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Fachdidaktische Werkstatt

Katrin Blimel-de Vries

Vielfaltig férdern im Politikunterricht!

Wie kann die individuelle Férderung von Schdilerinnen und Schilern sowohl fur
Lehrkrafte als auch fur Lernende angemessen in die schulische Arbeit integriert
werden? Der folgende Beitrag bietet einen Vorschlag fur eine offene und flexible
Forderkonzeption zur individuellen Férderung von Schilerinnen und Schilern im Po-
litikunterricht, welche in schulischen Curricula verankert werden kann. Im Mittelpunkt
dieses Vorschlags stehen eine Zusammenstellung von Férderinstrumenten, die den
Kollegen und Kolleginnen einen praxistauglichen und flexiblen Umgang mit diesen
erlaubt, sowie konkrete unterrichtspraktische Beispiele fUr einige der Forderinstru-
mente, vor allem Instrumente der sprachsensiblen Férderung.

Fordern im Politikunterricht als Heraus-
forderung

Die Frage der optimalen Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht
wird spitestens seit der Verdffentlichung
der Pisa-Studie im Jahr 2000 diskutiert und
hat aktuell durch die erhohte Zahl von zuge-
wanderten Schiilerinnen und Schiilern sowie
die Weiterentwicklung des Gemeinsamen
Lernens (Stichwort Inklusion) eine neue
Aufmerksamkeit erlangt. So gilt der Unter-
richtim gleichen Takt bzw. im Gleichschritt
von allen Lernenden heute nicht mehr als
angemessen. Stattdessen wird das Beriick-
sichtigen von Heterogenitit in Form indi-
vidueller Diagnose und Foérderung als ein
wesentliches Qualitidtsmerkmal fiir guten
Unterricht angesehen. Zudem hat die Pisa-
Studie die Problematik der sprachschwachen
Schiilerinnen und Schiiler aufgezeigt und
somit die Bedeutung der Beherrschung der
Bildungs- und Fachsprache fiir erfolgreiches
Lernen in den Féchern in den Fokus didakti-
scher Diskussionen geriickt'. Der Anspruch
auf individuelle Férderung aller Lernenden
und den sprachsensiblen Fachunterricht ist
hoch, durch die Grofle der Lerngruppen,
Zeitknappheit sowie hohe Unterrichtsver-
pflichtungen der Lehrkriéfte unterrichts-
praktisch jedoch nicht leicht zu realisieren.
Die Lehrkrifte fiihlen sich zum einen allein
gelassen,dasie inder Ausbildung mit so auf-
windigen Modellen zur Individualisierung
konfrontiert worden sind, die im normalen
Berufsalltag kaum umzusetzen sind (Brii-

1 Vgl. Qualitits- und Unterstiitzungsagentur
— Landesinstitut fiir Schule NRW: Griinde
fiirden sprachsensiblen Unterrichtund damit
verbundene Anspriiche; www.schulentwick-
lung.nrw.de/sprachsensiblerfachunterricht/-
grundlagen/index.html

ning / Saum 2009, 83). Zum anderen hat
die nunmehr verbindliche Integration der
Sprachférderung in den Fachunterricht nicht
nur positive Resonanz hervorgerufen. Auch
hier fiihlen sich Kollegen und Kolleginnen
miteiner zusitzlichen Aufgabe konfrontiert,
fiir die sie (noch) nicht ausgebildet worden
sind (Leisen 2016, 2). Es lasst sich folgende
Herausforderung fiir die Lehrkrifte kons-
tatieren: Wie konnen Lehrkrifte der For-
derung nach individueller Férderung unter
Beriicksichtigung der sprachlichen Forde-
rung im Fachunterricht in ihrem unterricht-
lichen Alltagshandeln gerecht werden? Eine
Moglichkeit zur Losung dieses Dilemmas
bietet eine Férderkonzeption, die praxis-und
alltagsnahe Ebenen der Differenzierung in
den Blick nimmt und Foérderinstrumente
bzw.-verfahren anbietet, die im schulischen
Alltag realisierbar sind.

Allgemeines zur Férderkonzeption?

In Anlehnung an Fiichter (2015,49) soll die
folgende Forderkonzeption (vgl. Darstellung
1, néachste Seite) konkret auf der Ebene der
Unterrichtsgestaltung ansetzen und fest in
den Fachunterricht integriert sein, um die
,didaktisch fragwiirdige Opposition oder
gar Trennung von Unterricht einerseits und
Fordern andererseits* (Fiichter 2011a, 89)
zu vermeiden. Dazu wird eine Vielzahl an
Forderinstrumenten in einer systematischen
Zusammenstellung angeboten, die passend

2 Diefolgende Zusammenstellung und Syste-
matisierung von Forderinstrumenten erhebt
keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit und
wird weiter erginzt werden miissen. Sie
kann aber vor allem im Hinblick auf die
alltagliche Arbeit und schulische Curricula
einen ersten Schritt zu einem vielfdltigeren
Fordern im Politikunterricht darstellen.
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Darstellung 1: Offene und flexible Férderkonzeption

Alle Darstellungen von der Autorin, diese in Anlehnung an Fucher (2015, 49)

Stark individualisierende
Forderverfahren / -instrumente

GemaRigt individualisierende
Forderverfahren / -instrumente

Unterrichtsziele
und -inhalte

Lernvertrage mit Schilerinnen und
Schilern mit individuellen Kompe-
tenz(teil)zielen

ausgewogene Mischung aus Lernzie-
len fur alle (kriteriale Bezugsnorm) und
individuellen Lernzielen (individuelle
Bezugsnorm)

Themenmarkt zur freien Erarbeitung
eines Themas nach individuellem In-
teresse / Lernstand etc.

(gemeinsame) Planung des Unterrichts basierend auf erfolgter Lerngrup-

pen- bzw. Kleingruppendiagnose

Angebot an Aufgaben auf verschiedenen Niveaus und mit Aufgabenalter-

nativen

— Differenzierung in den Aufgaben durch Anzahl / Umfang der Aufgaben

— Angebot von unterschiedlichen Materialarten zu einem Thema

— Staffelung des Unterrichtsmaterials in Basismaterial und erganzendem
Zusatzmaterial in der SlI

— Angebot von binnendifferenzierten Hausaufgaben

(fach-) didak-
tisch ausgewie-
sene Lernwege

Projektarbeit
binnendifferenzierte Lernaufgaben

Problemstudie — Fallstudie, Fallanalyse
— Planspiel, Zukunftswerkstatt, Szenario-Technik — Konfliktanalyse
— Grindung (Dorfgriindung, Inselszenario) — Lernaufgaben

methodische

offene Unterrichtsformen, z. B.

Formen kooperativen Lernens, z. B.

systeme / Hilfen

Arrangements — Freiarbeit — effektive Formen der Partnerarbeit wie Partnerpuzzle, Lerntempoduett etc.
— Wochenplanarbeit — Gruppenpuzzle, Kleinprojekte in ,Gruppen®
— Lernen an Stationen zur selbststandi- | — strukturierte Kontroverse oder Debatte
gen Erarbeitung unterschiedlicher Teil- | — Think-Pair-Share, Aushandeln
themen eines Gesamtthemas Urteilsbildung férdernde Makromethoden z. B.
— Lerntheke zurBearbeitungindividueller | — Pro-Contra-Debatte, Talkshow, Podiumsdiskussion
Forderbedarfe anhand darauf zuge-
schnittener Aufgaben und Lernmaterial
(auch zu Mikromethoden und Arbeits-
techniken)
Unterstiitzungs- | — sprachliche Unterstiitzung des Schreib- | Unterstiitzung / Hilfen im Bereich Methodenkompetenz, z. B.

prozesses — z. B. fiir Probeklausuren
oder Schreibkonferenzen nach erfolgter
Diagnose durch Angebot von Wortge-
landern oder Satzmustern (vgl. Leis-
tungsbewertung)

— sprachliche Unterstiitzung (scaffolding): z. B. Formulierungshilfen zur
Analyse von Texten, Statistiken, Karikaturen

— methodische Hilfen zur Analyse von kontinuierlichen Texten: z. B. Struktur-
Lege-Technik, Visualisierungen / Ubertragung von Texten in eine andere
Darstellungsart

— methodische Hilfen zur Analyse von diskontinuierlichen Texten wie Statis-
tiken oder Karikaturen

Unterstiitzung / Hilfen im Bereich Urteilskompetenz, z. B.

— sprachliche Unterstiitzung (scaffolding): z. B. Sprechhilfen, Satzmuster

— Instrumente zur Férderung der Urteilsbildung wie kategoriale Skalen, Raster-
modelle oder grafische Strukturen zur Gewichtung von Urteilskriterien

Unterstiitzung / Hilfen im Bereich Handlungskompetenz, z. B.

— sprachliche Hilfen zur Teilnahme an Handlungsszenarien wie Debatten
(z. B. Sprechhilfen, Satzmuster) und zur Herstellung von Gestaltungsauf-
gaben wie Leserbrief schreiben oder Reden verfassen (z. B. Wortgelander,
Formulierungshilfen)

— methodische Hilfen zur Teiinahme an Handlungsszenarien, z. B. Rollenkarten

— methodische Hilfen zur Herstellung von Gestaltungsaufgaben: Schreibhilfen
bzw. Schreibstrategien zu verschiedenen Textsorten wie Verfassen von
Leserbriefen, Zeitungskommentaren, Gutachten etc.

Leistungs-
bewertung

Probeklausuren mit Selbstdiagnose-
bdgen und Férderhinweisen
Schreibkonferenzen mit Checklisten
und Musterlésungen als Ubungsphase
oder nach erfolgter Selbstdiagnostik als
Férderphase

Férderempfehlungen

Facharbeiten

— Kompetenzraster
— Portfolios

zur jeweiligen Lernsituation ausgewihlt und in den Lernpro-
zess integriert werden konnen (vgl. Fiichter 2011a, 90). Der
Forderkonzeption,die im Wesentlichen an der Forderung fach-
bezogener Kompetenzen ansetzt, liegt die Annahme zugrunde,
dass ein Unterricht, der insgesamt an Methodenvielfalt und
im Besonderen im Bereich der individuellen Forderung an

vielféltigen individualisierenden und kooperativen Lernformen
orientiert ist, einen Unterricht darstellt, der einer demokrati-
schen Unterrichts- und Lernkultur forderlich ist (Reinhardt
2012, 60ff. und Kiihberger / Windischbauer 2013, 191f.).
Um einen systematischen und iibersichtlichen Uberblick
iiber die Forderinstrumente / -verfahren zu geben, sind ver-
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schiedene Ebenen der Differenzierung ausgewiesen und eine
Einteilung in stark und gemé@Bigt individualisierende Verfah-
ren vorgenommen worden, wobei die Ubergiinge zwischen
diesen Verfahren als flieBend anzusehen sind (s. u.).

Die Ebenen der Systematisierung, die nicht den géngi-
gen Ebenen der Systematisierung entsprechen?, sind danach
ausgewihlt worden, dass sie Lehrkriften einen schnellen
und praxisorientierten Uberblick geben kénnen, wie z. B.
die Ebenen ,,Unterrichtsziele und -inhalte®, ,,fachdidaktisch
ausgewiesene Lernwege*,,,methodische Arrangements* und
die Ebene der Leistungsbewertung. Zudem ist es ein beson-
deres Anliegen dieser Forderkonzeption, Anregungen fiir
die sprachsensible Gestaltung des Unterrichts fiir Lehrkrifte
zu geben, so dass eine Ebene Unterstiitzungssystemen bzw.
Hilfen vor allem im Sinne des sprachsensiblen Fachunterrichts
gewidmet ist*. Der Schwerpunkt im Hinblick auf die Instru-
mente der sprachsensiblen Gestaltung des Unterrichts liegt
in dem Bereich des Scaffolding. Scaffolds stellen Hilfestel-
lungen dar, die fiir die Lernenden zur Losung von Aufgaben
bereitgestellt werden’. Dies sind vor allem sprachliche Hilfen,
aber auch methodische Hilfen im Bereich der Lernstrategien.

Fordern in der Praxis:
stark individualisierende Verfahren

Die Unterscheidung in zwei grundlegende Verfahren zur
individuellen Forderung, ndmlich stark individualisierende
und schwach individualisierende Verfahren, ist der fach-
didaktischen Diskussion im Bereich der Fremdsprachen
entnommen®, da sie auch fiir die politische Bildung fruchtbar
sein kann. Stark individualisierende Verfahren setzen den
Einsatz von Diagnoseinstrumenten voraus und basieren auf
dem folgenden didaktischen Dreischritt:

1. eine Diagnose der Lernvoraussetzungen der einzelnen
Lerner und Lernerinnen

2. ein auf die Bediirfnisse der einzelnen Lernenden abge-
stimmtes individuelles Lernprogramm

3. eine abschlieBende Uberpriifung des Lernfortschrittes’.

3 Fiichter (2015,50-51) wihlt z. B. zur Systematisierung seines
Differenzierungsmodells die sechs Strukturdimensionen un-
terrichtlichen Handelns nach Meyer (2004, 25ff.) und ordnet
diesen Differenzierungsaspekte sowie konkrete Variablen
zu. Dabei unterscheidet er vier Grade der Adaptivitit, d. h.
der adressatengerechten Passung von Unterricht. Dies fiihrt
insgesamt zu einem sehr komplexen Differenzierungsmodell.

4 In dem Differenzierungsmodell von Fiichter werden Instru-
mente zur sprachsensiblen Gestaltung des Unterrichts auf-
gefiihrt, aber nicht explizit herausgestellt. In einer friiheren
Publikation verweist Fiichter (2011b, 13) aber durchaus auf
die Notwendigkeit, ,,terminologische Barrieren bei der Be-
teiligung in Unterrichtsgesprichen zu senken® und schlédgt
daher kategoriale Skalen als fachsprachliche Lernmittel fiir
alle Lernenden vor.

5 Vgl.Qualitits- und Unterstiitzungs Agentur — Landesinstitut fiir
Schule NRW: Sprachsensibler Fachunterricht. Unterrichtsge-
staltung; www.schulentwicklung.nrw.de/cms/sprachsensibler-
fachunterricht/praxis/unterrichtsgestaltung.html

6 Steveker 2010, S. 5 und Bliimel-de Vries 2014, S.7

7 Ebd.

Zur stark individualisierenden Forderung der Lernenden
eignen sich—auf der Ebene der Lernwege — Projektarbeit und
binnendifferenzierte Lernaufgaben sowie auf der Ebene der
methodischen Arrangements vor allem offene Unterrichts-
formen® wie Lernen an Stationen und Wochenplanarbeit,
deren Ziel es ist, den Lernenden verstérkte Selbsttitigkeit
und Eigenverantwortung, grofere Entscheidungsfreiheitund
Wahlméglichkeiten im Lernprozess zu bieten (Kiihberger /
Windischbauer 2013, 8). Diese offenen Unterrichtsformen
miissen aber, um den Dreischritt erreichen zu konnen, um
Diagnose- sowie Evaluationsinstrumente erginzt werden.

Aufder Ebene der Unterrichtsziele gibtes die Moglichkeit,
Lernvertrage mit Schiilern und Schiilerinnen zu schlief3en,
in denen nach erfolgter Diagnostik individuelle (Teil-) Zie-
le im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung, Zeitpunkt
der Zielerreichung sowie Moglichkeiten der Reflexion bei
(nicht) erfolgter Zielerreichung mit etwaigen Konsequenzen,
die gezogen werden konnen, vereinbart werden®. Themen-
mirkte stellen auf der Ebene der Unterrichtsinhalte ein stark
individualisierendes Forderinstrument dar, wenn die Lerner
und Lernerinnen nach erfolgter Individualdiagnostik nach
ihren Interessen, Lernstand etc. ein Teil- oder Unterthema
eines Gesamtthemas auswéihlen konnen, welches sie frei
erarbeiten (Fiichter 2015, 53), und der Lernfortschritt nach
Fertigstellung evaluiert wird.

Im Rahmen der Leistungsbewertung bieten sich Probe-
klausuren mit Selbstdiagnosebogen und Forderhinweisen
sowie Schreibkonferenzen als stark individualisierende For-
derinstrumente an. Als Schreibkonferenzen werden in der
Deutschdidaktik Verfahren bezeichnet, mit denen Lernende
ihre eigenen Texte in Gruppen begutachten und iiberarbeiten
oder dem Verfasser bzw. der Verfasserin Anregungen zur
Uberarbeitung geben (Caspari 2004, 12). Diese Schreibkon-
ferenzen sind besonders geeignet bei Texten, die auf festen
Vorgaben beruhen und ,,als ,schuliibliche Pflichtaufgaben’
aufgefasst werden (Baurmannu.a.2015,167). Dahereignet
sich das Verfassen von Textanalysen oder Erorterungen als
,.klausurrelevanten Textsorten*,die nach festen Kriterien und
Vorgaben formuliert werden miissen, gut dazu, im Rahmen
von Schreibkonferenzen anhand von Checklisten (vgl. Dar-
stellung 2, ndchste Seite) geiibt und gefoérdert zu werden.

Sprachliche Unterstiitzungssysteme in Form von Formu-
lierungshilfen oder Redemittel z. B. fiir das Verfassen einer
Erorterung (vgl. Abbildung 3) konnen in Verbindung mit
Probeklausuren oder Schreibkonferenzen nach erfolgter Di-

8 Siehe dazu Paradies / Linser 2005 und Kiihberger / Windisch-
bauer 2013, Kiihberger/ Windischbauer (2013,21) weisen aber
auch daraufhin, dass es bei diesen offenen —individualisierten
— Unterrichtsformen wichtig ist, den Lernenden tatséchliche
Wahl und Entscheidungsmoglichkeiten zu lassen und nicht
einfach nur die Instruktion der Lehrperson, die Inhalte, Me-
thoden und Lernwege vorgibt, durch die Instruktion von sehr
stark gesteuerten und vorstrukturierten Materialien zu ersetzen.

9 Lehrerinnenfortbildung Baden-Wiirttemberg: Individuelle
Forderung: Lernvertriige, https://lehrerfortbildung-bw.de/st_if/
bs/if/rahmenbedingung/10_unterstuetzungssysteme/14_usys-
teme_lernvertrag/
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Darstellung 2: Checkliste zur Férderung der Textanalysekompetenz (hier: positionale argumentative Texte) im

Fach Sozialwissenschaften im Rahmen einer Schreibkonferenz

Benutzen Sie folgende Symbole: sehr gut = ++ gut =+ teilweise = o

nicht ausreichend = —

Anforderung im Bereich der inhaltlichen Leistung

Textanalyse
Nr. 1

Textanalyse
Nr. 2

Textanalyse
Nr. 3

— ein Einleitungssatz zur Analyseaufgabe wird formuliert, in dem Titel, Autor oder Autorin,
Quelle, Entstehungsdatum, Thema, ggf. Adressat herausgestellt werden

— die Textsorte wird bestimmt, d. h. der Text wird z. B. als 6ffentliche Positionsbestimmung
/ Diskussionsbeitrag ... eingeordnet

— die (Grund-) Position des Autors / der Autorin zur Fragestellung, zum politischen Problem
etc. wird herausgearbeitet

— die Begriindung der Position (der Argumentationsaufbau) wird analysiert, indem heraus-
gearbeitet wird, wie die (Grund-) Position inhaltlich gestiitzt wird (z. B. welche Thesen mit
welchen Argumenten und Belegen oder Beispielen angefiihrt werden)

— die Begriindung der Position (der Argumentationsaufbau) wird zudem analysiert, indem
die Gedankenfuhrung, ggf. Forderungen, Konsequenzen, Lésungsansatze etc. ermittelt
werden

— die Begriindung der Position (der Argumentationsaufbau) wird des Weiteren analysiert,
indem im Text genannte (explizite) Begrindungen und nicht im Text genannte (implizite)
Begriindungen unterschieden werden

— die Argumentationsstrategie des Autors / der Autorin wird analysiert, indem die Aufwer-
tung der eigenen Position und ggf. Abwertungen von Gegenpositionen durch sprachlich-
rhetorische Mittel (wie z. B. bildhafte Ausdriicke, Wiederholungen, rhetorische Fragen,
Ironie etc.) herausgearbeitet wird

— die Argumentationsstrategie des Autors / der Autorin wird zudem analysiert, indem Argu-
mentationstypen (z. B. normative, Autoritats-, Fakten-Argumente) und die Argumentati-
onsreichweite (z. B. argumentative Verklirzungen) erschlossen werden

— die Argumentationsstrategie des Autors / der Autorin wird des Weiteren analysiert, indem
Argumente und Argumentation im Hinblick auf (Un-) Klarheit, sachliche Richtigkeit, Wi-
derspriiche etc. untersucht werden

— die Argumentationsstrategie des Autors / der Autorin wird zudem analysiert, indem Argu-
mente und Argumentation im Hinblick auf mdgliche Perspektiven und Interessenlagen der
Autor/innen bzw. Vernachlassigung alternativer Interessen und Perspektiven untersucht
wird

— die Intention des Autors / der Autorin bzw. die intendierte Textwirkung wird erschlossen
und formuliert

— die Position des Autors / der Autorin wird ggf. in ein Spektrum von Modellen / Ansatzen /
Konzeptionen eingeordnet

Im Bereich der Darstellungsleistung

— es wird angemessen zwischen der Wiedergabe von Aussagen des Autors / der Autorin
und eigenen Analyseaussagen unterschieden (z. B. Benutzen des Konjunktivs fir die
Wiedergabe der Aussagen des Autors / der Autorin)

— dieAussagen desAutors/derAutorin werden durch angemessene und korrekte Nachweise
(Zeilenangaben!) am Text belegt

— einEinleitungssatz zur Analyseaufgabe wird formuliert, in dem Titel, Autor bzw. Autorin, Quelle,
Entstehungsdatum, Thema, ggf. Adressaten und Adressatinnen herausgestellt werden

agnostik und anschlieBender Uberpriifung des sprachlichen
Lernfortschrittes als stark individualisierend eingeordnet
werden.

Fiir alle hier dargestellten stark individualisierenden Ver-
fahren gilt, dass sie nur als stark individualisierend gelten,
wenn der 0.g. Dreischritt erfiillt ist. Falls dieser nicht erfiillt
sein sollte, konnen diese Verfahren aber auch den gemifigt
individualisierenden Verfahren zugerechnet werden.

Férdern in der Praxis:
geméBigt individualisierende Verfahren

GemaBigtindividualisierende Verfahren sind demgegeniiber
Verfahren, die sich laut Steveker (2010, 5) ,,zwar durchaus an
den Fihigkeiten und Bediirfnissen der einzelnen Lerner orien-
tieren (z. B. indem sie alle Lerner aktivieren und individuelle
Lerntempi ermoglichen), doch den oben genannten didakti-
schen Dreischritt nichtbeinhalten.” Hierzu zéhlen insbesondere
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—auf der Ebene der methodischen Arrangements —die Formen
kooperativen Lernens, welche vielféltige Moglichkeiten der
Differenzierung und Individualisierung bieten (Briining /
Saum 2009, 83ff.), aber ebenso Urteilsbildung fordernde
Makromethoden, die es den Lernenden erméglichen, sich
individuell, in Paaren oder Gruppen fiir bestimmte Rollen
und Aufgaben zu entscheiden und diese selbstbestimmt zu
erarbeiten (Fiichter 2015, 57). Auch Lernwege, die sich
nach Reinhardt fachdidaktischen Prinzipien zuordnen lassen,
wenn sie konsequent selbstldufige Lern- und Arbeitsprozesse
in Gang setzen, so dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
eigenstindig mit den Gegenstiinden auseinandersetzen und
Verantwortung fiir den Lernprozess tibernehmen (Reinhardt
2012, 75), konnen auch den geméBigt individualisierenden
Verfahren zugerechnet werden.

Auf der Ebene der Unterstiitzungssysteme / Hilfen sind
vielfiltige Instrumente im Unterricht einsetzbar: Dies sind
vor allem sprachliche Hilfen (vgl. Darstellung 3 und 4,
nichste Seiten) in Form von Formulierungs- und Sprechhil-
fen, Satzmustern oder Wortgeldndern (Leisen 2016). Diese
sprachliche Hilfen sind fiir die politische Bildung in allen
Kompetenzbereichen niitzlich: So ermoglichen Formulie-
rungshilfen, Wortgelidnder oder Satzmuster den Lernenden,
Produkte wie Leserbriefe oder Gutachten zu verfassen oder
eine Statistik schriftlich auszuwerten. Ein weiteres Bei-
spiel stellen Sprechhilfen dar, mit denen die Lernenden im
Bereich der Urteilskompetenz unterstiitzt werden konnen,
ein kriteriales Urteil miindlich zu formulieren. Die fiir die
Lernenden neuen Begriffe und Sprachstrukturen werden
auf diese Weise nicht isoliert gelernt, sondern ,,sind immer
mit einem sinnstiftenden fachlichen Kontext verbunden®
(Leisen 2016, 41).

Methodische Hilfen bzw. Instrumente im Bereich des Le-
sens — Lesestrategien — und Schreibens — Schreibstrategien
—von Texten spielen im sprachsensiblen Fachunterricht eine
grofle Rolle, da sowohl das Lesen als auch das Schreiben
als bedeutsam fiir das schulische Lernen und gleichzeitig
aber auch als schwierig gelten. Das Lesen bzw. Analysieren
von Texten ist fiir den Politikunterricht eine unabdingbare
Kompetenz, da Texte die wichtigste Informationsquelle im
Alltag des Politikunterrichts darstellen (Massing 2004,38)°.
Methodische Hilfen zur Textanalyse bzw. TexterschlieBung
(z.B. Struktur-Lege-Technik'' oder Visualisierungen'?) oder
auch zum Umgang mit Statistiken etc. sind leicht in den Un-
terricht zu integrieren, da hierzu bereits ein breites Angebot
in den Schulbiichern existiert. Das Schreiben von Texten
hat im Zuge der Kompetenzorientierung mit Blick auf die

10 Dies spiegelt sich auch in in der Vielzahl von methodischen
Kompetenzen wider, die im Kernlehrplan Sozialwissenschaf-
ten Sekundarstufe II in Nordrhein-Westfalen dem Umgang
mit Texten gewidmet sind.Vgl. Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes NRW 2013, z. B. S. 30-32

11 Vgl. Abbildung 5

12 Briining/Saum (2007, 13) nennen diese Strategie zur Erschlie-
Bung von Texten ,,Visualisieren durch geeignete Strukturie-
rungsformen*und Leisen (2016, 142) benenntals Lesestrategie
,.Den Text in eine andere Darstellungsform iibertragen®.

Anwendung von Kompetenzen grofle Bedeutung gewonnen.
In NRW ist die Gestaltungsaufgabe ein Uberpriifungsformat
im Rahmen der Leistungsbewertung. Im Rahmen der Ge-
staltungsaufgabe sollen ,,sozialwissenschaftlich relevante
kontinuierliche und diskontinuierliche Texte deskriptiver
und préskriptiver Art* hergestellt werden kénnen (MSW
2013,82). Als mogliche (kontinuierliche) Textsorten werden
hier Leserbriefe, Gutachten oder Blog-Texte angegeben. Fiir
diese Gestaltungsaufgaben'®, die alle Kompetenzbereiche
umfassen — also Handlungs-, Methoden-, Sach- und Urteils-
kompetenz —,existieren inzwischen in den Schulbiichern eine
Reihe von methodischen Hinweisen, aber auch Checklisten
wie z. B. zum Verfassen von Reden oder von Leserbriefen.

Eine—wennnichtdie—zentrale Aufgabe politischer Bildung
istdie Forderung der Urteilsbildung. Auch hierzu konnen im
Sinne eines sprachsensiblen Unterrichts Forderinstrumente
zielfiihrend eingesetzt werden. Fiichter (2011b, 13) stellt als
ein effektives Fordermittel zur Forderung der Urteilskom-
petenz kategoriale Skalen vor (vgl. Darstellung 6), die die
Moglichkeit bieten, die Zuordnung und Einschitzung von Ka-
tegorien zu visualisieren und zu erortern. Fiichter (2011a,96)
betont, dass iiber das Visualisieren mit Hilfe der kategorialen
Skalen allen Lernenden kognitive Kategorien zugénglich ge-
macht werden und somit auch die fachsprachlichen Barrieren
beider Beteiligung in Unterrichtsgesprichen gesenkt werden
konnen. Zur Forderung der Gewichtung von Urteilskriteri-
en, was fiir die Urteilsbildung in der politischen Bildung
unabdingbar ist, schlagen Briining / Saum (2007, 87ff.) als
Instrumente verschiedene grafische Strukturierungsformen
wie PMI, Waage oder Leiter vor (vgl. Darstellung 7). Diese
konnen helfen, den Prozess des Bewertens, Urteilens etc. zu
strukturieren und somit den Lernenden helfen, trotz der Kom-
plexitiit der Urteilsbildung den Uberblick zu behalten. Auch
das Ziel die Komplexitit des Prozesses der Urteilsbildung
den Lernenden zugénglich zu machen, verfolgen Schaliick
und Wolf (2015, 40ff.) mit denen von ihnen in Anlehnung
an Ammerer (Ammerer 2008) entwickelten Rastermodellen.
Mit Hilfe der Rastermodelle kann der komplexe Vorgang der
Urteilsbildung in Teilurteile aufgebrochen werden, d.h. Teil-
urteile konnen erkannt, bewertet und ggf. gewichtet werden.

Auf der Ebene der Leistungsbewertung sind als forderli-
che Instrumente Kompetenzraster (vgl. Darstellung 8) und
Portfolios hervorzuheben. Beides sind Instrumente, die zum
Feedback beim Lernen eingesetzt werden konnen. Anhand
von Kompetenzrastern konnen Schiilerinnen und Schiiler
zeitnah eine konkrete und realistische Riickmeldung iiber
ihren Lernstand und ggf. Lernfortschritte erhalten (Merziger/
Schnack 2005,22). Dies schafft Transparenz im Hinblick auf
die Leistungskriterien und die Moglichkeit, Entwicklungs-
perspektiven zu erschlieen. Kompetenzraster erméglichen
somitden Lernenden,— ggf. mitder Lehrkraft—,,den eigenen

13 Im Schaubild sind die Gestaltungsaufgaben der Ubersicht-
lichkeit halber unter den Bereich der Handlungskompetenz
subsumiert worden.
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Darstellung 3: Redemittel zum Verfassen einer Erérterung im Fach Sozialwissenschaften

Sich mit Pro- und Kontra-Argumenten
auseinandersetzen

— Argumente ablehnen
— Argumenten zustimmen # widersprechen
— einer Argumentation (nicht) folgen
— Argumente vergleichen
— Argumente (nicht) nachvollziehen kdnnen
— Argumente sind / erscheinen

— (nicht) begriindet

— (nicht) nachvollziehbar

— (nicht) plausibel

— (nicht) uberzeugend

Beispielsatze:

— ,Ich rdume zwar ein, dass die Argumente von Autor / in XY
plausibel erscheinen, komme aber trotzdem zu der Uber-
zeugung, dass ...“

— ,Dem Argument XY stimme ich zu / lehne es ab, da ..."

— ,Ichkann das Argument von XY (nicht) nachvollziehen, dass
..., weil ..."

— ,Wenn ich die Argumente vergleiche, dann stelle ich fest,
dass ..."

Die eigene Position darlegen

Position ) )
eine { Meinung } { (nicht) teilen

(nicht) unterstiitzen

Auffassung
) glelche Position haben
— eine 4 abweichende .
. Meinung vertreten
ahnliche

etwas als problematisch beurteilen/ bewerten

(sich) fir / gegen etwas (aus)sprechen

— meines Erachtens /nach meinerAuffassung/meiner Meinung
nach

— der Auffassung / Meinung sein

— liberzeugt von etwas sein / der Uberzeugung sein

Beispielsatze:

— ,Auch wenn ich die Position von XY nicht teile, beurteile ich
es auch als problematisch, dass ... ,

— ,Die genannten Argumente sprechen m. E. gegen / fur ..."

— ,In Bezug auf XY vertrete ich die Position / Meinung, dass

— ,lch bin der Auffassung / der Meinung, dass ..."

Betrachtungsebenen unterscheiden

— XY von (aus) 6konomischen / sozialen / politischen ... Ge-
sichtspunkten (her) Griinden) beflirworten / ablehnen

— zentrale Argumente fiir XY auf der 6konomischen / 6kologi-
schen / sozialen ... Betrachtungsebene darstellen

— O6konomische/politische/soziale Aspekte in den Vordergrund
ricken

Beispielsatze:

— ,Um diese Frage zu beantworten, werde ich zunachst die
zentralen Argumente fir den Mindestlohn auf der 6konomi-
schen und der sozialen Betrachtungsebene darstellen.”
,DerMindestlohnistalsom. E. von sozialen Gesichtspunkten
her zu befiirworten.”

Niitzliche Einleitungs- und Schlusssétze

Einleitungssatz:

— ,Die Einfiihrung einer Vermoégenssteuer wird in Politik und
Offentlichkeit seit langem diskutiert. Aber stellt sie wirklich
eine sinnvolle sozialpolitische MalRnahme dar?*

Schlusssatze:

— ,Schlief3lich komme ich unter Abwagung aller Argumente
und einer Gewichtung der oben genannten Urteilskriterien
zu der Schlussfolgerung, dass ...*

— ,Zusammenfassend mochte ich betonen, dass unter dem
Kriterium der Wirtschaftlichkeit / Solidaritat etc. XY eine
(nicht) angemessene Malinahme darstellt, da ...*

Unterschiedliche Perspektiven beriicksichtigen

aus der Sicht / Perspektive von XY argumentieren

— einen Aspekt / eine Problemstellung aus der Sicht / Pers-
pektive von XY betrachten

eine Sicht/ Perspektive einnehmen

Beispielsatze:

— ,Wennman aus der Sicht/Perspektive von XY argumentiert,
dann ..*

— ,Betrachtet man XY aus der Sicht / Perspektive der Betrof-
fenen / der Gewerkschaften / der Arbeitgeber (etc.), kann
wie folgt argumentiert werden...”

— ,Aus der Sicht / Perspektive einer Unternehmerin / eines
Arbeitnehmers ist die Position eindeutig ..."

— ,Wenn man die Sicht / Perspektive der betroffenen Blirge-
rinnen und Blrger einnimmt, dann...”

Orientierung an Kriterien

— unter der Berlcksichtigung der Kriterien / Kategorien (z. B.
Effizienz, Legitimitat) zu einer Schlussfolgerung kommen /
der Auffassung sein (etc.)

— XY hat sich unter Beachtung der Begriindungs-Kategorien
Effizienz und Legitimitat (nicht / teilweise) bewahrt

— im Hinblick auf Kriterien / Kategorien etwas konstatieren
(kdnnen)

— sich an Kriterien / Kategorien orientieren

— XY ist gerecht(er) / effizient(er) / ...

Beispielsatze:

— ,Wenn ich mich an dem Kriterium ,Gerechtigkeit” orientiere,
dann ..*

— ,Im Hinblick auf die Effizienz kénnen Nachteile konstatiert
werden, da ...."

— ,Der Autor betont, dass das vorgebrachte Argument unter
dem Kriterium der ,Generationengerechtigkeit” nicht gerecht
sei...”

— ,Die Einfuhrung des Mindestlohns hat sich unter Beachtung
der Begriindungskategorie Legitimitat bewahrt, weil ..."
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Darstellung 4: Sprechhilfen Argumentation

Sich mit Pro- und Kontra-Argumenten auseinandersetzen:
hier widersprechen

Sich mit Pro- und Kontra-Argumenten auseinandersetzen:
hier zustimmen

— Ihre / die Argumente XY sind / erscheinen mir
fragwiirdig,
diskutierbar,
bedenklich,
unsicher,

daher...

— lhre Argumente iberzeugen mich nicht, da ...

— Wer so argumentiert, lasst auBer Acht ...

Ihre / die Argumente XY sind / erscheinen mir
schlagkraftig,
plausibel,
einleuchtend,
stichhaltig,

daher...

Dem Argument XY stimme ich zu, weil ...

Ich kann das Argument XY gut nachvollziehen, dass ..., weil

Unterschiedliche Perspektiven beriicksichtigen

Betrachtungsebenen unterscheiden

— Natrlich sehen Sie das als Vertreterin von XY (z. B. der FDP, der
Arbeitgeber oder der Gewerkschaften) so, aber als Vertreterin
von XY ...

— Aus der Perspektive von XY (z. B. der Arbeitgeber / der Gewerk-
schaften / der LINKEN) ist die Position eindeutig ...

— Wenn man die Sicht der betroffenen Unternehmerinnen und
Unternehmer einnimmt, dann ...

Ich beflirworte / lehne XY (z. B. die vorgeschlagene Lésung) von
sozialen / 6konomischen / politischen Gesichtspunkten her (ab),
da....

Ich personlich mochte soziale / 6konomische / politische / ...
Gesichtspunkte in den Vordergrund stellen, da ...

Wenn ich XY (z. B. den Lésungsvorschlag) auf einer sozialen /
O6konomischen / politischen ... Ebene betrachte, dann ....

Kriterien benennen und gewichten

Kriterien benennen und gewichten

— Ich orientiere mich in meiner Argumentation vor allem an dem
Kriterium / den Kriterien XY, da ...

— Ich finde XY (z. B. ein Argument oder einen Lsungsvorschlag)
gerecht(er) / effizient(er) / sozialer / ..., da ...

— Ich halte in dieser Diskussion das Kriterium / die Kategorie XY
fur ausschlaggebend, weil ...

Im Hinblick auf die Effizienz / Legitimitat von XY (z. B. des L6-
sungsvorschlags) kann hervorgehoben werden, dass ...

Unter Berticksichtigung des Kriteriums / der Kriterien XY bin der
Auffassung, dass ...

Daichdas Kriterium XY starker gewichte, vertrete ich die Position,
dass ...

Lernweg im Sinne einer Arbeit an relevanten Teilkompeten-
zen [zu] planen, [zu] iberwachen und [zu] steuern* (Merziger
2009, 63)'+.

Der Einsatz von Portfolios als Forderinstrument erméglicht
die Dokumentation der individuellen Lernentwicklung. Die
Portfolioarbeit hilft somit anhand dieser Dokumentation der
Kompetenzen, der Lernprodukte und des Lernprozesses
individuelle Stirken und Schwichen der Lernenden konkret
sichtbar zu machen, die dann durch gezielte Férdermal-
nahmen kompensiert werden konnen (Fiegert 2009, 149)15,

Chancen und Grenzen der Férderkonzeption

Stark individualisierende Verfahren sind aufwéndig und im
schulischen Alltag nicht immer leicht umzusetzen. Kollegen

14 Kompetenzraster mit methodischem Fokus wie hier zur Ur-
teilsbildung sind aber nur in Verbindung mit konkreten Un-
terrichtsvorhaben,in denen sich intensiv sachlich-fachlich mit
einer problemorientierten Fragestellung auseinandergesetzt
wird, ein fruchtbarer Ansatz. Die Lernenden haben nur dann
die Moglichkeit, das ,,inhaltsleere* Kompetenzraster mit kon-
kreten fachlich-inhaltlichen Kriterien zu fiillen (z. B.,,Welche
Kenntnisse und Fachbegriffe gilt es anzuwenden? oder ,,Um
welche zustimmenden oder ablehnenden Argumente handelt
es sich?).

15 Zu verschiedenen Portfolioarten und einer differenzierten
fachdidaktischen Auseinandersetzung mit Portfolios in der
politischen Bildung siehe Langner 2011 und 2007.

und Kolleginnen konnten im Team gemeinsam Verfahren
entwickeln und sich verpflichten — z. B. im Rahmen des
Schulcurriculums —, eine Mindestanzahl von stark individu-
alisierenden Verfahren in einem Halbjahr im Unterricht ein-
zusetzen. Stark individualisierende Verfahren miissen zudem
sehr gut vorbereitet und geplant sein, da individualisierender
Unterricht nicht per se guter Unterricht ist (Kiihberger /
Windischbauer 2013, S. 13ff.). So miissen Schiilerinnen und
Schiiler schrittweise an offene Unterrichtformen herangefiihrt
werden, vor allem wenn sie bisher eher stark strukturierten
Unterricht mit festen Vorgaben kennen. Die Lehrkraft muss
daherimmerim Blick haben,dass stark individualisierte Lern-
formen beiden Lernenden viele allgemeine Kompetenzen wie
z.B.die Fihigkeit,den eigenen Lernprozess zu strukturieren,
Selbststindigkeit etc. voraussetzen, um wirklich zielfithrend
im Unterricht eingesetzt werden zu kénnen.

GemiBigt individualisierende Verfahren tragen zum einen
der Herausforderung Rechnung, dass Manahmen zur indi-
viduellen Forderung unter den ganz normalen schulischen
Bedingungen realisierbar sein miissen (Briining/ Saum 2009,
83). So gibt es zahlreiche, z. B. kooperative Verfahren (s.
0.),die ohne groBeren Aufwand in die Unterrichtsplanung, in
den Unterricht integriert werden konnen, die aber nicht den
geforderten Dreischritt mit Diagnose, Forderung und Eva-
luation beinhalten. Zum anderen beriicksichtigen geméaBigt
individualisierende Verfahren zudem die Herausforderung des
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Darstellung 5: Methodenkarte ,,Struktur-Lege-Technik“

Strukturlegetechnik / Concept Maps

Die Strukturlegetechnik/ConceptMaps ist (sind) eine Form kognitiver
Landkarten (Wahl 2005). Es handelt sich dabei um die grafische
Darstellung kognitiver Strukturen bzw. um Begriffsnetzdarstellungen
(Bovet / Huwendieck 2005,157). Begriffe werden uber beschriftete
Linien, Pfeile etc. in einer Weise miteinander verbunden, dass eine
Art Netz bzw. Landkarte entsteht (ebd.), welche(s) die inhaltlichen,
logischen, strukturellen Beziehungen zwischen den Begriffen und
mithin die gesamte Struktur transparent macht. Die Strukturlege-
technik/ Concept Maps eignet (eignen) sich besonders gut, um
a)die gedankliche, konzeptuelle Ordnung eines Themenbereiches,
b) um die gedankliche Struktur, die Zusammenhange der einzelnen
Aspekte eines Textes zu verdeutlichen (Traub 2005).

Bei der Anwendung der Strukturlegetechnik / der Erstellung von
Concept Maps kann in zwei Varianten vorgegangen werden:

Variante 1 (mit Hilfe)

1. Vorbereitung durch die Lehrkraft:
zentrale Begriffe eines Textes (Schliisselbegriffe) / Aspekte
aus einem Text/ zu einem Thema werden an Gruppen oder
Paare von Schiler/innen verteilt, die diese auf Kartenkarten
Ubertragen
2. Einzelarbeit (Textanalyse):
—Lesen des Textes, Markieren von zentralen Begriffen/
Textstellen
3. Gruppen- / Partnerarbeit:
— Verstandnisfragen, Unklarheiten klaren
—Begriffe ordnen: Karten missen aufdem Plakatin eine
Ordnung / Struktur gebracht werden, die die Zusammen-
hange des Textes / des Themas wiedergibt
—Begriffe verkniipfen: Zusammenhange, Verkniipfungen
zwischen den Begriffen durch graphische Elemente (Pfeile,
Linienetc.: — «# N {...)verdeutlichen sowie ggf. Be-
schriftung der graphischen Elemente, so dass die Be-
ziehung / Zusammenhange der Begriffe deutlich werden
(z. B. Ursache, dies folgt daraus, ...)
4. Prasentation der Ergebnisse im Plenum

Variante 2 (ohne Hilfe)

1. Einzelarbeit:
— Lesen des Textes, Markieren von zentralen Begriffen /
Textstellen
— Schlusselbegriffe / Aspekte aus dem Text/zu dem Thema
sammeln
2. Gruppen- / Partnerarbeit:
— Verstandnisfragen, Unklarheiten klaren
—Begriffe sammeln und reduzieren: Schiilerlnnen einigen
sich selbst auf zentrale Aspekte / Schliisselbegriffe des
Textes/zudem Themaund schreiben diese auf Karteikarten
— Begriffe ordnen: Karten miissen auf einem Plakat in eine
Ordnung / Struktur gebracht werden, die die Zusammen-
hénge des Textes / des Themas wiedergibt
— Begriffe verkniipfen: Zusammenhange, Verkniipfungen
zwischen den Begriffen durch graphische Elemente (Pfeile,
Linien etc.: — < # 0 {...) verdeutlichen sowie ggf. Be-
schriftung der graphischen Elemente, so dass die Be-
ziehung/Zusammenhange der Begriffe deutlich werden
(z. B. Ursache, dies folgt daraus, ...)
3. Prasentation der Ergebnisse im Plenum

Quellen: Bovet, G. / Huwendiek (Hg.): Leitfaden Schulpraxis,
Berlin 2006, S.157-159, Traub, K. / Traub, S.: Kooperatives
Lernen. Theorie und Praxis in Schule, Hochschule und Erwach-
senenbildung, Baltmannsweiler 2005, S. 67, und Wahl, D.: Lern-
umgebungen erfolgreich gestalten, Bad Heilbrunn 2006, S.176

Spannungsfeldes von Individualisierung und Gemeinschaft
(Meyer /Heckt 2008). Denn Individualarbeit darf auch nicht
zum grundlegenden Prinzip des Unterrichts werden, da sie
sowohl weder anderen Unterrichtsformen per se iiberlegen
ist (Hattie 2015, 2344f.), noch der Tatsache Rechnung trigt,
dass sich Lernen in einem sozialen Kontext vollzieht und in
weiten Teilen ein Interaktionsprozess ist (Steveker 2010, 5).

GemiBigt individualisierende Verfahren wie die koopera-
tiven Lernformen oder die komplexen Makromethoden sind
jedoch tkeine ,,Selbstldufer, sie bergen einige Herausfor-
derungen fiir die Lehrkrifte. Hervorzuheben sind hier vor
allem die komplexen Anforderungen an die Lehrkréfte und
die Lernvoraussetzungen der Lernenden. Lehrkrifte miis-
sen geméBigt individualisierende Lernarrangements unter
Beriicksichtigung von weiteren Kriterien wie z. B. Passung
des gewihlten Verfahrens zum gewihlten Inhalt sowie einem
angemessenen Verhiltnis von Aufwand und Ertrag, sehr
sorgfiltig planen, damit sie zielfithrend in den Unterricht
eingesetzt werden konnen. Zudem sind die Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Sach-,
Methoden, Urteils- und Handlungskompetenz, aber auch
ihre sozialen Lernvoraussetzungen sorgfiltig in den Blick
zu nehmen, damit gemiBigt individualisierende Verfahren
fiir sie gewinnbringend sind. Gerade kooperative Verfahren
miissen auch kritischen Aspekten der Zusammensetzung von
Gruppen (vgl. dazu ausfiihrlicher Meyer / Heckt 2008, 9)
Rechnung tragen, so dass kooperative Verfahren insgesamt
sehr umsichtig geplant werden miissen.

Die Instrumente zur Gestaltung eines sprachsensiblen
Unterrichts sind demgegeniiber leicht in den Unterricht zu
integrieren. Im Rahmen der methodischen Hilfen stehen
den Kollegen und Kolleginnen auch viele Beispiele iiber die
Schulbiicher und fachdidaktische Artikel zur Verfiigung. Mit
Blick auf sprachliche Hilfen — scaffolds — haben sich einige
Schulbuchverlage auch schon auf den Weg gemacht'¢ und
es wird — bei der grolen Bedeutung, die dem Scaffolding
nun zugemessen wird — in der nidchsten Zeit immer mehr
Materialien dazu geben. Hier wird es darauf ankommen, dass
Scaffolding zielfiihrend im Unterricht einzusetzen. Hierbei
gilt es zum einen den Umfang des Scaffolding im Blick zu
behalten, so dass noch selbstbestimmtes Arbeiten der Ler-
nenden moglichist. Und zum anderen ist zu beriicksichtigen,
dass Scaffolding eine temporire Hilfe darstellen soll. Ziel
istes,dass Schiilerinnen und Schiiler zukunftsorientiert ahn-
liche Handlungen ohne Unterstiitzung durchfiihren konnen
(Kniffka 2012, 227).

Fazit

Stark individualisierende Verfahren werden aufgrund ihres
hohen Vorbereitungsaufwandes eine Herausforderung fiir
Lehrkrifte in der politischen Bildung bleiben. Schulbuchver-
lage,Fachzeitschriften,aber auch Verantwortliche im Bereich
der Lehreraus- und -fortbildung sind hier aufgerufen, sich
stirker auf den Weg zu machen, um den Lehrkriften praxist-
augliche stark individualisierende Verfahren anzubieten. Auch

16 Z.B.der Buchner-Verlag mitdem Sowi NRW fiir die Oberstufe
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Darstellung 6: Kategoriale Skala zur Beurteilung von sozialpolitischen MaBnahmen

Finanzierbarkeit /
Funktionsfahigkeit

aktivierender Sozialstaat
(Eigenverantwortung,
individualisierte Leistungen)

Bedarfsgerechtigkeit

Leistungsgerechtigkeit

Solidar- und Sozialprinzip

die fachdidaktische Forschung ist hier gefragt, empirisch
valide Forschungen zu forderlichen Lernarrangements zu
intensivieren (Besand 2007, 18).

Viele der geméBigt individualisierenden Verfahren haben
sich demgegeniiber in der alltiglichen Unterrichtspraxis
langstbewihrt. Es miisste nur das binnendifferenzierende und
lernforderliche Potential dieser geméfigt individualisierenden
Verfahren durch ihren gezielten und systematischen Einsatz
fiir Lehrkrifte, Lernende und Eltern erkennbar(er) werden.
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Darstellung 8: Kompetenzraster zur Urteilskompetenz (SlI)

Grad der Erfiillung

Qualitétskri-
terien Urteilsbildung

Wenig / gar nicht erfiillt

Ausreichend erfiillt

Erfullt

Besonders erfiillt

Sachkompetenz: Ver-
wendung erworbener
Kenntnisse (theoreti-
sche Beziige, empiri-
sche Belege) und Fach-
begriffe

Ich verwende kaum
bzw. keine erworbene(n)
Kenntnisse und Fachbe-
griffe.

Ich kann erworbene
Kenntnisse und Fachbe-
griffein der Argumentation
zur Begriindung meines
Urteils ansatzweise ver-
wenden.

Ich kann erworbene
Kenntnisse und Fachbe-
griffein derArgumentation
zur Begrindung meines
Urteils erkennbar sowie
angemessen verwenden.

Ichkann erworbene Kennt-
nisse und Fachbegriffe in
der Argumentation zur
Begriindung meines Ur-
teils sehr differenziert und
kompetent verwenden.

Auseinandersetzung mit
Pro- und Kontra-Argu-
menten

Ichnenne bzw. erlauterein
Ansatzen, aber einseitig,
d. h. entweder zustim-
mende oder ablehnende,
Argumente.

Ich kann ansatzweise
sowohl zustimmende als
auch ablehnende Argu-
mente nennen und erlau-
tern.

Ich kann angemessen
sowohl zustimmende als
auch ablehnende Argu-
mente nennen und erlau-
tern und in Anséatzen auch
problematisieren.

Ich kann sehr kompetent
sowohl zustimmende als
auch ablehnende Argu-
mente erlautern, prifen
und problematisieren.

Unterscheidung von
Betrachtungsebenen
(z.B. 6konomische, po-
litische, soziale Aspek-
te, ...)

Ich kann kaum bzw. nicht
verdeutlichen, welche
Betrachtungsebene(n)
verschiedenen Argumen-
ten, aber auch meiner
Argumentation zugrunde
liegt.

Ich kann ansatzweise
verdeutlichen, welche
Betrachtungsebene(n)
verschiedenen Argu-
menten, aberauch meiner
Argumentation zugrunde
liegt.

Ich kann angemessen
verdeutlichen, welche
Betrachtungsebene(n)
verschiedenen Argumen-
ten, aber auch meiner
Argumentation zugrunde
liegt.

Ich kann sehr differenziert
verdeutlichen, welche
Betrachtungsebene(n)
verschiedenen Argumen-
ten, aber auch meiner
Argumentation zugrunde
liegt.

Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Perspekti-
ven (z. B. betroffene
Biirgerinnen, Politiker)

Ich berucksichtige kaum
bzw. garnichtunterschied-
liche Perspektiven / Sicht-
weisen zur Problemstel-
lung.

Ich kann ansatzweise un-
terschiedliche Perspek-
tiven / Sichtweisen zur
Problemstellung bertick-
sichtigen.

Ich kann angemessen
unterschiedliche Pers-
pektiven / Sichtweisen
zur Problemstellung be-
rucksichtigen.

Ich kann sehr kompetent
unterschiedliche Perspek-
tiven / Sichtweisen zur
Problemstellung beriick-
sichtigen.

Orientierung an Kriteri-
en (z. B. Gerechtigkeit,
Freiheit, Finanzierbar-
keit ...) / Kategorien (Ef-
fizienz / Legitimitat ...)

Ich berlcksichtige kaum
bzw. keine Kriterien / Ka-
tegorien.

Ich berticksichtige teilwei-
se, aber nichtimmer klare
Kriterien / Kategorien zur
Urteilsentwicklung.

Ich beriicksichtige explizit
mindestens zwei Kriterien/
Kategorien zur Urteilsent-
wicklung.

Ich nutze explizit und re-
flektiertrelevante Kriterien/
Kategorien zur Urteilsent-
wicklung.

Abwiéagungsprozess

IchwéageArgumente kaum
bzw. gar nicht ab.

Ich wage teilweise Argu-
mente ab.

Ich wage Argumente an-
gemessen ab.

Ich wage Argumente re-
flektiert, vielseitig und dif-
ferenziert ab.

AbschlieBende(s) Stel-
lungnahme / Gesamtur-
teil zur Problemstellung
(unter Berticksichtigung
der Position des Autors
[ der Autorin)

Ich formuliere ein kaum
bzw. unbegriindetes Pau-
schalurteil.

Ich entwickle und formu-
liere ein in Ansatzen be-
grindetes, aber einseiti-
ges Urteil.

Ich entwickle und formulie-
re ein begrindetes, aber
sehr allgemeines Urteil.

Ich kann ein begriinde-
tes, kriteriengeleitetes
und selbststéndiges Ge-
samturteil entwickeln und
formulieren.
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