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Georg Weißeno, Simon Weißeno und Anke Götzmann 

Theoriebildung und Messen politischer Kompetenz 
in der Didaktik des Sachunterrichts 

1 Einleitung 

Durch die Kompetenzorientierung mit ihrer wissenschaftstheoretischen 
Grundlegung wurden Forschungslücken sichtbar. Dies betrifft nicht nur die 
für weiterführende Forschungsfragen zentrale Aufgabe, Verfahren zu entwi-
ckeln, mithilfe derer Kompetenzen inhalts- und domänenspezifisch valide 
gemessen werden können, sondern auch Fragen der wissenschaftstheoreti-
schen Grundlegung des Forschungsprozesses. Insbesondere durch den zu-
nehmenden Einsatz von Messungen wird eine vertiefende Auseinanderset-
zung mit dem Forschungsprozess sichtbar. Die Didaktik des Sachunterrichts 
benötigt nicht nur die Diskussion über empirische Forschungsergebnisse zu 
Kompetenzen, sondern zugleich eine Auseinandersetzung über die vorgela-
gerte Konstruktion und Prüfung eigenständiger Theorien. Deshalb steht die 
Didaktik des Sachunterrichts wie alle Fachdidaktiken vor der Herausforde-
rung, ihren Beitrag zur Theoriebildung und Messung von Kompetenz zu 
leisten und zu beschreiben. Hierzu ist eine wissenschaftstheoretische Grund-
legung des Forschungsprozesses in der Didaktik des Sachunterrichts erforder-
lich.  
Der vorliegende Beitrag versucht, die ontologischen, methodologischen und 
epistemologischen Fragen der Theoriebildung und Messung in der Didaktik 
des Sachunterrichts zu zeigen. Kann der Forschungsprozess aufgezeigt wer-
den, so kann das für den Sachunterricht Spezifische herausgearbeitet werden. 
Im Folgenden wird zunächst gefragt, welche ontologische Basis es für die 
Didaktik des Sachunterrichts geben soll und welchen Stellenwert die Metho-
dologie der Theorie einnimmt. Anschließend wird eine ontologische Be-
stimmung für die politischen Inhalte und Kompetenzen des Sachunterrichts 
über den kognitionspsychologischen Kompetenzbegriff vorgenommen. Es 
wird zunächst allgemein geklärt, was Politik sein kann und wie sie den Schü-
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ler/innen zu vermitteln ist. Da Kinder getestet wurden, werden als nächste 
Bezugspunkte das Paradigma der Theorie der Fragmentierung des Wissens 
und die naiven Theorien der Politik ergänzt. Gefragt wird, ob sie sich in die 
aktuelle kontextspezifische Kompetenzdiskussion einordnen lassen. Im Wei-
teren wird die empirische Prüfung von Theorien diskutiert. Hier wird nach 
der methodologisch-epistemologischen Position im Kontext theoriegeleiteter 
Forschung des Sachunterrichtes gefragt. Die anschließende Diskussion der 
Inhalte einer Unterrichtsreihe zur Europäischen Union und der Generierung 
von Testitems für die Interventionsstudie zeigt das Vorgehen der Kompe-
tenzmessung im Bereich der sozialwissenschaftlichen Perspektive. Die kon-
krete Anwendung der in den vorangegangenen Kapiteln diskutierten Aspekte 
zeigt schrittweise die theoretische und empirische Vorgehensweise für eine 
Kompetenzmessung am Beispiel einer Interventionsstudie zur Europäischen 
Union in vierten Klassen. 

2 Ontologische Grundlagen der Didaktik des Sachunterrichts 

Versucht man die Erfahrungswelt „Sachunterricht“ zum Ausgangspunkt zu 
machen, muss zunächst das Fundament ihrer wissenschaftlichen Beschrei-
bung bzw. die hier vertretene ontologische Basis eingeführt werden. Bei der 
Analyse dieses Gegenstandsbereichs kommen das beobachtbare Verhalten 
und die Handlungen von Schüler/innen in den Blick und werden zum Fun-
dament wissenschaftlicher Herangehensweise. Die Schüler/innen lernen, sich 
mit den „Sachen“ – in unserem Fall der Politik – auseinanderzusetzen.  
Solche Phänomene – so die nachfolgend dargelegte Auffassung – sollen 
Theorien bzw. Paradigmen beschreiben und ggf. erklären. Mit Paradigmen 
bezeichnen wir allgemeine, gemeinsam geteilte ontologische Positionen über 
das, was existiert, sowie Methoden. Dabei soll deutlich werden, dass die 
Didaktik des Sachunterrichts im Bereich Politik sich auf ein grundlegendes 
Paradigma – das kognitionspsychologische – mit eingesetzter Methodologie 
und epistemischen Auffassung fußen kann. Das Aufzeigen des Forschungs-
prozesses soll eine bessere Nachvollziehbarkeit, Vergleichbarkeit sowie 
Kommunikation der Ergebnisse ermöglichen.  
Eine Wissenschaft sucht nach Wahrheit und Gesetzmäßigkeiten hinter den 
Phänomenen. In einem semantischen bzw. modellistischen wissenschaftsthe-
oretischen Verständnis sollen Theorien bzw. Modelle von Theorien die Er-
fahrungswelt beschreiben und untersuchen (Moulines 2007). In diesem An-
satz wird zwischen Theorie und Modell der Theorie unterschieden. Eine 
Theorie konstituiert sich über eine Menge von Gesetzmäßigkeiten. Wird mit 
diesen Gesetzmäßigkeiten, mit einigen Zusatzannahmen die Erfahrungswelt 
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beschrieben bzw. konstruiert, dann liegt eine Realisierung der Theorie in 
einem sogenannten Modell der Theorie vor. Vereinfacht ausgedrückt wird ein 
Modell konstruiert. Im Weiteren wird nur noch von einem Modell gespro-
chen, was aber eine theoriegeleitete Modellbildung impliziert, d.h. die Theo-
rie und das Modell hängen deduktiv zusammen.  
Ontologisch betrachtet sind Modelle abstrakte Entitäten, die von Wissen-
schaftler/innen konstruiert und legitimiert werden (van Fraassen 1980, Suppe 
1989). Eine solche Entität stellt z.B. die im Beitrag behandelte Kompetenz 
dar. Die theoretischen Begriffe, eingebettet in einem Kompetenzmodell, 
konstituieren somit die allgemeinen Gesetzmäßigkeiten der latenten Prozesse. 
Die Korrespondenz zwischen dem Modell und der Erfahrungswelt ist dann 
approximativ ähnlich dem konstruierten Modell.  
Das Ziel einer fachdidaktischen Theorie, so die Auffassung in diesem Bei-
trag, ist die Beschreibung der Phänomene des Unterrichts über Modelle.  

2.1 Kontextspezifische Kompetenz und GDSU-Modell 
In den Fachdidaktiken werden unterschiedliche Paradigmen diskutiert. Ein 
grundlegendes Paradigma ist das kognitionspsychologische Informationsver-
arbeitungsparadigma. Hierin können allgemein die Informationsverarbei-
tungsprozesse als auch die „guten“ Informationsprozesse beschrieben werden 
(Anderson 2001, 12). Die notwendigen ontologischen Annahmen (guter) 
Informationsverarbeitung kann eine Fachdidaktik diesem Paradigma entneh-
men.  
Zu klären ist, wie das zielgerichtete Verarbeiten sachunterrichtlicher (hier 
politischer) Begriffe durch die Schüler/innen erfolgt. Die Konkretisierung 
einer zielgerichteten Informationsverarbeitung kann über den Kompetenzbe-
griff erfolgen. „Eine Kompetenz bedeutet, dass man einen bestimmten Sach-
verhalt beherrscht. Kompetenzen kann man daher definieren durch die Auf-
gabenmengen, zu deren Lösung sie befähigen“ (Klauer & Leutner 2012). 
Kompetenz ist hier im Kern das domänenspezifische deklarative begriffliche 
Fach- (und Handlungswissen), wobei im Sachunterricht zu politischen The-
men das begriffliche Wissen dominiert. Das „Wissen im engeren Sinn … 
muss notwendigerweise dem bewussten Zugriff zugänglich und verbalisier-
bar sein“ (Pfeiffer 2008, 77), damit auch von einer Leistung ausgegangen 
werden kann, die empirisch prüfbar ist. Damit gehen wir hier nicht von im-
plizitem Wissen und dem weiten Kompetenzbegriff von Weinert aus.   
Der engere kognitionspsychologische kontextspezifische Kompetenzbegriff 
(psychologische Eigenschaft bzw. Leistungsdisposition) kann deshalb zur 
Beschreibung der Lernprozesse bzw. der Informationsverarbeitung herange-
zogen werden (Klieme & Hartig 2007). Kontextspezifisch bezieht sich dies 
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im Sachunterricht darauf, dass die jeweiligen fachwissenschaftlichen, hier 
politikwissenschaftlichen Begriffe und Fachkonzepte, situationsbezogen 
anzuwenden sind. Mit dem Kompetenzbegriff wird nur ein Teil sämtlicher im 
Sachunterricht zu beobachtenden Phänomene beschreibbar. Volitionale, emo-
tionale, soziale und weitere Phänomene können mit dem hier ausgeführten 
Kompetenzbegriff nicht erfasst werden. Das weite GDSU-Modell beinhaltet 
aber auch den kognitiven Kompetenzbegriff, der sich auf den die Erfah-
rungswelt des Sachunterrichts bezogenen Wissensstand bezieht (Kontextspe-
zifität). 
Es ist wichtig, die Dimensionen der Kompetenz im engeren Sinn durch die 
Auswahl fachwissenschaftlicher Zugänge und Gegenstände sowie ihrer lehr-
lern-theoretischen Grundlagen genauer zu bestimmen (vgl. Weißeno 2015, 
2017). Dies wird im Kompetenzmodell der GDSU (2013, 13) nicht vorge-
nommen, ebenso wenig eine theoretische Herleitung der dort genannten poli-
tischen Begrifflichkeiten. Das Erlernen und Anwenden politik- bzw. fachwis-
senschaftlicher Begrifflichkeiten, die funktional zum Lösen von fachbezoge-
nen Anforderungssituationen nötig sind, werden Bestandteile einer schulisch 
zu erwerbenden Kompetenz. 
Die bisherigen Erörterungen haben Folgendes ergeben: Über die Begriffe der 
kognitionspsychologischen Konstrukte können schulische Phänomene im 
Sachunterricht beschrieben werden. Mit diesen ontologischen Annahmen zu 
den fachspezifischen Kompetenzen kann die Didaktik des Sachunterrichts 
weiterarbeiten. Sie sind aber noch inhaltlich zu konkretisieren. Dies erfolgt 
im vorliegenden Beitrag am Beispiel der im GDSU-Modell beschriebenen 
Dimension der Politikkompetenz. Hierfür ist vorab zu fragen, welche ontolo-
gischen Annahmen der Politikwissenschaft für die Didaktik des Sachunter-
richts relevant sind. 

2.2 Politische Begriffe für die Grundschule 
Für die Didaktik des Sachunterrichts ist die Vermittlung des für die Schü-
ler/innen relevanten Wissens von zentraler Bedeutung. Ein erheblicher Teil 
des zu vermittelnden Wissens geht auf die Fachwissenschaften zurück. Sie 
berühren alle Lebensbereiche und beeinflussen die Lebensbedingungen einer 
Gesellschaft. Wissen wird in demokratischen Gesellschaften über rationale 
Verfahren gewonnen, kontrovers diskutiert und bewertet. Die Gewinnung 
und die Bewertung von Fakten sind kennzeichnend für alle „Sachen“ des 
Sachunterrichts. Beruf und Alltag sind von fachlichen Strukturen durchdrun-
gen. Ihre Kenntnis ist für das Weltverständnis notwendig. 
Um politische Inhalte für den Sachunterricht beschreiben zu können, bedarf 
es einer Auseinandersetzung mit den Inhalten der Politikwissenschaft. Die 
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Politikwissenschaft liefert der Didaktik des Sachunterrichts Begrifflichkeiten 
für die Analyse schulisch relevanter politischer Prozesse. Sie wird benötigt, 
um das Kontextspezifische in Lehr-Lern-Prozessen beschreiben zu können. 
Sie beschäftigt sich mit dem Handeln unterschiedlicher Akteure, untersucht 
politische Prozesse und Muster der Entscheidungsfindung, die politischen 
Einstellungen von Menschen, Gruppen, Akteuren sowie die Umsetzung und 
Verwirklichung politischer Werte.  
Aufgabe der Didaktik des Sachunterrichts ist es nicht, einen eigenen Beitrag 
zur Analyse der politischen Realität zu leisten. Aus sachunterrichtlicher Per-
spektive ist zu prüfen, inwieweit die politikwissenschaftlich relevanten Be-
grifflichkeiten für den Unterricht zu berücksichtigen sind. Die Aufgabe der 
Didaktik ist es, die für die Schule relevanten Ausschnitte aus der politischen 
Realität vor dem Hintergrund der damit zusammenhängenden theoretischen 
Zugänge aus der Politikwissenschaft auszuwählen. Damit können die fachbe-
zogenen Lehr-Lern-Prozesse und der Outcome konkret beschrieben werden. 
Über das Kompetenzkonstrukt werden die kognitiven Anforderungen be-
schrieben. Kontextspezifische Kognitionen bedürfen politikwissenschaftli-
cher Symbolsysteme bzw. politischer Begriffe. Jedoch kommt hier hinzu, 
dass z.B. die Grundschüler/innen die Begriffe in einer schulischen Situation 
anzuwenden haben, die keine politikwissenschaftliche Theorie oder umfas-
sende Analyse abbilden kann. Der Einsatz und die angemessene Adressie-
rung von politikwissenschaftlichen Begriffen ist Aufgabe der Fachdidaktik. 
Sie hat einen Begriffsraum mit zusammenhängenden Begriffen und Fachkon-
zepten, die durch Assoziationen miteinander verbunden werden können, für 
den Grundschulunterricht zu entwerfen. Die Didaktik klärt, welches die ele-
mentaren politischen Symbole oder Begriffe sind und in welcher Beziehung 
sie zueinanderstehen. Der/die Schüler/in muss im Idealfall mindestens über 
das im Kompetenzmodell definierte Fachwissensnetz adressatengerecht ver-
fügen. Damit ist nicht gemeint, dass die Schüler/innen nur einen politischen 
Begriff nennen müssen. Sie müssen ihn vielmehr erkennbar verstehend be-
nutzen. Der Aufbau einer so verstandenen Fachsprache erfolgt anders als in 
der Alltagssprache. Er kann auch unvollkommen bleiben (Interlanguage-
Hypothese). Dann sind Fehler und Versatzstücke in den sprachlichen Äuße-
rungen feststellbar. Aus fachlicher Sicht könnte dies auf Fehlkonzepte oder 
unvollständigen Konzeptaufbau hindeuten. 
Damit Wissen leicht abrufbar und mit neuen Erfahrungen verknüpfbar ist, 
muss es strukturiert und kategorisiert werden. Hierzu sind (semantische) 
Kategorien und Fachkonzepte wichtig, die der grundsätzlichen Orientierung 
dienen. Lernen ist, darauf aufbauend, die Reorganisation von Fachkonzepten 
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im Verständnis des Lernenden. Ein solches Netz ist mit den politischen Be-
griffen im GDSU-Modell beschrieben (a.a.O., 34f.).  
Für die Grundschule werden 12 Fachkonzepte als relevant angesehen (Reprä-
sentation, Demokratie, Staat, Rechtsstaat, Grundrechte, Macht, Öffentlich-
keit, Wahlen, Parteien, Gerechtigkeit, Frieden, Nachhaltigkeit). Für diese 
Fachkonzepte wurden entsprechende Theorien, Aussagen und empirische 
Ergebnisse der Politikwissenschaft hinsichtlich ihrer Relevanz für den Sach-
unterricht geprüft und diejenigen Aussagen übernommen, die in mehreren 
Expertenrunden bei der Erarbeitung des Perspektivrahmens als Common 
Sense in der Didaktik des Sachunterrichts gelten können. Ihnen werden noch 
einmal weitere 37 Begriffe (z.B. Bürgermeister, Gemeinderat, Amt, Grenze, 
Mehrheit, Meinungsfreiheit, Interessen oder Umweltpolitik) zugeordnet, um 
Wissensstrukturen aufbauen zu können. Insgesamt ergibt sich so ein Korpus 
von 49 in der Grundschule zu lernenden Fachbegriffen (siehe die inhaltliche 
Erläuterung der Begriffe in Weißeno et al. 2010). Dadurch stellen die Fach-
konzepte und Fachbegriffe keine isolierten Wissenseinheiten im Gedächtnis 
dar, sondern bilden ein Wissensnetz. Mit ihm können (aktuelle) politische 
Situationen erfasst und verarbeitet werden.  
Damit sind aber noch nicht alle ontologischen Fragen diskutiert. Die Beson-
derheiten des Grundschulunterrichts erfordern eine zusätzliche Vorabklärung 
weiterer relevanter Theorien aus der Psychologie speziell für die Altersgrup-
pe. Es wird deshalb im Folgenden der Zusammenhang von Kompetenz, nai-
ver Theorie der Politik und Fragmentierung von Wissen geprüft.  

2.3 Naive Theorien und Theorie der Fragmentierung des Wissens 
Nach den bisherigen Überlegungen wird dem politischem Wissen und seiner 
Entwicklung durch den Sachunterricht wieder größere Bedeutung zugemes-
sen (Kahlert et al. 2015, Gläser & Richter 2015, Richter 2007). Lange Zeit 
wurden das politische Wissen oder überhaupt politische Themen als zu kom-
plex für die Grundschüler/innen angesehen und von der Didaktik des Sachun-
terrichts vernachlässigt (Köhnlein 1990, 118). Aktuell setzt sich mit der 
Kompetenzorientierung immer mehr die Einsicht in die Notwendigkeit einer 
politischen Grundbildung im Sachunterricht durch. Zwar meiden immer noch 
Grundschullehrkräfte politische Themen, weil sie angeblich nicht der Le-
benswelt der Kinder entspringen. Aber der Wandel in den Curricula zurück 
zu politischen Themen findet statt. Denn es soll „in der Schule gerade nicht 
das gelernt werden, was im Alltag durch Anschauen und Mittun erworben 
werden kann. Es entsteht ein ‚Lernen auf Vorrat‘ mit Methoden, die nicht 
Teil der Alltagskultur“ sind (Fölling-Albers 2015, 31). Die Grundschü-
ler/innen sollen Konzeptwechsel und -veränderungen, aber auch Erweiterun-
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gen des Wissens vornehmen (a.a.O., 34). Ein derartig kognitiv-konstruktives 
Lernkonzept bedarf gleichwohl entwicklungsgerecht präsentierter Sachver-
halte.  
Mit dem Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU a.a.O.) wurde der Per-
spektivwechsel zur Konzeptbildung vollzogen. Inhaltlich untersucht die Di-
daktik des Sachunterrichts unterschiedliche Gegenstände. Hierzu werden im 
Perspektivrahmen z.B. die „Sachen“ Politik, Wirtschaft, Biologie, Physik, 
Geographie, Geschichte, Technik genannt. Solche Teilaspekte werden im 
Sachunterricht vernetzt, kommen aber aus den jeweiligen Traditionen der 
akademischen Fachdisziplinen (a.a.O., 16). Die Grundfragestellungen zur 
Analyse und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen erfordern spezifische theo-
retische Zugänge, um das jeweilige fachliche – hier das sozialwissenschaftli-
che – Lehren und Lernen beschreiben zu können (Gläser & Richter a.a.O.). 
Ein wesentliches Element der theoretischen Fundierung ist zweifellos die 
Generierung eines empirisch gestützten Kompetenzmodells. Der Perspektiv-
rahmen soll das inhaltliche Profil des Sachunterrichts schärfen (Hartinger & 
Giest 2015). 
Mit den Inhalten sind kognitive Operationen verbunden. Hierfür sind die 
Altersgruppe der Grundschüler/innen und ihre kognitive Entwicklung in den 
Blick zu nehmen. In der Psychologie und der Didaktik des Sachunterrichts 
werden verschiedene theoretische Konzepte immer wieder diskutiert. Dem 
Konzept der naiven Theorien liegt im Gegensatz zur piagetschen Denktradi-
tion die Annahme zugrunde, dass die kognitive Entwicklung der Kinder nicht 
in Stadien, sondern bereichsspezifisch verläuft. Erste Studien, die eine Ver-
änderung bereichsspezifischen Wissens bestätigen, entstanden seit den 
1970er Jahren (Mähler 1999, 53; Vosniadou et al. 2008). Wellman und Gel-
man definieren naive Theorien im Allgemeinen als das durchschnittliche 
Verständnis von abgegrenzten Informationskonzepten von Nicht-Wissen-
schaftler/innen (vgl. 1998, 524). Naive Theorien erfüllen für die Anwen-
der/innen die Funktion einer Theorie. In Analogie zu wissenschaftlichen 
Theorien genügen die Konzepte der Kinder den Anforderungen einer be-
reichsspezifischen Theorie (vgl. Mähler a.a.O., 54). Sie sind logisch aufge-
baut und strukturiert, unterliegen ontologischen Prämissen.  
Die Frage, ob Kinder nicht nur die Naturwissenschaften, sondern auch die 
Politik in ein in sich schlüssiges Begründungssystem einordnen können, ist 
noch weitgehend unerforscht. Die ersten Studien deuten darauf hin (Berti 
1988, Götzmann 2007, Richter 2009, 2015). Die Kinder können politische 
Phänomene mit einer naiven Theorie beschreiben. So beschreiben sie z.B. die 
Bundeskanzlerin als Herrscherin. Dass bereits Vorschulkinder Antworten zu 
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politischen Fragen geben können (van Deth et al. 2007), deutet zusätzlich auf 
das Vorhandensein einer naiven Theorie zur Politik hin.  
Die Entwicklung wissenschaftlicher Vorstellungen erfordert aus der Sicht 
dieses Ansatzes eine Umstrukturierung der ursprünglichen naiven Theorien, 
einen Conceptual Change. „Konzeptuelle Entwicklung kann daher als das 
Durchlaufen einer Sequenz verschiedener subjektiver Theorien von initialen 
über verschiedene synthetische Modelle bis hin zum wissenschaftlichen Mo-
dell verstanden werden, wobei die Sequenz interindividuell variieren kann“ 
(vgl. Kleickmann et al. 2011, 201). Durch die angelegte Bereichsspezifität 
gibt es Anknüpfungspunkte zum Kompetenzkonzept. 
Die Theorie der Fragmentierung geht nicht von theorieähnlichem anfängli-
chem Wissen aus. Hier wird angenommen, dass das anfängliche Wissen im 
jeweiligen Inhaltsbereich ein Wissen in Einzelelementen ist. Das Wissen ist 
ebenfalls kontextspezifisch. Die Entwicklung des Wissens erfordert die In-
tegration von zahlreichen Wissenselementen zu einer (wissenschaftlichen) 
Sichtweise (Schneider & Stern 2009). Insofern kann auch bei diesem Ansatz 
von kognitiven Prozessen der Konzeptbildung ausgegangen werden.  
Es kommt also in beiden psychologischen Theorien auf den Konzeptaufbau, 
die Kontexte und die kognitiven Prozesse an. Insofern ergibt sich kein Wi-
derspruch zu dem oben dargestellten Kompetenzaufbau mit Fachkonzepten. 
Die beiden Theorien argumentieren aber nicht mit einem Kompetenzmodell, 
auf das in diesem Beitrag zurückgegriffen wird. Es stellt sich also die Frage, 
ob sie sich in das Kompetenzkonstrukt einordnen lassen. 
Die Veränderung des anfänglichen Wissens hin zu wissenschaftlich adäqua-
terem nehmen alle drei Ansätze an. Sowohl die Integration von Wissensele-
menten im Fragmentierungsansatz als auch die Umstrukturierung bei einer 
naiven Theorie beziehen sich wie die Kompetenztheorie auf die konzeptuelle 
Entwicklung. Die zentralen theoretischen Annahmen widersprechen nicht 
dem Kompetenzmodell. Auch die gezielte Instruktion wird von allen gefor-
dert. Es bleibt damit zwar weiterhin offen, wie das anfängliche Wissen be-
schrieben werden kann, aber man kann trotz der unterschiedlichen Perspekti-
ve am kontextspezifischen Kompetenzkonstrukt festhalten. Im vorliegenden 
Beitrag wird deshalb der Standpunkt eingenommen, dass das kontextspezifi-
sche Kompetenzkonstrukt geeignet ist, die ontologischen Anforderungen an 
die empirische Forschung zum Sachunterricht zu erfüllen.  
Gezeigt wurde, dass politikwissenschaftliche und psychologische Begriff-
lichkeiten auf den fachdidaktischen Gegenstand zu beziehen sind. Die Dar-
stellung der naiven Theorien, der Theorie der Fragmentierung des Wissens 
und der Theorie der kontextspezifischen Kompetenz als Leistungsdisposition 
ergab die Entscheidung für das Kompetenzkonstrukt. Das hierzu entwickelte 
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Modell (der GDSU) nennt zwar die Fachbegriffe, aber führt nicht die ontolo-
gischen Annahmen für ihre Auswahl aus. Neben der ontologischen Bestim-
mung des Sachunterrichts ist ein methodologisches und epistemologisches 
Verständnis erforderlich. 
Die theoretischen Begriffe eines sachunterrichtlichen Konstrukts, die im 
vorliegenden Fall zunächst auf der Basis des kognitionspsychologischen 
Paradigmas entwickelt sind, sollen anschießend noch einer empirischen Prü-
fung zugänglich gemacht werden. Hierzu ist das Vorgehen der empirischen 
Prüfung zu diskutieren. 

3 Methodologisches und epistemologisches Verständnis der Didaktik 
des Sachunterrichts 

Der vorherige Abschnitt hat gezeigt, mit welchen Modellen bzw. welchem 
Paradigma der Sachunterricht untersucht werden kann. Die Modelle werden 
mit den theoretischen Begriffen Kompetenz, Wissen, naive Konzepte kon-
struiert und stellen jeweils unterschiedliche Auffassungen über das dar, was 
existiert. Gemeinsam ist ihnen, dass sie sich grob unter einer kognitionspsy-
chologischen Perspektive subsumieren lassen. Dieser Abschnitt versucht, die 
weitergehenden methodologischen und epistemologischen Fragen für eine 
empirische Prüfung einer theoriegeleiteten Didaktik des Sachunterrichts zu 
klären.  
Methodologisch geht es darum, die theoretischen Begriffe (Konstrukte) in 
formalen Modellen abzubilden (Suppes 1967, van Fraassen 1980, Suppe 
1989). Das Konstrukt liegt dann in einem formalen, mengentheoretisch aus-
gedrückten Modell vor. 
Bislang gibt es keine Einigkeit darüber, wann ein Modell valide ist. Ein Kon-
sens herrscht in der quantitativen empirischen Kompetenzforschung nur dar-
über, dass Indikatoren – das sind Anforderungssituationen formuliert in Items 
eines Tests – eine Messmethode für Kompetenzmodelle sein können. Damit 
werden Kompetenzmodelle über Tests operationalisiert und getestet. 
Die folgenden Ausführungen fokussieren nur auf die Diskussion der Mess-
methode von psychologischen (Leistungs-)Tests. Dies bedeutet jedoch nicht, 
dass andere Messmethoden eingesetzt werden können, wie z.B. die Messme-
thoden der Blickbewegungen, Hirnaktivitäten in bildgebenden Verfahren 
oder Speichelproben zur Bestimmung des Cortisols.  
Akzeptiert man die Methode des Tests, was natürlich auch einer vertiefenden 
Diskussion bedarf, dann wird für die empirische Prüfung von Kompetenzmo-
dellen die Verbindung von Modell und Daten, die ein Test liefert, zentral. 
Die Verbindung von Messinstrument, Messmodell und Modell stellt das 
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allgemeine Messproblem dar, da die Messwerte des Messmodells nicht unbe-
dingt mit den zu messenden Werten identisch sind (Balzer 1985). Das, was 
und wie gemessen werden soll, bedarf einer allgemeinen erkenntnistheoreti-
schen und methodologischen Auffassung. Dies wird oft unter dem Begriff 
der Validität diskutiert. Antworten auf das allgemeine Messproblem, wie 
man Wissen über die oben beschriebenen Prozesse, über das zu Messende 
bekommt, wird für den Sachunterricht im folgenden Abschnitt herausgearbei-
tet. Hierfür sollen die epistemischen und daraus abgeleiteten methodologi-
schen Konsequenzen – die Wahl einer Testtheorie – zur Etablierung von 
Messmodellen diskutiert werden. 

3.1 Operationalismus und logischer Empirismus – klassische Testtheorie 
In der Validitätsvorstellung des Operationalismus und des logischen Empi-
rismus wird die Verbindung zwischen Messwert und zu messendem Wert des 
Konstrukts durch die Messmethode operational definiert. Es wird davon 
ausgegangen, dass das zu messende Konstrukt unter die Messmethode sub-
sumierbar ist, d.h. die Lösungsmuster zu den Indikatoren (Items) sind immer 
gleich einer Ausprägung des Konstrukts. Die Kompetenz, ein theoretischer 
Begriff, wird zunächst über die Korrespondenzregel Indikatoren zugeordnet 
(Testsituationen), auf denen beobachtbare Gesetzmäßigkeiten (Lösungsmus-
ter von Testsituationen) in Protokollsätzen eingefangen werden. Eine Kom-
petenz ist dann das, was der Test misst.  
Hierzu wird in der klassischen Testtheorie angenommen, dass Werte des zu 
messenden Konstrukts mit der Summe der richtigen Antworten – Summen-
scores – identisch sind. Das „Messmodell“ der klassischen Testtheorie ist 
dann der Summenscore (Testscore) (Lord & Novick 1968). Ein Kompetenz-
wert ergibt sich über den Wert des Summenscores.  
Beobachtungen sind stets theoriebeladen. Beobachtungen sind damit episte-
mologisch nicht unbedenklich (Bogen & Woodward 1988). Die Korrespon-
denz von Konstrukt und Beobachtung, die ein Test einfangen soll, ist oft 
unklar. Werden dann Testscores als direkte Messwerte mit dem zu messen-
den Konstrukt gleichgesetzt, ist wegen der Theoriebeladenheit fraglich, ob 
eindeutige Rückschlüsse auf das Konstrukt zu ziehen sind. 
Ein auf der klassischen Testtheorie aufbauender Ansatz ist die Konstruktvali-
dität nach Hartig, Frey und Jude (2012). Sie fordern bei der Akzeptanz der 
Testscores zusätzlich, diese mit den Testscores anderer operational definier-
ter Konstrukte zu vergleichen. Hierüber soll die Eigenständigkeit des Kon-
strukts überprüft werden. Die Konstruktvalidität kann zu einem Zirkel-
schlussproblem führen, da jeweils die Existenz eines Konstruktes vorausge-
setzt werden muss, um eine neues, anderes Konstrukt zu validieren.  
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Weitere Positionen, die auf die Interpretation von Testscores fokussieren, 
sind die Validitätsbegriffe nach Messick (1989) und Kane (2001). In diesen 
Positionen werden weitere zusätzliche (externe) Zusatzbedingungen für die 
Akzeptanz eines Tests eingeführt. Summenscores werden damit weiter funk-
tional von Kriterien bzw. Interpretationsvorstellungen, nicht von latenten 
Prozessen abhängig gemacht. Ein Testscore muss im Sinne einer gewissen 
normativen Vorstellung und nicht allein über die kognitiven Prozesse legiti-
miert werden (Kane a.a.O.). Die ontologische Verbindung von Konstrukt und 
Beobachtung in Verbindung mit zusätzlichen Bedingungen bleibt ungeklärt.  

3.2 Abgeleitete Messung und Item-Response Theorie 
In diesem Beitrag wird auf die Validität eines Wissenstests wie in den seman-
tischen Theorievorstellungen Bezug genommen (Suppes 1967). Die Lösung 
des Messproblems bei Theorien bzw. Modellen wird in der semantischen 
Theorievorstellung mit dem Konzept der abgeleiteten Messung der Repräsen-
tationstheorie des Messens (Suppes & Zinnes 1963) bzw. dem Konzept der 
theoriegeleiteten Messung (Balzer 1983) vorgenommen.  
Das Modell wird formalisiert und für die empirische Prüfung wird das Mo-
dell in einen funktionalen, mathematischen Zusammenhang zu den mögli-
chen Testdaten gebracht (Suppes 1962). Die Identität der Verbindung von zu 
Messendem und Messwert des Messmodells wird somit in der semantischen 
Theorievorstellung durch das Modell bestimmt. 
Die Validität des Modells liegt vor, wenn, vermittelt über das Messmodell, 
die Daten „homomorph“ zu dem Modell sind. In der semantischen Theorie-
vorstellung bzw. der abgeleiteten Messung geht man von der Validität des 
Tests aus. Präziser formuliert, man geht von der Validität des Modells aus 
(van Fraassen 1980, da Costa & French 2003). Mit anderen Worten: Das, was 
der Test mit den Items misst, definiert vorab das Modell. Der Operationalis-
mus und logische Empirismus leitete die Validität noch aus der Messmethode 
ab.  
Die Konsequenz der abgeleiteten Messung bzw. der theoriegeleiteten Mes-
sung liegt darin, dass die Geltung latenter Prozesse bei der Verbindung zu 
beobachtbaren Prozessen auf Tests bereits vorausgesetzt werden muss. Mes-
sungen sind damit immer relativ zur Theorie zu sehen, d.h. Beobachtungen 
werden über die Theorie gesehen. 
Es ist der Vorteil der semantischen Theorie, bei Messungen die Modellab-
hängigkeit der Messung zu berücksichtigen. Damit wird keine starke episte-
mologische Position wie im Operationalismus und logischen Empirismus 
eingenommen (Suppe 1989). Die Konsequenz ist aber, dass die ontologische 
Verbindung von Test, Modell und Messmodell (auch) nicht eindeutig geklärt 
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ist (Sijtsma 2012). Vom Messwert, den ein Messmodell liefert, auf den zu 
messenden Wert zu schließen, ist problembehaftet. Es wird in dieser Episte-
mologie vorausgesetzt, dass eine Theorie schon als relativ akzeptiert gilt, 
obwohl sie das eigentliche Ziel einer Messung ist. Die Feststellung, dass zum 
Beispiel ein anderes als das angenommene Konstrukt des Tests zu dem Test-
verhalten geführt hat, kann auch in dieser Position nicht eindeutig vorge-
nommen werden. 
Die Validierung eines Tests wird in der Regel mit dem Rasch-Messmodell 
der Item-Response Theorie vorgenommen, das als eine abgeleitete Messung 
formuliert wird (Rost 1988). Um die individuellen Unterschiede der Kompe-
tenzen festzustellen, wird den Messinstrumenten eine eigene latente Eigen-
schaft, eine Schwierigkeit, unterstellt. Dies soll das Messinstrument prüfbar 
und den Einfluss des Messinstrumentes analysierbar machen. Durch das 
differentielle Zusammenwirken von Kompetenzen von Personen und den 
latenten Schwierigkeiten der Anforderungssituationen (Messinstrumente) 
lassen sich die individuellen Unterschiede der Personen wie auch die unter-
schiedlichen Schwierigkeiten der Anforderungssituationen analysieren und 
bestimmen.  
Die individuellen latenten Unterschiede der Kompetenzausprägungen und der 
Schwierigkeiten der Aufgaben werden in der Item-Response Theorie nume-
risch entlang einer kontinuierlichen Skala dargestellt. Es können dann diag-
nostische Informationen über die individuellen Unterschiede dargestellt wer-
den. 
Die Diskussion hat gezeigt, dass eine semantische Theorievorstellung eine 
geeignete Epistemologie zur Bestimmung der Validität von Modellen sein 
kann. Mit ihr kann das im Modell formulierte Konstrukt gemessen werden. 
Die Vorteile liegen in der Berücksichtigung der Theoriebeladenheit von Be-
obachtungen und die konsistente Sichtweise der Geltung eines Tests vom 
Konstrukt her. In dieser Epistemologie müssen nur theoriegeleitete Hinweise 
auf die Validität geliefert werden.  
Eine geeignete Testtheorie stellt die Item-Response Theorie dar. Die Didaktik 
des Sachunterrichts kann sich, insbesondere in der Kompetenzmodellierung 
und Messung, auf den semantischen Ansatz und die Item-Response Theorie 
berufen, da hier sowohl Begriffsnetze als auch vertiefende Informationsver-
arbeitungsprozesse im Modell angenommen werden können. Damit können 
die Annahmen des Kompetenzmodells geprüft werden. Dies geschieht durch 
die Einbettung von Konstrukten in Modellen und deren Formalisierung und 
weiteren Verbindung über deduktiv abgeleiteten Messmodelle der Item-
Response Theorien. 
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4 Messungen von politischem Wissen in der Grundschule 

Nach den ontologischen und epistemologischen Grundlagen soll im folgen-
den Abschnitt eine konkrete Durchführung einer Theorietestung aufgezeigt 
werden.  
Die Didaktik des Sachunterrichts bezieht sich auf die Erfahrungswelt Sach-
unterricht, die mit dem Kompetenzmodell abgebildet wird (vgl. Weißeno 
2015, 2017). Erst nach einer empirischen Überprüfung liegt ein Erkenntnis-
postulat vor. Die Items zur Messung politischen Wissens bzw. politischer 
Kompetenz werden nach dem GDSU-Kompetenzmodell entwickelt. Die 
Items sprechen ein Modell über die Kompetenz des/der Lernenden an. An-
schließend müssen Messungen bzw. Modellprüfungen vorgenommen wer-
den. Die Messung dient der empirischen Überprüfung, ob die angenommenen 
Strukturen des GDSU-Modells zur Politikkompetenz zutreffen. Mit Blick auf 
die Grundschule steht die empirische Klärung der Frage an, ob politisches 
konzeptuelles Wissen bedeutsam für die Lernfortschritte der Schüler/innen 
ist.  
Die Möglichkeiten eines gezielten Kompetenzaufbaus durch effektiven  
Sachunterricht (Einsiedler 2002, Hartinger 2015, 49) sind wenig erforscht. 
Für den Bereich politische Bildung liegen kaum systematische, belastbare 
Studien für den deutschsprachigen Raum vor (Richter 2015, Götzmann 2015, 
Weißeno et al. 2016).  

4.1 Konstruktion der Unterrichtsmaterialien zur Europäischen Union 
Für theoriegeleitetes Testen sind auch die Unterrichtseinheit und die Messin-
strumente bzw. die Items an der oben diskutierten Theorievorstellung zu 
orientieren. Im Folgenden wird die theoriegeleitete Entwicklung von Mate-
rialien für die Intervention zur Europäischen Union beschrieben. Dadurch 
werden die fachsprachlichen Inhalte des Kompetenzmodells berücksichtigt. 
Der Unterricht wird dann erst kompetenzorientiert. Die Materialien sind im 
Rahmen eines 2015 durchgeführten Jean Monnet Projekts (Förderung durch 
die EU-Kommission: Grant Agreement 2014-EAC/S11/13) entwickelt wor-
den. Die hier angenommenen theoretischen Annahmen des Perspektivrah-
mens, insbesondere zum konzeptuellen politischen Wissen, sind in ein Unter-
richtskonzept transformiert worden. Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien 
für 7-8 Stunden wurden in enger Zusammenarbeit mit Grundschulleh-
rer/innen entwickelt. Entwicklung, Gestaltung, Umsetzung und Überarbei-
tung der Unterrichtsmaterialien erfolgte parallel zur Forschung (Reinmann 
2005). Die Lehrer/innen wurden vorab in der Fortbildung mit dem GDSU-
Modell und der Notwendigkeit einer inhalts- und prozessorientierten Kompe-
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tenzorientierung vertraut gemacht. Kompetenz sollte nicht inhaltsleer oder als 
Personeneigenschaft aufgefasst werden, sondern als zumindest deklaratives 
Wissen und Leistung. 
In der Unterrichtseinheit geht es um konzeptuelles Wissen, das über (hier: 
politische) Fachbegriffe zu fördern ist. Einige der im Modell genannten Be-
griffe bilden die im Unterricht zu vermittelnde Fachsprache, nicht die Bil-
dungssprache ab. Es wurden 16 Fachbegriffe (z.B. Staat, Gesetz, Umweltpo-
litik, Partei) herausgenommen, die sich mit der Thematik vernetzen lassen. 
Fünf Fachbegriffe zur Europäischen Union (z.B. Kommission, Ministerrat, 
Präsident) sind im GDSU-Modell noch nicht vorgesehen. Sie sind deshalb 
von der Sekundarstufe I übernommen worden. 212mal werden die 16 Fach-
begriffe in den Materialien und Lernaufgaben in den 7-8 Unterrichtsstunden 
benutzt. Es geht also nicht um ein reines „Wörterlernen“, sondern um die 
verstehende Anwendung der Fachbegriffe in immer neuen Kontexten. Mit 
den Begriffen können Sachverhalte fachlich korrekt beschrieben und inter-
pretiert werden. Die Worte werden in verschiedenen Bedeutungen genutzt. 
Ständige Anwendung und Argumentation mit diesen Begriffen unterstützen 
dann den Fachsprachenerwerb bzw. dienen der kognitiven Aktivierung (Tie-
fenstruktur). Gefragt wird darüber hinaus, wie die Unterrichtsmethoden 
(Sichtstrukturen) zur Förderung der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 
beitragen.  
Das Material ermöglicht die altersgemäße Vernetzung von abstrakten Kennt-
nissen über die EU-Institutionen mit dem praktischen Vorgang eines mög-
lichst aktuellen Gesetzgebungsverfahrens. Dies ist die Richtlinie zu einheitli-
chen Handy-Ladegeräten. Der Gesetzgebungsvorgang wird in einzelnen 
Schritten meist mit Originalquellen nachgezeichnet. Dies verdeutlicht die 
Prozesse der Auseinandersetzungen von Kommission, Europäischem Parla-
ment und Ministerrat im Ringen um einen Gesetzesentwurf. Damit sind qua-
litativ die (maximalen) fachlichen Anforderungen der Unterrichtsreihe be-
schrieben.  
Material, Lösungsblätter und Lehrerkommentar zu jeder Stunde sind online 
frei verfügbar (http://politik.ph-karlsruhe.de/jmp2). In der online verfügbaren 
Lehrkraftausgabe der Schülermaterialien sind alle Fachkonzepte und -be-
griffe in den Materialien unterlegt, im Folgenden unterstrichen. Zusätzlich zu 
den politischen Themenbereichen kommt noch der ökonomische Bereich des 
GDSU-Modells „Kinder als aktive Konsumenten“. 
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Ein Ladegerät für alle Handys?! 

2009: Die Hersteller (Produzenten) hatten in einer Selbstverpflichtung 
angekündigt, dass es im Jahre 2012 einheitliche Ladegeräte für alle Han-
dys geben wird. Die Kommission, das Europäische Parlament und der Mi-
nisterrat drohten damit, ein Gesetz zu erlassen, wenn die Hersteller sich 
nicht an ihre Absprachen halten. 
Wir befinden uns jetzt im Jahre 2012: Die EU will das Gesetz. 

1) Warum handelt die EU jetzt doch?
Weil die Hersteller sich nach Ansicht vieler Abgeordneter des Europäi-
schen Parlaments um ihre Zusagen herummogeln. Vor allem bei einfachen 
Handys setzen sie noch viele verschiedene Stecker ein. Deshalb soll jetzt 
ein Gesetz beschlossen werden, das die Hersteller dazu zwingt.  

2) Sind aber viele Smartphone-Ladegeräte nicht jetzt schon
austauschbar?

Ja, bei Smartphones bauen die meisten Hersteller (Produzenten) inzwi-
schen einen Micro-USB-Anschluss ein. Darauf hatten sich 2009 auf Druck 
der Europäischen Kommission die 14 führenden Smartphone-Hersteller 
geeinigt. 
(Nach: http://www.handelsblatt.com/technik/it-internet/neue-regel-einladeka-
bel-fuer-alle-handys/9614002.html; zuletzt aufgerufen am 13.03.2014) 

Abb. 1: Auszug aus einem Unterrichtsmaterial 

In den meisten Stunden gibt es Warum-Fragen. Sie sollen die (leistungsstar-
ken) Schüler/innen anregen, selbständig Zusammenhänge zur politischen 
Praxis zu finden, den Sinn politischen Handeln zu erschließen. Im vorliegen-
den Text ist es folgender Hinweis: „Deshalb soll jetzt ein Gesetz beschlossen 
werden, das die Hersteller dazu zwingt.“ 
Genauso wichtig wie der Wissensaufbau ist die Förderung der Motivation 
(Selbstkonzept und politisches Interesse) sowie der politischen Einstellungen. 
Ein kognitiv aktivierender Unterricht mit klarer Strukturierung der fachlichen 
Inhalte ist lernförderlich. Deshalb wurden lernwirksame kooperative Lernme-
thoden (Hattie 2013) eingesetzt, die sich für den individuellen Aufbau einer 
Fachwissensnetzstruktur eignen. Zusätzlich fördern Concept Maps in jeder 
Stunde den Aufbau konzeptuellen Wissens.  
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4.2 Konstruktion der Testitems 
Die Fachkonzepte des Kompetenzmodells konzentrieren sich auf zentrale 
Elemente der Domäne Politik und definieren das schulische Grundlagenwis-
sen. Die inhaltlichen Ausführungen zu den Fachkonzepten bilden die Grund-
lage des qualitativen Modells für eine Messung mit verschiedenen Items. 
Dann können sie für verschiedene politische Kontexte erklärende Funktionen 
übernehmen und den Messvorgang nicht nur mengentheoretisch, sondern 
auch qualitativ absichern. Hinter den Fachkonzepten stehen unterschiedliche 
politikwissenschaftliche Diskussionsvorschläge, die sich zwar auf dieselbe 
Sache beziehen, aber auf unterschiedliche Begründungen oder Positionen 
rekurrieren. Dies ergibt jeweils den Vorstellungsraum eines Fachkonzeptes, 
der auf die Items in den Messungen angewandt bzw. bei der Itemformulie-
rung berücksichtigt werden muss.  
Um der Gefahr einer Konfundierung mit der Lesekompetenz und weiteren 
kognitiven Fähigkeiten zu begegnen, wurden der richtigen Antwort und den 
drei Distraktoren in den Items möglichst kurze Schilderungen der Anwen-
dungssituationen vorgegeben. Bei der Itemkonstruktion ist auf knappe For-
mulierungen zu achten, damit nur wenige andere Kompetenzen zum Tragen 
kommen. Stark textlastige Instruktionen sollten vermieden werden, da Schü-
ler/innen mit geringerer Lesekompetenz die Instruktion möglicherweise 
falsch oder nicht vollständig verstehen. Die Items sollten nicht nur richtig 
lösbar, sondern auch unterschiedlich schwierig sein. Ein Kompetenztest be-
zieht sich nicht auf den Lernstoff in der Unterrichtsreihe, wie bei einer Klas-
senarbeit, sondern nutzt die für die Primarstufe vorgegebenen Begriffe in für 
die Schüler/innen neuen Kontexten. 
Die strukturelle Modellierung des Wissens wird im Folgenden aus fachdidak-
tischer Sicht anhand von zwei Beispielen für Items veranschaulicht. An-
schließend werden jeweils die qualitativen Beschreibungen, die mit einem 
Item im Sinne des vorab definierten Modells verbunden sind, offengelegt. 
Daraus ergeben sich jeweils die Schwierigkeiten und inhaltlichen Vernetzun-
gen, die im Kompetenzmodell angenommen sind. Der Bezug zu unterschied-
lichen Fähigkeiten wird beschrieben (vgl. Abb. 2). 
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Warum gibt es im Europäischen Parlament nicht nur eine, sondern 
mehrere Parteien? 
 Damit es genügend Europaabgeordnete gibt. 

√ Damit dort verschiedene Meinungen vertreten sind.

 Damit es weniger politische Demonstrationen gibt.

 Damit nicht so viele Menschen Mitglied in einer Partei sind.
Abb. 2: Beispielitem 1 aus dem Test 

Zur Lösung der Testfrage (Abb. 2) sind Kenntnisse über das Europäische 
Parlament und seine Aufgaben erforderlich. Die Anwendungssituation be-
zieht sich auf die Entscheidungsfindung im Parlament. Voraussetzung für die 
richtige Lösung ist die Kenntnis der Meinungsfreiheit. Abgeordnete unter-
schiedlicher Parteien vertreten deshalb divergierende Auffassungen. Hinter-
grund der Fragestellung ist die Abgrenzung der Demokratie zu autokrati-
schen Regimen und Diktaturen. Meinungsfreiheit und Mehrheitsprinzip gel-
ten in demokratischen Parlamenten. Zur Demokratie gehört die offene Dis-
kussion, nicht die Tabuisierung oder Unterdrückung von Meinungen. In den 
Formulierungen finden sich mehrere Fachbegriffe des Kompetenzmodells, 
die den Zusammenhang stimulieren. Es gehört aber ein tiefergehendes Ver-
ständnis von Demokratie dazu, um diese Anwendungssituation zu meistern. 
Der Vorstellungsraum Parlament, Partei, Meinungsfreiheit, Abgeordnete lässt 
sich leicht mit anderen Fachbegriffen wie Demokratie in Verbindung brin-
gen, die nicht explizit genannt sind (vgl. Weißeno et al. 2010). Deshalb wird 
mit dem Item kontextuelles und kein unterrichtsbezogenes Wissen abgefragt. 
Es liegt kein Unterrichts-, sondern ein Kompetenztest vor (vgl. Abb. 3). 
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Paul fragt seine Mutter: „Angela Merkels Stimme zählt bei der 
Wahl bestimmt mehr als deine Stimme Mama?“ Hat Paul Recht? 

 Ja, Angela Merkels Stimme zählt mehr, weil sie Bundeskanzlerin 
ist. 

 Ja, Angela Merkels Stimme zählt mehr, weil sie in der CDU ist. 

√ Nein, Angela Merkels und Mamas Stimme zählen gleich viel.

 Nein, Angela Merkel darf als Bundeskanzlerin nicht wählen gehen.  

Abb. 3: Beispielitem 2 aus dem Test 

Die zweite Testfrage (Abb. 3) setzt Kenntnisse des Wahlsystems voraus (vgl. 
Weißeno et al. 2010). Wahlen sind eine Form der politischen Beteiligung der 
Bürgerinnen und Bürger am politischen Entscheidungsprozess. In der Bun-
desrepublik ist das Wahlrecht im Grundgesetz nur in einer sehr allgemeinen 
Form verankert. Danach müssen die Parlamente aus allgemeinen, unmittelba-
ren, freien, gleichen und geheimen Wahlen hervorgehen. Darauf zielt das 
Item im Kern ab. Eine Demokratie ohne Wahlen ist nicht denkbar. Die Vor-
stellung, dass bei Wahlen eine Bundeskanzlerin qua Amt über dem Einzelnen 
stehen würde oder andere vertreten könne, ist ein Fehlkonzept. Die Wahl 
dient erst der Legitimation von Repräsentanten. Ämter werden bestellt. Der 
Vorstellungsraum Parlament, Wahl, Gleichheit lässt sich leicht mit anderen 
Fachbegriffen wie Demokratie oder Repräsentation in Verbindung bringen, 
die nicht explizit genannt sind. Deshalb wird mit dem Item gleichfalls kon-
textuelles und kein unterrichtsbezogenes Wissen abgefragt. 
Die Konstruktion der Materialien, Lernaufgaben und Items orientiert sich 
mithin an den im GDSU-Modell vorgegebenen Fachbegriffen. Dieses Vorge-
hen stellt einen eindeutigen Bezug zum Kompetenzmodell her und dokumen-
tiert sorgfältig und systematisch den Gestaltungsprozess im Messvorgang.  

4.3 Itemselektion 
Alle Items wurden als kognitiv anspruchsvollere situative Forced-Choice-
Items konstruiert. Die Besonderheiten der Verstehensleistungen einzelner 
Textsorten sollten mit einer einheitlichen Textstruktur reduziert werden. 
Wegen der Ermüdungs- und Motivationseffekte werden die Items typischer-
weise am Ende eines Tests schwieriger. Dies gilt insbesondere für leistungs-
schwächere Schüler/innen, die schnell ermüden. Im Rahmen dieser Studie 
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wurden keine Positionseffekte von Items, bei denen ihre Schwierigkeit von 
der Position im Testheft moderiert wird, abgeschätzt. 
Die Selektion der Items für die vorliegende Studie in 4. Klassen erfolgte in 
mehreren Phasen. Sie wurden in den zwei Pilottests hinsichtlich ihrer Skalie-
rung bewertet, mehrfach umformuliert und hinsichtlich ihrer fachdidakti-
schen Eignung überprüft. Das schulische politische Wissen wurde mit 
ConQuest anhand des dichotomen Raschmodells IRT-skaliert. Der Test des 
ersten Messzeitpunkts bestand zunächst aus 30 Items. Um die längsschnittli-
che Kompetenzentwicklung darstellen zu können, wurden im zweiten Test 
zunächst 19 Items aus dem ersten Test eingesetzt. Der Posttest musste etwas 
schwerere Items und die Ankeritems aus dem Pretest enthalten, um die mög-
liche Kompetenzentwicklung zu erfassen. Für beide Tests wurden am Ende 6 
Ankeritems identifiziert. Befragt wurden 384 Schüler/innen in 25 Klassen. 
Der Itempool umfasst neben neuen auch Items aus der Studie von Götzmann 
(2015).  

4.4 Längsschnittliche Modellierung 
Nachdem das Kompetenzmodell operationalisiert und der Test durchgeführt 
war, konnten beide Tests (Messzeitpunkte) in einem Messmodell verbunden 
werden. Für die längsschnittliche Skalierung der Kompetenzen wird das 
Andersenmodell eingesetzt (Andersen 1985). Es wurde zweidimensional 
spezifiziert, wobei jeder Messzeitpunkt jeweils eine Dimension in einem 
mehrdimensionalen Modell darstellte. Nach der Messinvarianzannahme des 
Andersenmodells wurden die Schwierigkeitsparameter der Items des zweiten 
Messzeitpunkts auf die Werte des ersten Zeitpunkts auf Gleichheit restrin-
giert. Mit diesem Fixed Item Parameter Linking (von Davier et al. 2008) 
wurden sodann beide Tests in einem mehrdimensionalen Modell auf einer 
gemeinsamen Skala verbunden. Die Items sollten zum zweiten Messzeit-
punkt keine Schwierigkeitsveränderung aufweisen. Durch dieses Linking 
konnten Messergebnisse beider Messzeitpunkte direkt in Bezug gesetzt wer-
den. Die längsschnittliche Entwicklung wird damit über das unterstellte Mo-
dell getestet.  
Vor der Verlinkung der beiden Tests in einem mehrdimensionalen Modell 
wurden die Tests zu jedem Messzeitpunkt separat skaliert und diversen Mo-
dellprüfungen unterzogen (Trennschärfeanalysen mit dem Maß des Weighted 
Mean Square; Item-total-Korrelationen und Disktraktorenanalysen). Dies soll 
zunächst klären, ob die Tests jeweils zu jedem Messzeitpunkt auch ein und 
dasselbe Konstrukt messen. Zur Prüfung der Zeitinvarianz der verbleibenden 
Ankeritems wurde ein DIF-Test mit diesen Items an einer zusammengesetz-
ten Stichprobe beider Tests durchgeführt. Dieser klärt, ob die Messinstru-
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mente nicht über die Zeit ein anderes Konstrukt messen bzw. im zweiten 
Messzeitpunkt noch geeignet sind, die Entwicklung zu erfassen. Das Ander-
senmodell wurde mit restringierten Schwierigkeiten der zeitinvarianten An-
keritems aufgestellt und durch Summennullnormierung der Schwierigkeiten 
in jeweils beiden Dimensionen identifiziert. Die verbleibenden nicht zeitinva-
rianten Ankeritems sowie die anderen Items wurden in beiden Tests (Dimen-
sionen) als unterschiedlich behandelt (vgl. Carstensen 2007). Hiermit kann 
die Etablierung der Entwicklung auf einer gemeinsamen Skala erfolgen. Die 
sich ergebenden Werte zu jedem Zeitpunkt können dann direkt in Bezug 
gesetzt werden, sodass die Differenz der Werte die Entwicklung über die Zeit 
darstellt. 

4.5 Ergebnisse 
Bei der Pretest-Skala ist die Zahl der Items von 30 auf 19 auf Grund auffälli-
ger T-Werte reduziert worden. Die T-Werte des wMNSQ lagen zwischen 
-2,2 und +1,8. Die Fit-Werte sind als gut zu bezeichnen, sodass hier einerseits
von zusammenhängenden Items ausgegangen werden kann, die zur Messung
trennscharfer individueller Unterschiede beitragen. Durch trennscharfe und
zum Modell passende Items kann von der Validität eines Leistungstests aus-
gegangen werden. Die Item-total Korrelation liegt zwischen 0,33 bis 0,60 
und unterstützt die Ergebnisse der Item-fit Tests. Das unterstellte Konstrukt 
im Modell wird homogen gemessen. Die Varianz der Personenmesswerte und 
Reliabilitäten sind gut. Die Messung ergibt breit streuende individuelle Un-
terschiede. 
Die Posttestskala enthält nach der Selektion 14 Items mit T-Werten des 
wMNSQ zwischen -1,0 und +2,3. Die Fit-Werte sind gut, ebenfalls die Item-
total Korrelation, die zwischen 0,33 bis 0,60 streut. Die Reliabilität ist bei 14 
Items als ausreichend zu betrachten. Die Ergebnisse separater Skalierung 
zeigen, dass von einer Rasch-Homogenität ausgegangen werden kann. Beide 
Tests messen Kompetenz. 
Auf Grund der DIF-Tests nach Zeit konnte nur ein Item in die Verlinkung 
übernommen werden. Dieses Item zeigte keine größeren Schwierigkeitsun-
terschiede, sodass hier von ein und demselben Item zu den Messzeitpunkten 
gesprochen werden kann. Dadurch können beide Skalen in Bezug gesetzt 
werden. Mit etwaigem höherem Standardfehler etc. aufgrund der geringen 
Anzahl an Items ist zu rechnen. Die daraus problembehafteten Mittelwertver-
gleiche für das Wachstum sind jedoch als nicht zu hoch einzuschätzen, da das 
verbleibende Linkitem einen perfekten Fit aufweist und ebenfalls eine Ver-
linkung mit einigen Items, deren Schwierigkeiten sich über die Zeit stärker 
verändert haben, kaum Veränderung im Mittel hervorruft.  
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Die T-Werte der Weighted Mean Squares im längsschnittlichen Andersen-
modell in den beiden Dimensionen zeigen, dass einige der unrestringierten 
Items gut trennen und ein Item nicht trennscharf ist. Das einzige restringierte 
Item trennt jedoch fast perfekt, sodass eine Verlinkung erfolgen konnte. Die 
hier erfolgte Modellprüfung zeigt, dass die Schwierigkeiten streuen, jedoch 
in keinem großen Intervall (1,85 bis -1,97 Logits). Das heißt, dass sie nur in 
einem nicht allzu großem Schwierigkeitsbereich liegen. Es fehlen vor allem 
Items, die schwer sind, und somit die hohen Kompetenzen messen.  
Die Reliabilitäten der ersten Dimensionen sind mit 0,7 befriedigend, in der 
zweiten mit 0,58 als ausreichend zu bezeichnen. Die Varianz im ersten Mess-
zeitpunkt ist mit 1,1 gut, verschlechtert sich leicht im zweiten Messzeitpunkt 
auf einen befriedigenden Wert von 0,99. Die Messung individueller Unter-
schiede ist durch den Test gut möglich, auch über die Zeit. Die Ergebnisse 
sind ebenfalls stabil. Jedoch nimmt hier die Varianz nicht zu. Das bedeutet, 
dass es wenig längsschnittlichen, positiven Zuwachs in den Kompetenzen 
gibt. Insgesamt kann von einer befriedigenden Passung des längsschnittlichen 
Modells ausgegangen werden. Durch die Verlinkung beider Skalen bzw. 
Dimensionen können beide Kompetenzmittelwerte direkt in Bezug gesetzt 
werden.  
Die Ergebnisse des längsschnittlichen Modells ergeben, dass sich im Mittel 
die Kompetenzen um d=0,33 Standardabweichungen positiv verändern. Je-
doch ist hier auf Grund der geringen Anzahl an restringierten Items von hö-
heren messfehlerbehafteten Mittelwerten auszugehen. Auf eine leichte Ver-
änderung der Kompetenzen deutet zumindest auch die hohe Korrelation bei-
der Tests mit r=0,85 hin.  

5 Diskussion 

Der Beitrag hat für den Sachunterricht eine semantische Theorievorstellung 
nach aktuellen ontologischen Auffassungen entworfen. Hier wurde die Auf-
fassung eingenommen, dass es die Aufgabe einer eigenständigen Forschung 
zum Sachunterricht ist, Modelle zur Beschreibung der Erfahrungswelt der 
Lernenden und Lehrkräfte zu geben. In solchen Modellen sollen die Prozesse 
auch der politischen sachunterrichtlichen Erfahrungswelt abgebildet bzw. 
beschrieben werden. Dies erfolgte im Rahmen des kognitionspsychologi-
schen Paradigmas. 
Es konnte im vorliegenden Beitrag gezeigt werden, dass vom dargestellten 
Theorieverständnis her die Theorie kontextspezifischer Kompetenz getestet 
werden kann. Die Methodologie und die epistemologischen Annahmen kön-
nen Kompetenzmodelle wie das GDSU-Modell abbilden. Ausgehend von den 
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Modellen können Messmodelle in der Item-Response Theorie gebildet wer-
den. Ein Wissenstest kann ein Modell (kontextspezifische Kompetenz) opera-
tionalisieren und der Wissenstest kann durch ein IRT-Messmodell mit dem 
Modell verbunden werden. Durch die Quantifizierung von Modellen können 
die Annahmen präzise formuliert und getestet werden. 
Der vorliegende Beitrag ist in die Anwendungsforschung einzuordnen. Er hat 
das Theorieverständnis semantischer Modelle erläutert und dabei den kon-
textspezifischen Kompetenzbegriff auf das GDSU-Modell mit seinen politi-
schen Wissensanteilen angewendet. Dabei wird nur ein Ausschnitt des 
GDSU-Modells betrachtet. Es ist aber denkbar, das Theorieverständnis auch 
auf die weiteren Fachwissensanteile des GDSU-Modells anzuwenden.  
Der Beitrag hat gezeigt, wie sich mit dem Kompetenzkonstrukt die Auswahl 
von Unterrichtsmaterialien und Testitems theoretisch begründen lässt. Zwar 
kommen bei der Materialauswahl noch weitere Aspekte der Oberflächen-
struktur, der kognitiven Aktivierung, der Fachsprachlichkeit etc. hinzu, aber 
zumindest zentrale Aspekte der Tiefenstruktur können präzise angegeben 
werden. Der Forderung nach einem research-based Design der Intervention 
wird entsprochen und die Nützlichkeit des GDSU-Modells kann für die sach-
unterrichtliche Praxis gezeigt werden. Der Beitrag hat des Weiteren darge-
stellt, dass sich die theoretischen Annahmen und ein IRT-Messmodell mit 
einem validen und reliablen Wissenstest modellieren ließen. Gemessen über 
zwei Messzeitpunkte ließen sich das politische Wissen und der Zuwachs 
darstellen. Politisches konzeptuelles Wissen scheint bedeutsam für die Lern-
fortschritte der Schüler/innen im Sachunterricht zu sein.  
Probleme der semantischen Epistemologie zeigen sich immer bei der Verbin-
dung von Modell und Beobachtung, wenn sie ontologisch nicht verbunden 
sind. Beobachtungen sind auch epistemologisch nicht unbedenklich. In der 
Literatur werden weitere Positionen, die auf die Interpretation von Tester-
gebnissen fokussieren, vorgeschlagen. Hier sind die Validitätsbegriffe nach 
Messick (a.a.O.) und Kane (a.a.O.) zu nennen. In diesen Positionen wird 
nicht weiter präzisiert, wie die Messung eines Konstrukts etabliert wird, son-
dern es werden weitere zusätzliche (externe) Zusatzbedingungen für die Ak-
zeptanz eines Tests eingeführt. Testergebnisse werden damit weiter funktio-
nal von Kriterien bzw. Interpretationsvorstellungen abhängig gemacht und 
nicht von latenten Prozessen im Konstrukt her formuliert. Ein Testergebnis 
muss nach diesem Verständnis im Sinne einer gewissen normativen Vorstel-
lung und nicht wie hier allein über die kognitiven Prozesse legitimiert wer-
den. Die ontologische Verbindung von Konstrukt und Beobachtung in Ver-
bindung mit zusätzlichen Bedingungen bleibt dabei trotzdem ungeklärt. Die 
Begründung von weiteren Kovariablen bedarf ebenfalls einer vertiefenden 
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ontologischen Diskussion, da hierdurch neue Begriffe, Konzepte eingeführt 
werden. 
Beobachtungen sind epistemologisch genauso problembehaftet wie die Kor-
respondenz von Beobachtung auf einem Indikator und Konstrukt. Aber die 
Positionen von Kane und Messick verlagern die Diskussion von der Verbin-
dung von Konstrukt und Beobachtung auf eine Vielzahl an Kovariablen. Das 
Messproblem wird in solchen Positionen damit weiter umgangen. In diesem 
Beitrag wurde der Standpunkt eingenommen, dass solche Positionen zu einer 
Unschärfe in der Forschung zum Sachunterricht führen. Testresultate sollten 
vor allem über ein Konstrukt legitimiert werden und nicht über externe Krite-
rien. 
Anzumerken ist, dass hier keine vertiefende Diskussion über die grundsätzli-
chen erkenntnistheoretischen Positionen vorgenommen wurde. Ob die in der 
Theorie der Fachdidaktik formulierten Modelle nach empirischer Bestätigung 
wahre Beschreibungen (epistemologischer Realismus) oder nur nützliche 
Beschreibungen (epistemologischer Instrumentalismus) liefern, wurde nicht 
geklärt. Fragen nach den vorgelagerten ontologischen Aspekten, wie eine 
Repräsentation von Phänomenen vorgenommen werden kann, wie ihre an-
schließende Einbettung in die Struktur eines Modells erfolgen kann und die 
semantische Interpretation von Modellen möglich ist, sind noch vertiefend zu 
diskutieren (vgl. Frigg 2006). Wünschenswert ist auch, Fragen nach der The-
oriedynamik und Inkommensurabilität zu betrachten und in Zukunft zu klä-
ren. Die Wahl eines allgemeinen Theorieverständnisses hilft jedoch aufzu-
zeigen, wie das hier aufgefasste sachunterrichtliche Verständnis des Kompe-
tenzkonstrukts den Forschungsprozess ausgestaltet. 
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