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Einleitung: Anlass und Ziel der Studie

Die Bildungsforschung hat in den letzten Jahren eine Vielzahl von erfolgreichen
Kompetenzmessungen vorgenommen. Viele Féacher verfligen liber umfangreiche
neue Erkenntnisse zu den Schiilerleistungen. Der Begriff Leistung bezieht sich
hierbei auf die Ergebnisse in standardisierten Wissenstests. Das Spektrum der
hauptséchlich untersuchten Domédnen reicht von Deutsch iiber Englisch und Ma-
thematik zu den Naturwissenschaften. Akronyme wie PISA, TIMSS, DESI,
BELLA, KESS, LAU, IGLU stehen fiir Studien, die viele Details iiber den Lerner-
folg herausgearbeitet haben. In den untersuchten Doménen gibt es inzwischen viele
Kenntnisse zu den erreichten fachlichen Kompetenzniveaus auf Seiten der Schii-
ler/-innen. Dazu beigetragen hat auch eine Reihe von empirischen Studien der
Fachdidaktiker/-innen. Die Zahl der fachdidaktischen Studien ist in den letzten
zehn Jahren enorm angestiegen.

In der Politikdidaktik ist die Situation bisher eine andere. Es dominieren Verof-
fentlichungen mit normativer Orientierung. Dabei geht es iiberwiegend um die
Formulierung von Teilaspekten der Bildungsziele. Eine zentrale Frage ist, was den
Schiiler/-innen als zukiinftigen Biirger/-innen vermittelt werden soll, da die Demo-
kratie Autonomie und politische Miindigkeit erfordert. Diskutiert werden dabei un-
terschiedliche Propositionen, die eine Orientierung auf das politische System ver-
mitteln sollen. Erst in jlingster Zeit scheint die Einsicht gewachsen zu sein, dass es
zunehmend dringlicher wird, das Fachwissen und die weiteren Kompetenzdimensi-
onen bzw. Teilkompetenzen konkret zu beschreiben und empirisch zu iiberpriifen,
um anschlussfihig an andere Fachdidaktiken zu bleiben. Bisher hat die Politikdi-
daktik allerdings Schwierigkeiten damit, das fiir Schiiler/-innen auf den unter-
schiedlichen Jahrgangsstufen notwendige Fachwissen zu definieren und zu
bestimmen. Insofern spiegelt sich darin die Problematik des Paradigmenwechsels
von der normativen Orientierung zur Theorieentwicklung. Dieser Aufgabe muss
sich die Politikdidaktik durch theoretisch entwickelte Kompetenzmodelle und sys-
tematische empirische Forschung stellen.

AuBlerdem sind konkrete Beschreibungen weiterer Kompetenzdimensionen wie
z.B. der Motivation, der Einstellungen, der politischen Handlungskompetenz, der
politischen Urteilsfdahigkeit in den Fokus der Forschung und Theoriebildung zu rii-
cken. Die Motivation ist von Interesse, weil sie ein bedeutsames kognitives und
affektives Schiilermerkmal ist. Auch die langfristige Entwicklung von Kompetenz
ist stark von den motivationalen Orientierungen abhingig. Eine Vielzahl von Stu-
dien zur Motivation in anderen Fichern belegt, dass fachbezogene Fahigkeits-
selbstkonzepte und das Fachinteresse pradiktive Effekte fiir die Lernergebnisse ha-
ben (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). Belastbare Selbstkonzeptinformationen



fiir das Schulfach Politik sind indes selten. Dariiber hinaus wird das fachspezifische
Selbstkonzept in der normativen politikdidaktischen Diskussion bisher nicht be-
riicksichtigt. Dies ist liberraschend, weil u.a. die Verkniipfung der Kompetenzdi-
mension Fachwissen mit der Kompetenzdimension Motivation fiir die Fahigkeit zur
Bewiltigung von Aufgaben im schulischen Alltag (Klieme & Hartig, 2007, S. 18)
bedeutsam ist.

Durch die bisherige Beschriankung der Kultusministerkonferenz (KMK) auf sie-
ben Facher mit nationalen Bildungsstandards droht die politische Bildung bzw. der
Politikunterricht zu einem randstédndigen Schulfach zu werden. Deshalb haben sich
zahlreiche Politikdidaktiker/-innen in den letzten Jahren auf die Kompetenzdiskus-
sion eingelassen, die durch die kognitionspsychologische Kompetenzdefinition an-
gestoBen wurde. Die erziehungswissenschaftliche Kompetenzdefinition, die seit
Heinrich Roth mit der Trias von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz als allumfas-
sender Norm argumentiert, wird in psychologischen Modellen zum einen auf eine
Grundbildung als literacy im Sinne der Fahigkeit zum Umgang mit (politischen)
Symbolsystemen in Alltagskontexten fokussiert und zum anderen durch Testaufga-
ben konkretisiert (Klieme & Hartig, 2007).

In der Politikdidaktik gibt es gleichwohl bisher sehr wenig systematische empi-
rische Forschung, was als eine mdgliche Voraussetzung fiir die Einrichtung und
Uberpriifung von Bildungsstandards durch die KMK angesehen werden kann. Die
empirische politikdidaktische Forschung ist in threm Mainstream ethnographisch
orientiert und deshalb thematisch so stark eingegrenzt, dass man noch nicht von
einem Nebeneinander von empirischer und theoriegeleiteter Politikdidaktik spre-
chen kann. In den letzten zwanzig Jahren sind eine Vielzahl von Einzelbelegen zu
den subjektiven Theorien von Schiiler/-innen gesammelt worden (vgl. z.B. Weil3e-
no, 1989; Grammes & Weilleno, 1993; Henkenborg & Kuhn, 1998; Richter, 2000;
Richter & Schelle, 2006), die sich zudem nur schwer auf einen Nenner bringen las-
sen. Systematisch gesammelte Belege finden sich in der qualitativen Forschung
bisher nicht. Ein letztlich unproduktives Nebeneinander von normativer und empi-
risch-ethnographischer Politikdidaktik ist entstanden. Der Versuch einer theoreti-
schen Begriindung der Politikkompetenz und der Politikdidaktik ist erst aktuell
vorgelegt worden (Detjen, Massing, Richter & Weilleno, 2012).

Des Weiteren gibt es wenige Befragungen (Kriiger u.a., 2002; Boeser, 2002;
Richter, 2009; Eyrich-Stur, 2009) und nur vereinzelt finden sich konkrete Model-
lierungen des Wissens (Hilligen, 1955; Rothe, 1993; Meierheinrich, 2003; Manzel,
2007; Gotzmann, 2008). Zudem ist die methodische Qualitét vieler Studien unzu-
reichend. Zur Diagnose einer Kompetenzauspriagung reichen Einzelbeobachtungen
nicht aus. Erst eine konsistente Zusammenfassung von Einzelbeobachtungen zu
einer Aussage iiber das individuelle Kompetenzniveau ist das, was in der psycho-
metrischen Fachsprache als Messung bezeichnet wird (Klieme & Hartig, 2007).



Wenn es also eine Krise der Politikdidaktik gibt, dann besteht sie darin, dass
Daten fehlen. Daten sind erforderlich, um eine theoriegeleitete Bilanzierung der
Ergebnisse schulischer Bildungsprozesse zu ermdglichen. Sie konnten aber auch —
bei entsprechender empirisch-systematischer Fundierung — dazu beitragen, die Pro-
zesse des Lernens zu verbessern. Einer empirisch gepriiften Modellierung fachbe-
zogener Kompetenz kommt deshalb in Bezug auf die Optimierung von Lehr-
Lernprozessen eine tragende Rolle zu (Aufschnaiter & Rogge, 2010).

Von diesem Hintergrund heben sich Studien mit strikter methodischer Ausrich-
tung ab, die hier als Vorlagenstudien herangezogen werden. Die IEA-Studie ,,Civic
Education (Torney-Purta u.a., 2001) wertete einen Wissenstest aus und kam zu
empirisch belastbaren Ergebnissen. In der Begleitforschung zum Einbiirgerungstest
(Wilhelm, Hiiliir, Koller & Radalewski, 2010) sind gleichfalls valide Ergebnisse
entstanden. In diesen Studien wurden die Skalierungsarbeiten mit Hilfe von Iltem-
Response-Modellen vorgenommen. Die Aufgaben durchliefen mehrere Normie-
rungswellen. Im Einbiirgerungstest wurden die Leistungen zusdtzlich in einem
Standard-Setting-Verfahren festgelegt. Die Einbiirgerungstesthefte beinhalten ii-
berwiegend abrufbares Faktenwissen und nur vereinzelt konzeptuelles Wissen; in
der Civic-Education-Studie wird konzeptuelles Wissen verlangt. Wahrend diese
Studien von Bildungsforscher/-innen durchgefiihrt wurden, sind im Kontext der
Politikdidaktik mit der vorliegenden erst zwei Studien (Goll, Richter, Weilleno &
Eck, 2010; Oberle, 2012) entstanden, die eine strikte methodische Ausrichtung ver-
suchen.

Die vorzustellende Untersuchung ist im Rahmen des von der Europiischen
Kommission geforderten TEESAEC-Projekts (Teacher Empowerment to Educate
Students to Become Active European Citizens) entstanden (www.politikwiss.ph-
karlsruhe.de/teesaec/). Die deutsche Teilstudie versucht, sich am Modell der Poli-
tikkompetenz zu orientieren und die Kompetenzdimensionen Fachwissen und Mo-
tivation einer empirischen Erfassung zuginglich zu machen. Hierfiir wurden In-
strumente zur Erfassung des politischen Wissens zur Europidischen Union von
Schiiler/-innen der Klasse 9 entwickelt. Die Studie liefert empirische Befunde zum
politischen Wissen und zu einigen Priadiktoren. Dabei wird die Leistung in einem
zweiparametrischen Modell als latente Variable beschrieben. Gemessen wird dabei
die Performanz (Bewiltigung der Aufgaben), aus der sich die Kompetenz gewis-
sermafen erschlieBt. Es wird aber ebenfalls die Kompetenzdimension ,Einstellun-
gen und Motivation® untersucht. Hierfiir werden die Wirkungsketten von Wissen,
Fachinteresse und fachspezifischem Selbstkonzept gepriift.

Die wichtigsten Ergebnisse aus den weiteren an TEESAEC beteiligten Léndern
(Estland, Niederlande, GroBbritannien, Osterreich, Schweiz) sind in einem eigenen
Band zusammengestellt (Weisseno & Eck, 2009). Dabei zeigt sich der unterschied-
liche Stand der fachdidaktischen Theoriebildung und der empirischen Zugénge.



Hinsichtlich der zusétzlichen Skalen und der Auswertungsverfahren gab es Unter-
schiede, sodass die Ergebnisse in den sechs Landern nicht miteinander verglichen
werden konnen. Der vorliegende Band publiziert und dokumentiert ausschlieBlich
Details zu Anlage, Befunden und methodischen Schritten der deutschen
TEESAEC-Studie (vgl. auch Weisseno & Eck, 2012).

Freiwillig teilgenommen haben an der Untersuchung Schiiler/-innen in 22 Klas-
sen aus 9 Schulen in Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz. Die gro3e Unter-
stiitzung der Studie durch die Lehrer/-innen war ein wichtiges Merkmal, das iiber-
zeugende Riicklaufquoten im Prd- und Post-Test moglich gemacht hat. Wertvolle
Hinweise zur Itemformulierung gaben des Weiteren Monika Oberle und Kathrin
Hahn-Laudenberg. Christian Scholl und Monika Oberle haben die Daten gewissen-
haft eingegeben. Thnen allen mochten wir an dieser Stelle herzlich danken.

Karlsruhe, im Dezember 2012
Georg Weilleno & Valentin Eck
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1. Theoretische Grundlagen

1.1 Modell der Politikkompetenz

Die Entwicklung und Forderung der Politikkompetenz ist ein wesentliches Ziel po-
litischer Bildung in der Schule. Sie setzt den Willen und motivationale Bereitschaft
voraus, Aufgaben, die im Politikunterricht oder im Alltag gestellt werden, zu 16sen.
Hierzu werden kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten benotigt. Emotionen kdnnen
dabei gleichfalls eine Rolle spielen (Pekrun u.a., 2006). Kompetenzen werden in
dieser Studie verstanden als kognitive Leistungsdispositionen, die zur Bewaltigung
von Problemen aus dem Bereich bzw. der Doméne Politik erforderlich sind. Inso-
fern ist die Politikkompetenz ein vielschichtiges Konstrukt, das nicht allein auf ei-
ner fachlichen Grundlage beruht. Die Entwicklung eines individuellen politischen
Wissens ist vielmehr auch mit anderen motivationalen und volitionalen Faktoren
verbunden. Deshalb ldsst sich die Politikkompetenz nicht nach einer Einzelbeo-
bachtung feststellen, sondern es bedarf einer ganzen Reihe von Einzelbeobachtun-
gen in unterschiedlichen Situationen, die systematisch zu erfassen und auszuwerten
sind.

In der wissenschaftlichen Diskussion gab und gibt es weiterhin zahlreiche Defi-
nitionen von Kompetenz, die mit einem unterschiedlichen Bedeutungsgehalt aufge-
laden sind. Wahrend in élteren Publikationen ganz allgemein von Féhigkeiten,
Kenntnissen, Urteilen oder Fertigkeiten die Rede ist, hat der Begriff Kompetenz
erst in letzter Zeit an Bedeutung gewonnen. Dass die Verwendung des Begriffs in
Politikdidaktik, Kognitionspsychologie und Erziehungswissenschaft uneinheitlich
ist, liegt an der Breite der Verwendung und der inhaltlichen Fokussierung. Kompe-
tenz zeigt sich fiir Klieme und Hartig ,,im je situativen Bewdiltigen von Anforde-
rungen (in der ,Performanz‘ des Handelns)* (2007, S. 13). Kompetenz ist demnach
in kontextspezifischen Anwendungen, denen mentale Prozesse wie Kognition, Mo-
tivation, Volition, Wissen und Koénnen zugrunde liegen, feststellbar. Dann sind
keine isolierten Fahigkeiten und kein triges Faktenwissen, sondern ganzheitliches
Konnen, das z.B. auch selbstregulative Prozesse einschlieft, vorhanden.

Die padagogische Kompetenzdiskussion hingegen geht auf Roth zuriick, der
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz unterschied (Roth, 1971, S. 180). Dieser sehr
weite Kompetenzbegriff meint eine umfassende Handlungsfahigkeit in allen Berei-
chen und kommt damit den allgemeinen Bildungszielen sehr nahe. Ziel der Ver-
mittlung von Kompetenzen ist hier die Befahigung zum selbstdndigen Handeln und
zur Miindigkeit. Damit kann eine Vielzahl von Kompetenzbereichen einbezogen
werden, die die Handlungen vollstindig beschreiben wollen. Blankertz verweist
hingegen bereits 1986 auf Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen. Er kniipft da-
durch an die engeren kognitionspsychologischen Konzepte an. Der Blick wird auf
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die Leistungsdispositionen gelenkt, die sich heute zudem auf die Handlungsanfor-
derungen in einzelnen Doménen, so auch der Politik, beziehen. Der Kompetenz-
begriff von Blankertz beschrinkte sich nicht auf die Performanz. Dies geschieht
erst in der aktuellen Diskussion (vgl. Klieme & Hartig, 2007). Die kognitionspsy-
chologischen und fachdidaktischen Studien untersuchen soziale, emotionale und
volitionale Faktoren, so wie sie Weinert (2001) in seiner weiten Definition be-
schrieben hat.

Gleichsam analog zur padagogischen und kognitionspsychologischen Diskussi-
on gibt es in den politikdidaktischen Debatten ebenfalls unterschiedlich weite Ver-
wendungen des Begriffs Kompetenz. Einen weiten, an die bildungstheoretischen
Fachtraditionen ankniipfenden padagogischen Kompetenzbegriff haben Behrmann,
Grammes und Reinhardt (2004, S. 337). Sie unterscheiden fiinf Kompetenzen: Per-
spektiveniibernahme, Konfliktfahigkeit, sozialwissenschaftliches Analysieren, poli-
tische Urteilsfahigkeit und demokratische Handlungskompetenz. Eine theoretische
Begriindung fiir diese Auswahl geben sie nicht. Die Kompetenzdimensionen Wis-
sen und Motivation werden hier genauso wenig ausgefiihrt wie im Kompetenzmo-
dell der GPJE (2004), das die Bereiche politische Urteilsfahigkeit, Handlungsta-
higkeit und methodische Féhigkeiten unterscheidet. Diese Fihigkeiten werden auch
in diesem Modell nicht theoretisch hergeleitet und begriindet, sondern als verband-
politisch motivierter Konsens formuliert. In beiden pddagogisch konstruierten Mo-
dellen wird die Sachkompetenz (Heinrich Roth) als Deutungs- oder Grundwissen
implizit mitgedacht, ohne sie aber zu konkretisieren. Beide Modelle gehen nicht auf
die motivationalen oder emotionalen Aspekte des Lernens ein. Sie liefern insge-
samt keine eindeutige Bestimmung der Kompetenzfacetten, weshalb sie einer em-
pirisch systematischen Forschung eingeschriankt zugénglich sind (ausfiihrlich Wei-
Beno, 2012).

Das Modell des Fachwissens von Weilleno, Detjen, Juchler, Massing und Rich-
ter (2010) wird theoretisch begriindet. Sie begreifen Kompetenz als kognitive Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, z.B. im Sinne von Klieme und Hartig (2007), Blum u.a.
(2006) oder Baumert u.a. (2001), und legen ein theoretisch begriindetes Modell mit
30 Fachkonzepten vor, das die Kompetenzdimension Fachwissen konkretisiert.
Dieses Modell wird der vorliegenden Studie fiir das Fachwissen zugrunde gelegt,
um die Testwerte kriteriumsorientiert interpretieren zu konnen. Es bietet die ndti-
gen Konkretionen und Strukturierungen. Es ist bisher das einzige Kompetenzmo-
dell fiir das Fachwissen, auf dem ein empirisches Messinstrument, das Annahmen
iiber Zusammenhinge zwischen der zu erfassenden Kompetenz und der beobachte-
ten Performanz benotigt, aufbauen kann.

Als weitere Grundlage dient das umfassende Kompetenzmodell von Detjen,
Massing, Richter und Weilleno (2012), das das Modell des Fachwissens von Wei-
Beno, Detjen, Juchler, Massing und Richter (2010) tibernimmt und die weiteren
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Dimensionen der Politikkompetenz theoretisch begriindet und ausfiihrlich darstellt.
Die Autor/-innen unterscheiden vier Dimensionen der Politikkompetenz: Fachwis-
sen, politische Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfahigkeit, Einstellungen/
Motivation. Diese Dimensionen lassen sich genauso wenig logisch aus den Bil-
dungszielen Politischer Bildung ableiten wie andere konkrete Vorstellungen iiber
Unterrichtsziele. Die Autor/-innen haben aus politikdidaktischer Perspektive ge-
priift, welche Kompetenzdimensionen und welche Kompetenzfacetten kognitiv
erschlieBbar sind und fiir den Fachunterricht ausgewihlt werden sollen. Insofern
werden die Kompetenzdimensionen theoretisch mit der Politikwissenschaft und der
Kognitionspsychologie begriindet (Detjen, Massing, Richter und Weilleno, 2012, S.
12ft.).

Politikkompetenz
Feststellungsurteil Politische
Erweiterungsurteil Urteilsfahigkeit ‘
Werturteil
Entscheidungsurteil
Gestaltungsurteil
Politische Artikulieren
Handlungsfihigkeit | Argumentieren
Verhandeln
Demokratie Entscheiden
Européische Integration
(- Fachwissen
Interessengruppen
Konflikt

(-.:)
Offentliche Giiter
Sicherheit Politische Einstellung Interesse
und Motivation Selbstbewusstsein
4 Systemvertrauen
Burgertugend

Grafik: R.K.Schmitt

Abb. 1: Politikkompetenz (Detjen, Massing, Richter & Weifseno, 2012, S. 15)

Fachspezifische Selbstkonzepte eigener Begabung scheinen eine wichtige motiva-
tionale Komponente der Leistungsfahigkeit zu sein. Im Modell der Politikkompe-
tenz sind sie in der Kompetenzfacette Selbstbewusstsein beschrieben. Sie werden
separat zu den kognitiven Leistungskonstrukten erhoben. Darunter versteht man die
Uberzeugungen einer Person, iiber die Fihigkeiten und Mittel zur Losung der ge-
stellten Aufgaben ganz allgemein, aber auch in einzelnen Doménen zu verfligen.
Sie regulieren die Anstrengung und die Verarbeitung von Erfolgen bzw. Misserfol-
gen und sind Effekt sozialer Vergleiche. Das (Fach-)Interesse ist gleichfalls eine
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bedeutsame Kompetenzfacette, die zudem mit dem Selbstkonzept verbunden ist
(Schiefele, 1996; Krapp, 1998). Es sind die eigenen Wiinsche und Ziele, die selbst-
bestimmt zur Auseinandersetzung mit einem Gegenstand fithren. Der ,,Big-Fish-
Little-Pond-Effekt* (Koller, Schnabel & Baumert, 2000) beschreibt diese Zusam-
menhénge in einem Modell.

1.2 Politische Grundbildung und Wissen

Ein konkretes Messkonzept fiir das Fachwissen muss sich auf ausgewdhlte Zieldi-
mensionen beschrianken. Es fokussiert nicht auf allumfassende Normen, so wie es
die Bildungstheorie fordert, sondern auf eine /iteracy (Grundbildung) im Sinne der
Féhigkeit zum Umgang mit politischen Symbolsystemen in Alltagskontexten. Dies
widerspricht den Bildungszielen politischer Bildung in keiner Weise. Vielmehr
werden Kompetenzen formuliert, die nicht identisch mit den kanonischen Bil-
dungsgegenstinden in Form traditioneller Themen oder Inhalte sind. Kompetenz-
erwartungen sind demnach kompatibel mit Bildungszielen und tragen zu deren Re-
alisierung bei, auch wenn beide nicht identisch sind.

Die vorliegende Studie orientiert sich am Verstidndnis von Literacy nach Bybee.
Sein Konzept einer modernen Allgemeinbildung beschreibt Basiskompetenzen, die
fiir die Inhalte, die immanente Stufung und die Lernarrangements von Bildungs-
prozessen notwendig sind. Es bestimmt in der Vorbereitung des wissenschaftsori-
entierten Lernens die Stufe der Grundbildung (Bybee, 1997, S. 56ff.). In Anleh-
nung an diesen Ansatz und mit Bezug auf die Doméne Politik wird hier der Begriff
Civic Literacy oder auch Political Literacy im Sinne von politischer Grundbildung
benutzt, die vier Stufen beinhaltet:

» nominale Civic Literacy (CL): Kenntnis politischer Themen, Namen und Wor-
ter, die jedoch falsch verstanden werden (z.B. Angela Merkel ist Aulenministe-
rin; der Bundesprisident ist der Konig von Deutschland).

» funktionale Civic Literacy: korrekte Verwendung von Begriffen (z.B. Wahl);
Faktenwissen.

» konzeptuelle und prozedurale Civic Literacy: Verstindnis der zentralen politi-
schen Konzepte und der Bedeutung politischer Verfahren, Herstellung von Be-
ziehungen oder Relationen zwischen Fakten, Begriffen und Prinzipien (z.B.
Wahl mit Funktionen, Wahlsystem, Wahlkampf; Parlament mit konstruktivem
Misstrauensvotum, Vertrauensfrage, Kommissionen).

« multidimensionale Civic Literacy: Verstindnis der Besonderheiten politischen
Denkens; Fahigkeit zur Einordnung in wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Zusammenhinge (z.B. Eigenlogiken der Machtbegriffe in der Politikwissen-
schaft und der Okonomik) (vgl. WeiBeno, 2008; WeiBeno, Detjen, Juchler,
Massing & Richter, 2010, S. 19).
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Ziel der politischen Grundbildung ist, vertiefte Einsichten in politische Fach-
konzepte und damit einhergehend in das Wissenschaftsverstindnis zu erhalten. Das
Verstindnis zentraler politischer Konzepte ist im Fachunterricht zu fordern. Mit
Verstdndnis lernen heif3t, dass es nicht allein um ein oberflachliches Faktenwissen
geht, das durch einfache Gedéchtnisleistungen erinnert werden kann (vgl. Rost,
Walter, Carstensen, Senkbeil & Prenzel, 2004). Fiir eine Definition von Verstiand-
nis scheint zunéchst eine Charakterisierung des Verstehensprozesses hilfreich.
Folgt man einer strukturgenetisch-konstruktivistischen Perspektive, so kann Ver-
stehen als begriffliches Erkennen beschrieben werden, d.h. als eine gelingende,
teilweise bewusst erlebte Einordnung neuer Sachverhalte in ein ausschnittsweise
aktualisiertes System von Erkenntnisstrukturen (Kleickmann, 2008, S. 21). Da-
durch, dass sich diese Erkenntnisstrukturen beim Verstehen verdndern, bedeutet der
Erwerb eines Verstindnisses eine spezifische Form der Begriffsentwicklung (Sei-
ler, 1997).

Wird jemand aufgefordert, einen politischen Sachverhalt zu erkldren, so wird er
bewusst oder unbewusst in seinem Vorwissen nach relevanter Information suchen,
die zur Erkldrung geeignet erscheint (Kleickmann, 2008). Entscheidend sind dabei
zum einen die Verfligbarkeit von Kenntnissen auf einem speziellen Inhaltsgebiet
und zum anderen die Qualitit des vorhandenen Wissens (vgl. Hiebert & Carpenter,
1992; Weinert, 1996; Newton, 2001). So kann das verfiigbare Vorwissen im Ex-
tremfall aus Faktenwissen und aus relationiertem, auch hierarchisch strukturiertem
konzeptuellem Wissen bestehen (vgl. Hiebert & Carpenter, 1992; Weinert, 1996).
Politisches Verstindnis hingt davon ab, ob das eigene Wissen in Anwendungssi-
tuationen tragfahig ist und zu einer erfolgreichen Losung von Aufgaben fiihrt (vgl.
Harlen, 1998; Kleickmann, 2008). Memoriertes Wissen erfiillt alle gerade genann-
ten Eigenschaften meist nicht.

Unterricht ist u.a. dazu da, die kulturellen Fertigkeiten (Weltwissen) genauso
auszubilden wie das bereichsspezifische Wissen in den Fiachern. Solches bereichs-
oder inhaltsbezogenes Wissen, zu dem z.B. das zur Europdischen Union gehort,
entsteht durch die Loschung vieler Wahrnehmungsdetails im Gehirn und die neue
Speicherung der wichtigen Beziehungen zwischen Inhaltselementen durch Abstrak-
tion: ,,Eine Art des Abstrahierens besteht darin, von den spezifischen Erfahrungen
abzusehen und stattdessen die Merkmale und Kennzeichen der jeweiligen Erfah-
rungsklasse allgemein zu kategorisieren. Eine derartige Abstraktion schafft konzep-
tuelles Wissen, das Kategorien wie Stiihle und Hunde beinhaltet.” (Anderson,
2001, S. 153) Konzeptuelles Wissen sieht von spezifischen Erfahrungen ab und
kategorisiert stattdessen die Merkmale und Kennzeichen der jeweiligen Erfah-
rungsklasse. Diese Kategorisierung erfolgt iiber semantische Netze und Schemata.
Konzeptuelles Wissen in den verschiedenen Bereichen ist ein sehr wichtiges
Merkmal der Kompetenzdimension Fachwissen am Ende der Sekundarstufe I.
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Der Ansatz der Civic Literacy und ihre Stufung verdeutlichen, dass die Wis-
sensdimension der Politikkompetenz nicht aus der Politikwissenschaft abgeleitet
werden kann. Das in der schulischen Bildung zu erwerbende Wissen konstituiert
sich erst durch die didaktische Konstruktion des politikwissenschaftlichen Wissens
in der Form von Fachkonzepten. Dieser von der Politikdidaktik vorzunehmende
Konstruktionsprozess hat die Auswahl, Komprimierung und Sequenzierung des
Wissens zu legitimieren. Dazu gehoren bildungstheoretische und vor allem kogni-
tionspsychologische Uberlegungen. Fiir den Unterricht bedeutet dies, die Forde-
rung des Verstindnisses zentraler Fachkonzepte vorzusehen. Zum Verstiandnis der
Fachkonzepte gehort die Orientierung an politikwissenschaftlichen Vorstellungen
(scientific concepts). Daneben du3ern Schiiler/-innen immer wieder Fehlvorstellun-
gen (misconceptions), die sie im Laufe ihrer Schullaufbahn korrigieren sollten
(conceptual change). Sie entwickeln zudem mit der Zeit gleichsam als Zwischen-
stufe Alltagsvorstellungen (current concepts), die schon fortgeschrittener als Fehl-
konzepte sind und einige wissenschaftliche Vorstellungen aufgenommen haben,
ohne bereits den Anspruch elaborierten Fachwissens zu erfiillen, das fiir die Stan-
dards in der Schule erforderlich ist (Hardy, Jonen, Méller & Stern, 2006).

Die wissensbezogenen Kompetenzen ermdglichen den Lernenden, sich politi-
sches Wissen strukturiert und kumulativ anzueignen und zu reflektieren. Konzeptu-
elles politisches Wissen umfasst systematisch zusammenhédngende Informationen
aus der Domiéne Politik, d. h. zum definierten Realitidtsbereich Politik. Politisches
Wissen steht im Zusammenhang zur politischen Wirklichkeit sowie zur politischen
Erfahrung und erfiillt das Kritertum der Richtigkeit. Es hat sein Fundament in den
akademischen Referenzdisziplinen, allen voran in der Politikwissenschaft. Es stellt
einen eigenen Wissensbereich dar, in dessen Definition Erfahrungen der Unter-
richtspraxis einflieBen. Insofern ist er ein didaktisch definierter, spezifischer Wis-
sensbereich (Baumert & Kunter, 2006, S. 495).

Wichtig zum Aufbau von Wissen in einem Inhaltsbereich (Domine) ist der Er-
werb von Begriffen und Konzepten. Konzepte sind zwar auch Einzelbegriffe, set-
zen sich aber aus vielen Finzelbegriffen zusammen, gehen also weit dariiber hin-
aus, weil erst Vernetzungen bzw. Relationen ein Fachkonzept ausmachen und sich
in einem konzeptuellen Wissen zusammenfiigen (vgl. z.B. Byrnes & Wasik, 1991,
S. 777; Rittle-Johnson & Siegler, 1998, S. 77; Rittle-Johnson, Siegler & Alibali,
2001). Die Schiiler/-innen miissen kohérente kognitive Strukturen aufbauen, wel-
che die (politische) Wirklichkeit modellhaft reprasentieren. Wissenserwerbsprozes-
se sind inhaltsbezogene strukturelle Lernprozesse, wobei Korrespondenzen zwi-
schen Lehrstoffstrukturen (bezogen auf Fachwissen) und kognitiven Strukturen der
Lernenden bestehen (Seel, 2004).

Der individuelle Wissensautbau geschieht der Kognitionspsychologie zufolge
tiber Begriffsbildungen (Pfeiffer, 2008). Dies bedeutet aber kein ,Begriffslernen®
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im Sinne von ,Worterlernen‘. Vielmehr ist Lernen kontextgebunden. Wissen ist mit
den Merkmalen der Kontexte, in denen es erworben wurde, verbunden. Beim Ler-
nen wird Wissen auf der Basis bereits bestehender Konzepte aktiv konstruiert und
vernetzt (Duit, 1995). Fachkonzepte sind auf dem hochsten Niveau dekontextuali-
siertes Wissen, welches auf Probleme in unterschiedlichen Kontexten angewendet
werden kann (Kleickmann, 2008). Wissen scheint zudem eine notwendige Bedin-
gung fiir Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler zu sein (Baumert & Kunter,
2006, S. 496). Im Wissen der Lernenden sind Fachkonzepte mit ,,Schiilervorstel-
lungen (Fehlvorstellungen, typische Fehler, typische Schwierigkeiten oder Schiiler-
strategien) (Baumert & Kunter, 2006, S. 494) verbunden. Nur wenn die Schiiler/-
innen erkennen konnen, mit welchen (konstituierenden) Begriffen sich Konzepte
bilden lassen, konnen sie Wissen analysieren, d.h. in seine Begriffe zerlegen und
priifen.

Es wird deshalb notwendig sein, das Instrument zur Erfassung des politischen
Wissens auf der Basis der Fachkonzepte und ihren weiteren konstituierenden Beg-
riffen zu entwickeln. AuBlerdem miissen die konstituierenden Begriffe in grofere
Alltagskontexte eingebunden sein. Dadurch wird ein semantisches Netz in der I-
temformulierung angesprochen, dessen Problemstellung die Schiiler/-innen durch
die Suche nach Referenten (Ankerbegriffen) in eigenen Begriffsnetzen 16sen sollen.
Je umfangreicher und préziser das politische Wissen ist, desto leichter und erfolg-
reicher ist die Beantwortung der Aufgaben.

1.3 Studien zur Politikkompetenz

Die Politikdidaktik in Deutschland steht erst am Anfang einer systematischen em-
pirischen Forschung zu den verschiedenen Dimensionen der Politikkompetenz von
Schiiler/-innen. Insofern trifft die folgende Sicht auf den englischsprachigen auch
fiir den deutschen Raum zu: ,,One particular area of research where civic education
lags far behind science and math, for example, is in developing a body of work
about students’ prior knowledge of ideas and concepts important to citizenship.
[...] To be effective, civic education programs have to be developed with some at-
tention to the conceptions students already have of important civic ideas* (Chareka
& Sears, 2006, S. 523). Es ist, wie hier gefordert, eine systematische Erforschung
der Prikonzepte notwendig, aber zugleich der weiteren Einflussfaktoren wie politi-
sche Urteilsfahigkeit, Einstellungen, Motivation und Handlungsféhigkeit. Dies leis-
ten die vorliegenden Befragungen aus der Fachdidaktik noch nicht.

Dieser Befund gilt, obwohl sich die politikdidaktische Forschung seit Wolfgang
Hilligen (1956) vereinzelt immer wieder mit dem politischen Wissen der Schiile-
r/-innen beschéftigt hat. In den neunziger Jahren hat Rothe (1993) 4814 Schiile-
r/-innen der 10. und 12./13. Klassen Gymnasium zu den Merkmalen einer Demokratie
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und Gesellschaft befragt. Die Befragung bescheinigt ithnen insgesamt niedrige
Kenntnisse im politischen Wissen. Die Korrelationen zwischen den fiinf gebildeten
Skalen zu Begriffen und Institutionen der Politik, zu Politikfeldern, zur Wirtschaft,
zum Bereich Soziales und schlielich zum Recht fallen gering aus (zwischen .38
und .54). Zwischen sozialem Wissen einerseits und Rechts- bzw. Institutionenwis-
sen andererseits, ergeben sich sogar nur Werte von .15 bzw. 27 (S. 46). Signifikan-
zen werden nicht berichtet. Obwohl die Befragung nicht systematisch ausgewertet
wurde und die Werte deshalb nur eingeschrinkt herangezogen werden konnen, sind
sie doch ein Hinweis darauf, dass die Orientierung an den mehr oder weniger zufal-
lig von der Bildungspolitik zusammengefassten Doménen des Unterrichtsfaches
(Politik, Soziologie, Wirtschaft, Recht) fiir den Wissenserwerb nicht zielfithrend
sein diirfte und die Dominen getrennt zu untersuchen sind. Wollte man es auf einer
Skala systematisch erfassen, wiirde die Abgrenzung zum Weltwissen das Problem
sein. Ein empirischer Hinweis auf diese Problematik der empirischen Uberpriifung
ergibt sich aus den Einbiirgerungstests, die das IQB vorgelegt hat. Darin liegen die
Items zur Lebenshilfe, Politik und Geschichte auf einer Skala, die das Welt- bzw.
Alltagswissen zu Staat und Gesellschaft erhebt. Ziel war es hier nicht, das zu ver-
mittelnde Schulwissen zu erheben, sondern das Weltwissen. Die vorliegende Studie
beschrinkt sich auf das Schulwissen zur Politik.

Die Sachsen-Anhalt-Studie (Kriiger, Reinhardt, Kotters-Konig, Pfaff, Schmidt,
Krappidel & Tillmann, 2002) beinhaltet in threm politikdidaktisch verantworteten
Teil Einstellungen zum Politikunterricht und zur politischen Meinung. In der Aus-
wertung dieser Einstellungen zum Politikunterricht und zum politischen Wissen,
die hier ausschliellich zu betrachten sind, werden viele Ergebnisse nur mit einer
prozentualen Verteilung einzelner Fragen dargestellt. Die Daten der Realibili-
tatspriifung der gebildeten Skalen oder die statistischen Kennwerte der vorgenom-
menen Faktorenanalysen werden nicht berichtet. Wesentliche Kennwerte fehlen.
Dies gilt auch fiir die Wissensskala mit 3 Items, davon 2 aus der IEA Studie (sic!).
Von eingeschriankter Aussagekraft sind des Weiteren die Aussagen zum Methoden-
repertoire der Klassen. Die Schlussfolgerungen iiber die Wirksamkeit des Unter-
richts beruhen nicht auf belastbaren Ergebnissen.

Die Studie von Boeser (2002) untersucht das Fachinteresse der Schiiler/-innen.
Boeser berichtet, dass die Schiiler/-innen den Sozialkundeunterricht als bedeutsam
fiir die eigene Entwicklung ansehen. Schiilerinnen der Klasse 10 interessieren sich
aber weniger fiir Politik als Schiiler und sprechen sich weniger Kompetenzen beim
politischen Systemwissen zu. Es gibt aber keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede hinsichtlich des Interesses an den Lehrplanthemen. Schiilerinnen sind aber
unzufriedener mit der Unterrichtsgestaltung als Schiiler. Die Ergebnisse dieser Stu-
die beruhen auf den signifikanten Korrelationen einzelner Variablen. Die Reliabili-
tiaten der Skalen sind nicht angegeben. Dies schrinkt die Ergebnisse ein.
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Vielfach wird auch das subjektive Wissen der Schiiler/-innen untersucht. Mit
dem subjektiven Wissen beschiftigt sich die Politikwissenschaft (Westle, 2006).
Allerdings kann nicht vom subjektiven auf das objektive Wissen geschlossen wer-
den, selbst wenn eine Korrelation besteht. Hier ist erst die Wirkrichtung in Struk-
turgleichungsmodellen genauer zu untersuchen. Dazu gibt es aber bisher unseres
Wissens erst eine systematische Untersuchung (Oberle, 2012).

Schritte zur Bereitstellung von Erkldrungswissen durch Faktorenanalysen lie-
fern erst die folgenden Studien. Sie sind zwar im Sinne der Anforderungen der Bil-
dungsforschung methodisch weniger strikt, berichten aber empirisch belastbarere
Ergebnisse. Die Studie von Meierhenrich (2003) beinhaltet einige Fragen zum poli-
tischen Wissen und versucht ihre Wirkung auf die Handlungsbereitschaft zu
bestimmen. Es zeigen sich aber nur geringe Effekte. Die Studie von Manzel (2007)
zeigt die Ergebnisse eines Wissenstests zur Europdischen Union und versucht, die
Niveaus des politischen Urteils explorativ in zweil Schulklassen zu untersuchen.
Der Wissensstand vor und nach einer Unterrichtsintervention zeigte einen signifi-
kanten Zuwachs. Die Studie von Gotzmann (2008) modelliert das Wissen von
Schiiler/-innen in 1. und 4. Klassen zum Fachkonzept wie Offentlichkeit oder 6f-
fentliche Giiter mit Verifikationsaufgaben. Zwischen den Klassenstufen zeigen sich
signifikante Unterschiede mit akzeptablen Effektstirken und Reliablitdten. Die
Studie liefert einen ersten Hinweis auf das Vorhandensein von bereichsspezifi-
schem Wissen bei Grundschiiler/-innen. Finen weiteren Beleg hierfiir liefert die
Studie von Vollmar (2007). Sie weist auf das von Klasse 1 bis 4 steigende politi-
sche Wissen in vier Bereichen hin. Alter, Geschlecht und Mediennutzung iiben ei-
nen geringen Einfluss auf das Wissensniveau aus. Einen grofen Einfluss haben
hingegen das soziodkonomische Umfeld und die Herkunft. Den bedeutendsten po-
sitiven Einfluss auf das Wissen zum Schuljahresende besitzt wie zu erwarten das
Wissensniveau zu Schuljahresbeginn.

Die POWIS-Studie (N=2028) (Goll, Richter, Weilleno & Eck, 2010) ist empi-
risch systematisch ausgerichtet und zeitgleich zur vorliegenden durchgefiihrt wor-
den. Sie hat belastbare Ergebnisse hervorgebracht. Das Forschungsinteresse lag auf
dem Zusammenhang von Sprachbeherrschung (gemessen iiber zwei Sprachtests des
IQB) und politischem Wissen. Thr liegt ein Wissenstest mit 27 Items zugrunde. Da-
nach ist der Einfluss des kulturellen Kapitals des Elternhauses sehr hoch und Schii-
ler/-innen mit tirkischem und italienischem Migrationshintergrund erreichen
schlechtere Testleistungen. Fiir die Leistung im politischen Wissenstest ist weniger
die Herkunft der Eltern, sondern die zuhause gesprochene Sprache mafigeblich. Fiir
Schiiler/-innen, die eine osteuropdische Sprache sprechen, gilt dies dagegen nicht.
Unter Kontrolle des individuellen Effekts zeigen sich auch Kontexteffekte auf
Klassenebene (n=82): Schiiler/-innen in Klassen mit {iberdurchschnittlich vielen
italienisch oder tiirkisch sprechenden Mitgliedern schneiden im Test leicht schlech-
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ter ab, unabhéngig von ihrer eigenen Sprache. Osteuropdische Sprachen sowie die
Kategorie ,,andere Sprachen haben dagegen keinen bedeutsamen Einfluss. Aber
auch fiir Schiiler/-innen ohne Migrationshintergrund gilt, dass eine Person gegen-
tiber anderen mit gleicher Sprachbeherrschung im politischen Wissenstest benach-
teiligt ist, wenn sie eine Klasse besucht, in der die Sprachbeherrschung der Schii-
ler/-innen unterdurchschnittlich ausgeprégt ist. Ein weiteres Ergebnis ist, dass in
Klassen mit Eltern mit grof8er Biicherzahl die Leistung einer Person unabhingig
von der eigenen Biicherausstattung begiinstigt ist. Die Effekte des Geschlechts wa-
ren in dieser Studie nicht interpretierbar.

Oberle (2012) untersuchte objektives und subjektives politisches Wissen
(WEUS-Studie). Wahrend objektives Wissen, das in Form von Faktenfragen erho-
ben wurde, durch AuBenstehende grundsitzlich verifizierbar ist, entzieht sich sub-
jektives Wissen als Selbsteinschédtzung des eigenen Kenntnisstandes einer intersub-
jektiven Uberpriifung im Sinne einer Verifikation. Befragt wurden Schiiler/-innen
der Sekundarstufe 1 (9./10. Klasse) und II (12. Klassenstufe). Als Ergebnis zeigt
das objektive EU-Wissen einen relativ schwachen Einfluss auf das subjektive EU-
Wissen. Tatsdchlich haben andere Pradiktoren wie Klassenstufe oder Nachrichten-
konsum ein groBeres Vorhersagepotential fiir das EU-Wissen als der jeweils andere
Wissenstyp. Schiiler/-innen der Oberstufe verfiigen erwartungsgeméf iiber mehr
Kenntnisse zur EU als Schiiler/-innen der Mittelstufe. Andererseits schédtzen Ober-
stufenschiiler/-innen ihr eigenes Wissen zur EU, trotz ihrer in der Studie nachge-
wiesenen besseren EU-Kenntnisse, im Schnitt nicht hoher ein als Mittelstufenschii-
ler/-innen.

Das Geschlecht weist in dieser Studie folgenden Zusammenhang zum politi-
schen EU-Wissen auf: Jungen wissen mehr iiber die EU und schitzen ihr Wissen
im Schnitt auch subjektiv hoher ein als Madchen. Der aufgezeigte Zusammenhang
fallt fir das subjektive EU-Wissen stirker aus als fiir die objektiven Kenntnisse,
wobei die Wirkungen sowohl direkt als auch indirekt, mediiert z.B. iiber einen ge-
schlechtsspezifischen Nachrichtenkonsum, erfolgen. Sogar bei vergleichbarem ob-
jektivem Wissensstand schitzen Jungen ihr eigenes Wissen hoher ein als Médchen.
Die vorliegende Studie gestattet somit durch die simultane Erhebung beider Wis-
senstypen die Aussage, dass die hohere Selbsteinschdtzung des EU-Wissens bei
Jungen nicht alleine mit ihren tatsdchlich vorhandenen umfangreicheren politischen
Kenntnissen zu erkldren ist.

Der Konsum von Nachrichten in Qualitdtsmedien zeigt hier einen positiven Zu-
sammenhang zum objektiven und subjektiven EU-Wissen. Das mittels der Biicher-
frage erhobene kulturelle Kapital des Elternhauses hat keine direkten Effekte auf
das EU-Wissen der Schiiler/-innen, jedoch deutliche indirekte Auswirkungen so-
wohl auf das objektive Wissen als auch auf das subjektive Wissen zur EU, vermit-
telt iiber den Besuch der Klassenstufe bzw. des Schultyps sowie den Nachrichten-
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konsum in Qualitdtsmedien. Der Migrationshintergrund der Schiiler/-innen hat den
erwarteten negativen Effekt auf ihr objektives EU-Wissen. Auf die Selbsteinschit-
zung des EU-Wissens hat der Migrationshintergrund der Schiiler/-innen dagegen
interessanterweise keinen signifikanten Effekt.

Dartiber hinaus sind Studien heranzuziehen, die in der psychologischen Lehr-
Lern-Forschung entstanden sind und systematisch vorgehen. Hier ist zundchst die
Civic-Education-Studie zu nennen (Oesterreich, 2002). Sie ist die bisher elaborier-
teste Studie zu den Effekten des Politikunterrichts in Klasse 9. Danach nehmen die
deutschen Schiiler/-innen beim politischen Wissen im internationalen Vergleich
einen Mittelplatz ein. Die Jungen wissen geringfiigig mehr. Die Merkmale zur De-
mokratie und ihren Institutionen wurden gut gewusst, Fragen der Interessenvertre-
tung etwas weniger. Allerdings geben die Schiiler/-innen an, ihre politischen
Kenntnisse in erster Linie aus den Medien und aus Gespriachen mit den Eltern er-
worben zu haben (S. 87f.). Sie wollen aber an der Schule Kompetenzen im sozialen
Bereich erworben haben (S. 98). Die Studie arbeitet des Weiteren in den Pfadana-
lysen mit einer Reihe von weiteren Dimensionen der Politikkompetenz. So wird die
Beeinflussung der Interessenartikulation, des Vertrauens in die politischen Institu-
tionen, der politischen Apathie und des Interesses, der konventionellen Beteiligung,
des Engagements, der politischen Einstellung, des demokratischen Klassenklimas
usw. gezeigt. Eine Pfadanalyse mit der Wirkrichtung auf politisches Wissen wird
nicht berichtet.

Ebenso aufschlussreich ist die Begleitforschung zum Einbiirgerungstest mit
deutschen Berufsschiiler/-innen (Wilhelm, Hiiliir, Koller & Radalewski, 2010). Sie
konnen zeigen, dass im Durchschnitt ca. 30 % der Varianz politischen Wissens von
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund auf die Sprachbeherrschung zuriickzu-
fithren ist. Es scheint aber kein iibermiBig starker Zusammenhang zwischen dem
politischen Wissen und der Sprachbeherrschung zu bestehen. Die Testleistung wird
weniger von der sprachlichen Schwierigkeit beeinflusst und mehr auf die allgemei-
nen kognitiven Fahigkeiten zuriickgefiihrt.

Bei den auslidndischen Studien ist zunidchst wiederum auf die Civic-Education-
Studie hinzuweisen (Torney-Purta, Lehmann, Oswald & Schulz, 2001). Die Civic-
Education-Studie von 2010 hat fiir England Folgendes gezeigt: ,,Having a highlevel
of civic knowledge is a significant predictor of a range of positive pupil views, atti-
tudes and dispositions. Additionally, some pupils display low levels of trust in civic
institutions, or have intolerant attitudes towards various groups in society, due to
ignorance, or a feeling of underrepresentation. Knowledge acquisition may help to
overcome some of these tendencies™ (Nelson, Wade & Kerr, 2010, S. 118). Dabei
wurde insbesondere auch das Wissen zur Europidischen Union erhoben, dass bei
den englischen Schiiler/-innen niedrig ist. ,,Pupils in England have an overall level
of knowledge that is significantly lower than that of other pupils in Europe and,

21



across many of the test items, they have the lowest level of awareness of pupils
across all 24 participating countries. This is coupled with very low levels of trust in
European institutions, and a tendency not to feel a sense of ‘belonging’ to the EU,
although pupils do say that they are proud to be part of the EU* (ebenda).

Dartiber hinaus sind Schiilerstudien von der NAEP (Lutkus, Weiss, Campbell,
Mazzeo & Lazer, 1999; Loomis & Bourque, 2001) in amerikanischen Schulen
durchgefiihrt worden. Thren Befunden nach verfiigen die Schiiler/-innen (high-
school-seniors) liber weniger Wissen als das vorab fiir eine/-n Biirger/-in definierte
,Arbeitswissen®. In einer weiteren Studie zeigte sich ein Zusammenhang zwischen
der Dauer des schulischen Politikunterrichts und der Entwicklung prodemokrati-
scher Einstellungen (Nie, Junn & Stehlik-Barry, 1996). Danach ist des Weiteren
das politische Wissen, iiber das man als Jugendlicher verfiigt, ein entscheidender
Pradiktor fiir die politische Informiertheit im Erwachsenenalter. Eine norwegische
Studie (Solhaug, 2006) konnte zeigen, dass das politische Wissen ein Pradiktor fiir
politische Finstellung, Motivation und Selbstwirksamkeit ist. Eine niederldndische
Studie (Dekker & Nuus, 2007) gibt Hinweise darauf, dass der Grad der Schulbil-
dung, Alter, Geschlecht, Interesse, Zeitungslektiire, Mitgliedschaft in einer politi-
schen Organisation Pridiktoren fiir das in geringem Malle vorhandene politische
Wissen sind.

Auch die amerikanische politikwissenschaftliche Forschung von Delli Carpini
und Keeter (1996) verweist auf geringes Faktenwissen bei der Bevolkerung. Dabei
hatten die Biirger/-innen mehr Wissen iiber politische Institutionen und Prozesse
als liber politische Programme und die Politiker/-innen. Sie konnten auflerdem zei-
gen, dass politisches Wissen mit der Stabilitdt politischer Einstellungen sowie ideo-
logischer Konsistenz einhergeht. Auch Vertrauen in das politische System korre-
liert mit politischem Wissen (Popkin & Dimock, 1999; einen detaillierten Uber-
blick iiber die politikwissenschaftliche Forschung gibt Oberle, 2012).

Vor dem Hintergrund der Studien wird zu erwarten sein, dass die Schiiler/-innen
durch den Unterricht Wissen erwerben bzw. ithre Konzepte ausdifferenzieren und
erweitern. Die meisten Schulleistungsstudien setzen hierzu konzeptuelle Wissens-
fragen ein, wenn auch unabhéngig davon Faktenfragen eine genauso aussagekrafti-
ge Testform, wie z.B. im Einbiirgerungstest und in der WEU-Studie, darstellen
konnen. Fiir die Doméne Politik kann zurzeit aber noch nicht bestimmt werden, ob
der Wissensstand der Schiiler/-innen hoch oder niedrig ist. Hierzu bedarf es erst
einer ganzen Reihe von weiteren empirischen Messungen. Einzig der Landerver-
gleich in der IEA-Studie und der Einbiirgerungstest fiir Erwachsene lassen bisher
solche Aussagen zu.

Die Studien geben zusitzliche Hinweise auf mogliche Pradiktoren wie Einstel-
lungen, Interesse, Zeitungslektiire, Mitgliedschaft in Organisationen usw., die ein-
bezogen werden konnen. Motivationale Aspekte sind bisher nicht untersucht wor-
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den. In der vorliegenden Studie wird ausschlielich von der Doméne Politik ausge-
gangen, in der sich Kompetenz manifestieren kann. Dies deshalb, um zu eindeuti-
gen Ergebnissen zu kommen. Sie beschrinkt sich auf das Fachkonzept ,,Europii-
sche Akteure* und die damit verbundenen weiteren Fachkonzepte. Damit wird um-
fangliches fachbezogenes Wissen aufgeschlossen wird. Angesichts der geringen
Anzahl vorliegender Testhefte fiir Schiiler/-innen ist es ein weiteres Ziel dieser
Studie, eine grofBere Anzahl an Items zu testen. Ziel der Studie ist eine systemati-
sche quantitative Erforschung der Konzepte wie auch der motivationalen Teilkom-
petenz, um mehr Erklarungswissen und eventuell sogar Verdnderungswissen durch
eine Unterrichtsintervention zu generieren (ausfiihrlich Prenzel, 2008; Weilleno,
2011). Des Weiteren sollte durch eine Interventionsstudie Verdnderungswissen im
Sinne von ,,Was kann man tun?* herausgefiltert werden.

Der zweite Schwerpunkt der vorliegenden Studie liegt in der Erforschung des
Einflusses der Lernmotivation als weiterer Dimension der Politikkompetenz. Sol-
haug (2006) hat an norwegischen Schulen die Kompetenzvariablen Wissen,
Selbstwirksamkeit im politischen Feld (z.B. Petitionen schreiben) und intrinsische
Motivation in ihrem Einfluss auf die zukiinftige politische Partizipation (z.B. Par-
teimitglied werden, an Demonstrationen teilnehmen), die Toleranz (z.B. gegeniiber
Behinderten, anderen Kulturen) und die politischen Einstellungen im Sinne von
involvement (z.B. gegeniiber Schulbiichern auf Recyclingpapier, Steuern zahlen fiir
Entwicklungshilfe) untersucht. ,,Self-efficacy turns out to be a stronger predictor
than knowledge of future participation, both directly and indirectly through the me-
diated effect of motivation. Knowledge, on the other hand, is a stronger predictor of
tolerance and involvement than self-efficacy. The results should be interpreted as
both self-efficacy and knowledge playing a vital but different role in civic practice*
(S. 276).

Eine dhnliche Ausgestaltung der Items, die mehr auf das Zutrauen in tatsichli-
ches politisches Verhalten (Partizipationsbereitschaft) als auf ein fachspezifisches
Selbstkonzept im Sinne der Bewéltigung von Anforderungen des Unterrichts zielt,
nimmt die Civic-Education-Studie von 2010 vor. Hier zeigen die Midchen etwas
mehr Selbstwirksamkeit (Partizipationsfahigkeit). ,,In 20 Landern geben die Mad-
chen signifikant mehr Selbstwirksamkeit als die Jungen an. Die Unterschiede sind
dabei vergleichsweise gering (1 oder 2 Punkte)* (Biedermann, Oser, Konstantini-
dou & Widorski, 2010, S. 68). Das Zutrauen in die politische Gestaltung der Ge-
sellschaft ist allerdings ein Aspekt, der in dieser Studie nicht erhoben wird.

Am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung sind wichtige Studien zum
fachspezifischen Selbstkonzept und zum Fachinteresse entstanden (Trautwein &
Liidtke, 2010). Sie haben sich mit der Doméne Mathematik beschéftigt und werden
hier hilfsweise herangezogen, um sie mit den Ergebnissen fiir die Doméne Politik
vergleichen zu konnen. Beide Variablen nehmen eine Schliisselrolle zur Erklarung
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der subjektiven Bewiltigung und Bewertung schulischer Lernanforderungen ein.
Dies geschieht nicht nur iiber die Noten. Einen groB3en Einfluss haben vielmehr
auch soziale Vergleichsprozesse. In der Schulzeit festigt sich ein Bild eigener
Schwichen und Stiarken. Zwar sind solche Einschitzungen selten realistisch, da
Schiiler/-innen und Lehrer/-innen ihre reale Leistungsposition nicht kennen, aber
sie haben trotzdem eine hohe Erklarungskraft.

Die PISA-Studie 2000 hat gezeigt, dass es einen signifikanten Unterschied zwi-
schen Jungen und Méadchen in den motivationalen Merkmalen gibt. Wahrend Méad-
chen ein hoheres Interesse am Lesen (Fachinteresse) und ein positives fachspezifi-
sches Selbstkonzept im verbalen Bereich aufzeigen als Jungen, haben Jungen héu-
fig mehr Interesse an Mathematik und ein positiveres mathematisches Selbstkon-
zept als Madchen (Baumert u.a., 2003, S. 238).

Studien haben gezeigt, dass die negativen Effekte der Leistungsstiarke der Mit-
schiiler/-innen nicht auf fachspezifische schulische Selbstkonzepte beschriankt sind,
sondern auch das allgemeine Selbstkonzept der Begabung, die Anstrengungsbereit-
schaft, Kurswahlen sowie Bildungs- und Arbeitsanspriiche betreffen (Marsh, 1991).
Viele dieser Effekte sind dabei durch fachspezifische Selbstkonzepte vermittelt. In
einer Reanalyse der TIMSS-Daten durch Koéller, Schnabel & Baumert (2000) kann
»der negative Effekt der auf Schulebene aggregierten Leistung auf das mathemati-
sche Interesse gezeigt werden, wobei er vollstindig durch das entsprechende schu-
lische Selbstkonzept mediiert wurde®. Somit hingt das allgemeine schulische
Selbstkonzept mit dem fachspezifischen zusammen. Das Selbstkonzept hdngt von
den eigenen Fahigkeiten und vom Leistungsniveau einer Klasse ab. Die Lernenden
erhalten also zusétzlich zu ihren intellektuellen, sozialen und personlichen Fahig-
keiten Entwicklungschancen von der Klasse, Schule oder Schulform.

Zur Kldrung der Rolle sozialer Vergleiche sind am MPIB eine Reihe von Stu-
dien (Trautwein & Liidtke, 2010) entstanden, die sich mit dem ,,Big-Fish-Little-
Pond-Effect* (Marsh, 1991) beschiftigen. Danach fillt die Hohe schulischer
Selbstkonzepte bei Existenz einer leistungsstarken Vergleichsgruppe vergleichs-
weise niedrig aus. Wenn es bei Schiiler/-innen zu einer Verfestigung negativer As-
pekte kommt, kann dies zu einer schwer verdnderbaren Situation fiihren. Anderer-
seits kann eine leicht {iberschitzte positive Selbsteinschédtzung dazu fiihren, dass
man nicht so schnell aufgibt und ldnger durchhilt. Somit gibt es eine erhebliche
Spannbreite in den individuellen Entwicklungsverldufen. Es ist daher zu erwarten,
dass auch die Politikkompetenz davon beeinflusst wird.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Fachinteresse als einer Form intrinsischer
Lernmotivation. Das Interesse, das ein/-e Schiiler/-in einem Fach entgegenbringt
oder das durch die Lektiire eines Sachtextes geweckt wird, sind Beispiele fiir die
personen- und gegenstandsbezogenen Aspekte des Fachinteresses (Krapp, 1998).
Fiir Krapp ist das Interesse ein zentraler Bestandteil des Selbstkonzepts und mithin
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der Politikkompetenz. Koller (2004) konnte fiir das Fachinteresse die oben genann-
ten Bezugsgruppeneffekte nachweisen. Des Weiteren konnten Koller, Trautwein,
Liidtke & Baumert (2006) fiir die Mathematik nachweisen, dass die Verdanderung
des Interesses bei Kontrolle der anderen Pradiktoren im Leistungskurs giinstiger
verlduft als im Grundkurs. Im Ubrigen fordert eine lingere und vertiefte Auseinan-
dersetzung mit dem Gegenstand Mathematik die Interessenentwicklung. Zu erwar-
ten ist, dass diese Effekte des Fachinteresses auch fiir die Doméne Politik gelten.

Die Darstellung der fiir diese Studie relevanten Elemente der kognitiven Leis-
tungsdispositionen und ausgewdhlten motivationalen Orientierungen (affektive
Dimension) bildet die Politikkompetenz natiirlich nicht vollstindig ab, sondern
stellt nur eine Auswahl an Faktoren dar. Die politische Urteils- und Handlungsfa-
higkeit sowie die politischen Einstellungen werden hier nicht beriicksichtigt. So
bleibt es bei dem vorldufigen Befund, dass es zu allen Dimensionen der Politik-
kompetenz bisher kaum empirisch fundierte fachspezifische Zusammenhangsan-
nahmen gibt.
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2. Untersuchungsdesign

2.1 Inhalte der Unterrichtsintervention

Das TEESAEC-Projekt (http://www.politikwiss.ph-karlsruhe.de/teesaec/) hatte
zwel Aufgaben. Zum einen sollten Materialien zur Europédischen Union in der
Form eines WebQuest als Selbstlernkonzept zusammen mit curricularen Anregun-
gen fiir die Lehrerfortbildung online gestellt werden. Der WebQuest dient aber
nicht allein als technische Lernplattform und Selbstlernmethode, sondern zugleich
der unterrichtlichen Moderation des Konzeptlernens. In den WebQuest-Klassen
wurden die Materialien und Lernaufgaben nach dem didaktischen Ansatz des Kon-
zeptlernens zusammengestellt.

Konzeptlernen geht von der Annahme aus, dass Wissenserwerbsprozesse in-
haltsbezogene strukturelle Lernprozesse sind, wobei Korrespondenzen zwischen
Lehrstoffstrukturen (bezogen auf Fachwissen) und kognitiven Strukturen der Ler-
nenden bestehen. Ein konkretes Messkonzept fiir das Fachwissen muss sich auf
ausgewdhlte Zieldimensionen beschrinken. Es fokussiert nicht auf allumfassende
Normen, sondern auf eine literacy (Grundbildung) im Sinne der Fahigkeit zum
Umgang mit politischen Symbolsystemen in Alltagskontexten. Wenn Lernende
tiber konzeptuelles Politikwissen verfligen, konnen sie in spateren Anwendungssi-
tuationen als Biirger/-innen zu fachlich angemessenen Losungen kommen, obwohl
sie eine Erfahrung mit der spezifischen Anforderungssituation nicht gemacht ha-
ben. Ein Beispiel: Wer sich im Unterricht ein Fachkonzept Wahlen aufgebaut hat,
kann spéter als Biirger z.B. einen Bericht iiber den Ablauf der Wahlen in einem
anderen Land einschdtzen und erschlie3en, obwohl das detaillierte Faktenwissen
zum konkreten Fall nicht vorhanden ist. Wer die Anforderungen an demokratische
Wahlen in Deutschland kennt, kann die Berichte zum Ausgang der Wahlen in
WeiBirussland einschitzen und verstehen. Mit Hilfe von Fachkonzepten wird also
Wissen in seiner spezifischen Funktionalitdt priasentiert, d.h. neben der Information
wird somit auch die Bedeutung der Information fiir Phdnomene, Fragen etc. der
Doméne vermittelt. Es werden Vorstellungen, Ordnungsschemata oder Fragewei-
sen des Politischen vermittelt, so dass es zu einem Verstehen und Reflektieren des
Politischen beim Lernenden kommen kann.

Konzeptuelles politisches Wissen umfasst mithin systematisch zusammenhan-
gende Informationen aus der Domine Politik, d.h. zum definierten Realitédtsbereich
Politik. Politisches Wissen steht im Zusammenhang zur politischen Wirklichkeit
sowie zur politischen Erfahrung und erfiillt das Kriterium der fachlichen Richtig-
keit. Es hat sein Fundament in der akademischen Referenzdisziplin, allen voran in
der Politikwissenschaft. Es stellt einen eigenen Wissensbereich dar, in dessen Defi-
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nition Erfahrungen der Unterrichtspraxis einflieBen. Insofern ist er ein didaktisch
definierter, spezifischer Wissensbereich (Baumert & Kunter, 2006, S. 495).

In Versuchs- und Kontrollgruppen erfolgte vor und nach der Durchfiihrung des
Unterrichts ein Wissenstest, der Aufschluss tiber den Lernzuwachs bei Schiilerin-
nen und Schiilern im Alter von 14/15 Jahren geben sollte. Die fiir die Intervention
in der Versuchsgruppe entwickelte Unterrichtsreihe fiihrt die Schiiler/-innen in den
Aufbau der Europédischen Union ein, indem sie das Zusammenwirken der Instituti-
onen am Beispiel der geplanten CO,-Verordnung fiir Autoabgase zeigt. Dieser
praktische Fall des wéhrend des Projektzeitraumes laufenden Gesetzgebungsver-
fahrens soll den Schiiler/-innen die Kompetenzen und Funktionen der Institutionen
der Européischen Union anschaulich, verstandlich und aktuell ndher bringen. Kon-
zeptuelles Wissen sollte aufgebaut werden.

Die Unterrichtsreihe bestand aus vier Lerneinheiten, die einen logischen Aufbau
in sich tragen. Sie mussten in sechs Unterrichtstunden behandelt werden. In der
ersten Lerneinheit wird der Inhalt der geplanten Verordnung zur Verringerung des
CO,-Ausstolles von Autos vorgestellt. Es wird dargelegt, dass sie mit der Notwen-
digkeit des Klimaschutzes im Zeichen des Klimawandels begriindet wird, und dar-
auf verwiesen, dass die EU mit dieser Verordnung die Beschliisse im Kyoto-
Protokoll umzusetzen sucht. Da die EU-Kommission und die EU-Kommissare den
Gesetzgebungsprozess initiieren (Initiativrecht), ist die Aufgabe der Einheit, deren
Bedeutung grundsétzlich zu klaren. Es werden also nicht alle Institutionen der EU
gleichzeitig, sondern schwerpunktmifig erst einmal die Kommission eingefiihrt.

In der zweiten Lerneinheit werden die kontroversen Reaktionen auf den Entwurf
der Verordnung im Ministerrat erarbeitet. Es wird gezeigt, dass nationale Interessen
einzelner Mitgliedsstaaten im konkreten Fall stark auf der im eigenen Land vor-
handenen Autoindustrie (Verbdnde) beruhen, weniger auf dem Einfluss der Um-
weltschutzverbinde. Es wird deutlich gemacht, dass es wichtig ist, Allianzen zu
schmieden, da einzelne Linder iiberstimmt werden konnen. Ohne Zustimmung des
Ministerrats kann keine Verordnung verabschiedet werden. Deshalb werden auch
zentrale Befugnisse des Ministerrats erklart, der auch als Umweltrat tagt und dort
auf der Ebene der Fachminister die Beschlussfassung vorbereitet. Damit wird ein
weiteres zentrales Organ des Gesetzgebungsprozesses bei der Arbeit an einer ge-
planten Verordnung gezeigt.

Die nichste Lerneinheit beschiftigt sich mit der Klima-Initiative der EU sowie
den Beitrdgen der Verbinde und ihrer Einbindung in den politischen Aushande-
lungsprozess zur Losung des Problems. Fiir die Umsetzung des Kyoto-Protokolls
ist eine Reithe von Mallnahmen erforderlich, die auch das Auto betreffen. Zur Vor-
bereitung der Verordnung hat eine Arbeitsgruppe, der einzelne Regierungsvertre-
ter/-innen und Vertreter/-innen der Verbande angehoren, die Kommission beraten.
Der Bericht wird den Parlamentariern des Europdischen Parlaments zuginglich
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gemacht. Das Verfahren, insbesondere die Vertreter/-innen der européischen Au-
tomobilindustrie- und Umweltschutzverbinde einzubeziehen, ist kennzeichnend fiir
das Regierungshandeln auf europidischer Ebene (Lobbyismus). Dadurch wird ver-
deutlicht, dass die unterschiedlichen Verbdnde nicht nur an den Verhandlungen mit
den Beamten und den Kommissionsmitgliedern teilnehmen, sondern auch 6ffent-
lich dazu Stellung beziehen, um die weitere Beschlussfassung in den Institutionen
(Kommission, Ministerrat, EU-Parlament) in ihrem Sinne zu beeinflussen.

Zu diesen Zusammenhdngen kommt in der folgenden vierten Lerneinheit das
Zusammenspiel aller beteiligten Institutionen komplexitétssteigernd hinzu. In die-
ser Lerneinheit wird zunachst das Europdische Parlament vorgestellt. Da es fiir den
Verkehr und Umweltschutz zustindig ist, wird es im Gesetzgebungsverfahren be-
teiligt. Das Zusammenspiel von Parlament und Ministerrat erfordert eine Bertick-
sichtigung der jeweiligen Mehrheitsmeinungen, um zu einer Verabschiedung der
Verordnung in beiden Organen zu kommen. Deshalb schaltet sich das Parlament
von Anfang an mit einer Debatte in den Entscheidungsprozess ein, obwohl es tliber
die Verordnung erst nach der Verabschiedung im Ministerrat abzustimmen hat. Die
Européischen Parteien miissen Koalitionen im Parlament bilden, um die Meinungs-
bildung in der Kommission und im Ministerrat ihrerseits zu beeinflussen. Dies ge-
schieht zunéchst relativ unabhédngig vom Meinungsbildungsprozess im Ministerrat,
da die Parlamentsmehrheit nicht die Kommission stiitzen muss und der Ministerrat
seinerseits unabhingig ist. Die Lehreinheit 14sst erkennen, dass auf diese Weise ein
Geflecht von Beziehungen und unterschiedlichen Interessen entsteht. Européisches
Parlament, Kommission, Ministerrat und Interessengruppen werden in einem Aus-
handelungsprozess gezeigt, der am Ende eine gemeinsam erarbeitete Verordnung
hervorbringt, die in jedem Falle anders als die in der ersten Lerneinheit vorgestellte
aussieht.

Die ausgewihlten Materialien und Lernaufgaben sollen einen konzeptuellen
Wissensaufbau ermoglichen. In der Versuchsgruppe wird der Kompetenzaufbau
unterstiitzt durch die Umsetzung einer Lehrstrategie, die den Anspruch hat, den
Kompetenzbereich Fachwissen durch die Anregung individueller Konstruktionen
mit Hilfe von Fachkonzepten und konstituierenden Begriffen besonders zu fordern.
Es ist ein Selbstlernprojekt, das im Internet fiir alle zugédnglich ist. Den Lernenden
wurde der WebQuest als Selbstlernplattform vorgestellt. Zu erwarten ist, dass das
,neue‘ Unterrichtsmedium und das geforderte Selbstlernen die Schiiler/-innen zu-
sdtzlich motivieren. Zentrales Element von WebQuests ist die Informationsaufar-
beitung im Internet liber doménenspezifische Fragen. Sie werden durch konkrete
Arbeits- und Suchauftrige mehr oder weniger stark angeleitet und sollen Konstruk-
tionen zum konzeptuellen Wissensaufbau anregen.

Dabei ist zu beachten, dass die Lernaufgaben ausschlieBlich das Ziel verfolgen,
einen systematischen Wissensaufbau zu fordern. Dies soll durch die verbindlich
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vorgegebenen, auf das Leistungsvermogen abgestimmten Materialien sichergestellt
werden.

Ein Problem des internetgestiitzten Selbstlernangebotes besteht darin, dass es
ein in hohem Male individualisiertes Angebot ist. Zwar werden die Inhalte in vor-
strukturierter Form relativ kleinschrittig dargeboten, doch zur Sicherstellung des
Lernerfolgs war nach jeder Unterrichtsstunde ein individuelles Lehrerfeedback
vorgesehen. Deshalb wurden die Lehrenden vorher intensiv mit der Lehrmethode
des Selbstlernens, dem Medium und dem erwarteten Lehrerverhalten vertraut ge-
macht, um fiir die Begleitung der Lernenden vergleichbare Bedingungen zu schaf-
fen. Die Lehrer/-innen in den Kontrollgruppen wurden lediglich gebeten, in sechs
Unterrichtsstunden die Aspekte Kommission, Ministerrat, Interessenverbédnde und
Parlament zu behandeln. Einen systematischen Konzeptaufbau sollten sie nicht an-
streben. Beide Gruppen hatten den gleichen Zeit- und Inhaltsrahmen.

Ein weiteres Problem des Lernangebots ergibt sich aus moglichen Moderatorva-
riablen. Um die Akzeptanz zu erhohen, wurden die Schiiler/-innen in einer Stunde
in die neue mediale Prasentationsform eingefiihrt. Dabei wurde ihnen auch die
Zielsetzung erklért, mit Begriffen und Begriffsnetzen zu arbeiten. Um die spezifi-
schen kognitiven Fertigkeiten fiir mdglichst alle einfach zu halten, wurde eine star-
ke Vorstrukturierung des Lernangebots durch obligatorisch zu bearbeitende Mate-
rialien vorgenommen, die die zu lernenden Fachbegriffe enthielten. Auf diese Wei-
se erfolgte die Moderation des Konzeptlernens. Selbstgesteuertes Lernen fiihrt zu
hoheren Abbruchquoten. Deshalb war ein kontinuierliches individuelles Lehrer-
feedback nach jeder Lerneinheit vorgesehen. Insgesamt wurde bei der Konzeption
dem Umstand Rechnung zu tragen versucht, dass von dem Medium keine unmittel-
bare Wirkung auf den Lernerfolg ausgeht und eine didaktische Einbettung und
Aufbereitung erforderlich ist (Kerres, 2003).

2.2 Modellierung des fachbezogenen Wissens

Ein Zweck der Studie ist die Untersuchung moglicher Einflussfaktoren auf das po-
litische Wissen von Schiiler/-innen am Ende der Sekundarstufe I zur Europdischen
Union. Dabei ist des Weiteren von Interesse, ob sich der outcome des Politikunter-
richts steigern ldsst. Hierzu ist die Entwicklung eines standardisierten Instruments
zur Messung politischen Wissens erforderlich. Mit der Entwicklung eines Testhef-
tes von mindestens 25 Wissensitems wird es mdglich, Zusammenhangsannahmen
zu weiteren Einflussvariablen zu priifen. Von politikdidaktischer Bedeutung ist da-
bei der Nachweis einer gelungenen Wissensvermittlung durch Unterricht.

Bei der Modellierung des Fachwissens mit dem Instrument eines Wissenstests
ist zunéchst theoretisch davon auszugehen, dass sich das politische Wissen insge-
samt in mehrere Fachkonzepte unterteilt. Was fiir das Schulfach Mathematik mit
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einer (fachbezogenen) Bezugswissenschaft einfach ist, gilt fiir das Schulfach Poli-
tik bzw. Sozial- oder Gemeinschaftskunde zunichst nicht. Der Blick auf die fachli-
che Systematik dieses Schulfaches fiihrt nur bedingt weiter, denn es hat sich inzwi-
schen eine von den Bildungspolitiker/-innen gewollte andere Anordnung als die der
Zuordnung zu einer Fachwissenschaft entwickelt. Hier ist das unklare Profil des
eigenen Bereichs des Schulfaches von Nachteil, das zudem durch die Kultusminis-
ter/-innen mit wechselnden, zusitzlichen Inhalten anderer Doménen wie zuletzt der
Okonomik ausgestattet wird. Die Domiine Politik ist oftmals nur eine unter ande-
ren, kommt aber in allen bildungsbiirokratisch entschiedenen Konstellationen dann
vor, wenn es kein eigenes Schulfach Wirtschaft gibt. Da die meisten Kultusminister
kein neues Schulfach Wirtschaft schaffen wollten, haben sie die Stundenanteile Po-
litik durch die Einfiihrung des neuen Faches Politik/Wirtschaft de facto gekiirzt.
Dadurch ist indessen keine neue Doméne entstanden, da die Zugangsweisen und
Fachlogiken der Okonomik und Politikwissenschaft zu unterschiedlich sind. Die
wenigen normativen Integrationsdidaktiken haben diese beiden Paradigmen nicht
tiberzeugend zusammenfiihren konnen.

Mit unklaren Konstrukten sind keine empirischen Messungen moglich. Empi-
risch sind sowohl das politische wie das 6konomische Wissen jeweils getrennt von-
einander als fachspezifische Wissenselemente nachgewiesen worden. Insofern gilt
das Diktum des Griindungsdirektors des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB) ganz besonders flir die Politikdidaktik. ,,Wer also fundierte
Standards fiir sein Fach haben mochte, muss die doménenspezifischen Kompeten-
zen zu denen aus anderen Fachern (Domédnen) konzeptionell abgrenzen und dies
idealer Weise auch empirisch zeigen konnen* (Koller, 2008, S. 165).

Die Fachdidaktik ist gefordert, die Bereiche systematisch und theoretisch kohi-
rent zusammenzufithren oder nebeneinander zu stellen. Es dominiert unter den
Fachdidaktiker/-innen an den Universitidten und den Praktikern das additive Mo-
dell, das die Gemeinsamkeiten aus der Perspektive jeweils einer Doméne betrach-
tet. Auf diese Weise ist das Modell politikbezogenen Wissens von Weilleno, Det-
jen, Juchler, Massing und Richter (2010) entstanden. Es beschrankt sich bewusst
auf die Doméne Politik und integriert einzelne volkswirtschaftliche Aspekte aus
politikwissenschaftlicher Perspektive. Es kann als eine geeignete theoretische
Grundlage dienen. Bisher gibt es erst wenige empirische Hinweise auf die empiri-
sche Evidenz einzelner angenommener Fachkonzepte (Goll, Richter, Weileno &
Eck, 2010; Weilleno, Gotzmann & Eck, 2008; Weilleno, Eck & Go6tzmann, 2008;
Oberle, 2012). Sie lassen aber vermuten, dass das gesamte in der Schule vermittelte
Politikwissen nicht nur auf einen Generalfaktor 14dt, sondern dass sich dariiber hin-
aus mehrere, wenn auch noch genauer empirisch zu bestitigende fachbezogene In-
haltsgebiete unterscheiden lassen.
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Die vorliegende Studie verfolgt deshalb als ein Ziel, ein Instrument (Testheft
von wenigstens 25 Items) zum Fachkonzept ,Europédische Akteure® zu entwickeln.
Bei diesem Vorgehen ist einschrankend darauf hinzuweisen, dass Sammlungen an
Testitems im Normalfall einen Komplex von Fihigkeiten ansprechen. Aullerdem
konnten bisher noch keine Zusammenhinge zwischen Fachkonzepten und den an-
deren Kompetenzdimensionen nachgewiesen werden. Replikationsstudien fehlen
zudem, sodass es derzeit keine detaillierteren Erkenntnisse gibt. Die systematische
politikdidaktische Forschung befindet sich in den Anfangen.

Im Hinblick auf die Probanden dieser Studie in 9./10. Klassen kann man von der
Entwicklung einer konzeptuellen Civic Literacy und dem Verstindnis zentraler po-
litischer Konzepte ausgehen. Uber die Medien, Verwandte und Freunde haben sie
bereits ein politisches Weltwissen und Vorwissen aus dem Fachunterricht erwor-
ben. Sie konnen sich z.B. Fragen des Européischen Parlaments {iber Kenntnisse des
deutschen Systems erschlieBen. Die Fragen im Test sind deshalb auch keine isolier-
ten Faktenfragen, so wie sie in schulischen Leistungskontrollen hiufig iiblich sind.
Gefordert ist vielmehr ein Umgang mit moglichen und tatsdchlichen politischen
Situationen, in denen spezifisches Wissen in einem unbekannten Kontext ange-
wendet werden soll. In anderen Studien wie dem Eurobarometer wird zudem im-
mer wieder deutlich, dass liber die EU im Vergleich zu Politikfeldern der nationa-
len Politik viel weniger gesprochen und gewusst wird. Insofern ist das sicherlich
eingeschriankte Inhaltsfeld mit einer besonderen Fachsprache moglicherweise gera-
de deshalb geeignet, um Effekte der unterrichtlichen Vermittlung und des Kompe-
tenzerwerbs zu messen.

Die vorliegende Studie versucht erstmals, das Fachkonzept ,Europiische Akteu-
re‘ empirisch mit einem Testheft zu {liberpriifen. Das zugrunde liegende theoreti-
sche Modell beschreibt Europdische Akteure als Elemente des politischen Systems
der Europdischen Union: ,,Neben den Institutionen und ihren Mitgliedern (Europai-
sches Parlament, Kommission, Ministerrat, Europdischer Gerichtshof) hat sich eine
weiter steigende Zahl an Akteuren etabliert, die ithre Forderungen an das System
richten: Gewerkschaften, Parteien, Industrie-, Umweltschutz-, Finanz-, Automobil-,
Verbraucherschutzverbiande usw. Die Biirger/-innen konnen iiber nationale Wah-
len, die Europawahl, Klagen vor den Gerichten, den Beitritt zu Parteien oder Inte-
ressengruppen ihre Forderungen an die EU stellen. Die Entscheidungen der EU
betreffen eine Vielzahl von Politikfeldern, wie z.B. die Sozial-, Umwelt-, Land-
schafts-, Finanz-, Aullenhandels-, Verteidigungs-, Verkehrspolitik. Die européische
Gesetzgebung und Finanzpolitik hat mittlerweile einen groflen Einfluss auf die
Machtverteilung und Ressourcen zwischen Biirgern, Gruppen und Staaten. Dabei
sind die politischen Zustdandigkeiten der verschiedenen Organe der EU untereinan-
der wie auch in ihrem Verhiltnis zu den Mitgliedstaaten der EU vermischt* (Wei-
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Beno, Detjen, Juchler, Massing & Richter, 2010, S. 108). Damit werden die Inhalte
genannt, die den Schiiler/-innen im Unterricht zu vermitteln sind.

Mit diesen Begriffen konnen die Gegenstdnde des Unterrichts in ithrem Vorstel-
lungsraum weiter aufgeschlossen werden. Diese Gegenstinde (auBBer Gerichtshof)
werden in der Unterrichtsreihe und bei der Itementwicklung beriicksichtigt. Es soll
aber zusétzlich sichergestellt werden, dass alle relevanten Dimensionen des Fach-
wissens reprasentiert sind. Deshalb sind die weiteren Fachkonzepte zu betrachten,
die das zugrunde liegende theoretische Modell in einem gemeinsamen Netz be-
schreibt. Denn der Unterricht wird die Fachkonzepte nicht direkt vermitteln, son-
dern bei der Anwendung des Wissens auf ihre bewusste Verwendung achten. Die
Fachkonzepte und ihre konstituierenden Begriffe miissen konzeptualisiert werden.
Die weiteren Fachkonzepte sind beriicksichtigt und mit den Items operationalisiert.

Da es in der vorliegenden Studie um den Wissenszuwachs bereichsspezifischen
Wissens geht, ist eine Intervention erforderlich. Hierzu wird die Selbstlernmethode
in der Form eines WebQuest herangezogen. Vielfach wird in der Literatur die Er-
wartung formuliert, dass sich mit den neuen Medien wie auch dem WebQuest Ef-
fekte der Uberlegenheit gegeniiber dem traditionellen Unterricht aufzeigen lassen.
Neue Medien werden dabei wie in der vorliegenden Studie als Treatment einge-
setzt. Dem liegt die allgemeine Annahme zugrunde, dass ein Medium mit einer
Veranderung des Lehrens und Lernens einhergeht.

Des Weiteren wurde in der vorliegenden Studie eine Strategie des Aufbaus und
der Starkung des konzeptuellen Wissens mit einem WebQuest moderiert. Notig war
dazu eine didaktische Aufbereitung des Materials, die die fachsprachliche Aufar-
beitung des Fachkonzepts leistet. Denn das Fachkonzept ,Europdische Akteure*
zeichnet sich wahrscheinlich wie kaum ein anderes dadurch aus, dass sich die
Schiiler/-innen dieses Gebiet mit dem Weltwissen nicht so schnell erschlieBen kon-
nen. Das wenigstens zu erwerbende Wissen wird in den online direkt verfligbaren
Materialien wiedergegeben und gleichzeitig mit Organisationsvorschligen in der
Form eines Netzes von Begriffen versehen. Zusétzlich sollen die zu 16senden Lern-
aufgaben die angestrebten Lehrziele erreichbar machen. Insofern diente der Web-
Quest nur der Organisation der Wissensvermittlung (Kerres, 2001, S. 99f.). Die
eingesetzte instruktionale Form des Selbstlernens unterscheidet sich deutlich von
den meist vorfindbaren ,,freien” Formen, die sich auf die mehr oder weniger eigen-
standige Suche im Internet beschrinken. Das Selbstlernkonzept geht mit einer zeit-
lich-inhaltlichen Flexibilisierung des Lernangebots einher. Die Schiiler/-innen
konnten die Lernaufgaben auch zu Hause bearbeiten und vertiefen.

Gleichzeitig wird in der Literatur auf die Problematik einfacher Wirkungsver-
mutungen hingewiesen. Danach hingt der Lernerfolg nicht vom gewéhlten Medi-
um ab. Es ist bekannt, dass die mediale Form der Informationsdarbietung im Ein-
klang mit den Lernpréferenzen stehen muss, um einen Lernerfolg zu erzielen (Sou-
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vigner & Gold, 2006, S. 154). Bei Personen, die geniigend Motivation und Per-
sistenz in threm Lernverhalten aufweisen, ldsst sich mit mediengestiitzten Mal3-
nahmen die Lerndauer verkiirzen (Kerres, 2001, S. 104). Einzelne Studien weisen
der selbst-instruktionalen Lernumgebung eine etwas groere Lernwirksamkeit zu
(Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1985; Manzel, 2007). Es wird auch festgestellt,
dass der Kompetenzerwerb der Lernenden verbessert wird (Mayer & Chandler,
2001). Kulik und Kulik (1989) weisen demgegeniiber in ihrer Metanalyse die eher
geringeren Effekte computergestiitzten Lernens (CBT), die auf der Idee der selbst-
gesteuerten und schrittweisen Auseinandersetzung beruhen, aus. Sie fanden fiir den
Lerneffekt im Schnitt eine Effektstirke von .35, dhnlich dem Ergebnis von Manzel
(2007). Hattie (2012) zeigt in einer Metaanalyse allerdings schlechtere Ergebnisse.
Gleichwohl folgt die vorliegende Studie der Annahme eines Lerneffektes durch die
Moderation in Form eines Webquests.

2.3 Modellierung der Lernmotivation

Der weitere Zweck der Studie ist die Untersuchung des Zusammenhangs von Wis-
sen, fachspezifischem Selbstkonzept und Fachinteresse im Politikunterricht. Dabei
sollen auch die Effekte weiterer Hintergrundvariablen untersucht werden. Hierzu
gibt es in der Politikdidaktik bzw. fiir den Politikunterricht bisher keine Zusam-
menhangsannahmen. Allerdings begriindet das Modell der Politikkompetenz mit
der Kompetenzdimension ,Einstellung und Motivation‘ die theoretischen Annah-
men. Fir unseren Zusammenhang bedeutsam sind die beiden Kompetenzfacetten
Selbstvertrauen (hier Selbstkonzept) und Interesse (hier Fachinteresse). Ziel ist die
empirische Uberpriifung des politikdidaktischen Theoriekonzepts in diesen beiden
Feldern, die bisher mit wenig konkreten normativ-pddagogischen Hinweisen zur
Lernmotivation vordergriindig geldst scheinen.

Was Schiiler/-innen tiber sich und ihre Fahigkeiten denken, hingt nicht nur von
thren individuellen Leistungen ab. Solche subjektiven Ansichten einer Person iiber
sich selbst sind wichtige motivationale Lernmerkmale. Unter Lernmotivation wird
der ,,in einer konkreten Situation aktuell auftretende Zustand verstanden, iiber einen
gegebenen Lerngegenstand Wissen erwerben zu wollen. (...) Die Forschung hat
sich in der Vergangenheit insbesondere mit den Bedingungen (z.B. Selbstkonzept
eigener Fahigkeit) und Folgen (z.B. Lerngewinn) von Lernmotivation befasst. Das
fachbezogene Interesse gehort dabei zu den Bedingungen der Lernmotivation.*
(Schiefele, 2008, S. 38) Diese allgemeine kognitionspsychologische Definition von
Motivation stellt die Bedingungen und Auswirkungen der Motivation in den Vor-
dergrund. Lernmotivation tritt aktuell oder wiederholt und gewohnheitsméBig auf.

Das fachspezifische Selbstkonzept konstituiert dabei einen Teil des Gesamt-
selbstkonzepts einer Person, das sich auf einer unteren Ebene in verschiedene fach-
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spezifische Selbstkonzepte eigener Begabung aufgliedert. Die motivationalen Ori-
entierungen miissen mit eigenen, getrennten Instrumenten erhoben werden. Das
(fachspezifische) Selbstkonzept hiangt des Weiteren davon ab, welche Féahigkeiten
die Mitschiiler/-innen haben. In der psychologischen Forschung wird dies als ,,Big-
Fish-Little-Pond-Effekt™ diskutiert, der die Abhdngigkeit des schulischen Selbst-
konzepts vom Leistungsniveau der jeweiligen Bezugsgruppe ausdriickt. ,,In einer
besonders leistungsstarken Klasse ist eine Schiilerin bzw. ein Schiiler fortlaufend
mit Klassenkameraden konfrontiert, die hohere Fahigkeiten aufweisen. Ist dieselbe
Schiilerin/derselbe Schiiler dagegen in einer leistungsschwicheren Klasse oder
Schule, nehmen die Gelegenheiten zu Abwirtsvergleichen zu, was wiederum mit
hoheren selbst eingeschitzten Fahigkeiten einhergeht* (Trautwein & Liidtke, 2010,
S. 12). Soziale Vergleiche kommen mithin zum Tragen und werden in das Selbst-
konzept integriert.

Unter fachspezifischem schulischem Selbstkonzept wird die kognitive Repra-
sentation eigener Fahigkeiten in einer doménenspezifischen Leistungssituation ver-
standen. Diese Einschitzungen konnen sich auf die wahrgenommene Hohe der ei-
genen Fahigkeiten beziehen, auf ihre Struktur und Differenziertheit wie auch auf
thre Variabilitit (Stiensmeier-Pelster & Schone, 2008, S. 63). Erfolge und Misser-
folge sowie Leistungsvergleiche liber Noten wirken sich auf das Wissen {iber die
eigenen Starken und Schwichen besonders aus. Schiiler/-innen kénnen ihre Stiarken
tiber und ithre Schwichen unterschitzen oder umgekehrt. Ein Schiiler, der in der
politischen Kompetenz zu den besten 10% seines Jahrgangs gehort, kann trotzdem
der Meinung sein, fiir Politik wenig begabt zu sein. Der Kontrast zwischen Objek-
tivitdt und Subjektivitit sowie die multiple Bedingtheit gehoren zu den Eigenschaf-
ten dieses Konstrukts (Moller & Trautwein, 2009).

Das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles, 2005) postuliert, dass sich die Leistung
in einem Fach dann positiv entwickelt, wenn ein Schiiler davon ausgeht, erfolgreich
sein zu konnen, und er das Fach interessant, wichtig und niitzlich findet. Aus der
Einschitzung der eigenen Leistungsfahigkeit in einer Doméne wird die Erwartung
abgeleitet, zukiinftig gute Leistungen erbringen zu konnen (Moller & Trautwein,
2009, S. 198f.). Dies erhoht die Ausdauer und Lernzeit. Wer sich dagegen in Poli-
tik eine geringe Begabung zuschreibt, wird weniger motiviert sein, sich mit diesem
Gebiet auseinanderzusetzen. Statt fachspezifisches Selbstkonzept sind auch alterna-
tive Begrifflichkeiten wie Fihigkeitsselbstkonzept oder Selbstkonzept der (Fach-)
Begabung gebréauchlich.

In der Psychologie wird Interesse unter dem Gesichtspunkt motivationaler
und/oder kognitiver Beziehungen einer Person zu den Gegenstidnden eines Faches
gesehen. Krapp hat hierzu eine Theorie des Interesses vorgelegt. Sie basiert direkt
oder indirekt auf einer ,herausgehobenen Person-Gegenstands-Konzeption*
(Krapp, 1998, S. 281). Sie muss ,,sowohl auf der Ebene aktueller Auseinanderset-
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zungen mit einem Gegenstand als auch auf der Ebene iliberdauernder Strukturen
theoretisch ndher bestimmt werden* (Schiefele, 1996, S. 82). Damit ist u.a. ge-
meint, dass Interesse an einem Gegenstand theoretisch sowohl als {iberdauerndes
Personmerkmal im Sinne einer Disposition verstanden werden kann, als auch im
Sinne einer situationalen Variable als aktualisiertes Interesse. Die personliche Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand des Interesses erfolgt selbstbestimmt (auto-
nom) in Ubereinstimmung mit den eigenen Wiinschen und Zielen.

Dieses intrinsische Interesse an der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand
beeinflusst nicht nur die handelnde Person, sondern die Person wirkt auch auf den
Gegenstand ein (Person-Gegenstand-Beziehung). Das Potential fiir Interesse liegt
in der Person, aber der Inhalt und die Umgebung definieren die Richtung des Inte-
resses und tragen so zu seiner Entwicklung bei (Hidi & Renninger, 2006). Insofern
konnen sowohl die Klasse oder andere Personen als auch die eigene Leistung das
fachspezifische Interesse fordern bzw. unterstiitzen. Das fachspezifische Interesse
ist also ein individuelles Interesse und zugleich ein situatives Interesse, das durch
externe Bedingungen bzw. Bedingungen des Gegenstands geweckt wird. Es beruht
mithin auf einer Wertschédtzung des Gegenstandes.

Das fachspezifische Interesse ist eine wichtige Quelle von Kompetenzerfahrung.
In dem Modell der Politikkompetenz ist es deshalb als ein Aspekt der Kompetenz-
dimension Politische Einstellung/Motivation ausgewiesen. In der Forschung sind
substanzielle Bezugsgruppeneffekte auf das doménenspezifische Interesse bekannt
(Trautwein u.a., 2006). Das Interesse, das ein Lernender beispielsweise dem Fach
Politik entgegenbringt, ist ein Beispiel fiir die personen- und situationsspezifischen
Aspekte des fachspezifischen Interesses. Dieses fachspezifische Interesse kann vor-
liegen, wenn z.B. ein Schiiler politisches Wissen als zentral fiir seinen spiteren Be-
ruf ansieht. Das Interesse an Politik kann unabhingig vom Interesse an anderen Fé-
chern sein. Es konnen verschiedene Griinde fiir die personliche Bedeutsamkeit des
Fachinteresses vorliegen, z.B. die fiir die eigene Personlichkeit empfundene Be-
deutsamkeit, der Beitrag fiir die Selbstverwirklichung oder die Identitit (Schiefele,
2009, S. 164). AuBBerdem beeinflusst das Image des Schulfaches (Laberfach, Mid-
chenfach etc.) das Interesse.

Glinstig ist es, wenn ein personenspezifisches Interesse am Unterrichtsfach be-
reits gegeben ist. Der Politikunterricht kann aber auch ein durch &uBlere Einfliisse
hervorgerufenes situationales Interesse (z.B. eine Demonstration, eine anstehende
Wahl) nutzen. Das Interesse eignet sich dazu, das affektive Erleben bei der Bear-
beitung von Aufgaben zu beschreiben und zu erkldren. Die Auseinandersetzung mit
Gegenstinden der Politik erfolgt dabei zunehmend selbstbestimmt in Ubereinstim-
mung mit den eigenen Wiinschen und Zielen. Die Ergebnisse von Metaanalysen
belegen, dass eine Korrelation von ca. .30 zwischen fachspezifischem Interesse und
Leistung besteht (Schiefele, Krapp & Winteler, 1992). Koéller, Baumert & Schnabel
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(2001) konnten aber auch zeigen, dass in unteren Schulstufen die Motivation der
Schiiler/-innen tiberwiegend durch haufige schriftliche Tests und die Verstarkung
durch die Eltern reguliert wird. Erst in der Sekundarstufe II nimmt die Moglichkeit
der Selbstbestimmung zu und das Fachinteresse wirkt sich stirker auf die Lernakti-
vitdten aus. Entsprechend nimmt das Interesse an den Schulfichern ab. Die Wahr-
nehmung der eigenen Fahigkeiten fiihrt zur Herausbildung von Interessenschwer-
punkten.

In diesem Zusammenhang sind die Ergebnisse zur Wirkung von Texten von In-
teresse. Gerade weil im Politikunterricht iiberwiegend Texte eingesetzt werden,
konnen die Ergebnisse zum Textlernen wichtige Anhaltspunkte liefern. Danach
kann ,,thematisches Interesse signifikant zur Vorhersage konzeptuellen Verstehens
beitragen, und zwar unabhédngig von der vorgegebenen Textvariante sowie vom
Vorwissen und der verbalen Féhigkeit der Probanden® (Schiefele, 2009, S. 168f.).
Interessenseffekte diirften also Bestand haben, wenn Vorwissen und Fihigkeiten
kontrolliert werden. Zudem hat das Interesse einen groferen Effekt auf Indikatoren
eines tiefergehenden Leseverstehens (z.B. Hauptgedanken erfassen, Anwendungs-
fragen beantworten) als auf einfache Lernindikatoren (z.B. Faktenfragen, Zahl re-
produzierter Sinneinheiten). Eine wechselseitige Beeinflussung zwischen Interesse
und Leistung ist wahrscheinlich (Koller, Baumert & Schnabel, 2001; Daniels,
2008).

Den beiden genannten motivationalen Orientierungen kommt auch aus padago-
gischer Sicht ein nicht zu unterschitzender Wert zu, denn sie beeinflussen das Er-
leben und Verhalten im Unterricht auf vielfaltige Weise. Sie sind nicht nur mit der
Lernleistung, sondern gleichfalls mit den anderen Dimensionen der Politikkompe-
tenz eng verflochten. Sie werden mit eigenen Instrumenten getrennt von den kogni-
tiven Leistungskonstrukten erhoben (Koéller, 2008). Ab dem Jugendalter etwa wer-
den die eigenen Fahigkeiten stirker durch den sozialen Vergleich und nicht mehr
so hoch eingeschitzt. In Bezug auf den Politikunterricht ist hierzu unseres Wissens
bisher nichts bekannt und es besteht dringender Forschungsbedarf.

2.4 Fragestellungen zum Wissen und zur Lernmotivation

Vor der Hypothesenpriifung werden Einflussfaktoren (Pradiktoren) auf das Wissen
tiber die Europdische Union und die Lernmotivation theoretisch hergeleitet. Das
Vorwissen stellt die Ausgangsbasis fiir die Intervention dar und muss spéter bei der
Betrachtung des Wissenszuwachses kontrolliert werden. Ein weiteres Ziel ist die
Untersuchung, mit welchen Eigenschaften der Schiiler/-innen sich vorhersagen
lasst, wie viel konzeptuelles Wissen diese bereits vor Durchfiihrung der Unter-
richtsreihe besaBlen. Im Blickpunkt der Untersuchung stehen demnach einerseits
Effekte auf das Vorwissen und auf den Wissenszuwachs. Andererseits besteht ein
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weiteres Ziel darin, die motivationale Orientierung als abhidngige Variable auszu-
werten, um den Kenntnisstand iiber die Wirkfaktoren im Unterricht zu erweitern.
Dafiir sollen im Folgenden alle verwendeten Pridiktoren dargestellt und ihre erwar-
teten Effekte erldutert werden.

Dass Frauen ein distanzierteres Verhiltnis zu Politik haben als Ménner, ist ein
klassischer Befund zahlreicher politikwissenschaftlicher Studien. Frauen partizipie-
ren weniger in der Politik und zeigen ein geringeres Mal} an politischem Interesse
und Informiertheit (Delli Carpini & Keeter 2000; Jennings 1983; Mondak & Cana-
che 2004; Mondak & Anderson 2004). Als Griinde hierfiir werden institutionelle
und soziookonomische Faktoren sowie Faktoren der politischen Kultur und Soziali-
sation genannt (Fuchs 2006; Westle & Schoen 2002). Da Madchen ein geringeres
allgemeines Interesse am politisch 6ffentlichen Bereich bereits internalisiert haben,
fehle ihnen eine wichtige Voraussetzung, sich spater politische Kompetenzen anzu-
eignen und politisch zu partizipieren (Westle & Schoen 2002, S. 216f.).

In der Bildungsforschung zeigt sich indessen immer wieder, dass der Effekt des
Geschlechts auf die Schulleistung je nach Studie und Schulfach variiert. Fraglich
ist deshalb, ob ein zu vermutendes hoheres allgemeines politisches Interesse von
Jungen auch fiir das Wissen tliber die EU einen Vorteil bieten kann, da es sich dabei
wohl immer noch um einen eher lebensweltfernen und komplexen Politikbereich
handelt. Tausendpfund (2008) findet Hinweise auf ein geringeres politisches Wis-
sen bei Madchen im vierten Grundschuljahr. Auch Oberle (2012) hat bei Madchen
ein geringeres Wissen festgestellt. Studien in anderen Disziplinen kommen zu dhn-
lichen Ergebnissen (Schops, Walter, Zimmer & Prenzel, 2006). Die Studie von
Goll, Richter, Weilleno & Eck (2010) konnte hingegen keinen signifikanten Zu-
sammenhang zeigen. Wir erwarten aber ein geringeres Wissen bei den Médchen.

Bezogen auf die motivationalen Variablen ist gleichfalls zu vermuten, dass es
bei Jungen anders aussieht als bei Madchen (Helmke, 1998). So berichten Studien
fiir Jungen ein hoheres mathematisches und fiir Maddchen ein hoheres sprachliches
Selbstkonzept. Trotzdem folgt diese Studie der Annahme eines geringeren fachspe-
zifischen Selbstkonzepts bei den Méaddchen.

Das Geschlecht beeinflusst auch das Fachinteresse. Jungen zeigen ein geringes
Interesse an Physik, wenn der Unterricht stark wissenschaftlich ausgerichtet ist.
Wenn der Unterricht aber physikalische Fakten und Prinzipien zu den Problemen
im Alltag in Beziehung setzt, dann ist das Interesse an Physik bei Jungen und Mad-
chen hoch ausgeprigt (Schiefele, 2009). Wir erwarten deshalb, dass Madchen we-
gen der allgemein wahrgenommenen geringen Alltagsnihe gegeniiber der Thema-
tik Europa ein geringeres Interesse zeigen.

Da sowohl 9. Klassen an Realschulen als auch 10. Klassen an Gymnasien an der
Untersuchung teilnahmen, werden Leistungsunterschiede durch diese Variable kon-
trolliert. Altersbedingt liegt dies zum einen an der kognitiven Entwicklung und der
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langeren Lerndauer (Walter, Senkbeil, Rost, Carstensen & Prenzel, 2006). Zum
anderen zeigt sich in allen Schulstudien, dass aufgrund der Selektivitit des Schul-
systems in Deutschland Schiiler/-innen an Gymnasien einen hoheren Wissensstand
haben. Schiiler/-innen an Gymnasien wissen politisch sehr viel mehr als die Schii-
ler/-innen anderer Schulzweige (Oesterreich, 2003, S. 830). Diese Aspekte diirften
vor allem durch Kontexteffekte der Schule und Schulform (Gymnasium) bedingt
sein. Oberstufenschiiler/-innen zeigen sich in der Einschitzung des Prestiges der
eigenen Klasse weitgehend einig. ,,Zweitens waren bei Kontrolle der tatsdchlichen
Leistungsfahigkeit positive Bewertungen des Prestiges der eigenen Mathematik-
klasse durchgingig (d.h. auf Individual- und Aggregatebene) mit einem hdéheren
Mathematik-Selbstkonzept assoziiert™ (Trautwein & Liidtke, 2010, S. 17). Da in
der Mittelstufe das Fachinteresse abnimmt, erwarten wir fiir diese Altersstufe kei-
nen hohen Einfluss. Zwar korrelieren Fachinteresse und Selbstkonzept sehr stark,
doch fiihrt dies nicht unbedingt zu dhnlichen Einfliissen. Unsere Annahme ist, dass
die Klassenstufe und die Schulform zu einem hoheren Selbstkonzept, aber zu kei-
nem hoheren Fachinteresse fithren.

In den Schulleistungsstudien wurde gleichfalls festgestellt, dass Schiiler/-innen
mit Migrationshintergrund iiber geringere Kompetenzen in Mathematik, Naturwis-
senschaften und Lesen verfiigen (Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Die Ursa-
chen hierfiir liegen in den Aspekten der gesellschaftlichen Integration wie Sprach-
fertigkeit, Zusammengehorigkeitsgefiihl, soziale Netzwerke usw. Da fast ein Drittel
aller Neugeborenen im Jahr 2006 einen Migrationshintergrund hat (Datenreport
2008, S. 18), 1st die Frage nach moglichen Unterschieden fiir die Forschung rele-
vant. Die TIMS-Studie 2007 zeigt, dass die Grundschiiler/-innen mit Migrations-
hintergrund zu einem im internationalen Vergleich relativ geringen Prozentsatz
Deutsch in der Familie sprechen. Die nur gelegentliche Nutzung von Deutsch im
Elternhaus geht mit einem relativ niedrigeren Kompetenzniveau, gemessen am je-
weiligen Skalenmittelwert, einher (Bos u.a., 2008). Deshalb wird vermutet, dass es
zu wenige Lerngelegenheiten fiir den Erwerb der deutschen Sprache gibt. Es wird
eine systematische Forderung der Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund vorge-
schlagen. Die Sprachvariablen tragen mit 7-8% zur Varianzaufkldarung bei. Die
Migrationseffekte gelten nicht nur fiir die Leistungen in Mathematik, sondern sogar
etwas hoher auch fiir den naturwissenschaftlichen Kompetenzbereich. Die KESS-
und IGLU-Studien haben dies fiir den Bereich Lesen gezeigt. Die Studie von Goll,
Richter, Weilleno & Eck (2010) hat diese Zusammenhénge fiir das politische Wis-
sen bestitigt. Wir erwarten deshalb einen negativen Effekt des Migrationshin-
tergrunds auf das Vorwissen und den Wissenszuwachs.

Vielfach wird vermutet, dass es zu einer Beeintrdchtigung in der unterrichtli-
chen fachsprachlichen Kommunikation mit ihrem spezifischen Wortschatz kommt,
wenn die Unterrichtssprache nur unzureichend beherrscht wird. Dies wiirde bedeu-
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ten, dass der Verkehrssprache und der Hinfiihrung zur Fachsprache besonderes Au-
genmerk zu schenken ist. Dagegen spricht, dass fachsprachliche Texte allen Schii-
ler/-innen immer mehr Schwierigkeiten bereiten als alltagssprachliche. Sie stellen
fiir alle Schiiler/-innen eine besondere Herausforderung dar. Dies gilt in besonde-
rem Male fiir die bei der EU-Thematik zu benutzende Fachsprache. Das politische
System der EU erfordert von allen Schiiler/-innen die Aneignung einer préazisen
Fachsprache, die kaum Umschreibungen erlaubt. Die Schiiler/-innen kdnnen sich
eher selten mit Analogien zum politischen System der Bundesrepublik helfen.
Moglicherweise ist die Behandlung der EU-Thematik weniger durch die Alltags-
sprache, die man bei politischen Themen hilfsweise heranziehen kann, konfundiert.
Hier besteht aber weiterer Forschungsbedarf.

Da die Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund bei schriftlichen Leistungen
(Eckhardt, 2008), d.h. bei der Anwendung fachlichen Wissens in Tests, oftmals
schlechter abschneiden, unterstiitzt dies Forderungen nach einer systematischen
Forderung der Politikkompetenz. Die Vermittlung fachsprachlicher Inhalte scheint
leichter zu sein als die der syntaktischen Merkmale einer Sprache. Moglicherweise
ist sogar davon auszugehen, dass die Schiiler/-innen nichtdeutscher Herkunftsspra-
che keine grofBeren Leistungsnachteile im Vergleich zu Schiiler/-innen deutscher
Herkunftssprache haben, wie Eckhardt (2008, S. 216) in einer Studie zeigen konn-
te. Die schulbezogene Sprache scheint sie danach zunéchst offenbar nicht zu
benachteiligen. Die geringeren Leistungen von Migrant/-innen in den Fachern
miissten dann durch andere Personenfaktoren erkldrt werden. Antworten darauf
konnen aber in dieser Studie nicht gegeben werden.

Anders sieht es hinsichtlich der Wirkung des Migrationshintergrundes auf die
Motivation aus. Keine durchgédngig signifikanten Motivationsunterschiede zuguns-
ten von Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund konnten fiir die Bereiche Lesen
und Naturwissenschaften identifiziert werden (Stanat, Segeritz & Christensen,
2010). Wieder anders sieht es in Mathematik aus. Hier zeigen Schiiler/-innen eine
hohe kulturell bedingte Motivation. Das motivationale Potential wird in Mathema-
tik aber nicht genutzt. Denkbar ist aber, dass die Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund auch fiir Politik eine hohere Motivation zeigen, um Erfolg zu haben. Man-
gels geeigneter Befunde und den Befunden zum Lesen gehen wir in dieser Studie
nicht von Effekten des Migrationshintergrundes auf das politische Selbstkonzept
und das Fachinteresse aus.

Die Frage der Anzahl der Biicher zuhause dient als Proxy fiir das kulturelle Ka-
pital der Eltern und hat sich in Schulleistungsstudien bewéhrt. Es hat sich gezeigt,
dass man die Bildungsnidhe von Familien zumindest approximativ {iber die ge-
schitzte ,,Anzahl der Biicher zuhause* erfassen kann. Zeitschriften, Zeitungen und

Schulbiicher sollten nicht mitgezéhlt werden. In der vorliegenden Studie wurden
die Kategorien ,keine®, ,,1-10%, ,,11-25%, ,,26-100%, ,,101-200, ,,201-500 und
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,,»>300° wie in der Civic-Education-Studie verwendet. Dieses Mal} bildet einen As-
pekt der kulturellen Praxis von Familien ab, ist aber ein sehr grober Indikator dafiir,
was Bourdieu als kulturelles Kapital beschrieben hat. Es ldsst sich annehmen, dass
die Eltern eher komplexe Sachkenntnisse auf ihre Kinder iibertragen kénnen, wenn
sie iiber ausreichendes kulturelles Kapital verfiigen. Eine gro3e Anzahl an Biichern
kann als ein Indikator fiir eine fordernde familidre Situation gelten, in der die Bil-
dung hoch geschétzt wird. Fragen zur kulturellen Praxis, z.B. zur Musik oder den
Theaterbesuchen, sind weitere Indikatoren der Bestimmung. Wenn das Elternhaus
Material (Biicher, Musikinstrumente) zur Verfiigung stellt, nehmen Schiiler/-innen
schulische Lernangebote eher wahr. Da davon auszugehen ist, dass der soziale Hin-
tergrund durch Mehrdimensionalitdt gekennzeichnet ist, werden in der Regel meh-
rere Variablen gleichzeitig erhoben. In jedem Fall aber ist die Biicherfrage ein
wichtiger Aspekt zum kulturellen Kapital des Elternhauses.

In den internationalen Schulleistungsstudien der letzten Jahre (PISA, IGLU,
TIMSS) mit sehr viel mehr Indikatoren zeigt sich, dass das soziookonomische und
kulturelle Milieu einen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler/-innen
hat (Baumert & Maaz, 2006; Bonsen, Frey & Bos, 2008). Insbesondere fiir
Deutschland ergibt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen der sozialen Her-
kunft und den Fachleistungen (OECD, 2004; Ehmke & Baumert, 2007; Oester-
reich, 2002), die zudem durch die Zusammensetzung der Schiilerschaft in den ver-
schiedenen Klassen zu einer ,kumulativen Privilegierung oder Benachteiligung*
(Baumert, Stanat & Watermann, 2006, S. 97) fithren. Oftmals hingt das kulturelle
Kapital mit dem soziookonomischen Milieu zusammen (Bonsen, Frey & Bos,
2008, S. 150), aber diese Studie beschrinkt sich auf die Erhebung eines Aspekts
des kulturellen Kapitals. Wir erwarten einen Effekt des kulturellen Kapitals auf die
Lernleistung.

Aus der Motivationsforschung ist der Effekt des hduslichen Anregungsgehaltes
auf die Lernmotivation bekannt. Allerdings gibt es noch keine Studien zu doma-
nenspezifischen Effekten. Insofern konnen hier keine Annahmen fiir die motivatio-
nalen Orientierungen aufgestellt werden.

In der Tradition von Tocqueville, der Vereine als ,,Schule der Demokratie* be-
zeichnete, geht die Sozialkapitaltheorie davon aus, dass soziale Netzwerke bei ih-
ren Mitgliedern Vertrauen und demokratische Normen und Werte fordern und dar-
aus Vorteile fiir Individuen und das gesellschaftliche Zusammenleben entstehen
(Putnam, 1994, 2001; Coleman, 1994; Gabriel, RofSteutscher, Kunz & van Deth,
2002). Es lasst sich annehmen, dass tliber soziale Netzwerke auch wissensrelevante
Informationen flieBen und schwéchere Schiiler/-innen davon profitieren kénnen.
Coleman u.a. konnten zeigen, dass in Freizeitvereinen liberdurchschnittlich junge,
minnliche Befragte sind, die die Politik als einen wichtigen Lebensbereich ein-
schitzen (Coleman & Hoffer, 1987; Coleman, 1988; Gabriel & Vokl, 2004, S.
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570). Ein anderes Ergebnis berichtet Oesterreich (2002, S. 83). Danach gibt es bei
den Schiiler/-innen eine unterdurchschnittliche Beteiligungsbereitschaft. Sie sind
nur in geringem Mafle bereit, sich in Mitbestimmungsgremien oder fiir andere
Menschen zu engagieren. Wir gehen hier aber von einem positiven Effekt der Frei-
zeitvariablen sowohl auf das Vorwissen iiber die EU als auch auf den Lernzuwachs
aus. Als Indikatoren wurde die Mitgliedschaft in Jugendorganisationen (a), und po-
litischen und sozialen Organisationen (b) sowie in Sportvereinen und kulturellen
Organisationen erfragt (c). Zum Einfluss auf die Lernmotivation werden keine An-
nahmen aufgestellt, da bisher keine Erkenntnisse zu den in dieser Studie gewéhlten
institutionellen Variablen vorliegen.

Nach Befunden der demokratiepddagogischen Forschung steigert die Anwen-
dung demokratischer Verhaltensweisen in der Schule die politischen Kompetenzen,
einschlieBlich der Wissenskomponente (Hahn, 1999; Oesterreich, 2003; McDevitt
& Kiousis, 2006; Diedrich, 2008). Eine Unterrichtskultur, die offene, gleichberech-
tigte Diskussionen und freie Meinungsduf3erung der Schiiler/-innen einschlieft,
sollte danach auch die Aneignung von politischen Lerninhalten férdern. Water-
mann (2003) konnte zeigen, dass ein diskursiver (demokratischer) Unterrichtsstil
auf Individual- und auf Klassenebene positive Zusammenhédnge mit ausgewéhlten
Aspekten wie Einstellungen gegeniiber den Rechten von Ausldnder/-innen, Ver-
trauen in politische Institutionen und politischem Wissen aufwies. Helmke (2003)
sieht das Klassenklima hingegen nicht als Kontextvariable an, da die Lehrer/-innen
es durch ihr Verhalten und ihre Erwartungen beeinflussen.

Die Messung des demokratischen Unterrichtsklimas wurde in der Civic-
Education-Studie vorgenommen (Torney-Purta et al., 2001, S. 207). Die Itembatte-
rie ist mit kleinen Anderungen aus dieser Studie iibernommen und basierte auf
sechs Aussagen (,,Die Schiiler/-innen konnen dem Lehrer/der Lehrerin in politi-
schen Fragen offen widersprechen®; ,,Die Schiiler/-innen werden dazu ermuntert,
eigenen Meinungen zu entwickeln®; ,,Der Lehrer/die Lehrerin stellt verschiedene
Sichtweisen vor*; ,,.Der Lehrer/die Lehrerin achtet unsere Meinung®; ,,Schiiler/-in-
nen konnen ithre Meinung im Unterricht sagen, auch wenn diese von der Meinung
der meisten anderen Mitschiiler abweicht; ,,Der Lehrer/die Lehrerin ermutigt uns,
tiber politische Fragen zu diskutieren, zu denen es unterschiedliche Meinungen
gibt* mit vierstufiger Antwortskala). Dabei ist mittlerweile aber durchaus strittig,
ob das demokratische Unterrichtsklima einen positiven Effekt hat. Neuere Studien
zeigen einen eher geringen Einfluss: ,,In contrast, pupils who feel that they experi-
ence openness in class discussions are more likely than their peers to achieve
higher scores in the ICCS test. ... The reasons for this are unclear, but it may be
that schools with a particularly participative ethos place less emphasis upon devel-
oping civic knowledge or political literacy than they do upon developing pupils’
attitudes, skills and dispositions* (Nelson, Watt & Kerr, 2010, S. 114ft.). Wir er-
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warten aber einen positiven Einfluss des demokratischen Unterrichtsklimas auf die
Lernleistung (Oser & Biedermann, 2003, S. 163; Kerr, Lines, Blenkinsop & Scha-
gen, 2002; Oe-sterreich, 2002, S. 104; Oesterreich, 2003, S. 824; Oberle, 2012).

Wenn das demokratische Klassenklima eine lernforderliche Lernumgebung dar-
stellt, sind auch positive Effekte auf das fachspezifische Selbstkonzept und die
Forderung des Fachinteresses zu erwarten. Die jlingste Civic-Education konnte zei-
gen, dass Schiiler/-innen, die offen ihre Meinung in der Klasse duflern konnen, pro-
demokratische Einstellungen zeigen. Dies kann vorsichtig als ein Hinweis auf einen
moglichen positiven Zusammenhang zu anderen dominenspezifischen Einstellun-
gen wie auch den Motivationen gedeutet werden.

Das Konzept des informellen Lernens geht davon aus, dass durch die Nutzung
bestimmter Medien auch Wissen aufgenommen wird, obwohl dies nicht primér in
der Absicht des Konsumenten lag. Schiiler/-innen, die nur den Sportteil in der Zei-
tung oder nur Unterhaltungssendungen im Fernsehen anschauen, konnen dabei pas-
siv und unbewusst dennoch politisch relevante Informationen aufnehmen. Der Me-
dienkonsum hat einen deutlichen Einfluss auf menschliches Erleben und Verhalten
(Brosius, Fahr, Biihl, Habermeier & Spanier, 2002). Delli Carpini und Keeter
(1996) konnten dagegen keinen signifikanten Effekt des Nachrichtenkonsums auf
das politische Wissen feststellen. Die Civic-Education-Studie hat gleichfalls nach
dem Nachrichtenkonsum im Fernsehen gefragt und einen leicht positiven Effekt
auf das politische Wissen festgestellt (Maiello, 2003, S. 179). Zudem wurden das
Fernsehen und die Zeitungen als Hauptquelle der politischen Informiertheit und
nicht der Politikunterricht angesehen (Oesterreich, 2002, S. 85f.). In der vorliegen-
den Studie gehen wir daher davon aus, dass Mediennutzung zu einem hoheren
Vorwissen fiihrt. Auf den Wissenszuwachs sollte die allgemeine, d.h. nicht auf die
aktive Suche nach politischen Informationen ausgelegte Mediennutzung dagegen
keinen systematischen Einfluss haben. Um dies zu testen, wurden die Lernenden
gefragt, wie oft sie Fernsehen, Tageszeitungen, Zeitschriften, Radio und Internet
nutzen (6 Items mit sechs Antwortkategorien ,,taglich”, ,,4—5x pro Woche®, ,,2—3x
pro Woche®, 1x pro Woche*, 1-2x pro Monat®, ,,nie*).

Wihrend der Effekt der Medien auf das politische Wissen immer wieder in den
Civic-Education-Studien nachgewiesen wird, ist den Verfassern keine Studie zum
Einfluss auf Selbstkonzept und Fachinteresse bekannt. Lediglich zum Vertrauen in
die Medien liegen Erkenntnisse vor. ,,JJust over half the ICCS pupils (54 per cent)
trusted the Media only a little or not at all“ (Nelson, Watt & Kerr, 2010, S. 67).
Dieses Ergebnis kann jedoch nicht sinnvoll mit der Motivation verkniipft werden.
Aufgrund der Datenlage und fehlenden Bezugstheorien konnen deshalb keine An-
nahmen zu Effekten auf die Motivation gemacht werden.

Die Leistung von Schiiler/-innen hdngt nicht nur von ihren tatsédchlichen kogni-
tiven Féahigkeiten und Begabungen ab, sondern ganz wesentlich auch von der sub-
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jektiven Einschiatzung dieser Fahigkeiten, also ihrem fachbezogenen Selbstkonzept,
das zusétzlich zur kognitiven Leistung erhoben und ausgewertet wird. ,,Bei gleicher
Begabung lernen Schiiler/-innen, die sich als begabt erleben, schneller und besser
und sie erbringen bessere Leistungen als Schiiler/-innen, die sich als eher unbegabt
erleben’ (Stiensmeier-Pelster & Schone, 2008, S. 62). Nur wenn eine Person davon
liberzeugt ist, eine Aufgabe prinzipiell 16sen zu konnen, bringt sie die dafiir not-
wendige Ausdauer und kognitiven Ressourcen auf, wihrend die Bearbeitung der
Aufgabe bei einem geringen Selbstkonzept vermieden wird (Helmke & Weinert,
1997).

Allgemeine und fachspezifische Selbstkonzepte als psychologisches Personen-
merkmal fordern die schulische Leistung (Helmke & van Aken, 1995; Marsh &
Hattie, 1996; Koller & Baumert, 2001). Vermittelt wird dieser Effekt durch das
eigene Leistungsverhalten. Grundsdtzlich ist davon auszugehen, dass die Wir-
kungsrichtung von Selbstkonzept und Schulleistung aber wechselseitig ausgerichtet
ist (vgl. Helmke, 1992). Die fachspezifischen Selbstkonzepte als motivationale
Orientierung basieren auf sozialen Vergleichen, bei denen die eigenen Leistungen
mit denen der Mitschiiler/-innen verglichen werden, und dimensionalen, bei denen
Leistungen in einem Fach mit denen in einem anderen verglichen werden (Koller,
Schnabel & Baumert, 2000). Die Selbstkonzepte werden durch Kompetenzerfah-
rungen in den jeweiligen Schulfichern erworben. Die Entstehung und Verdnderung
der Fachinteressen steht in enger Verbindung zum fachspezifischen Selbstkonzept.

Zu fragen ist ferner, wie die beiden Variablen der motivationalen Orientierung
mit den anderen hier genannten Pradiktoren korrelieren. Koller, Trautwein, Liidtke
und Baumert (2006) konnten zeigen, dass Schiiler/-innen aus besonders leistungs-
starken Schulen bei Kontrolle der individuellen Leistung ein niedrigeres mathema-
tisches Selbstkonzept aufweisen, geringeres Interesse an der Mathematik zeigen.
Der Wissenszuwachs wurde nur geringfligig positiv durch die Leistungsstdrke der
Schule beeinflusst. Zudem zeigten sich positive Effekte schulischer Selbstkonzepte
und Interessen auf den Wissenszuwachs.

Im Fragebogen wurde deshalb die in der internationalen Mathematik- und Na-
turwissenschaftenstudie (TIMSS; Koller, Schnabel & Baumert, 2000) entwickelte
Itembatterie zur Messung des fachspezifischen Selbstkonzepts iibernommen und
auf das Fach Politik tibertragen. Das Selbstkonzept der Fachbegabung konnten
Schiiler/-innen durch den Grad der Zustimmung zu vier Aussagen (,,Obwohl ich
mir bestimmt Miihe gebe, fillt mir Gemeinschaftskunde/Sozialkunde schwerer als
vielen meiner Mitschiilerinnen und Mitschiilern®; ,,Kein Mensch kann alles. — Fiir
Gemeinschaftskunde/Sozialkunde habe ich einfach keine Begabung®; ,.Bei man-
chen Sachen in Gemeinschaftskunde/Sozialkunde, die ich nicht verstanden habe,
weil} ich von vornherein: Das verstehe ich nie*; ,,Gemeinschaftskunde/Sozialkunde
liegt mir nicht besonders*) mit vierstufigem Antwortformat (1 = trifft nicht zu, 4 =
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trifft zu) ausdriicken. Es wird in dieser Studie angenommen, dass Schiiler/-innen
mit hohem fachspezifischem Selbstkonzept einen hoheren Lernzuwachs und als
Ergebnis des bisherigen Fachunterrichts auch ein hoheres Vorwissen iiber die EU
zeigen. Umgekehrt wird gleichfalls angenommen, dass das Wissen einen positiven
Effekt auf das fachspezifische Selbstkonzept hat. Weiter wird wegen der engen
Verbindung erwartet, dass das Fachinteresse das fachspezifische Selbstkonzept ver-
starkt.

Die aktuelle Civic-Education-Studie in der Schweiz ging einen Schritt liber die
Motivation fiir den Unterricht hinaus und untersuchte die politische Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung als Fahigkeit, sich aktiv und wirksam an den politischen Pro-
zessen in der Gesellschaft zu beteiligen. Politische Partizipationsbereitschaft wird
hier als politische Selbstwirksamkeit begriffen. Die Ergebnisse fiir die beteiligten
Lander und insbesondere die Schweiz sind wenig iiberzeugend. ,,.Die Jugendlichen
haben angegeben, dass sie sich in der Ausfiihrung der politisch konnotierten Akti-
vitdten als nicht sehr gut einschétzen. Sie trauen es sich beispielsweise eher nicht
zu, den Standpunkt zu einem brisanten politischen oder sozialen Thema zu vertei-
digen, eine Gruppe von Schiilern zu organisieren, um Verdanderungen an der Schule
durchzusetzen, einen Brief an eine Zeitung zu schreiben, ein Streitgesprich {iber
ein brisantes Thema im Fernseher mitzuverfolgen oder vor der Klasse iiber ein so-
ziales oder politisches Thema zu sprechen. In der Schweiz besteht zwar eine Viel-
zahl an Moglichkeiten zur politischen Teilhabe, die befragten Jugendlichen fiihlen
sich aber eher nicht in der Lage, politisch aktiv zu werden* (Biedermann, Oser,
Konstantinidou & Widorski, 2010, S. 69).

Die Vorgehensweisen der IEA scheinen vergleichbar mit der Erhebung subjek-
tiven Wissens in der Politikwissenschaft. Die Selbsteinschitzung des Wissens, sog.
subjektives Wissen, kann wie das objektive Wissen zur Interpretation der Daten
herangezogen werden. Empirische politikwissenschaftliche Untersuchungen erhe-
ben des Ofteren subjektives Wissen, das auch als ,,internes Effektivititsgefiihl*
bzw. ,,internal efficacy* bezeichnet wird (Vetter, 2006). Solche Fragen haben Tra-
dition, denn bereits Campbell et al. (1954) sowie Almond und Verba (1963) unter-
suchten subjektives Wissen in ihren klassischen Studien zur Bestimmung der poli-
tischen Kultur eines Landes. Politisches Effektivitatsgefiihl (political efficacy) be-
zeichnet die Einschitzung der Selbstwirksamkeit beziiglich Politik, also des Ein-
flusses, den man selbst — u.a. auf Grund des eigenen politischen Wissens — auf poli-
tische Diskussionen bzw. politische Entscheidungen nehmen zu konnen meint
(Vetter, 2006, S. 243f.; vgl. auch Oberle, 2012). Die Politikdidaktik in Deutschland
argumentiert in der Regel sehr viel vorsichtiger, indem sie die Kompetenzdimensi-
on politische Partizipation als Langzeitwirkung des Unterrichts zwar anstrebt, aber
fiir das konkrete unterrichtliche Handeln als nur sehr eingeschriankt umsetzbar an-
sieht. Fiir Debattierclubs als Zusatzangebote der Schule mag dies sehr interessant
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sein, flir das Kerngeschéft des Politikunterrichts weniger. Der Unterricht intendiert
aber in jedem Fall die kognitiv verfiigbare Bereitstellung von Partizipationsmog-
lichkeiten und -interessen. Deshalb ist die Kompetenzdimension Handlungsfahig-
keit in das Kompetenzmodell aufgenommen worden. Der Aspekt subjektiven Wis-
sens wird in dieser Studie nicht systematisch mit einer Itembatterie, sondern ledig-
lich mit einem Item zur Einschéitzung des eigenen Wissens auf einer Skala von 1
bis 10 erhoben. Da das subjektive Wissen nicht im Fokus dieser Untersuchung
steht, werden hierzu keine Annahmen formuliert.

Das fachspezifische Interesse an den Gegenstinden des Unterrichtsfaches als
motivationale Orientierung ist nicht identisch mit einem allgemeinen politischen
Interesse. Die Frage, ob man sich ganz allgemein fiir Politik interessiert, zielt auf
etwas anderes als die Frage nach der Wertschitzung der Gegenstéinde des Politik-
unterrichts. Ein solches Fachinteresse kann in der Schule nicht bei allen Lernenden
gleichermallen vorausgesetzt werden.

Das fachspezifische Interesse an den Gegenstinden des Politikunterrichts als
dispositionaler Eigenschaft ist eine zentrale Voraussetzung fiir den Lernerfolg in
dieser Sachdomaéne. Es ist ebenfalls keine kognitive Fahigkeit, sondern fiihrt als
intrinsisches Interesse zu einer selbstbestimmten Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand. Es begiinstigt somit selbst-instruktionales Lernen auch auBlerhalb der
Schule (Schiefele, 1996; vgl. auch Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986). Denkbar ist
jedoch auch ein umgekehrter Effekt, da Personen besonders in solchen Bereichen
ein hohes Interesse entwickeln konnen, in denen sie gute Leistungsriickmeldungen
erhalten (Sjoeberg, 1985).

Im Fragebogen wurde wiederum die in der internationalen Mathematik- und Na-
turwissenschaftenstudie (TIMSS; Koller, Schnabel & Baumert, 2000) entwickelte
Itembatterie zur Messung des fachspezifischen Interesses iibernommen und an das
Fach Politik angepasst. Das fachspezifische Interesse konnten die Schiiler/-innen
durch den Grad der Zustimmung zu fiinf Aussagen (,,An einem Problem im Fach
Gemeinschaftskunde/Sozialkunde zu knobeln, macht mir einfach Spal3*‘; ,,Es ist fiir
mich personlich wichtig, ein guter Schiiler/eine gute Schiilerin in Gemeinschafts-
kunde/Sozialkunde zu sein, ,,Wenn ich an einem Problem im Fach Gemein-
schaftskunde/Sozialkunde sitze, kann es passieren, dass ich gar nicht merke, wie
die Zeit verfliegt”; ,,Wenn ich in Gemeinschaftskunde/Sozialkunde etwas Neues
dazulernen kann, bin ich bereit, auch Freizeit dafiir zu verwenden®; ,,Gemein-
schaftskunde/Sozialkunde gehort fiir mich personlich zu den wichtigsten Dingen*)
mit vierstufigem Antwortformat (1 = trifft nicht zu, 4 = trifft zu) ausdriicken. Es
wird in dieser Studie angenommen, dass Schiiler/-innen mit hohem Fachinteresse
einen groferen Lernzuwachs und als Ergebnis des bisherigen Fachunterrichts auch
ein hoheres Vorwissen iiber die EU zeigen. Umgekehrt wird gleichfalls erwartet,
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dass das Wissen einen positiven Effekt auf das fachspezifische Interesse hat und

dass das Selbstkonzept wegen der engen Verbindung das Fachinteresse stérkt.
Wihrend die Psychologie Fachinteresse als Konstrukt der Uberzeugungssyste-

me handhabbar macht, zdhlt das allgemeine Interesse an Politik in der politischen

Soziologie zu den Einstellungswerten gegeniiber dem tagespolitischen Geschehen.

Die allgemeine Frage nach dem politischen Interesse ist aber ein sehr einfacher In-

dikator aus der politischen Meinungsforschung. Es wird also ein anderer Zugang

gewihlt. Deshalb miissen die Einstellungen zur Tagespolitik nicht identisch sein
mit dem Interesse an den Gegenstinden des Unterrichtsfaches. So ist es denkbar,
dass ein/-e Schiiler/-in z.B. politikverdrossen ist, sich aber fiir die Gegenstidnde des

Faches interessiert und gute Leistungen zeigt. Fiir die Soziologen Hurrelmann,

Linssen, Albert & Quellenberg (2002) ist politisches Interesse ein Indikator ,,flir die

Bereitschaft, sich inhaltlich mit politischen Themen auseinander zu setzen und

Wissen hieriiber aufzunehmen® (S. 39). In der Politikwissenschaft wird dieser Zu-

sammenhang allgemein angenommen, was Vetter & Maier (2005, S. 54) bestdtigen

(ebenso Gabriel, 2005, S. 470). Westle (2005, S. 509) nimmt eine sich gegenseitig

verstirkende Wechselbeziehung zwischen Wissen und politischem Interesse an.
Das allgemeine politische Interesse wurde in der Studie mit den in der Politik-

wissenschaft iiblichen Items der Einstellungsmessung erhoben (,,Auf einer Skala
von 1 bis 5: Wie stark interessierst Du Dich fiir Politik in Deutschland?*; ,,Und wie
stark interessierst Du Dich fiir die Europdische Union?*). Es wird ein klarer positi-
ver Effekt auf das Wissen angenommen. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der

Frage, ob das Interesse speziell an der EU gegeniiber dem Interesse an deutscher

Politik einen zusitzlichen Vorteil bringt. Zu erwarten ist, dass allgemeines Interes-

se und fachspezifisches Interesse kovariieren. Es wird angenommen, dass das all-

gemeine politische Interesse einen positiven Effekt auf das Wissen hat.
Aus den Beziigen zur Politikdidaktik und zur empirischen Bildungsforschung
ergeben sich die zentralen Fragestellungen der Studie:

1) Fiihrt die Verwendung der selbst-instruktionalen Lernumgebung mit Konzept-
lernen zu einem grofBeren Wissenszuwachs als die Verwendung einer ,traditio-
nellen Lernumgebung?

2) Inwieweit sind kulturelles Kapital, die motivationalen Orientierungen, das Klas-
senklima und Mediennutzung mit dem politischen Vorwissen und dem Wis-
senszuwachs assoziiert?

3) Wie sind Klassenstufe, Klassenklima und Fachinteresse mit dem fachspezifi-
schen Selbstkonzept assoziiert, wenn die Leistung kontrolliert wird?

4) Wie sind Klassenstufe Klassenklima und fachspezifisches Selbstkonzept mit
dem Fachinteresse assoziiert, wenn die Leistung kontrolliert wird?
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Tab. 1: Zusammenfassung der Variablen und die erwarteten positiven und negativen Effekte
auf die Kiteriumsvariablen

Erwarteter Erwarteter = Erwarteter
Erwarteter Egvit Z ef Effekt auf  Effekt auf
Theoretischer  Effekt auf et all - das fach- das Fachin-
. den Wis- .
Hintergrund das Vor- spezifische teresse
. senszu-
wissen Selbst-
wachs
konzept

WebQuest als Manzel, 2007 +
Selbstlernange-
bot
Geschlecht Westle & — —
(weiblich) Schoen, 2002;

Oberle, 2012
Schuljahr/Schul-  Walter, Senk- + +
form beil, Rost,

Carstensen &

Prenzel, 2006
Migrations- Baumert et al., — —
hintergrund 2006; Stanat

etal., 2010
Zahl der Biicher  Bourdieu, + +

1982
Mitgliedschaft in  Putnam, 2001; + +
Vereinen/Clubs Coleman,

1988
Demokratisches ~ Torney-Purta + + + +
Klassenklima etal., 2001
Mediennutzung ~ Maiello, 2003 +
Fachspezifisches Koller et al., + + +
Selbstkonzept 2000; Koller

& Baumert,

2001
Fachinteresse Koller et al., + + +

2000
Objektives Wis-  Koller et al., + +
sen 2000
Allg. politisches ~ Vetter & Mai- +
Interesse er, 2005
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3. Methode: Modell und Datenstruktur

3.1 Stichprobe

Das Projekt TEESAEC beinhaltete eine Interventionsstudie, bei der der Unterricht
nach einer Selbstlernmethode mit einem lehrergesteuerten Unterricht in 9. Klassen
der Realschule und 10. Klassen des Gymnasiums verglichen wurde. Die Stichprobe
bestand aus insgesamt 22 Klassen, davon 16-mal Klasse 9 und 6-mal Klasse 10.
Um individuelle Verdnderungen zwischen den Erhebungszeitpunkten messen und
erkliaren zu konnen, schlieft der hier verwendete Datensatz lediglich Schiiler/-innen
ein, die sowohl am Pra-Test als auch am Post-Test teilgenommen haben. Zum ers-
ten Messzeitpunkt wurden insgesamt 572 Schiiler/-innen, zum zweiten 541 erfasst,
von denen 502 in beiden Erhebungen identifiziert werden konnten. Dadurch, dass
Schiiler/-innen entweder im Post-Test oder im Pri-Test nicht anwesend waren, oder
die Beobachtungen nicht mehr eindeutig einer Person zugeordnet werden konnten,
verringerte sich die Fallzahl des endgiiltigen Datensatzes auf 502. Dies entspricht
einer Verlustrate von 12,24%, was man noch als gering beurteilen kann. Die Stich-
probe setzt sich zusammen aus 292 Jungen (58,2%) und 210 Médchen (41,8%).
52,4% der Schiiler/-innen kamen aus Realschulen. 370 Schiiler/-innen kamen aus 9.
und 132 aus 10. Klassen. 49,4% der Schiiler/-innen waren 15, 20,9% 14 und 25,9%
16 Jahre alt.

Tab. 2: Stichprobengréfie, Geschlechtsverhdltnis und Durchschnittsalter
nach Klassenstufe fiir die realisierte Stichprobe (N = 502)

Klasse 9 Klasse 10  Insgesamt
N 370 132 502
ménnlich (Prozent) 60.54 51.52 58.2
Durchschnittsalter 14.87 15.83 15.12
SD Alter (.66) (.63) (.78)

Im Frithjahr 2008 wurden Schulleitungen und Lehrer/-innen in Baden-Wiirttemberg
und Rheinland-Pfalz fiir eine Mitarbeit gewonnen. Die Schulen und Klassen wur-
den nicht repriasentativ ausgewdhlt. Es ist eine Gelegenheitsstichprobe. Die Leh-
renden, die mit ihren Klassen an der Untersuchung teilnehmen wollten, haben sich
auf den experimentellen Charakter, auf die vorgegebene feste Struktur und auf ein
fiir sie neues Unterrichtskonzept des Lernens eingelassen. Sie wollten den Kontakt
zur Hochschule herstellen. Insofern ist davon auszugehen, dass eher motivierte
Lehrkrafte teilgenommen haben, die mit ,ihren‘ Klassen im Test gut abzuschneiden
hofften. Ihnen wurden nach der Durchfiihrung die Durchschnittswerte der Losun-
gen als Feedback gegeben.
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Die Lehrer/-innen gaben ein Anschreiben der Hochschule weiter, das die Eltern
tiber die Ziele, den Umfang, die Inhalte, die jeweilige zeitliche Inanspruchnahme
(45 Minuten) und den zu erwartenden Organisationsaufwand informierte. 98% der
Erziehungsberechtigten gaben ihr Einverstdndnis zur Befragung. Die Autor/-innen
fithrten die Schiiler/-innen in die Selbstlernmethode ein und nahmen die Testungen
vor. Die Testungen erfolgten unter genauer Beachtung des Testleiterskripts, in dem
u.a. genaue Zeitangaben fiir die jeweiligen Testteile beschrieben waren. Neben dem
Wissenstest (25 Minuten) enthielt der Fragebogen Fragen zu soziodemographi-
schen und kulturellen Hintergrundvariablen (5 Minuten) sowie zu weiteren Eigen-
schaften der Probanden (15 Minuten). Die Einteilung gliederte den Fragebogen und
stellte sicher, dass er ohne Hektik in der vorgegebenen Zeit bearbeitet werden
konnte. Zudem konnte so ein nachtrigliches Verdndern der Losungen weitgehend
ausgeschlossen werden. Die Bearbeitungszeit betrug zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten 45 Minuten. Insgesamt wurden die Testungen in 11 Versuchs- und 11 Kontroll-
klassen durchgefiihrt.

Das Wissen iiber die Europdische Union wurde mit einem standardisierten Fra-
gebogen erhoben, der schriftlich auszufiillen war. Dieser enthielt einen Wissenstest
bestehend aus Fragen im klassischen Multiple-Choice-Format, d.h. es waren je-
weils vier Antwortoptionen vorgegeben, von denen nur eine angekreuzt werden
durfte. Um die Verstindlichkeit und Losbarkeit der Fragen zu iiberpriifen, wurden
der Untersuchung zwei Pilot-Tests vorangestellt. Weitere Normierungstudien wur-
den bisher nicht durchgefiihrt.

Die Fragen des Wissenstests waren zu beiden Erhebungszeitpunkten identisch.
Um auszuschlieBen, dass die teilnehmenden Lehrkrifte ihre Klasse speziell auf die
Beantwortung relevanter Fragen vorbereiten (teaching to the test), wurde den Schii-
ler/-innen und Lehrer/-innen gesagt, dass im Post-Test andere Wissensfragen zum
Einsatz kdmen. Dariiber hinaus wurden den Lehrer/-innen nach dem Pré-Test keine
leeren Fragebogen als ,,Anschauungsexemplar bereitgestellt. Lerneffekte bei
Schiiler/-innen aufgrund der wiederholten Bearbeitung desselben Wissenstests sind
jedoch nicht auszuschlieBen. Dies wird bei der Modellierung des Messmodells
durch geeignete Itemauswahl kontrolliert (Steyer, 2005).

Ziel des Wissenstests war die Messung des konzeptuellen Wissens iiber die EU.
Die Entwicklung der Fragen ging von der Annahme aus, dass eine abstrakte, in
Konzepte gegliederte Wissensstruktur den Schiiler/-innen ermdglicht, auch bisher
unbekannte Probleme zu 16sen, indem sie die Konzepte auf die konkreten Situatio-
nen iibertragen und anwenden. Denn ,,in unserem neurologischen Netz verfangen
sich Informationen und Erfahrungen und sie werden in Strukturen behalten, die bei
allen menschlichen Gehirnen Ahnlichkeiten aufweisen® (Solso, 2005, S. 11). Fiir
den Fall, dass sie die Antwort spontan nicht wussten, wurden die Probanden aufge-
fordert, nicht zu raten, sondern die Antwortoption zu wéhlen, die ihrer Einschit-
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zung nach am ehesten richtig ist. Durch diese Arbeitsanweisung im Fragebogen
sollten die Schiiler/-innen ermuntert werden, vorhandene Konzepte abzurufen und
einzusetzen, um sich eine Losung zu erschlieBen. Der Wissenstest fragte nicht das
Wissen aus den Materialien des WebQuest ab, sondern gab unbekannte Anwen-
dungssituationen vor, fiir die die Schiiler/-innen die richtigen Lésungen finden soll-
ten. Er unterscheidet sich somit von Klassenarbeiten, in denen groBtenteils die im
Unterricht behandelten Wissensinhalte wiederzugeben sind.

Die soziodemographischen Variablen Alter und Geschlecht waren approximativ
wie in anderen Studien verteilt. Die Stichprobe setzte sich aus 58,2% Jungen und
41,8% Maiadchen zusammen. Diese Verteilung weicht etwas deutlicher von der Ver-
teilung in der Altersklasse ab. In der Bundesrepublik sind bei den Schiiler/-innen
51,6 % mannlichen und 48,4 % weiblichen Geschlechts.

Die Indikatoren fiir das kulturelle Kapital (Baumert & Maaz, 2006, S. 191f.), zu
dem nicht nur die Bildungsabschliisse, sondern auch die Nutzung symbolischer kul-
tureller Giiter gehdren, sind in der Studie wie folgt eingegangen. Der Migrations-
hintergrund wurde in der vorliegenden Studie mit dem Geburtsland ihres Vaters
und ihrer Mutter angeben. War mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland ge-
boren, wurden die Schiiler/-innen in die Kategorien Tiirkei, Siideuropa, Osteuropa
sowie ,,andere* unterteilt. Diese Einteilung erfolgt auf Grundlage der drei Einwan-
derergruppen, die in Deutschland am stérksten vertreten sind. Eine Mischung der
hier ausgewdihlten Kategorien (z.B. Vater in der Tiirkei und Mutter in Osteuropa
geboren) trat in der Stichprobe nicht auf. Bei der zuhause gesprochenen Sprache
(ein weiterer Indikator des kulturellen Kapitals) wurde beriicksichtigt, ob nur
deutsch, nur eine andere Sprache oder sowohl Deutsch als auch eine andere Spra-
che gesprochen wird. Bei 45 Schiiler/-innen (8,96%) sind ein Elternteil, bei 77
(15,34%) beide nicht in Deutschland geboren. Damit liegt der Anteil der Schiiler
mit Migrationshintergrund in dieser Studie unter dem Bundesdurchschnitt von
29,7%. 492 Schiiler sind in Deutschland geboren. 80,9% der Schiiler/-innen geben
an, zuhause nur deutsch zu sprechen; 3,2% sprechen zuhause nur eine andere Spra-
che, 15,9% neben deutsch auch noch eine andere. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass der Migrationshintergrund ein komplexes Phinomen ist, das man nur einge-
schriankt mit den beiden Variablen erheben kann.

Da die deutsche Bildungsverwaltung aus Datenschutzgriinden keine aussage-
kriftigen Daten bei den Eltern erhebt, wiren eine parallele Elternbefragung oder
mehr Schiilerfragen erforderlich, um zu genaueren Aussagen zu kommen. Im vor-
liegenden Fall war es nicht moglich, da die Schulverwaltung in Baden-
Wiirttemberg die Erhebung von mehr Daten zu Migrationshintergrund und sozio-
Okonomischer Stellung nicht genehmigt hat. Insofern sind die Daten nur einge-
schrinkt im Hinblick auf einen Migrationshintergrund und das kulturelle Kapital
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interpretierbar. Die drei erhobenen Items sind eher als Informationen tiber die Ver-
trautheit mit der in Deutschland vorherrschenden Kultur anzusehen.

Auch die kulturelle Praxis der Familie wurde nur mit einer Variablen erhoben.
Die Biicherfrage war ein Indikator zur Erfassung der Néhe zur biirgerlichen Kultur.
Weitere Fragen, z.B. zur Musik oder den Theaterbesuchen, konnten aus den gerade
genannten Griinden nicht gestellt werden. Da davon auszugehen ist, dass der sozia-
le Hintergrund durch Mehrdimensionalitidt gekennzeichnet ist, wird der soziale
Hintergrund in dieser Studie durch insgesamt vier Indikatoren nur eingeschrinkt
erfasst. Das kulturelle Kapital, das die Probanden der Stichprobe mitbringen, wurde
nur mit einem Item iiber die Zahl der Biicher im Haushalt der Eltern gemessen. Mit
3,4% ist der Anteil Jugendlicher, die in ihrem Elternhaus iiber 10 oder weniger Bii-
cher verfligen, gering. Die Modalkategorie bildet hier eine Biicherzahl von 22 bis
100.

Tab. 3: Anzahl der Biicher in den Familien, deren Kinder an der Studie teilgenommen haben

Anzahl Biicher

1-10 3.4%
11-100 35.9%
101-200 19.7%
201-500 26.5%
>500 14.5%

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Schiiler/-innen bereitwillig die geforderten
Angaben machten. Gleichwohl ist es ein Problem im Vorfeld der Analysen, dass
die Schiiler/-innen einzelne Testteile wegen Zeitmangel nicht beendeten, da die Be-
arbeitung der Fragebogenteile jeweils begrenzt war, oder dass sie sich in Teilen
,verweigerten“. Dies gilt auch, wenn ein/-e Schiiler/-in dem Fragebogen etwa nur
zu zwel Dritteln beantwortet oder absichtlich falsche Antworten angekreuzt hat.
Die Nichtbeantwortung kann aber auch auf Miidigkeit, item-spezifische fehlende
Motivation, Nichtwissen etc. zuriickgefiihrt werden.

Héaufig werden beim Auftreten fehlender Werte alle Personen mit ungiiltigen
Werten ausgeschlossen oder durch den Mittelwert der entsprechenden Variablen
ersetzt. Ein fallweiser Ausschluss fiihrt zur Reduktion der Stichprobengréf3e und es
werden andere Informationen aus der Analyse ausgeschlossen. Auflerdem werden
fehlende Werte im Wissenstest oftmals als falsch beantwortet kodiert. Diese Wege
werden hier nicht verfolgt. Ein imputationsbasiertes Verfahren versucht, die feh-
lenden Werte durch mdéglichst sinnvoll geschitzte Werte zu ersetzen. Erst nach der
Imputation werden die interessierenden Modelle gerechnet. Dieses Verfahren ist
effizienter, da keine Personen aus den Analysen ausgeschlossen werden und der
Datensatz nicht durch zu viele Ausschliisse verfalscht wird. ,,Gleichzeitig wird die
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beobachtete Information genutzt, um die fehlenden Werte vorherzusagen, was zu
praziseren Schitzungen fithren kann® (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller,
2007, S. 105). Die Imputationsanalysen wurden mit dem Programm NORM 2.0
durchgefiihrt. Die fehlenden Werte wurden geschétzt und anschlieBend mit dem
einfach imputierten Datensatz gerechnet.

3.2 Konstruktion der Messmodelle

Bei der Evaluierung der dieser Untersuchung zugrundeliegenden Standards zum
Fachkonzept ,Europidische Akteure‘ mit einem Wissenstest entstehen eine Reihe
von methodischen Problemen. Dafiir muss es Losungsvorschlige geben, um die
Voraussetzung flir die Reliabilitdt der Ergebnisse aus der Normierungsstudie zu
schaffen. Deshalb werden in diesem Abschnitt zunichst grundsitzliche Fragen der
addquaten Anwendung von Modellen der Item-Response-Theorie (IRT) bei der
Skalierung der Items behandelt. Im Anschluss daran wird die Modellierung der
mehrdimensionalen Modelle berichtet. In dieser Studie fanden sowohl einpara-
metrische Skalierungen fiir die Itemselektion Verwendung als auch zweiparametri-
sche Verfahren fiir die Modellierung des Wissenszuwachses und der Effekte auf
das Wissen sowie fiir die Strukturgleichungen.

Die klassische Testtheorie ist eine gdngige Theorie liber die Erfassung psychi-
scher Eigenschaften oder Merkmale von Personen (Rost, 1996, S. 17f.). Der Ge-
genstand einer Testtheorie sind Tests im weiteren Sinne, also auch Daten von Fra-
gebogen. Ein Test ist ein Routineverfahren zur Untersuchung von Personlichkeits-
merkmalen. Die Theorie gibt Auskunft dariiber, unter welchen Bedingungen aus
den Testergebnissen welche Aussagen iiber die getesteten Personen abgeleitet wer-
den konnen. Die klassische Testtheorie stellt keine Verbindung zwischen einer Fa-
higkeit, einem Merkmal oder einer Eigenschaft und der Itembeantwortung her
(Biihner, 2004, S. 27). Vielmehr ergibt sich die Personeneigenschaft direkt aus der
Gesamtpunktzahl in einem Test unter Beriicksichtigung eines Messfehlers. Es wird
dabei keine Trennung zwischen latenten und manifesten Variablen vorgenommen.
Die Eigenschaft der Person ist somit das Antwortverhalten. Deshalb liegt auf der
Schitzung des Messfehlers ein besonderer Schwerpunkt. Zudem wird in der klassi-
schen Testtheorie vorausgesetzt, dass alle Aufgaben gleich schwierig sind.

IRT-Modelle (Rasch- und Birnbaum-Modelle) trennen zwischen beobachtbaren
manifesten und nicht beobachtbaren, so genannten latenten Variablen. Die Antwor-
ten von Personen auf die Testaufgaben sind beobachtbar. Die Teilnehmer/-innen
l16sen die Items richtig oder falsch. Die mit einem Test gemessene Leistung (z.B.
Anzahl der richtig gelosten Aufgaben) stellt mithin eine beobachtbare Variable dar.
Die Fahigkeit einer Person, die fiir ein Testergebnis verantwortlich ist, ist dagegen
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nicht direkt beobachtbar, sondern muss iiber die Testleistung erschlossen werden.
Sie hingt des Weiteren mit der Itemschwierigkeit zusammen.

Im dichotomen Rasch-Modell wird versucht, die manifeste Reaktion auf jedes
Item auf eine kontinuierliche latente Personenfdhigkeit und Itemschwierigkeit zu-
rickzufiihren (Robitzsch, 2009, S. 43). Bei der Messung des Wissens ist es ferner
notwendig, eine geeignete Skalierung zu entwickeln, da das Erkenntnisinteresse
nicht auf dem Antwortverhalten zu einzelnen Fragen liegt, sondern jeder Person auf
Grundlage ihres Antwortverhaltens iiber alle Fragen eine interindividuell ver-
gleichbare Personenfahigkeit zugewiesen werden soll. Die Fahigkeit einer Person
lasst sich nicht direkt beobachten und ist somit als latente Variable anzusehen.

Nach der Item-Response-Theorie wird die latente Personenfdhigkeit auf Grund-
lage von probabilistischen Annahmen geschétzt. Ausschlaggebend fiir die richtige
Beantwortung einer Frage ist zum einen die Fahigkeit der Person (Personenparame-
ter), zum anderen die Schwierigkeit der Frage (Itemparameter). Zu jeder Frage wird
geschitzt, wie wahrscheinlich es ist, dass eine Person mit einer bestimmten Fahig-
keit eine richtige Antwort gibt. Die Losungswahrscheinlichkeit ist somit eine Funk-
tion von Personenparameter und Itemparameter. Die Itemschwierigkeit liegt an
dem Punkt, wo die Losungswahrscheinlichkeit der Frage 50% betragt (Wendepunkt
der Funktionskurve). Es ist immer entscheidbar, ob die Féahigkeit grofler oder klei-
ner als die Schwierigkeit ist. ,,Je fahiger ein Schiiler ist, desto grofler ist die Wahr-
scheinlichkeit der richtigen Beantwortung eines Items. Fiir einen Schiiler mit fixier-
ter Fahigkeit O gilt: Je leichter ein Item, desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit auf
diesem Item* (Robitzsch, 2009, S. 44). Die Personenfdhigkeit ist die Summe der
Losungswahrscheinlichkeiten iiber alle Items.

Robitzsch nennt des Weiteren drei fundamentale Eigenschaften des Rasch-
Modells: 1. Die Items sind lokal stochastisch unabhingig, wonach die Assoziatio-
nen zwischen manifesten Variablen bei Kontrolle der latenten Personenfahigkeit
verschwinden. 2. Die Bestimmung der Itemparameter soll unabhingig von der ge-
wihlten Personenstichprobe sein (Personenhomogenitit). 3. Die spezifische Objek-
tivitdt erlaubt eine Bestimmung der Personenparameter unabhidngig von der I-
temstichprobe (Robitzsch, 2009, S. 43). Letzteres impliziert die Parallelitit der /-
tem-Characteristic-Curves (ICCs), wie in der Abbildung 3 dargestellt. Die Trenn-
schirfe wird im Rasch-Modell fiir alle Items konstant gehalten. Dadurch haben alle
ICCs den Wendepunkt ihres Verlaufs bei derselben Losungswahrscheinlichkeit.
Dies bedingt die Parallelitdt der Kurven.

In praktischen Anwendungen hat sich die Annahme paralleler ICCs oft nicht
halten lassen (Birnbaum, 1968). Die Itemfunktionen unterscheiden sich also in ih-
rer Schwierigkeit (Wendepunkt) und ihrer Trennschirfe (Steigung). Birnbaum hat
deshalb das 2-Parameter-Modell vorgeschlagen, bei dem neben dem Schwierig-
keits- auch ein Diskriminations- bzw. Trennschirfeparameter fiir jedes Item einge-
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fiihrt wird (Robitzsch, 2009, S. 44). Ein zweiparametrisches Birnbaum-Modell un-
terscheidet sich vom Rasch-Modell dadurch, dass die Trennschérfe (=Kurvenstei-
gung) der Items variieren darf. Dies trdgt dem Umstand Rechnung, dass nicht alle
Items zwischen den Personen mit verschiedenen Féhigkeiten gleich gut diskrimi-
nieren. Die Unterschiede in den Losungswahrscheinlichkeiten zweier Personen fiir
jeweils zwei Items mit demselben Schwierigkeitsparameter miissen nicht gleich
sein und werden in diesem Modell deshalb nicht gleich gesetzt (Kubinger, 2003).
Eine Wissensfrage kann somit entweder im unteren, mittleren oder oberen Féahig-
keitsbereich genauer zwischen den Personen differenzieren. Dies hat den Nachteil,
dass sich die Funktionen iiberschneiden konnen, dass also die Rangfolge der
Itemschwierigkeiten abhidngig ist von der Personenstichprobe und keine spezifisch
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Abb. 2: Item-Characteristic-Curves fiir drei Items im Rasch-Modell

objektiven Messungen moglich sind (Rost, 1996, S. 134). Es ist aber davon auszu-
gehen, dass durch Einbeziehung von neunten Klassen in Realschulen und zehnten
Klassen an Gymnasien ein recht breites Fahigkeitsspektrum abgedeckt wurde. Eine
Wissensfrage kann somit entweder im mittleren Féhigkeitsbereich genauer zwi-
schen den Personen differenzieren, oder eher im unteren und oberen Féhigkeitsbe-
reich. In unserem Fall handelt es sich um dichotome Antwortvariablen (richtige
oder falsche Antwort).

Die Itemselektion erfolgte mit Conquest. Die Daten der Multigruppen- und
Regressionsanalysen sowie die Strukturgleichungen wurden mit der Software
MPlus (Muthen & Muthen) gerechnet, die das zweiparametrische logistische Birn-
baum-Modell berticksichtigt.
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Abb. 3: Drei Items im Birnbaummodell

Bei der Auswahl des Messmodells gehen wir von drei Annahmen aus: (1) Alle
Wissensfragen messen dieselbe Eigenschaft und laden auf einem Generalfaktor
»Wissen zu Europdischen Akteuren®. Obwohl sich in Sammlungen an Testitems
immer sinnvolle Subdimensionen abgrenzen lielen, soll hier in erster Linie ein ein-
dimensionales Konstrukt nachweisbar sein (Delli Carpini, 1993).

(2) Das Messmodell ist unabhidngig von der Gruppenzugehorigkeit. Hierfiir
wurden Geschlecht und Migrationshintergrund untersucht. Nach dieser Annahme
ist fiir einen Jungen und ein Méadchen mit gleicher Fahigkeit die Losungswahr-
scheinlichkeit einer bestimmten Frage gleich. Ebenso hédngt die Losungswahr-
scheinlichkeit nicht vom Migrationshintergrund ab (gruppenspezifische Messinva-
rianz).

(3) Sowohl im Pra-Test als auch im Post-Test kann dieselbe Skala zur Messung
des Wissens verwendet werden. Die Itemparameter sind somit zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten identisch (zeitspezifische Messinvarianz).

Im Vorhinein wurden Fragen ausgeschlossen, die mehr als 95% oder weniger
als 25% der Schiiler/-innen richtig beantwortet haben. Die erste Annahme der Ein-
dimensionalitdt wurde mithilfe eines zweiparametrischen IRT-Modells fiir beide
Erhebungszeitpunkte getrennt iiberpriift und Items ausgeschlossen, die nicht signi-
fikant auf dem Generalfaktor luden. Das ausgewdhlte Modell fiir Prd-Test und
Post-Test zeigt eine sehr gute Datenanpassung (CFI = .922; TLI = .940; RMSEA =
037, y* =445.8 p <.001 y*/df = 1,5) (Hu & Bentler, 1999).

Zur Priifung der zweiten Annahme diente ein Multigruppenmodell mit separat
geschitzten Parametern fiir Jungen und Médchen sowie fiir Personen mit und ohne
Migrationshintergrund. Dadurch soll eine Benachteiligung bestimmter Schiiler-
gruppen ausgeschlossen und dem Umstand Rechnung getragen werden, dass die
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Jungen in der Stichprobe liberrepriasentiert sind. Dies bedeutet, dass sich Gruppen
in einem Item unter Kontrolle bestehender Unterschiede in der gemessenen Fahig-
keit unterscheiden konnen, d.h. dass Items fiir eine Gruppe ,,unerwartet” schwer
oder leicht sind. Vergleicht man dieses Modell mit einem restringierten Modell, in
dem die Parameter fiir alle Gruppen gleichgesetzt sind, so ergeben sich keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen den Modellen (y*-Differenztest: p>.05).

Um sicherzustellen, dass das Wissen zu beiden Erhebungszeitpunkten mit einer
einheitlichen Skala gemessen werden kann, wurden die Itemparameter gleichge-
setzt, wobei das Wissen zu den beiden Zeitpunkten als zwei Dimensionen aufge-
fasst wurde. Die Itemparameter aus dieser gemeinsamen Skalierung wurden mit
denen aus der separaten Skalierung verglichen. Dabei wurden Items ausgeschlos-
sen, deren standardisierter [temparameter um mehr als .25 von der gemeinsamen
Skala abwich. Das Messmodell mit gleichgesetzten Parametern unterscheidet sich
danach nicht mehr signifikant von einem nicht-restringierten Modell und zeigt eine
gute Datenanpassung. Die latente Korrelation zwischen den beiden Tests ist mit r =
.87 hoch ausgeprigt. Abbildung 4 veranschaulicht das endgiiltige Messmodell mit
34 Indikatoren.

f1

Wissen
Post-Test

34

Abb. 4: Messmodell fiir den Prd- und Post-Test: Die Itemparameter wurden fiir die beiden
Testdurchldufe gleichgesetzt. Die Varianz der latenten Variable war auf 0 fixiert.

Die latenten Personenfdhigkeiten zu den beiden Erhebungszeitpunkten wurden als
Auspragungen auf der gemeinsamen Wissensskala abgespeichert und deren Vertei-
lung untersucht. Beide Variablen lassen sich nach ,,Sichtung® in einem Histogramm
sowie nach Uberpriifung durch einen Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest als
anndhernd normalverteilt charakterisieren.

Man kann davon ausgehen, dass das hier vorzustellende Testheft durch den
Ausschluss von Items nur solche Aufgaben in der ersten Skalierung enthilt, die der
Modellvoraussetzung der Stichprobenunabhéngigkeit nicht widersprechen. Der
Generalfaktor steht fiir ein einziges Fahigkeitssyndrom, das das Muster der Ant-
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worten bestimmt. Es ldsst sich so ein Gesamtwert fiir das fachliche Wissen bilden.
Allerdings sind mit dem Testheft keine Modelltests mit dem entsprechend reduzier-
ten Datensatz wiederholt worden. Replikationen stehen noch aus.

Fiir die verwendeten Skalen zu den beiden Motivationsvariablen wurden gleich-
falls Messmodelle gerechnet. Die Fitwerte fiir das Fachinteresse (CFI = .986, TLI =
.984, RMSEA = .061) und fiir das fachspezifische Selbstkonzept (CFI = .996, TLI
=.993, RMSEA = .087) sind akzeptabel.
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4. Deskriptive Analysen

In diesem Kapitel werden in einem ersten Analyseschritt die Mittelwerte, Standard-
abweichungen, Reliabilitdten der Itembatterien sowie die Korrelationen zwischen
dem Wissen und den Priadikatoren berechnet. Bevor die Testwerte auf der Grundla-
ge probabilistischer Testmodelle bestimmt werden, ist eine zufriedenstellende Da-
tenbeschreibung erforderlich.

4.1 Instrumente

Die folgenden Tabellen geben einen Uberblick iiber die psychometrischen Eigen-
schaften der in der vorliegenden Untersuchung eingesetzten Instrumente. Die Daten
wurden jeweils zu einem Messzeitpunkt erhoben, da der kurze zeitliche Abstand
zwischen den beiden Messzeitpunkten keine interpretierbaren Verdnderungen erge-
ben konnte.

Tab. 4: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Reliabilitditen (Cronbachs o)
der beriicksichtigten Prddiktoren

Anzahl  Anwort- M SD Relia-
Items skala bilitét

Politiknote 1 2.68 .80
Subjektives Wissen 1 1-4 2.29 77
Fachspezifisches 4 1-4 2.89 .02 .80
Selbstkonzept
Fachspezifisches 5 1-4 2.67 .06 .76
Interesse
Demokratisches 6 1-4 1.85 19 .79
Klassenklima
Mediennutzung 6 1-6 2.85 36 47
Allgemeines politi- 1 1-5 2.63 93

sches Interesse

Als ein Hinweis auf die externe, retrospektive Validitdt der Messung wurde die
letzte Schulnote im Fach Gemeinschaftskunde/Sozialkunde abgefragt. Die Noten
wurden per Selbstbericht von den Schiilerinnen und Schiilern erhoben. Die Variab-
le wurde nicht standardisiert und geht daher in allen unten berichteten Analysen in
threr urspriinglichen, leicht interpretierbaren Metrik ein. Die letzte Fachnote und
das Wissen im Pri-Test korrelieren mit p = -.206, im Post-Test mit p = -.225
(Spearmans Rho, jeweils p<.001; das negative Vorzeichen entsteht durch die um-
gekehrte Skalierung der Schulnoten). Dieser Zusammenhang ist nicht besonders
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hoch, liegt aber in einer GroBenordnung, wie sie aus anderen Schulleistungsstudien
bekannt ist (Baumert, Bos & Lehmann, 2000). Teilweise werden aber auch Mal3e
bis zu r = -.34 gemessen (Liidtke & Koller, 2002). Zu erkldren ist dies dadurch,
dass die Noten iiblicherweise nur gering zwischen den Schulen variieren, die tat-
sdchlichen Leistungen im Wissenstest aber in erheblichem AusmaB.

Die Korrelation zwischen gemessenem objektivem Wissen und allgemeinem
politischen Interesse (subjektives Wissen) zur EU (1 Item) betrdgt r = .247 im Pra-
Test und r = .203 im Post-Test (Jeweils p < .001). Dies entspricht der Erwartung,
dass subjektives und objektives Wissen im Durchschnitt zusammenhéngen sollten,
obwohl Fehleinschidtzungen der eigenen Fihigkeit jederzeit moglich sind. Insofern
sind die Korrelate der Wissensskala im erwarteten Bereich. Allerdings haben sich
diese Zusammenhénge in den folgenden Regressionsanalysen nicht bestétigt. Das
subjektive Wissen zur EU hat in dieser Studie keinen Erklarungswert.

Die fiinf Items zur Erfassung des fachspezifischen Selbstkonzepts der Begabung
mit vierstufigem Antwortformat weisen die erwarteten Reliabilitdten (Cronbachs o)
auf, die gut waren. Die Korrelation mit der Politiknote betrug » = .45 (p <.001), die
Korrelation mit dem Vor- und Post-Testwissen » = .43 bzw. r = .47 (jewelils p <
.001). In fritheren Studien (z.B. Moller & Koller, 2000) wurde die hohe Validitit
der Skala gezeigt, indem Ubereinstimmungen zwischen Fachnoten und dem ent-
sprechenden fachspezifischen Selbstkonzept bestimmt wurden. Moller und Koller
(2000) beispielsweise fanden fiir verschiedene Ficher eine Korrelation zwischen
der letzten Zeugnisnote und der hier verwendeten Selbstkonzeptskala von bis zu r =
.60 und hoher. Korrelationen zwischen dem Wissen und dem Selbstkonzept liegen
im Mittel nicht hoher als » = .25. Danach liegt die vorliegende Korrelation mit dem
Vor- und Post-Testwissen deutlich oberhalb des Durchschnittswertes.

Das Fachinteresse am Politikunterricht wurde mit fiinf Items erfasst. Die Relia-
bilitdt der Items ist gut. Die Korrelation mit dem Vor- und Post-Testwissen betrug r
= .16 bzw. r = .20 (jeweils p < .001), was man als eher gering bezeichnen kann.
Uber alle Ficher hinweg ergibt sich im Schnitt eine Korrelation von r = .30 zwi-
schen Fachinteresse und Leistung in Sozialkunde aber .22 (Schiefele, Krapp &
Schreyer 1993). Insofern liegen die Ergebnisse noch im Trend. Die Korrelation des
Fachinteresses mit dem fachspezifischen Selbstkonzept ist als hoch zu bezeichnen
und betrug » = .69 (p <.001).

Die Itembatterie zum demokratischen Klassenklima weist den erwartet guten
Reliabilititswert auf. Die Korrelationen mit dem Vorwissen (» = .14, p <.01) sowie
dem Post-Testwissen (r = .18, p <.001) waren hingegen gering. Der vielfach zuge-
schriebene Effekt des Lernens im Sozialen fiir das Politische zeigt sich nach diesen
Ergebnissen nicht.

Die Itembatterie zur Mediennutzung wies keine akzeptable Reliabilitit auf.
Auch die Korrelation mit dem Vorwissen betrug » = .25 (p < .001), was man als

59



eher gering bezeichnen kann. Die in der Politikwissenschaft gedullerte Vermutung
des Einflusses eines generellen Medienkonsums auf den Grad der Informiertheit
scheint sich fiir schulisch relevantes Wissen hier nicht ohne weiteres zu bestétigen.
Die Civic-Education-Studie sah ohnehin lediglich das Fernsehen und die Zeitungen
als Hauptquelle der politischen Informiertheit an. Deshalb wurden die Items wie
auch die Frage nach dem allgemeinen politischen Interesse nicht skaliert, sondern
einzeln in den Regressionsanalysen beriicksichtigt. Die drei Variablen zur Mit-
gliedschaft in Vereinen (Sport-, Jugend-, politischer Verein) konnten ebenfalls nur
einzeln eingefiigt werden.

4.2 Leistungstests

Die internen Konsistenzen (Cronbachs a) der Leistungstests waren zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten akzeptabel (> .80). Angesichts der groBBen Anzahl der Items ist
der hohe Wert nicht iiberraschend. Die Daten sind normalverteilt. Die Kurve ist
leicht linksschief, was auf eine relative Uberbesetzung der oberen Fihigkeitsberei-
che hindeutet.
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Abb. 5: Prdi-Testwissen
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Abb. 6: Post-Testwissen

Das Wissen der Versuchsgruppen im Pri-Test liegt im Mittel iiber dem der Kon-
trollgruppen. Die Versuchsgruppe beantwortet im Pra- (F = 33.20) und Post-Test (F
= 17.76) signifikant (p < .001) mehr Fragen als die Kontrollgruppe. Die Punkte im
Pra- und Post-Test sind anndhernd normalverteilt (Asymptotische Signifikanz p <
.001). Dies deutet darauf hin, dass die Lehrer/-innen die ,,leistungsstirkeren® Klas-
sen als Selbstlernklassen ausgesucht haben. Die unterschiedlichen Lernzuwéchse
bei den einzelnen Schiiler/-innen haben moglicherweise bewirkt, dass die Streuung
im Post-Testwissen grofer ist.

,Intuitiv wiirde man als das naheliegende Lernmal} die Differenz zwischen Post-
und Pra-Test verwenden. Hat man es mit Mittelwerten (M) zu tun, so basieren die
wichtigsten Vorschldge in der Tat auf den Differenzen zwischen Post- und Pra-Test.
Allerdings ist es sinnvoll, diese Differenzen auf ein Streuungsmal} zu relativieren.
Becker (1988) hat gezeigt, dass die Relativierung auf die Standardabweichung des
Préa-Tests (Syr;) eine Reithe von Vorteilen hat. Dabei erhélt man ein in Tabelle 5 ge-
nanntes Effektstarkemall d, das mit anderen Maf3en dieser Art gut vergleichbar ist:

d= (Mpost - Mprii)/ Spréi-

Ein Effekt von d =1 bedeutet eine Verbesserung um eine Standardabweichung, also
bei normal verteilten Werten im Durchschnitt um 34 Prozentringe vom 50. auf den
84. Prozentrang. Jacobson und Truax (1991) schlugen hingegen vor, auf die Stan-
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dardabweichung der Differenzen zu relativieren. Dabei resultieren numerisch hohe-
re Werte des EffektmalBles” (Klauer, 2006, S. 91). Nach den Berechnungen mit ei-
nem Streuungsmal ist der Lernzuwachs in der Kontrollgruppe zwar grofler als in
der Versuchsgruppe. Die sehr geringen Veranderungen im Wissenszuwachs konnen
aber auf der Basis von fiinf Unterrichtsstunden nicht signifikant ausfallen. Das ge-
ringe Effektstirkemal fiir die Verbesserung in der Versuchsgruppe betrug erwar-
tungsgemail .06, in der Kontrollgruppe .13. In Relation betrdgt die durchschnittli-
che Lernrate in Mathematik in einem Schuljahr d = .33.

Tab. 5: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Effektstirken (d), Reliabilitditen
(Cronbachs a) der Wissenstests

N =502 M SD Effektstirke  Reliabilitét
34 Items

Pra-Testwissen (Gesamt) 23,83 5.78 } 09 .83
Post-Testwissen (Gesamt) 24,37 6.40 .86
Pra-Testwissen 25,31 4.87 A

Versuchsgruppe > .06
Post-Testwissen 25,58 5.85 )

Versuchsgruppe

Pra-Testwissen 22,42 5.23 )

Kontrollgruppe > 13
Post-Testwissen 23,21 6.69 J

Kontrollgruppe

Die Boxplots in Abbildung 7 veranschaulichen den Effekt von drei unabhidngi-
gen Variablen auf das Wissen zum ersten Messzeitpunkt. Die Linie innerhalb der
Kaésten stellt den Median dar. Das Vorwissen von Jungen und Méadchen unterschei-
det sich kaum voneinander; eine Abweichung ist hochstens tendenziell erkennbar.
Fiir die Zahl der Biicher zuhause zeigt sich ein positiver Effekt auf das Vorwissen:
Schiiler/-innen, deren Eltern zuhause mehr als 200 Biicher besitzen, schneiden im
Test besser ab als Schiiler/-innen mit weniger als 25 Biichern im Haushalt. Jugend-
liche mit tiirkischem Migrationshintergrund erreichen deutlich schlechtere, Jugend-
liche mit siideuropdischem Migrationshintergrund etwas schlechtere Leistungen im
Pra-Test als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Auffillig ist hier auch, dass
das Testergebnis von Schiiler/-innen, deren Eltern beide in Deutschland geboren
sind, deutlich stirker nach oben und unten streut als bei den anderen Kategorien.
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5. Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistung in Politik

5.1 Vorwissen

Die folgenden Ergebnisse wurden mit einer multivariaten Regressionsanalyse ge-
wonnen unter Verwendung des OLS-Schitzverfahrens im Programm MPlus 5.1.
Durch das schrittweise Hinzufiigen der unabhidngigen Variablen ldsst sich die
Wirkrichtung zwischen den Einflussfaktoren nachvollziehen. Bei allen folgenden
Analysen wurden mit Ausnahme des Alters alle soziodemografischen Variablen
bindr rekodiert und als kategoriale Pradiktoren in die Varianzanalysen eingesetzt.
Die Tabellen enthalten die Regressionskoeffizienten, wobei signifikante Koeffi-
zienten durch Fettdruck hervorgehoben sind.

Als Finschrankung dieser Studie gilt es zu beriicksichtigen, dass neben quantita-
tiven nur kognitiv verfligbare Einflussfaktoren beriicksichtigt wurden. Daher ist
nicht auszuschlieBen, dass sich die Anteile der Blocke verdndern konnten, wenn
zusitzliche Indikatoren einbezogen wiirden. Im Hinblick auf die Altersgruppe gilt,
dass sich die berichteten Ergebnisse bei hoheren Altersgruppen anders darstellen
konnen. SchlieBlich besteht eine Einschrankung der Studie darin, dass der Fokus
ausschlieBlich auf individuellen Einflussfaktoren liegt, wéhrend institutionelle Ein-
flussfaktoren unberiicksichtigt bleiben.

Modell 1 enthilt Geschlecht, Migrationshintergrund, Klassenstufe und Experi-
mentalgruppe. Es zeigt sich, dass Schiiler/-innen in Selbstlernklassen nur im ersten
Modell ein signifikant hoheres Vorwissen iiber die EU haben als in Kontrollklas-
sen. Dazu wurde keine Annahme formuliert. Dies kann aber dem Umstand ge-
schuldet sein, dass die teilnehmenden Lehrkrifte ihre Klassen selbst den beiden
Experimentalbedingungen zuordnen konnten und offenbar die leistungsstirkeren
Klassen fiir das Selbstlernen mit dem Medium WebQuest vorgesehen haben. Die
Klassen an Gymnasien liegen beziiglich ihres Vorwissens erwartungsgemall iiber
den Realschulklassen. Méddchen unterscheiden sich im Pra-Test entgegen der An-
nahme nicht signifikant von den Jungen.

Der Migrationshintergrund, hier erfasst durch die zuhause gesprochene Sprache
und das Geburtsland der Eltern, hat insgesamt einen eher schwachen, aber stabilen
Einfluss. Unter Kontrolle des Geburtslandes zeigt sich kein signifikanter Effekt der
zuhause gesprochenen Sprache. Das Vorwissen iiber die EU kann demnach nicht
allein auf mangelnde Sprachkompetenzen zuriickgefiihrt werden, sondern liegt
wohl auch in anderen Aspekten des kulturellen Kapitals und der Herkunft begriin-
det. Beim Vergleich der Herkunftsldnder schneiden Schiiler/-innen, von denen
mindestens ein Elternteil in der Tiirkei geboren ist, schlechter ab als ihre Mitschii-
ler/-innen mit in Deutschland geborenen Eltern. Dieser Effekt bleibt iiber alle Mo-
delle bestehen. Nur bei tiirkischer Herkunft eines Elternteils sind Schiiler/-innen im
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Hinblick auf ihr Vorwissen benachteiligt. Der Einfluss osteuropdischer Herkunft ist
in Modell 1 signifikant und verschwindet dann. Um zu tiberpriifen, ob sich die Ef-
fekte verandern, wenn das Geburtsland ein EU-Mitgliedsstaat ist, wurde zusitzlich
eine Interaktionsvariable gebildet. Diese zeigt selbst keinen signifikanten Effekt;
der Einfluss von Tiirkei und Siideuropa als Geburtsorte werden insignifikant, was
aber auch an zu geringen Fallzahlen der Subgruppen liegen kann.

Tab. 6: Regressionsanalysen zur Vorhersage des Vorwissens tiber die Europdische Union

AV: Vorwissen (Pra-Test) Modell1  Modell 2 Modell 3
Schuljahr: 10 385%** 366%** J352%%*
Experimental Gruppe: WebQuest 156* 112 .098
Geschlecht: weiblich -.107 -.016 -.023

Herkunftsland der Eltern
(Referenz Kategorie: Deutschland)

Tiirkei -.129* -.090* -.099*
Stideuropa -.065 .003 -.062
Osteuropa -.147* -.081 -.007
andere -.059 -.043 .010

Zuhause gesprochene Sprachen
(Referenz Kategorie: Deutsch)

deutsch und andere 071 .014 .008

nur andere .031 .020 .006
Zahl der Biicher Zuhause 133* .095*
Mitgliedschaft in

Jugendorganisationen .062 J15%*

politischen & sozialen Organisationen .020 .028

Sportvereinen & Kulturorganisationen .024 .013
Interesse an Politik

bezogen auf Deutschland A400%** .069

bezogen auf die EU .000 .059
Fachspezifisches Selbstkonzept 297%**
Demokratisches Klassenklima -.048
Mediennutzung

TV -.061

Tageszeitung Jd14*

Magazine -.034

Radio -.012

Internet d07**
R’ 237 401 436

Anm.: Signifikante Werte sind fett gedruckt.
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In Modell 2 werden das allgemeine politische Interesse, die Biicherzahl zuhause
und die Vereinsmitgliedschaft hinzugefiigt. Je mehr Biicher die Eltern im Haushalt
haben, desto hoher ist das Vorwissen uber die EU. Dieser Effekt bleibt iiber alle
Modelle hochsignifikant und ist so erwartet worden. Zum allgemeinen politischen
Interesse lasst sich feststellen, dass das Interesse an der Politik in Deutschland zwar
einen positiven Einfluss auf das Vorwissen auslibt, das Interesse speziell an europa-
ischer Politik dariiber hinaus entgegen der Erwartung keinen eigenstdndigen Effekt
mehr entwickelt. Die Mitgliedschaft in verschiedenen Vereinstypen ist hier statis-
tisch nur fiir die Jugendorganisationen bedeutsam. Dies entspricht nicht ganz der
Erwartung, die hier stiarkere Effekte der verschiedenen Vereinstypen nahelegte.

Im Modell 3 werden das fachspezifische Selbstkonzept, das demokratische
Klassenklima und die Mediennutzung zusitzlich eingefiigt. Der wichtigste Ein-
flussfaktor ist das fachspezifische Selbstkonzept. Die Pra-Testleistung ist umso
besser, je positiver das Selbstkonzept der Schiiler/-innen in Bezug auf das Fach
Gemeinschaftskunde/Sozialkunde ausfillt. Motivation und Selbstvertrauen spielen
in diesem Erkldrungsmodell somit wie erwartet eine zentrale Rolle. Unter Kontrolle
des Selbstkonzepts verschwindet der Effekt des allgemeinen politischen Interesses.
Dafiir wird die Mitgliedschaft in Jugendorganisation jetzt erwartungsgemal signi-
fikant. Personen, die hdufig Zeitung lesen oder das Internet nutzen, zeigen eine ho-
here durchschnittliche Testleistung, wihrend der Konsum anderer Medien keinen
Einfluss hat und in der Tendenz eher negativ ausfillt. Hier wird die Annahme bes-
tatigt. Ein demokratisches Unterrichtsklima trdgt entgegen der Erwartung unter
Kontrolle der anderen Variablen im Modell nicht signifikant zur Erklarung des
Vorwissens bei.

Der Anteil erkldrter Varianz verdoppelt sich in etwa von Modell 1 (22.7%) zu
Modell 3 (43.0%) und ist insgesamt als hoch zu bewerten. Allerdings muss auf-
grund der Vielzahl von unabhingigen Variablen eine Korrektur nach unten beriick-
sichtigt werden.

5.2 Wissenszuwachs

Die Verdanderungen im Wissenszuwachs konnten auf der Basis von fiinf Unter-
richtsstunden nicht signifikant ausfallen. Um gleichwohl den Effekt der verwende-
ten Pradiktoren auf den Wissenszuwachs zu untersuchen, wird im Folgenden ein
autoregressives Modell verwendet, bei dem zusétzlich das Wissen zum ersten Er-
hebungszeitpunkt als unabhidngige Variable in das Modell aufgenommen wird. Da-
durch lassen sich die Regressionskoeffizienten als Effekt auf die Verdnderungen
der Testleistung interpretieren: Das Ergebnis sind Residuen, die ausdriicken, wie
die Wissensunterschiede zwischen Schiiler/-innen ausfielen, wenn alle die gleichen
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Vortestergebnisse gezeigt hitten (Prenzel, Carstensen, Schops & Maurischat, 2006,
S. 43f)).

Besonders bei geringem mittlerem Wissenszuwachs flihrt die Aufnahme der
Vortestleistung als Kontrollvariable dazu, dass ein enormer Anteil der Varianz be-
reits dadurch erklért wird. Der R?>-Wert lisst sich deshalb nicht mehr sinnvoll inter-
pretieren ldsst. Dies ist in der vorliegenden Studie gegeben und bei der Beschrei-
bung und Interpretation zu beachten.

Die Regressionsmodelle enthalten insgesamt nur sehr wenige signifikante Ef-
fekte. Im Modell 1 sind wiederum Schuljahr, Selbstlernklassen, Geschlecht und
Migrationshintergrund hinzugefiigt. Médchen schneiden unter Kontrolle ihres
Vorwissens im Post-Test besser ab als Jungen. Fiir diesen Befund wurden aller-
dings keine Hypothesen aufgestellt. Die Variable Selbstlernmethode hat keinen
signifikanten Effekt. Somit kann die Arbeitshypothese nicht bestitigt werden. Es
lasst sich kein signifikanter Unterschied im Wissenszuwachs zwischen den beiden
Experimentalgruppen feststellen. Die Selbstlernmethode mit dem Medium Web-
Quest ist in Bezug auf den individuellen Lernzuwachs traditionellen Unterrichtsme-
thoden nicht {liberlegen. Die Ergebnisse zum Einfluss des Migrationshintergrunds
sind bezogen auf den Wissenszuwachs eindeutig. Unter Kontrolle des Geburtslan-
des zeigt sich kein signifikanter Effekt der zuhause gesprochenen Sprache. Dies
war nicht erwartet worden.

Im Modell 2 werden Biicherfrage, Vereinszugehdrigkeit und allgemeines politi-
sches Interesse hinzugefiigt. Der Befund zur Biicherfrage ist bezogen auf den Wis-
senszuwachs zunichst nicht eindeutig: Es gibt erst im dritten Modell den erwarte-
ten schwachen Effekt. Zum allgemeinen politischen Interesse lésst sich feststellen,
dass es entgegen der Annahme {iberhaupt keinen Einfluss auf den Wissenszuwachs
auslibt. Schiiler/-innen, die Mitglied in Sportvereinen und kulturellen Organisatio-
nen sind, scheinen diesmal von der Unterrichtsrethe mehr zu profitieren. Es sind
nicht mehr die Jugendorganisationen. Damit wird die Annahme auch fiir den Wis-
senszuwachs nur schwach bestétigt. Jedenfalls zeigen sich bei den Freizeitvariablen
keine konsistenten Effekte.

Der stéarkste Einfluss im Modell 3 geht auch hier vom fachspezifischen Selbst-
konzept aus. Halt man die Leistung im Pra-Test konstant, schneiden Personen im
Post-Test umso besser ab, je groBer ihr Zutrauen in die personliche Begabung fiir
das Fach Gemeinschaftskunde/Sozialkunde ist. Dies entspricht der Erwartung und
zeigt die grofle Bedeutung von motivationalen Faktoren fiir die Schulleistung. Die
Mediennutzung liefert keinen eigenstindigen Beitrag zur Erkldrung des Wissens-
zuwachses. Dazu gab es keine Annahme. Das demokratische Unterrichtsklima tragt
gleichfalls nicht zum Wissenszuwachs bei, was nicht den Erwartungen entspricht.
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Tab. 7: Regressionsanalysen zur Vorhersage der intraindividuellen Verdnderung des Wis-

sens
AV: Post-Test-Wissen Modell 1 Modell 2 Modell 3
Pra-Test-Wissen 630%**%  605%**  631***
Schuljahr: 10 .188** .193%* 126*
Experimental-Gruppe: WebQuest .018 .035 -.044
Geschlecht: weiblich JA27% 130% .078
Herkunftsland der Eltern
(Referenz Kategorie: Deutschland)

Tiirkei -.043 -.029 -.039

Stideuropa .032 .049 -.042

Osteuropa - 122% -.114 -.019

andere -.045 -.044 -.024
Zuhause gesprochene Sprachen
(Referenz Kategorie: Deutsch)

Deutsch und andere -.041 -.036 -.007

nur andere .039 -.037 .045
Zahl der Biicher Zuhause .048 .095%
Mitgliedschaft in

Jugendorganisationen -.049 .014

politischen und sozialen Organisationen .057 011

Sportvereinen u. Kulturorganisationen JA57* .084*
Interesse an Politik

bezogen auf Deutschland .088 -.005

bezogen auf die EU .036 -.052
Fachspezifisches Selbstkonzept A56**
Demokratisches Klassenklima -.048
Mediennutzung

TV -.012

Tageszeitung -.025

Magazine .002

Radio -.011

Internet -.005
R® 472 480 555

Anm.: Signifikante Werte sind fett gedruckt.

5.3 Zusammenfassung und Diskussion

Fiir den in der padagogischen Diskussion betonten Mehrwert des Selbstlernens
kann hier keine empirische Evidenz gefunden werden. Weder beim Vorwissen
noch beim Wissenszuwachs zeigen sich signifikante Effekte. Das Unterrichtsmedi-
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um mit der Selbstlernmethode hat keinen Effekt auf das Wissen. Entgegen der An-
nahme bestatigt diese Studie vielmehr die Problematik einfacher Wirkungsvermu-
tungen. Der Lernerfolg hingt nicht vom gewidhlten Medium ab. Offenbar hat die
Form der Informationsdarbietung nicht im Einklang mit den Lernpréiferenzen ge-
standen. Nicht auszuschlieflen ist, dass die Schiiler/-innen erstmals mit einem
Selbstlernkonzept im Politikunterricht konfrontiert und deshalb tliberfordert waren.
Andererseits zeigt der Wissenszuwachs in der Versuchs- und der Kontrollgruppe,
dass auch das Selbstlernkonzept aufgegangen ist. Gerade weil der WebQuest so-
wohl Medium als auch Unterrichtsmethode ist, ist nicht klar entscheidbar, worauf
der zumindest nicht negative Effekt zuriickgefiihrt werden kann. Die vereinzelt
nachgewiesene hohere Lernwirksamkeit des Mediums WebQuest mit selbst-ins-
truktionaler Lernumgebung (Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1985; Manzel, 2007)
trifft fiir diese Studie aber nicht zu.

Die Leistungsunterschiede zwischen Realschule und Gymnasium waren erwar-
tet und entsprechen den Befunden in anderen Fachern zur Selektivitidt des Schulsys-
tems. Vorwissen und Wissenszuwachs von Gymnasiast/-innen sind signifikant gro-
Ber, wenn auch der Kontexteffekt der Schulform durch die hohere Altersstufe mit
beeinflusst sein diirfte.

Ein geringeres Vorwissen der Méddchen lésst sich in dieser Studie nicht feststel-
len. Dafiir haben sie in den beiden ersten Modellen etwas mehr von der Unter-
richtsintervention profitiert. Allerdings verschwindet der Effekt wieder durch das
Hinzufligen weiterer Variablen. Insgesamt also zeigt sich in dieser Studie kein sta-
biler Effekt des Geschlechts auf die Lernleistung. Es ist angesichts zahlreicher di-
vergierender Ergebnisse weiter unklar, ob sich ein Effekt fiir das Fach Politik
nachweisen lésst.

Die beiden Variablen zum Migrationshintergrund zeigen insgesamt wenig Ef-
fekte. Geringere Kompetenzen im Vorwissen zeigten lediglich die Schiiler/-innen,
von denen mindestens ein Elternteil in der Tirkei geboren wurde. Dieser Effekt
bestitigt sich aber nicht im Wissenszuwachs. Das in vielen Schulleistungsstudien
gezeigte niedrigere Kompetenzniveau zeigt sich hier nicht. Sie identifizieren des
Weiteren immer wieder schlechtere Deutschkenntnisse als Ursache. Dieser Zu-
sammenhang wurde hier nicht untersucht.

Die Befunde konnen aber, so unsere Annahme, auf die Fachsprache zuriickzu-
fithren sein. Das politische System der EU erfordert die Aneignung einer Fachspra-
che, die kaum mit der Alltagssprache konfundiert zu sein scheint. Begriffe der
Fachsprache zum Fachkonzept ,,Europdische Akteure* sind moglicherweise kaum
im Weltwissen vorhanden. Deshalb haben Schiiler/-innen mit und ohne Migrati-
onshintergrund die gleichen Chancen, sich die Fachkonzepte zu erschlieen. Schii-
ler/-innen mit Migrationshintergrund sind beim Aufbau wissenschaftlicher Vorstel-
lungen nicht durch geringere Alltagsvorstellungen benachteiligt.
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Die Ergebnisse vieler Schulleistungsstudien sprechen zunédchst dafiir, dass das
fachbezogene Lernen durch die Schule bzw. den Unterricht in der Verkehrssprache
beeinflusst wird. Aus diesen Befunden ergibt sich eine Reihe von Fragen fiir die
Politikdidaktik und den Politikunterricht. Vielfach wird vermutet, dass es zu einer
Beeintrachtigung in der unterrichtlichen fachsprachlichen Kommunikation mit ih-
rem spezifischen Wortschatz kommt, wenn die Unterrichtssprache nur unzurei-
chend beherrscht wird. Dies wiirde bedeuten, dass der Verkehrssprache besonderes
Augenmerk zu schenken ist und die Sprachkompetenz ganz allgemein zu fordern
ist. Wenn ihnen die Befdhigung zur Alltagskommunikation fehlt, konnen sie auch
kaum am Unterricht teilnehmen. Da die Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund
bei schriftlichen Leistungen, d.h. bei der Anwendung fachlichen Wissens in Tests,
oftmals schlechter abschneiden, unterstiitzt dies Forderungen nach einer systemati-
schen Forderung der Politikkompetenz (Weileno, 2010, S. 12). Auch die Studie
von Goll, Richter, Weilleno & Eck (2010) hat gezeigt, dass eine geringere Sprach-
kompetenz bei Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund zu einer gerin-
geren Leistung in Politik fiihrt.

Ein differenzierterer Blick entsteht durch das Ergebnis, dass alle Schiiler/-innen
zu einer Fachsprache hingefiihrt werden miissen und die fachsprachlichen Texte
allen Schiiler/-innen gleichermallen Schwierigkeiten bereiten (vgl. Eckhardt, 2008).
Sie stellen fiir alle Schiiler/-innen eine besondere Herausforderung dar. Die Ergeb-
nisse der vorliegenden Studie geben einen tentativen Hinweis zur Notwendigkeit
der differenzierteren Betrachtung. Dann, wenn im Unterricht bedingt durch das Un-
terrichtsdesign die Anwendung einer priazisen Fachsprache gefordert ist, sind die
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund nicht benachteiligt. Dies wiirde bedeu-
ten, dass ein Politikunterricht, der Alltagsvorstellungen verdoppelt und einen all-
tagssprachlichen, vermeintlich schiilernahen Kommunikationsstil pflegt, Schiile-
r/-innen mit Migrationshintergrund benachteiligt. Hier besteht aber weiterer For-
schungsbedarf, da die bisherigen Ergebnisse noch kein Beleg fiir diese These sind.

Die Biicherfrage zeigt die gewohnten Effekte der Bildungsnihe. Die Eltern
tibertragen Sachkenntnisse und deshalb wirkt sich das kulturelle Kapital auf das
Vorwissen positiv oder negativ aus. Dieser Zusammenhang zwischen Herkunft und
Fachleistung zeigt sich auch in dieser Studie. Schiiler/-innen mit gutem Vorwissen
profitieren auch beim Wissenszuwachs. Dem Unterricht ist es nicht gelungen, die
Leistung der Schiiler/-innen aller Milieus zu steigern. Bislang gibt es aber keine
politikdidaktischen Konzepte, um der Benachteiligung bildungsferner Schichten
entgegenzuwirken.

Der Befund zu den Sportvereinen steht im Einklang mit den Annahmen der So-
zialkapitaltheorie, dass relevante Informationen durch die Eingebundenheit in sozi-
ale Netzwerke besser verbreitet werden. Diese Annahme ist hier bestitigt, wenn
auch nicht konsistent. Die Mitgliedschaft im Sportverein beeinflusst den Wissens-
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zuwachs und die Mitgliedschaft in einer Jugendorganisation das Vorwissen. Sozia-
le Netzwerke leisten einen positiven Beitrag, da sie den Mitgliedern ermoglichen,
Fragen mit anderen zu diskutieren. Jede zusétzliche Anwendung fordert die Lern-
leistung. Lerngelegenheiten gibt es nicht nur in der Schule, sondern auch in der
Freizeit und in der Familie, in die die Lernenden ihren Schulalltag einbringen und
bewiltigen. Dies ist in Folgestudien genauer zu untersuchen.

Erst die selbstbestimmte Auseinandersetzung mit den Gegenstdnden des Unter-
richts beglinstigt den Lernerfolg in der Domiéne. Das allgemeine Interesse an Poli-
tik beeinflusst das Wissen positiv, das fachspezifische Selbstkonzept sogar sehr
stark. Es zeigt sich in dieser Studie, dass die Annahmen der Bildungsforschung
auch fiir die Domine Politik gelten. Die subjektive Einschédtzung der Fahigkeiten
ist ein zentraler Faktor, der das Lernen beeinflusst. Ein hohes Selbstkonzept be-
wirkt einen groBeren Lernzuwachs. Gerade weil die Schiiler/-innen im Laufe ihrer
Schullaufbahn nach ihren Stirken und Schwiachen suchen, kommt es darauf an, das
Kompetenzerleben rechtzeitig und kontinuierlich positiv zu beeinflussen. Von Be-
deutung ist, dass die Schiiler/-innen das Fach als personlich wichtig empfinden. Mit
Interesse lernt es sich leichter und vor allem effektiver.

Mit diesen Einflussfaktoren beschéftigt sich der normativ-philosophische poli-
tikdidaktische Diskurs. Keine/-r streitet die Bedeutung ab, aber keine/-r gibt bisher
konkrete Hinweise fiir die Diagnose und Forderung positiver Gefiihle. Dabei ist die
Kenntnis der individuellen Voraussetzungen der Schiiler/-innen wichtig fiir ein an-
gepasstes Instruktions- und Riickmeldeverhalten seitens der Lehrenden. Schiile-
r/-innen mit niedrigen Féahigkeitsselbstkonzepten benétigen mittelschwere Aufgaben,
die knapp tiber ihrem bisherigen Stand liegen, und positive Leistungsriickmeldun-
gen. Unterstilitzende, individuelle Lehrerfeedbacks fiihren bei den Schiiler/-innen
zur Orientierung an einem realistischen Anspruchsniveau. Dies erfordert von den
Lehrenden mehr Aufmerksamkeit fiir jeden einzelnen Schiiler und die Fihigkeit,
den fachlichen Schwierigkeitsgrad von Aufgaben richtig einzuschétzen. Hierzu gibt
es bisher sehr wenige indirekte, kaum zufriedenstellende Einzelbeobachtungen in
der qualitativen Fachunterrichtsforschung.

Aus politikdidaktischer Sicht ist es beruhigend, dass die Medien keinen zusitz-
lich Effekt auf den Wissenszuwachs haben. Der Unterricht zeigt vielmehr Wirkung.
Das politische Wissen wird also entgegen der Annahme von Oesterreich (2002)
von den Medien zumindest dann nicht beeinflusst, wenn ein systematischer Kon-
zeptaufbau intendiert ist und er die Fachsprache fordert. Differenzierter sieht dies
naturgeméil beim Vorwissen aus. Hier zeigen Tageszeitung und Internet durchaus
positive Effekte, da Schiiler/-innen mit Interesse politische Nachrichten verfolgen
und dadurch bereits vor dem Unterricht lernen. Insofern haben sich beide Annah-
men der Studie bestétigt. Politikdidaktisch bedeutsam ist, dass der Unterricht an
einem systematischen Aufbau von Konzepten durch die Einfilhrung einer préizisen
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Fachsprache orientiert wird. Dieses Feld wurde bisher nicht bearbeitet und in die
Beliebigkeit der Lehrer/-innen gegeben.

Das demokratische Klassenklima ist entgegen der Annahme weder mit dem
Vorwissen noch mit dem Wissenszuwachs assoziiert. Ein offener Meinungsaus-
tausch beeinflusst die Wissensaufnahme nicht. Das Kassenklima ist hier wie in der
aktuellen Civic-Education-Studie keine Kontextvariable. Die Annahmen der De-
mokratiepddagogen bestétigen sich hier nicht. Sie wollen durch praktisches Han-
deln eine demokratische Gesinnung erzeugen (Beutel & Fauser, 2001, S. 13), die
der Politikunterricht nicht fordere, weil er Demokratie nur als Lernstoff im Fokus
habe. Offenbar zeigt aber das geforderte demokratische Miteinander im Unterricht
in der Form partizipativen Erfahrungslernens keine Effekte auf das Wissen. Ein
offener Meinungsaustausch fordert noch keinen Wissenszuwachs. Die Beteiligung
an Entscheidungen in der Schulklasse hat unter Kontrolle motivationaler Orientie-
rungen keinerlei Effekt auf das Wissen, sodass das alltagsweltliche politikdidakti-
sche Konzept eines ,,mikropolitischen Handlungsraumes* (Petrik, 2007) ebenfalls
ins Leere laufen diirfte. Nach den Ergebnissen der jiingsten Civic-Education-Studie
(2010), der Studie von Biedermann (2006, S. 187) und der vorliegenden ist viel-
mehr davon auszugehen, dass mit diesem Transferirrglauben unbedacht die ent-
scheidenden Unterschiede in Strukturen und Prozessen zwischen schulischen und
politischen Handlungsfeldern iibergangen werden und dadurch die Leistungsfahig-
keit nicht unterstiitzt wird.

Abschlieend bleibt festzuhalten, dass die Politikdidaktik auf allen Feldern wei-
ter empirisch forschen muss, um zu genaueren Einschédtzungen und Beurteilungen
der von einzelnen Didaktiker/-innen vorgelegten Propositionen zu kommen. Repli-
kationsstudien sind erforderlich. Es gilt, der Wissensvermittlung mehr Aufmerk-
samkeit zu schenken und manches gut gemeinte pidagogische Konzept im Lichte
systematisch gewonnener Ergebnisse zu revidieren. Des Weiteren gibt es offen-
kundig Leerstellen in der politikdidaktischen Modellbildung. Der Bereich der Mo-
tivationsforderung ist neu zu iiberdenken. Die Politikdidaktik ist noch zu wenig von
funktionalen und fachbezogenen Kompetenzkonzepten beeinflusst. Dies zeigt der
Blick auf die tatsdchlichen Lernergebnisse. Insofern geht das aktuell vorgelegte
Kompetenzmodell von Detjen, Massing, Richter & Weilleno (2012) in die richtige
Richtung.
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6. Regressionsanalysen zur Vorhersage der motivationalen
Orientierungen

Das Gesamtselbstkonzept bzw. allgemeine Selbstkonzept ist in dieser Studie nicht
untersucht worden. Da es sich aber auf einer unteren Ebene in verschiedene fach-
spezifische Selbstkonzepte gliedert, miissen sie fiir jede Doméane mit eigenen In-
strumenten erhoben werden. Dieser Weg wurde hier beschritten, um zur Analyse
einer weiteren Facette der Politikkompetenz beizutragen. Das Interesse, das ein
Lernender dem Unterrichtsfach Politik entgegenbringt, eignet sich dazu, das affek-
tive Erleben bei der Bearbeitung von Aufgaben zu beschreiben und zu erklaren. Die
Auseinandersetzung mit Gegenstinden der Politik erfolgt selbstbestimmt in Uber-
einstimmung mit den eigenen Wiinschen und Zielen.

In den folgenden Analysen musste auf die Kontrolle der Verdnderung der moti-
vationalen Orientierung verzichtet werden, weil die Daten nicht zu beiden Mess-
zeitpunkten erhoben wurden. Das allgemeine politische Interesse, das zwar gleich-
falls erhoben, hier aber nicht in die Analysen einbezogen wurde, ist ein ebenso
tauglicher Indikator wie das Fachinteresse. Beide Variablen kovariieren sehr stark
und konnten nicht gleichzeitig in die Regressionsanalysen eingefiihrt werden. Die
zum allgemeinen Interesse an Politik formulierten Annahmen wurden gepriift. Die
Ergebnisse entsprachen im Wesentlichen denen des Fachinteresses; sie werden aber
hier nicht berichtet. Den querschnittlichen Daten ist geschuldet, dass die altersbe-
dingte Verdnderung der motivationalen Orientierungen nicht abschlieend beant-
wortet werden kann. Die Beriicksichtigung der Klassenstufen 9 und 10 sowie der
Schulformen Realschule und Gymnasium ermoglicht aber Vergleiche.

6.1 Fachspezifisches Selbstkonzept

Das fachspezifische Selbstkonzept eigener Begabung als ein Aspekt motivationaler
Orientierung hat iiber alle Modelle hinweg positive signifikante Effekte auf die
Klassenstufe. Dies entspricht den formulierten Annahmen. Allerdings nimmt der
Effekt von Modell zu Modell ab. Das Geschlecht hat iiber alle Modelle hinweg
keinen Effekt, was nicht den Erwartungen entspricht. Das Herkunftsland der Eltern
hat in allen Modellen keinen Effekt. Ein schwach signifikanter negativer Effekt ab
dem zweiten Modell ist bei einer zuhause anderen gesprochenen Sprache gegeben.
Zu diesen Ergebnissen wurden keine Annahmen formuliert.

Im Modell 2 werden die Biicherfrage und das Fachinteresse hinzugefiigt. Ob-
gleich die Biicherfrage ein sehr guter Priadiktor fiir das Fachwissen ist, zeigt sie fiir
das fachspezifische Selbstkonzept in allen Modellen wie erwartet keinen Effekt.
Den stirksten Effekt auf das fachspezifische Selbstkonzept hat ab sofort das Fach-
interesse. Der Effekt bleibt konstant sehr hoch und ist erwartet worden.
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Tab. 8: Regressionsanalysen zur Vorhersage des fachspezifischen Selbstkonzepts

AV: Fachspezifisches Selbstkonzept Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Schuljahr: 10 370%%*  28T7%**  262%**  [127**
Geschlecht: weiblich -.017 -.043 -.011 .000

Herkunftsland der Eltern
(Referenz-Kategorie: Deutschland)

Tiirkei -.024 -.013 .001 .034
Stideuropa -.014 -.010 -.006 .014
Osteuropa -.076 -.053 -.067 -.055
andere -.054 -.027 -.020 -.016

Zuhause gesprochene Sprachen
(Referenz-Kategorie: Deutsch)

deutsch und andere -.041 -.035 -.028 -.023

nur andere -.089 -.095* -.100* -.094*
Zahl der Biicher Zuhause .081 .070 .025
Fachinteresse S56%**%  492%**%  §5(09***
Mitgliedschaft in

Jugendorganisationen -.002 -.025

politischen & sozialen Organisationen -.033 -.041

Sportvereinen & kulturellen

Organisationen .003 -.001
Demokratisches Klassenklima -.058 .057
Mediennutzung

TV .086 .087*

Tageszeitung 154** 104*

Magazine -.047 -.036

Radio .042 .032

Internet .048 .017
Wissen im Post-Test 373
R’ 148 426 429 518

Anm.: Signifikante Werte sind fett gedruckt.

Im Modell 3 werden die sozialen Netzwerke, das Klassenklima und die Mediennut-
zung hinzugefiigt. Soziale Netzwerke scheinen forderlich fiir die Verbreitung und
Verarbeitung von Wissensinformationen zu sein, sie haben aber keinerlei Effekt auf
die motivationale Orientierung. Hierzu gab es keine Annahme. Entgegen der An-
nahme hat ein demokratisches Klassenklima keinen Effekt auf das Selbstkonzept.
Die Effekte der Medien im Modell 3 und 4 sind schwach signifikant und nicht sehr
hoch. Zu den positiven Effekten des Zeitunglesens im Modell 3 und 4 sowie der
Fernsehnutzung im Modell 4 wurden keine Annahmen formuliert.

Im Modell 4 wird das Post-Testwissen hinzugefiigt. Wie erwartet zeigt es einen
groflen Effekt und dies flihrt zu einer beachtlichen Steigerung der aufgeklédrten Va-
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rianz. Bei der Mediennutzung zeigt zusatzlich das Fernsehen einen konstanten posi-
tiven Effekt. Fiir dieses Ergebnis gab es keine Annahme.

6.2 Fachinteresse

Im Modell 1 zeigen Schulform und Klassenstufe einen schwach signifikanten Ef-
fekt, der in den folgenden Modellen aber verschwindet. Insofern entspricht dies den
Erwartungen. Das Geschlecht zeigt entgegen der Annahme in allen Modellen kei-
nen Effekt. Effekte des Migrationshintergrunds bestehen in allen Modellen erwar-
tungsgemal nicht.

Tab. 9: Regressionsanalysen zur Vorhersage des Fachinteresses

AV: Fachinteresse Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Schuljahr: 10 A31* -.049 -.065 .026
Geschlecht: weiblich .052 .059 .057 -.066

Herkunftsland der Eltern
(Referenz-Kategorie: Deutschland)

Tiirkei .002 012 .020 -.008
Stideuropa .001 .006 .008 .002
Osteuropa -.014 .018 -.010 .014
andere -.030 .006 -.021 .024

Zuhause gesprochene Sprachen
(Referenz-Kategorie: Deutsch)

deutsch und andere -.027 -.007 -.009 015
nur andere .006 .052 .026 -.022
Zahl der Bilicher Zuhause -.018 -.029 012
Fachspezifisches Selbstkonzept 608**%*  503*%**  621%**
Mitgliedschaft in
Jugendorganisationen -.073 .168
politischen & sozialen Organisationen .007 -.048
Sportvereinen & kulturellen -.030 .039
Organisationen
Demokratisches Klassenklima - 235%%% 237 w*k*
Mediennutzung
TV 146** [ 108%*
Tageszeitung .031 .020
Magazine .053 .040
Radio .029 .019
Internet -.060 -.073
Wissen im Post-Test 227%*
R’ 019 .380 434 451

Anm.: Signifikante Werte sind fett gedruckt.
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Im Modell 2 werden die Biicherfrage und das fachspezifische Selbstkonzept
hinzugefiigt. Wéhrend die Biicherfrage erwartungsgemél iiber alle Modelle hinweg
keinen Effekt zeigt, weist das fachspezifische Selbstkonzept in allen Modellen ei-
nen starken signifikanten Effekt auf. Der Effekt bleibt konstant sehr groB3 und ist
erwartet worden.

Im Modell 3 werden wiederum Vereinszugehorigkeit, das demokratische Klas-
senklima und die Mediennutzung eingefiigt. Die Organisationen haben wie erwartet
konstant keinen Effekt. Nur die Nutzung des Fernsehens bewirkt bei den Medien
einen kleinen positiven Effekt. Hierzu gab es keine Annahmen. Der signifikant ne-
gative Effekt des demokratischen Klassenklimas entspricht nicht den Annahmen.
Statt der erwarteten Forderung des Fachinteresses tritt eine Abnahme ein.

Im Modell 4 wird noch das Post-Testwissen hinzugefiigt und zeigt den erwarte-
ten signifikanten positiven Effekt. Allerdings ist er nicht sehr hoch und das Post-
Testwissen fiihrt nur zu einer geringen Steigerung der Varianzaufklarung.

6.3 Zusammenfassung und Diskussion

Ein Erkldrungsansatz des vorliegenden Befundes zu dem erwarteten negativen Be-
zugsgruppeneffekt auf das fachspezifische Selbstkonzept ergibt sich aus den Stu-
dien am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPIB). Die Ergebnisse zum
Einfluss der Klassenstufe auf das fachspezifische Selbstkonzept bei Kontrolle der
eigenen Leistungsfahigkeit stiitzen die These (zuletzt Trautwein & Liidtke, 2010),
dass die Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums nicht nur &lter sind, sondern
auch auf einer Schulform mit mehr Eingangsselektivitit und Prestige, was sich po-
sitiv auf ithr Selbstkonzept auswirkt. Die erwarteten Ergebnisse konnen mithin ein
Hinweis darauf sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler soziale Vergleichsinforma-
tionen in ihr Selbstkonzept integrieren, die iiber den unmittelbaren Kontext der
Leistungsvergleiche in der eigenen Schulkasse hinausgehen (Trautwein & Liidtke,
2010).

Eingeschriankt sind die Befunde zu den Bezugsgruppeneffekten beim fachlichen
Interesse zu interpretieren. Hier scheint altersbedingt die zu erwartende Abnahme
des Fachinteresses eingetreten zu sein. Es konkurrieren jetzt mehr Interessen bei
den Jugendlichen. Der zunichst gegebene schwach signifikante positive Effekt ver-
schwindet durch das Hinzufligen von weiteren Variablen sehr schnell. Alter und
Schulform haben in dieser Studie keinen Effekt auf das Fachinteresse. Realschii-
ler/-innen konnen dem Fach genauso Interesse entgegenbringen wie Gymnasias-
t/-innen.

Der Befund zeigt, dass es keinen geschlechtsspezifischen Effekt auf das fach-
spezifische Selbstkonzept gibt. Dies widerspricht unseren Erwartungen, die sich an
den neuesten Ergebnissen der Civic-Education-Studien (Biedermann, Oser, Kon-
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stantinidou & Widorski, 2010) orientierten. Allerdings haben diese Studien andere
Instrumente benutzt. Das Ergebnis entspricht schon eher bisherigen Befunden der
Bildungsforschung, wonach das Geschlecht in den einzelnen Fiachern unterschied-
liche Effekte hat. Fiir Politik zeigt das Geschlecht in dieser Studie keinen Effekt.
Jungen und Midchen unterscheiden sich bei Kontrolle der Leistung nicht in ihrem
politischen Selbstkonzept. Die Ergebnisse widersprechen also Ergebnissen aus der
Doméne Mathematik, dass bei Kontrolle der Leistung ein positiver Effekt zu erwar-
ten sei (Stanat, Segeritz & Christensen, 2010).

Gleichfalls nicht erwartet war die Insignifikanz des Effekts des Geschlechts auf
das fachspezifische Interesse. Nach den soziologischen Befunden hitte das politi-
sche Interesse bei Jungen hoher sein miissen. Auch die geringere Alltagsndhe der
Thematik und der Politik im Allgemeinen hat nicht dazu gefiihrt, dass die Méadchen
weniger Interesse zeigen. Die Wertschidtzung der Gegenstinde des Unterrichts un-
terscheidet sich bei Jungen und Miadchen nicht. Das Image eines ,Jungenfaches® ist
in dieser Studie nicht gegeben.

Der Migrationshintergrund weist in dieser Studie unter Kontrolle der Leistungs-
fahigkeit wie erwartet insgesamt keinen Effekt auf das Selbstkonzept und das Fach-
interesse aus. Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund streben keine guten Poli-
tikleistungen an, um Erfolg zu haben. Andererseits flihren ihre etwas schlechteren
Leistungen lediglich beim Selbstkonzept bei denjenigen, die zuhause eine andere
Sprache als Deutsch sprechen, zu einem schwach signifikanten negativen Motivati-
onseffekt. Der hiusliche Anregungsgehalt auf die Lernmotivation scheint eher kei-
nen Effekt zu haben. Denkbar ist, dass Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund
dem Politikunterricht keine andere Wertschédtzung entgegen bringen, da sich ihre
Motivation insgesamt wenig von der Motivation anderer Schiilergruppen unter-
scheidet. Es ist aber auch moglich, dass es den Lehrer/-innen generell nicht gelingt,
die Motivation einzelner Schiilergruppen zu wecken und zu férdern.

Das kulturelle Kapital der Eltern (Biicherfrage) hat keinerlei Effekte auf das
Fachinteresse und das Selbstkonzept. Hierzu sind keine Erwartungen formuliert
worden. Es finden sich auch keine Hinweise fiir die Regulation der Motivation
durch die elterliche Verstirkung. Die Motivation scheint eher selbstbestimmt zu
sein. Uber Effekte durch den Unterricht konnen designbedingt keine Aussagen ge-
macht werden.

Der hohe Zusammenhang von Fachinteresse und fachspezifischem Selbstkon-
zept entspricht den Erwartungen und stimmt mit den Ergebnissen von Kdoller,
Baumert und Schnabel (2001) iiberein. Der emotionale Aspekt bei der Auseinan-
dersetzung mit politischen Gegenstidnden wirkt sich positiv auf das Selbstkonzept
aus. Gegenstinde, die als wichtig empfunden werden, fordern nicht nur das Streben
nach Kompetenzgewinn, sondern gleichfalls ein positives Selbstkonzept. Unter
Kontrolle der Leistung ergeben sich durch die wechselseitigen Effekte von Selbst-

77



konzept und Fachinteresse Anhaltspunkte dafiir, dass zwischen der Auseinander-
setzung mit Politik und den eigenen Zielen und Wiinschen eine groBe Uberein-
stimmung besteht.

Die Einfliisse der demokratischen Lernumgebung scheinen von den Demokra-
tiepadagogen iiberschitzt zu werden. Sie fithren auch in dieser Studie entgegen der
Annahme nicht zu einer Starkung des fachspezifischen Selbstkonzepts. Unter Kon-
trolle der Leistungsfahigkeit gibt es keinen Einfluss eines partizipatorischen Ethos.
Das kann beim FEinfluss auf die Einstellungsvariablen anders sein (Oberle, 2012).
Auf das Fachinteresse hat ein demokratisches Klassenklima sogar einen negativen
Effekt. Moglicherweise erkennen die Schiiler/-innen, dass dann zu wenig Wissen
vermittelt wird (Nelson, Watt & Kerr, 2010). Dadurch leidet die Bedeutung des
Faches in Bewusstsein der Schiiler/-innen. In dieser Studie findet sich kein Hinweis
auf die von Watermann (2003) festgestellten positiven Effekte. Eine mogliche Er-
klarung ist, dass ein offenes Diskussionsklima in der Praxis mehr zu Meinungsgir-
landen als zu effektivem Unterricht mit klar strukturierten Ergebnissen fiihrt. Die
Schiiler/-innen messen dem Diskussionsverhalten moglicherweise keinen Wert bei,
weil es im Unterricht ohnehin gegeben ist (vgl. Oesterreich, 2003). Beliebige Mei-
nungsgirlanden in einem unstrukturierten Unterricht diirften das Interesse jedenfalls
nicht fordern.

Die in der Demokratiepadagogik allgemein verbreitete Annahme der Férderung
der Kompetenzen zeigt sich hier also wie schon beim Wissen nicht. Im Gegensatz
dazu hat das Wissen einen grof3en positiven Effekt auf das Selbstkonzept und das
Fachwissen. Wenn von den Demokratiepddagogen behauptet wird, die Demokratie
miisse als Lebensform im Unterricht erfahren werden und dies fithre zu einem Pa-
radigmenwechsel gegeniiber den Ansétzen der Politikdidaktik (Beutel & Fauser,
2001, S. 13), so findet sich bei Kontrolle der Leistungsfahigkeit hierfiir in der Stu-
die keinerlei Beleg. Vielmehr weisen die Ergebnisse eher auf die von der Politikdi-
daktik betonte Bedeutung der Wissensvermittlung und der damit einhergehenden
Starkung der Subjekte hin. Das demokratische Unterrichtsklima ist in dieser Studie
keine Kontextvariable.

Die Effekte der Medien zeigen, dass Informiertheit iiber das politische Tagesge-
schehen vielleicht nicht nur das politische Wissen, sondern eingeschrinkt auch die
Wahrnehmung des Selbstkonzepts befordert. Allerdings sind die Effekte schwach
signifikant und nicht sehr hoch. Das inkonsistente Bild wird auch durch die Be-
trachtung des Fachinteresses nicht besser. Hier hat die Tageszeitung keinen und das
Fernsehen einen kleinen schwachen Effekt. Erstaunlich ist, dass die Internetnut-
zung entgegen den Ergebnissen der Civic-Education-Studie keinerlei Einfluss hat.
Beim politischen Vorwissen gibt es hingegen die erwarteten Effekte und dies ent-
spricht den Annahmen der Politikwissenschaft und Bildungsforschung. Bei der
Motivation aber bleibt die Fernsehnutzung als einzige, wenn auch schwach ausge-
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pragte Konstante iibrig. Die Datenlage dieser Studie kann somit nicht zur Aufkla-
rung dieser Effekte auf die Motivation beitragen. Hierzu sind weitere Forschungen
aber notwendig.

Die Ergebnisse sind wie erwartet ein Beleg dafiir, dass ein positives fachspezifi-
sches Selbstkonzept mit der Kompetenzerfahrung, die ein grofleres Wissen beinhal-
tet, einhergeht. Die subjektive Einschitzung der eigenen Fahigkeiten und Begabun-
gen hingt nach den vorliegenden Ergebnissen auch von der kognitiven Leistung ab.
Das Bild eines Zusammenhangs von Leistung, fachspezifischem Selbstkonzept und
Fachinteresse (Koller, Schnabel & Baumert, 2000, S. 76) wird hier erstmals fiir den
Politikunterricht bestdtigt. Erfolge und Misserfolge wirken sich auf das Wissen
iber eigene Starken und Schwéchen aus. Wenn ein/-e Schiiler/-in davon ausgeht,
erfolgreich sein zu konnen, ist die Leistung hoher.

Das Fachinteresse hdngt gleichfalls eng mit der Leistung und dem fachspezifi-
schen Selbstkonzept zusammen. Zwar nimmt das Fachinteresse im Laufe der
Schuljahre ab, doch ist der Effekt unter Kontrolle der Leistung in den untersuchten
Klassenstufen noch gegeben. Man geht davon aus, dass Schiiler/-innen abwigen
miissen, in welche Ficher sie ihre Ressourcen investieren (Brunner & Krauss,
2010, S. 113). Unter Kontrolle der Leistungsfahigkeit ist die Optimierung der poli-
tikspezifischen Kompetenzen, gemessen iiber Fachinteresse und Selbstkonzept,
hoch signifikant.

Die eigene Leistungsfdhigkeit ist ein wichtiger Pridiktor fiir den Erfolg und das
Kompetenzerleben im Politikunterricht. Fiir die Lehrer/-innen kommt es darauf an,
strukturiert Wissen zu vermitteln und die Motivation durch geeignetes individuelles
Feedback zu unterstiitzen. Wenn die Schiiler/-innen davon iiberzeugt sind, die ge-
stellten Aufgaben losen zu konnen, bringen sie die notwendige Ausdauer und die
kognitiven Ressourcen auf. Ein geringes Selbstkonzept und Fachinteresse fiihren
zur Vermeidung der Losung von Aufgaben. Gute Leistungsriickmeldungen und
hohes Interesse bedingen sich wechselseitig (Sjoeberg, 1985) sowie das Erleben
und Verhalten im Politikunterricht. Eine positive Selbstbewertungsbilanz entsteht
auch durch die Forderung der Personlichkeits- und Lernentwicklung und nicht nur
durch die Klassenzusammensetzung. Die Lehrer/-innen konnen die Schiiler/-innen
bei der Suche nach den Ursachen fiir Erfolg und Misserfolg unterstiitzen und den
Einzelnen neue mittelschwere Ziele setzen.
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7. Strukturelle Analysen

Die in den Messmodellen definierten Zusammenhinge legen Beziehungen zwi-
schen den beobachteten und latenten Variablen nahe. Deshalb werden zusitzlich
die Ergebnisse der Strukturgleichungsmodelle vorgestellt. Die Analyse solcher
Modelle mit einer oder mehreren unabhédngigen und abhingigen Variablen erfolgt
auf der Basis von Modellgleichungen, in denen die Beziehungen zwischen den be-
obachteten und latenten Variablen sowie der latenten Variablen untereinander be-
schrieben werden. Die Schétzung erfolgte nach dem Maximum-Likelihood-Prinzip,
d.h. die Parameter werden so geschitzt, dass die Wahrscheinlichkeit fiir die beo-
bachteten Zusammenhénge bei Giiltigkeit des Modells maximiert wird.

In einem solchen Modell zeigen sich unterschiedliche Effekte. Sie konnen in di-
rekte und indirekte Effekte zerlegt werden. Indirekte Effekte bestehen, wenn eine
Variable iiber vermittelnde Variablen (Mediatorvariablen) auf eine andere Variable
wirkt. Strukturgleichungsmodelle eignen sich dazu, Wirkketten auf der Basis theo-
retischer Annahmen zu priifen. Da sich dabei immer mehrere, hiufig sehr unter-
schiedliche Modelle finden lassen, die mit ein und demselben Satz empirischer
Korrelationen in Einklang stehen, kann aber nicht von einer Kausalanalyse gespro-
chen werden (Borz & Doring, 2006, S. 521). Die positiven oder negativen latenten
Korrelationen in den Beziehungsmodellen geben die relative Starke der Effekte an.
Zur Analyse der Zusammenhdnge wurde die gesamte Stichprobe gepriift. Zum
Umgang mit fehlenden Werten wurde die in Mplus implementierte FIML-Methode
genutzt, bei der die Modellparameter auf Basis der beobachteten Werte geschitzt
werden. Die im Strukturmodell und in den Messmodellen definierten Zusammen-
hinge implizieren eine spezifische Zusammenhangsstruktur zwischen den beobach-
teten und latenten Variablen.

Die Schitzung der Modellparameter erfolgt mit dem Ziel, diese implizite Struk-
tur mit der beobachteten Kovarianzstruktur in Ubereinstimmung zu bringen. Die
(Zusammenhangs-)Struktur der beobachteten Variablen soll durch in Gleichungen
formulierte Modelle erkléart werden. In Abschnitt 7.1 wird anhand von Strukturglei-
chungsmodellen tiberpriift, ob sich die in den theoretischen Annahmen und in den
Regressionen gezeigten Einflussfaktoren auf das Vorwissen bzw. Post-Testwissen
auswirken. Um die Zusammenhinge zwischen Wissen, Noten und Motivationsva-
riablen zu analysieren, werden in Abschnitt 7.2 die Auswirkungen anhand von
Strukturgleichungen auf das Fachinteresse und das fachspezifische Selbstkonzept
gezeigt. Es wird liberpriift, ob sich der angenommene BFLP-Effekt fiir die Doméne
zeigen ldsst. Die Wirkungen auf das demokratische Klassenklima werden in Ab-
schnitt 7.3 analysiert, um die Annahmen der Demokratiepadagogen zu iiberpriifen.
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7.1 Pfadanalysen Fachwissen

Die Analysen dieses Abschnitts erlauben einen differenzierteren Blick auf die in
den Regressionsanalysen gefundenen Ergebnisse. Es sollen die Zusammenhinge
modelliert werden, die sich auf das Fachwissen als abhéngige Variable beziehen.
Dabei werden Modelle gepriift, die aus dem bisherigen Forschungsstand zum Wis-
senserwerb abgeleitet sind. Als unabhingige Variablen kommen in einem ersten
Schritt Geschlecht, andere zuhause gesprochene Sprache, Migrationshintergrund
der Eltern, fachspezifisches Selbstkonzept in Betracht. Wahrend die Méadchen we-
niger iiber Politik wissen und sich auch weniger fiir das Fach interessieren sollten,
haben die Variablen zum Migrationshintergrund insbesondere bei tiirkischen Ju-
gendlichen einen negativen Effekt. Dies sind wichtige in den Schulleistungsstudien
und in der POWIS-Studie identifizierten Einflussvariablen auf das Wissen.

sksksk
Schulform 341
Gymnasium
342 %**
.104*
Internetnutzung
v
- 197***
Gl\?.cdhfcm Selbstkonzept 327 HE
adchen der Fachbe-
gabung
Wissen
uber die EU
134%*
o Kult. Kapital der T
I;uslianilsche Eltern
erkunft min. 54

eines Eltern-
teils w: *

Abb. 8: Pfadanalyse zur Priifung des Effekts von Hintergrundvariablen und des fachspezifi-
schen Selbstkonzepts auf das Wissen
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Die Fitwerte des Modells (CFI =.914, TLI =.928, RMSEA =.029) sind als gut
zu bezeichnen. Erwartungsgemélf zeigt sich in Abbildung 8 der hohe direkte Effekt
der Schulform auf das Wissen. Dartiber hinaus gibt es einen Einfluss der Schulform
tiber das Selbstkonzept auf das Wissen. Das kulturelle Kapital wirkt sich ebenso
direkt und zusitzlich vermittelt auf das Wissen aus. Das Geschlecht zeigt entgegen
der Annahme keinen direkten Effekt. Maddchen nutzen aber weniger das Internet.
Die Internetnutzung selbst wirkt sich aber positiv auf das Wissen auswirkt. Hierzu
gab es keine Erwartungen. Wenn mindestens ein Elternteil im Ausland geboren
wurde, ist weniger kulturelles Kapital vorhanden. Aber dieser Migrationshin-
tergrund hat hier nicht den erwarteten direkten Einfluss auf das Wissen. Fiigt man
in das Modell noch das politische Interesse, das fachspezifische Selbstkonzept und
das Fachwissen ein, ergibt sich folgendes Bild.

Madchen 206
Internetnutzung fachspezif.
‘ Selbstkonzept
-119
allg. pol. Interesse .392
Sprache -.093 202
zuhause:
andere als kulturelles Kapital
deutsch der Eltern

.23

247 i

Gymnasium

.299

Fachinteresse

296

Migrations-
hintergrund
(Eltern)

Abb. 9: Pfadanalyse zur Priifung der Effekte von Hintergrundvariablen und motivationalen
Orientierungen auf das Wissen

Alle gezeigten Verbindungen (CFI = .992, TLI = .988, RMSEA = .024, y* = 20.6 p
<.001 y*/df = 1,3) sind signifikant und beziehen sich auf das Wissen im Pri-Test.
Wenn zuhause eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird, wirkt sich dies
wie der Migrationshintergrund der Eltern leicht negativ auf die Leistung aus. Aller-
dings wirkt sich eine andere als Deutsch gesprochene Sprache bei den Gymnasial-
schiiler/-innen iiber die Moderatorvariable Schulform Gymnasium positiv auf die
Leistung aus. Der Migrationshintergrund wirkt sich zudem direkt negativ auf das
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kulturelle Kapital des Elternhauses aus. Positiv auf die Leistung wirken des Weite-
ren die Schulform, das kulturelle Kapital der Eltern, die hohere Internetnutzung,
das fachspezifische Selbstkonzept und das Fachinteresse. Méadchen profitieren we-
niger von der Internetnutzung und zeigen ein geringeres allgemeines politisches
Interesse. Der Befund, dass sich das Geschlecht in dieser Studie nicht direkt auf die
Leistung auswirkt, zeigt sich in diesem Pfadmodell.

Das allgemeine politische Interesse hat keinen eigenen Effekt auf die Leistung,
wirkt aber positiv auf das Fachinteresse und das wiederum auf die Leistung. Das
fachspezifische Selbstkonzept wirkt auf das allgemeine politische Interesse und auf
die Leistung. Es ist zusétzlich stark mit dem Fachinteresse assoziiert. Das fachspe-
zifische Selbstkonzept wirkt hier stirker auf die Leistung als das Fachinteresse. Es
lassen sich also zwei Schwerpunkte im Pfadmodell diagnostizieren: Zum einen gibt
es stark miteinander verwobene Zusammenhinge zwischen politischem Interesse,
Fachinteresse, fachspezifischem Selbstkonzept als motivationale Orientierungen
und Fachwissen. Zum anderen gibt es negative Zusammenhénge zwischen Migrati-
onshintergrund der Eltern, der anderen zuhause gesprochenen Sprache, dem kultu-
rellem Kapital des Elternhauses und dem Fachwissen.

7.2 Pfadanalysen motivationale Orientierungen

Die Regressionsanalysen haben bereits wichtige Hinweise zu den Effekten einzel-
ner Variablen geliefert. Es sollen die Zusammenhénge modelliert werden, die sich
auf das fachspezifische Selbstkonzept, das Fachwissen und das demokratische
Klassenklima beziehen.

Notenschnitt der Klasse

wﬁ**

fachspezifisches
Selbstkonzept

individuelle Note

- 4367

Abb. 10: Pfadmodell zum Einfluss der Noten auf das fachspezifische Selbstkonzept

Der Notenschnitt der Klasse wurde zentriert am Gesamtnotenschnitt (grand mean),
die individuelle Note wurde zentriert am Klassenmittel (group mean). Sowohl die
individuelle Note als auch der Klassenschnitt haben einen positiven Effekt auf das
fachspezifische Selbstkonzept, d.h. unter Kontrolle der individuellen Leistung fiihrt
die Mitgliedschaft in einer guten Klasse auch zu einem besserem Selbstkonzept
(CFI=.98; TLI =.98; RMSEA = .08). Das gleiche gilt, wenn man das Fachinteres-
se anstelle des Selbstkonzepts untersucht (Abb. 11).
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Der Notenschnitt der Klasse und die individuelle Note als Leistungsindikatoren
beeinflussen das fachspezifische Selbstkonzept. Das klassische Modell von Marsh
(1991) zu den Zusammenhdngen zwischen Selbstkonzept und Leistung in einem
Fach wird hier fiir das Fach Politik bestdtigt. Es ist sowohl von einem intraindivi-
duellen als auch von einem sozialen Vergleich im Schulfach Politik auszugehen.
Geschlechtsspezifische Unterschiede, wie z.B. in der Mathematik, zeigen sich fiir
die Doméne Politik nicht. Weitet man die Betrachtung auf das Fachinteresse aus,
ergibt sich folgender Zusammenhang.

Notenschnitt der

Klasse Fach-

/ interesse
individuelle Note -.366%**

Abb. 11: Pfadmodell zum Einfluss der Noten auf das Fachinteresse

Der um den Gesamtmittelwert zentrierte Notenschnitt der Klasse sowie die indivi-
duelle Note beeinflussen das Fachinteresse. Der Befund (CFI = .976; TLI = .978;
RMSEA = .059; 2> = 32.67, p <.001, df = 2.7) bestitigt Ergebnisse von Koller,
Schnabel & Baumert (2000). Allerdings wirkt die Leistung etwas weniger auf das
Fachinteresse als das fachspezifische Selbstkonzept. Die intraindividuellen und so-
zialen Vergleiche zeigen sich hier, wenn auch unterschiedlich in der Hohe.

Die Zusammenhinge zwischen der Leistung und den beiden Motivationsvariab-
len (CFI =.94; TLI = .95; RMSEA = .03; A2 =337.43, p <.001, df = 1.4) werden in
Abbildung 12 gepriift. Der Zusammenhang zwischen fachspezifischem Selbstkon-
zept und Fachinteresse ldsst sich zunédchst erwartungskonform statistisch absichern.
Das Pfadmodell zeigt, dass das individuelle Wissen im Leistungstest die Schulnote
beeinflusst, der um den Gesamtmittelwert der Klasse zentrierte Wissensschnitt der
Klasse als sozialer Vergleich hingegen nicht. Zusammen beeinflussen die drei Va-
riablen das fachspezifische Selbstkonzept und das Fachinteresse somit unterschied-
lich. Die Ergebnisse zum fachspezifischen Selbstkonzept replizieren entgegen der
Erwartung nur teilweise Ergebnisse von Koéller, Schnabel & Baumert (2000). Ab-
weichend sind die Befunde, dass eine stirkere Identifikation mit den Inhalten hier
keinen Einfluss auf das Fachinteresse hat und dass der Klassenschnitt einen leich-
ten negativen Effekt auf das Selbstkonzept aufweist. Selbst iiber die Note wird kein
Effekt des Wissensschnitts der Klasse vermittelt. Lediglich das iiber die Note ver-
mittelte Wissen beeinflusst das Fachinteresse. Die Annahmen werden mithin fiir
die sozialen Vergleichsprozesse hier nicht bestitigt. Moglicherweise hingt die
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Leistung reziprok mehr vom Fachinteresse ab, was zukiinftig genauer zu untersu-
chen wire.

ns

602 H*

individuelles fachspezifisches

Wissen Selbstkonzept
Note - 405 ®* 'y
- \ §5Q%%k
\ 4
Wissensschnitt der Klasse Fachinteresse J
-.022%**

ns
Abb. 12: Pfadanalyse zu den Einflussfaktoren auf die Leistung und motivationale Orientie-

rung

Mit der vorgenommenen Modellierung wird der BFLP-Effekt untersucht, wonach
zweil Schiiler/-innen (fishes) mit gleicher individueller Leistungsfahigkeit, die aber
Klassen mit variierenden Leistungsniveaus besuchen, unterschiedliche fachspezifi-
sche Selbstkonzepte aufweisen. Der erwartete Effekt der individuellen Leistung auf
das fachspezifische Selbstkonzept zeigt sich hier deutlich. Dieser Effekt ist auch
nach Kontrolle der Note gegeben. Ein pond-Effekt unter Kontrolle der Leistung ist
hingegen nicht darstellbar. Der soziale Vergleichsaspekt fehlt. Leistungsstarke
Klassen, hier gemessen iiber den Wissensschnitt, weisen in dieser Modellierung
kein hoheres Wissen aus. Hier konnten Mehrebenenanalysen Klarung bringen. Bei-
de Motivationsvariablen lassen sich in dieser Studie nicht auf die Wirkung von leis-
tungsstarken oder -schwachen Klassen auf die einzelnen Schiiler/-innen zurtickfiih-
ren.

Bei der Interpretation dieses Ergebnisses ist auf folgende Einschrankungen hin-
zuweisen. Vermutlich sind in der Stichprobe zu wenige Klassen oder die Gymnasi-
asten halten sich von Natur aus fiir begabter und sind gleichzeitig besser, was dann
den anderen Effekt iiberlagert. Unter Kontrolle der Schulform verdndern sich die
Vorzeichen jedoch nicht. Oder die Wahrnehmung des Politikunterrichts unterschei-
det sich vom Mathematikunterricht, da bei Mathematik ein ,angeborenes Kalkulie-
Talent‘ fiir die Leistung als ausschlaggebender empfunden wird, wahrend eine
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Klasse, die iiber Politik auf der Ebene des Weltwissens lebhaft diskutiert, auch auf
schwichere Schiiler einen positiven Ausstrahlungseffekt haben kann. Zu Politik
kann jeder einmal etwas sagen, vor allem, wenn die Klassenkameraden mitdiskutie-
ren, zu analytischer Geometrie und Integralrechnung sind Gesprache auf dem Ni-
veau eines Weltwissens kaum moglich. Moglicherweise sind die Effekte auch
durch ein vorherrschendes Muster von Unterrichtskonzeptionen bedingt, die die
sozialen Vergleichsprozesse unbetont lassen. Politik wird als weniger ,,schwierig*
empfunden und deshalb kommt es zu keiner negativen Entwicklung des Fachinte-
resses. Die intrinsische fachspezifische Motivation jedenfalls nimmt wie in Ge-
schichte nicht ab (vgl. Daniels, 2008, S. 57). Die Ursachen werden zukiinftig ge-
nauer zu untersuchen sein.

7.3 Pfadanalysen demokratisches Klassenklima

Ein Ergebnis der vorangegangenen Analysen war, dass das demokratische Klas-
senklima weder das Wissen noch den Wissenszuwachs beeinflusst. Klassenklima
und Wissen stehen entgegen der Erwartung in keiner statistisch engen Beziehung.
Als lernforderliches Konzept konnte es aber positiv das fachspezifische Selbstkon-
zept und das Fachinteresse beeinflussen. Einen Effekt auf das fachspezifische
Selbstkonzept ldsst sich in dieser Studie ebenfalls nicht zeigen. Die Regression
zeigte aber einen Effekt auf das Fachinteresse. Dieser Zusammenhang soll durch
eine Pfadanalyse (Abbildung 13) ndher untersucht werden.

Fernsehen
119 Hk* 97 l
i
D3 364***
GSchulfo‘rm demokratisches Fachinter-
ymnasium Klassenklima esse

- T

Zeitung

126%*
=208 HHk

Abb. 13: Strukturgleichungsmodell zur Abbildung der Zusammenhdnge von demokratischem

Klassenklima und Fachinteresse
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Das demokratische Klassenklima beeinflusst das Fachinteresse positiv (CFI = .94;
TLI = .95; RMSEA = .06; A*= 133.157, p < .001, df = 3). Dies iiberrascht, da die
sozialen Prozesse des Leistungsvergleichs keinen Einfluss auf das Fachinteresse
zeigen. Das Interesse flir das Fach Politik scheint nicht von den Leistungen anderer,
sondern vom Einiiben der demokratischen Tugenden des Ausreden-Lassens, der
gepflegten Streitkultur etc. beeinflusst zu sein. Die Jungen zeigen dann, wenn nicht
auf Leistung kontrolliert ist, ein etwas grofleres Fachinteresse. Die Gymnasiast/-
innen lehnen das demokratische Klassenklima ab. Politische Diskussionsrunden
oder soziales Miteinander erscheinen ihnen nicht vorrangig. Sie verfolgen eher
Leistungsziele. Die Medien Fernsehen und Zeitung beeinflussen das Fachinteresse
positiv. Wer Nachrichten verfolgt, zeigt mehr Interesse.

7.4 Zusammenfassung und Diskussion

Das kulturelle Kapital des Elternhauses wirkt sich auf das Wissen und auf das
Selbstkonzept aus. Die Annahme der Motivationstheorie zum héuslichen Anre-
gungsgehalt kann hier fiir das fachspezifische Selbstkonzept bestitigt werden. Der
Politikunterricht muss sich auch aus diesem Grund verstirkt der Forderung des
Selbstkonzepts durch geeignete Feedbackstrategien stellen. Eine Variable zum
Migrationshintergrund wirkt indirekt auf das Selbstkonzept und das Fachwissen.
Als eine Ursache kann der mit der Thematik verbundene Erwerb einer neuen Fach-
sprache, die bisher nur wenig mit dem Weltwissen verbunden zu sein scheint, ange-
fithrt werden. Zukiinftig wire zu untersuchen, ob ein systematischer Aufbau der
Fachsprache der Benachteiligung von Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund
entgegenwirkt.

In dieser Studie zeigen sich fiir die Méadchen keine Belege eines geringeren
Wissens. Ein geringer Einfluss des Geschlechts auf das Wissen ist nur vermittelt
tiber die Internetnutzung gegeben. Die Ergebnisse der Studien zum politischen
Wissen bei Miadchen bleiben somit widerspriichlich. Vermutlich kann man nicht
von einer generellen Benachteiligung der Madchen im Fach sprechen. Die Mad-
chen haben hier des Weiteren entgegen der Sozialisationstheorie kein distanzierte-
res Verhaltnis zur Politik als Jungen. Das Geschlecht hat unter Kontrolle des Wis-
sens keinen Effekt auf das fachbezogene Selbstkonzept. Der erwartete hohere Wis-
sensstand der Gymnasiast/-innen kann als weiterer Beleg flir die Selektivitdt des
deutschen Schulsystems gewertet werden. Vergleichbar der Mathematik zeigt sich
bei ithnen ein hoheres fachbezogenes Selbstkonzept.

Erfolge und Misserfolge im Fach Politik sowie soziale Vergleiche beeinflussen
das individuelle Wissen tiiber Politik (vgl. Marsh, 1991). Die Theorie nimmt an,
dass sich die Leistung positiv entwickeln wird, wenn ein Schiiler davon ausgeht,
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erfolgreich sein zu konnen, und wenn er das Fach interessant und niitzlich findet.
Mit entsprechenden Forderstrategien hat sich die Politikdidaktik zukiinftig mehr zu
beschéftigen. Motivation und Interesse sind kontinuierlich zu beachten, da der Ein-
fluss auf die Informationsaufnahme auch von Aufwirts- und Abwiértsvergleichen
bestimmt ist.

Das Selbstkonzept der Fachbegabung erweist sich hier als wichtiges Personen-
merkmal, das das leistungsthematische Verhalten erkldren und vorhersagen kann
(Ludtke & Koller, 2002, S. 157). Es scheint ein politisches Selbstkonzept zu geben.
Diese motivationale Schiilervariable erweist sich gemidfl dem Erwartungs-Wert-
Modell als Indikator fiir die Leistung. Sie ist deshalb im Unterricht durch geeigne-
tes Feedback zu fordern. Der theoretische Befund von Marsh & Hattie (1996) wird
fiir das Fach Politik bestéatigt.

Nicht weniger bedeutsam ist das Fachinteresse. Die Unterrichtsbedingungen
konnen das personliche Fachinteresse fordern oder die Entwicklung von Interesse
verhindern (Daniels, 2008). Entgegen den Annahmen unterstiitzt das individuelle
Wissen das Wissen nicht direkt, sondern iiber die Note vermittelt, was vielleicht
mit den Strukturbedingungen des Politikunterrichts zusammenhéngen kann. Hier-
auf konnte folgendes Ergebnis hinweisen: Die Gymnasiast/-innen scheinen durch
die fiir den Politikunterricht typischen Diskussionen, die aber die sozialen Ver-
gleichsprozesse wenig konturieren, in ihrer Leistungsbereitschaft eher behindert.
Wihrend eine Kurvendiskussion in Mathematik den Wissensaustausch und damit
soziale Vergleichsprozesse fordert, ergeben Diskussionen iiber gegenseitig zu res-
pektierende politische Meinungen dies nicht.

Zwar fordert die aktive Beteiligung an Diskussionen die Kompetenzeinschit-
zung, doch kann die Art und Weise der Durchfiihrung der Diskussionen mdogli-
cherweise nicht lernforderlich zu sein. Diskussionen jeder Art sollten deshalb kein
folgenloser Meinungsaustausch sein, sondern zielfiihrend die politische Urteilsfa-
higkeit fordern. In kognitionspsychologischer Hinsicht ist das Urteilen ein Prozess,
in dem eine Person einem bestimmten Urteilsobjekt einen Wert auf einer Urteils-
dimension zuordnet. Dadurch werden die im Urteil getroffenen Sachaussagen als
positiv und negativ, unbedenklich und schwerwiegend, richtig und falsch etc. be-
wertet. Mithin ist das Evozieren von Meinungen im Politikunterricht fiir die Kom-
petenzentwicklung wenig sinnvoll, da sie sich einer objektivierbaren Bewertung in
der Leistung und somit in sozialen Vergleichsprozessen verschlieBen. Der Politik-
unterricht muss immer wieder versuchen, Meinungen in politische Urteile zu iiber-
fithren.

Die Ergebnisse zu den motivationalen Variablen sind ein erster Hinweis fiir die
theoriegeleiteten Annahmen des politikdidaktischen Theoriemodells von Detjen,
Massing, Richter & Weilleno (2013) zu Selbstvertrauen/Selbstkonzept und Interes-
se. Das Modell versteht Motivation als Kognitionen, die fordernd auf die anderen
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Kompetenzen einwirken, also auf die Auseinandersetzung mit dem Fachwissen, auf
die politische Urteilsfahigkeit und auf die politische Handlungsfahigkeit. Vor allem
politisches Interesse im Sinne von Neugier an der Politik hdngt auch vom Politik-
unterricht ab. Bewusste planvolle Uberlegungen und Entscheidungen iiber indivi-
duelle Ziele des Handelns sind danach kennzeichnend fiir das Selbstbewusstsein,
d.h., ob man sich in der Lage sieht, ein Verhalten zu zeigen, das zum Erfolg fiihrt.

Die Lehrkriafte haben Antworten auf das Ausblenden sozialer Vergleiche unter
den Schiiler/-innen zu finden. Moglicherweise unterstiitzen sie dies unbewusst
durch die Notengebung. Der sog. Beutelsbacher Konsens verbietet die Bewertung
von Meinungen, nicht hingegen von politischen Urteilen. Es ist des Weiteren be-
kannt, dass die Lehrkrifte fiir ihre Benotung einen klasseninternen Bezugsrahmen
benutzen und entsprechend der Rangordnung der Schiiler/-innen das Notenspekt-
rum vergeben (Liidtke, Koller, Artelt, Stanat & Baumert, 2002). Die gleiche Leis-
tung wird dadurch je nach Schulkontext mit ganz unterschiedlichen Noten bewer-
tet. Notengebung nach sozialen Kriterien, zu denen auch die politischen Préferen-
zen der Lehrkraft gehoren konnen, ist eher leistungshemmend, Notengebung nach
kriterialen Gesichtspunkten wie z.B. der Qualitit der Urteile hingegen leistungsfor-
derlich. Konstruktiv scheint es zu sein, bei Leistungsriickmeldungen individuelle
Bezugsnormen als Bezugsrahmen zu benutzen. Dies hat positive Einfliisse auf das
Selbstkonzept (Liidtke, Koller, Artelt, Stanat & Baumert, 2002). Es liegt in der
Hand der Lehrkrifte, den Schiiler/-innen ihre individuellen Lernfortschritte deutlich
zu machen.

Soziale Vergleichsprozesse fordern eher Leistungsziele, d.h. den Wunsch, im
Vergleich zu den Mitschiiler/-innen besser abzuschneiden. Der Politikunterricht
scheint zwar das Gefiihl sozialer Eingebundenheit, nicht zuletzt auch durch ein de-
mokratisches Klassenklima, zu vermitteln, aber auf die Leistung wird mdglicher-
weise zu wenig geachtet. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf, weil unklar
bleibt, wie leistungssteigernde soziale Vergleichsprozesse in den Interaktionspro-
zess der Klasse eingebunden sind. Noten sind zwar eine relevante, aber nicht er-
schopfende Informationsquelle fiir den Aufbau des fachspezifischen Selbstkonzepts
und des Fachinteresses. Ein gutes Klassenklima reicht fiir die Kompetenzférderung
nicht aus. Die Schiiler/-innen miissen sich selbst als kompetent wahrnehmen. Sie
bendtigen Lernsituationen, in denen ihrer Meinung nach ihre Fahigkeiten und die
wahrgenommene Schwierigkeit des Unterrichts einander entsprechen (Daniels,
2008, S. 45). Geeignete Lernsituationen zu schaffen, wird Aufgabe der Lehrkréfte
sein. Da Wissen situations- und kontextgebunden ist, spielt es beim politischen Ur-
teilen eine grofle Rolle und ebenso beim politischen Handeln. Die empirische For-
schung konnte zukiinftig untersuchen, wie die Fragen sozialer Vergleichsprozesse
im Prozess der politischen Urteilsbildung als Wissen verarbeitender Tatigkeit wir-
ken.
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8. Anforderungsmerkmale der Items

Die theoretischen Grundlagen der fiir die vorliegende Studie entwickelten Items zur
Erfassung der inhaltlichen Dimension werden in diesem Kapitel erldutert. Die I-
tems sind mit der Politikdidaktik, den Curricula und den Schiilerkognitionen zu
begriinden. Dadurch soll verdeutlicht werden, dass die Items nicht zum Zweck des
Messens, sondern zur Beantwortung von Fragen zur Erfassung politischen Wissens
entwickelt wurden. Jenseits der Diagnostik gibt es eine Relevanz in die Theorie und
Praxis hinein. Sowohl die Sichtstruktur der Aufgabe (Antwortformat) als auch die
Sachstruktur (Inhalt) miissen fiir die fachsprachliche Rekonstruktion transparent
sein.

8.1 Fachdidaktische Klassifikationen

Der inhaltsbezogene Bewertungsprozess der Items orientierte sich in einem ersten
Schritt an der Heuristik von polity (Form), policy (Inhalte) und politics (Prozess).
Diese heuristische Strategie ermoglicht eine analytische Erfassung der Politik. Die
drei Eigenschaften ergeben sich aus dem Sachverhalt, dass die Politik ein Gesche-
hen ist, in dem im Rahmen fester Formen Aktivititen um der Verwirklichung be-
stimmter Inhalte wegen stattfinden. Im gleichzeitigen Wirksamwerden der drei
Dimensionen liegt die spezifische Logik der Politik. Diese Logik unterscheidet sich
deutlich von der Logik 6konomischer oder kultureller Prozesse und hilft zuséitzlich
dabei, in dem Test mdglichst keine Aspekte zu erfassen, die nicht in der theoreti-
schen Definition des Konstrukts enthalten sind. Die Eigenschaften sind hier als
weiteres Kriterium hinzugezogen worden, um keine konstruktirrelevanten Varian-
zen zu erfassen. Des Weiteren stiitzte sich die Bewertung auf das theoretische Mo-
dell der Fachkonzepte von Weilleno, Detjen, Juchler, Massing & Richter (2010).
Beides sollte der Konstruktkonfundierung entgegenwirken, die darin besteht, dass
der Test gegebenenfalls Aspekte erfasst, die nicht in der theoretischen Definition
des jeweiligen Konstrukts oder im Weltwissen enthalten sind.

Das theoretische Modell beschreibt die Struktur des Fachwissens fiir den Unter-
richt in der Domine Politik. Dabei werden entsprechende Theorien, Aussagen und
empirische Ergebnisse hinsichtlich ihrer Relevanz fiir den Politikunterricht gepriift
und diejenigen Aussagen iibernommen, die als common sense sowohl in der Poli-
tikwissenschaft als auch in der Politikdidaktik gelten konnen (ebenda, S. 12). Die
Deutsche Vereinigung fiir Politische Wissenschaft (DVPW) hat zwar die Inhaltsge-
biete Politische Theorie, Politisches System, Politische Systeme im Vergleich so-
wie Internationale Beziehungen fiir das Kerncurriculum der BA-Studiengéinge aus-
gewiesen. Die Europdische Union gehdrt danach zu den politischen Systemen. Die
Inhaltsgebiete der Politikwissenschaft konnen aber nicht eins zu eins fiir die Glie-
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derung der Fachkonzepte iibernommen werden. Die Kompetenzdimension Wissen
muss vielmehr nach fachdidaktischen Gesichtspunkten ausgewihlte Aspekte defi-
nieren, so wie es im theoretischen Modell von Weilleno, Detjen, Juchler, Massing
und Richter (2010) vorgenommen wurde. Das Fachwissen umfasst 30 Fachkonzep-
te. Drei strukturierende Basiskonzepte werden zusétzlich aufgefiihrt.

Demokratie
Europdische Integration
Gewaltenteilung

Grundrechte
Internationale Beziehungen Européische Akteure
Markt Interessengruppen
Rechtsstaat Konflikt
Représentation Legitimation
Sozialstaat Macht
Staat Massenmedien
Offentlichkeit
Freiheit Opposition
Frieden Pariament
Gerechtigkeit Parteien
Gleichheit Regierung
Menschenwiirde Wahlen
Nachhaltigkeit
oOffentliche Glter
Sicherheit

Abb. 14: Basis- und Fachkonzepte des Fachwissens
(aus: Weifeno, Detjen, Juchler, Massing & Richter, 2010, S. 12)

Die Fachkonzepte konzentrieren sich auf zentrale Elemente der Doméne Politik
und definieren das schulische Grundlagenwissen (S. 49). Mit den Konzepten ent-
steht eine strukturierte Vernetzung in der Sache und in den Kopfen der Schiiler/-in-
nen (Hartig & Klieme, 2006). Sie konnen fiir verschiedene politische Kontexte er-
klarende Funktionen iibernehmen. Hinter den Fachkonzepten stehen unterschiedli-
che politikwissenschaftliche Diskussionsvorschlige, die sich zwar auf dieselbe Sa-
che beziehen, aber auf unterschiedliche Begriindungen oder Positionen rekurrieren.
Dies ergibt jeweils den Vorstellungsraum eines Fachkonzeptes. Die Schiiler/-innen
sollen in den Lernprozessen ihr politisches Weltwissen bzw. Alltagsverstindnis in
fachlich richtiges, d.h. den unterschiedlichen wissenschaftlichen Positionen ent-
sprechendes Fachwissen tiberfiihren (S. 51). Das Modell zeigt folgende Klassifika-
tionen und Zuordnungen beim Fachkonzept ,,Européische Akteure* auf:
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Tab. 10: Beziige des Fachkonzepts Europdische Akteure zu Basis- und Fachkonzepten

Basiskonzepte Fachkonzepte
Ordnung Représentation, Demokratie, Regionale Integration
Entscheidung Parlament, Wahlen, Interessengruppen, Legitimitét,

Offentlichkeit, Macht, Konflikt

,Buropdische Akteure sind Elemente des politischen Systems der Européischen
Union. Neben den Institutionen und thren Mitgliedern (Européisches Parlament,
Kommission, Ministerrat, Européischer Gerichtshof) hat sich eine weiter steigende
Zahl an Akteuren etabliert, die ihre Forderungen an das System richten: Gewerk-
schaften, Parteien, Industrie-, Umweltschutz-, Finanz-, Automobil-, Verbraucher-
schutzverbinde usw. Die Biirger/-innen konnen iliber nationale Wahlen, die Euro-
pawahl, Klagen vor den Gerichten, den Beitritt zu Parteien oder Interessengruppen
ihre Forderungen an die EU stellen. Die Entscheidungen der EU betreffen eine
Vielzahl von Politikfeldern, wie z.B. die Sozial-, Umwelt-, Landschafts-, Finanz-,
AulBlenhandels-, Verteidigungs-, Verkehrspolitik. Die europdische Gesetzgebung
und Finanzpolitik hat mittlerweile einen groBen Einfluss auf die Machtverteilung
und Ressourcen zwischen Biirgern, Gruppen und Staaten. Am Bedeutsamsten fiir
die Entwicklung der europidischen Integration erweisen sich die Institutionen. Da-
bei sind die politischen Zusténdigkeiten der verschiedenen Organe der EU unter-
einander wie auch in threm Verhéltnis zu den Mitgliedstaaten der EU vermischt.*
(Weilleno, Detjen, Juchler, Massing, Richter, 2010, S. 108) Daraus ergeben sich die
Vernetzungen mit anderen Fachkonzepten wie Parlament, Interessengruppen etc.

Tab. 11: Klassifikation der Items nach weiteren Fachkonzepten und Eigenschaften des Politi-

schen
polity policy politics
Reprisentation 2 0 0
Demokratie 5 1 2
Europ. Integration 0 2 1
Parlament 2 0 2
Wahlen 1 0 0
Interessengruppen 1 3 2
Legitimitét 0 2 0
Macht 2 1 1
Konflikt 0 0 3

Die analytisch von den Inhalten zu unterscheidende Heuristik der drei Eigen-
schaften des Politischen ist fiir die Klassifikation der Items hilfreich, da sie Einsei-
tigkeiten des Blickwinkels (z.B. Betonung des Institutionenaspekts) vermeiden hilft
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und den Blick auf die Breite inhaltlicher Aspekte der zu priifenden Fachkonzepte
lenkt. Die Items wurden in jeweils mindestens einem und maximal drei Bereichen
des Politischen klassifiziert. Tabelle 11 verdeutlicht die Uberlappungen der Berei-
che.

Das zugrundeliegende Modell schlidgt als weitere Klassifikationsmerkmale drei
Basiskonzepte vor. Basiskonzepte (key concepts) bezeichnen einige wenige zentra-
le Prinzipien bzw. Paradigmen der Doméne. Sie sind die Major-Ideen eines Faches.
Fiir die Klassifikation der Items zum Fachkonzept ,Europdische Akteure® fithrt das
Modell die beiden Basiskonzepte Ordnung und Entscheidung auf. Sie dienen ledig-
lich dem Verstindnis des Politischen und geben der Domine eine Struktur, die sie
von anderen Bereichen wie z.B. der Okonomik, der Geschichte oder der Soziologie
unterscheidet. Basiskonzepte werden durch Fachkonzepte, die die Inhalte représen-
tieren, konkretisiert. Allein die Fachkonzepte beschreiben den in der Schule zu
vermittelnden Wissensraum.

Tab. 12: Klassifikation der Items zum Fachkonzept Europdische Akteure nach Fach- und Ba-
siskonzepten

Ordnung Entscheidung

Reprisentation 2 0
Demokratie 5 3
Europ. Integration 0 3
Parlament 2 2
Wahlen | 0
Interessengruppen 1 5
Legitimitat 0 2
Macht 2 2
Konflikt 0 3

Die Klassifizierung der Items in Tabelle 12 macht deutlich, dass sich die meisten
Fragen auf das dort genannte Basiskonzept Entscheidung beziehen. Das Basiskon-
zept geht davon aus, dass es mehrere Moglichkeiten der Entscheidung tiber politi-
sche Sachverhalte gibt. Entscheidungen européischer Akteure finden aber zugleich
in einem Ordnungsrahmen (Basiskonzept Ordnung) statt. Deshalb wird mit etwa
einem Drittel der Items ein Bezug hergestellt. Die Uberlappung der Items zu den
europdischen Akteuren innerhalb der Kompetenzdimension Fachwissen soll ver-
deutlichen, dass in der Testkonstruktion versucht wurde, strukturiert vernetztes
schulisches Grundlagenwissen zu erfassen. Auf diese Weise wird der Vorstellungs-
raum bzw. Denkrahmen des Fachkonzeptes moglichst breit beriicksichtigt und dem
Abfragen trigen Faktenwissens entgegengewirkt. Die Anforderungen beziehen sich
mithin auf unterschiedliche politische Kompetenzen.
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Um der Gefahr einer Konfundierung mit der Lesekompetenz und weiteren kog-
nitiven Féahigkeiten zu begegnen, wurden den Distraktoren in den Items mdoglichst
kurze Schilderungen der Anwendungssituationen vorgegeben. Wenngleich die Be-
gleitforschung zum Einblirgerungstest keinen iibermifigen Zusammenhang zur
Sprachbeherrschung feststellen konnte, so sollte dennoch bei der Itemkonstruktion
auf knappe Formulierungen geachtet werden, damit nur wenige andere Kompeten-
zen zum Tragen kommen. Stark textlastige Instruktionen sollten vermieden werden,
da Schiiler/-innen mit geringerer Lesekompetenz die Instruktion mdglicherweise
falsch oder nicht vollstindig verstehen.

Die strukturelle Modellierung des Wissens wird im Folgenden aus fachdidakti-
scher Sicht anhand von drei Beispielen fiir [tems veranschaulicht.

Item 11: Verabschiedung eines Gesetzes
Damit ein Gesetzesvorschlag der Kommission zum Trinkwasserschutz
angenommen wird,

muss die europdische Bevdlkerung zustimmen.
muss nur der Ministerrat zustimmen.

miissen das Europdische Parlament und der Ministerrat zustimmen.

[ I I

miissen die fiinf groften EU-Lénder zustimmen.

Zur Losung des Items sind Kenntnisse {liber Institutionen der EU (Ministerrat, Eu-
ropdisches Parlament, Kommission) und ihrer Aufgaben erforderlich. Die Anwen-
dungssituation bezieht sich auf das formelle Gesetzgebungsverfahren, das zentral
fiir das politische Entscheidungssystem ist. Voraussetzung fiir die richtige Losung
ist die Kenntnis des europdischen Ordnungsrahmens, der den Akteuren die Bedin-
gungen des politischen Handelns angibt (polity). Hintergrund der Fragestellung ist
die sog. EG-Trinkwasserrichtlinie von 1998. Inzwischen sind einige Modifizierun-
gen des Gesetzgebungsverfahrens erfolgt, die bei der derzeit diskutierten Anderung
der Richtlinie zum Tragen kdmen.

Zur Losung des Items 7 sind Kenntnisse tiber die Mehrheitsfindung im Minis-
terrat und den politischen Prozess des Aushandelns erforderlich. Der Ministerrat
setzt nach dem Vorschlag der Kommission jéhrlich die Fangquoten fest (Entschei-
dung). Da nach dem Mehrheitsprinzip abgestimmt wird, ist ein Biindnis von zwei
Landern, die gemeinsame Interessen haben, zwar hilfreich, garantiert aber noch
keinen Erfolg in der Abstimmung. Die Suche nach Biindnispartnern ist kennzeich-
nend fiir den politischen Alltag, um dadurch an Machtanteilen und Einfluss zu ge-
winnen. Hierin driickt sich der Handlungsaspekt von Politik aus (politics). Der poli-
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tische Prozess ist gleichermallen durch die Besorgung von Zustimmung und die
Suche nach Konsens bestimmt.

Item 7. Biindnisse im Ministerrat

Mitgliedsldander mit vielen Fischern wie z.B. Frankreich oder Spanien wol-
len die von der EU erlaubte Fangmenge fiir Fisch erhohen. Wie setzen sie
das am besten durch?

v Sie schliefen sich zu einem Biindnis zusammen.
O Sie halten sich nicht mehr an die Fangmengen.
O Sie versuchen die Bevolkerung zu tiberzeugen, weniger Fisch zu kaufen.

O Sie tiberlassen es den anderen Mitgliedslédndern, eine Losung zu finden.

Item 8: Artikulation von Umweltschutzinteressen
Die Umweltschutzverbiande fordern von der EU eine Senkung des CO,-
Ausstofles von Autos. Warum?

\ weil Klimaschutz in einem Land alleine nicht ausreicht
O weil sie dann neue Mitglieder bekommen
O weil sie die europdische Autoindustrie starken wollen

O weil sie die europdische Einigung unterstiitzen wollen

Das Item 8 setzt Kenntnisse iiber die Rolle der Interessengruppen im européischen
System voraus. Sie artikulieren ihre Interessen im Gesetzgebungsverfahren oder
versuchen, die Kommission von einer Gesetzesinitiative zu iiberzeugen. Sie moch-
ten, dass ihre inhaltlichen Vorstellungen in Politik umgesetzt werden (policy).
Hierzu versuchen sie, direkt oder indirekt Einfluss auf politische Entscheidungen
zu nehmen.

Der inhaltlichen Validitétspriifung der Items dienen dariiber hinaus Experten-
einschitzungen. 19 Expert/-innen wurden gefragt, inwieweit die Items den Unter-
richtsstoff abbilden und welchen zu erwartenden Schwierigkeitsgrad (Anzahl rich-
tiger Antworten) sie fiir die Schiiler/-innen haben. Konzeptionell sollte das Spekt-
rum des Wissens zur EU der Sekundarstufe I abgebildet werden. Die Expert/-innen
waren zu 77% der Meinung, dass die 34 Aufgaben relevante Gebiete der Européi-
schen Union abdecken, so dass man ihnen eine hinreichende curriculare Relevanz
bescheinigen kann. Die Fragen betreffen schulische Inhalte und haben unterschied-
liche Schwierigkeitsgrade. Die durchschnittliche Abweichung der Expertenein-
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schiatzung vom tatsdchlichen Anteil richtiger Antworten der Schiiler/-innen im
Post-Test tiber die 34 Items betrdgt 13,7 Prozentpunkte. Beide Ergebnisse liefern
Argumente fiir die Plausibilitit der auf der Basis der Testscores beruhenden Aussa-
gen und tragen zur Validierung zusitzlich bei.

8.2 Psychometrische Eigenschaften

Die Selektion der Items fiir die vorliegende Studie erfolgte in mehreren Phasen. Sie
wurden in den zwei Pilottests hinsichtlich ihrer Skalierung bewertet, mehrfach um-
formuliert und hinsichtlich ihrer fachdidaktischen Eignung iiberpriift. Fiir den
Haupttest wurden auf diese Weise noch 53 Items als geeignet eingestuft. Die Items
sollten weder von einer sehr groen noch von einer sehr kleinen Menge Schiiler/-
innen korrekt bearbeitet werden. Trotzdem waren sehr leichte und schwere Items
von Interesse. SchlieBlich sollten die Items eine gute Passung zum Rasch- und zum
Birnbaum-Modell aufweisen. Gemall den 1-PL Selektionskriterien waren aus der
Itemstichprobe zunédchst 34 Items bei der Erstellung des Messmodells selektiert
worden (Prd-Test: WLE .779, EAP .81; Post-Test: WLE .804, EAP .846). Die Da-
ten wurden mit dem Statistikpaket ConQuest 2.0 (Wu, Adams, Wilson & Haldane,
2007) gerechnet. Die selektierte Itemstichprobe stellt die Datenbasis fiir die in die-
sem Buch vorgestellten Analysen dar. AnschlieBend wird die weitere Modellierung
mit dem 2-PL Modell vorgenommen. Um sich einen Uberblick iiber die Itemmenge
zu verschaffen, wird im Folgenden zuerst aufgefiihrt, wie sich die Verteilung auf
den Kompetenzbereich darstellt.

Alle Items sollten aus fachdidaktischer und psychometrischer Sicht unverzicht-
bar sein. Sie wurden als kognitiv anspruchsvollere situative Forced-Choice-Items
konstruiert. Die Besonderheiten der Verstehensleistungen einzelner Textsorten soll-
ten mit einer einheitlichen Textstruktur reduziert werden. Der Generalfaktor im 1-
PL Modell wird so geschétzt, dass er die Korrelation zwischen den verwendeten
Items moglichst vollstandig erklart. Dies geschieht mit Hilfe des Maximum-
Likelihood-Schatzverfahren. Fiir die Bestimmung der Personenparameter wurden
Weighted Maximum-Likelihood-Estimates (WLE) verwendet. Die Lokalisation der
Items auf der Fahigkeitsskala wird iiber eine 50-prozentige Losungswahrschein-
lichkeit bestimmt, so dass schwierigere Items hohere Werte haben als leichte. Fiir
jedes Item werden Infit-Werte (standardisierter MNSQ) ausgegeben, die anzeigen,
wie sehr eine Itemfunktion in ihrem tatsdchlichen Verlauf von dem durch das Mo-
dell vorhergesagten Verlauf abweicht. Als Grenzwert wurde ein Infit von 1.15 ge-
setzt. Items, die diesen Wert iiberschritten, wurden ausgeschlossen. In diesem Fall
gab es aber nur ein Testitem, das liber dem Cutoff-Wert lag. AuBlerdem waren der
Outfit kleiner 1.25, t nicht signifikant (< 1.96), die Trennschirfe r; beachtet.
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Zugleich wurde das differenzielle Funktionieren der Items im Hinblick auf Jungen
und Midchen sowie auf Personen mit und ohne Migrationshintergrund gepriift.

Items Pra-Test Items Post-
Test
3
XX
2 X XX 2
X XX
X XX
XX XXX
XX XXXX
XXXX XXXX
XXXX XXX
1 XXXX XXXXXXXX 1
XXXXXXX XXXXXXX
XXXX XXXXXX
XXXXX XXXXXXX
XXXXXXX XXXXXXX
XXXXX 26 XXXXXXXX 2
XXXXXXXXX XXXXXXXX
XXXXXXXXX XXXXXXXXXX 26 0
0 XXXXXXXX XXXXXXXXX
XXXXXXXX 2 XXXXXXXXX 2
XXXXX 1932 XXXXXXXX
XXXXXXX 1 XXXXXXXXX 1928 34
XXXXXXX 32 XXXXXXXXXX 12152332
XXXXXXX 15 XXXXXXX 3033
XXXXX 4931 XXXXXXXXX 2425
XXXXXXX 12183034 XXXX 1921 -1
-1 XXXX 32325 XXXX 4131831
XXX 14 XXXXX 310111627
XXX 1113 XXX
XX 10 XXX 14
XX XXXX 6
XX 16 XX 722
X 29 X -2
XX X 29
X X 5820
-2 X 7 X 17
X 617 X
X X
520

-3

-3

Abb. 15: Streuung der Itemschwierigkeiten in Relation zu den Personenfihigkeiten im Prd-
und Post-Test (jedes X reprdsentiert 4,5, Fille)

Wegen der Ermiidungs- und Motivationseffekte werden die Items typischerweise
am Ende eines Tests schwieriger. Dies gilt insbesondere fiir leistungsschwéchere
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Schiiler/-innen, die schnell ermiiden. Allerdings konnten im Rahmen dieser Studie
keine Positionseffekte von Items, bei denen thre Schwierigkeit von der Position im
Testheft moderiert wird, abgeschitzt werden. Eine Verschitzung der Itemschwie-
rigkeit kann aufgrund nur eines eingesetzten Testhefts nicht ausgeschlossen wer-
den. Nicht auszuschlieBBen ist, dass die Schiiler/-innen der 10. Klassen durch die
Aufgaben bevorzugt werden. Insgesamt waren 34 Items geeignet, wihrend 19 Indi-
katoren wegen zu geringer Kommunalitdten aus den weiteren Analysen ausge-
schlossen werden mussten.

Von Bedeutung ist, ob die 34 Items in ihrer Schwierigkeit hinreichend breit ge-
streut sind, um die Féahigkeiten iiber das gesamte Spektrum zu erfassen. Jedes Item
ist in Abbildung 15 mit der Zahl und die getesteten Personen durch das Symbol
»X ¢ reprasentiert. Die Verteilung der Itemschwierigkeiten folgt der Streuung der
Personenfdhigkeiten. In den Extrembereichen finden sich verhdltnismiBig wenige
Items, sodass die Schiatzungen hier etwas weniger prizise sind.

In nichsten Schritt wird die Aufgabenschwierigkeit der Fragen im Wissenstest
bestimmt. Bei den Schiilerlosungen werden nur Richtig- oder Falschlosungen zuge-
lassen. Hierzu wird iiber das Messmodell jeder Person iiber das WLE-Schétz-
verfahren ein bestimmter Skalenwert auf der Basis einer Partial-Credit-Kodierung
zugeordnet, der das politische Wissen beschreibt. Die Skala wird durch Standardi-
sierung so angepasst, dass sie einen Mittelwert von 500 und eine Standardabwei-
chung von 200 Skalenpunkten besitzt (Tabelle 13). Die Testergebnisse sind annéa-
hernd normalverteilt.

Tabelle 13 verdeutlicht die Anordnung ausgewdhlter Items mit unterschiedlicher
Schwierigkeit. Eine Aufgabenschwierigkeit von 500 bedeutet, dass Personen mit
einer Fahigkeit von 500 diese Aufgabe mit einer Wahrscheinlichkeit von p > .50
16sen. Die Werte an der Skala geben an, welche Fihigkeit eine Person mindestens
besitzen muss, um eine Frage mit iiber 50% Wahrscheinlichkeit richtig zu beant-
worten. 50 Prozent der Schiiler/-innen liegen iiber und 50 Prozent unter dem Mit-
telwert M = 500. Die Itemschwierigkeit stellt im Messmodell zugleich den Min-
destpunktwert dar, den eine Person zur richtigen Beantwortung besitzen muss.

Fiir die Interpretation von Skalenwerten ist nun bedeutsam, dass sich damit zwei
Dinge darstellen lassen. Sehr leichte Items liegen bei Werten von 400 und niedri-
ger, sehr schwere bei Werten von 600 und dariiber. Anhand der Schwierigkeitswer-
te der Items ldsst sich analysieren, welche kognitiven Operationen jeweils zur Lo-
sung eines Items erforderlich sind. Hierzu miissen treffende Bezeichnungen gefun-
den werden, sodass nachvollziehbar wird, iiber welche konkreten Kompetenzen die
Schiiler/-innen bei einzelnen Items, die sich auf Stufen anordnen lassen, verfiigen
miissen.
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Tab. 13: Itemschwierigkeiten auf der Punkteskala und Standardschdtzfehler

Item Skalen-  (Standard-  Std.-fehler
punkte fehler) (in Punkten)
1. EU Kennzeichnung Lebensmittel 292 .086 17
2. Haushaltsrecht Europ. Parlament 533 .074 15
3. Gesetzesvorschlag im Europ. Parlament 476 .076 15
4. Liberale Fraktion im EP 433 .078 16
5. Ungarn als Mitgliedsland 443 077 15
6. Fischereipolitik 368 .081 16
7. Bilindnisse im Ministerrat 273 .087 17
8. Artikulation von Umweltschutzinteressen 505 .026 5
9. EU als Adressat von Verbandsforderungen 867 .078 16
10. Verbandebeteiligung 551 .073 15
11. Verabschiedung eines Gesetzes 214 .091 18
12. Verbandsforderung 490 .075 15
13. Abstimmung im Ministerrat 464 .076 15
14. Einfluss der Mitgliedsldander 574 .073 15
15. Regionalpolitik 485 .075 15
16. Befugnisse der Kommission 468 .076 15
17. Zollunion 538 .074 15
18. Interessen der Mitgliedsldnder 941 .082 16
19. Einfluss der Mitgliedsldander 85 .098 20
20. Nationalismus der Mitgliedsldander 494 .075 15
21. Kommissionsmitglieder 618 .072 14
22.EU-Interessen 623 .072 14
23. Gemeinsame Sicherheitspolitik 971 .084 17
24. Beistand der EU-Mitglieder 359 .081 16
25. Werte der EU 505 075 15
26. Mitglieder im Ministerrat 197 .092 18
27. Antidiskriminierungsrichtlinie 470 .076 15
28. Giiltigkeit von EU-Gesetzen 478 .076 15
29. Européische Parteien 761 .074 15
30. Aufgaben Europ. Parlament 770 .074 15
31. Zusammenarbeit Verband Kommission 656 .072 14
32. Wahl Kommissionsprasident 455 077 15
33. Komitologieverfahren 256 .088 18
34. Bestitigung der Kommissare durch das EP* 387* 453* 91*
*Parameter fixiert

Das Item 21 ,,Kommissionsmitglieder* ist deshalb schwierig, weil man hierfiir die
Auswahlregel in einem anderen politischen System kennen muss. Das politische
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System der EU ist in vielen Punkten anders konstruiert als das deutsche. Da dieser
Vorgang selten vorkommt, diirften die Schiiler/-innen hierzu keine Erfahrungen
haben. Das Item 34 ,,Bestitigung der Kommissare durch das EP* ist deshalb leicht,
weil das Parlament vor der Wahl des Kommissionsprisidenten die vorgeschlagenen
Kommissare befragt. Erfahrungen zu dieser Verhandlungssituation liegen eventuell
vor. SchlieBlich geht es in dieser Frage noch nicht um den Wahlakt, sondern um
Sondierungen im Vorfeld.

10. Die Européische Union 21. Der lettische Kommissar
will seltene Vogelarten in tritt zuriick. Der Nachfolger
Europa schiitzen. Was macht
sie?

600

25. Warum kann Spanien die
afrikanischen Fliichtlinge

nicht einfach in ihre Her- 32. Herr Maier, ein Biirger
kunftslinder zuriickschicken? aus Paris, kann die Wahl des
500 Kommissionpriisidenten
nicht mitbestimmen, weil ...

4. Angenommen: Die Liberalen
im Europiischen Parlament
wollen européische Sicherheits-
vorschriften am Arbeitsplatz
abschaffen. Sie iiberzeugen die
Mehrheit des Européischen _ﬂ_
Parlaments.

34. Die Mehrheit im
Europiischen Parlament ist
nicht mit allen vorge-
schlagenen Kommissaren
einverstanden. Was macht
das Parlament?

Abb. 16: Skala der Itemschwierigkeiten mit vier Beispielfragen (M = 500, SD = 200)

Die Beziehung zwischen dem latenten Fahigkeitsmerkmal 6 und der Antwortwahr-
scheinlichkeit kann fiir jede Testaufgabe mit Hilfe der ltem-Characteristic-Curve
(ICC) graphisch dargestellt werden. Die IC-Funktion ist eine Wahrscheinlichkeits-
aussage. Dabei ergibt sich in weiten Bereichen ein beinahe linearer Zusammenhang
zwischen latenter und manifester Variable. Die Schwierigkeit eines Items ist iibli-
cherweise durch den Wendepunkt der ICC definiert, bei dem die Losungswahr-
scheinlichkeit p(xvi = 1) genau 0.5 wird. Durch diese Definition liegen Item- und
Personenparameter auf demselben latenten Kontinuum. Das Item ,,Wahl des Kom-
missionsprasidenten‘ in Abbildung 17 weist den typischen Verlauf auf.
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Abb. 17: ICC zum Item 32 ,, Wahl des Kommissionsprdsidenten *

Abbildung 18 stellt die Losungswahrscheinlichkeiten fiir Personen mit durch-
schnittlicher Fahigkeit (500 Punkte) dar, jeweils fiir Personen mit und ohne Migra-
tionshintergrund (MGH). Der Verlauf der Losungswahrscheinlichkeit {iber alle
Items ist insgesamt fiir beide Gruppen dhnlich. Dies bedeutet, dass der Test fair ist
und keine Personengruppe bevorzugt oder benachteiligt. Personen, die die gleiche
Auspragung im zu messenden Merkmal aufweisen, beantworten das Item mit der
gleichen Wahrscheinlichkeit richtig.

Dort wo die Kurven auseinander springen, gibt es Abweichungen zwischen den
gruppenspezifischen Itemschwierigkeiten. Dass sich aber kein klarer Niveauunter-
schied zwischen den Verldufen erkennen lisst (z.B. ,,ohne MGH* liegt fast immer
unter ,,mit MGH®), spricht fiir die Itemauswahl bzw. ist ein Indiz dafiir, dass die
Itemauswahl, die eine grofStmdgliche Gruppenunabhédngigkeit der Itemschwierig-
keiten zum Ziel hatte, gelungen ist. Dies bedeutet nicht, dass zwischen den unter-
suchten Gruppen keine deutlichen Unterschiede in der gemessenen Féhigkeit be-
stehen, sondern dass sich die beiden Gruppen hier in den bertiicksichtigten Items
unter Kontrolle bestehender Unterschiede in der gemessenen Fahigkeit nicht we-
sentlich unterscheiden. Der Unterschied kann auch als Hinweis darauf interpretiert
werden, dass ein Test nicht eindimensional ist, sondern einzelne Items noch (min-
destens) eine weitere Fiahigkeit erfassen. Wenn sich beide Gruppen auf diese Weise
unterscheiden, fithrt dies zu DIF (Differential Item Functioning) in den Items, fiir
deren Losung die zusitzliche Fahigkeit erforderlich ist.
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A})b. 18: Vergleich der Itemparameterschdtzungen in einer gemeinsamen Skalierung fiir a}ie
Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund (MGH)

Es gibt Items, bei denen die Losungswahrscheinlichkeit von Personen mit MGH
auch tiber der ohne MGH liegt. Um z.B. das Item ,,Verabschiedung eines Gesetzes*
mit einer Wahrscheinlichkeit von 50% richtig zu beantworten, braucht eine Person
mit Migrationshintergrund 20 Punkte auf der Wissensskala mehr. Dies ist messthe-
oretisch unproblematisch. Bei einzelnen Items lassen sich in der Losungswahr-
scheinlichkeit durchaus groflere Gruppenunterschiede erkennen, wihrend sie bei
anderen Items fast identisch sind. Aus empirischer Sicht spricht dies dafiir, mog-
lichst viele Items in einen Wissenstest zu integrieren, da sich Gruppenunterschiede
nicht anhand weniger Items nachweisen lassen. Da der Wissenstest fiir die Studie
neu konzipiert werden musste, konnten keine DIF-freien Items als Ankeritems bei
der Analyse von DIF verwendet werden.

Inhaltlich ist fiir Folgestudien eine genauere Untersuchung der Items interessant.
Wollte man die Gruppenunterschiede selbst iiberpriifen, miissten z.B. die kulturel-
len Unterschiede zwischen Léndern beriicksichtigt und die Entwicklung von
»~Kompetenzprofilen® fiir verschiedene Gruppen angenommen und in Expertenre-
views iiberpriift werden. Bei dieser Studie wurden jedoch keine inhaltlichen Hypo-
thesen liber Gruppenprofile gemacht und daher auch nicht bei der Fragenbogen-
entwicklung beriicksichtigt.
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8.3 Zusammenfassung und Diskussion

Die Testinhalte waren vordefiniert und es wurde versucht, sie in ein Instrument fiir
die 9. bzw. 10 Jahrgangsstufe umzusetzen. Es bestand eine genaue inhaltliche Vor-
stellung von der theoretischen Grundgesamtheit moglicher Aufgaben. Die Itemana-
lyse hat gezeigt, dass die inhaltliche Auswahl der Items geniigend Bereiche des
Fachkonzepts abdecken. Sie sind mit der detaillierten Beschreibung der Standards
des zugrunde gelegten Modells des Fachwissens in Verbindung gebracht und des-
halb nicht nach der individuellen Definition der Testentwickler realisiert worden.
Es bestand wenig Unsicherheit im Hinblick auf die Klassifikation der Items und auf
die Bestimmung der Kompetenzen, denn es gab eine hinreichende Zahl an Items zu
jeder politischen Eigenschaft bzw. zu den verschiedenen Fachkonzepten. Die grofie
Zahl an Items ermoglicht es, die Féhigkeiten der Schiiler/-innen in einer wiin-
schenswerten Genauigkeit festzustellen. Nach einem Expertenreview bestand zu-
dem weitgehend Einigkeit iiber die Definition der relevanten Aufgaben. Die Items
sind als curricular sensibel anzusehen. Eine kriteriumsorientierte Bestimmung und
Beurteilung der Schiilerleistungen wird moglich.

Die Konkretisierung in Beispielaufgaben ist ein Schritt zur Inhaltsvalidierung
wie auch der Abgleich der fachlichen Eigenschaften. Die erkldarende Interpretation
der Testergebnisse auf Itemebene zeigte durchaus Vorziige der gewéhlten Struktur-
annahmen. Ob sich das Konstrukt mit diesen Items in einer Replikation weiter vali-
dieren lasst, bleibt abzuwarten. Dies schrinkt die Aussagekraft bisher ein.
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9. Computergestiitzte Analysen der offenen Schiilerantworten zu
den Lernaufgaben
Katrin Hahn-Laudenberg, Georg Weifleno & Valentin Eck

Eine quantitative Erforschung konzeptuellen politischen Wissens bei Schiiler/-in-
nen beschrinkte sich bislang auf Analysen meist geschlossen formulierter Tests.
Dies bildet die Konzeptverwendung jedoch nur in einer Fremdiiberpriifung ab. Der
schulische Lernprozess selbst bleibt dabei unbeleuchtet, erst quasi-experimentellen
Studien konnen genauere Hinweise liefern. Jedoch ist je nach instruktionalem De-
sign die Betrachtung bestimmter Aspekte des Lernprozesses interessant. Bei einer
Schwerpunktsetzung auf die Vermittlung konzeptuellen Wissens, welches auf Er-
werb, Kenntnis und Verkniipfung von Fachkonzepten und die sie konstituierenden
Begriffen abzielt, stellt sich die Frage, ob die Schiiler/-innen bereits im Lernprozess
auf doménenspezifische Konzepte zuriickgreifen und sie verkniipften. Eine Mog-
lichkeit, dieser Frage nachzugehen, bietet die Analyse der Schiilerlosungen zu
Lernaufgaben.

Die Inhalte der Unterrichtsreithe waren vorher nach den o.g. fachdidaktischen
Kriterien ausgewihlt und fiir den Unterricht in Lernaufgaben aufbereitet worden.
Es sollten Aufgaben sein, mit denen sich die Schiiler/-innen lernend, Vorwissen
und neue Informationen verkniipfend auseinandersetzen konnen. AufBlerdem war
eine Ubersicht mit Schliisselwortern zu jeder Lektion vorgegeben, um als advance
organizer die Erwartungen Offentlich zu machen. Lernaufgaben bieten die Mog-
lichkeit, einen verstdndnisorientierten Bezug zum Unterrichtsgegenstand aufzubau-
en und eigene Lernprozesse einzuleiten. Die Bearbeitung der Aufgaben konnte in
der Selbstlernumgebung nach eigenen Lernwegen erfolgen, aber die Losung der
Aufgaben war Pflicht. Die Aufgaben dienten der wiederholenden Aufnahme der
Inhalte, dem Vergleichen von Aussagen, Positionen und Problemen, der Beurtei-
lung der Vorginge sowie der Ubertragung der Lernergebnisse auf andere Situatio-
nen. Die Lernaufgaben orientierten sich insbesondere an den Kompetenzdimensio-
nen Fachwissen und Urteilsfahigkeit, aber auch die beiden anderen Teilkompeten-
zen waren gefordert. Beim selbstgesteuerten Lernen miissen die Schiiler/-innen das
eigene Lernen selbst iberwachen und sich motivieren, wenn auch mit Hilfestellung
und Riickmeldung durch den/die Lehrende/-n.

Die Anlage des WebQuest auf einer Lernplattform sah vor, dass die Aufgaben
in einem geschiitzten Raum online zu 16sen und hochzuladen waren. Der/die Leh-
rer/-in konnte die Schiilerlosungen wieder herunterladen und durchsehen, um das
erworbene Verstindnis der Inhalte zu kontrollieren und zu bewerten. Riickmelden-
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de Unterstiitzung durch die Lehrperson war vorgesehen. Dabei ist eine Datenbank
entstanden, auf die in der folgenden Auswertung zuriickgegriffen wird.

9.1 Konzepte und Lernaufgaben

Die Bearbeitung von Lernaufgaben ist und bleibt die dominierende Schiilertétig-
keit. Lernaufgaben dienen der Forderung aller Kompetenzdimensionen bzw. Teil-
kompetenzen und fiihren zum Kompetenzerleben. Sie erlauben des Weiteren eine
breite Streuung der Ankniipfungspunkte fiir den Kompetenzaufbau und die didakti-
sche Zielrichtung des Unterrichts. Die Aufgaben miissen zu den Sozialformen und
Methoden passen und die Vernetzung der Kompetenzdimensionen fordern. Im
Vordergrund steht dabei das Kompetenzpotential der Aufgaben. Dabei ist jeweils
zu iiberlegen, wie die spiteren Schiilerlosungen aus Sicht der Kompetenzen einzu-
ordnen und zu beurteilen sind. In jedem Fall sollen mit den Lernaufgaben keine
atomisierten Einzelkompetenzen gefordert werden. In schriftlicher oder miindlicher
Form miissen sie die Problemlosefdhigkeiten der Schiiler/-innen anregen, sich in
threm Schwierigkeitsgrad unterscheiden und typische Fehler bearbeiten. Je nach
vorangegangenem Unterricht kann eine Aufgabe leichter oder schwieriger sein.

Im Rahmen der TEESAEC-Studie wurden Lernaufgaben zu allen Teilkompe-
tenzen gestellt. Sie sollten jeweils schriftlich gelost werden. Dadurch ist die Diag-
nose durch die Lehrer/-innen und die Forscher/-innen moglich. Lernaufgaben sol-
len kognitiv anregend sein. Wesentlich ist weiterhin ihr Anwendungsbezug. Der
Anwendungsbezug findet sich z.B. in aktuellen politischen Diskussionen, denen die
Schiiler/-innen im Alltag begegnen (vgl. Blum, Driike-Noe, Hartung & Koller,
2006). Denn Ziel jeden Unterrichts ist die Verdnderung aktueller Tagesinformatio-
nen durch die Einbettung in fachliche Konzeptualisierungen. Dabei werden unter-
schiedliche Kompetenzdimensionen durch einschligige Formulierungen festgelegt.
Beispiele hierfiir sind begriinde, stelle dar, suche nach Argumenten, zeige Hand-
lungsmoglichkeiten auf oder nimm Stellung zu etwas etc. Wichtig ist dabei auB3er-
dem, dass die Lernaufgaben das Ziel und die zu lernenden Inhalte moglichst genau
festlegen.

Eine Analyse von Lernaufgaben ist in der Regel sehr aufwindig und stand in
der Vergangenheit daher eher qualitativen Untersuchungen offen. Die Politikdidak-
tik hat aber erst sehr wenige Einzelbelege gesammelt. In der vorliegenden Pilotstu-
die soll dagegen mit einem neuen Analyseinstrument untersucht werden, inwiefern
Schiiler/-innen doménenrelevante Konzepte in einer Lernsituation anwenden und
vernetzen. Hierfiir werden Lernaufgaben analysiert, die Schiiler/-innen im Rahmen
der TEESAEC-Studie bearbeiteten.

Das Programm HIMATT (Highly integrated model assessment technology and
tools) (Pirnay-Dummer, Ifenthaler & Spector 2009) extrahiert zentrale Begriffe aus
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Texten sowie die Ndhe zwischen den Begriffen. Auf Basis eines so berechneten
Begriffsnetzes konnen weitere Analysen durchgefiihrt werden. Aufgrund der gerin-
gen Fallzahl konnen statistische Verfahren in der vorliegenden Pilotuntersuchung
nur begrenzt Anwendung finden. Dennoch lassen sich bestimmte Hinweise auf die
Verwendung von Fachkonzepten finden.

9.2 Kognitionspsychologische Annahmen

,Als relativ bedeutungslos wird in der Kognitionspsychologie die Frage danach
angesehen, in welcher Form Wissen ,,in Wirklichkeit* gespeichert ist. [...] Es
kommt vielmehr darauf an, arbeitsfahige Modelle zu entwerfen, mit denen Beo-
bachtungen konsistent erkldart und Vorhersagen erfolgreich getétigt werden kon-
nen.” (Fischler & Peukert, 2000, S. 8).

Wie Kognitionen genau im Gehirn gespeichert werden, konnte durch die bishe-
rige Forschung nicht geklart werden. In den letzten Jahren konzentrierte sich die
Forschung nach der Abwendung von rein behavioristischen Anséitzen darauf, theo-
retische Modelle zu entwickeln, die die Funktionen des Denkprozesses moglichst
genau erkldren. Die Theorie der mentalen Modelle oder die Schematheorie sind
Beispiele fiir solche Modelle. Wurden die beiden Theorien in der Vergangenheit
teilweise als konkurrierende Erkldrungsansitze interpretiert, verweisen neuere Ver-
offentlichungen auf ihr ergdnzendes Potential. Beide Ansidtze gehen davon aus,
dass Wissen liber internale Repridsentationsprozesse der Aullenwelt erzeugt wird
(Ifenthaler, 2008, S. 1). Hierbei werden bestimme Konzepte inhaltlich miteinander
verbunden. Ein Schemata bezeichnet in der Schematheorie die Organisation (im
Sinne einer stabilen Verkniipfung) bestimmter Wissenseinheiten und anderer Kog-
nitionen, die bei Bedarf relativ stabil abgerufen werden kann (vgl. u.a. Schnotz,
1994).

Die Theorie der mentalen Modelle geht dagegen davon aus, dass mentale Mo-
delle Verkniipfungen von Konzepten darstellen, die angesichts einer Problemstel-
lung spontan gebildet werden. Die internale Suche nach einer Losung (inklusive die
Simulation bestimmter Optionen) erzeugt ein spontanes mentales Modell (Johnson-
Laird, 1983; Seel, 1997). Ifenthaler geht nun davon aus, dass durch dhnliche Prob-
lemstellungen haufiger erzeugte und in ihrer Erkladrungskraft ,.erfolgreiche menta-
le Modelle sich zu Schemata verfestigen, die dann nur noch bei Verunsicherungen
durch die AuBenwelt variiert werden (Akkommodation). Eng verkniipft mit der
Theorie der mentalen Modelle ist das Novizen-Expertenparadigma. Nach diesem
unterscheiden sich Laien bzw. Novizen in einer Doméne von Experten nicht nur in
Quantitdt des Wissens, sondern auch die Struktur des Wissen und damit zusam-
menhédngend die Moglichkeiten der Aktivierung von Wissen unterschiedlich gestal-
tet ist (Chi, 2006; Ifenthaler, 2006). Fachdidaktisch ist das Novizen-Experten-
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Paradigma relevant, weil Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Kompetenzen
und Wissensstrukturen von Novizen und Experten Hinweise fiir Instruktionspro-
zesse liefern konnen.

Um kognitionspsychologische Modellannahmen wie die vorangehenden tiber-
prifen zu konnen, ist es notwendig Wissensstrukturen zu externalisieren. Bei der
Externalisierung von Wissen werden Gedankenstrukturen in einen kommunizierba-
ren Code (Sprache/Formeln) iibertragen. Pirnay-Dummer und Ifenthaler sprechen
in diesem Zusammenhang von einer ReReprisentation. Dabei kann nicht davon
ausgegangen werden, dass intersubjektive Symbolsysteme den internalen Wissens-
und Gedankenstrukturen voll entsprechen. Von den Ergebnissen der Externalisie-
rung konnen daher lediglich indirekt Schlussfolgerungen beziiglich der zu Grunde
liegenden Wissensstrukturen gezogen werden. Es kann jedoch die These aufgestellt
werden, dass Wissensstrukturen die Externalisierung stark beeinflussen und darum
mit den Externalisierungen quasi als abhingige Variable Riickschliisse auf Wis-
sensstrukturen erlauben (vgl. Pirnay-Dummer, 2006, S. 23f.). In der Forschung
werden verschiedene Methoden zur Externalisierung verwendet. Neben Methoden
wie etwa der des lauten Denkens hat die Methode des Concept Mappings an Be-
deutung gewonnen.

9.3 Concept Mapping als Methode zur Analyse von Wissensstrukturen

In den letzten Jahren wurde zur Analyse von Wissensstrukturen vermehrt die Me-
thode des Concept Mapping eingesetzt. Im Gegensatz zu anderen Verfahren wie
etwa Laut-Denk-Protokollen sind nach Vermittlung der Methode quantitative Er-
hebungen ohne direkte Begleitung moglich (Ruiz-Primo & Shavelson, 1996, S.
570). Bisher wurden Concept Maps in ihren unterschiedlichen Funktionen (vgl.
Mandl & Fischer, 2000) vor allem in den naturwissenschaftlichen Fachern (Fischler
& Peukert, 2000; Stracke, 2004) sowie vereinzelt in der Wirtschaftspddagogik
(Weber, 1994) eingesetzt. In der Politikdidaktik gibt es bisher lediglich explorative
Versuche mit dem Finsatz der Methode zur Wissensdiagnose (Richter, 2008 und
2009). Concept Maps sind eine Form der graphischen Darstellung von Begriffs-
strukturen. Sie bestehen aus Begriffen (Knoten) und benannten Verbindungslinien,
den Relationen (Kanten). Die verschiedenen Begriffe (die als Ikone fiir Konzepte
stehen) werden durch die Relationen zu einer Netzstruktur verbunden. Zwei durch
eine Relation verbundene Begriffe bilden eine Proposition; die kleinste logische
Einheit in einem Concept Map (vgl. Ruiz-Primo, Schultz, Li & Shavelson, 2001, S.
261).

Die Bedeutung der strukturellen Vernetzung des Fachwissens als Zeichen von
Expertise deutet auf das hohe Potential, welches die Analyse von Concept Maps fiir
die Wissensdiagnose birgt. Je nach methodischer Ausgestaltung werden Begriffe,
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Relationen und/oder die strukturelle Anordnung vorgegeben oder freigestellt. Je
nach Offenheit der Aufgabenstellung werden eher Faktenwissen bzw. eher Wis-
senszusammenhinge erfragt. Freiere Formen ermdglichen dem Mapper eine weit-
gehend autonome Gestaltung des Maps gemil seiner Wissensstrukturen, stellen
jedoch gleichzeitig hochste, u.a. sprachliche Anforderungen an die Probanden und
sind zudem nur eingeschrankt quantitativ auswertbar. Bei der Erfassung von Lern-
inhalten finden daher meist halbgeschlossene Verfahren Anwendung.

Bei der Auswertung von Concept Maps kommen verschiedene Ansitze zum
Tragen. Grundlegend fiir die graphische Auswertung von Begriffsnetzen gelten die
Uberlegungen von Bonato (1990). Bei diesen graphentheoretischen Auswertungs-
verfahren werden strukturelle Eigenschaften der Concept Maps analysiert und ver-
glichen. Fiir gingige Parameter gibt es leider in den verschiedenen Schulen unter-
schiedliche, teils iiberschneidende Bezeichnungen. Die wichtigsten werden im Fol-
genden genannt (in Klammern die hier verwendeten Bezeichnungen): die Anzahl
der Relationen (Umfang) und Begriffe, das Verhiltnis von Relationen und Begrif-
fen (Dichte), der kiirzeste Weg zwischen den am weitesten entfernten Begriffen
(Komplexitit), die Anzahl der unverbundenen Teilnetze (Zerkliiftetheit) sowie die
Haufigkeit der Verkniipfung einzelner Knoten (Zentralitdt) (vgl. Bonato, 1990; Pir-
nay-Dummer & Ifenthaler, 2008; Schecker & Klieme, 2000, S. 34). In den letzten
Jahren haben jedoch zunehmend inhaltliche Vergleichsindizes an Bedeutung ge-
wonnen. Sie finden vor allem in halbgeschlossenen Verfahren Anwendung. Dabei
werden die Netze der Probanden mit in unterschiedlichen Verfahren erstellten Re-
ferenznetzen verglichen.

Jedoch kann der oben beschriebenen Annahme zur Externalisierung von Wissen
folgend weder bei offenen noch bei (halb-)geschlossenen Verfahren von einer di-
rekten Abbildung von Wissensstrukturen durch Concept Maps gesprochen werden.
Hinzu kommt ein spezifischer Effekt der Methode des Concept Mapping. Pirnay-
Dummer wendet gegen jede Form des Concept Mapping ein, dass die Methode
selbst fiir die Externalisierung von Wissensstrukturen eine Hiirde darstellt, weil sie
meist erst fiir die Untersuchung erlernt werden miisse. Authentischere Représenta-
tionen konnten durch fiir den Probanden selbstverstindliche Kommunikationsmittel
erzeugt werden. Eine natlirlich-sprachliche Externalisierung findet in Form gespro-
chener oder geschriebener Texte, nicht unter der Verwendung von (mathemati-
schen) Symbolen oder propositionalen Strukturen wie etwa Concept Maps statt. Er
pladiert daher dafiir, statt einer direkten Erhebung von Begriffsnetzen die in natiir-
licher Sprache erhobenen Daten durch eine nachtrigliche Reduzierung auf weiter
verwendbare Begriffsnetze quantitativen Analysen zugéinglich zu machen.

Das Programm Mitocar extrahiert automatisiert zentrale Begriffe und ihre Nihe
zueinander aus Texten. Die dadurch entstehenden Begriffsnetze konnen mit dhnli-
chen Analysemethoden wie Concept Maps ausgewertet werden. Anders als bei

108



Concept Maps sind die Verbindungen jedoch nicht inhaltlich beschriftet. Versuche,
die Relationen automatisch zu generieren, waren bisher nicht erfolgreich, allein die
Starke der Relation kann bislang angezeigt werden.

9.4 Das Programm HIMATT

HIMATT (Highly integrated model assessment technology and tools) ist eine Pro-
grammplattform, die verschiedene Analyseprogramme miteinander verbindet:
Mitocar sowie die automatisierte Weiterentwicklung T-Mitocar leistet die graphi-
sche Ubersetzung von Texten in Begriffsnetzen und deren Analysen (Pablo Pirnay-
Dummer, 2006); DEEP dient der Erstellung und Analyse problemorientierter Con-
cept Maps (Spector & Koszalka, 2004). SMD ist ein Programm zur Erstellung und
automatisierten Auswertung von Begriffsnetzen mit Feedbackfunktion (Ifenthaler,
2006). Die Programmplattform ist vorrangig als experimentelle Lernplattform mit
automatisierten Feedbackstrukturen gedacht und bietet dariiber hinaus jedoch in der
Erweiterung befindende Moglichkeiten der wissenschaftlichen Analyse von Beg-
riffsnetzen.

Fiir die vorliegende Studie ist vor allem das Programm T-Mitocar interessant. T-
Mitocar ist eine weiterentwickelte Variante des Programms Mitocar (Model Inspec-
tion Trace of Concepts and Relations). Erfolgt bei Mitocar die Gewichtung (die
Bestimmung des Nahevektors) der Begriffspaare iiber Gruppenprozesse (Verifika-
tion bzw. Konfrontation), wird dies bei T-Mitocar durch automatisierte Textanalyse
bestimmt (Pirnay-Dummer, 2006; Pirnay-Dummer & Spector, 2008).

T-Mitocar kann Texte ab einer Linge von 350 Wortern analysieren. Die Bear-
beitung vom Text zum Begriffsnetz (der Re-Reprisentation) erfolgt in mehreren
Schritten. Nach der Aufhebung bestimmter Formatierungen in den Dateien wird
zundchst der Text in Sinnabschnitte (z.B. Sétze) zerlegt (Tokenizing). Ein Parser
filtert auf Grundlage von GroB3schreibung und lexikalischen (Ausschluss-) Prozes-
sen die Substantive aus dem Text heraus (7agging). Die Substantive werden auf
thre Wortstamme reduziert (Stemming). Hiernach werden die hdufigsten Begriffs-
stimme aufgelistet. Tendenziell fiihren ldngere Texte zu einer grofleren Zahl von
Begriffen. Allerdings begrenzt das Programm die Menge der Begriffe auf ca. 30.
Dies bedeutet auch, dass keine absoluten Haufigkeitswerte fiir die Aufnahme eines
Begriffes in ein Netz bestimmt werden konnen. Fiir alle moglichen Begriffspaare
wird dann das Gewicht der einzelnen Verbindungen ermittelt. Dies erfolgt (anders
als bei Mitocar) durch die automatisierte Analyse der textlichen/syntaktischen Néhe
der jeweiligen Begriffe zueinander, bei der die Distanzen zweiter Begriffe inner-
halb der Abschnitte aufsummiert werden. Angezeigt werden die n Verbindungen
der niedrigsten Distanzen. Die Anzahl der Verbindungen (n) bestimmt sich nach
der Liange des Textes und den Voreinstellungen des Programms. Nicht angezeigt
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wird im jedem Fall die Verbindungen mit der maximalen Entfernung. Aus der Ent-
fernung der Begriffe ldsst sich das Gewicht der Verbindungen ableiten, welches
zwischen 1 (Begriffspaar(e) mit der minimalen Entfernung) und 0 (Begriffspaar(e)
mit der maximalen Entfernung) liegt. Fiir eine bessere Lesbarkeit wird zuletzt die
haufigste Wortendung am Wortstamm ergénzt (De-Stemming) (ndhere Erlduterun-
gen bei Pirnay-Dummer & Ifenthaler, 2008).

Im Begriffsnetz kann die relative Stirke (relativ zur max. Distanz) der einzelnen
Verbindungen angezeigt werden (Pirnay-Dummer & Ifenthaler, 2008, S. 3f.). Fiir
die weiteren Analysen der Begriffsnetze werden jedoch in der Regel die ungewich-
teten Verbindungen verwendet. Fiir die Auswertung der Begriffsnetze liegen in
HIMATT analog zur Auswertung von Concept Maps unterschiedliche Modellindi-
zes vor (Pirnay-Dummer, Ifenthaler & Spector 2009). Teilweise basieren sie auf
Auswertungsmallen aus der bisherigen Concept Mapping Forschung (s.0.), andere
sind Eigenentwicklung. Sie umfassen relational, strukturelle und semantische Ana-
lysen, die in SMD bei einem Vergleich von Netzen automatisch ausgegeben wer-
den. Als graphische MalBle werden Umfang (Surface matching), Komplexitit
(Graphical matching), und Dichte (Gamma) angegeben.

Bei der Interpretation der Indizes miissen die strukturellen Unterschiede zu ,,per
Hand* generierten Concept Maps beachtet werden. Die Anzahl der Begriffe sowie
die Anzahl der Propositionen konnen anders als bei Concept Maps nur bedingt in
absoluten Zahlen interpretiert werden, weil der Parser bei der Umwandlung keine
absoluten, sondern bezogen auf den Text relative Haufigkeiten von Nennung und
Nihe berticksichtigt. Dies hat zur Folge, dass bei einem kiirzeren Text Begriffe
eher (auch bei niedriger absoluter Nennung) in das Netz iibernommen werden und
die ausgewdhlten Begriffe wegen der fehlenden Moglichkeit zur Diskriminierung
tendenziell stiarker verkniipft werden. Fiir die Dichte des Netzes wird ein eigener
Wert angegeben (Gamma), der sich durch das Verhiltnis von Relation und Begrif-
fen unter Beriicksichtigung der minimal moglichen Dichte berechnet. Pirnay-
Dummer, Ifenthaler & Spector (2009, S. 8) weisen darauf hin, dass ein mittlerer
Wert als optimal gilt, da hier gezeigt wird, dass Zusammenhidnge zwischen den
Begriffen erkannt werden und diese gleichzeitig nicht willkiirlich sind. Im Hinblick
auf die oben beschriebene Logik des Parsens gilt dies besonders fiir automatisch
erstellte Begriffsnetze. Ein absoluter Richtwert wird allerdings nicht angegeben.
Die vorgestellten Werte eines Netzes konnen mit denen anderer verglichen werden.
Hierbei wird die anteilige Ubereinstimmung im Verhiltnis zur maximal mdglichen
angegeben.

Weitere Indizes beziehen sich direkt auf den Vergleich mit anderen Netzen. Ein
erginzendes graphisches Vergleichsmal} (Structural Matching) vergleicht begrift-
sunabhingig die Gesamtstruktur der Netze (vgl. Pirnay-Dummer, 2006). Zudem
werden die Anzahl gleicher Begriffe sowie die Anzahl gleicher Propositionen an-
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gegeben. Die Ahnlichkeit der Netze wird bei diesen Indizes iiber die Tversky Ahn-
lichkeit berechnet (Tversky, 1977), welche die iibereinstimmenden wie auch die
nicht iibereinstimmenden Anteile der jeweiligen Netze beriicksichtigt (Pirnay-
Dummer, Ifenthaler & Spector, 2009). Die Vergleichsmalle erlauben einen Ver-
gleich sowohl zwischen verschiedenen Begriffsnetzen von Probanden als auch ei-
nen Vergleich mit einem Experten-/Referenznetz. Auch kénnen in HIMATT durch
T-Mitocar aus einem Text erzeugte Begriffsnetze mit in Listenform eingegebenen
Begriffsnetzen verglichen werden. Bei einem Netzvergleich dieser zwei verschie-
denen Netztypen traten zum Zeitpunkt der Analysen jedoch noch Probleme auf,
etwa bei der Identifikation gleicher Begriffe mit unterschiedlicher Wortendung
(z.B. Friedens und Frieden im unten angefiihrten Beispiel). Dies fiihrt bei beim
Vergleich mit den Expertennetzen in einigen Féllen zu einer Unterschédtzung der
Ubereinstimmungen.

9.5 Untersuchungsdesign und Methode

Die Studie mochte Fragestellungen und Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung
und der aktuellen didaktischen Diskussion, hier besonders die Diskussion tber
Fachkonzepte, auf politikdidaktische Fragestellungen iibertragen. Ausgehend vom
Experten-Novizen-Paradigma kann die Leitfrage formuliert werden, ob bei der Be-
arbeitung von Lernaufgaben fachspezifische Konzepte (= Fachkonzepte und dazu-
gehorige Begriffe) eingesetzt und mit anderen Fachkonzepten verkniipft werden?
Im Rahmen der Pilotstudie lasst sich dies auf die zwei Fragestellungen konkreti-
sieren:
1. Ist es moglich, mit HIMATT inhaltlich sinnvolle, fachbezogene Begriffsnetze
aus den Schiilerantworten zu extrahieren?
2. Lassen sich Aussagen zur Verwendung konstituierender Begriffe von Fachkon-
zepten in den Schiilerantworten machen?
Die Pilotstudie zur computergestiitzten Analyse von Schiilerantworten zu Lernauf-
gaben wurde auf Grundlage von Daten durchgefiihrt, die wie oben erldutert im
Rahmen des TEESEAC Projektes erhoben wurden. Die Gestaltung der Lernaufga-
ben ist ausfiihrlich in Kapitel 2.1 dargestellt, auf die fiir diese Teilstudie wesentli-
chen Punkte soll hier daher nur kurz eingegangen werden. Die im Rahmen der Ge-
samtstudie entwickelte Selbstlernumgebung versuchte, anhand eines Beispiels zent-
rale Prozesse und Institutionen in der EU zu vermitteln. Die Internetseite enthielt
Texte mit direkt aufrufbarem Quellennachweisen, Fotos und Grafiken, Links zu
weiteren Informationen und zu verschiedenen Medien, z.B. kleinen Videos. Die
Lernaufgaben konnten in dafiir vorgesehen Antworttextfelder bearbeitet werden.
Die Pilotuntersuchung umfasst 11 Klassen, teils aus der 9. Jahrgangsstufe von
Realschulen, teils aus der 10. Jahrgangsstufe von Gymnasien in Baden-Wiirt-
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temberg und Rheinland-Pfalz. Fragen zum Thema konnten in dafiir vorgesehen
Antworttextfelder (offenes Format) bearbeitet werden. Den Schiiler/-innen wurde
Ort und Zeitpunkt der Eingabe (in der Klasse, am Heim-PC) freigestellt; gleichzei-
tig wurde nicht festgehalten, auf welche Informationen die Schiiler/-innen bei der
Bearbeitung der Aufgaben zuriickgriffen. Die Bearbeitungssituation selbst wurde
daher nicht kontrolliert, die Schiiler/-innen erhielten jedoch die Anweisung, nicht
wortlich Textstellen zu tibernehmen (copy & paste). Die Schiilerantworten wurden
fiir die weiteren Analysen hinsichtlich Schreibfehlern und Vereinheitlichungen be-
stimmter Schreibweisen (z.B. Ministerrat, Rat, Rat der EU) tiberarbeitet. Um den
Mindestanforderungen des Textumfangs (> 350 Worter) zur geniigen, wurden die
Daten zu den einzelnen Aufgaben auf Klassenebene aggregiert, teilweise wurden
inhaltlich verbundene Aufgaben zusammengefasst.

Parallel zu den Schiilerantworten wurden fiir die einzelnen Lernaufgaben Refe-
renzlosungen entwickelt, die als Grundlage fiir eine Analyse der Klassennetze dien-
ten. Dem Experten-Novizen-Paradigma folgend ist zu vermuten, dass Experten {i-
ber die jeweiligen doménenspezifischen Fachkonzepte sowie iiber die das Fach-
konzept konstituierenden Begriffe verfligen und diese bei der Bearbeitung einer
Aufgabe einsetzen. Der Vergleich von Klassennetzen mit durch Experten erstellten
Referenznetzen kann daher Hinweise darauf geben, ob Schiiler/-innen bei der Be-
arbeitung von Lernaufgaben auf dominenrelevante Konzepte und Begriffe zuriick-
greifen. In der Studie wurden durch mehrere Politikwissenschaftler/-innen Exper-
tennetze zu den verschiedenen Aufgaben unter Beriicksichtigung der Informationen
im Selbstlernkonzept konstruiert. Als zusétzliche Referenz wurden Begriffsnetze
basierend auf den Musterlosungen im Lehrerhandbuch durch einen Politikwissen-
schaftler per Hand extrahiert. Das Lehrerhandbuch erldutert das die Unterrichtsrei-
he priagende Lernen mit Konzepten theoretisch und wendet es in den einzelnen
Schritten bis hin zu den Musterlésungen an. Eine automatische Generierung aus
den Musterlosungen war nicht moglich, da die erforderliche Textldnge fiir die ein-
zelnen Aufgaben nicht vorlag. Methodische Effekte, die durch die unterschiedliche
Generierung von Klassennetzen und Referenznetze entstehen konnen, miissen bei
der Auswertung bertlicksichtigt werden. Abbildung 19 zeigt als Beispiel das Refe-
renznetz zu Frage 1.1 basierend auf der Musterlosung.
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Abb. 19: Referenznetz in Orientierung an der Musterlosung zur Frage , Was ist die Europdi-
sche Union? Mit welchen Zielen wurde sie gegriindet? *

Abbildung 20 und Tabelle 14 zeigen ein typisches von T-Mitocar generiertes Klas-
sennetz mit den dazugehdrenden Modellindizes. In dem abgebildeten Begriffsnetz
ist relative Stérke der einzelnen Verbindungen angezeigt. Die Zahl vor der Klam-
mer bezieht sich dabei auf das relative Gewicht im abgebildeten Netz, die Zahl in
der Klammer bezieht sich auf das relative Gewicht der Verbindung unter Bertick-
sichtigung aller moglichen Relationen. Eine rotere Farbung (in der Abbildung
durch eine dickere Verbindungslinie gekennzeichnet) weist auf eine stirkere Ver-
bindung hin.

Beim Vergleich von Klassen- und Referenznetz werden die in Tabelle 14 aufge-
fithrten Modellindizes automatisch generiert. Als Beispiel wird das Klassennetz aus
Abbildung 20 mit dem Referenznetz der Abbildung 19 verglichen. Das Klassennetz
umfasst 29 Verbindungen und 14 Begriffe, davon fiinf in Ubereinstimmung mit
dem Referenznetz und neun weitere, die das Referenznetz nicht nennt. Vier Begrif-
fe aus dem Referenznetz kommen im Klassennetz nicht vor (Concept Matching).
Vier Propositionen hat das Klassennetz mit dem Referenznetz gemeinsam (Propo-
sitional Matching). Der kiirzeste Weg zwischen den am weitesten entfernten Beg-
riffen (Graphical Matching) umfasst sieben Begriffe. Da das Programm zum Zeit-
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punkt der Untersuchung den Begriff Frieden aus dem (als Liste hochgeladenen)
Referenznetz und den Begriff Friedens aus dem Klassennetz (aus Text generiertes
Netz, Begriff mit der hiufigsten Wortendung) nicht als iibereinstimmend erkennt,
unterschitzen die Angaben zum Concept Matching und Propositional Matching die
Ubereinstimmung der Netze.
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Abb. 20: Gewichtetes Klassennetz 205 zur Frage ,,Was ist die Europdische Union? Mit wel-
chen Zielen wurde sie gegriindet? *

In die Auswertung der Klassenlosungen wurden insgesamt 297 Fille einbezogen; aus den
11 Klassen wurden je 9 Netze mit jeweils 3 Referenznetzen verglichen. Zum Teil wurden
fiir die Netze mehrere inhaltlich verkniipfte Aufgaben zusammengefasst, teilweise wurden
die Aufgaben einzeln ausgewertet. Auch die insgesamt 27 Referenznetze wurden jeweils
bezogen auf die Aufgaben miteinander verglichen. Die Verteilungen der Parameter ent-
sprechen aufler bei den Werten fiir Gamma und Balanced Semantic Matching nicht den
Anforderungen der Normalverteilung, deshalb werden zu Mittelwerten, Standardabwei-
chung und hierauf beruhenden Berechnungen zusétzlich der Median und Ergebnisse
nichtparametrischer Tests angegeben. Aufgrund der kleinen Fallzahl und der nicht zufalli-

114



gen Auswahl der Klassen kénnen die Ergebnisse nicht verallgemeinert werden, sondern
nur als erste Orientierung in diesem Forschungsbereich dienen.

Tab. 14: Modellindizes zum Vergleich des Netzes der Klasse 205 mit dem Referenznetz der
Musterlosung zur Frage

Werte der Begriffsnetze Vergleichswerte
Referenz Klasse , o
Index (1110101) (2050101) Combined  Similarity
Surface Matching 13 29 0,448
Graphical Matching 5 7 0,714
Structural Matching 9 14 0,5"
Gamma 0,253 0,178 0,705*
Concept Matching 4 9 > concepls 0,435
match
Propositional Matching 9 25 4 propositi- 0,19°
ons match
Balanced Semantic b
4
Matching 0,437

? Ahnlichkeit berechnet durch anteilige Ubereinstimmung zweier Netze im Verhltnis zur maximal méglichen.

b Ahnlichkeit berechnet sich nach Tversky-Ahnlichkeit.

Die Klassennetze umfassen im Mittel 14,25 Begriffe (SD = 4,21, Mdn = 14,00) und
27,67 Relationen (SD = 8,241, Mdn = 29). Die Komplexitit (Graphical Matching)
betragt durchschnittlich 5,95 (SD = 1,519, Mdn = 6). Die Referenznetze unterschei-
den sich besonders in den strukturellen Werten von den Klassennetzen. Erstere
weisen signifikant hohere Werte bei der Komplexitit (Mgeferenznerze = 8,04, T-Test
korrigiert um nicht gleiche Varianzen #,,, = 3,715, p =.001, Mann-Whitney-Test U
=2179,00, p = .00), und eine niedrigere Dichte (der Gamma-Wert sinkt bei stirke-
rer Verkniipfungsfreude) auf (Mgiugsennerze = 0,211, Mreferenzneze = 0,317, t = 5,475, p
=.00, U =1552,00, p = .00). Auch die Zahl der Begriffe liegt bei den Referenznet-
zen mit durchschnittlich 17,63 Begriffen schwach signifikant {iber der der Klassen
(trorr = 2,00, p = .056, U = 3092,50, p = .048). Diese Unterschiede konnten zum ei-
nen durch die andere Erstellungsmethode bedingt sein, zum anderen entsprechen
starker differenzierte, etwas komplexere Wissensstrukturen bei Experten den Er-
wartungen der Expertiseforschung.

Im Vergleich der Ubereinstimmungen (Similarity) von Referenznetzen mit Re-
ferenznetzen und Klassennetzen mit Referenznetzen zeigen sich lediglich bei zwei
strukturellen MaBlen signifikante Unterschiede: Sind sich die Referenznetze hin-
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sichtlich ihrer Dichte signifikant dhnlicher (¢, = 4,834, p= .00, U = 2389,50, p =
.001) als die Klassennetze den jeweiligen Referenznetzen, ergibt sich fiir die Kom-
plexitit (Graphical Matching) ein umgekehrtes Bild: hier zeigen die Referenznetze
zu den jeweiligen Klassennetzen eine grofere Ahnlichkeit als zu den anderen Refe-
renznetzen einer Aufgabe (¢ = -2,091, p = .037, U = 2903,00, p = .017). Keine sig-
nifikanten Unterschiede zeigen sich dagegen in den inhaltlichen Ahnlichkeits-/Uber-
einstimmungsmalen. Die Mafle im Vergleich zwischen Klassen- und Referenznet-
zen liegen im Mittelwert bei 0,354 (SD = 0,13, Mdn = 0,33) fiir die Concept Mat-
ching Similarity (CMS) sowie bei 0,129 (SD =0.093, Mdn = 0,11) fiir die Proposi-
tional Matching Similarity (PMS). Zur Veranschaulichung der inhaltlichen Ahn-
lichkeitsmal3e ein fiktives Beispiel, das sich an den jeweiligen Mittelwerten orien-
tiert: Ein Klassennetz von 14 Begriffen und 29 Relationen hat mit einem Referenz-
netz von 15 Begriffen und 25 Relationen 5 Begriffe (CMS = 0.345) und 3 Proposi-
tionen (PMS = 0.11) gemeinsam.

9.6 Zusammenfassung und Diskussion

Ausgangspunkt der Pilotstudie bildete die quantitative Auswertung von Lernaufga-
ben nach konstituierenden Begriffen im Rahmen eines Fachkonzeptes. Als eine
Moglichkeit der Datenauswertung wurde in dieser Studie die Analyse von automa-
tisiert aus Texten extrahierten Begriffsnetzen erprobt. Hierfiir wurde in der Pro-
grammplattform HIMATT besonders auf die Funktion T-Mitocar zuriickgegriffen.
In der Studie sollte zunichst der Frage nachgegangen werden, ob es moglich ist,
mit HIMATT inhaltlich sinnvolle, fachbezogene Begriffsnetze aus Antworten zu
Lernaufgaben zu extrahieren. Gleichzeitig sollte untersucht werden, ob sich auf
Grundlage der Begriffsnetze Aussagen zur Verwendung fachspezifischer Konzepte
in den Schiilerantworten treffen lassen.

Die beiden Fragen konnen nach dieser ersten Untersuchung grundsétzlich posi-
tiv beantwortet werden. Bei der oberflachlichen inhaltlichen Analyse der einzelnen
Klassennetze zeigte sich, dass die (aufgrund ihrer Nennhdufigkeit) in das Netz auf-
genommenen Begriffe in den meisten Fillen alle einen inhaltlichen Bezug zur
Lernaufgabe auswiesen. Lediglich bei einigen auf eher schwacher Textbasis basie-
renden Klassennetzen fanden inhaltsfremde Begriffe Eingang in die Begriffsnetze.
Die Funktion T-Mitocar in HIMATT ermoglicht also grundsétzlich, sinnvolle Beg-
riffsnetze aus Texten zu extrahieren. Zukiinftige Studien sollten sich hier nicht zu
nah an der 350 Wortgrenze orientieren. Die Lernenden scheinen bei der Bearbei-
tung der Lernaufgaben Fachkonzepte und sie konstituierende Begriffe zu verwen-
den, auf die auch Experten bei der Bearbeitung der Lernaufgabe zuriickgreifen.
Dies spiegelt sich durch die Abbildung dieser Begriffe in den Klassennetzen wider.
Zwar iiberwiegen in der Mehrzahl der Netzvergleiche die Unterschiede iiber den

116



Gemeinsamkeiten, in den meisten Klassennetzen zeigen sich nicht desto trotz sub-
stantielle Ubereinstimmungen mit den jeweiligen Referenznetzen. Die Klassennet-
ze unterscheiden sich in ihren Ubereinstimmungen von Begriffen und Propositio-
nen mit denen aus Expertennetzen nicht signifikant von der Ubereinstimmung zwi-
schen verschiedenen Experten. Diesem ersten empirischen Hinweis, dass Schiile-
r/-innen in ihren individuellen Lernprozessen auf gemeinsame Fachkonzepte und
Begriffe zuriickgreifen, sollte weiter nachgegangen werden.

Gleichzeitig zeigt das Ergebnis, dass bei Vergleichsdiagnosen auf der Basis von
einzelnen Referenznetzen fiir die Entwicklung dieser Netze grof3e Sorgfalt geboten
ist. In Ubereinstimmung mit anderen empirischen Ergebnissen aus der Expertise-
forschung (Ruiz-Primo & Shavelson, 1996) zeigt sich auch in dieser Studie, dass
Expertennetze zu einem Thema inhaltlich stark differenzieren konnen.

Auch wenn mit dieser Pilotstudie nur begrenzt gesicherte Erkenntnisse gewon-
nen werden konnten, zeigt sich, dass politisches Lernen via Konzepte und Begriffe
(Kompetenzdimension Fachwissen) empirischer politikdidaktischer Forschung in
Teilen zugédnglich gemacht werden kann. Fiir die Analyse auch individueller Schii-
lerantworten zu politikspezifischen Lernaufgaben bietet HIMATT Potential fiir
weitere Studien.
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10. Diskussion und Ausblick

10.1 Theoretische Implikationen

Seit der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 wird in Deutschland iiber die Bildungser-
folge der nachwachsenden Generation und iiber die schulische Ausbildung von
Schiiler/-innen diskutiert. Die Unterschiede in der Bildungsbeteiligung und im
Kompetenzerwerb scheinen in Deutschland im Vergleich zu anderen Industriestaa-
ten besonders hoch. Allerdings gibt es hierzu insbesondere fiir den Politikunterricht
vergleichsweise wenig Forschung. Trotz eines verstirkt zu beobachtenden Interes-
ses am Schulerfolg ist der Forschungsbedarf zur Erkldrung der Leistungsunter-
schiede erheblich (Ehmke & Baumert, 2007). Dies gilt ganz besonders fiir die Fak-
tenarmut zum politischen Lernen (Torney-Purta, 2001; Galston, 2001; Hagtvet &
Solhaug, 2005). So gibt es bisher gerade fiir Deutschland erst wenige systematisch
gewonnene Erkenntnisse zur Politikkompetenz aus empirischen Studien. Gleich-
wohl ist das Interesse an der Erforschung der Lernerfolge im Schulfach Politik ge-
stiegen und bildungspolitisch gefordert.

Im Zentrum fachdidaktischer Uberlegungen stehen Erziehungs- und Bildungs-
prozesse im Politikunterricht und ihre Bedingungen. Der Gegenstand der Politikdi-
daktik umfasst mithin Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse von politischem
Lehren und Lernen innerhalb der Institution Schule und im gesellschaftlichen Kon-
text. Hierzu sind theoretische Modelle zu entwickeln und Daten zu gewinnen.
Wenn die Politikdidaktik empirisch arbeitet, hat die Anwendung der Theorie auf
die Unterrichtswirklichkeit oft unmittelbare Konsequenzen. Dabei hat die Frage der
Richtigkeit (Wahrheit) zugleich Bedeutung fiir die Brauchbarkeit einer Theorie
(Weilleno, 2011). Diesen theoretischen und empirischen Aufgaben stellen sich in-
zwischen einige Politikdidaktiker/-innen. Mit der vorliegenden Studie wird ver-
sucht, zu diesen Fragen einen kleinen empirischen Beitrag zu leisten.

Aktuell wird in der Kompetenzdebatte deutlich, dass ein Fach ,,die doménen-
spezifischen Kompetenzen zu denen aus anderen Fachern (Doménen) konzeptionell
abgrenzen und dies idealer Weise auch empirisch zeigen kénnen* muss (Koller,
2008, S. 165). Eine solche Abgrenzung erfordert zunichst eine theoretische Kla-
rung der Konzepte, die im Unterricht zu vermitteln sind. Hier ist das unklare Profil
der eigenen Doméne des Schulfaches von Nachteil, das durch die Kultusministe-
r/-innen nach Belieben zusitzlich mit wechselnden Inhalten anderer Doménen wie
Okonomie oder Soziologie oder Geschichte ausgestattet wird. Die Domine Politik
ist oftmals nur eine unter anderen. Mit unklaren Konstrukten sind weder empirische
Messungen noch eine Theoriebildung moglich. Empirisch sind sowohl das politi-
sche wie das 6konomische Wissen (z.B. in der POWIS und der TWWS-1 Studie)
jeweils getrennt voneinander als domidnenspezifische Wissenselemente erhoben
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worden (Weileno, 2010, S. 14). Insofern ist es theoretisch nicht plausibel, das
schulbezogene Wissen iiber Politik und Okonomie auf einer Skala zu erheben. Oh-
nehin gibt es fiir die 6konomische und die politische Bildung eigene Kompetenz-
modelle. Die vorliegende Studie hat sich deshalb darauf beschrinkt, den Gegens-
tandsbereich Politik zu untersuchen. Sie hat sich dabei am Modell der Politikkom-
petenz orientiert und seine theoretischen Kompetenzerwartungen im Stadium der
Hypothesenbildung einbezogen (Detjen, Massing, Richter & Weilleno, 2013). Das
Modell hat sich in dieser Studie bewdhrt und gezeigt, dass man damit zu reliablen
Messergebnissen in einzelnen Kompetenzfacetten kommen kann.

Fiir die (spitere) politische Teilhabe aller Biirger/-innen sind sowohl das Wissen
wie auch andere Fertigkeiten wichtige Voraussetzungen, die es im Fachunterricht
grundzulegen gilt. Es geht deshalb nicht nur um Kompetenzabgrenzung im Wis-
sensbereich, sondern zugleich um die weiteren Kompetenzdimensionen bzw. Teil-
kompetenzen Handlungsfahigkeit, Urteilsfahigkeit, Einstellungen und Motivation.
Kompetenz zeigt sich in allen Dimensionen, auf die es im Unterricht ankommt. Ei-
nige Kompetenzfacetten wurden in diese Studie einbezogen. Die Kompetenzsteige-
rung durch Politikunterricht und die Untersuchung geeigneter Instruktionen werden
in Zukunft weitere Ziele politikdidaktischer Forschung sein. Die Fragen der Leis-
tung in einem Fach, um die es der Bildungspolitik geht, lassen sich nicht mit quali-
tativer, sondern nur mit systematischer quantitativer bzw. quasi-experimenteller
Forschung beantworten. Mehr als ein Anfang ist in diesen Fragen noch nicht er-
reicht.

Angesichts der aus fachdidaktischer Sicht besonderen Thematik Europiische
Union, iiber die in den Medien weniger berichtet und die zudem aus einer mehr na-
tionalen Perspektive dargestellt wird, stellen sich mehrere Fragen fiir die zukiinftige
Forschung. Denkbar ist, dass das Erlernen der Fachsprache die Schiiler/-innen mit
Migrationshintergrund nicht benachteiligen muss, sondern eher zur Verringerung
der sozial bedingten Leistungsdisparitidten beitrdgt. Dies bedeutet fiir die Praxis,
dass groBBer Wert auf das Erlernen einer Fachsprache zu legen ist. Im Vordergrund
politischer Lernprozesse kann somit das Erreichen von Bildungsstandards durch
alle Schiiler/-innen stehen. Mdglicherweise ist fiir den Politikunterricht davon aus-
zugehen, dass die Schiiler/-innen nichtdeutscher Herkunftssprache keine groferen
Leistungsnachteile im Vergleich zu Schiiler/-innen deutscher Herkunftssprache ha-
ben, wie es Eckhardt (2008, S. 216) fiir das Fach Deutsch in einer Studie bereits
zeigen konnte. Zu fragen ist, ob die schulbezogene Sprache diese Schiilergruppe
nicht benachteiligt. Die geringeren Leistungen von Migrant/-innen in den Fiachern
miissten dann durch andere Personenfaktoren erklart werden. Fiir die politische
Theoriebildung wiirde dies bedeuten, dass das Modell fiir den Korpus des in der
Schule zu erwerbenden konzeptuellen Wissens (Weilleno, Detjen, Juchler, Massing
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& Weilleno, 2012) weiter zu iiberpriifen ist. Die Hinweise zu einzelnen Facetten
scheinen es zu bestétigen.

Das Ziel einer empirischen Uberpriifung der politikdidaktischen Theoriebildung
durch den Versuch einer systematischen Untersuchung der Kompetenzdimension
Fachwissen und der Kompetenzfacetten Selbstbild und Interesse ist gelungen. Die
Zeit wenig konkreter, normativer padagogischer Hinweise zur Lernmotivation oder
der Verweise auf einen erkenntnisphilosophischen Konstruktivismus kann als ii-
berholt angesehen werden. Die vorliegende Studie kniipfte an die Theorie des kog-
nitiven Konstruktivismus an (Anderson, 2000). Ein konstruktivistisches Verstdnd-
nis sieht Lernen als aktiven Konstruktionsprozess, welcher iiber Informationsverar-
beitung hinausgeht und der in einem sozialen Kontext eingebettet und situativ ge-
pragt ist. Danach miissen Lernende aktiv konstruieren und forschend entdecken.
Das konzeptuelle Verstdndnis, die Leistung und der Anwendungsbezug stehen im
Fokus. Lernen ist ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, emotionaler, situati-
ver und sozialer Prozess.

Fachspezifische Selbstkonzepte unterstiitzen in jedem Fall die Wissenserwerbs-
prozesse. Dies wurde bisher in der ansonsten breiten normativen Zieldiskussion der
Politikdidaktik noch nicht beachtet. Hohe fachbezogene Selbstkonzepte sollten ein
Ziel von politischen Lernprozessen sein, weil sie zumindest mit dem Wissen und
dem Fachinteresse zusammenhédngen. Unterrichtliche Unterstiitzung in diesem Be-
reich fithrt zur Entwicklung der Motivation. Folgestudien konnen hier ansetzen.
Die Studie hat gezeigt, dass es Faktoren gibt, die den Kompetenzerwerb fordern.

Die normative Kontroverse mit den Demokratiepadagogen erscheint im Lichte
dieser Studie als wenig zielfiihrend. Die Position der Demokratiepddagogen, Wis-
sen tiiber partizipatives Erfahrungshandeln im Unterricht zu fordern, ist, gemessen
tiber das demokratische Klassenklima, moglicherweise ein Irrglaube, da das Erfah-
rungshandeln hier keine Effekte auf Wissen und fachbezogenes Selbstkonzept und
sogar einen negativen auf das Fachinteresse hat. Auch andere Studien haben bereits
darauf hingewiesen (Biedermann, 2006). Soziales Handeln als Mikropolitik (vgl.
Petrik, 2007) zu bezeichnen, erweist sich als falsche Analogie. Letztlich setzen die
Demokratiepddagogen lediglich unterrichtsmethodisch an. Die Vielfalt der demo-
kratiepddagogisch geforderten handlungsorientierten Methoden flihrt zur Zufrie-
denheit der Schiiler/-innen, die iiber das demokratische Klassenklima operationali-
siert wird. Zufriedenheit fiihrt indessen nicht zu mehr Leistung. Hierzu bedarf es
kognitiver Herausforderungen, die sie vorschnell als ,verkopften Fachunterricht
ablehnen.

Die demokratiepadagogisch motivierte Evaluation des BLK-Programms ,De-
mokratie lernen und leben (Diedrich, 2008) hat keinen Fachunterricht untersucht
und kann das politische Wissen nicht als eigenstidndigen Faktor einer Leistungs-
messung darstellen. Sie fiigt das Wissen mit schwacher Ladung in ihrem Modell zu
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einer neuen Facette ,Auseinandersetzung mit Politik® mit vier weiteren Skalen zu
anderen Konstrukten zusammen. Der Studie geht es um die demokratische Schul-
kultur, die iiber sehr viele Zufriedenheitsvariablen dargestellt wird. Insofern sind
die Ergebnisse nicht vergleichbar. Die BLK-Studie kann keine Hinweise zu den
Leistungsunterschieden geben. Die vorliegende Studie stiitzt aber die Position der-
jenigen Politikdidaktiker/-innen, die die Wissensvermittlung als zentrale Aufgabe
des Fachunterrichts, beliebige Meinungsgirlanden als kontraproduktiv und die Mo-
tivationsforderung als wichtig ansehen. Das dominenspezifische Wissen eines
Schulfaches hat eine hohe Varianzaufklarung. Vielfdltige Unterrichtspraktiken und
kognitive Herausforderungen stellen aber keine Gegensitze dar, sondern kdnnen
gleichzeitig beriicksichtigt werden.

10.2 Praktische Implikationen

Die Pradominanz kognitiver Faktoren unterstreicht die Bedeutung, die der Leistung
und den leistungsbezogenen motivationalen Orientierungen fiir das politische Wis-
sen zukommt. Dies ist eine wichtige Information fiir die Praxis. Weitere Implikati-
onen ergeben sich aus den sozialen Strukturvariablen. Der Einfluss des Geschlechts
ist in dieser Studie uneinheitlich. Zwar profitieren die Madchen deutlich stirker
von der Unterrichtsreihe als Jungen, aber auf das Vorwissen hat das Geschlecht
keinen groBeren Effekt. Dies ergibt keinen interpretierbaren Befund. Damit passt
das Ergebnis zur allgemeinen Diskussion iiber den Stellenwert der Geschlechtsva-
riablen in der Lernforschung. Die Datenlage ist je nach Fach und Studie als unein-
heitlich anzusehen. Dies gilt auch fiir die Studien zum Politikunterricht. Zwar ist
dem Geschlecht nach den Ergebnissen dieser Studie keine besondere Aufmerksam-
keit zu schenken, aber dieser Befund ist bisher nicht als abgesichert anzusehen.

Durchaus im Trend der Bildungsforschung und Sozialstatistik liegen die Ergeb-
nisse zum Einfluss des Migrationshintergrunds. Jugendliche mit tiirkischem Migra-
tionshintergrund erreichen in der Studie deutlich schlechtere, Jugendliche mit siid-
europdischem Migrationshintergrund etwas schlechtere Leistungen im Pri-Test als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Der Migrationshintergrund, erfasst durch
die zuhause gesprochene Sprache und das Geburtsland der Eltern, hat insgesamt
einen eher schwachen, aber stabilen Einfluss. Unter Kontrolle des Geburtslandes
zeigt sich aber kein signifikanter Effekt der zuhause gesprochenen Sprache.

Da in der Studie keine objektiven Sozialdaten (z.B. nach dem ISEI-Index) erho-
ben werden konnten, werden hilfsweise die Ergebnisse der Biicherfrage herangezo-
gen, die aber lediglich auf das kulturelle Kapital hinweisen. Der Befund ist eindeu-
tig: Je mehr Biicher die Eltern im Haushalt haben, desto hoher ist das Vorwissen
tiber die EU. Dieser Effekt bleibt {iber alle Modelle hochsignifikant. Zum politi-
schen Interesse lasst sich feststellen, dass das Interesse an der Politik in Deutsch-
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land zwar einen positiven Einfluss auf das Vorwissen ausiibt, das Interesse speziell
an europdischer Politik dariiber hinaus aber keinen eigenstindigen Effekt mehr
entwickelt. Moglicherweise profitieren die Schiiler/-innen zu viel vom kulturellen
Kapital der Eltern. Die Praxis hat hier die Aufgabe, die Voraussetzungen fiir die
Leistungsentwicklung mehr zu beachten und gegebenenfalls zu verandern.

In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen wird in der
vorliegenden Studie eine Benachteiligung von Schiiler/-innen, deren Eltern einen
Migrationshintergrund haben, festgestellt. Dies ist bedenklich, wenn man davon
ausgeht, dass das Wissen iiber die EU eine Voraussetzung fiir die erfolgreiche Par-
tizipation auf einer immer wichtiger werdenden politischen Biihne ist. Insgesamt
profitieren Lernende zu viel vom kulturellen Kapital ihrer Eltern und zu wenig vom
Politikunterricht. Es scheint nicht zu gelingen, den Unterricht fiir alle Schiilergrup-
pen so zu gestalten, dass sie gleiche Lernchancen haben. Mdglicherweise stiitzen
sich die Lehrenden im Alltagsunterricht zu sehr auf die Schiiler/-innen, die bereits
viel Wissen mitbringen. Oder sie sichern die neuen Fachbegriffe nicht nur unzurei-
chend in der Klasse. Wenn allen Schiiler/-innen die mit der Fachsprache zu lernen-
den Zusammenhénge klar sind, sind sie in der Lage, entsprechende Wissensfragen
zu beantworten. Beriicksichtigt man in diesem Zusammenhang das Ergebnis der
Civic-Education-Studie, die dem Politikunterricht keinen bedeutenden Einfluss auf
den Erwerb politischer Kenntnisse zurechnet (Oesterreich, 2002, S. 88), ist dies ein
weiterer Hinweis auf die Notwendigkeit fachsprachlich klar strukturierten Unter-
richts.

Zu priifen ist, ob im Unterricht mehr miindliche und schriftliche Anlédsse zur
Textproduktion in der Fachsprache zum Uben und Anwenden anzubieten sind. Da-
bei geht es darum, die fachlichen Inhalte von Texten, Filmen oder Statistiken zu
erfassen. Wenn die Vermittlung fachsprachlicher Inhalte leichter ist als die der syn-
taktischen Merkmale einer Sprache, eignen sich in der Unterrichtskommunikation
weniger der Austausch individueller politischer Meinungen, der meist in der All-
tagssprache stattfindet, als vielmehr die Erfassung und strukturierte Umsetzung von
doménenspezifischen Wissenselementen in schriftlichen und miindlichen Lernauf-
gaben. Untersucht werden kann, ob ein ,,lebensweltlich orientierter Unterricht® im
Vergleich zu einem fachsprachlich ausgerichteten Effekte hat, und ob er die Schii-
ler/-innen mit Migrationshintergrund benachteiligt, weil er durch die Verdoppelung
der Alltagskommunikation keine fachlichen Lernchancen und -erfolge bieten kann.
Die fachliche Leistung hiangt vielleicht weniger vom Sprachniveau, sondern ent-
scheidend von der Politikkompetenz ab. Weil auch das Fachinteresse zur Vorhersa-
ge konzeptuellen Verstehens bzw. zum Konzeptaufbau beitrédgt, ist es mithin frag-
lich, ob Sprachforderung eine Schwerpunktsetzung im Politikunterricht erfahren
muss. Moglicherweise ist der systematische Aufbau der Fachsprache erfolgverspre-
chender.
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Die schulischen Leistungen von Schiiler/-innen mit deutscher und nichtdeut-
scher Herkunftssprache sind zudem nicht generell unterschiedlich, aber einige eth-
nische Gruppen scheinen Probleme zu haben. Unterschiedliche Leistungen von
Schiiler/-innen mit deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache werden zugleich
durch eine soziale Benachteiligung beeinflusst (Stanat, 2006). Zu fragen ist, ob der
Politikunterricht hinreichend in die Fachsprache einfiihrt, damit die Schiiler/-innen
in ihren Leistungen nicht durch die soziale Herkunft der Familie oder ihre kulturel-
le Praxis benachteiligt werden. Die Unterrichtsangebote des Politikunterrichts sind
dahingehend zu diskutieren, ob sie es allen Schiiler/-innen ermdglichen, ihre Poli-
tikkompetenz weiter zu entwickeln. Hierbei ist der Frage der Wertschitzung der
Fachsprache, die den Aufbau konzeptuellen Wissens fordert, mehr Aufmerksam-
keit zu schenken.

Wihrend die sozialen Herkunftsmerkmale weitgehend stabil sein diirften und
von auBlen kaum beeinflusst werden konnen, gibt es andere Bereiche, die eher ver-
anderbar sind. Die Ergebnisse zu den motivationalen Orientierungen (fachspezifi-
schen Selbstkonzept und Fachinteresse) spielen eine zentrale Rolle. Die Ergebnisse
der Studie legen nahe, dass Motivation und subjektive Fachbegabung wichtigere
Faktoren fiir die Effizienz des Unterrichts darstellen als das Selbstlernkonzept. Un-
terrichtsmethoden konnen zwar die Zufriedenheit erhdhen, steigern aber nicht au-
tomatisch die Leistung und Motivation. Dieser Befund mag fiir die Lehrer/-innen
tiberraschend sein. In der Praxis erhofft man sich gerade von den Unterrichtsme-
thoden einen Motivationsschub. Dies war auch beim Einsatz des Selbstlernarran-
gements ? so die Riickmeldung der Fachlehrer/-innen — gegeben, doch gingen die
Freude und das Interesse im Verlauf der Unterrichtsreihe erwartungsgemall wieder
zuriick. Moglicherweise zeigt sich hierbei lediglich die Neugier, die mit einer kon-
sistenten motivationalen Orientierung im Fach nicht verwechselt werden darf.
Denkbar ist auch, dass die anfangliche Zufriedenheit angesichts der geforderten
Leistung wieder in den Hintergrund gerét. Die Hoffnungen in der Lehrerschaft auf
besonders motivierende Unterrichtsmethoden scheinen so nicht berechtigt.

Aus wissenschaftlicher Sicht ist es wiinschenswert, die Annahme von der Uber-
legenheit des Selbstlernkonzepts intensiver auf ihre empirische Giiltigkeit zu tiber-
priifen. Die empirische Evidenz fiir eine Uberlegenheit ist bisher recht gering. In
dieser Studie fand sie keine Bestdtigung durch die Daten. Es ist nicht auszuschlie-
Ben, dass dies an der Anlage und Durchfiihrung liegt. Moglicherweise war die not-
wendige Mischung von selbstindigem und angepasstem Lernen nicht optimal oder
die Ursache ist darin zu suchen, dass das Feedbackverhalten der Lehrenden in der
Studie nicht kontrolliert und die notwendigen Hinweise den Schiiler/-innen nicht
gegeben wurden.

Die Entwicklung eines fachspezifischen Forderkonzepts steht noch aus. Schii-
ler/-innen mit einem schwicheren Selbstkonzept der Fachbegabung sind bisher
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nicht im Blick der Politikdidaktik. Im Fachunterricht werden sie nicht geniigend
gestirkt. Konzepte der Forderung des fachspezifischen Selbstkonzepts miissen er-
arbeitet werden. Die Schiiler/-innen sind in einer entsprechenden Politikkompetenz
zu unterstlitzen. Die Ergebnisse zu den Kompetenzfacetten ,Selbstbild® und ,Inte-
resse‘ liberzeugen noch nicht in jeder Hinsicht. Auch wenn der Effekt sozialisati-
onsbedingt sein sollte, kann und muss der Unterricht sicher mehr erreichen. Letzt-
lich geht es dabei um Unterrichtsqualitit, die dafiir sorgt, dass die Schiiler/-innen
im Fachinteresse und im Selbstkonzept gestirkt werden. Wichtig fiir die Lehre-
r/-innen ist es, die Personlichkeits- und Lernentwicklung durch eine angemessene
Starkung und Forderung der motivationalen Orientierungen positiv zu unterstiitzen,
die Schiiler/-innen richtig in ihrer Lernorientierung zu adressieren. Es kommt dar-
auf an, jedem Schiiler bzw. jeder Schiilerin entsprechend dem individuellen Leis-
tungsstand mittelschwere Ziele zu setzen, die Ursachen fiir Erfolg und Misserfolg
zu ergriinden und eine positive Selbstbewertungsbilanz aufzubauen.

Die Politikdidaktik hat sich mit diesem Teil diagnostischer Kompetenz von
Lehrkréften und den Implikationen fiir die Férderung der Politikkompetenz bisher
nicht systematisch beschiftigt. Hier besteht weiterer Forschungs- und Handlungs-
bedarf. In einer Folgestudie wire zu untersuchen, ob der Einfluss der Mitschiile-
r/-innen und Meinungsfiihrer die Entfaltung eigener Fahigkeiten eher behindert oder
fordert. In diesem Zusammenhang ist des Weiteren von Bedeutung, dass die An-
strengungen um ein demokratisches Klassenklima deutlich weniger Effekte haben
als die Stirkung motivationaler Orientierungen. Ein demokratisches Klassenklima
schafft Zufriedenheit, aber noch keine Unterrichtsqualitit.

Die Politikdidaktik hat sich nur unzureichend mit den kognitionspsychologi-
schen Konstrukten der Lernmotivation beschiftigt. Dabei zeigen die Ergebnisse zur
Lernmotivation, dass in Theorie und Praxis hierauf mehr Augenmerk zu richten ist.
Denn die Lehrkrifte konnen ihr pddagogisches Handeln optimieren und dabei die
Personlichkeits- und Lernentwicklung ihrer Schiiler/-innen positiv unterstiitzen. Es
scheint wichtig zu sein, eine Balance zwischen vielfdltigen Unterrichtspraktiken
und den individuellen Bediirfnissen der Schiiler/-innen herzustellen. Bereiche, in
denen sich ein Schiiler als kompetent erlebt, steigen in der persénlichen Wichtig-
keit und der Investition in Zeit. Das Agieren in diesen Bereichen ist dann zuneh-
mend mit positiven Gefithlen verbunden, die das Interesse ausmachen. Die Schii-
ler/-innen suchen im Laufe ihrer Schullaufbahn nach ihren Starken und Schwiéchen.
Das Kompetenzerleben beeinflusst das fachspezifische Selbstkonzept und Fachinte-
resse.

Fir den Politikunterricht ldsst sich vermuten, dass Lehrkrifte, die die Selbst-
konzepte ihrer Schiiler/-innen richtig diagnostizieren, ihr Instruktions- und Riick-
meldeverhalten besser an die Voraussetzungen der Schiiler/-innen anpassen kon-
nen. Insbesondere wenn Schiiler/-innen iiber unrealistisch niedrige Fahigkeits-
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selbstkonzepte verfiigen, erscheinen aufmunternde Feedbacks und individuell ge-
eignete Aufgaben sinnvoll. Positive Leistungsriickmeldungen und unterstiitzendes
Verhalten fordern ein positives Selbstkonzept, das sich an einem realistischen An-
spruchsniveau orientiert. Hierzu miissen sich die Anforderungen an den einzelnen
Schiiler knapp iiber dem bisherigen Stand orientieren. Durch eine derartige Aufga-
benorientierung wird die Herausbildung eines individuellen Maf3stabes in der Lern-
orientierung gefordert. Eine Individualisierung bewirkt die Anerkennung von Un-
terschieden zwischen den Schiiler/-innen durch die Lehrer/-innen.

Der Unterricht kann zudem den negativen oder nicht vorhandenen Effekten so-
zialer Vergleiche entgegensteuern, die in einer Klasse vorhanden sind. Leistung
und soziale Vergleiche fithren zu einer Folgenorientierung bei den Schiiler/-innen.
Hier ist es erforderlich, allen Schiiler/-innen stirker individuelle Riickmeldungen
unter Bezug auf ihre eigene Bezugsnormorientierung zu geben. Dazu ist aber eine
wichtige Voraussetzung, dass dem Lehrenden alle Bezugsnormen fiir die Leis-
tungsbeurteilung bekannt sind. Nur so kann er/sie Riickmeldungen geben, die posi-
tive Effekte fiir die individuellen Selbstwahrnehmungen haben. Die weit verbreitete
Praxis, lediglich soziale Bezugsnormen in den Lehrerriickmeldungen zu geben, ist
zu iiberdenken.

Neben den in dieser Studie nicht untersuchten Klassenmanagementstrategien
wie Klarheit der Regeln und Lehrersteuerung ist es fiir die Forderung des Fachinte-
resses wichtig, immer wieder die Bedeutung der Politik fiir die allgemein verbind-
liche Regelung der gesellschaftlichen Konflikte herauszustellen, als Lehrer/-in das
eigene Interesse am Stoffgebiet zu verdeutlichen, die Bedeutung der Politik fiir die
Regulierung und die Reformierung der Bedingungen des Alltags durch eine konse-
quente Anwendungsorientierung der Aufgabenstellungen zu zeigen, aktuelle The-
men zu behandeln etc. Es gilt, den lebenspraktischen Nutzen politischer Entschei-
dungen aufzuzeigen. Die Schiiler/-innen konnen dann beurteilen, welchen Nutzen
das Politikwissen flir den spéteren Beruf oder die Lebensgestaltung hat. Interessier-
tere Schiiler/-innen sind zudem aufmerksamer bei der Bearbeitung der gestellten
Aufgaben. Sie investieren dafiir auch mehr Zeit.

Aus der Biologie und Physik ist bekannt, dass ,,Schiiler/-innen, die den Gewinn
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse begriinden konnen, fachlich interessierter,
leistungsmotivierter sind, ein hoheres fachspezifisches Selbstkonzept haben und
vermehrt kognitiv anspruchsvolle Lernstrategien einsetzen. Ahnliches gilt auch fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die von der Entwicklung des Wissens in den Naturwis-
senschaften liberzeugt sind. Sie sind leistungsmotivierter, haben ein héheres fach-
spezifisches Selbstkonzept und {iberwachen ihre Lernprozesse eigenstindig®
(Urhane & Hopf, 2004, S. 82). Diese Ergebnisse scheinen bisher kaum in der Refe-
rendarausbildung und der schulischen Praxis der Politiklehrer/-innen beachtet zu
werden. Die normativ argumentierende Politikdidaktik hatte zu diesen kognitions-
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psychologischen Effekten bisher keine dezidierten Hinweise formuliert. Die Leh-
rer/-innen sind aufgefordert, den Schiiler/-innen ein neues Kompetenzerleben zu
geben. Erforderlich hierfiir ist mehr Wissen iiber die psychologischen Prozesse, die
zudem in eine Theorie der Politikdidaktik einflieBen sollten.

Demgegeniiber wird in der Literatur und der Unterrichtspraxis sehr viel Miihe
darauf verwandt, die politischen Einstellungen der Schiiler/-innen als Bedingungs-
faktoren zu reflektieren und zu beriicksichtigen. Das Kompetenzmodell der GPJE
stellt sie sogar in den Mittelpunkt und trennt nicht zwischen Wissen und FEinstel-
lungen. Teilweise wird in den Unterrichtskonzepten gezielt an der Verdanderung der
Einstellungen gearbeitet. Dies ist bedingt durch die Tatsache, dass entsprechende
Einstellungen zur Verwirklichung einer politischen Handlungskompetenz erforder-
lich sind. Die Politikverdrossenheit verlangt nach einer Einstellungsdnderung. In
dieser Studie gab es bei den eingesetzten Variablen indessen keine signifikanten
Effekte auf den Lernerfolg. Zu diskutieren ist, ob andere bisher vernachléssigte
Faktoren wie z.B. ein adidquater Wissensstand sehr viel wichtiger fiir den Lerner-
folg sind. Des Weiteren ist in Folgestudien zu untersuchen, ob das Lehrer/-innen-
verhalten im Unterricht hinreichend lernforderlich ist. Es fehlt bisher eine systema-
tische Lehrerstudie, die diesen Aspekt in Lehr-Lern-Prozessen in den Blick nimmt.
Eine solche Studie kann die hier angesprochenen Variablen aus dieser Perspektive
beleuchten.

Manche Einflussfaktoren wie der Migrationshintergrund, das kulturelle Kapital
oder der Zusammenhang von motivationalen Faktoren und objektivem Wissen er-
weisen sich iiber die Studien hinweg als relativ stabil, wihrend andere wie der Ein-
fluss des Geschlechts, des demokratischen Klassenklimas oder die politischen Ein-
stellungen inkonsistent sind. Es ist zu wenig bekannt iiber die Effekte der Lernar-
rangements, der politischen Einstellungen, der Lehrenden, der Klassenzusammen-
setzung usw. Die vorliegende Studie versteht sich als Beitrag zur theoriegeleiteten
Beschreibung der Wirklichkeit in diesem Feld. Deutlich wird der enorme politikdi-
daktische Forschungsbedarf.
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