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Einleitung

Schiler/-innen verfigen — vor und unabhangig vom Fachunterricht — Uber
konzeptuelle Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft. Untersuchungen belegen,
dass diese Vorstellungen das schulische Lernen beeinflussen kdnnen (vgl. Moll
2001, Schelle 1995/2001 wu.a). In den letzten Jahren gelangt die
Aneignungsperspektive der Lernenden — die subjektive Seite des Lernens — in den
Fokus der politischen Bildung. Die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie
PISA (Programme for International Student Assessment) und TIMSS (Third
International Mathematics and Science Study) sowie die Erkenntnisse der neueren
Lerntheorien haben zu einem Umdenken Uber schulische Lehr-Lern-Prozessse
gefuhrt. Diese betonen die Relevanz und Bedeutung der (alltéglichen) Perspektiven,
Deutungen und Vorstellungen der Lernenden zu Phénomenen von Politik und
Gesellschaft. Mochte die schulische politische Bildung ihren Adressat/-innen
L ernzuwéchse ermoglichen, muss sie jene Ebene erreichen, von der aus die Schiler/-
innen sich ihre grundsétzliche Perspektive von Politik und Gesellschaft strukturieren.
»Nachhaltiges Lernen setzt voraus, dass neues Wissen mit bereits vorhandenem
Wissen und Verstehen verknipft wird*® (Gessner et al. 2011, 166). Aber wie kann die
schulische politische Bildung' etwas Uber das ,, vorhandene Wissen und Verstehen®
der Schiler/-innen erfahren? In diesem Kontext wird die Bedeutung einer
fachdidaktischen Diagnostik® diskutiert, die in der allgemeinen Padagogik bereits in
den achtziger Jahren diskutiert wurde, jedoch erst durch die Folgen der PISA-
Debatte und der damit verbundenen Kompetenzdebatte verstéarkt Eingang in den
Bereich der politischen Bildung gefunden hat (vgl. Besand 2007, 8). Besonders in
einem Fach wie der politischen Bildung, in dem die Grenzen zwischen Alltags- und
Wissenschaftswissen flief3end sind und in dem nahezu alle Themengegenstande auch
Teil der Lebens- und Alltagswelt der Schuler/-innen sind, muss den Vorstellungen

der Lernenden Raum gegeben und im Unterricht daran angeschlossen werden.

! Ist in dieser Arbeit von schulischer politischer Bildung die Rede, ist damit der Politik- bzw. Politik-
und Wirtschaftsunterricht somit der Fachunterricht bzw. je nach Bundesland der Gemeinschaftskunde
oder Sozialkundeunterricht, aber nicht politische Bildung als Schulprinzip gemeint.

2 Eine ausfiihrliche Begriffsdefinition des ,,Diagnostikbegriffs“ wird in Kap. 4.1 dieser Arbeit
erfolgen. Die Definition bezieht sich auf Ingenkamp/Lissmann (2008, 13); demnach bezeichnet
Diagnostik ,,[...] alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer
Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planméRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt,
Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu
optimieren.
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In den naturwissenschaftlichen Didaktiken wurde die Bedeutung der Schuler/-

innenvorstellungen weitaus friher entdeckt und intensiv erforscht:

,Die den Lernenden zur Verfligung stehenden lebensweltlichen Vorstellungen sind daher
nicht zuvorderst als Lernhindernisse (,misconceptions'), sondern als Lernvoraussetzung und
Lernmittel zu betrachten. ,Lernmittel’ bedeutet, dass diese Vorstellungen nicht gemieden
oder einfach ersetzt werden konnen und sollen, sondern, dass mit ihnen beim fachlichen
Lernen gearbeitet werden muss* (Kattmann 2007, 98).

Auch in der Padagogik ist der Leitsatz, ,,die Schiler/-innen dort abzuholen, wo sie
stehen* eine altbekannte und viel zitierte Devise. Was diese Aussage in der Praxis
bedeuten kann und Uber welches Wissen und welche Methoden Lehrende verfligen
mussen, um die Schiler/-innen Gberhaupt ,, abholen® zu kdnnen, wurde bislang kaum
erforscht. Des Weiteren stellt sich die Frage, wie diagnostische Erhebungen im
Unterricht strukturiert sein missen, damit die Lernenden Uberhaupt , abgeholt*
werden wollen bzw. bereit sind, ihre Alltagsbeziige und Vorstellungen zu erkennen
zu geben. Die Didaktik der politische Bildung verfugt zwar Uber , pragmatische
Handlungsanregungen®, aber kaum Uber ,forschungsbasiertes Wissen, wie sich
diese Vorkonzepte der Schuler/-innen im alltaglichen Unterricht erheben lassen und
»iN welcher Weise sie auf Wissens- und Kompetenzmodelle der Didaktik bezogen
werden kdnnen und welche Konsequenzen sich daraus fir den Unterricht ergeben®
(Gessner et al. 2011, 166). Zentral ist an dieser Stelle und fur die Arbeit insgesamt
die Frage nach der Praxistauglichkeit der Methoden fur eine politikdidaktische
Diagnostik. In der Fachdidaktik ist nachgewiesen, dass sich mit qualitativen
Interviews die Vorstellungen der Lernenden erfassen und untersuchen lassen (vgl.
Moll 2001, Schelle 1995/2003, Lutter 2009 und 2011). Dieses Ergebnis stellt
L ehrende jedoch vor ein unlésbares Problem, denn diese Interviews sind zu zeit- und
arbeitsaufwendig, um sie im schulischen Alltag anwenden zu konnen. In der
politischen Bildung fehlt es bislang an empirischen Ergebnissen Uber praxistaugliche
Instrumente, die im schulischen Alltag mit einem Uberschaubaren Zeit- und
Arbeitsaufwand zu realisieren sind (vgl. Besand 2007, 17).

Deswegen mdchte diese Arbeit der Frage nachgehen, welche Unterrichtsmethoden
der politischen Bildung geeignet sind, um zu Beginn eines neuen Themas die

konzeptuellen Vorstellungen der Lernenden zu erheben. Ausgewéhlt werden dafir
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Brainstorming, Concept-Mapping und Collage, die in der Praxis der politischen
Bildung bereits al's Einstiegsmethoden eingesetzt werden.®

In dieser Arbeit sollen folgende Fragen geklart werden:

» Enthalten die Lerndokumente, die durch die Methoden realisiert werden,
diagnostische Informationen, die von den Lehrenden erfasst und interpretiert
werden kdnnen?

* Was sind bei der Anwendung/Durchfiihrung dieser Methoden im Unterricht
V oraussetzungen und Bedingungen, die erfillt sein missen?

« Uber welche Informationen und Kompetenzen miissen Lehrende aufRerdem
verfigen, um diese Vorstellungen erfassen, analysieren und angemessen

interpretieren zu konnen?

Diesen Fragen nahert sich die Arbeit in folgenden Schritten: dem theoretischen
Bezugsrahmen — dem ersten Teil der Arbeit —der die fur die Fragestellung der Arbeit
relevanten Beziige und Forschungsergebnisse resimiert, einem zweiten Tell, in dem
das Forschungsdesign entwickelt, die Untersuchungsdurchfiihrung beschrieben und
die Ergebnisse der empirischen Studie darstellt werden. Darauf aufbauend werden in
einem dritten Teil Anforderungen, Probleme aber auch Notwendigkeiten einer

politikdidaktischen Diagnostik fur die schulische politische Bildung restimiert.

Bemuhungen, den Unterricht an den Interessen, Einstellungen, Vorstellungen und
dem Vorwissen der Schiler/-innen zu orientieren, besitzen in der allgemeinen
Padagogik und der Fachdidaktik der politischen Bildung eine gewisse Tradition.
Dennoch konnten sich diese Konzeptionen in der Breite nicht durchsetzen. Auch
neuere empirische Studien belegen, dass Schiler/-innen Uber konzeptuelle
Vorstellungen verfiigen. Diese dteren und neueren theoretischen sowie empirischen
Ergebnisse verweisen alesamt auf die Notwendigkeit einer Diagnostik, um die
Perspektiven der Lernenden auf den Lerngegenstand erheben zu kénnen, und bilden

somit den Ausgangspunkt fr diese Arbeit.

Der erste Tell buindelt die theoretischen Ergebnisse und empirische Studien, die sich

mit der Aneignungsperspektive der Lernenden beschéftigen (Kap. 2). Das Kapitel

® Eine Begriindung fiir die Auswahl dieser drei Unterrichtsmethoden wird in Kap. 5.2 dieser Arbeit
gegeben.
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versucht zu kléren, welche Traditionen, Konzeptionen und Ansédtze es in der
allgemeinen Padagogik gegeben hat, um den Unterricht von den Schiler/-innen
ausgehend zu planen und der Frage nachzugehen, welche verallgemeinernden
Annahmen und Forderungen dem zu Grunde liegen. Kapitel 1.2 wechselt den Fokus
von der allgemeinen Padagogik hin zur politischen Bildung. Hier ist es besonders
Rolf Schmiederer, der mit seiner Monographie Politische Bildung im Interesse der
Schiler malgeblich das heute noch aktuelle didaktische Prinzip der Schiler/-
innenorientierung gepragt hat. Neben der Vorstellung seiner grundlegenden Thesen
versucht das Kapitel einen Bezug zur heutigen politischen Bildung herzustellen,
indem untersucht wird, ob und wenn ja welche der damaligen Forderungen bzw.
Annahmen auch in heutigen politikdidaktischen Konzeptionen vertreten sind.

Dann folgt ein Kapitel, welches einen Uberblick tiber die empirischen Ergebnisse zur
Aneignungsperspektive innerhalb der politischen Bildung bietet. Altere, aber auch
neuere fachdidaktische empirische Studien belegen, dass Méadchen und Jungen
unabhéangig vom (Fach-)Unterricht der politischen Bildung bereits Gber konzeptuelle
Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft verfligen. Aber nicht nur Kinder, sondern
auch Jugendliche verflgen Uber Vorstellungen, die im Unterricht jedoch kaum
wahrgenommen und wenn nur unzureichend aufgegriffen werden. Besonders die
empirischen Studien von Schelle (1995, 2003) verweisen auf die unumgehbare
Notwendigkeit, diese Deutungen und Alltagserfahrungen der Schiler/-innen in der
schulischen politischen Bildung aufzugreifen. Neben diesen Studien, die auf die
Relevanz dieser vorhandenen Vorstellungen der Lernenden aufmerksam machen,
koénnen Ergebnisse der Jugendforschung Erkenntnisse dartiber bringen, mit welchen
Einstellungen und Einschétzungen Jugendliche sowohl der Politik und Gesellschaft
as auch der politischen Bildung begegnen. Ebenso wird der Frage nachgegangen,
inwiefern bei den Jugendlichen tberhaupt von ,, politikverdrossenen Adressat/-innen”
gesprochen werden kann oder ob es vielmehr die Aufgabe der schulischen
politischen Bildung sein musste, den Jugendlichen den Raum zu er¢ffnen, ,[...] ihre
Vorstellung von Politik und Tellhabe, ihre eigenen Themen einzubringen®
(Gaiser/Rijke/Wéchter 2009, 26). Hierfur bildet eine fachspezifische Diagnostik den
notwendigen Ausgangspunkt.

Aufbauend auf die Bezlige zur Schuler/-innenorientierung und die empirischen
Ergebnisse, welche das Vorhandensein und die Bedeutung der Interessen,
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Einstellungen und des Vorwissens der Schiler/-innen im Unterricht betonen,
untersucht Kapitel 3 das Verhdtnis der Diagnostik zu einem veranderten
Lernverstandnis’. Besonders die Erkenntnisse eines  konstruktivistischen
Lernverstéandnisses betonen die Bedeutsamkeit des Vorwissens sowie der
individuellen Aneignungsperspektive der Lernenden und untermauern somit die
Forderungen nach einer fachspezifischen Diagnostik. Ebenso sind in der politischen
Bildung die Grenzen zwischen Alltagss und Wissenschaftskonzepten bzw. -
vorstellungen fliefend, was nochmals die herausragende Bedeutung einer
politikdidaktischen Diagnostik stérkt. In der politischen Bildung hat die Post-PISA-
Diskussion sowie die damit verbundene Kompetenzorientierung dazu gefihrt, dass
das Feld der padagogischen Diagnostik innerhalb der Politikdidaktik fachspezifisch
ausbuchstabiert und neu diskutiert wurde. Somit sind die Forderungen einer
kompetenzorientierten und konstruktivistischen politischen Bildung auf der einen
Seite auf eine fachspezifische Diagnostik angewiesen und haben auf3erdem im
schulischen Alltag mit &hnlichen Herausforderungen zu kampfen (z.B.
herkommliche Unterrichtskultur).

Die vorherigen Theoriekapitel verweisen alesamt auf die Notwendigkeit einer
politikdidaktischen Diagnostik. Wie diese aussehen muss und wie sie im schulischen
Alltag realisiert werden kann, beleuchtet das vierte Kapitel. Ein besonderer
Schwerpunkt liegt dabei auf den Lehrenden: Uber welche Kompetenzen miissen
Lehrer/-innen verfligen, um angemessen diagnostizieren zu kodnnen, und welche
Schwierigkeiten und Fehlerquellen missen beachtet werden. Aul3erdem: Was sind
die Besonderheiten einer doménenspezifischen Diagnostik? Zu Beginn des Kapitels
werden zunéchst unterschiedliche Diagnosetheorien und -strategien der allgemeinen
Padagogik vorgestellt. Neben den empirischen Ergebnissen zur diagnostischen
Kompetenz von Lehrer/-innen im Schulalltag werden Urteilstendenzen und
Fehlerquellen diagnostischer Urteile dargestellt. Ebenso werden die Verdnderungen
und Chancen, aber auch Probleme und Herausforderungen einer veranderten
Diagnostik benannt, wie sie Felix Winter (2008) fur den Kindergarten und die

Grundschule formuliert. Eine Berlcksichtigung finden ebenfalls diagnostische

* Wenn in der Arbeit von einem veranderten Lernverstandnis gesprochen wird, geschieht dies in
Abgrenzung zu einer behavioristischen Vorstellung vom Lernen. Gemeinsam ist diesen neuen
Ansétzen, dass verstarkt dem Lernenden selbst und weniger dem Lehren und Lernen Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Schiiler/-innen werden als Akteur/-innen ihres Lernens anerkannt, dieses veranderte
Lernverstdndnis geht einher mit einem Wandel der herkdmmlichen Lehrenden- und Schiiler/-
innenrolle sowie der Unterrichtskultur (vgl. Mietzel 2007, Hither 2006, Arnold/Siebert 2006).
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Verfahren aus anderen Fachdidaktiken), die auf ihre Tauglichkeit hin fur die
politische Bildung befragt werden. Aufbauend auf diesen allgemeinen Erkenntnissen
einer padagogischen Diagnostik werden die Besonderheiten und die Notwendigkeit

einer politikdidaktischen Diagnostik resiimiert.

Mit Kapitel 5 beginnt der zweite Tell der Arbeit, es werden ein entsprechendes
Forschungsdesign  zur  Erprobung ausgewdhiter  Unterrichtsmethoden as
Diagnostikmethoden in der schulischen politischen Bildung entwickelt und die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung ausgewertet. Neben der Klarung des
Forschungsinteresses werden die theoretischen Vorannahmen der Untersuchung
vorgestellt. In einem weiteren Schritt wird der Einsatz der Unterrichtsmethoden in
der vorliegenden Untersuchung beschrieben. Darliber hinaus werden ebenfalls die
Erhebungs- (qualitative Interviews) und Auswertungsmethoden (qualitative
strukturierende Inhaltsanalyse) der empirischen Untersuchung ndher beschrieben.

Die Kapitel 6 und 7 widmen sich der Darstellung der Ergebnisse der Auswertung. In
Kapitel 6 findet die Darstellung der Ergebnisse zu den einzelnen Unterrichts-
methoden as Diagnostikmethoden im Unterricht statt. Kapitel 6 verbleibt im
Gegensatz zu Kapitel 7 nah am empirischen Material und stellt zunéchst die
Ergebnisse zu den einzelnen Methoden dar (Collage, Brainstorming und Concept-
Map). Dies geschieht, indem zu der jeweiligen Methode zunéchst die Herangehens-
und Zugangsweise der Schiler/-innen beschrieben wird und in einem zweiten Schritt
die Auswertung und Interpretation der Lernprodukte durch die Lehrenden geschildert
werden. In einem weiteren Schritt werden abschlief3end kurze Zusammenfassungen
zu den einzelnen Methoden Uber die jeweiligen empirischen Ergebnisse dargestellt.

Der Fokus der empirischen Untersuchung lag zwar nicht auf der Erfassung der
Schilerinnen- und Schilerkonzepte, sondern auf den Methoden, dennoch werden bel
der Untersuchung der Methoden zwangslaufig auch die konzeptuellen Vorstellungen
der Lernenden miterhoben. Die konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen zu
den Themenfeldern Demokratie und Europa sollen in einem Exkurs kurz dargestel It
werden (Kap. 6.5). Dieser Exkurs stellt jedoch keine systematische, theoriegel eitete
Auswertung dar, vielmehr handelt es sich um eine erste Strukturierung der Schler/-

innenvorstellungen, die in weiteren empirischen Studien Gberprift werden konnten.
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Kapitel 7 néhert sich im Gegensatz zu Kapitel 6 den dargestellten Ergebnissen in
einer vergleichenden Perspektive. Nachdem Kapitel 6 nahe am Datenmaterial die
empirischen Ergebnisse zu den einzelnen Methoden aufbereitet, beleuchtet Kapitel 7
starker die Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede der untersuchten
Diagnostikmethoden. Dies geschieht, um abschlief3end die Charakteristika der
einzelnen Unterrichtsmethoden al's Diagnostikmethoden herauszuarbeiten.

Im dritten Teil der Arbeit findet abschlief3end noch einmal eine Riuckbindung des
empirischen an den theoretischen Teil der Arbeit statt. Neben den notwendigen
V oraussetzungen und Bedingungen einer gelingenden politikdidaktischen Diagnostik
im schulischen Alltag wird aufgezeigt, wie eine fachspezifische Diagnostik mit dem
Prinzip der Schiler/-innenorientierung sowie einer veranderten Sicht auf Lehr-Lern-
Prozessse verbunden ist. Abschlief3end werden Probleme und Hindernisse benannt,
mit denen diese neue Form padagogischer Diagnostik im schulischen Alltag zu

kadmpfen hat.

Resimierend auf diesen theoretischen wie empirischen Ergebnissen und
Erkenntnissen benennt Kapitel 9 algemeine Bedingungen, Probleme und
Herausforderungen einer politikdidaktischen Diagnostik und entwickelt eine
Perspektive fir eine altagliche (Vorstellungs-)Diagnostik der schulischen

politischen Bildung®.
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1. Schiiler/-innenorientierung — Orientierung an den V orstellungen der Schiler/-innen

Teil 1. Zur Forschungsfrage und zum Forschungsstand

1. Schiler/-innenorientierung — Orientierung an den Vor stellungen
der Schiler/-innen

Es ist keine neue Forderung an den Schulunterricht, dass er sich neben den
jewelligen fachlichen Bezugsdisziplinen ebenso an den Interessen der Schiler/-innen
orientieren soll. Konzeptionen, die die Interessen und Bedirfnisse der Adressat/-
innen in den Mittelpunkt riicken, existieren sowohl in der allgemeinen Padagogik
(besonders bel reformpédagogischen Ansdtzen: ,,Unterrichten vom Kind aus’) als
auch in der Politikdidaktik (Schmiederer 1977: Politische Bildung im Interesse der
Shiler®,  Tietgens  1984:  Teilnehmerorientierung  in der  politischen
Erwachsenenbildung). Bereits diese Konzeptionen fordern jene Lerninhalte
auszuwahlen, die fur die Lebenswelt und Bedirfnisse der jeweiligen Adressat/-innen
bedeutsam sind, und sich bei der Gestaltung von Lernangeboten an den Interessen

der Lerngruppe zu orientieren.

1.1 Das allgemeindidaktische Prinzip der Schilerorientierung

Bereits in der Reformpadagogik gab es Konzeptionen, deren Hauptanliegen darin
bestand, den Unterricht an den Bedurfnissen der Lernenden zu orientieren. Dennoch
konnte sich eine schler/-innenorientierte Padagogik und eine darauf aufbauende
Unterrichtspraxis in der Breite nie durchsetzen (vgl. Riedl 1978, 17). Einsiedler
(1978) sieht eine mogliche Erklarung darin,

»dal3 die entschiedene Schilerorientierung nicht mit den Prinzipien des verwalteten Lehrens
und Lernens in der offentlichen Schule vereinbar ist. Denn schilerorientierter Unterricht
kann nicht von oben nach unten geplant werden, er ist auf die Initiative von unten
angewiesen” (Einsiedler 1978, 175).

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur beschreibt die Reformpédagogik eine
Zeit zwischen 1890-1933, die gepréagt ist von der Auseinandersetzung mit der Frage,

wie sich demokratische Lernformen im schulischen Unterricht realisieren lassen (vgl.

® Wird in dieser Arbeit im Folgenden auf die Monographie Schmiederers ,,Politische Bildung im
Interesse der Schiiler” Bezug genommen bzw. explizit dessen Konzept angesprochen; geschieht dies,
indem — wie im Original — ausschlieBlich die ménnliche Form verwendet wird. In allen tbrigen Fallen
wird in dieser Arbeit die gegenderte Schreibweise verwendet, z.B.: schiller/-innenorientierter
Unterricht usw.
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Beutel 2010, 31; dazu kontrovers Oelkers 2005). Nach Beutel zielt der Begriff der
Reformpédagogik

Lhierbel nicht alein auf eine historisch verstehbare und abgeschlossene Zeiterscheinung,
sondern markiert zugleich ein grundsétzliches Anliegen in der Schulpraxis und der
Erziehungswissenschaft, das auch und gerade fir die Frage nach der Politischen Bildung und
der demokratischen Erziehung und der zugehdrigen Lern- und Erfahrungsqualitét von
Bedeutung ist“ (Beutel 2010, 31).

Die Reformpéadagogik kann ebenso as eine kontinuierliche Perspektive auf
Erziehungswirklichkeit verstanden werden, die sich generell gegen ein traditionelles
und fr ein selbstbestimmtes Bild von Lehren und Lernen stark macht und aufgrund
dieses ,zeitlosen“ Anliegens nicht auf eine begrenzte Zeit festzulegen ist (vgl.
Terhart 1999, 646). Oelkers (2005) argumentiert, dass es die ,, Reformpadagogik” gar
nicht gegeben habe, denn weder sa eine klar abzugrenzende zeitliche Epoche zu
benennen noch seien vollig neue Erziehungsbilder, die es davor noch nie gegeben
haben, aktuell geworden. Dennoch bestreitet er nicht, dass im letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts sowie im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts eine besondere Reflexion
Uber Erziehung stattgefunden habe, diese sei jedoch eher als eine Reaktion auf
gesellschaftliche Verdnderungen zu verstehen (vgl. Oelkers 2005, 22f). Somit
pladiert Oelkers (2005, 25) dafur, sowohl die Zeit vor as auch nach der
» Reformpadagogik® in den Blick zu nehmen und diese Phase der Reflexion Uber
Erziehung und Schulkritik in einen internationalen Kontext zu setzen und
verschiedene Stromungen zu identifizieren. Innerhalb dieser Reflexion wurde von
manchen Autor/-innen (Key 1902) von den Seelenmorden in den Schulen
gesprochen und eine neue Form der Erziehung vom Kinde aus gefordert. Es wurde
ein romantischer Mythos vom ,,unschuldigen Kind* (Oelkers 2005, 126) entworfen
und Erziehung als paternalistische Praxis negativ konnotiert. Dieser Kritik wurde

eine positive Alternative — die Erziehung vom Kinde aus — gegeniibergestellt.

Ellen Key und ,, Das Jahrhundert des Kindes"

Bereits 1902 entwickelt Ellen Key in ihrer Publikation Das Jahrhundert des Kindes
die Vision einer Schule, in der die Freude der Schuler/-innen am Lernen durch
Beruicksichtigung ihrer Interessen und Begabungen gefordert wird und in der der/die
einzelne Schuler/-in in den Fokus der Betrachtung rickt. Die Schule habe nach der
Auffassung von Key die Hauptaufgabe, die Individualitdt der Kinder zu stérken,

anstatt sie im Gleichschritt zu unterrichten und ihnen damit die Freude am
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selbsttétigen Entdecken und eigensténdigen Lernen zu nehmen. Die erste Erziehung,
so Key, ,muss darauf hinauszielen, die Individualitét zu starken* (Key 1978, 115).
Denn ,,bevor nicht das Phantom der ,algemeinen Bildung' aus den Schulpldnen und
den Elternkopfen vertrieben ist und die Bildung des Individuums die Wirklichkeit
wird, die an ihre Stelle tritt, wird man vergebens Reformpléane entwerfen* (Key
1978, 96). In dieser Forderung manifestiert sich der Anspruch nach
Individualisierung und Differenzierung schulischer Lernprozesse. Nicht alle
Schiler/-innen sollen zur gleichen Zeit ein und dasselbe lernen. In ihrem Werk
spricht Key deswegen die Forderung nach ,, Erfahrung statt Belehrung” aus, damit die
Schule nicht langer zu den Seelenmorden der Kinder beitrage. Denn der Schule der
Jetztzeit, so Key, sei etwas gelungen, das

»nach den Naturgesetzen unmdglich sein soll: die Vernichtung eines einmal vorhanden
gewesenen Stoffes. Der Kenntnisdrang, die Selbsttétigkeit und die Beobachtungsgabe, die
die Kinder dorthin mitbringen, sind nach Schluf® der Schulzeit in der Regel verschwunden,
ohne sich in Kenntnisse oder Interesse umgesetzt zu haben” (Key 1902/1921, 229).

Auch zahlreiche andere Publikationen jener Zeit stellen die Schule und notwendige
Entwicklungen in den Vordergrund ihrer Argumentation. So fordert beispielsweise
Gaudig (1917) in seinem Buch Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkelit,
dass sich die Schule von der Personlichkeit der Kinder aus organisieren misse. Diese
Schulkritik ist geprégt von der Konstruktion harter Gegensédtze. So resumiert
Oelkers, das Individuum wird als Gegensatz zur Ingtitution, die Seele als Kontrast
zur Organisation gesehen, und diese Kritik mindet in der Forderung nach einer
kindgemalien Schule (vgl. Oelkers, 2005, 154).

Die deutsche Reformbewegung fuhrte zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu ersten
unterrichtlichen Veradnderungsansétzen. Diese waren darum bemuht, starker den/die
einzelnen Schiler/-in mit seinen/ihren individuellen Begabungen und Interessen zu
fordern (vgl. Meidel 2002, 21). Nach Rohrs besteht der entscheldende Grundgedanke
der Reformpédagogik in dem Prinzip der Selbsttétigkeit in der Erziehung. , ES zeigt
sich in der Individualisierung des Unterrichts ebenso wie in den Formen der
Selbstbeurteilung oder Mitverwaltung” (Rohrs 2001, 350).

Es entstehen verschiedene alternative Schulen, die sich jewells durch ein spezielles
reformpédagogi sches Konzept auszei chnen (M ontessori-Schulen, Jena-Plan-Schulen,
Waldorf-Schulen usw.). Dem stark formalistisch gepragten Unterricht der damaligen

Zeit versucht die Reformpédagogik mit am Kind orientierten Denkansédtzen und an
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Lerninteressen und Lernmoglichkeiten der Schiler/-innen orientierten didaktischen
Prinzipien entgegenzuwirken (vgl. Meidel 2002, 21). Neben der Schillerorientierung
zéhlen hierzu noch die Handlungsorientierung, die Lebensweltorientierung und
Formen der Differenzierung (vgl. Meidel 2002, 22).

Mal3geblich fur die Entwicklung einer schilerorientierten Didaktik waren aul3erdem
die Uberlegungen des amerikanischen Padagogen John Dewey, der
handlungsorientierte, aktive Methoden fur den Unterricht (,learning by doing®)
forderte, da die herkdmmlichen die Schiler/-innen zu stark zur Rezeptivitat zwingen
wurden (vgl. Einsiedler 1978, 174).

Ab den siebziger Jahren hat sich fur die Padagogik vom Kinde aus der Begriff der
Schulerorientierung durchsetzen konnen. Dieser Begriff sollte somit einen Unterricht
charakterisieren, der sich darum bemuht, sowohl bei der Themenauswahl als auch
bei der Unterrichtsplanung die Schuler/-innen mit einzubeziehen und ihnen im
Lernprozess weitestgehend Selbststandigkeit und Autonomie zuzugestehen.

Einsiedler und Hérle definieren den schilerorientierten Unterricht als

»€n Element der freisetzenden Erziehungsprozesse. Unterricht, der Schiler ausschliefdich
und allein zu Adressaten extern gefdlter Entscheidungen macht, verhindert die
Erziehungsziele Selbstandigkeit und Miundigkeit, ausgeglichene personale und soziae
Identitét. Schulerorientierter Unterricht ermdglicht Selbstbestimmung, macht den Schuler
soweit wie moglich zum Subjekt und nur so weit wie nétig zum Objekt des Lernprozesses*
(Einsiedler/Héarle 1978, 14).

Im Zuge der wiederholt geforderten Umbrtiche im Bildungssektor der siebziger Jahre
und der damit einhergehenden Rezeption der gesellschaftskritischen Theorie der
Frankfurter Schule entwickelte sich an die schulische Bildung die Forderung, dass
Erziehung das Individuum zur Mindigkeit beféhigen solle. Schule und Unterricht
sollen demnach die Aufgabe haben, Schuler/-innen zur Emanzipation zu befahigen,
indem sie selbststandig (politisch) urteilen und handeln lernen. Die p&dagogische
Diskussion der siebziger Jahre um eine emanzipatorische Bildung greift die Ideen
der Reformpédagogik erneut auf und entwickelt entsprechende didaktische Modelle
des Unterrichts, die als eine Antwort auf die Reformbewegung des offenen
Curriculums und der Schulkritik jener Zeit zu deuten sind (vgl. Meidel 2002, 27).
Dieses offene Curriculum sollte stérker dem Prinzip der Schilerorientierung gerecht
werden kdnnen, da es prozess- und nicht produktorientiert angelegt war und variabel
einsetzbare Materialien fur Lernangebote enthielt (vgl. Einsiedler 1978, 179). Nach
Meidel verknlpft
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»Schilerorientierte Didaktik die formalen Gegebenheiten des offenen Curriculums mit der
inhaltlichen Forderung der Planungspartizipation. Sie ermoglicht somit den Lernenden,
Unterricht als demokratischen und emanzipatorischen Prozess zu erfahren. Schulisches
Lernen gewinnt hierdurch eine politische Dimension” (Meidel 2002, 50).

Somit  wurden jene subjektorientierten Leitideen und -begriffe  wie
Sbstbestimmung, Frelheit, Emanzipation, Autonomie, Muindigkeit sowie
Slbsttatigkeit zu den tells inflationar gebrauchten Schlagwortern ener
schulerorientierten Didaktik (vgl. Meidel 2002, 30).

1.2 Schilerorientierung in der politischen Bildung

In der politischen Bildung ist es Rolf Schmiederer, der mit seinem Buch Politische
Bildung im Interesse der Schiler (1977) das  didaktische  Prinzip  der
Schilerorientierung/Adressatenorientierung bis heute mal3geblich préagt. In seinem
ersten Buch (1971) setzt seine Konzeption politischer Bildung noch an einer
Gesellschaftskritik an, die eine Gesellschaftstheorie voraussetzt. Durch Bildung
sollen die Schuler/-innen Demokratisierung und Emanzipation erlangen (vgl. Gagel
2005, 236/37). Gagel kritisiert diese Forderung folgendermalien:

» 1N diesem Rahmen bekommen die Lernziele eine Stolrichtung auf die politische Praxis; sie
enthalten zwar eine Beschreibung der Bildungsaufgabe, aber diese ist zugleich eine
politische Aufgabe; die Lernziele umschlief3en ein politisches Programm. Politische Bildung
wird im Interesse der Gesellschaftsveranderung gefordert. Die Lernenden leisten dadurch
Hilfsdienste am gesellschaftlichen Prozess, der Uiber eine Transformation des Bestehenden in
eine bessere Zukunft fuhrt* (Gagel 2005, 226).

In seiner zweiten Konzeption aus dem Jahre 1977 verschiebt sich dieser Fokus, setzt
unmittelbar an den Adressat/-innen — den Lernenden — der politischen Bildung an
und mindet schliefdlich in einer Kritik am entfremdeten Lernen. Diese veranderte,
zweite Konzeption (1977) wird in der Politikdidaktik der pragmatischen Wende
zugeschrieben. Pragmatisch deshalb, so Detjen, da sich die Politikdidaktik mit ihren
Konzeptionen fortan stérker auf erreichbare und praxisnahe Ziele konzentriert. Damit
einher ging auch die Entpolitisierung und Entideologisierung politikdidaktischer
Konzeptionen (vgl. Detjen 2007, 189).

Als Ziele politischer Bildung definiert Schmiederer in seiner zweiten Konzeption
(2977) nun ,Selbsterkenntnis und Umwelterkenntnis® und verabschiedet sich
zumindest konzeptionell von den politischen Zielen der ,, Demokratisierung und
Mundigkeit® (vgl. Gagel 2005, 239f; Schmiederer 1971; Schmiederer 1977).
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Demnach soll seine zweite Konzeption die Schiler/-innen nicht zu , Mitstreiter/-
innen® instrumentalisieren und ausbilden, sondern sie erkennt sie in ihrer
»gegenwartigen Subjektivitéat” an (vgl. Gagel 2005, 239). Aber auch in seiner ersten
Konzeption setzt Schmiederer auf die Einsichtsfahigkeit und -bereitschaft als einen
Zustand, den das Individuum durch Aufkldrung erreichen kann und der demnach
.en freier Akt, der sich der manipulierenden Beeinflussung entziehen soll“, ist
(Gagel 2005, 225). Schmiederers erste Didaktik von 1971 stellt somit eine
didaktische Konzeption dar, die durch eine ,, Politisierung der Schule und der Schuler
politisch wirken will“ (Gagel 2005, 232).

Schmiederer (1977) fuhrt in Anlehnung an Janssen (1975) in seinem Buch Politische
Bildung im Interesse der Schiiler die Begrifflichkeit ,,des entfremdeten Lernens® ein,
welche als eine Analogiebildung zum Begriff der entfremdeten Arbeit bel Marx zu
sehen ist. Denn der/die Schiler/-in sei im Lernprozess fremdbestimmt und kdnne das
Ergebnis seines/ihres Lernprozesses nicht verwerten. Somit lerne der/die Schiler/-in
nicht um des Lernens willens, sondern aufgrund von Anerkennung (vgl. Schmiederer
1977, 50). Zusammenfassend lief3e sich dieser Unterricht als ein lehrerzentrierter,
gegenstandszentrierter Unterricht beschreiben. Dieser dominierenden Form von
Schule und Unterricht setzt Schmiederer in seinem Buch Politische Bildung im
Interesse der Schiler (1977) eine neue Vision politischer Bildung entgegen. Nach
Walter Gagel (1991, 29) ist die Subjektorientierung des/der Schilers/-in das Thema
dieser didaktischen Konzeption. Gagel (1991, 29) definiert Schmiederers Position als
eine ,regulative Idee" (Gagel 1994, 29):

»Insofern ist Schmiederers Konzeption ein Modell, er vermittelt dem Lehrer ein Bild, eine
gedankliche Vorstellung von Unterricht. Dies kann als Regulativ wirken, als Aufforderung,
den realen Unterricht diesem Bild anzundhern. [...] Schilerorientierung ist eine solche
regulative ldee" (Gagel 1994, 29).

Zum Ausgangspunkt von Unterrichtsplanung sollen die Lernenden und nicht die
Inhalte werden. Denn die Gefahr des entfremdeten Lernens sei nach Schmiederer
immer dann gegeben, ,wenn bel Vorbereitung und Durchfihrung des Unterrichts
andere Prioritdten als der Lebenszusammenhang des Schillers, seine Bedurfnisse und
Interessen Vorrang haben* (Schmiederer 1977, 54). Schmiederer spricht sich mit
dieser Forderung jedoch nicht gegen verbindliche Inhalte aus. Vielmehr fordert er
eine offene, praxisorientierte und schiler/-innenzentrierte Didaktik der politischen
Bildung, die sich gegen eine einseitige Ausrichtung auf Lernziele richtet. Dieser

Unterricht solle im Sinne der Aufkldrung der selbststandigen Urteilsbildung und
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Mundigkeit sowie der Selbsterkenntnis der Schiler/-innen verpflichtet sein.
Schmiederer argumentiert im Kantschen Sinne, indem er das Ziel der politischen
Bildung as , Befreiung von selbstverschuldeter und unverschuldeter Unmindigkeit
und Unwissenheit” (Schmiederer 1977, 91) beschreibt. Der Lernende solle durch den
politischen Unterricht die Fahigkeit erlangen, ,sich selbst in  seinen
gesellschaftlichen (politischen und ©Okonomischen) Verhdltnissen zu begreifen”
(Schmiederer 1977, 109).

Diese Zielformulierung Schmiederers stimmt mit aktuellen Forderungen einer
emanzipatorischen politischen Bildung tberein, wie sie bspw. von Scherr (2000) und
Hufer (2007) gefordert wird. Hier ist eine Nahe zur Rezeption der Kritischen Theorie
festzustellen, die sich darin zu erkennen gibt, dass diesen Uberlegungen die Pramisse
zu Grunde liegt, dass sich das Individuum nur dann wirklich selbst erkennen konne,
wenn innerhalb politischer Lernprozesse auch stets die gesellschaftlichen und
Okonomischen Verhaltnisse mitreflektiert und hinterfragt werden.

Soll dies erreicht werden, kann es nicht geschehen ,,durch eine Ansammlung von
Wissen Uber Gegenstdnde und Ereignisse, die den Schiler tatséchlich wenig
betreffen, und die ihn schon deswegen nicht betroffen machen kdénnen, auch wenn
sie (,objektiv’) noch so relevant sind* (Schmiederer 1977, 53). Nur ein Unterricht,
der die Lernenden nicht nur als Adressat/-innen der politischen Bildung in den
Vordergrund riicke, sondern sie auch von den Objekten des Curriculums’ und
Unterrichts zu den Subjekten des Lernprozesses werden lasse, konne diese
Zieldimension erreichen. Die Akzeptanz der Schiler/-innen als Subjekte und nicht
als Objekte der politischen Bildung ist ein weiterer wichtiger Punkt innerhalb seiner
Konzeption, denn mit Schilerorientierung meint Schmiederer nicht, dass der/die
Lernende a's Rollentréger/-in innerhalb der Institution Schule zu sehen ist, sondern
die Schiler/-innen sollen as Lernende mit , schulunabhéngigen Interessen und

Ansprichen wahrgenommen werden (Schmiederer 1977, 122):

» Konkretisiert bedeutet dies. Anknilpfungspunkte und Zielebene des politischen Unterrichts
sind Lebenssituationen oder Lebensbereiche (die zugleich Lernbereiche sind) und die sich
aus ihnen ergebenden Probleme, Notwendigkeiten, Interessen, Bedurfnisse usw.”
(Schmiederer 1977, 109).

Der Unterricht solle jedoch nicht bei der Analyse des Nahraumes/der
Lebenswirklichkeit der Lernenden stehen bleiben, sondern von deren Interessen und

" Curriculum nach Schmiederer: die organisierte Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorgange
im Hinblick auf bestimmte Lernziele (Schmiederer 1977, 57)
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Bedirfnissen  ausgehend die  gesamtgesellschaftlichen  Strukturen  und
Wirkungszusammenhange mit erschlief3en (vgl. Schmiederer 1977, 112). Aber nicht
nur die Auswahl der Themen miusse sich an den Schiler/-innen orientieren, sondern
auch bel der Erarbeitung sollten durch Mitbestimmung selbstorganisierte und
selbstbestimmte Lernprozesse redlisiert werden. Da das Prinzip der
Schilerorientierung nicht nur ein methodisches, sondern auch ein didaktisches
Prinzip sel, konne nicht nur die Methodenauswahl an den Bedirfnissen der
Lernenden orientiert sein. Nach Schmiederer mussten vielmehr auch die subjektiven
Faktoren des Lernprozesses artikuliert werden, denn nur so konnten
Voreinstellungen, Erkenntnisstand und sonstige psychische und kognitive
Voraussetzungen zum Ausgangspunkt des Lernprozesses werden. Denn — so
Schmiederer —

»nur im didaktischen Schnittpunkt zwischen a) einem Unterrichtsansatz, der ausgeht von der
konkreten, wirklich erfahrenen Lebenssituation; b) einer Unterrichtsgestaltung, welche die
subjektiven Bedirfnisse und Probleme des Schillers voll berlicksichtigt und die ein standiges
Einbringen der eigenen Sozialerfahrung fordert und schliefllich c) einer zunehmenden
Mitbestimmung bzw. Selbstbestimmung der Lernprozesse durch die Schler, besteht eine
Chance einer erweiterten Selbstreflexion und eines vertieften Umweltverstéandnisses als
Ausgangspunkt von politisch-gesellschaftlicher Handlungsbereitschaft und Engagement,
also dem Willen und der Fahigkeit, sich selbst und die Umwelt durch Vernunft zu verstehen
und zu verandern“ (Schmiederer 1977, 110).

An dieser Stelle formuliert Schmiederer Thesen einer politischen Bildung im
Interesse der Schiler, die in neueren politikdidaktischen Konzeptionen wieder
aktuell geworden sind. Auch in den Ansdtzen zum Demokratie-Lernen wird ein
Zusammenhang zwischen selbstbestimmten Formen des Lernens und der
Partizipation an Schule und dem damit einhergehenden Erleben von
Selbstwirksamkeit und Anerkennung und einer spaeren Wahrnehmung der
demokratischen Aufgaben von Burger/-innen gesehen (vgl. Henkenborg 2005;
Himmelmann 2007).

Zur Aktualitat von Schmiederers Konzeption einer , Politischen Bildung im
| nteresse der Schiler”

Bel der Auseinandersetzung mit Themen aus dem direkten Lebensbereich der
Schiler/-innen sollen nach Schmiederer auch stets die Voreinstellungen der
Lernenden zu den Unterrichtsgegenstanden (mit-)thematisiert werden (vgl.
Schmiederer 1977, 118). Mit dieser Aussage formuliert Schmiederer nahezu die
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Forderung nach einer diagnostischen Politikdidaktik, wie sie innerhalb der
Fachdidaktik erst in der Post-Pisa-Diskussion aktuell geworden ist (vgl. Besand
2007, 17f). Eine politische Bildung im Interesse der Schuler/innen setzt nach
Schmiederer die Analyse der Sozialisations- und L ebensbedingungen der Lernenden
voraus. Als Maoglichkeiten, wie sich die Einstellungen der Lernenden zum
Unterrichtsthema erheben lassen, nennt Schmiederer folgende Verfahren: eine
ausgiebige, offene Vor- und Einstiegsdiskussion, freie Assoziation zum Thema,
Brainstorming, Bildassoziationen, Rollenspiel, Soziodrama, Fragebogen, Aufsdize
und Gruppenaufsatz (vgl. Schmiederer 1977, 131). Diese Aufzdhlung an Methoden,
um ,die Beziehung der Schiler zum Thema (Inhalt) des Unterrichts zu kennen*
(Schmiederer 1977, 129), greift Methoden und Instrumente wie das Brainstorming,
die freie Assoziation, den Fragebogen und das Rollenspiel auf, deren Nutzen aktuell
fur eine politikdidaktische Diagnostik diskutiert wird (vgl. Sander 2008, 236f;
Kaiser/Buddenberg/Hohenstein 2007, 41f).

Unterricht, dem es nicht gelinge, die Interessen und Voreinstellungen der Schiler/-
innen aufzunehmen, bleibe — so Schmiederer — entfremdet. Unverzichtbarer
Bestandtell dieses Unterrichts sl das Verbot, die Lernenden mit Lernstoff zu
Uberhaufen oder in anderen Prozessen zu konditionieren oder gar zu manipulieren.
Diese von Schmiederer geforderte  Notwendigkeit ist durch das
Uberwaltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses noch heute eine aktuelle
Forderung an den Untericht der politischen Bildung. Nach Schmiederers
Konzeption soll der schiler/-innenzentrierte Unterricht auch immer erfahrungs- und
situationsorientiert sein. Denn die Erfahrungen und Einstellungen sowie
Vorstellungen, die Schiler/-innen mitbringen, stellen innerhalb dieser Konzeption
kein Lernhindernis, sondern Lernbedingungen dar, die genutzt und eingebunden
werden sollten (vgl. Schmiederer 1977, 117).

Probleme und Herausforderungen der Konzeption der , Politischen Bildung im
I nteresse der Schiler”

Ein mogliches Problem innerhalb seiner Konzeption sieht Schmiederer jedoch darin,
dass Schiler/-innen blockieren konnen, da der offenere Unterricht im Widerspruch
zu dem herkébmmlichen Unterricht stehe und es demnach zu Orientierungs- und
Motivationsproblemen kommen koénne. Hier empfiehlt der Politikdidaktiker einen

langsamen, schrittweisen Ubergang vom  herkdmmlichen  stark  lehrer/-
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innengesteuerten Unterricht, der den Schuler/-innen die Moglichkeit bietet, sich an
ihre neue, aktivere Rolle zu gewdhnen, und sie nicht verschreckt und verunsichert
(vgl. Schmiederer 1977, 133f). Eine weitere Schwierigkeit konne darin bestehen, so
Schmiederer, dass das Bedurfnis der Schuler/-innen nach Selbsterkenntnis innerhalb
des Sozialisationsprozesses verloren gegangen sein konne. Die Ldsung fur dieses
Problem liegt nach Schmiederer jedoch nicht in einer geringeren, sondern in einer
besseren Berticksichtigung der Lernenden (vgl. Schmiederer 1977, 125). Des
Weiteren konne das Prinzip der Betroffenheit, welches ein konstituierendes Element
der schiler/-innenzentrierten Didaktik darstelle, zum Lernhindernis werden. Denn
Lernende konnten auch mit Abwehrmechanismen reagieren, wenn sie dazu
aufgefordert werden, Voreinstellungen und Wissen zu reflektieren und in Frage zu
stellen.

Dieser Aspekt der Blockierung ist auch in der Padagogischen Psychologie und den
Didaktiken der Naturwissenschaften untersucht worden (vgl. Duit 1997; Mietzel
2004). Demnach neigen Schiler/-innen wahrend des schulischen Unterrichts haufig
dazu, am bereits bekannten, bestehenden, auch oft alltéglichen Wissen festzuhalten,
auch wenn sie innerhalb einer Unterrichtseinheit mit neuen Aspekten oder
(Wissenschafts-)Konzepten konfrontiert werden, die zu diesem (Vor-)Wissen im
Widerspruch stehen. Mietzel (2007) und andere Psychologen haben Modelle
entwickelt, die Bedingungen definieren, die erfillt sein missen, damit Schuler/-innen
dazu bereit sind, bestehende Vorstellungen und Konzepte weiterzuentwickeln, zu
veréndern und durch neue zu ersetzen (vgl. Mietzel 2007, 296ff).

Neben diesem beschriebenen Problem der Blockierung nennt Schmiederer as
weitere Herausforderungen seiner didaktischen Konzeption die Heterogenitédt der
Lerngruppe sowie die verdnderte Lehrer/-innenrolle. Denn diese Form der
politischen Bildung stelle an die Lehrenden vielféltige und teilweise auch neue
Herausforderungen wie bspw. ener ,diagnostischen® Kompetenz, um die
heterogenen Lernbedingungen und -bedirfnisse sowie die Perspektiven der
Lernenden auf den Lerngegenstand wahrnehmen zu kénnen. Ebenso spricht sich
Schmiederers Konzeption gegen eine Anhaufung von Stoff- oder Funktionswissen
sowie gegen jede Form der Konditionierung durch die Lehrenden aus und greift
damit fast konstruktivistische Forderungen an Lehr-/Lernprozessen auf (vgl.
Schmiederer 1977, 121). Lernen ist demnach ein aktiver, selbstgesteuerter und
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bedeutungszuschreibender Prozess des Individuums, der von aufen nicht gesteuert,
sondern wenn Uberhaupt, nur angeregt werden kann.®

Einer konstruktivistischen Lehr-/Lernvorstellung entsprechend muss die/der Lehrer/-
in, die Verantwortung an die Lernenden zuriickgeben, da nur das Individuum selbst
beeinflussen kann, was und wie es lernt. So weit geht Schmiederer innerhalb seiner
Konzeption jedoch nicht: Fur ihn ist es selbsterklarend, dass ,die padagogische
Verantwortung fur den Schiler nicht abgegeben werden kann — auch nicht wegen
noch so richtiger und wichtiger Zielsetzungen® (Schmiederer 1977, 87). Dennoch
heil3t es welter, dass der Unterricht in seinen Ergebnissen immer offen bleiben
musse, was wiederum der Nicht-Planbarkeit von konstruktivistischen Lernwegen
und Ergebnissen entspricht (vgl. Schmiederer 1977, 87).

Schmiederers Konzeption ,, Politische Bildung im Interesse der Schiler® und
neuere politikdidaktische Diskurse

In seiner Konzeption Politische Bildung im Interesse der Schiler formuliert
Schmiederer Ziele des politischen Unterrichts, die in einigen Punkten mit den von
der GPJE (2004) entwickelten Kompetenzbereichen tbereinstimmen. So werden von
Schmiederer Ziele genannt wie: dass der Schiler befdhigt werden solle,
Informationen Uber politische und gesellschaftliche Sachverhalte aufzunehmen, zu
sammeln und kritisch zu verarbeiten. Ebenso soll der/die Schiler/-in
gesellschaftliche und politische Systeme, Sachverhalte, Tellbereiche, Einrichtungen,
Vorgange und Handlungen analysieren lernen sowie die Fahigkeit erlangen, Uber
gesellschaftliche und politische Systeme, Institutionen, Sachverhalte, Vorgange und
Handlungsweisen urteilen zu konnen (vgl. Schmiederer 1977, 93ff.). Diese
beschriebenen Zieldimensionen lassen sich ebenso den drel Kompetenzbereichen:
politische Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfahigkeit und den methodischen
Fahigkeiten zuordnen (GPJE 2004, 13f)°. Eine wesentliche Unterscheidung besteht
jedoch darin, dass Schmiederer die Entwicklung der Ich-Starke, neue Eigenschaften
und Verhaltensmuster als Ziele der politischen Bildung beschreibt. Der Entwurf der
GPJE zu den nationalen Bildungsstandards verzichtet bewusst auf solche volitionale
und affektive  Kompetenzbereiche (-dimensionen), da Lern-  bzw.

& Ausfiihrlich wird der Zusammenhang zwischen einem konstruktivistischen Lernverstandnis und den
Forderungen einer politikdidaktischen Diagnostik in Kap. 3.1-3.4. diskutiert.

° In Kapitel 3.3 dieser Arbeit wird der Zusammenhang zwischen einer kompetenzorientierten
Politikdidaktik, einem verdnderten Lernverstandnis und der Diagnostik detailliert dargestellt.
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Kompetenzzuwéchse in diesem Bereich aul3erst schwierig zu generalisieren und zu
operationalisieren sind (vgl. Sander 20053, 46).

Ebenso fordert Schmiederer bereits friih einen nicht-defizitorientierten Umgang mit
den (Alltags-)K onzepten'® von Schiiler/-innen, die zwar aus wissenschaftlicher Sicht
tellweise vereinfacht oder falsch sein kénnen, dennoch fur die Lernenden eine
subjektive Bedeutung besitzen. Wurden diese Alltagskonzepte in den
naturwissenschaftlichen Didaktiken lange Zeit als misconceptions/Fehlvorstellungen
bezeichnet, sind diese Bezeichnungen in den letzten Jahren durch neutralere Begriffe
ersetzt worden wie denen der ,Alltagsvorstellung”, ,aternative frameworks®
(Driver/Easley 1978) oder ,, Schiler/-innenvorstellung”. Diese Begriffe verdeutlichen
stérker die Daseinsberechtigung sowie Legitimation dieser Alltagsvorstellungen und
ricken deren Bedeutung fur den weiteren Lernprozess in den Mittelpunkt. Diese
Vorstellungen bilden den  Ausgangspunkt fir eine  wissenschaftliche
Auseinandersetzung und Weiterentwicklung und missen deshalb bewusst und im
Lehr-Lern-Prozesss ,sichtbar® gemacht werden, damit sie einen sinnvollen
Anknupfungspunkt und kein Lernhindernis darstellen. Nach Reinhardt missen diese

» Fehlvorstellungen® im Lernprozess unbedingt zur Sprache kommen:

,Die Alltagsvorstellungen, die hier als Fehlverstandnisse akzentuiert werden, behalten im
Falle ihrer Persistenz natirlich ihre Funktionen fir das Individuum: Sie entlasten, weil sie
Orientierung fir das Wahrnehmen und Fihlen schaffen, sie integrieren Gruppen und Milieus
durch Abgrenzungen, und sie verschaffen Anleitungen fir das Handeln. Haufig sind sie tief
in der Lebenspraxis begriindet und widerstehen auch deshalb Anderungen® (Reinhardt 2007,
53).

Reinhardt sieht dieses ,Fehlverstehen als Bedingung politischen Lernens’ an.
Nachdem sie einer zehnten Klasse die Hausaufgabe erteilte, den Grundrechtetell des
Grundgesetzbuches zu lesen und zu Beginn der néchsten Stunde nach den
Eindricken der Schilerinnen und Schuler fragte, war sie Uber die negativen
Bewertungen Uberrascht (vgl. Reinhardt 2007, 46f.). Schiler/-innen waren von der
Schreib- und Ausdrucksform des Gesetzestextes irritiert und verstanden ihn aufgrund
altaglicher Begriffsbenutzung ,falsch® (vgl. Reinhardt 2007, 46f.). Diesem
Missdeuten und den , Fehlvorstellungen® misse — so Reinhardt — im Unterricht
Raum gegeben werden, denn nur so kdnnten sich die vorhandenen (altéglichen)

Vorstellungen welterentwickeln und Kompetenzen aufgebaut werden. Nach

19 Konzepte sind Vorstellungen, mit deren Hilfe sich Schiiler/innen die Welt erklaren (vgl. Sander
2008, 97), sie beschreiben das Verstandnis, die Erklarung und Deutung politischer und
gesellschaftlicher Phdnomene.
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Reinhardt muss sich der Unterricht ,mit dem Bewusstseinsstrom der Schiler
entwickeln; nichtausgesprochene Einstellungen und Emotionen schlagen immer
wieder ,quer’ in den Unterricht, wenn sie nicht in die Unterrichtskommunikation
eingehen konnen® (Reinhardt 20007, 53). Die Schuler/-innen muissen sich ihrer
eigenen Vorstellungen, die sie mitbringen und die ihre Wahrnehmung
vorstrukturieren, bewusst werden, damit eine angemessene Auseinandersetzung mit
dem (Lern-) Gegenstand Uberhaupt erst méglich wird.

Der von Schmiederer in den 70er Jahren geforderte Ansatz der Schilerorientierung
ist auch noch heute eine aktuelle Forderung an den Fachunterricht der politischen
Bildung, er muss jedoch in manchen Bereichen weiterentwickelt werden, um den
Forderungen eines neuen Lernverstandnisses gerecht werden zu kénnen (vgl. Sander
2008; Reich 2005; Mietzel 2007).

Dies kann gelingen, wenn nicht nur bel der Themen- und Methodenauswahl die
Interessen und Bedurfnisse der Lernenden berticksichtigt werden, sondern wenn die
Lernenden als aktive Gestalter/-innen ihrer Bildungsprozesse anerkannt werden (vgl.
Schelle 20053, 89). Vorstellungen, die Schiler/-innen Uber Politik und Gesellschaft
besitzen, missen sensibel von den Lehrenden aufgenommen und zum
Ausgangspunkt von Lernanldssen gemacht werden, damit Lernzuwéachse tberhaupt
erst moglich werden. Denn ,, Alltagsvorstellungen bestimmen das Lernen, weil man
das Neue nur durch die Brille des bereits Bekannten ,sehen’ kann® (Duit 2002, 3).
Bei den empfohlenen Arbeitsformen und -weisen greift Schmiederer kooperative
Lernformen sowie das Lernen in Projekten auf und schreibt damit den offenen Lehr-
Lern-Formen eine konstituierende Position innerhalb seiner Konzeption zu. Diese
offeneren Lernformen sind es auch, die einer konstruktivistischen und
kognitionspsychologischen neueren Sicht auf die Wissenskonstruktion entsprechen
und den Lernenden durch eine Flexibiliserung und Offnung des Unterrichts
K ompetenzzuwachse ermdglichen sollen.™

Die anzustrebende Vision Schmiederers von einer Schule, die sich 6ffnet und sowohl
das regionale als auch das familidre Umfeld der Schilerinnen und Schuler mit
einschlieffen soll, erinnert stark an Hartmut von Hentigs Modell der , Schule als
polis‘, die fur die Lernenden nicht nur ein Lern-, sondern auch ein Lebensraum sein
soll (vgl. Hentig, von 2003, 187f.). Denn, so von Hentig,

11 Vgl. Kap. 3 dieser Arbeit.
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»nur wenn wir im kleinen, Uberschaubaren Gemeinwesen dessen Grundgesetze erlebt und
verstanden haben — das Gesetz der res publica, das des logon didonai (der
Rechenschaftspflicht), das der Demokratie, das der Pflicht zur Gemeinverstandlichkeit in
offentlichen Angelegenheiten, also der Aufklarung, das des Vertrauens, der Verlasslichkeit,
der Vernlinftigkeit unter den Blrgern und nicht zuletzt das der Freundlichkeit und Solidaritat
unter den Menschen Uberhaupt —, werden wir sie in der grofien polis wahrnehmen und
zuversichtlich befolgen* (Hentig, von 2003, 191).

Diese Vision wird stark geprégt von dem amerikanischen Pragmatismus und dem
Philosophen sowie Padagogen John Dewey. Sie greift Elemente aus dessen
Konzeption von Schule als ,geteiltefm] und gleichberechtigtelm] Erfahrungsraum®
und als ,polis* auf, welche dieser bereits zum Ende des 19. Jahrhunderts zum
Erziehungsziel deklarierte. In aktuellen Konzeptionen und Kontroversen um
Demokratie leben und lernen im schulischen Kontext wird Deweys
Demokratieversténdnis einer Schule als Polis immer wieder aufgegriffen und zur
notwendigen Ausgangsbedingung erklart. Diesbezigliche Visionen und Ideen
Schmiederers sind demnach auch heute noch aktuelle Forderungen an eine
veranderte Schulkultur, eine Kultur der Anerkennung (Henkenborg 2005), wie sie
von verschiedenen politischen Bildner/-innen gefordert wird (Himmelmann 2007,
Beutel/Fauser 2007).

1.3 Kritik an Schmieder ers Konzeption von Politischer Bildung im Interesse der
Schuler

» Interessen mussen auch angeregt werden; sie sind nicht nur V oraussetzung,

sondern auch Ziel des Unterrichts® (Einsiedler 1978, 177).

Ein mogliches Problem der Konzeption Schmiederers, welches in dessen Spezifitét
selbst angelegt ist, besteht darin, dass die Orientierung an den BedUrfnissen,
Interessen und der Lebenswelt der Lernenden nicht heil3en darf, dass sich die
Bearbeitung von politischen sowie gesellschaftlichen Themen ausschlief3dlich auf den
Nahraum beschrankt. Vielmehr sollte an diesen Punkten unmittelbar angesetzt
werden: Diese Perspektive muss sich jedoch im Laufe des Unterrichts erweitern und
eine gesamtgesellschaftliche Reflexion mit einschlief3en. Eine Herausforderung an
den schuler/-innenorientierten Unterricht ist demnach, ,,wann und wie im Alltag und
der Lebenswelt verhaftete Standpunkte und Sichtweisen zugunsten einer
umfassenden Reflexion und Abstraktion verlassen werden konnen® (Hufer 1999,
226). Sander (2007, 171) fuhrt in Anlehnung an Ziehe (2006) aus, dass der Lehrende
den Schuler/-innen Wege anbieten solle, die an ihre Eigenwelten anschlief3en und
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ihnen somit die Mdoglichkeit ertffnen, auch bisher noch fremde Welten zu
erforschen. Demnach soll politische Bildung nicht bel dem stehen bleiben, was
Lernende bereits wissen, denn , Lernangebote, die immer nur bestétigen, was ihre
Adressaten wissen oder zu wissen glauben, waren trotz eines moglicherweise
kurzfristigen Effekts der Selbstbestétigung letzten Endes Uberfliissig” (Sander 2008,
171). Schmiederer spricht sich in seiner Konzeption deutlich daftr aus, Schiler/-
innen nicht zu beeinflussen oder gar eine dogmatische Vermittlung zu betreiben.
Dennoch ist eines der zentralen Ziele seiner didaktischen Konzeption, den
Individuen zur Selbsterkenntnis zu verhelfen und dadurch ihre Fahigkeit zur
kritischen Reflexivitét anzuregen. Nach Schmiederer konnen bei den Schiler/-innen
jedoch ideologisch falsche Voreinstellungen bestehen, die durch schulische
politische Bildung veréndert werden sollten. Inwiefern die Bewertung Uber eine
richtige oder falsche Voreinstellung immer mit dem Beutelsbacher Konsens
vereinbart werden kann, muss kritisch hinterfragt werden. Dadurch, dass der
erfahrungsorientierte politische Unterricht an den sozialen Erfahrungen der Schiler/-
innen ansetzt und jewellige Erfahrungsbereiche (Familie, Schule, Freizeit) im
Hinblick auf gegenwértige und zukinftige Handlungsmoglichkeiten erklart und
erweitert werden, besteht laut Schmiederer ,die Mdglichkeit der Korrektur von
inadaguaten (ideologischen, faschen) Voreinstellungen [...] (Aufbau neuer
Erklarungsmuster und neuer Verhaltensdispositionen)* (Schmiederer 1977, 117).
Dieses Vorhaben unterstellt er jedoch ener stark normativen Zielausrichtung
politischer Bildung — inwiefern dies einen Widerspruch darstellt, wird je nach
politischer Position und den damit einhergehenden Anspriichen an politische Bildung
unterschiedlich bewertet. Fir Schmiederer selbst steht die normative Ausrichtung
einer emanzipatorischen Bildung jedoch in keinem Spannungsverhdltnis zu einer
Gesinnungspadagogik, denn

»Aufklarung beinhaltet auch insofern eine Parteinahme fir die Unterprivilegierten und die
Unterdriickten, als Aufklarung immer schon in deren Interesse war. Dies ist auch der Grund,
warum jene vor der Aufklérung warnen, deren Interessen in der Verschleierung und
Unaufgeklartheit besser gedeihen” (Schmiederer 1977, 86).

Die Diskussion, ob die politische Bildung eine normative Zielausrichtung bendtigt
und inwiefern es ihre Aufgabe ist, die Individuen zur ideologiekritischen Reflexion
anzuregen  und Uber gesellschaftliche und wirtschaftliche Zusammenhange
aufzuklaren, wird innerhalb der Fachdidaktik unterschiedlich gewichtet (vgl. Sander
2008; Hufer 2007).
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Insofern benennt Schmiederers Konzeption von 1977 als Ziele des Unterrichts zwar
nicht mehr wie noch 1971 , Demokratisierung und Emanzipation”, sondern ,, Selbst-
und Umwelterkenntnis*, womit er die Subjektivitdt der Schiler/-innen stérker
respektiert. Dennoch bleibt ist es ihm ein Anliegen, dass Schiler/-innen die
Gesellschaft als historisch bedingt und politisch veréanderbar wahrnehmen. Hier sieht
der Politikdidaktiker Gagel einen letzten Rest an Dogmatismus, denn diese
intendierte Zielformulierung sei mit dem Prinzip der Schilerorientierung nur schwer
vereinbar (Gagel 2005, 240). Denn, so Gagel, wenn der/die Lehrende den
Schiler/die Schilerin dazu befahigen wolle, die Gesellschaft kritisch zu hinterfragen
und zu verandern, dann koénnte man dieser Idee den Vorwurf machen, dass es die
Lehrenden sind, welche die Lernenden ,zum Instrument fir die Veranderung der
Gesellschaft* (Gagel 2005, 230) machen wollen. Nach Gagel hat Schmiederer die
Erfahrung gemacht, dass

»€ine sozialistische, systemveréndernde Padagogik in einer pluralistischen Gesellschaft
angesichts der gesellschaftlichen ékonomischen und politischen Rahmenbedingungen keinen
Erfolg verspricht, in einem politischen System beispielsweise, in dem die politischen
Ezgz.cheidungen im Wettbewerb um die Wahlerstimmen getroffen werden“ (Gagel 2005,
So kann nach Gagel (2005) die zweite Konzeption Schmiederers (1977) as Wechsel
von einer politischen Begrindung von Bildung und Erziehung hin zu einer
padagogischen gedeutet werden (vgl. Gagel 2005, 242). Auch wenn in seiner
zweiten didaktischen Konzeption (1977) die Emanzipation nicht mehr als konkretes
Ziel von Unterricht formuliert wird, setzt Schmiederer letztendlich doch auf die
Selbsterkenntnis der Schuler/-innen, die diese durch einen an ihren Interessen
orientierten Unterricht erhalten sollen. So resimiert Schmiederer: , Ein offener und
kritischer Unterricht im Sinne dieser vorgestellten Zielperspektive st
emanzipatorisch, ohne dal3 ,Emanzipation’ als Ziel von Unterricht selbst angegeben
wird* (Schmiederer 1977, 92). Auch wenn Schmiederers Konzeption (1977) eines
schilerorientierten Unterrichts in vielen Punkten, wie der nicht defizitdren
Betrachtungsweise der Vorerfahrungen und Vorstellungen der Lernenden, die
Nennung von Methoden zur Erfassung dieser Vorerfahrungen, die Berticksichtigung
der Individualitét und Subjektivitét von Lernprozessen fortschrittlich war, gibt es aus
der heutigen Zeit jedoch auch einige blinde Stellen. Beispielsweise fehlt es in seiner
Didaktik an einer lerntheoretischen Begriindung, ebenso werden konstruktivistische
Betrachtungsweisen, die besonders die Individuaité von Lehr-Lern-Prozessen
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untermauern konnen, nicht mit einbezogen. Dennoch vereint seine Konzeption
wichtige Forderungen an den schulischen Unterricht der politischen Bildung. Hier
fehlen jedoch konkrete Handlungsanleitungen und Tipps, wie diese Didaktik von
Lehrer/-innen in der Praxis konsequent umgesetzt werden kann, zumindest bleiben
diese vage (Schmiederer 1977, 129). Somit liefert Schmiederers Version einer
schulerorientierten Politikdidaktik zwar auf einer theoretischen Ebene viele
bedeutsame Anregungen, diese lassen sich jedoch nicht ohne weiteres in die Praxis
transferieren.

1.4 Teilnehmerorientierung in der politischen Erwachsenenbildung

Die Konzepte der auf3erschulischen Bildung haben sich bereits frih und intensiv mit
dem Asgpekt der Teilnehmer/-innenorientierung beschéftigt. Aufgrund  der
Freiwilligkeit der Tellnahme und des meist fortgeschrittenen Lebensalter der
Teilnehmenden erscheint esin diesem Bereich noch bedeutsamer, die Seminarinhalte
sowie die Konzeptionen auf die Bedurfnisse der ,Adressat/-innen* abzustimmen.
Diesen wurde friher die Kompetenz zugesprochen, ausgehend von ihrer
individuellen Lebens- und Lernbiografie selbst dartiber entscheiden zu kénnen, wie,
wann und vor alem was sie lernen wollen. Praktiziert wurde das Prinzip des
gleichberechtigten Erfahrungsaustauschs erstmals im Jahre 1918. Die so genannte
»Arbeitsgemeinschaft* stellte eine Abwechslung zum traditionellen Vortrag dar und
wurde in einer Art Rundgesprach unter der Leitung eines Lehrers redlisiert, diese
Arbeitsform wurde grundlegend von Eduard Weitsch gepragt (vgl. Weitsch 1962 n.
Hufer 1999, 223). In der Folgezeit ist der Begriff der ,, Adressatenorientierung” von
Hans Tietgens fir eine spezifische Form der Tellnehmerorientierung entwickelt
worden (vgl. Schelle 2005a, 79). In dieser kommt zum Ausdruck, dass sich das
Kursangebot sowie die Inhalte an den Interessen und Bedurfnissen derer orientieren
mussten, an die sich das Angebot richtet. Die Teillnehmerorientierung bezeichnet
jedoch kein fachspezifisches Phanomen, sondern definiert ein grundlegendes Prinzip
des gesamten erwachsenenpédagogischen Bildungssektors. An dieser Stelle wird
bereits der erste Unterschied zum haufig fur die schulische politische Bildung
synonym verwendeten Begriff der Adressatenorientierung deutlich. Die
Konzeptionen der beiden Begrifflichkeiten weisen jedoch auch eine Gemeinsamkeit
auf, beide beziehen sich auf ein emanzipatorisches Politik- und Bildungsverstandnis.
Dies hat sowohl methodische als auch didaktische Konsequenzen. Angestrebt wird
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ein  weitestgehend gleichberechtigter Lehr-Lern-Prozess, der sich durch
Selbstbestimmung, Partizipation und Demokratisierung auszeichnet (vgl. Hufer
1999, 223). In der Praxis kommt das Prinzip der , Teilnehmer/-innenorientierung*
zum Tragen, wenn sich die Strukturierung und Umsetzung der Inhalte an dem
Vorwissen und den Interessen der Teilnehmenden orientiert. Ebenso heifdt
Teilnehmerorientierung ,, zugleich auch immer Berticksichtigung der gesellschaftlich-
politischen Bedingungen der subjektiven Interessen und Bedurfnisse” (Breloer 1980,
54). In diesem Kontext gewinnt das Anschluss-Lernen an Bedeutung, denn die
Lernenden nehmen Informationen individuell und selektiv auf und verarbeiten diese
auch auf unterschiedliche Weise. Tietgens beschreibt diesen Zusammenhang
folgendermalen:

,Uns begegnet die Welt mit ihren Erscheinungen nicht unmittelbar, sondern in Sichtweisen
und Interpretationsmustern. Diese sind gelernt, werden aber als Gelerntes kaum noch
erkannt. Sie sind zu Selbstverstandlichkeiten geworden, und jedes Lernen von etwas, was
sich nicht in die Auslegungsmuster einbeziehen lasst, sieht sich Abwehrmechanismen
ausgesetzt (Tietgens 1979, 64).

Dementsprechend wird dem Lehrenden eine neue Rolle zutell, er soll die
Teilnehmenden dazu beféhigen, verschiedene Perspektiven einzunehmen. Damit
fruchtbare Lernwege entstehen kdnnen, muss der Lehrende etwas dartiber erfahren,
,wie sich in den Kdpfen [der Teilnehmenden] die Welt malt* (Tietgens 1983, 41).
Bei seinen Ausfiuhrungen gibt Tietgens zu bedenken, dass der ,, Informationstransport
nicht in einen Leerraum” erfolgt, deshalb sei es wichtig, dass ,,der Lehrende sich ein
Bild von dieser Aufnahmestruktur machen kann“ (Tietgens 1983, 42). Im Weliteren
heif% es noch, dass das Welthild des Lernenden seine Wissensaufnahme bestimmt
(ebd.) Auch wenn in dieser Beschreibung Lernen in Zusammenhang mit einem
»Informationstransport* gesetzt wird, was voraussetzt, dass es etwas geben muss,
was gesichert von A nach B transportiert werden kann, findet doch auch der Aspekt
einer individuellen Informationsverarbeitung Beachtung. Tietgens stellt die
Forderung auf, in auf¥erschulischen Bildungsangeboten auf die individuellen
Weltauslegungen der Tellnehmenden einzugehen (vgl. Tietgens 1983, 45). Er sieht
demnach die Aufgabe der Mitarbeiter/-innen in der Erwachsenenbildung im Sinne
der Teilnehmerorientierung in der ,, Forderung des Umgangs mit Deutungsmustern®
(Tietgens 1983, 49). Diese definiert er als ,Ausschnitte aus der Komplexitét,
Zuschnitte aus dem Ich-Gesichtswinkel® (Tietgens 1983, 51). An diese

Deutungsmuster musse im Lernprozess angeschlossen werden. Deutungsmuster
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werden in diesem Zusammenhang definiert als ,kollektive Schemata, die as
lebensweltliche Tiefenstruktur individueller Aneignungsaktivitdten nur mittelbar
erschlossen werden konnen* (Schaffter 1999, 48). Des Weiteren sind sie
»unhintergehbar, latent, selbstbestétigend und reduktionistisch (Arnold 1991, zit. n.
Schéaffter 1999, 48). Dies bedeutet schlussfolgernd, dass Deutungsmuster nicht tGber
eine belehrende Instruktion zu erreichen und zu verandern sind, sondern dass ein
irritierendes  Differenzerleben oder eine reflexive Auseinandersetzung der
Teilnehmenden selbst notwendig ist (vgl. Schaffter 1999, 48). Damit in der Lehr-
/Lernsituation nicht aneinander vorbel agiert werde, sei es die Aufgabe der
Lehrenden, sich mit den Deutungsmustern der Teillnehmenden zu beschéftigen, mit
denen man arbeiten mochte. Denn nur wenn die lernhemmenden und lernférdernden
Elemente des alltaglichen Erfahrungshintergrunds der Teilnehmenden bekannt seien,
konne eine Basis zum Anschlusslernen hergestellt werden (vgl. Schiler 2000, 13).
In diesen dteren Ansdtzen haben aktuelle Konzeptionen der politischen Jugend- und
Erwachsenenbildung wie der Deutungsmusteransatz (Schifller, Arnold) und die
Subjektorientierung Anschluss gefunden (vgl. Nittel 1999, 231f).

Es wird deutlich, dass bereits seit vielen Jahren Bemihungen sowohl in der
allgemeinen Padagogik als auch in der schulischen und aul3erschulischen politischen
Bildung unternommen werden, mit neuen Lernangeboten an vorhandenes Wissen
und vorhandene Vorstellungen der Lernenden anzuschlief3en. Gemeinsam ist hierbei
alen unterschiedlichen Ansétzen das Bestreben, die Perspektiven der Lernenden auf
den (Themen-)Gegenstand in den Lernprozess mit einzubeziehen, sowie der
Anspruch, den Schiler/-innen und Tellnehmer/-innen mehr Mdglichkeiten der
Mitbestimmung sowie Gestaltungsoptionen bel der Durchfthrung von (politischen)
Lernprozessen zukommen zu lassen, damit bedeutsame Lernanl&sse entstehen
koénnen. Denn nur indem Lehrende wissen, ,,wie sich in den Kopfen [der Lernenden]
die Welt malt” (in Anlehnung an Tietgens 1983, 35), konnen Lernangebote so
konzipiert werden, dass sie ihre Adressat/-innen tatséchlich erreichen.
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2. Die Aneignungsper spektive der Lernenden: Kinder/Jugendliche
und Politik

Wenn das (Vor-)Wissen, die Interessen und vor alem die Vorstellungen und
Konzepte der Schiler/-innen den Ausgangspunkt fur die Wissenskonstruktion im
Unterricht bilden und somit die Schiler/-innenorientierung ein fur die politische
Bildung aulerst relevantes Prinzip darstellt, muss zunachst gekléart werden, was die
Fachdidaktik bisher Gberhaupt Uber die Vorstellungen ihrer Adressat/-innen weil3.
Das heildt, welche empirischen Studien erheben innerhalb der Fachdidaktik die
politischen Konzepte und Vorstellungen, Interessen und das Wissen der Schuler/-
innen?

In der Politikdidaktik gibt es kaum empirische Ergebnisse dartber, wie sich
politische Lernprozesse bel Kindern vollziehen und welche Bedingungen hierfir
erfillt sein mussen (vgl. GPJE 2004). In anderen Fachdidaktiken, z.B. der
Deutschdidaktik, existieren hingegen genaue Modelle, wie sich das Lernen der
Schiler/-innen in dieser Doméane bspw. dem Schriftsprach-Erwerb vollzieht.
Dennoch gibt es in der politischen Bildung empirische Studien, die belegen kdnnen,
dass bereits Kinder Aussagen Uber Gesellschaft und Politik treffen und damit
politisch urteilen (vgl.: Deth 2007a; Moll 2001 u.a.). Dass Schiler/-innen jeden
Alters Uber konzeptuelle Vorstellungen®? verfligen, konnen dtere Untersuchungen zu
naiven Theorien von Grundschulkindern®® ebenso belegen wie aktuellere
fachdidaktische empirische Studien (Schelle 1995, 2003; Moll 2001).

2.1 Empirische Studien zu den politischen und gesellschaftlichen Vorstellungen
von Kindern

Bereits 1971 fuhrt der Australier R.W. Conell Interviews mit Madchen und Jungen
durch, bei denen er diese zu politischen Phanomenen sowie zu aktuellen Ereignissen
befragt. Als Ergebnis seiner Studie stellt Conell resimierend fest, dass bereits
funfjahrige Madchen und Jungen eine eigene Theorie Uber gesellschaftliche und
politische Phdnomene besitzen, auch wenn sich diese , Theorien® von denen der
Erwachsenen grundsétzlich unterscheiden. In diesen Interviews wird deutlich, wie
fliefend bei dieser Altersgruppe die Grenzen zwischen Fiktion und Realitéat
verlaufen, ,die Grenzen zwischen dem unmittelbaren Umfeld jedes dieser Kinder

und der Welt Kennedys, des Premierministers und der Konigin ist noch unscharf”

12 Der Vorstellungsbegriff wird in Kapitel 3.1 naher erlautert.
3V gl. Easton/Dennis 1969; Conell 1971; Greenstein 1976; Moore/L are/Wagner 1985.
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(Conell 2004, 143). Als Informationsquellen, aus denen sich M&dchen und Jungen
dieses Alters ihr Bild von Gesellschaft und Politik konstruieren, nennt Conell jene
Instanzen, die auch in der politischen Sozialisationsforschung eine Rolle spielen: die
Eltern (Familie), die Medien und die Schule (vgl. Conell 2004, 147). Er
schlussfolgert, dass das , politische Bewusstsein von Kindern dieser Altersgruppe
also ein Konglomerat von Informationsbruchstticken® (Conell 2004, 149) darstellt,
demnach beinhalten fur ihn die politikbezogenen Vorstellungen von Madchen und
Jungen vor/oder kurz nach Schulbeginn, ,noch kein politisches Konzept im Sinne
eines abgegrenzten Bedeutungsfeldes® (Conell 2004, 150). Madchen und Jungen
urteilen in diesem Alter noch intuitiv, im Alter von sieben Jahren stellt der Autor —
angelehnt an das Stufenmodell von Piaget — diesbezliglich eine Veranderung fest. Ab
dieser Altersstufe wirden Madchen und Jungen demnach beginnen, den Bereich der
Politik von anderen Lebensbereichen und ihrer Phantasiewelt zu unterscheiden und
anfangen, Bezlige zwischen ihrer altéaglichen und der politischen Welt herzustellen
(vgl. Conell 2004, 150).

Die Studie von Andrea Moll (2001)

Ahnliche Ergebnisse finden sich in einer von Andrea Moll durchgefiihrten Studie. In
ihrer Dissertation (2001) untersucht sie anhand von Gruppeninterviews das
Gesellschaftsverstandnis von Grundschuler/-innen. Als Stimulus fur diese Interviews
dienen Impulsgeschichten, in denen verschiedene Falle geschildert werden, die je
unterschiedliche Schltsselprobleme (Zugang zur Berufswelt, Rolle des Geldes im
Wirtschaftssystem, Arbeitslosigkeit, soziale Gerechtigkeit) zum Gegenstand haben.
Das Ergebnisihrer Untersuchung ist, dass Madchen und Jungen bereits sehr frih und
aus unterschiedlichen Bereichen Vorstellungen dber ihre politische und
gesellschaftliche  Umwelt aufbauen. Quellen oder Anregungen fur diese
Vorstellungen stellen die Familie, die Medien und die peers sowie die Schule dar.
Schiler/-innen  verfigen bereits im Grundschulalter — unabhéngig von
vorausgegangenem (Fach-)Unterricht — Uber konzeptuelle Vorstellungen zu
Gesellschaft und Politik. Sie ziehen fur ihre Analyse moralische Mal3stabe heran; mit
deren Hilfe sie gesellschaftliche Phdnomene bewerten. Hierbel gelangen sie auch zu
einem mehrperspektivischen Urteil, welches sich nicht ausschliefdich auf ihren
unmittelbaren Nahraum beschrankt. Dennoch gelingt ihnen kaum ein (politisches)

Urteil, das nicht von ihren personlichen Erfahrungen ausgeht. Madchen und Jungen
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jener Altersstufe fallt es schwer, politische Urteile zu féllen, die eine Abstraktion von
ihren konkreten Erfahrungen voraussetzen (vgl. Moll 2004, 157). Bei der Bewertung
von Phanomenen der Umwelt (soziale Gerechtigkeit, Arbeitslosigkeit) orientieren sie
sich an gesellschaftlichen Problemen und bewerten diese stérker unter moralischen
Gesichtspunkten als unter einer politischen Perspektive. Politische Instanzen sind
von dieser Analyse noch ausgeschlossen, die gesellschaftliche Auseinandersetzung
der Méadchen und Jungen ist noch stark an ihren Nahraum und ihre unmittelbare
Erlebniswelt gebunden. Gleichwohl sind Schiler/-innen dieser Schulstufe bereits in
der Lage, , ihre Gedanken und Gefiihle vom Einzelfall abzulésen und auf dhnliche
Falle zu Ubertragen” (Moll 2001, 261). Dennoch sind diese Vorstellungen auf enge
Weise mit den personlichen Erfahrungen verbunden, sie sind demnach
»Subjektbezogen und  abhangig vom  Erfahrungshorizont  einzelner”
(Schelle/Schlickum 2006, 38). Als Ergebnis der Studie von Moll kann festgehalten
werden, dass Kinder ihre gesellschaftliche Umwelt nicht blof3 wahrnehmen, sondern
bereitsinterpretieren (vgl. Moll 2004, 162).

Die Studien des Mannheimer Zentrums fur européische Sozialforschung (MZES)

Eine weltere empirische Studie, die sich mit dem politischen Wissen von
Kindergarten- bzw. Grundschulkindern beschaftigt, ist vom Mannheimer Zentrum
flr europdische Sozialforschung (MZES) in Auftrag gegeben worden. Im Rahmen
des Projekts Demokratie leben lernen fuihren Marina Berton und Julia Schéfer
Tiefeninterviews mit sechs- bis achtjahrigen Médchen und Jungen, die bereits tber
erste Schulerfahrung verfugen, durch. Diese Interviews behandeln folgende
Fragekomplexe: gesellschaftliche Problembereiche wie Fragen zu Krieg, Hunger,
Diskriminierung; Macht und Deutschland; Europa und Einstellungen. Hierbei wurde
festgestellt, dass die Mé&dchen und Jungen, die bereits die Schule besuchen, Uber
»mehr* Wissen verfligen as jene, die noch in den Kindergarten gehen. Als Ergebnis
der Studie kann festgehalten werden,

»dass Kinder dieser Altersstufen grundsétzlich Uber ein politisches (Vor-)Versténdnis und
Wissen sowie Uber politische Grundorientierungen verfligen. Sie kdnnen mit politischen
Inhalten umgehen, sind politisch interessiert und involviert* (Berton/Schéfer 2005, 35).

Durch diese Ergebnisse kann die These gestérkt werden, dass Madchen und Jungen
bereits im friihen Alter und unabhangig vom Fachunterricht der politischen Bildung
Uber konzeptuelle Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft verfligen. Zwar nimmt
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das ,Fakten-“ bzw. reproduzierbare Wissen (Erkennen eines Bildes von Gerhard
Schroder; Hauptstadt der Bundesrepublik kennen) mit dem Schuleintritt zu, aber
auch vor ihrem Schuleintritt konnen Méadchen und Jungen gesellschaftliche
Probleme benennen und verfiigen Uber Konzepte zu Gerechtigkeit, Krieg und Macht.
In den Interviews des MZES wurde nicht nur vorhandenes Wissen abgefragt,
sondern auch Fragen gestellt, die es den Kindern ermdglichten, ihre konzeptuellen
Vorstellungen ,, sichtbar werden” zu lassen. Ein Beispiel fur eine der Wissensfragen
wére: ,,Welche Farbe hat die Uniform der Polizel?‘; eine Frage, die stéarker auf die
konzeptionelle Wissensdimension abzielt lautet: ,Was ist denn Gerechtigkeit fir
dich?* (Berton/Schéfer 2005, 43). Auf diese letztgenannte Frage gibt es namlich im
Gegensatz zur der vorherigen keine richtige oder falsche Antwort, die Madchen und
Jungen erhaten hier vielmehr die Moglichkeit, ihre individuellen Konzepte und

Vorstellungen frei &uf3ern zu konnen.

Eine Forschungsgruppe um den Mannheimer Erziehungswissenschaftler Jan van
Deth hat in einem weiteren Schritt den am MZES entwickelten Fragebogen in einer
guantitativen Studie mit Erstklésslern erprobt. Als Ergebnis dieser Studie stellen die
Autor/-innen fest, dass sich junge Kinder fur politische und gesell schaftliche Themen
interessieren und bereits in der Grundschule Uber Wissen zu diesen Bereichen
verfiigen (vgl. Deth/Abendschon/Rathke/V ol lmar 2007).

Zusétzlich wurde festgestellt, dass sich dieses politische Wissen von Kindern im
Verlauf des ersten Schuljahres weiterentwickelt. Wahrend der Schulzeit weitet sich
der Wissensvorsprung der bildungsprivilegierten Kinder gegentber jenen mit
Migrationshintergrund oder aus soziobkonomisch schwécher gestellten Familien
weiter aus (Deth 2007b, 95f). Demnach ist in Deutschland die Institution Schule
nicht in der Lage, dieses ,, Wissensdefizit* aufzufangen und auszugleichen. Kritisch
anzumerken bleibt jedoch, dass mit dem Fragebogen stérker das (politische)
Faktenwissen abgefragt wird und somit die Studienergebnisse beziglich des
konzeptuellen Wissens der Mé&dchen und Jungen im ersten Schuljahr weniger
ergiebig sind. Es gibt zwar Bereiche, in denen explizit nach den Vorstellungen und
Erklarungsansédtzen der Erstklassler/-innen gefragt wird, z.B. wer schuld daran sei,
dass Menschen keine Arbeit oder kein Essen haben (vgl. Deth 2007b, 100), diese
Fragen stellen in der Gesamtheit jedoch eine Minderheit dar. Die empirische Studie
liefert valide Aussagen Uber die bei Kindern bekannten und fir sie interessanten
(politischen) Themen (Deth 2007b, 89f). Somit bezeichnet jede/-r dritte Erstklassler/-
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in der Mannheimer-Studie ,,Migration® als ein langweiliges Thema, wohingegen das
Themengebiet , Terroranschldge” von den Befragten durchgehend al's spannend und
interessant bewertet wird (Deth 2007b, 93f).

,Die Bekanntheit politischer Themen und Probleme ist bereits unter jungen Kindern
vorhanden, und die Fahigkeit, derartige Themen und Probleme zu erkennen, entwickelt sich
wahrend des ersten Schuljahres weiter (Deth 2007b, 99).

Ein weiteres Ergebnis der Studie ist, dass politische Themen und Probleme bereits
fur junge Kinder von Bedeutung sind und demnach die Aussage vieler Forscher/-
innen — jungen Kindern dieses politische Interesse in Bezugnahme auf den
entwicklungstheoretischen Ansatzes von Piaget — absprechen zu wollen, nicht
gerechtfertigt erscheint (vgl. Deth 2007b, 117).

In einer dritten Erhebungswelle fuhrt Tausendpfund an die ersten Erhebungen van
Deths u.a. anschlieffend mit dem entwickelten Kinderfragenbogen weitere (leicht
modifizierte) Befragungen unter Viertklassern durch. Seine Ergebnisse stiitzen die
vorausgegangenen Forschungsergebnisse von van Deth und seinen Mitarbeiter/-
innen. So existiert auch unter den Viertklassern ein Interesse fur politische und
gesellschaftliche Themen, auch hier sind es wieder stérker gesellschaftliche Themen
wie Hunger und Umweltverschmutzung, welche die M&dchen und Jungen besonders
interessieren (vgl. Tausendpfund 2008, 11). Als zentrales Ergebnis dieser (Folge-
)Untersuchung kann festgehalten werden, ,,dass Kinder bereits in sehr jungem Alter
die politische Umwelt wahrnehmen, sich fur politische Themen und Probleme
interesseren und auch Uber en gewisses politisches Wissen verfligen®
(Tausendpfund 2008, 44).

Vorstellungen italienischer Kinder Gber Politik

Die italienische Psychologin Anna E. Berti untersucht in einer empirischen Studie,
Uber welche Vorstellungen italienische Kinder im Alter von 7-8 und von 9-10
Jahren zu Krieg und National staaten verfiigen. Die Gruppe der 7-8-Jéhrigen versteht
Krieg as einen Zusammenstol3 unstrukturierter Truppen, der etwas mit Waffen und
Gewalt sowie mit Gefuhlen wie Hass oder Neid zu tun hat. Fur die 9 —10-jahrigen
Kinder hingegen kann Krieg auch ein Kampf zwischen Familien und Fuf3allfans
sein. Die Studie macht deutlich, dass Kinder bereits Uber eine konzeptuelle
Vorstellung von Krieg verfigen, mit der sie in die schulische politische Bildung
kommen. Diese Konzepte weisen jedoch aus fachwissenschaftlicher Perspektive



2. Die Aneignungsperspektive der Lernenden: Kinder/Jugendliche und Politik

Lucken auf, die es durch geeignete Lernangebote zu schlief3en gilt. Auch die
Vorstellung der 6-8-jéhrigen Kinder, dass Gesetze sowohl von den Eltern als auch
von der Polizei gemacht werden, verdeutlicht wiederum die Schwierigkeit der
Mé&dchen und Jungen dieser Altersstufe, zwischen der privaten und o6ffentlichen
Sphére differenzieren zu kénnen (vgl. Berti 2002, 89ff.).

Zusammenfassend kann als Ergebnis dieser empirischen Studien festgehalten
werden, dass bereits Méadchen und Jungen — vor und unabhangig vom (Fach-
)Unterricht — Uber konzeptuelle Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft verfiigen.
Sie kommen somit nicht als ,, unbeschriebene Blétter” in den Unterricht, es gibt
keinen Nullpunkt politischer Urteile, sondern die schulische politische Bildung muss
sich der Herausforderung stellen, mit ihren Lernangeboten an diese vorhandenen

Vorstellungen anzuschlief3en.

2.2 Das Verhéltnis von Jugendlichen zu Politik und politischer Bildung

Im Folgenden soll das Verhéltnis Jugendlicher zu Politik und politischer Bildung
naher betrachtet werden: Uber welche Einstellungen verfiigen Jugendliche, was sind
Erwartungen und Bedurfnisse, die sie an die schulische politische Bildung stellen,
und welche Herausforderungen ergeben sich daraus fur den politischen Unterricht?
Eine Grundannahme dieser Arbeit lautet, dass Schiler/-innen bereits tber vielféltige
(politische) Vorstellungen und Vorwissen verfugen, dass der Unterricht es jedoch
haufig nicht schafft, an diese anzuschlief3en. Daraus ergibt sich fur die schulische
politische Bildung die Forderung, dass L ehrende mehr dartber erfahren missen, was
Schiler/-innen bereits wissen, um mit entsprechenden Lernangeboten daran
anschlief3en zu konnen (vgl. Schelle 1995/2003).

Die Ergebnisse der Jugendforschung (Shell-Studie 2006; Helsper et al. 2006;
Burdewick 2003) belegen ein abnehmendes Interesse Jugendlicher an Politik und
eine mangelnde Bereitschaft zur Partizipation (vgl. Hurrelmann et a. Shell 2006).
Die Shell-Studie von 2010 hingegen verbucht im Vergleich zur Shell-Studie von
2006 wieder enen leichten Anstieg des politischen Interesses unter den
Jugendlichen, besonders bei der Gruppe der 12—-14-Jahrigen sowie bei der Gruppe
der 15-17-Jahrigen.

Womit bzw. wodurch sich dieses generell abnehmende politische Interesse der

Jugendlichen erkléren lasst, ist umstritten. Zum einen werden die zunehmende
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Pluralisierung und Individualisierung as ,Ursachen fir stagnierendes oder
rucklaufiges Interesse an Politik” (Westle 2006, 209) gedeutet, zum anderen wird
eine Verknupfung zwischen der Politikabstinenz und einer grundsétzlichen
Unzufriedenheit und dem Verdruss Uber Politik als Grund vermutet (vgl. Westle
2006, 209). In der Shell-Studie von 2010 geben die Jugendlichen eine gewisse
Bereitschaft zum politischen Engagement zu erkennen™, falls sie eine (politische)
Thematik personlich interessieren bzw. betreffen sollte.™ AuRerdem kdénnen
empirische Studien einen Zusammenhang zwischen der schulischen Bildung und

einem Interessiertsein an Politik feststellen:

» Politisches Interesse und Bildungsniveau hangen, hier nach Daten des DJI Jugendsurvey,
eng zusammen: 1992, 1997 und auch 2003 ist der Anteil der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen mit einem starken politischen Interesse bei denjenigen mit Fachhochschulreife
bzw. Abitur am gréften und bel denjenigen mit hochstens Hauptschulabschuss am kleinsten®
(Gaiser/Rijke/Wachter 2009, 20).

Ein weiterer Zusammenhang konnte in einzelnen Studien zwischen einem geringeren
politischen Interesse und enem vorhandenen Migrationshintergrund von
Jugendlichen festgestellt werden (vgl. Gaiser/Rijke/Wéachter 2009, 20).

Politikverdrossene Jugend oder nur ein Wandel des Politikbegriffs?

Zu beriicksichtigen bei der Interpretation und Auswertung dieser Ergebnisse ist
jedoch, dass nicht genau zu erfassen ist, was die Befragten tatséchlich mit dem
Begriff , Politik* assoziieren. Internationale Studien wie die Civic-Education-Studie
belegen, dass 14-Jéhrige unter politischem Interesse ein Interesse an der
traditionellen Regierungs-, Parlaments-, und Parteienpolitik verstehen (vgl.
Oesterreich 2002, 187). Somit auffern Jugendliche eventuell, kein Interesse an
»Politik” zu haben, da sie hiermit nur das Verfolgen und ein Sichauskennen mit
tagesaktuellen politischen Themen verbinden, nicht aber ihr madglicherweise
durchaus vorhandenes Interesse an grundlegenden politischen Fragestellungen (vgl.
Westle 2006, 215). Ihr vorhandenes (politisches) Interesse deuten die Jugendlichen
vielmehr als ein gesellschaftliches Problembewusstsein, dieses wirden sie jedoch
nicht als , politisch* artikulieren (vgl. Westle 2006, 216). So Westle:

4 77% der Befragten wiirden sich an einer Unterschriftenaktion beteiligen; 44% der Befragten wiirden
an einer Demonstration teilnehmen.

Byvgl.
http://www.shell.de/home/content/deu/aboutshell/our_commitment/shell_youth_study/2010/politics/
(letzter Zugriff: Juli 2011)
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»Fremd ist den Jugendlichen vielfach auch die Politik. Der Befund, dass die Jugendlichen
Politik nur mit wenigen, eher fernen, nur aus den abendlichen Nachrichtensendungen
bekannten Themen assoziieren und zwischen ihrem personlichen und dem gesellschaftlichen
Alltag sowie deren angenehmen Seiten und Problemen und der ,fremden Welt der Politik’
kaum Verbindungen herstellen, deutet nicht zuletzt auf Defizite der politischen Bildung in
unseren Schulen* (Westle 2006, 238).

Fend und Grob (2007) werfen die Frage auf, ob ausgehend von den Ergebnissen der
Jugendforschung (vgl. Shell 2002) aufgrund des fehlenden politischen Interesses der
Jugendlichen von getrennten Welten gesprochen werden kann: ,In
mehrebenentheoretischer Sicht konnte man dies als Auseinanderfallen der
Makroebene des politischen Systems und der Mikroebene der subjektiven Strukturen
interpretieren” (Fend/Grob 2007, 109).

Anders verhdlt es sich jedoch, so die Autoren Hoppe-Graff und Kim (2007), wenn
Politik in einem weiteren Sinne jenseits tagesaktueller Nachrichten und politischer
Institutionen — sozusagen entgrenzt — betrachtet wirde. In diesem Fall, so die
Autoren, kdme man zu einer gegensatzlichen Erkenntnis, ,,dann namlich spielt
Politik, sogar politisches Engagement, im Alltag der Jugendlichen eine wichtige
Rolle” (Hoppe-Graff/Kim 2007, 201). Hoppe-Graff und Kim (2007) vertreten
aullerdem die Ansicht, dass es unter den Jugendlichen und in der Gesellschaft im
Allgemeinen zu einem veranderten Versténdnis tber die Funktion und Aufgaben von
Politik gekommen sei und dass diese Veranderungen nicht durch die aleinige
Abfrage des politischen Engagements bei den Jugendlichen zu erfassen sei (vgl.
Hoppe-Graff/ Kim 2007, 203). Auch Gaiser und Rijke (2010) sprechen sich fur eine
differenzierte Betrachtung der empirischen Ergebnisse Uber die politische
Betelligung der Jugendlichen aus. So missen nach Ansicht der Autoren auch
informelle Gruppierungen und die Teillnahme der Jugendlichen an politischen
Aktionen beachtet werden und nicht nur das Engagement bzw. die Mitgliedschaft in
traditionellen Vereinen, Verbanden und Organisationen. Denn nur indem auch jene
neueren Partizipationsformen Eingang in die Anaysen finden, konnen die
Betelligungsformen  der  Jugendlichen im  Rahmen  gesellschaftlicher
Modernisierungsprozessen angemessen analysiert werden (vgl. Gaiser/Rijke 2010,
35ff.). Auch die Ergebnisse des DJI-Survey 2007 belegen, dass Jugendliche und
junge Erwachsene in vielen Bereichen und Formen Verantwortung Ubernehmen,

neben der Mitgliedschaft in einem Verband oder Verein, kann dieses Engagement
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aber auch zeitbegrenzt und stérker projektorientiert sein (vgl. Gaiser/Gille/Rijke
2010).

Jugendliches I nteresse an Politik und politischer Bildung?

Empirische Studien belegen, dass bei den Jugendlichen das Gefiihl der Betroffenheit
(Involviertheit) ein wichtiger Anknupfungspunkt fur politisches Interesse darstellt
(Westle 2006). Somit interessieren sich Schiler/-innen (Klasse 5-13) besonders fir
Umweltschutz und Friedenssicherung und weniger fur internationale Beziehungen
oder die deutsche AulRenpolitik (vgl. Westle 2006).

Auch qualitative (fachdidaktische) Studien belegen ein vorhandenes Interesse der
Jugendlichen an ihrem politischen und gesellschaftlichen Umfeld (Schelle 1995,
2003). Jugendliche sind an politischen Themen interessiert, die ihren Alltag und
Nahraum betreffen, und sind darum bemiht, sich selbst und ihre eigene
Personlichkeit innerhalb dieses gesamtgesellschaftlichen Gefliges zu positionieren.
Dementsprechend konnten neuere Studien zeigen, dass sich Jugendliche neue
Beteiligungsformen suchen, wie zum Beispiel den , politischen Konsum®, dazu zahlt
auch das Boykottieren von bestimmten Lebensmitteln oder Produkten. Im
Vordergrund dieser Kaufentscheidungen steht somit nicht ein rein ékonomisches,

sondern auch ein politisches Motiv (vgl. Holzer 2007, S. 201ff.).

Die empirischen Studien von Carla Schelle (1995/2003)

Carla Schelle widmet sich in ihren beiden empirischen Studien (1995/2003) jenen
Aspekten, die im Politikunterricht von den Lernenden nicht gesagt bsw. nicht zur
Sprache gebracht werden, fur diese aber dennoch bedeutsam sind. Indem sie
(Gruppen-)Interviews mit Schiler/-innen fuhrt, versucht sie etwas dartber zu
erfahren, was Schiler/-innen zwar wissen, im Unterricht jedoch trotzdem nicht sagen
(vgl. Schelle 1995). Ihre Dissertation beschéftigt sich mit der Frage, welche
Anspriche Jugendliche demnach an den politischen Unterricht stellen und Uber
welche Kompetenzen Lehrende verfiigen missten, um die Bedurfnisse der Schiler/-
innen sensibel wahrzunehmen. Schiler/-innen kdnnen demzufolge andere
Assoziationen und Vorstellungen zum Themengegenstand besitzen as es die
Lehrenden zuvor annehmen oder Uber welche diese selbst verfiigen. Deshalb misse
nach Schelle im Unterricht eine ,Aushandlung der eingebrachten strukturellen
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Merkmale und Kriterien® (Schelle/Schlickum 2006, 40) stattfinden, damit das
implizite Wissen der Schiler/-innen sichtbar gemacht werden kann.

In ihrem Dissertationsprojekt Schilerdiskurse tber Gesellschaft. — Wenn du ein
Auslénder warst (1995) hospitiert Schelle in verschiedenen Hauptschulklassen und
fuhrt sowohl leitfadengestitzte Gruppen- als auch Einzelinterviews. Diese haben
unterschiedliche Diskurse zum Inhalt: politisch-soziologische, historisch(-politische),
kulturell(-politische), O6konomisch-politische und sozio(-politisch-kulturelle). Die
Thematisierungen und Fragen, die sich wahrend der Diskussion entwickeln, werden
von den Jugendlichen selbststandig aufgegriffen und initiiert. Als Ergebnis ihrer

Untersuchung restimiert Schelle:

»Die interviewten Schilerinnen und Schiler verfiigen Uber fachdidaktische und methodische
Kompetenzen, die sich bei der kommunikativen Entwicklung ihrer Gedanken abbilden.
,Jugendliche haben mehr zu sagen als sie sagen’, so kann das Ergebnis der intensiven
Beschaftigung mit den AuRerungen der Interviewten formuliert werden® (Schelle 1995,
331).

In den Interviews konnte festgestellt werden, dass die Jugendlichen deutliches
Interesse an den Unterrichtsinhalten hatten, obwohl dies — nach Ansicht von Schelle
— wéhrend der Hospitation im , herkdmmlichen® Unterricht nicht zum Ausdruck
kam. Schiler/-innen verfigen Uber Voreinstellungen zu sozial politischen Themen:
Unterricht gelingt es oft nicht diese aufzugreifen, zu vertiefen und weiter zu

entwickeln:

»Der Unterricht (so wie er beobachtet wurde) scheint nicht das geeignete Medium zu sein,
Problemlagen — von denen einige mehr as andere betroffen sind (personliche
Relevanz/Bedeutsamkeit) — zu denen unterschiedliche Einstellungen vorhanden sind,
,ungefiltert’ zu thematisieren, weil damit nicht zuletzt die Kompetenz der Schilerinnen und
Schiler, Thematisierungen (wie beispielsweise personliche Erfahrungen) selbstinitiiert
aufzugreifen, unterlaufen wird" (Schelle 1995, 332).

Als eine mogliche Erklarung fuhrt Schelle an, dass die Jugendlichen in den
Interviews ihre Zugange zum Thema offenlegen konnten, im Unterricht gelang dies
jedoch aufgrund des Drucks von sozia erwinschten Antworten nicht. Lernende
fuhlen sich im Unterricht unterfordert, da sie tber mehr Vorwissen verfiigen und
Fahigkeiten besitzen, die bestimmen, in welcher Form sie sich mit den Inhalten
sowohl thematisch als auch kommunikativ auseinandersetzen mochten (vgl. Schelle
1995, 334). Eine daraus resultierende Forderung an die schulische politische Bildung
lautet, dass Lehrende mehr dartiber erfahren mussen, was die Schiler/-innen bereits

wissen, um ihnen Moglichkeiten zur Verfligung zu stellen, diese bereits vorhandenen
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Potentiale fir den Unterricht zu nutzen (vgl. Schelle 1995, 336). Nach Schelle miisse
die schulische politische Bildung von ,moralisierenden und vorverurteilenden
Kommentierungen freigehalten werden, um méeutisch an bereits vorhandene
Fahigkeiten und Wissen anknipfen zu konnen® (Schelle 1995, 339). In dem
dokumentierten empirischen Material der Gruppeninterviews sieht sie ene
»objektivierbare Arbeitsgrundlage”. Denn anhand dieser Materialien offenbaren sich
die Lernwege der Schiler/-innen, da diese ihr Vorwissen, Halbwissen und ihre
Alltagstheorien und subjektive Sichtweisen offenlegen.

In die Diskussionen wurde mit einem Impuls (Foto, offene Fragestellung)
eingestiegen, um den Lernenden die Moglichkeit der frelen Assoziation zu
ermoglichen und damit an ihr Vor- und Alltagswissen anknipfen zu konnen. Als
mogliche Unterrichtsmethoden, die versuchen, die vorhandenen Potentiale der
Schiler/-innen  zu  nutzen, nennt Schellee die Bearbeitung ausgewdahlter
Interviewpassagen als Materialbasis (= Konfrontation mit der Sichtweise
Gleichaltriger), Gruppendiskussionen sowie stumme Impulse (Foto, offene
Fragestellung). Generell verweist sie auf die Notwendigkeit, die Schiler/-innen
untereinander diskutieren zu lassen und sich als Lehrperson in diesen Phasen auch
stérker zurtickzuziehen, denn so ,, haben die Jugendlichen die Moglichkeit, zundchst
unter sich zu sein, ihre Vorenstellungen, Wahrnehmungen, Sichtweisen
auszutauschen* (Schelle 1995, 338).

Auch in ihrer zweiten fachdidaktischen Untersuchung zu Schilerinnen- und
Schulervorstellungen in der schulischen politischen Bildung, ihrer Habilitation
(2003), untersucht Schelle mit Hilfe einer wissenschaftlichen Forschungsmethode —
der objektiven Hermeneutik — Unterrichtstranskripte. Hier versucht sie Alternativen
zu entwickeln, wie der Unterricht hétte verlaufen konnen, wenn die Lehrperson an
manchen Stellen auf die tellweise offenen und mehrdeutigen Schiler/-
innendul3erungen eingegangen wére. Die Lernenden wahlen Zugange zur Thematik,
die Schelle as ,, sinnlich symbolisch* (Schelle 2003, 193) beschreibt, diese sieht sie
dadurch gekennzeichnet, dass in ihnen ,Fragen der (eigenen) Lebensfihrung” der
Schiler/-innen  sichtbar werden (Schelle 2003, 193). Das Fazit ihrer
Habilitationsschrift ist, dass Schulerinnen und Schiler zum Verstehen animiert und

befahigt werden missen:
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,Der Auftrag, die Aufgabe politischer Bildung, politischen Lernens ist es, das, was die
Schilerinnen und Schiler an hermeneutischer Alltagskompetenz mitbringen, aufzugreifen,
auszubauen und weiterzuentwickeln. Erst dann kdnnen Schillerinnen und Schiler in die Lage
versetzt werden, Urteile Uber ihre Situation, ihr Verhédltnis zur Welt zu treffen” (Schelle
2003, 200f).

Schelle fordert, diese lebenspraktische Kompetenz der Lernenden, ihr Bedurfnis, das
eigene Ich in Beziehung zur Gesellschaft und zur sozialen Umwelt zu setzen, zum
Ausgangspunkt der Planung von Unterricht werden zu lassen (vgl. Schelle 2003,
201). Sie verpflichtet den Unterricht der politischen Bildung,

.diese fortlaufend stattfindenden Interpretationsleistungen und Deutungen zu entdecken,
aufzugreifen und fortzufihren im Sinn einer zunehmend bewusst gemachten und
reflektierbaren Lebensfihrungshermeneutik bis hin zu einer Lebensfiihrungskompetenz als
Grundlage des autonomen Handelns* (Schelle 2003, 195).

Die Forderung und der Anspruch der Jugendlichen an den schulischen
Politikunterricht ist — so Schelle — ,die Positionierung des eigenen Ichs
durchsichtiger zu machen in den gesellschaftlichen Verhdltnissen und
Entwicklungstendenzen® (Schelle 2003, 63). Diese Forderung knupft in einigen
Bereichen an die Konzeption Schmiederers (1977) an, der von der politischen
Bildung fordert, dass im Lernprozess sowohl von der reden Lebenssituation der
Schiler/-innen als auch von deren Bedirfnissen und Einstellungen ausgegangen
werden musse (Schmiederer 1977, 109). Denn wenn die Lernenden die Moéglichkeit
erhalten, sich mit Stil- und Ausdrucksformen der Lebensfihrung auseinander zu
setzen, bedeutet dies fir sie auch eine Auseinandersetzung mit der Gesellschaft. Die
Fragen der Lebensfuhrung stellen fur die Schiler/-innen , konstitutionslogische
Anknupfungspunkte fir die Bildung eines reflexiven Selbst- und Weltverhaltnisses,
fur die Bildung einer Vorstellung von Gesellschaft und von Sphéren des Politischen
bzw. der Politik® (Schelle 2003, 197) dar. Fordert Schelle als Konsequenz aus ihrer
empirischen Studie, dass die politische Bildung die hermeneutische L ebensfihrungs-
kompetenz der Schiler/-innen ausbilden misse, so greift sie Teile der Argumentation
Schmiederers auf, der in der Selbsterkenntnis und Selbstreflexion der Schiler/-innen
wesentliche Ziele politischer Bildung sieht (Schmiederer 1977, 101). Denn nach
Schmiederer soll es dem/-r einzelnen Schiler/-in durch den ,[...] Prozel3 der
Selbstreflexion und Selbsterkenntnis — zusammen mit der Analyse von und
Urteilsbildung tber politische und gesellschaftliche Sachverhalte” in der politischen
Bildung ermdglicht werden, ,,sein eigenes Verhdltnis und seine eigenen Beziehungen

zu seiner sozialen und politischen Umwelt zunehmend differenzierter zu sehen und
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so seinen politischen und gesellschaftlichen Standort zu finden® (Schmiederer 1977,
102). Dies kann jedoch nur gelingen, wenn der Unterricht das Individuum dazu
befahigt, sich selbst im Verhdtnis zur Gesellschaft zu begreifen, und somit einem

emanzi patorischen und aufklarenden Bildungsziel gerecht wird.

»Gesdllschaftsanalyse bleibt also auch Aufgabe des schilerzentrierten Unterrichts —
alerdings immer unter der Mal3gabe der Ermdglichung von mehr Selbsterkenntnis des
Schillers und zunehmender Aufklérung Uber seine Lebenswelt unter dem Erkenntnis- und
Handlungsinteresse der Selbstverwirklichung (Schmiederer 1977, 112).

Schelle nimmt somit eine Uberlegung Schmiederers auf und stellt dessen Forderung
nach der Befdhigung der Schiler/-innen zu mehr Selbsterkenntnis und
Selbstreflexion noch stérker in den Fokus ihrer Untersuchungen. So Schelle:

,6S geht also heute nicht mehr blo3 darum, dass die Lehrerinnen und Lehrer als die
Adressaten der universitdr organisierten Ausbildung in der Lage sein mussen, die
Schilerinnen und Schiller als Adressaten der schulischen politischen Bildung zu verstehen,
deren Verstehensbedirfnisse und Interessen aufzunehmen und sie zum politischen Lernen zu
animieren, sondern auch darum, dass die Schilerinnen und Schiiler selbst befahigt werden
missen, ein reflexives Verhdltnis zum Verstehen von Selbst und Welt zu entwickeln®
(Schelle 20054, 87).

Die Aufgabe der Lehrenden sieht Schelle darin, die Auffassungen zur Lebensfiihrung
der Jugendlichen nicht gleich zu bewerten und zu zerlegen, sondern Riickmeldungen
zu geben, die gleichzeitig noch Raum lassen fir freie Assoziationen der Lernenden,
und somit Diskurse nicht vorzeitig abzubremsen (vgl. Schelle 2003, 200).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Schillerinnen und Schiler sich zwar fir
Fragen und Probleme von Politik und Gesellschaft interessieren, dass es der
herkbmmliche Unterricht der politischen Bildung jedoch oft nicht schafft, an die
vorhandenen Interessen, Fragen und konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen
anzuschlief3en. Ausgangspunkt der Planung, aber auch der Durchfihrung politischer
Themen im Unterricht missen demnach die Interessen und das vorhandene Wissen
bzw. die Deutungen der Lernenden sein. Hierbei soll der Unterricht jedoch nicht bei
diesen bereits vorhandenen Deutungen stehen bleiben, sondern sich ausgehend und

aufbauend von diesen entwickeln.
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3. Das Verhaltnisder Diagnostik zu einem ver anderten
L ernver standnis

In den letzten Jahren hat sich die Sicht auf Lehr-Lern-Prozesse — zumindest in den
Fachdidaktiken — grundlegend geéndert. Statt der VVermittlungsperspektive steht nun
stéarker die  Aneignungsperspektive im  Vordergrund.  Ergebnisse  der
Kognitionspsychologie, der Neurobiologie und eine konstruktivistische Sicht auf
Lehr-Lern-Prozesse haben zu einer Wende in der Lernpsychologie gefiihrt, die eine
behavioristische Vorstellung vom Lernen weitestgehend abgel 6st haben (vgl. Sander
2005b). Weniger die Lehrenden bestimmen, was die Schiler/-innen lernen, sondern
der Lernprozess wird entscheidend beeinflusst durch jenes Wissen, Uber welches die
Lernenden bereits vor und unabhangig vom (Fach-)Unterricht verfigen (vgl. Sander
2008; Klein/Oettinger 2007; Reich 2005). Dem Vorwissen, den Vorstellungen und
Einstellungen der Schiler/-innen, kommt eine herausragende Bedeutung bei der
Wissenskonstruktion im Unterricht zu. Neuere Lerntheorien geben Aufschluss Uber
die Rolle die dem Vorwissen und den vorhandenen (Alltags-)Vorstellungen der
Schiler/-innen in (schulischen) Lernprozessen zukommt. Mochte die schulische
politische Bildung Schuler/-innen die Moglichkeit er6ffnen, ihre vorhandenen
Kompetenzen qualitativ weiterzuentwickeln und Lernangebote anbieten, die
Aussicht auf Nachhaltigkeit besitzen, muss neues Wissen an die Lernausgangslagen
der Adressat/-innen anschlussfahig sein. Eine notwendige Bedingung dafUr stellt die
Analyse dieser Lernausgangslagen dar (vgl. Sander 2008). Nur indem Lehrende
erkennen, Uber welche Konzepte, Vorstellungen, Wissen und Einstellungen die
Schuler/-innen bereits verfiigen, kdnnen sie den Unterricht mit seinen Lernangeboten
so gestaten und konzipieren, dass dieser an den Vorstellungen der Lernenden
anschliefdt. Lehrende konnen in der schulischen politischen Bildung nur mehr Uber
die Lernausgangslage der Schiler/-innen erfahren, indem sie die konzeptuellen
Vorstellungen und das Vorwissen der Lernenden im Unterricht diagnostizieren (vgl.
Sander 2010b, 40). Denn nach Sander kann Wissen nur nachhaltig wirken,

~,wenn die Lernenden es in ihr Weltverstehen und somit in ihr Konzeptsystem integrieren,
und wenn es zutrifft, dass dafliir neues Wissen mit den bereits vorhandenen Konzepten der
Schilerinnen und Schiler in Beziehung gebracht werden muss, ist es unerlasslich, dass sich
Lehrende als Ausgangspunkt fir die Unterrichtsplanung begrindetes Wissen Uber diese
Lernerkonzepte verschaffen* (Sander 2010b, 40).

Folgt man einer konstruktivistischen Perspektive auf Lernprozesse verschiebt sich

aullerdem der Fokus der herkdmmlichen defizitorientierten Diagnostik. Lag das
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Augenmerk lange Zeit auf dem fehlenden Wissen — den Defiziten der Lernenden —
stehen nun die Konzepte, Interessen, Vorstellungen und individuellen Lernprodukte
der Schuler/-innen im Mittelpunkt einer veranderten verstehenden Diagnostik (vgl.
Winter 2008b). Ein neues und konstruktivistisches Lernverstandnis betont somit die
Bedeutsamkeit der individuellen Vorstellungen und Deutungen, die die Lernenden
vor und unabhangig vom Fachunterricht Gber Politik und Gesellschaft besitzen, und
stellt die Forderung an die schulische politische Bildung diese starker in den
schulischen Lernprozess einzubeziehen.

3.1 Konstruktivistische Lerntheorie: zur Bedeutung der Aneignungsper spektive

Der Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, die ihre Wurzeln in verschiedenen
Bezugsdisziplinen wie der Psychologie, der Philosophie, der Physik, der
Sprachwissenschaft und der Soziologie hat (vgl. Sander 2008, 162). Er stellt somit
eine Theorie dar, die sowohl naturwissenschaftlich als auch geisteswissenschaftlich
begriindbar ist. Das gemeinsame und verbindende Element dieser unterschiedlichen
Ansétze ist eine erkenntnistheoretische Grundhaltung, die davon ausgeht, dass eine
Redlitét nicht objektiv wahrnehmbar ist, sondern eine as ,rea“ empfundene
Wirklichkeit stets nur Uber die Sinneskandle von jedem/-er Einzelnen aktiv
konstruiert werden kann. So beruht unsere Wahrnehmung, Roth zufolge, ,, aso nicht
auf einer direkten Abbildung der Welt, einer blofsen Kopie, aber doch auf einer
systematischen, wenngleich ausschnitthaften, hervorgehobenen und abgeschwéchten
Reprasentation der Welt im Gehirn (...)* (Roth 2003, 72). Eine ontologische Realitét
kann vom Menschen durch diese Geschlossenheit des Systems nicht wahrgenommen
werden, sondern ausschliefdlich Uber dessen subjektive Wahrnehmung konstruiert
werden. Somit negiert der Konstruktivismus das Vorhandensein einer Objektivitéat,
da jede Wahrnehmung stets subjektiv und somit selektiv ist. Anstelle der Objektivitét
tritt im Konstruktivismus die Viabilitdt. Erkenntnisse, Aussagen und auch
wissenschaftliche Theorien sind so lange viabel, wie ihre Anwendung kein
Widerspruch mit der Wirklichkeit hervorzuruft (vgl. Klein/Oettinger 2007, 14f).

In der Padagogik herrscht Uneinigkeit darliber, ob die Ergebnisse des
Konstruktivismus auf die Padagogik zu Ubertragen sind und, wenn ja, welche
Schlussfolgerungen sich dadurch fur schulische (politische) Lehr-Lern-Prozesse
ergeben. Glasersfeld entwirft, ausgehend von konstruktivistischen Grundaussagen

und sich auf die Rezeption der Theorie der Kognitiven Entwicklung von Piaget
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berufend, eine konstruktivistische Lerntheorie, die Forderungen und Bedingungen an
Lernen und Schule formuliert (vgl. Glasersfeld 1997).

Im Folgenden soll auf einige der grundsdtzlichen Zusammenhénge einer
konstruktivistischen Erkenntnistheorie und einer Theorie des Lernens eingegangen

werden.

Piagets Lerntheorie: die Begriffe der Assimilation und Akkommodation

Da bei Piaget die Prozesse der Akkommodation und Assimilation zentral fir die
Verarbeitung neuer Informationen sind und sich diese immer auf der Basis bereits
existierender Erfahrungen vollziehen, ist fur seine Lerntheorie das Vorwissen und
die aktive Verarbeitung von Wissen grundlegend. Unter dieser konstruktivistischen
Perspektive ist die Lerntheorie Piagets auch heute noch bedeutsam. Denn

»Kurz zusammengefasst, fokussieren konstruktivistische Ansdtze zum einen darauf, dass die
Lernenden ihr Wissen auf der Grundlage der bereits vorhandenen ,Vorstellungen' selbst
konstruieren muissen. Die sorgféltige Berlcksichtigung der  vorunterrichtlichen
Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler spielt deshalb in konstruktivistischen Ansétzen
eine zentrale Rolle* (Wididi/Duit 2004, 234).

Piaget verstent Wissen bzw. Lernen als eine hohere Form der Anpassung des
Individuums an seine Umwelt (vgl. Glasersfeld 1997, 107). Das beschreibt er mit
dem Begriff der Aquilibration, den er aus einer biologischen Perspektive auf
kognitive Lernsituationen anwendet. Nach Piaget hat jedes Individuum das
Bedurfnis, mit seiner Umwelt einen Ausgleich bzw. ein Gleichgewicht zu erreichen
(vgl. Klein/Oettinger 2007, 228). Gelingt dies aufgrund von Widersprichen
zwischen vorhandenen Strukturen/Konzepten, die sich as nicht viabel erweisen,
nicht, versucht das Individuum, dies durch Ausgleichprozesse zu erreichen. Fur diese
Prozesse des Ausgleichs sind die Begriffe der Assimilation und Akkommodation
maldgeblich. Piaget verweist mit dem Begriff der Assimilation auf die Annahme,
dass kein Verhdten fur das Individuum einen wirklichen Neuanfang darstellt,
sondern sich stets in bereits bestehende konstruierte Strukturen (vorhandene
Schemata) einbettet (vgl. Mietzel 2007, 83ff). Somit grindet bereits Piagets
Lerntheorie auf der Existenz von Schemata, dabei handelt es sich um grundlegende
Wissenseinheiten, welche as Ergebnis die Erfahrungen des Individuums durch
bestimmte Aktivitéten oder mit bestimmten Objekten ordnend zusammenfasst (vgl.
Mietzel 2007, 84). Glasersfeld verwendet den Begriff der kognitiven Assimilation

,wenn ein Organismus ein Erlebnis in eine ihm bereits verflgbare begriffliche
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Struktur einpafdt* (Glasersfeld 1997, 113). Ubertragen auf schulische Lehr-Lern-
Prozesse bedeutet dies, dass im Verlauf von Erlernen neuen Wissens, welches mit
bereits bestehenden kognitiven Strukturen (Schemata) zu vereinbaren ist, die
Lernenden dieses neue Wissen in das bereits bestehende integrieren (vgl.
Klein/Oettinger 2007, 46f). Hierbel kann es jedoch passieren, dass die Schiler/-innen
vorhandene Widerspriiche zwischen den bestehenden Strukturen und den neuen
Informationen nicht erkennen oder entsprechend ,, umdeuten” bzw. den bestehenden
Strukturen anpassen, so dass keine neuen kognitiven Strukturen ausgebildet werden
mussen. Der zweite von Piaget gepragte Begriff — der der Akkommodation —
beschreibt den Prozess der Umstrukturierung bereits vorhandener kognitiver
Strukturen aufgrund von neuem Wissen/neuen Informationen. In dieser Situation
fuhrt die Konfrontation mit einem Phadnomen der Umwelt zur Verdnderung bzw. zu
einer Angleichung der kognitiven Struktur. ,Bel der Akkommodation kommt es zur
Bildung einer vollig neuen Struktur, da das Phé&nomen in alte Strukturen nicht
eingeordnet werden konnte* (Klaug/Oettinger 2007, 47). Orientiert sich die
Schulpédagogik an dieser Theorie Piagets, ist es notwendig, dass der Lehrende den
Schiler/-innen Lernumgebungen zur Verfigung stellt, die zur Neukonstruktion
anregen. Im Konstruktivismus wird auch von der Notwendigkeit der Perturbation
gesprochen (vgl. Siebert 1999; Reich 2005), Lernende sollen irritiert oder provoziert
und dadurch dazu angeregt werden, Bestehendes in Frage zu stellen.

Die Wissensnetze der Lernenden

Folgt man einer konstruktivistischen Perspektive, kommt dem Vorwissen der
Lernenden eine besondere Rolle im Lernprozess zu. Die Schiler/-innen sind aktive
Gestalter/-innen ihres eigenen Lernprozesses, die ausgehend von ihrem Vorwissen
neue Informationen individuell verarbeiten. Dieses Vorwissen, aber auch neu
erworbenes Wissen wird im Gehirn in einer Form organisiert, die sich mit dem
Modell eines Netzwerks beschreiben lasst (vgl. Mietzel 2007; Sander 2008). Sich auf
Ergebnisse der Kognitionspsychologie berufend, geht man inzwischen von der
Modellvorstellung aus, dass das menschliche Gehirn  (Wissen im
Langzeitgedéachtnis) als en Wissensnetz aus Propositionen, bildhaften
Vorstellungen, Schemata, Skripts und konzeptuellen Vorstellungen beschreibt (vgl.
Mietzel 2007, 238). Der Schemabegriff ist innerhalb der Psychologie unterschiedlich
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definiert, dieser Arbeit wird die Definition nach Mietzel (2007) zu Grunde gelegt,

demnach sprechen Kognitionspsycholog/-innen von Schemata,

,um damit eine ,verallgemeinerte geordnete Wissensstruktur’ zu bezeichnen, die aus
vorausgegangenen Erfahrungen mit einem Ereignis, einem Objekt oder einer Person
entstanden sind” (Koriat 2000, zit. n. Mietzel 2007, 233).

Demnach bindeln Schemata die gemachten Erfahrungen eines Individuums mit
seiner  unbelebten und  belebten  Umwelt, ,se sind ,abstrakte
Wissensreprésentationen oder Wissensstrukturen’, die durch Erfahrung aktiv
erworben werden und in verschiedenen Situationen Anwendung finden®
(Kopp/Mandl 2006, 127). Schemata speichern typische Erfahrungen und
reprasentieren einen fir einen Gegenstand oder eine Situation verallgemeinerbaren
Sachverhat, der sich préagend auf zukinftige Situationen auswirkt; und werden
deshalb auch a's ,,hochkomplexe kognitive Cluster” (Mietzel 2007, 341) bezeichnet.
Nach Kopp/Mandl sind Schemata

»Wahrnehmungsinstrumente, deren Instanziierung darauf abzielt, bestmdglich mit den
Informationen Ubereinzustimmen, die verarbeitet werden missen, um Verstehen zu
ermdglichen. Damit nehmen Schemata einen zentralen Stellenwert beim Erwerb neuen
Wissens ein“ (Kopp/Mandl 2006, 128).

Des Weiteren sind sie kontextspezifisch (z.B.: Alltags- vs. Wissenschaftsschemata),
konnen aber standig erweitert und verandert werden und ordnen so die gemachten
Erfahrungen eines Individuums. Durch Schemata erworbenes Wissen kann auf allen
Abstraktionsebenen reprasentiert werden, vom Objekt Uber Theorien bis hin zu
Handlungsablaufen (Ablaufschema bzw. Skript). In der Psychologie spricht man von
Leerstellen, die Schemata aufweisen und die jederzeit vom Individuum ausgefullt
werden konnen (vgl. Mietzel 2007, 237; Schnotz 2006). Untereinander werden diese
Schemata durch Propositionen verknupft, diese stellen eine Verbindung/Beziehung
zwischen den einzelnen Schemata her und generieren dadurch eine Aussage. ,Sie
kénnen ineinander eingebettet sein und je nach Verarbeitungstiefe elementareren
Schemata Ubergeordnet sein“ (Kopp/Mandl 2006, 128). Allgemein helfen Schemata
Individuen, sich in Situationen zurechtzufinden, da sie es ermdglichen, dargebotene
Reize einzuordnen und zu sortieren. Somit bieten Schemata eine schnelle
Orientierung, da auf bewdahrte bekannte Strukturen zurtickgegriffen werden kann,
well nicht jeder Reiz neu verarbeitet werden muss.
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Ubertragen auf den schulischen Kontext bedeutet das, dass die vorhandenen,
aktivierten Schemata (Vorwissen) die Aufmerksamkeit der Schiler/-innen auf
bestimmte Merkmale lenken, andere Reize vernachlassigt bzw. ignoriert werden
(vgl. Krause/Stark 2006, 41f). Somit werden von Schuler/-innen in Lernsituationen
nie alle zur Verfigung stehenden Reize aufgenommen, denn, so Huther, ,en
Mensch, nicht nur ein Kind, nimmt also nie alles wahr, was ihm angeboten wird,
sondern nur das, was irgendwie zu seinen Vorstellungen und Erwartungen (also zu
seinen bisher gemachten Erfahrungen) passt” (Huther 2006, 77). Das aktivierte
Vorwissen fungiert als eine Art Filter und entscheidet dartber, welche der
dargebotene Reize bzw. Informationen dem Individuum als bedeutsam erscheinen
und welche vernachl&ssigt werden kénnen. Somit erfillen Schemata zwei zentrale
Funktionen: Sie lenken zum einen die Aufmerksamkeit bel der Wahrnehmung und
zum anderen unterstiitzen sie die Integration und Erinnerung von Wissen. Je starker
die Propositionen (Verbindungen) zwischen einzelnen Schemata ausgebildet und
umso vernetzter sie sind, desto wahrscheinlicher ist, dass sie in der entsprechenden
(Unterrichts-)Situation aktiviert werden (vgl. Krause/Stark 2006, 42). Da Schemata
jedoch Uber Leerstellen verfigen und generell offen sind, kdnnen sie standig

verandert und erganzt werden.

Auch Scripts sind ein Teil dieses Netzwerkes: Scripts speichern typische
Handlungsabldufe und ermoglichen ein zielsicheres Bewegen in spezifischen
Situationen, wie beispielsweise das Ausleihen eines Buches in einer Bibliothek, die
Essensbestellung in einem Restaurant usw. Skripts bezeichnet man deshalb auch als
»Ereignis-Schemata”“ (vgl. Mietzel 2007, 234). Scripts, Propositionen und Schemata
organisieren nach der Modellvorstellung des Wissensnetzes das Wissen eines
Individuums von der Welt und ermoglichen ein Zurechtfinden in dieser Welt.
Innerhalb dieser Modellvorstellung wird Lernen als die Herstellung von neuen
Verbindungen und die anschlussfahige Einbettung neuer Konzepte, Propositionen
und Skripte innerhalb dieses Netzwerkes verstanden (vgl. Mietzel 2007; Sander
2008).

Konzepte und konzeptuelle Vorstellungen

Ein Teil dieses Netzwerkes, durch das das Wissen der Lernenden organisiert wird,

sind immer auch die konzeptuellen Vorstellungen eines I ndividuums,
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»der Begriff des Konzepts bezieht sich auf das Verstandnis, die Deutung und die Erklarung
von Phanomenen. Er bezeichnet weniger eine andere Wissensart als zum Beispiel der des
Schemas als vielmehr einen anderen Blickwinkel auf Wissen; es geht bei Konzepten immer
um Verstandnisstrukturen, die mit Begriffen verknipft sind“ (Sander 2008, 157).

Mietzel (2007, 341) bezeichnet Konzepte als Gedéachtnisbausteine des Denkens, die
gebildet werden, wenn Gedachtnisprozesse Klassen von Vorstellungen
zusammenfassen. Konzepte bezeichnen demnach die mentale Reprasentation fur
Kategorien, sie kdnnen auch Eigenschaften, abstrakte Ideen und Beziehungen
représentieren. Jedes Kind entwirft im Laufe seiner Entwicklung ein Konzept
»Hund":

»[...] damit diesem Wort Bedeutung verlichen werden kann, muss das Kind sowohl
speichern, dass das Wort ,Hund’ gefallen ist, wie auch den entsprechenden Kontext.
Dadurch findet das Kind heraus, welche Kernerfahrung — ein pelziges Etwas mit vier Beinen
—durch das Wort ,Hund’ angesprochen wird" (Mietzel 2007, 326).

Des Weiteren muss das Kind nun die Erfahrung machen, dass ,,Hund* nicht nur auf
einzelne, sondern auf eine ganze Kategorie von Tieren angewendet werden kann.
Eine Kategorie bildet sich somit, wenn Einzelerfahrungen zu groferen Gruppen
zusammengefasst  werden. Konzepte sind demnach  Bausteine  von
Gedachtnishierarchien, aulerdem sind sie Bausteine fiur komplexe mentae
Strukturen (vgl. Mietzel 2007, 328). Nach Sander (2007) bezeichnen Konzepte und
konzeptuelle Vorstellungen weniger die blof3e Kenntnis von Begriffen, sondern
vielmehr die Bedeutung oder das Verstandnis, in welches Individuen sie einbetten.
Kattmann betont darUber hinaus, dass diese Vorstellungen ebenso Uber biografische,
emotionale und soziale Komponenten verfigen (vgl. Kattmann 2007, 95). Somit
entscheidet mein Schema ,, Wahlplakat” dariiber, ob ich ein neues Objekt diesem
Schema zuordne, meine konzeptuelle Vorstellung zum ,, Wahlplakat* beinhaltet aber
noch zusétzlich die Bedeutung, die ich dem ,Wahlplakat® zuspreche. Ein Beispiel
fUr eine solche konzeptuelle Vorstellung ware demnach, dass Wahlplakate in einer
Demokratie wéahrend des Wahlkampfes das meist genutzte Instrument der
Meinungsbildung darstellen und somit eine wichtige Rolle spielen. Eine
Gemeinsamkeit von Konzepten und Schemata ist, dass beide ineinander
verschachtelt und auf unterschiedlichen Komplexitdtsebenen liegen (vgl. Sander
2008, 158). Deshalb formuliert Sander an die politische Bildung den Anspruch, mit
ihren Lernangeboten an jene Konzepte anschlussfahig zu sein, die fur politisches

Wissen strukturbildend sind (Begriff des konzeptuellen Deutungswissens). Diese
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konzeptuellen Vorstellungen bzw. dieses konzeptuelle Wissen ist grundlegend fir
die politische Bildung, denn ausgehend von diesen Konzepten machen sich Schiler/-
innen ein Bild von Politik und Gesellschaft. Méchte die schulische politische
Bildung Schiler/-innen zur aktiven Wissenskonstruktion anregen, muss sie mit ihren
Lernangeboten an diese konzeptuellen Vorstellungen anschlief3en. Besonders in
einem Fach wie in der politischen Bildung, in dem jede/-r Schiler/-in beispielsweise
Uber ein andere Demokratievorstellung verfiigen kann, ist es den Lehrenden nicht
moglich, erfolgreiche Lernangebote zu planen, ohne auf diese Vorstellungen der
Schiler/-innen Bezug zu nehmen. Dies meint nicht nur eine gemeinsame
Begriffsklarung, die vorgenommen werden muss, um ene gemensame
Ausgangsbasis zu schaffen, sondern vielmehr, dass die Lehrenden etwas Uber jene
Strukturen erfahren mussen, in die Lernende ihr Verstandnis bzw. die Bedeutung
einer Demokratie eingebettet haben. Denn, so Krause/Stark:

»[...] tatséchlich wurde kaum ein Befund der kognitiven Psychologie haufiger repliziert als
die Erkenntnis, dass das Vorwissen eines Lernenden die wichtigste kognitive Ressource
bzw. den besten Prédikator flur weiteres Lernen darstellt* (Krause/Stark 2006, 42).

Das heif, die Lehrenden mussen etwas dartiber erfahren, welche Assoziationen, aber
auch welche Bedeutung und welche Emotionen Lernende mit den jeweiligen
(politischen) (Themen-)Gegenstéanden verbinden. Dieses Wissen, das Schiler/-innen
in der Modelvorstellung eines Netzwerkes in ihrem Langzeitgedachtnis
abgespeichert haben und das in der aktuellen Situation scheinbar geeignete Schemata
zur Reizbewdltigung zur Verfigung stellt, wird als Vorwissen bezeichnet. , Dieses
individuelle Vorwissen wird von Lernenden automatisch in erheblichem Malle
herangezogen, um Neues zu verstehen* (Mietzel 2007, 219). Das heil3, nicht nur
jenes Vorwissen, Uber das Schuler/-innen aus vorangegangenem Unterricht verfiigen,
beeinflusst die Wissenskonstruktion, sondern besonders auch jenes Wissen, Uber
welches sie individuell und ausgehend von ihrer Lernbiografie und ihren
personlichen Erfahrungen verfigen.

Die Vorstellungen der Schiiler/-innen

Neben den Schemata und Scripts sind Vorstellungen ein weiterer Bestandteil des
Wissensnetzes. In der politischen Bildung existieren bislang nur einige vereinzelte
Studien, die sich darum bemihen, Schuler/-innenvorstellungen zu bestimmten
gesellschaftlichen Phéanomenen zu erheben (vgl. Moll 2001; Gléaser 2002; Deth 2007,
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Lutter 2009). Nach Baamann et al. entspringen die lebensweltlichen Vorstellungen
der Lernenden , korperlich-psychischen, sozialen und umweltlichen Erfahrungen, die
bereits in friher Kindheit gemacht werden® (Baamann et a. 2004, 9). In der
Literatur werden diese Vorstellungen der Schiler/-innen anhand unterschiedlicher
Kriterien kategorisiert. Gléser (2002, 60f) bemiht sich, eine erste Systematik in die
Begriffsvielfalt rund um den Begriff der Schiler/-innenvorstellung zu bringen, indem
sie vier Gruppen bildet, die jeweils eine bestimmte didaktische Sichtweise der
Forschenden zusammenfasst. Diese vier Obergruppen sind:

» (1) anthropol ogisch-psychol ogische V oraussetzungen

(2) Vorwissen, Vorerfahrungen, Vortheorie, Vorverstandnis, Ausgangslage,
Ausgangsbedingungen, Lernvoraussetzungen, Schiler-1st-Stand, Ist-Wert

3 S(_:hUIervorsteIIungen, Alltagsvorstellungen, Alltagswissen, Denkfiguren, personliche
aqeﬂllﬁnagstheorien, subjektive Theorien, Prakonzepte, naive Konzepte, Mini Theorien,
alternative Framework, conception, Theorien* (Glaser 2002, 60).

Die erste Gruppe steht fur eine Definition, die diese Vorstellungen als Bedingung fur
jede Form von Unterricht as anthropologisch-psychologische Voraussetzungen
definiert, ohne sie mit einem spezifischen Themengegenstand in Bezug zu setzen.
Die Begriffe der zweiten Gruppe beziehen sich auf den Zeitpunkt, zu dem das
Wissen erworben wurde, ndmlich vor dem Unterricht. Dieses Wissen erscheint
demnach llckenhaft bzw. unvollsténdig, da es nur den Anfang/die Ausgangslage
beschreibt, auf deren Grundlage dann im Unterricht das
eigentlichelrichtige/wissenschaftliche Wissen aufbauen soll. ,, Aufbauend” auf diesen
»1st-Stand”“ soll den Lernenden Wissen vermittelt werden, das sich an das bereits
vorhandene ,anschlief3® (Glaser 2002, 60f). Mit diesen Begriffen wird eine
bestimmte Sichtweise auf Unterricht und Lernen impliziert, die Unterricht als
intervenierende Praxis beschreibt (vgl. Glaser 2002, 60). Innerhab der dritten
Gruppe steht der/die Schiler/-in im Mittelpunkt und der Ort — der Alltag, an dem die
Vorstellung konstruiert/erworben wurde. Konnen diese Vorstellungen in der dritten
Gruppe noch isoliert und unsortiert vorliegen, sind sie bel der vierten Gruppe bereits
zu einer Theorie zusammengeschlossen. An dieser Stelle wird auch das verbindende

Element zwischen der dritten und vierten Gruppe deutlich. Glaser schlussfolgert:

»Sowohl der dritten als auch der vierten Gruppe scheint kein lineares Verstandnis von
Lernprozessen zugrunde zu liegen. Lernziele sind demnach nicht im V oraus bestimmbar, die
Schillervorstellungen werden nicht nur fir den Beginn (Hervorhebung M.M) des Unterrichts
als wichtig angesehen® (Gléaser 2002, 61).
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Lutter unterscheidet die unterschiedlichen Perspektiven und Sichtweisen der
verschiedenen Disziplinen auf den Begriff der Schuler/-innenvorstellung. Demnach
stellen  Schiler/-innenvorstellungen aus einer  psychologischen  Perspektive
»individuelle gedankliche Dispositionen®, aus Sicht der didaktischen Literatur die
auf Unterricht bezogenen Vorkenntnisse und aus konstruktivistischer Perspektive
»Subjektive gedankliche Strukturen* dar. Aus lernpsychologischer Sicht sind
Vorstellungen mentale Représentationen von Erfahrungen mit der Welt (vgl. Lutter
2011, 26).

Des Weiteren existieren fur den Begriff der Schuler/-innenvorstellung in der
Literatur viele verschiedene Begrifflichkeiten, die jedoch jewells auch eine gewisse
Wertung beinhalten und demnach nicht synonym verwendet werden kénnen. So sind
Begriffe wie Schiler/-innenvorstellung oder Alltagsvorstellung weitestgehend
wertfrel, auch wenn sie auf den Kontext verweisen, in dem das jeweilige Wissen
erworben wurde. Hingegen implizieren Begriffe wie Fehlvorstellung, misconception
oder Fehlkonzept stérker die luckenhafte bzw. fehlerhafte Dimension dieser
(vorunterrichtlichen) Schemata. Demnach sagt die Verwendung einer der Begriffe
schon etwas darUber aus, welchen Stellenwert und auch welche Bedeutung man
diesen Vorstellungen der Schiler/-innen im Unterricht zukommen |&sst. Der Begriff
der Fehlvorstellung/des Fehlkonzepts wird verwendet, wenn man die ltckenhafte
Dimension dieser Vorverstandnisse betonen mochte, die den Lernprozess negativ
beeinflussen [misconception, Fehlvorstellung/Fehlkonzept] — sie prégen ene
defizitére Sicht auf die Vorstellungen der Schiler/-innen. Dieser Sicht entsprechend
stellen die Vorstellungen der Schiler/-innen keine Verstehens- und Lernhilfe,
sondern ein Lernhindernis dar. Diese Fehlvorstellungen sollen im bzw. nach dem
Unterricht durch vollstandige (wissenschaftliche) Konzepte ersetzt werden. Diese
defizitér gepragte Sichtweise auf die Vorstellungen der Schuler/-innen ist auch in der
Politikdidaktik vertreten (vgl. Richter 2009; Weil3eno/Eck 2010) und offenbart sich
ebenfalls in der Kontroverse um Basiskonzepte (vgl. Weil3eno et al. 2010, 196ff.).
Die defizitéare Sichtweise auf die Vorstellungen der Lernenden ist mit dem dieser
Arbeit zugrundeliegendem Versténdnis Uber Schuler/-vorstellungen nicht in
Einklang zu bringen. So schreibt Richter Giber die Fehlkonzepte der Schiiler/-innen:

»manche Fehlkonzepte sind schnell ,umgelernt’, wahrend andere erhebliche Unterstiitzung
der Lehrkraft bendtigen. Hier fehlt es noch weitgehend an empirischer Forschung, welche
Fehlkonzepte bei welcher Altersgruppe gehauft auftreten und wie schnell oder kompliziert
das Umlernen ist* (Richter 2010, 64).
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Hier werden die ,, Fehlkonzepte® der Lernenden stérker als Lernhindernis verstanden,
die es zu Uberwinden gilt, anstelle einer Lernbedingung, die den Lehrenden wertvolle
Hinweise und Anhaltspunkte Uber das Denken und die Perspektiven der Schiler/-

innen bieten kann.

Die Bezeichnung ,Schuler/-innenvorstellung”  hingegen  spricht  diesen
lebensweltlichen Vorstellungen eine Berechtigung zu und versucht vielmehr, diesein
den (unterrichtlichen) Lehr-Lern-Prozess fruchtbar einzubeziehen. Diese Arbeit folgt
der Annahme, ,dass nur dann Lernprozesse stattfinden konnen, wenn eine als
subjektiv sinnvoll erfahrene Beziehung zu dem vermittelnden Wissen besteht”
(Lange/Fischer 2011, 6). Durch die Verwendung des neutralen Begriffs der Schuler/-
innenvorstellung soll in dieser Arbeit die Berechtigung und Bedeutsamkeit dieser
Vorstellungen betont und der Ansatz verfolgt werden, diese moglichst
gewinnbringend in den Unterrichtsprozess einzubeziehen. Ist an manchen Stellen
dennoch vom Vorwissen oder den Lernausgangslagen der Schiler/innen die Rede,
geschieht dies nicht im obigen Verstandnis der zweiten Klassifikationsgruppe (vgl.
Gléser 2002, 61), sondern um auf den Erwerbskontext der konzeptuellen
Vorstellungen der Schiler/-innen zu verweisen. Mit dieser Begriffsverwendung wird
jedoch keinesfalls ein Lernverstandnis impliziert, welches jenen Vorstellungen nur
zu Beginn von Lernsituationen eine Bedeutung bzw. Berechtigung zuspricht. Fur
Lehrende ist es vielmehr in alen Phasen des Unterrichts wichtig, etwas tber die
Vorstellungen der Lernenden zu erfahren, denn erst dieses Wissen ermdglicht , eine
sinnvolle didaktische Strukturierung von Lernangeboten, die Impulse zur
Aktivierung und Neuorganisation ihrer politischen und 6konomischen Vorstellungen
geben konnen* (Lange/Fischer 2011, 6).

Abschlief3end soll eine kurze Zusammenfassung Auskunft Uber die zentralen — dieser

Arbeit zugrunde liegenden — Annahmen Uber Schiler/-innenvorstellungen geben:

- Bereits Kinder im Vorschulalter und Grundschiler/-innen verflgen Gber
Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft.

- Diese Vorstellungen der Schuler/-innen besitzen subjektive Plausibilitét
und haben somit ihre Berechtigung, sie konnen nicht einfach durch
»heuelrichtige” wissenschaftliche Konzepte ersetzt werden, vielmehr
mussen diese in den Lernprozess mit einbezogen werden. Sie werden nicht
als Lernhindernis, sondern as Lern- und Verstehenshilfen verstanden.
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- Der (Politik-)Unterricht, will er Aussicht auf Erfolg haben, muss
Lernangebote zur Verfigung stellen, die diese Vorstellungen aufgreifen
und zur Sprache bringen, damit neues Wissen an diese Vorstellungen
anschlief3en kann.

- Die Vorstellungen der Schiler/-innen sind dynamisch und empirischer
Forschung zuganglich.

- Grundlegend fir dieses Verstandnis von Schuler/-innenvorstellungen ist
ein konstruktivistisches Lernverstandnis.

3.2 Konstruktivistische Politikdidaktik: Lernen in der politischen Bildung

Ob sich aus einer konstruktivistischen Erkenntnistheorie Uberhaupt Aussagen Uber
das Lernen eines Individuums und eine entsprechende Didaktik ableiten lassen, ist
umstritten. Hoops (1998) sieht in diessm Vorgang eine ,problematische
Konfundierung von erkenntnistheoretischen und p&dagogischen Perspektiven®
(Hoops 1998, 229). Klein/Oettinger (2007) merken an, dass die ,, Transponierung
einer konstruktivistischen Einstellung auf konkrete didaktische Mal3nahmen nicht
zwangslaufig logisch® sel und stets ein gewisser ,interpretativer Spielraum® bleibe
(Klein/Oettinger 2007, 33). Auch Sander (2005b) réaumt en, dass der
Konstruktivismus alleine Lernen nicht erklaren konne, denn

»gewiss lassen sich aus den erkenntnistheoretischen Perspektiven des Konstruktivismus eine
neue Theorie des Lernens oder gar Handlungsanleitungen fir die pédagogische Praxis
ebenso wenig zwingend wie eindeutig ableiten wie aus dlteren Erkenntnistheorien (Sander
2005b, 45).

Dennoch ist nach Sander ohne den Konstruktivismus und die mit ihm verbundenen
Perspektiven eine komplexe Lerntheorie, ,die auf der Hohe ihrer Zeit sein und an
den Diskurs in vielen Wissenschaften anschlussfahig sein will*, nicht zu entwickeln
(Sander 2005b, 45). In der Padagogik lassen sich zwei Pole einer
konstruktivistischen Didaktik  voneinander  abgrenzen: eine  radikal
konstruktivistische Position, der auch Glasersfeld zuzurechnen ist, und eine
gemaliigte Position, die des moderaten Konstruktivismus (vgl. Mietzel 2007, 45f).
Anhéanger/-innen eines moderaten Konstruktivismus akzeptieren zwar die
konstruktivistischen Schlussfolgerungen, die sich fir das Lehren und Lernen
ergeben, halten jedoch an der Existenz einer objektiven Redlitdt fest (vgl. Gléser
2002, 37f).

Ist esim Bereich der allgemeinen Padagogik besonders Reich (1996/2005) gewesen,
der Grundlagen, Merkmale und Anforderungen an eine konstruktivistische Didaktik
formuliert hat, sind es in der auf¥erschulischen (politischen) Erwachsenenpadagogik
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vor allem Siebert (1997; 2002) und Arnold (2006), welche die Entwicklung einer
konstruktivistischen Didaktik in diesem Bereich mal3geblich beeinflusst haben.

In der Politikdidaktik hat die Rezeption des Konstruktivismus Diskussionen
hervorgerufen. Sander legt seiner politikdidaktischen Konzeption die Lerndefinition
des amerikanischen , National Research Council® zu Grunde: , In the most general
sense, the contemporary view of learning is that people construct new knowledge
and understanding based on what they already know and believe® (Sander 2005b,
55). Neben Sander weisen in geringeren Anteilen ebenso die fachdidaktischen
Konzeptionen von Grammes (1998) und Henkenborg (2002) konstruktivistische
Elemente auf (vgl. Pohl 2004). Besonders in dem Interviewbuch von Pohl (vgl. Pohl
2004, Block 8 zu den fachdidaktischen Kontoversen) und in einem Chat-Interview
zwischen Detjen und Sander (vgl. Politische Bildung 2001/4) werden die
Streitpunkte um den Konstruktivismus deutlich. Nach Sander hat die GPJE in ihrem
Entwurf zu den Nationalen Bildungsstandards'® mit dem Begriff des konzeptuellen
Deutungswissens eine konstruktivistische Perspektive auf Lehr-Lern-Prozesse
eingenommen. Nach der Einschdtzung Sanders scheinen sich die Positionen
innerhalb dieser Debatte insofern zu differenzieren, ,,as der erkenntnistheoretische
Konstruktivismus kontrovers zu bleiben scheint, wéahrend die lerntheoretischen
Konseguenzen aus dem Konstruktivismus offenbar weniger strittig sind“ (Sander
20053, 214). Detjen beurteilt diesen Sachverhalt grundverschieden, den Begriff des
konzeptuellen Deutungswissens konne man ebenso ,as Bestandteil eines
hermeneutischen Versténdnisses begreifen und sei dann nicht gezwungen, ,,sich auf
das umstrittene konstruktivistische Terrain“ zu begeben (Detjen 2010, 29). In den
letzten Jahren hat sich die Kontroverse um eine konstruktivistische Politikdidaktik
weitestgehend gelegt, im Mittelpunkt steht nun die Auseinandersetzung Uber die
zentralen Inhalte des Faches, die in Form eines Modells von Basiskonzepten fir das
Fach der politischen Bildung entwickelt werden sollen. Jedoch lassen sich an diesem
Diskurs auch einige inhaltliche Zusammenhange zur Konstruktivismus-Debatte

erkennen. Sander problematisiert diesen Zusammenhang folgendermal3en:

»Vielen Beflrwortern der Kompetenzorientierung in Schulpédagogik und Fachdidaktiken
schwebt eine schulische Lernkultur vor, die von intensivem Bezug auf das Weltverstehen
von Schilerinnen und Schilern, Selbsttétigkeit und Arbeit an komplexen Aufgaben gepragt

18 Der Entwurf der GPJE (Gesellschaft fiir politische Jugend- und Erwachsenenbildung) zu den
Nationalen Bildungsstandards wird ausfihrlich in Kap. 3.3 dieser Arbeit behandelt.
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ist und die kleinschrittige, lehrerzentrierte und instruktionsorientierte Unterrichtsweise
Uberwindet [...]. Kompetenzorientierung ist hier als ein Instrument zur Modernisierung der
schulischen Lehr-Lern-Verhdtnisse gedacht sowie als Mittel zur mindestens teilweisen
Befreiung von den tradierten Soffawvangen und einem primar von Instruktions-, Steuerungs-
und Kontrollaufgaben gepragten Lehrerleitbild (Hervorhebung Mirka Mosch)* (Sander
20104, 60).

Wissen in der politischen Bildung — oder was soll diagnostiziert werden?

Ein konstruktivistisches Lernverstandnis besitzt besonders fir ein Fach — wie die
politische Bildung, bei dem die Grenzen zwischen alltaglichen und
wissenschaftlichen Vorstellungen flief3end sind — eine immense Bedeutung. Stellt das
zentrale Ziel der schulischen politischen Bildung die Mindigkeit der Schiler/-innen
dar, kann es im Unterricht folglich kaum darum gehen, ausschliefdich
reproduzierbares (deklaratives) Wissen auswendig zu lernen. Vielmehr muss jenes
Wissen qualitativ entwickelt werden, welches es den Lernenden ermdglicht,
selbststéndig und reflektiert zu einem mehrperspektivischen Urteil Uber Politik und
Gesellschaft zu gelangen. Die entscheidende Wissensform fur die politische Bildung
ist demnach das konzeptionelle Wissen, da diese Wissensdimension grundlegend die
Perspektiven und Wahrnehmung der Lernenden auf Gesellschaft und Politik
vorstrukturiert. Sander unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen jenem
Wissen, das Schiiler/-innen nur nutzen, um sich maglichst erfolgreich im Kontext
Schule zu bewegen, und jenem, das tatséchlich eine Relevanz fir das Weltverstehen

der Schiler/-innen besitzt:

» Relevantes Wissen ist weder nur , Stoff’ noch ,nur Mittel zum Zweck’. Relevant ist jedes
Wissen, das Menschen tatsdchlich nutzen, um sich in der Readlitédt zu orientieren,
Sinneseindriicke zu interpretieren und Erfahrungen zu verarbeiten, sich die Welt zu erklaren
und handeln zu kénnen* (Sander 2010b, 35).

In einem Aufsatiz aus dem Jahr 2009 setzt sich der Osterreichische
Geschichtsdidaktiker ~ Kihberger mit der Frage auseinander, welche
Wissensdimension, die fur die politische Bildung zentrale Wissensform darstellt.
Kuhberger unterschiedet hier idealtypisch vier Arten von Wissen: 1. das
Faktenwissen, 2. das konzeptionelle Wissen, 3. das prozedurale Wissen und 4. das
metakognitive Wissen."” Die Aufgabe des Politikunterrichts in der heutigen Zeit, in
der sich Wissen rasch vermehrt und verandert, kann es nach Kuhberger nicht sein,
den Schler/-innen ausschliefdlich Faktenwissen zu vermitteln (vgl. Kihberger 2009,

54, ebenfalls 2010, 53). Dies hénge, so Kiihberger, damit zusammen,

17 K iihbergers Unterscheidung der vier unterschiedlichen Wissensformen orientiert sich dabei an dem
Modell von Anderson/Krathwohl 2001.
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»dass in der politischen Bildung angestrebte Denkprozesse nicht mit der alleinigen Kenntnis
eines terminologischen Wissens und auch nicht Uber die genaue Kenntnis vieler Details
(Daten, Namen usw.) bewdltigbar sind, da erstens nicht vorhersehbar ist, welche
Faktenwissensbestéande in den zukinftigen gesellschaftlichen Probleml&sungsmomenten
benttigt werden, und zweitens es unmoglich ist, Uber die reine enzyklopédische Anhaufung
von Wissen Einsichten in Strukturen zu gewinnen* (K Uhberger 2009, 54).

Nach Kuhberger stellt vielmehr das konzeptionelle Wissen die zentrale Wissensform
fur die politische Bildung dar. Mit dem Begriff des konzeptionellen Wissens wird
jener Wissensbereich beschrieben, der sich grundlegend auf das Verstehen und
Interpretieren von Politik und Gesellschaft auswirkt. Nach Sander ist fur die

politische Bildung in erster Linie das konzeptuelle Wissen von Bedeutung,

»denn politische Urteile griinden sich nicht auf die bloRe Kenntnis von Begriffen [..],
sondern auf die Bedeutungen, die Menschen diesen Begriffen geben, und die
Versténdnisstrukturen, in die sie sie einbetten. Da Konzepte nicht anders als Schemata
ineinander verschachtelt und auf verschiedenen Abstraktionsebenen angesiedelt sind, ist es
fUr die politische Bildung von entscheidender Bedeutung, mit ihren Lernangeboten jene
Konzepte zu erreichen, die fur politisches Wissen strukturbildend sind“ (Sander 2008, 158).

An dieser Stelle erweist sich das didaktische Prinzip der Adressat/-innenorientierung
as besonders anschlussféhig an eine konstruktivistisch orientierte Politikdidaktik.
Die Vorstellungen der Schuler/-innen — ihr konzeptionelles Wissen — soll in der
politischen Bildung durch entsprechende L ernangebote weiterentwickelt werden.

Als Verstdndigung dartber, was die zentralen Inhalte eines Faches — einer
Bezugsdisziplin — sind, zu denen die Vorstellungen der Lernenden in Bezug gesetzt
werden sollen, hat sich in den letzten Jahren die Diskussion Uber ein geeignetes
Modell an Basiskonzepten in der politischen Bildung entfaltet. Bislang liegen in der
Fachdidaktik unterschiedliche Modelle (Weil3eno et a. 2010; Autorengruppe
Fachdidaktik 2011) vor, die sich jeweils unter einer anderen Perspektive dieser
Aufgabe stellen. Nach Sander definieren Basiskonzepte

~metaphorisch gesprochen, Vorstellungsraume, die einerseits fur das Weltverstehen eines
Faches von struktureller Bedeutung sind, von denen aber andererseits angenommen werden
kann, dass Schilerinnen und Schiler mit ihnen bereits konzeptuelle Vorstellungen
verbinden® (Sander 2010a, 57).

Sein Modell beinhaltet die Basiskonzepte Macht — Recht — Gemeinwohl — System —
Offentlichkeit und Knappheit (vgl. Sander 20103, 56). Anders ist die Perspektive der
Politikdidaktiker/-innen um Weil3eno. lhrem Verstandnis zur Folge beinhalten
Basiskonzepte
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»zentrale, aufeinander bezogene Fachkonzepte, die sich zur Beschreibung von Politik als
relevant erwiesen haben. Sie muissen daher durch Fachkonzepte konkretisiert werden.
Fachkonzepte reprasentieren das den Basiskonzepten zugeordnete politische
Grundlagenwissen, das nach didaktischen Kriterien ausgewahlt wurde* (Richter 2010, 61).

Basis- und Fachkonzepte bieten nach Richter somit eine Strukturierungsmoglichkeit
fur das Fachwissen, aulerdem sollen die Schiler/-innen ,den Basis- und
Fachkonzepten vergleichbare Wissensstrukturen aufbauen® (Richter 2010, 61). Zu
den Basiskonzepten der Didaktiker/-innen gehtren: Ordnung, Entscheidung und
Gemeinwohl, an jedes dieser Basiskonzepte schlief sich eine Vielzahl von
Fachkonzepten an (vgl. Wellleno et a. 2010, 12). Am Anfang der
Unterrichtsplanung stehen diesem Verstandnis entsprechend die Auswahl der
Fachkonzepte und nicht wie bel Sander die Erhebung der Lernendenvorstellungen
(vgl. Richter 2010, 66; Sander 2010a, 56). Entsprechend dem Modell von Weil3eno
et a. lassen sich diese Basiskonzepte von den Lernenden durch den Politik- und
Wirtschaftsunterricht erlernen. Ebenfalls kann dem Modell folgend klar zwischen
fehlerhaften Vorstellungen der Lernenden (,, misconceptions®) und , richtigen® Basis-
und Fachkonzepten unterschieden werden (vgl. Richter 2010, 64). Diese Perspektive
auf das konzeptuelle Wissen der Schiler/-innen bzw. auf die Vorstellungen der
Lernenden zeichnet ein fast mechanisches Bild politischer Lehr-Lern-Prozesse, in
dem Diagnostik dazu dient, fehlerhafte Konzepte der Lernenden zu erheben, die
dann schnellstméglich beseitigt und durch korrekte fachliche Basiskonzepte ersetzt
werden koénnen. Demnach sollen die Basiskonzepte nicht zu den vorhandenen
Vorstellungen der Lernenden in Beziehung gesetzt werden, sondern den Schler/-
innen bei der Erlernung der ,richtigen Konzepte® as Orientierung dienen (vgl.
Richter 2010, 61). Nach Sander definieren die Basiskonzepte:

»Orientierungsmarken fir die Diagnostik von Schilerkonzepten. Hierbei wird davon
ausgegangen, dass digjenigen Vorstellungen, die das politische Denken und Verstehen von
Menschen auf einer fundamentalen Ebene prégen, sich prinzipiell den mit diesen
Basiskonzepten benannten V orstellungsbereichen zuordnen lassen — und zwar auch dann,
wenn die fachlichen Bezeichnungen fir die Basiskonzepte (noch) nicht verwendet werden*
(Sander 20104, 56).

Bezogen auf diese beiden Modelle und generell in der Diskussion Uber
Basiskonzepte nimmt eine politikdidaktische Diagnostik jeweils eine andere
Funktion und Stellung ein. Steht bei der Autorengruppe Fachdidaktik (2011) eine
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solche Diagnostik am Beginn der Unterrichtsplanung'®, damit der Lehrende etwas
Uber die Vorstellungen und die Perspektiven der Lernenden Uber die jeweiligen
Themenbereiche erféhrt, dient Diagnostik nach dem Modell von Weil3eno et a. dazu,
die Fehlkonzepte der Schiler/-innen zu erheben und sie im Anschluss durch korrekte
Konzepte zu ersetzen (vgl. Richter 2010, 64; Weil3eno et al. 2010). Nimmt Sander
an, dass die Schiler/-innen bereits Uber Vorstellungen zu den Basiskonzepten
verfligen, fungieren die von Weil3eno et a. formulierten Basis- und Fachkonzepte
zur Erlernung und Orientierung einer Systematik. Somit stellen die Basiss und
Fachkonzepte keine fachlichen Bezugspunkte dar, die in ein Verhdltnis zu dem
bereits vorhandenen konzeptuellen Deutungswissen gesetzt werden, sondern
Konzepte, die von den Schuler/-innen durch Unterricht erlernt werden missen (vgl.
Richter 2010, 66f).

Konstruktivismus und Unterrichtskultur

Die wertschétzende Perspektive auf die Vorstellungen der Lernenden, die
Erkenntnisse der  Kognitionspsychologie sowie die  konstruktivistischen
Schlussfolgerungen fur politische Lernprozesse sind mit einem behavioristischen
Lernversténdnis nicht vereinbar. Schiler/-innen kommen nicht als ,, unbeschriebene
Blatter” in den Unterricht und reagieren auf ausgesendete Reize des Lehrenden nicht
in einem Eins-zu-eins-Verhdltnis mit der entsprechenden Verhaltensanderung. Der
Ermdglichung eines handlungsorientierten Umgangs mit den (politischen) Inhalten
kommt somit eine grof3e Bedeutung zu. Nattrlich kdnnen auch Lehrer/-innenvortrage
die Schiler/-innen zu (individuellen) Wissenskonstruktionen anregen, und Uber
Kommunikation kénnen konsuelle Bereiche entstehen. Entscheidend ist jedoch die
entsprechende Perspektive, unter der sich die Lehrenden ihren Schiler/-innen
nahern. Die didaktischen Prinzipien insgesamt und besonders jenes der
Adressatenorientierung erscheinen fur die Konstruktion von Lernumgebungen as
besonders fruchtbar. ,Fragen, Interessen und Einstellungen der Schiler sind
Indikatoren fir ihre Lernbedurfnisse® (Widodo/Duit 2004, 242). Hierfir mussen
entsprechende (Lern- und Unterrichts-)Gelegenheiten geschaffen werden, um den

Lernenden den Raum zu erdffnen, sich Uber ihr Vorwissen zu versténdigen und ihrer

18 politikdidaktischer Diagnostik wird in allen Phasen des Unterrichts eine bedeutsame Rolle
zugesprochen, aber besonders zu Beginn einer neuen Themeneinheit kommt dieser eine
Sonderstellung zu (vgl. Lange 2011, in Autorengruppe Fachdidaktik).
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eigenen Perspektive auf den Gegenstand bewusst zu werden. Mietzel problematisiert

diesen Zusammenhang fol gendermal3en:

,Der Prozess der Konstruktion von Verstandnis macht es also erforderlich, dass Lernende
ihre Vorstellungen in Worte fassen, um sie in Gespréchen mit anderen Uberprifen zu
konnen. Aus der Feststellung, dass neues Wissen nur mit Hilfe von bereits vorhandenem
Wissen konstruiert werden kann, ergibt sich fir Lehrer eine besondere Aufgabe* (Mietzel
2007, 46 f).

In diesem Zusammenhang erscheint es unumganglich, im Klassenzimmer eine
Atmosphére zu schaffen, in der die Lernenden ungehemmt ihre konzeptuellen
Vorstellungen zu politischen Themenbereichen artikulieren kdnnen, ohne dass sie
Konsequenzen  befirchten mussen, falls diese Konzepte unter einer
fachwissenschaftlichen Perspektive noch llckenhaft oder fehlerhaft sein sollten.
Denn, ,die Darstellung des eigenen Vorwissens in sozidlen Situationen setzt
alerdings eine Unterrichtsatmosphéare voraus, in der auch fehlerhafte AulRerungen
offen ausgesprochen werden durfen® (Mietzel 2007, 296). Unter einer
konstruktivistischen Perspektive auf (politische) Lernprozesse erscheint diese
Kommunikation Uber die vorhandenen Vorstellungen unumganglich. Nur indem
Lernende ihre Vorstellungen in einer beliebigen Form visualisieren oder sich verbal
darlber austauschen, konnen sie sich dieser bewusst werden. Es gibt jedoch auch
Kritiker dieses Vorgehens — beispielsweise in der Biologiedidaktik — die davon
abraten, den vorunterrichtlichen Vorstellungen von Lernenden und der Exploration
des Vorwissens Raum einzurédumen, ,weil es in der zur Verfigung stehenden
knappen Zeit schwierig werden kann, mit der Vielfalt der gedul3erten — aus der Sicht
der Wissenschaft ,falschen’ — Vorstellungen angemessen umzugehen® (Wiesner
1995, zit. n. Widodo/Duit 2004, 238). Da jedoch davon auszugehen ist, dass die
Vorstellungen der Schiler/-innen — beruhend auf den Ergebnissen der
K ognitionspsychologie — dennoch den Lernprozess beeinflussen, selbst wenn sie im
Unterricht nicht thematisiert werden, ist dieser Einwand wenig Uberzeugend. Denn
bereits die Kommunikation oder Diskussion tber unterschiedliche Bewertungen und
Sichtweisen befordern eine intensive Beschaftigung und wirken sich somit positiv
auf die Wissenskonstruktion aus. Indem Schiler/-innen ihre Vorstellungen erlautern,
konnen sie sich selbst eventueller Widersprichlichkeiten bewusst werden, die sie
womoglich ansonsten ignoriert hétten. Indem Schiler/-innen anderen ihre
Sichtweisen darlegen oder sich mit differenten Vorstellungen auseinandersetzen,
befordert dies die Sortierung und Strukturierung der eigenen Lernvoraussetzungen.
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Auf diese Welise behindern die vorhandenen V orstellungen den Lernprozess weniger,
als wenn sie gar nicht erst zur Sprache kommen wuirden (vgl. Mietzel 2007, 299).
Letztlich kann festgehalten werden, dass sich eine konstruktivistisch orientierte
(Politik-)Didaktik kaum mit den bestehenden Formen von Schule und Unterricht
vereinbaren lasst. Vielmehr lasst sie Reformen wie eine neue Lern- und
Bewertungskultur, die Flexibiliserung von Zeitstrukturen (Abschaffung der 45—
Minuten-Stunden) sowie vernetzte und fécheribergreifende Lernformen, wie sie
beispielsweise in der Projektarbeit realisiert werden, als sinnvoll erscheinen. Dabei
mussen sich die Lernumgebungen nicht auf den Standort Schule beschranken, sie
konnen genauso in einem Museum, an aul3erschulischen Orten wie der Stadit,
Gemeinde oder im Internet realisiert werden (vgl. Sander 2008).

Kritik an einer konstruktivistischen Politikdidaktik

Innerhalb der Politikdidaktik wird kritisiert, dass ein konstruktivistisches
Lernversténdnis zu einer Entpolitisierung sowie der Aufldsung von verbindlichen
Inhalten fiihren wirde (Detjen, 2001; Weil3eno, in Pohl 2004). Denn, so die Kritiker,
wenn Lernen das Ergebnis eines subjektiven Konstruktionsvorgangs darstelle, der
von auf¥en nicht beeinflussbar sei, dann wirden sich fur das politische Lernen auf
Seiten der Lehrenden keine Verantwortlichkeiten mehr ergeben. Auf3erdem wirden
die Inhalte politischer Bildung, so Detjen, vdllig beliebig werden, wenn es innerhalb
der Wissenschaft keine gesicherten und verbindlichen Theorien und Erkenntnisse
mehr gabe und verstarkt der Lernprozess selbst im Mittel punkt stehen wirde. Somit
wurde der Konstruktivismus zu einer Subjektivierung aller Inhalte fihren, dies hétte,

so Detjen, fundamentale Auswirkungen auf den Politikunterricht, denn

»die Subjektivierung bedeutet ndmlich eine Zurlckstellung der materiellen Seite von
Bildung. [...] Zu Ende gedacht entfallt im Konstruktivismus der jeden Fachunterricht
eigentlich konstituierende Anspruch der Sache. Die stoffliche Seite, also die Seite der
Inhalte, Gegenstande und Wissenselemente, wird regelrecht irrelevant. In letzter Konsequenz
werden ale Inhaltsbereiche aufgeldst. Schulisches Lernen wird entmaterialisiert und
irgendwie beliebig” (Detjen/Sander 2001, 130ff.).

Die Kritik lautet demnach, eine konstruktivistische Politikdidaktik verursache eine
Verschiebung vom inhaltlichen zum formalen Lernen. Nicht die Inhalte, sondern das
Lernen selbst stehe im Vordergrund. Als weiterer Kritiker einer konstruktivistischen
Politikdidaktik gilt Weil3eno, der durch den Konstruktivismus ,[...] die
Verflussigung alles Institutionellen, ja alles Inhaltlichen” beftrchtet (Weil¥eno 2002,
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zit. n. Langner 2007, 170). Hierzu merkt Langner Kkritisch an, dass es innerhalb einer
konstruktivistischen politischen Didaktik zwar zu einem Bedeutungsverlusts des
materiellen Bildungsbegriffs komme, was jedoch nicht gleichzeitig eine
Versténdigung Uber die grundlegenden Inhalte politischer Bildung ausschlief3e.
Dieser Konsens konne jedoch nur durch Kommunikation und nicht als Ableitung aus
der Redlitdt oder der wissenschaftlichen Wahrheit erreicht werden (vgl. Langner
2007, 170). Langner (2007) selbst sieht durch eine konstruktivistische politische
Bildung die Gefahr eines ,,normativen Relativismus® gegeben. Denn auch wenn die
Vertreter/-innen der konstruktivistischen Lerntheorie davon ausgingen, dass der
Konstruktivismus zu mehr Akzeptanz und Toleranz beitrage, kdnne jedoch die
Viabilitdt, die Uber Lernprozesse entscheide, weder Toleranz noch
Verantwortungsbewusstsein garantieren. Somit konne eine Politikdidaktik, die
ausschliefdich auf dem Fundament des Konstruktivismus ful3e, aufgrund ihrer
,hormativen Schwachen“ auch zu Schwierigkeiten fiihren.™

Diese Einwande gegenuber einer konstruktivistischen Politikdidaktik schmélern
jedoch nicht die Bedeutung, die eine konstruktivistische Lerntheorie in der
politischen Bildung erfahren sollte. Besonders eine schulische politische Bildung,
welche die vorhandenen konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen as
notwendigen Ausgangss und Anknupfungspunkt fur fruchtbare Lehr-Lern-
Situationen anerkennt, ist auf diese angewiesen. Denn eine konstruktivistische
Lerntheorie betont die herausragende Bedeutung, die dem Vorwissen und den
Vorstellungen der Schiler/-innen bei der Auseinandersetzung mit neuem Wissen
zukommt. Nur indem der Unterricht diese Vorerfahrungen der Lernenden
ausreichend berticksichtigt, kdnnen im Unterricht fruchtbare Lernwege maoglich

werden.

3.3 Kompetenzorientierung in der politischen Bildung

Aber nicht nur die neueren Lerntheorien sowie eine konstruktivistische Perspektive
auf Lehr-Lern-Prozesse haben zu einer veranderten Sicht auf Schule und Unterricht
gefuhrt.  Auch die nach PISA ensetzende Diskusson Uber die
Kompetenzorientierung und die Entwicklung von Bildungsstandards haben eine

Reflexion Uber schulische Lehr- Lern-Prozesse ausgel 6st. Innerhalb dieses Diskurses

19 Zur Kritik an der fehlenden Normativitat einer konstruktivistischen politischen Bildung vgl. Scherb
2002.
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verliert das deklarative/reproduzierbare Wissen an Bedeutung, im Vordergrund
stehen Fahig- und Fertigkeiten, Uber die die Lernenden zu einem bestimmten
Zeitpunkt verfigen sollen. Diesem Lernverstdndnis entsprechend besitzt der
Politikunterricht die Aufgabe, die bel den Schiler/-innen bereits vorhandenen
Kompetenzen und Vorstellungen (konzeptuelles Deutungswissen)
welterzuentwickeln, indem auf das, was die Lernenden bereits wissen, Bezug
genommen wird. Diesem Verstandnis folgend spielen die bereits vorhandenen
Vorstellungen, Deutungen und Perspektiven der Lernenden eine entscheidende
Rolle, was zur Folge hat, dass Instrumente und Verfahren bendtigt werden, die den
Lehrenden Auskunft Uber die vorhandenen Kompetenzen und Vorstellungen der
Schiler/-innen liefern. Somit mindet auch diese Entwicklung in die Forderung nach
einer fachspezifischen Diagnostik in der schulischen politischen Bildung. Der
Entwurf zu den nationalen Bildungsstandards berticksichtigt den Diskurs Uber eine
konstruktivistische Politikdidaktik, indem er sich zwar auf die Ergebnisse der
kognitiven Lerntheorie beruft, das Fach aber nicht auf die konstruktivistische
Erkenntnistheorie festlegt (vgl. Sander 2005c, 51). Der Begriff des
,Deutungslernens’ soll betonen, dass es in der politischen Bildung nicht um die
Vermittlung von Einzelwissen bzw. Faktenwissen geht. An welchem konkreten
Lerninhalt die Schiler/-innen dieses Wissen aufbauen, legen die Standards jedoch
nicht explizit fest. Hierfur sollen die individuellen V orkonzepte und Lernbeduirfnisse
der Lerngruppe ausschlaggebend sein (vgl. Sander 20053 51). Um diese
Vorkonzepte und Lernbedirfnisse der Schuler/-innen erheben zu konnen, ist eine

politikdidaktische Diagnostik vonnoten.

Entwicklung von Bildungsstandards

Internationale Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA haben die Frage nach der
generellen Wirksamkeit des deutschen Schulwesens ins Rollen gebracht. Im
Vergleich zu anderen OECD-Staaten gab es in Deutschland bis zu diesem Zeitpunkt
keine Verfahren, die sich mit Leistungsmessungen von Schiler/-innen zum Ende
einer bestimmten Schulstufe beschéftigten. Es fehlte an elnem System von
regelmaldigen, zentral geplanten Testverfahren. Diese hétten auf Mangel aufmerksam
machen und Reformen einleiten kdnnen, wie es in vergleichbaren OCED-Staaten
langst der Fall war (vgl. Massing 2010, 6f). Im Zuge der Diskussion uber die
Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien wurde auch in Deutschland die
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Forderung nach nationalen Bildungsstandards und einem darauf aufbauenden
Evaluationssystem laut. Den einzelnen Schulen solle dabei mehr Verantwortung und
Autonomie zugestanden und somit die Qualitdt und Effektivitdt des deutschen
Schulsystems gesichert werden (vgl. Massing 2010, ebd.). Wurden die deutschen
Schulen bisher ausschliefdich Uber den ,Input‘ (Haushaltspléne, Lehrpléne,
Rahmenrichtlinien) gesteuert, soll sich nun starker am , Output® (den Leistungen der
Schule bzw. den Lernergebnissen der Schiler/-innen) orientiert werden. So waren
bel PISA im Jahre 2001 jene Lander erfolgreicher als Deutschland, die bereits
output-orientiert arbeiten und bel denen kein dreigliedriges Schulsystem mehr
existiert. Durch diese Ergebnisse, bei denen die deutschen 15-jahrigen Schiler/-
innen relativ schlecht abgeschnitten haben und die eine immense mediae
Verarbeitung zur Folge hatten, wurde in Deutschland eine generelle
Bildungsdiskussion ausgel0st. Die KMK' (Kultusministerkonferenz) stand demnach
unter dem Druck, moglichst zeitnah entsprechende Reformen einzuleiten (vgl.
Besand 2007, 11). Somit wurde von der KMK eine Expertengruppe rund um den
Erziehungswissenschaftler Klieme damit beauftragt, nationale Bildungsstandards fur
die Facher Deutsch, Mathematik und Englisch zu entwerfen. Das Ergebnis ist eine
Expertise, die 2003 von den Expert/-innen vorgelegt wurde (vgl. Klieme-Expertise
2003). Diese definiert Bildungsstandards folgendermal3en:

» Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule. Sie
benennen Ziele fir die pddagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte L ernergebnisse der
Schilerinnen und Schiler. Damit konkretisieren Standards den Bildungsauftrag, den
allgemeinbildende Schulen zu erfiillen haben® (Klieme 2003, 19).

Bildungsstandards sollen demnach allgemeine Bildungsziele beschreiben, die in dem
jewelligen Fach as erreicht gelten, wenn Schiler/-innen Uber bestimmte
Kompetenzen verfligen. Bel den Standards der Expertise handelt es sich folglich um
eine Mischung aus Inhalts- und Outputstandards. Inhaltsstandards benennen, ,,was
Lehrpersonen unterrichten und Schulerinnen und Schuler lernen mussen. Sie
beschreiben prézise und eindeutig die aufzubauenden Kompetenzen und das zu
erreichende Wissen* (KMK 2004, 8). Outputstandards definieren

»Uber welche Kompetenzen Schillerinnen und Schiller zu bestimmten Zeitpunkten ihrer
schulischen Laufbahn oder beim Ubergang in eine weiterfilhrende Schule verfiigen miissen.
Durch national einheitlich gestaltete Tests wird dann die Einhaltung dieser Standards
Uberprift* (KMK 2004, 9).
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Da sie ein mittleres Anforderungsniveau benennen, handelt es sich bei den
Bildungsstandards der Expertise um Regelstandards (KMK 2004, 9).

Bildungsstandards in der politischen Bildung

Auf dem 4. Jahrestag der GPJE am 28./29.6.2003 beschlief3t die GPJE, einen eigenen
Entwurf zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards fur das Fach der politischen
Bildung anzufertigen und an die KMK (Kultusministerkonferenz) zu Ubermitteln,
ohne von der KMK dazu beauftragt worden zu sein. Da die KMK bis dahin nur die
Hauptfacher bei der Entwicklung von nationalen Bildungsstandards berticksichtigte,
war der Entwurf der Versuch der GPJE, , die Interessen des Faches zu wahren und
die Qualitéatsanspriche der Wissenschaft [...] zur Geltung zu bringen® (Sander
20053, 30). Des Weiteren brachte der Entwurf , nach innen einen Anstol3 zu einer
vertieften Selbstverstandigungsdebatte in der Politikdidaktik® in Gang (Massing
2005, 4). Der Entwurf richtet sich in Struktur und Umfang nach den bis dahin
vorliegenden Entwirfen der anderen Facher. Er beginnt mit einer Erlauterung, was
das Fach zur algemeinen Bildung leistet. Dann werden die Kompetenzbereiche
formuliert, als drittes die Standards fir die Kompetenzbereiche beschrieben. Im
letzten Abschnitt liefert der Entwurf eine Reihe von Beispielaufgaben. Neu an dem
Konzept ist, dass erstmals alle Schulstufen bertcksichtigt werden. Der Entwurf
wurde so formuliert, dass er seit dem Beutelsbacher Konsens von 1976 as der erste
»common sense” der Politikdidaktik verstanden werden kann (vgl. Sander 20053,
40). Das Neue an ihm ist jedoch nicht, dass er einen neuen didaktischen Ansatz fir
die Fachdidaktik formuliert, sondern dass er das vorhandene Wissen in einer anderen
Form rekonstruiert: Die Ziele des Faches werden in Form von kompetenzorientierten
Bildungsstandards konkretisiert. Die Standards sind jedoch so offen beschrieben,
dass sie politikdidaktische Streitfragen offen lassen. Lehrer/-innen werden nicht auf
ein einheitliches didaktisches Konzept festgeschrieben (vgl. Sander 2005a, 40). Fur
den GPJE-Entwurf wurde die Definition des Kompetenzbegriffs nach Weinert
(2001) verwendet, welcher auch fur die Expertise der KMK herangezogen wurde.
Demnach sind Kompetenzen

»die bel Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen® (Klieme 2003, 21).
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Der Entwurf der GPJE zu den Bildungsstandards ist der Versuch, ate Ziele und
Aufgaben des Faches mit der neuen Theorie des Lernens und der Modernisierung
von Schule zu verknipfen und Anschluss zu finden an die Qualitatsentwicklung von
Schule (vgl. Sander 20053, 48). Die zentrae Aufgabe der Kompetenzmodelle soll
darin bestehen,

»einerseits zu beschreiben, welche Lernergebnisse von Schilerinnen und Schilern in
bestimmten Altersstufen in den jeweiligen Féchern erwartet werden, und andererseits
wissenschaftlich fundiert aufzuzeigen, welche ,Wege zum Wissen und Konnen’
eingeschlagen werden konnen* (Klieme 2003, 71).

Nach Sander (2001/2008; GPJE 2004) sind jene Kompetenzen, die Schiler/-innen in
der schulischen politischen Bildung verbessern konnen, die der politischen
Handlungs- und Urteilsfahigkeit. In diesem Zusammenhang verweist Sander darauf,
dass es keinen Nullpunkt des politischen Urteilens gibt, sondern dass Schiler/-innen
schon stets mit politischen Vorstellungen und Erfahrungen den Unterricht betreten,
die ihre Perspektive, aus der sie die politische Wirklichkeit wahrnehmen, maf3geblich
strukturieren und determinieren (vgl. Sander 2008, 235). Die Aufgabe der politischen
Bildung sei es nun, dieses bereits vorhandene konzeptuelle Deutungswissen der

L ernenden qualitativ weiterzuentwickeln.

Die Kompetenzen des GPJE-Entwurfs

Die drei Kernkompetenzen, die Schuler/-innen durch schulische politische
Lernangebote qualitativ weiterentwickeln kdnnen, sind die der politischen
Handlungsféhigkeit, der politischen  Urteilsfahigkeit sowie methodische
Kompetenzen (vgl. GPJE 2004, 11). Bereits Madchen und Jungen im Vorschul- oder
Grundschulalter falen politische Urteilee. Auch wenn diese aus einer
fachwissenschaftlichen  Perspektive noch  erwelterungsbedurftig — erscheinen,
formulieren sie ein subjektives Verhdltnis zu politischen Geschehnissen und/oder der
Gesellschaft. Da politische Urteile stets aus einer Sach- und einer Wertkomponente
bestehen und beide Elemente oft ineinander greifen, definiert Sander die Zunahme
der Komplexitdt in horizontaler as auch in vertikaler Richtung als ein
Qualitdtsmerkmal politischer Urteile (vgl. Sander 2008, 87f). Die politische
Handlungsfahigkeit ist mit der politischen Urteilsfahigkeit verknipft, da Menschen,
die politisch handeln, bereits zuvor ein politisches Urtell geféllt haben. Jedoch kann

man auch ein politisches Urtell fallen, ohne dass sich daraus ein Bedarf an politischer
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Handlung anschliefien muss (vgl. Sander 2008, 91). Nach Sander handelt ein/-e
Birger/-in bereits politisch, wenn sie/er sich tber politische Sachverhalte aus den
unterschiedlichen Medien informiert und dadurch zu einem reflektierten Urteil
gelangt. Dies verweist auf die dritte Kompetenz der Bildungsstandards fir die
politische Bildung, die methodischen Kompetenzen. In einer Demokratie, in der
Politik fast ausschliefdich medial vermittelt wird, sind Birger/-innen, um sich
politisch informieren und positionieren zu konnen, auf ene kritische
Medienkompetenz angewiesen (Besand 2004, 113ff). Die Autoren der Expertise
versprechen sich durch die Einfuhrung von Bildungsstandards eine V erbesserung der
Qualitét schulischer Arbeit, indem sie den Lehrer/-innen a's Referenzsystem fir ihr
professionelles Handeln zur Verfiigung gestellt werden:

» Die Kompetenzanforderungen einzulésen, so gut dies unter den Ausgangsbedingungen der
Schilerinnen und Schiler und der Situation der Schulen mdglich ist, ist der Auftrag der
Schulen. Mit Bezug auf die Bildungsstandards kann man die Einldsung der Anforderungen
Uberprifen” (Klieme 2003, 19).

Die Lehrer/-innen sind demnach dafir verantwortlich, dass ihre Schuler/-innen zu
bestimmten Zeitpunkten (Ende der 4., 10., 13. Klasse) tber bestimmte Kompetenzen
verfigen, dies soll anhand von zentralen Prifungen und Schulinspektionen
kontrolliert werden (KMK 2003, 82f). Einhergehen soll mit dieser Entwicklung, dass
den einzelnen Schulen mehr Autonomie zugesprochen wird. Damit Schiler/-innenin
der schulischen politischen Bildung die Mdoglichkeit erhalten, ihre Kompetenzen
qualitativ weiterzuentwickeln und Lernen dementsprechend as
Kompetenzentwicklung verstanden werden kann, besteht die Notwendigkeit, dass
Lehrende den Ist-Zustand bzw. die Lernausgangslage der Lernenden erfassen

konnen. Der GPJE-Entwurf definiert diesen Zusammenhang wie folgt:

»Wissensvermittlung ist in der politischen Bildung kein Selbstzweck, sondern auf die
Entwicklung von Kompetenzen in den Kompetenzbereichen bezogen. Umgekehrt erfordert
die Verbesserung von Kompetenzen in der Regel auch eine Erweiterung und eine
Verbesserung des bei Schilerinnen und Schilern bereits vorhandenen Wissens' (GPJE
2004, 14).

Denn nur wenn den Lehrer/-innen die jewelligen Lernausgangslagen der Schiler/-
innen bekannt sind, kdnnen sie anschlussfahige Lernumgebungen zur Verfligung
stellen, die eine individuelle Kompetenzentwicklung der Lernenden ermoglichen. Es
bleibt festzustellen, dass die drei Kompetenzbereiche nicht vollig isoliert
voneinander betrachtet werden konnen. Sie sind eng miteinander verwoben und
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bedingen sich wechselseitig. Denn um ein qualitatives politisches Urteil fallen zu
koénnen, mussen Schiler/-innen in der Lage sein, sich selbststandig zu informieren
und die Informationen angemessen bewerten zu konnen. Diese methodischen
Fahigkeiten bilden somit die Voraussetzung fur ein politisches Urteil, welches
wiederum den Ausgangspunkt fur politisches Handeln darstellt (vgl. GPJE 2004,
13f). Ein Kompetenzzuwachs im Sinne der Bildungsstandards kann in der
schulischen politischen Bildung demnach nur gelingen, indem die bereits
vorhandenen Kompetenzen, Vorstellungen und das Vorwissen der Lernenden
erkannt und weiterentwickelt werden. Die Voraussetzung hierfir stellt wiederum
eine politikdidaktische Diagnostik dar.

3.4 Diagnostik und eine veranderte Sicht auf Lehren und Lernen

Fuhrt man die Kompetenzorientierung und eine konstruktivistische Sicht auf
(politische) Lernprozesse zusammen und versucht, daraus Forderungen an schulische

politische Lernprozesse zu formulieren werden einige Gemeinsamkeiten sichtbar.

Gemeinsame Forderungen

Als gemeinsame Forderungen einer konstruktivistischen wie auch einer
kompetenzorientierten politischen Bildung konnen die didaktischen Prinzipien
angefihrt werden, die bereits mit der Schiler/-innenorientierung, der
Handlungsorientierung, der Problemorientierung und dem Alltagsbezug stets den
Anwendungsbezug von Wissen in den Vordergrund stellen. Eine Chance der
Bildungsstandards liegt darin, dass sich mit der Orientierung an Kompetenzen auch
die Rolle des Lehrer/-innenberufs verandern kann (vgl. Sander 2009, 18). Da
Kompetenzen nur erworben und nicht gelehrt werden konnen, verandert sich die
Rolle der Lehrenden von reinen Stoffvermittlern zu Lernberatenden und ist
anschlussfahig an konstruktivistische Forderungen an Schule und Unterricht. Einen
weiteren Vorteill in der Einfihrung von Bildungsstandards liegt in der damit
verbundenen Verabschiedung der Stofforientierung, die ebenfalls auch von einer
konstruktivistischen politischen Didaktik gefordert wird (vgl. Sander 2009, 17):

»~Mit der Kompetenzorientierung wird ein grundlegender Perspektivenwechsel
vorgenommen — Unterricht soll nicht primér von den tatsachlichen oder vorgeblichen
Erfordernissen des, Stoffes’, sondern von den Strukturen und Erfordernissen des Lernens der
Adressaten her gestaltet werden* (Sander 2009, 17f).
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Eine weitere Gemeinsamkeit besteht in der starken Betonung einer als notwendig
erachteten Handlungsorientierung. Kompetenzen kénnen nur aktiv erworben werden,
dies setzt voraus, dass Lernende in der schulischen politischen Bildung mit
Problemen und Aufgaben konfrontiert werden, die sie dazu anregen, ihre
Kompetenzen weiterzuentwickeln. Auch eine konstruktivistische Sicht auf
politisches Lernen verweist auf die Notwendigkeit, dass sich Schiler/-innen in
problemhaltigen Situationen handelnd mit politischen Themen beschéftigen. Auch
alternative Prifungsformen wie das Portfolio, das geeigneter erscheint, um politische
Kompetenzen von Lernenden erfassen zu konnen, entsprechen den Grundsétzen
einer konstruktivistischen Didaktik. Eine veranderte Lern-, aber auch Prufungskultur
zdhlt demnach zu den Gemeinsamkeiten ener kompetenzorientierten und
konstruktivistischen politischen Bildung (vgl. Sander 2009, S. 14f). Des Weiteren
betonen sowohl die konstruktivistische Lerntheorie as auch die
Kompetenzorientierung die immense Bedeutsamkeit der Metakognition. Dem
Lernen—Lernen wird eine zentrale Bedeutsamkeit zugeschrieben. Faktenwissen, das
ohne Anwendungsbezug von den Schiler/-innen auswendig gelernt werden soll,
verliert an Bedeutung, im Vordergrund stehen Strategien zur Reflexion des eigenen
L ernprozesses sowie das Wissen dartber, wie bestmdglich gelernt werden kann (vgl.
Kuhberger 2010, 50). Diese Féhigkeit der Lernenden, die eigenen Fertigkeiten
angemessen einschétzen zu konnen, kann nur dann ausgebildet und gefordert
werden, wenn Schuler/-innen die Mdglichkeit bekommen, eigenverantwortlich und
aktiv an ihren Lernprozessen beteiligt zu sein. Dies setzt jedoch auf Seiten der
Lehrenden die Fahigkeit voraus, den Lernenden anregende und an ihre Interessen
und ihr Vorwissen anschlussfahige Lernumgebungen anbieten zu konnen. Hierfir ist
eine angemessene Analyse der Perspektiven der Lernenden auf die jeweiligen
(politischen) (Themen-)Gegenstande eine notwendige V oraussetzung. Somit minden
die gemeinsamen Forderungen einer konstruktivistischen und kompetenzorientierten

Politikdidaktik in der Notwendigkeit einer domanenspezifischen Diagnostik.
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In den bisherigen Kapiteln wurde vielfach auf die Bedeutung verwiesen, welche den
Vorstellungen, Interessen, Perspektiven und Deutungen der Lernenden bel der
Auseinandersetzung mit politischen Themen im Unterricht zukommt. Eine
Politikdidaktik, die sowohl eine konstruktivistische als auch kompetenzorientierte
Sicht auf schulische Lehr-Lern-Prozesse berticksichtigt, ist auf eine fundierte
Diagnostik angewiesen, damit die Lehrenden den Schuler/-innen entsprechend
anschlussféhige Lernangebote zur Verfligung stellen kdnnen. Denn nur, indem die
Lehrer/-innen wissen, Uber welche Vorstellungen und Interessen die Lernenden
tatsachlich verfligen, sind sie in der Lage den schulischen Politikunterricht schiler/-
innenorientiert planen und gestalten zu kdnnen. Eine alltagsnahe und praxistaugliche
Diagnostik, welche die individuelle Erhebung der Vorstellungen ener jeden
Lerngruppe ermoglicht, bildet somit die notwendige Grundlage fir eine schiler/-
innenorientierte schulische politische Bildung. Des Weiteren liegt in einer
konstruktivistischen Perspektive auf schulische Lehr-Lern-Prozesse eine wesentliche
Triebkraft fir eine veranderte Diagnostik, die sich besonders fir die Vorstellungen,
Konzepte, Einstellungen und Gefihle der Schiler/-innen interessiert (vgl. Winter
2008b). Diesem (konstruktivistischen) Lernversténdnis entsprechend liegt der
Schwerpunkt der Diagnose weniger auf dem vorhandenen deklarativen
(reproduzierbaren) Wissen der Lernenden, sondern auf deren individuellen
(politischen) Deutungen und Vorstellungen, die die thematische Ausenadersetzung
im  Unterricht  grundlegend  vorstrukturieren  und  beeinflussen.  Ein
konstruktivistisches bzw. den neueren Lerntheorien entsprechendes Lernverstandnis
verschiebt somit den Fokus von einer defizitorientierten Wissensdiagnostik hin zu
einer verstehensorientierten Vor stellungsdiagnostik.

4.1 Definition, Formen und Strategien von Diagnostik

In der Post-PISA-Diskussion hat der Begriff der Diagnostik neue Beachtung
erfahren. Die unzureichende Diagnosekompetenz von Lehrenden wurde als eine der
Ursachen fir das relativ schlechte Abschneiden der deutschen Schiiler/-innen bei der
internationalen Vergleichsstudie gewertet (vgl. Haag 2008). Seitdem gibt es sowohl

zahlreiche Neuerscheinungen als auch Neuauflagen, die sich mit dem Gebiet der
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padagogischen Diagnostik beschéftigen® Das Wort ,Diagnose” leitet sich
ursprunglich von dem Wort diagnosis ab, das heifld so viel wie ,,auseinanderhalten”
oder , unterscheiden“. Aber nicht jede Beurteilung oder Aussage Uber eine Person
kann als Diagnose gewertet werden. Damit von einer Diagnose gesprochen werden
kann, muss anhand vorgegebener Kategorien, Begriffe oder Konzepte geurteilt
werden, demnach ist eine differenzierte und nachvollziehbare Merkmalstruktur die
Voraussetzung (vgl. Helmke 2007, 92). Des Weiteren muss im schulischen Kontext
eine Unterscheidung zwischen den formalen (diesen Gutekriterien entsprechenden)
und den informellen Diagnosen (padagogischen Beobachtungen), die beiléufig und
unbewusst ablaufen, getroffen werden (vgl. Helmke 2007, 92; Schrader 2001, 91).
Bidang war das Gebiet der padagogischen Diagnostik ein fester Bestandtell des
sonderpadagogischen  Studiums. Nach PISA wird das Gegenstandsfeld der
padagogischen Diagnostik verstarkt auch fir die allgemeine L ehrer/-innenausbildung
in den Blick genommen. In Hessen ist mit der Modularisierung des Referendariats
ein Pflichtmodul mit dem Titel Diagnostizieren, fordern und beurteilen entstanden,
in dem angehende Lehrende sich mit Grundlagen, Formen und Methoden der
Diagnostik, der anschlieffenden Forderung und abschlief3enden Bewertung
auseinandersetzen mussen.”* Der Begriff der Diagnostik hat Uber den Bereich der
Medizin sowie der Sonder- und Heilpadagogik Eingang in die allgemeine Padagogik
und Fachdidaktiken gefunden. Dieser ,medizinische® Ursprung, der dem
Diagnostikbegriff anhaftet, wird von einigen Kritiker/-innen als Argument dafur
angefuhrt, warum dieser fir den Bereich der Padagogik als unpassend und hinderlich
bewertet wird. Kretschmann (2004) spricht sogar von einer , pathogenetischen
Konnotation*, die dem Begriff der Diagnostik anhaften wirde, weiterhin moniert er:

»€Nn an medizinische Krankheitsbegriffe orientierter Begriffsgebrauch mag darliber hinaus
Vorstellungen von irreversiblen Defekten nahren, von Beschrankungen, die durch
padagogische Bemihungen nicht zu beeinflussen sind“ (Kretschmann 2004, 8).

Er schlagt stattdessen den Begriff der ,Padagnostik” vor, da dieser die
padagogischen Absichten stérker in den Mittel punkt riicken wirde.

20\/gl. Ingenkampl/Lissmann 2008; Greving/Linser/Paradies 2008; Hesse/L atzko 2009.
2L vgl. http://www.afl.hessen.de/irj/AfL_Internet?cid=ce748541ee97de8c02bd600d22375dc99 (letzter
Zugriff Mérz 2011).
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Auch Werning (vgl. 2006, 14) erachtet den Diagnostikbegriff fir den padagogischen
Bereich als unpassend. Dieser erinnere an ein klinisches Setting, das isoliert und
nicht im Kontext von Unterricht stattfinde. Werning (vgl. 2006, 11) wertet
stattdessen den Begriff der , padagogischen Beobachtung” als angemessen, da
Lehrende stets ein Tell des padagogischen Prozesses seien und somit innerhalb
dessen zwar beobachten, jedoch nicht isoliert davon diagnostizieren konnten (vgl.
Werning 2006, 11). Trotz dieser nachvollziehbaren Kritik Wernings besitzt auch die
Begrifflichkeit der ,padagogischen Beobachtung® Schwéchen. Denn indem
Lehrende die Portfolios ihrer Schiler/-innen lesen, ein Lerntagebuch schreiben oder
Lerndokumente interpretieren, sind sie zweifelsohne diagnostisch tétig, jedoch
konnen diese péadagogisch-diagnostischen Tétigkeiten nicht treffend mit der
Formulierung der , pédagogischen Beobachtung“ beschrieben werden. Trotz der
angefuhrten Kritik wird hier als Arbeitsbegriff weiterhin der Begriff der Diagnostik
verwendet, dies geschieht unter Bezugnahme auf die Definition von Ingenkamp &

Lissmann, demnach umfasst die padagogische Diagnostik

»alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bel einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe
Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planméfdiger Lehr- und Lernprozesse
ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles
Lernen zu optimieren” (Ingenkamp/Lissmann 2008, 13).

Diese Definition erscheint am besten geeignet, da sie in knapper Form die
unterschiedlichen Formen und Schwerpunkte der Diagnostik benennt. Somit setzt die
padagogische Diagnostik nach der Definition von Ingenkamp & Lissmann sowohl
bei einzelnen Lernenden als auch bei ganzen Lerngruppen an, sie kann es sich
entweder zur Aufgabe machen, die Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden zu
ermitteln, den Prozess des Lernens nachzuvollziehen oder das Ergebnis des
Lernprozesses zu erfassen. Jedoch liegt die gemeinsame Zieldimension der
genannten Varianten nicht auf der Selektion, sondern der individuellen Forderung
der Lernenden. Des Weiteren lasst die Definition offen, ob nun die Erfassung
vorhandener Kompetenzen, das konzeptuelle Vorwissen oder die methodischen
Fahigkeiten Gegenstand der Diagnostik sein sollen. Somit erscheint der Begriff der
»padagogischen Diagnostik”, der im Dienst der Forderdiagnostik steht und
verschiedene Formen und Varianten zul&sst, as ein geeignetes Instrumentarium, um
sich dem Feld der politikdidaktischen Diagnostik zu ndhern. Ebenso lasst sich eine
verstehensorientierte  Vorstellungsdiagnostik ~ unter  dieser  allgemeineren
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Diagnostikdefinition von Ingenkamp und Lissmann subsumieren und kann damit als

Ubergeordnete Arbeitsdefinition fur diese Arbeit verwendet werden.

Verschiedene Ebenen der Diagnose und unterschiedliche Diagnosemodelle

Padagogische Diagnosen konnen inner- und aullerhalb des Unterrichts zu
unterschiedlichen Zeitpunkten einsetzen und verschiedene Ebenen mit einbeziehen.
Eine diagnostische Erhebung kann vor dem Beginn ener geplanten
Unterrichtssequenz stehen (Lernstandsdiagnose), verbunden mit der Zielsetzung, die
folgende Unterrichtseinheit an den Leistungsstand, das Vorwissen, die Interessen
und Vorstellungen der Schiler/-innen anzupassen. Des Weiteren kann eine
padagogische Diagnose prozessbegleitend (Lernprozessdiagnose) erfolgen, um den
Lehrer/-innen Aufschluss und Informationen Uber das Lernen und die moglichen
Schwierigkeiten der Schiler/-innen liefern zu konnen. Ebenso kdnnen diagnostische
Analysen am Ende eines Lernprozesses stehen (Lernergebnisdiagnose), in diesem
Fall liefern sie den Lehrer/-innen Informationen Uber den Lernerfolg der Schiler/-
innen (vgl. Kliemann 2008, 7).

Bel den diagnostischen Analysen des individuellen Leistungsprofils konnen
unterschiedliche Ebenen beriicksichtigt werden: die ,, Ebene der Personlichkeit”, dazu
zéhlen: das allgemeine Leistungsvermogen, Arbeitsverhalten, sozides Verhalten,
Beziehung zur Lehrperson sowie individuelle Interessen und Neigungen. Zweitens
die ,Ebene der Lebens- und Schulsituation”, dazu gehdren: die algemeine
L ebenssituation der Lernenden sowie die schulische Situation. Zur dritten Ebene, der
des Unterrichts gehoren: die subjektive Einstellung zum Schulfach, die
Leistungsbereitschaft, die Beherrschung fachlicher Inhalte, Begriffe und Methoden,
die Verwendung von Medien und Werkzeugen, die Fahigkeit, fachliche Sachverhalte
kommunizieren und versténdlich argumentieren zu konnen, sowie fachliche
Sachverhalte verstehen und Verstandenes nutzen zu kénnen (vgl. Kliemann 2008,
7.

Zudem kann grundsétzlich zwischen zwe entgegengesetzten Modellen der
Diagnostik unterschieden werden. Horstkemper differenziert zwischen der
Sektions- bzw. Auslesediagnostik auf der einen und der Modifikations- bzw.
Forderdiagnostik auf der anderen Seite (vgl. Horstkemper 2006, 5). Hier ist
anzumerken, dass es sich dabei selbstverstandlich um eine idealtypische Abgrenzung

handelt, die in der Praxis zeitweise fliefend sein kann. Denn auch
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Selektionsentscheidungen, so Horstkemper (2006, 5), beispielweise das Verbleiben
einer Schilerin oder eines Schillers in einer Klasse oder die Zuteilung zu einer
anderen Schulform, werden stets mit dem Argument der padagogischen
Forderabsicht begriindet. Im Fall der Statusdiagnostik besteht die Férderung in einer
moglichst genauen Erfassung des (Ist-)Zustandes einer Person und deren Zuteilung
in einen entsprechenden/passenden Lernkontext. Beispiele fur diese Form der
Diagnose sind die lange Zeit Ublichen Einschulungstests sowie die
L ehrendenempfehlungen bei Ubergangsentscheidungen z.B. nach der 4. Klasse (vgl.
auch: Siemens 2008, 13).

Bel der Forder- bzw. Prozessdiagnostik interessiert weniger der aktuelle Ist-Zustand
einer Person als ihre denkbaren Entwicklungsmoglichkeiten und Lernverlaufe. Die
Prozessdiagnostik ist demnach eine Modifikation- bzw. Forderdiagnostik (vgl. ebd.).
Siemens (2008, 13) nennt in einem Aufsatz Uber verschiedene Diagnosetheorien
noch einige andere Ubergangsformen der Diagnostik wie die defizt-, verfahrens-
und ver stehensorientierte Diagnose (vgl. Siemes 2008, 14f).

In der defizitorientierten Diagnose sieht Siemens das zentrale Element der
Statusdiagnostik (Siemes 2008, 14). Jene nehme im Schulalltag einen grol3en Platz
ein, das Augenmerk liege hier — der Begrifflichkeit entsprechend — auf den Defiziten,
den Lucken, welche die Lernenden bel der Bearbeitung einer Frage- oder
Aufgabenstellung zu erkennen geben. Obwohl der punktuelle Ansatz dieser
Diagnoseform zeitweise sinnvoll sein kdnne, fuhre die Anwendung im Schulalltag
haufig zu Stigmatisierungs- und Selektionsprozessen (vgl. Siemes 2008, 14).
Ingenkamp/Lissmann warnen jedoch vor einer polaren Einteilung in Ergebnis- vs.
Prozessdiagnostik sowie in Selektions- vs. Forderdiagnostik, die Autoren betonen,
,dass die gegensdtzlichen Vorgehensweisen keine einander ausschlief3ende
Alternativen sind, sondern komplementdre Mdoglichkeiten darstellen, die nur
zusammen ,ein vollstandiges Abbild der Realité” ergeben (Ingenlamp/Lissmann
2008, 38). So musse Diagnostik je nach Zielsetzung unterschiedliche Strategien
einsetzen.

Die verfahrensorientierte Diagnostik nimmt stérker den Prozess als das Produkt des
Lernens in den Blick und findet haufig in den naturwissenschaftlichen Fachern
Anwendung. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der richtigen, fehlerfreien Anwendung
eines Verfahrens (z.B. Versuchsdurchfiihrung). Die Kritik an dieser Form der
Diagnose besteht darin, dass Schuler/-innen zwar bestimmte Verfahren auswendig
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gelernt haben koénnen (Algorithmen), ohne jedoch wirklich etwas verstanden zu
haben (vgl. Siemes 2008, 14). Um dies zu vermeiden und nicht nur das reine
Verfahren abzufragen, bieten sich verstehensorientierte Diagnosen an. Ein Beispiel
fur diese Diagnoseform ist das diagnostische Interview, dies erweist sich jedoch
aufgrund des immensen Zeit- und Arbeitsaufwands in einer Klasse mit bis zu dreif3ig
Schiler/-innen als nicht praktikabel und stellt somit kein geeignetes Instrument for
die alltagliche Diagnostik dar (vgl. Siemes 2008, 14f).

Neben der verstehensorientierten ist noch die ressourcenorientierte Diagnose zu
nennen. Das Neue an dieser Diagnoseform ist, dass nicht nur die Vorkenntnisse der
Schuler/-innen, sondern auch deren Umwelt Berticksichtigung finden (vgl. Siemes
2008, 16). Willenbring (2004, zit. n. Siemes 2008, 15) differenziert zusétzlich
zwischen den Personen- (physische und psychische) und Umweltressourcen
(6konomische, soziale und 6kologische). Werden die verstehensorientierte und die
ressourcenorientierte  Diagnostik  zusammengefuhrt, minden sie in  einer
kompetenzorientierten Diagnostik, die sowohl das Vorwissen als auch das Lernfeld
der Schiler/-innen in den Blick nimmt (vgl. Siemens 2008, 16f). Ziel dieser
Diagnose ist die Erfassung der vorhandenen Kenntnisse einer Lerngruppe, um
aufbauend auf diesen Ergebnissen eine Unterrichtsplanung zu entwickeln.

Bei den bis jetzt beschriebenen Diagnostiktheorien stand der/die einzelne Schiler/-in
im Fokus der Betrachtung. Die systemische Diagnostik wahlt hier einen anderen
Fokus, sie macht das sozide System zum Gegenstand der Diagnose. Bei dieser
systemischen Perspektive wird das ,, menschliche Handeln nicht isoliert, sondern im
Kontext der jeweiligen sozialen und materiellen Beziehungen verstanden® (Werning,
zit. n. Siemes 2008, 15), ale Interaktionen der Beteiligten werden beachtet und
eingeordnet. Die Lehrenden werden im Unterricht durch eine weitere Kollegin/einen
weliteren Kollegen oder eine/-n Sozial padagogen/-in begleitet. Diese/-r Beobachter/-
in nimmt die verschiedenen Interaktionen im Lernumfeld des Kindes wahr und
meldet diese an die Lehrenden zurtick, welche daraufhin ihre Perspektive erweitern
koénnen (vgl. Siemes 2008, 17). Den unterschiedlichen Zielsetzungen der Diagnose
entsprechend mussen somit verschiedene Strategien und Instrumentarien gewahit
werden.

Die Funktionen diagnostischer Urteile kdnnen im Bereich der Foérder-, Kontroll-,
Berichts-, Selektions- und Prognoseabsicht liegen (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008,
40). Die Forderfunktion dient der inneren und &uf3eren Differenzierung im reguléren
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Unterricht, damit eine optimale und individuelle Anschlussfahigkeit der schulischen
Lernangebote an die vorhandenen Wissensnetze der Adressat/-innen gewahrleistet
werden kann. Die Kontrollfunktion wird durch schriftliche und mundliche
Uberpriifungen im Unterricht vollzogen und dient der Einschitzung und Bewertung
der Schiler/-innenleistung. Diese Funktion der Diagnostik |&asst sich dem Bereich der
Statusdiagnostik zuordnen. Die Berichtsfunktion dient dazu, sowohl die Schiler/-
innen selbst, aber auch die Eltern tUber den Leistungsstand und die Lernentwicklung
der Lernenden informieren zu konnen. Die Selektions- und Prognosefunktion hangen
eng zusammen, da eine Statusdiagnostik (die Analyse eines Ist-Zustands) dazu
fuhren kann, eine gewisse Leistungs- bzw. Lernféhigkeit einer Person vorherzusagen
bzw. zu erwarten, was wiederum die Zuteilung in einen anderen Lernkontext
rechtfertigen kann (vgl. Hallet 2006, 98ff.).

Horstkemper (2006, 6) nennt zwel weitere Diagnosefunktionen: as
,Frihwarnsystem, um rechtzeitig Fordermaldhahmen enleiten zu koénnen
(Préavention) und as ,Krisenintervention*, wenn bereits manifeste Probleme
aufgetreten sind (Intervention), die erkannt und verbessert werden sollen. Des
Weiteren macht Horstkemper darauf aufmerksam, dass ale Arten der schulischen
L eistungsbewertung — ob in Form von Ziffernnoten oder L ernentwicklungsberichten

— letztendlich auf den Diagnosen der Lehrenden beruhen.

4.2 Die diagnostische Kompetenz von L ehrer/-innen im Schulalltag

Trotz der vorhandenen Kritik am Diagnostikbegriff herrscht innerhalb der Padagogik
weitestgehend Einigkeit Uber die enorme Wichtigkeit und Notwendigkeit einer
diagnostischen Kompetenz von Lehrenden (vgl. Kliemann 2008; Hesse/L atzko 2009,
Ingenkamp/Lissmann 2008; Hallet 2006). Welniak definiert die diagnostische
Kompetenz als die Fahigkeit der Lehrenden, ,,sich mit den individuellen Formen des
Denkens, des Argumentierens und des Meinens bel Schiler/-innen konstruktiv
auseinandersetzen zu konnen® (Welniak 2010, 37). Weinert beschreibt die

diagnostische Kompetenz von Lehrenden as

,€n Blndel von Fahigkeiten, um den Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die
Leistungsprobleme der einzelnen Schiler sowie die Schwierigkeiten verschiedener
Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend beurteilen zu konnen, sodass das didaktische
Handeln auf diagnostische Einsichten aufgebaut werden kann* (Weinert 2000, zit. n. Siemes
2008, 12).
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Die KMK sieht in der diagnostischen Kompetenz eine wichtige der notwendigen
Lehrendenkompetenzen (vgl. Hesse/Latzko 2009, 18f). Im Kompetenzbereich
Beurteilen wird dies folgendermal3en konkretisiert: ,Lehrerinnen und Lehrer
diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schilerinnen und
Schilern; sie fordern Schilerinnen und Schiler gezielt und beraten Lernende und
deren Eltern® (KMK 2004, Standards fur die Lehrer/-innenbildung). Diese
Kompetenz wird dann noch einmal in Standards fur die theoretischen und fir die
praktischen Ausbildungsabschnitte konkretisiert (vgl. ebd.) Horstkemper (vgl. 2006,
4) spricht sogar von einer Basisgualifikation, tber die alle Lehrenden gleichermal3en
verfiigen mussen, damit sie in der Lage sind, ihren Adressat/-innen angemessene
und anschlussfahige Lernumgebungen zur Verfigung zu stellen. Auch Helmke misst

der diagnostischen Kompetenz von Lehrenden eine herausragende Stellung zu:

,Die Bedeutung der diagnostischen Kompetenz fir das schulische Lernen ergibt sich
unmittelbar daraus, dass die Schwierigkeit von Unterrichtsmahahmen, Fragen und
Aufgaben auf die Lernvoraussetzungen der Schiler abgestimmt sein muss* (Helmke 2007,
85).

Doch nicht erst seit PISA beschéftigt sich die Padagogik mit der Diagnosekompetenz
von Lehrer/-innen. Die Entwicklungspsychologen Helmke wund Schrader
verdffentlichten bereits 1987 eine Untersuchung zur Diagnosekompetenz von
Lehrenden (vgl. Schrader/Helmke 1987). Sie stellen fest, dass die Diagnosefahigkeit

es den Lehrenden erleichtert,

~potentiell lernforderliche strukturierende und unterstiitzende MalRnahmen zeit-, situations-
und adressatengerecht sowie schwierigkeitsadaquat einzusetzen. Diagnostische Kompetenz
erflllt somit die Funktion einer Feinabstimmung und -steuerung unterrichtlicher
MaRnahmen“ (Schrader/Helmke 1987, 47).

Nach Haag stellt die diagnostische Kompetenz von L ehrenden jedoch

»Kkein einfaches Korrelat von Merkmalen, die einen ,guten’ Lehrer ausmachen dar. Vielmehr
lasst sie sich von anderen unterrichtsrelevanten Merkmalen abgrenzen und bildet eine
eigenstandige Kompetenz* (Haag 2008, 298).

In einer Veroffentlichung aus dem Jahr 2007 geht Helmke bei der Begriffsdefinition
noch einen Schritt weiter und fuhrt den Begriff der ,, diagnostischen Expertise” ein:

»1ch verwende absichtlich das Konzept , Expertise’, um es von diagnostischer Kompetenz im
engeren Sinne (lediglich auf die zutreffende Informiertheit bezogen, Urteilsgenauigkeit
,accuracy’) abzuheben. Expertise ist das umfassendere Konzept; sie beinhaltet sowohl
methodisches und prozedurales Wissen (Verflgbarkeit von Methoden zur Einschétzung von
Schillerleistungen und zur Selbstdiagnose) als auch konzeptuelles Wissen (Kenntnis von
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Urteilstendenzen und -fehlern) und dariiber hinaus noch ein hohes Niveau an zutreffender
Orientiertheit* (Helmke 2007, 85).

In den Begriff der ,diagnostischen Expertise® schlief¥ Helmke nun auch die
Kenntnis Uber entsprechende Methoden zur Einschdtzung der Lernendenleistungen
sowie ein Wissen uber mogliche Urtellstendenzen mit ein. Somit findet eine weitere
Ausdifferenzierung des Begriffs, verbunden mit einer nochmals gesteigerten
Erwartung an die Kompetenz der Lehrenden, statt. In diesem Kontext verweist von
der Groeben auch auf notwendige Ressourcen, die zur Ausbildung einer solchen
professionellen Diagnosekompetenz erfillt sein missen. Hierzu zdhlen: eine
Aushbildung im diagnostischen Bereich, zur Verfigung stehende Zeit und die
notwendigen Raume (vgl. Groeben 2004, 210f).

Eine Diagnose besitzt jedoch nur dann einen didaktischen Nutzen, wenn sie auch in
konkrete padagogische Handlungen Uberfihrt wird. Werden vor einer
Unterrichtssequenz die Vorstellungen und Interessen der Lerngruppe erhoben,
mussen sich diese Ergebnisse auch auf die konkrete Planung und Durchfthrung von
Unterricht auswirken. Geschieht dies nicht, bleibt die Diagnose folgenlos (vgl.
Sander 2008, 235). Das Gleiche gilt fur einen diagnostizierten Forderbedarf von
Lernenden, die Diagnose kann nur dann fruchtbar sein, wenn aufbauend auf der
Analyse entsprechende Fordermal3nahmen eingeleitet werden (vgl. Werning 2006,
11ff.).

Klassische und alternative Gutekriterien diagnostischer Urteile

Internationale  Vergleichsstudien (PISA, TIMSS), aber auch nationade
Vergleichsstudien wie MARKUS?, WALZER® oder LAU* haben auf die
mangelnde professionelle Diagnosekompetenz von Lehrenden verwiesen (vgl.
Helmke 2007, 93f). Aber was sind mdgliche Qualitétskriterien diagnostischer
Urteile, die nicht aul3erhalb von Unterricht von Expert/-innen durchgefihrt werden,
sondern alltaglich und integriert im allgemeinen padagogischen Handeln stattfinden?
Jene Tests, die fur eine Statusdiagnostik verwendet werden, entsprechen den
Gutekriterien der Objektivitéat, Validitdt sowie Reliabilitét. Objektiv ist ein Urtell

demnach dann, wenn verschiedene Beobachter/-innen zum gleichen Ergebnis

22 MARKUS (Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen (Schiilerleistungen),
Unterrichtsmerkmale, Schulkontext).

BWALZER (Wirkungsanalyse der Leistungsevaluation: Zielerreichung, Ertrag fir die
Bildungsqualitét der Schule und die Riickmeldung von Eval uationsergebnissen).

#* LAU (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung).
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kommen. Da padagogische Lehr- Lern-Prozesse sowie padagogisches Beurteilen
jedoch hoch komplexe Vorgéange sind, kann hier nie von einer hundertprozentigen
Sicherheit bzw. Ubereinstimmung ausgegangen werden. Reliabel ist ein
diagnostisches Urtell, wenn sich das Urtell bel wiederholter Beurteilung nicht
verandert (bei gleich bleibendem Lernendenmerkmal). Uber Validitét verfugt ein
Urteil, wenn es sich tatsachlich auf das Merkmal oder Konstrukt bezieht bzw. jenes
erfasst, welches Gegenstand der Beurteilung sein soll (vgl. Helmke 2007, 87f;
Paradies/Linser/Greving 2008, 65f). Besonders wichtig sind im Bezug auf schulische
Lehr-Lern-Prozesse auRerdem die Ubereinstimmungs- und die prognostische
Validitét. Eine hohe Ubereinstimmungsvaliditdt ist gegeben, wenn ein Urteil mit
anderen Messungen, die das gleiche Konstrukt zu erfassen versuchen, moglichst
Ubereinstimmt. Zur prognostischen Validitét zéhlen beispielsweise Beurtellungen,
die Lehrer/-innen am Ende der Grundschule al's Schulempfehlung aussprechen. Diese
Urteile kdnnen nur von dem momentanen Entwicklungs- und Leistungsstand eines/-r
Schuler/-in ausgehen und noch nicht kiinftige Entwicklungen wie Klassenklima und
Leistungsentwicklungen mit einschlieRen (vgl. Helmke 2007, 93). Diese
testtheoretischen Gutekriterien konnen jedoch nicht als Mal3stab fur die alltaglichen
(informellen) diagnostischen Urteile von Lehrer/-innen gelten, die in den Unterricht
integriert und meist beiléufig ablaufen. Hierzu merken Weinert/Schrader an:

»Lehrerdiagnosen wahrend des Unterrichts brauchen im Gegensatz zu landlaufigen
Uberzeugungen keineswegs besonders genau zu sein, wenn sich der Diagnostiker der
Ungenauigkeit, Vorlaufigkeit und Revisionsbedirftigkeit seiner Urteile bewusst ist”
(Weinert/Schrader 1986, 18).

Demnach wirde bel padagogischen Diagnosen im Unterricht mehr die Reflexion und
Uberpriifung des eigenen diagnostischen Urteils im Vordergrund stehen. Diese
Einschétzung teilt auch von der Groeben:

»Padagogische Diagnostik strebt keine Etiketten-Gewissheiten an, sondern basiert auf
geduldiger Beobachtung, auf Erfahrungsaustausch und kollegialer Beratung, verlangt nicht
Einzelkampfertum, sondern Teamarbeit, strebt keine ,ewigen Wahrheiten’ an, sondern
Hypothesen, die immer neu zu prifen sind, sieht Kinder nicht as ,defizitér' an, sondern
sucht Ursachen fur Stérungen selbstkritisch auch im System Schule* (vgl. Groeben 2004, 9).

Sacher (2005, 17) definiert fur diagnostische Urteile von Lehrer/-innen, die der
Forderdiagnostik zugeordnet werden koénnen, die Gutekriterien ,kontrollierte
Subjektivitat® und ,kommunikative Validierung®. Die Qualitéatskriterien
diagnostischer Urteile sieht Sacher nicht der Testtheorie, sondern der
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Kommunikationskultur verpflichtet, welche sich wiederum als anschlussfahig an die
neuen Lerntheorien erweist. Die ,kommunikative Validierung® diagnostischer
Urteile wird nach Sacher gesichert,

»durch vielfaltige und den konkreten Situationen flexibel angepasste Formen der Diagnose
und Beurteilung, durch deren dialogischen Charakter (das heif3t durch die Einbettung in die
Kommunikation aller Beteiligten Uber Lernen und Leisten), durch Reflexivitét
(Thematisierung auf der Metaebene), Explikation und Transparenz der Methoden und
Kriterien“ (Sacher 2005, 17f).

Somit steht bel der ,kommunikativen Validierung* die Kommunikation zwischen
den Lehrenden und den Schiler/-innen im Vordergrund. Den Schuler/-innen wird die
Kompetenz zugesprochen, selbst am besten Uber ihren Lernstand und ihre
Entwicklungsmoglichkeiten reflektieren zu kdnnen. Dadurch werden sie selbst als
Diagnostiker/-innen ihres eigenen Lernprozesses angeleitet und ebenfalls in ihren
metakognitiven Fahigkeiten gefordert (vgl. Winter 2008a, 86ff).

Bohl (2004, 73ff.) pladiert fir den schulischen Bereich (Bewertungen im Offenen
Unterricht) fur eine qualitative Interpretation der klassischen Gutekriterien, denn es
gilt: ,fur die schulische Praxis des Prifens und Bewertens (im Offenen Unterricht)
qualitative Gutekriterien zu benennen, um damit testtheoretische Anspriiche zu
erganzen” (Bohl 2009, 75). Das testtheoretische Gutekriterium der Objektivitéat soll
nach Bohl vielmehr intersubjektiv und mehrperspektivisch verstanden werden, um
durch die Sichtweisen mehrerer Personen tendenziell objektiver zu werden. Denn, so
Bonhl,

,wenn die Sichtweisen von Schilerinnen und Schilern (als Schilerselbst- und/oder
Schilermitbewertung) beriicksichtigt wird und zudem Lehrkréfte im Rahmen des
Bewertungsverfahrens kooperieren, dann wird der subjektive Charakter der Bewertung
verringert* (Bohl 2009, 86).

Das Kriterium der Reliabilitét hélt Bohl jedoch fir ein auferst ungeeignetes
Kriterium far die Schule, ,weil es die Entwicklungsféhigkeit der Lernenden
unterlauft” (Bohl 2009, 86). Statt der Stabilitét solle in der Schule vielmehr der
Fortschritt im Vordergrund stehen (vgl. ebd.). Das Kriterium der Validitét lasse sich
durch die kommunikative Validierungsprozesse qualitativ erhéhen (vgl. Bohl 2009,
87). Neben diesen umgedeuteten klassischen Gutekriterien prézisiert Bohl fur die
schulische Leistungsbewertung weitere qualitative Gutekriterien, die sich ebenfalls
auf diagnostische Urteile in der schulischen politischen Bildung Ubertragen lassen:

»Kommunikative Validierung“, , Transparenz und Beteiligung®, , Gegenstands- und
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Zielangemessenheit”, ,, Prozesscharakter und Systemische Passung” (vgl. Bohl 2009,
76). Neben den bereits erwahnten Gutekriterien der ,kommunikativen Validierung®
und , Transparenz und Beteiligung* (siehe auch Winter 2008b; Sacher 2005) erachtet
Bohl —wie auch Winter (vgl. Winter 2008b) — es als besonders bedeutsam, dass sich
» Prufen und Bewerten in einer umfassenden Handlungseinheit” vollziehen (vgl. Bohl
2009, 79). Hiermit verweist der Autor auf die notwendige Verbindung zwischen
,Diagnose und Bewertung“ und ,Beratung” beziehungsweise Konsequenzen, die
sich auf die weitere Unterrichtsplanung auswirken. Folgt man dieser Uberlegung,
ware en entscheidendes Gutekriterium  padagogischer  Forschung die
Transformierbarkeit der diagnostischen Information in padagogisches Handeln und
wuirde somit dem Kriterium der ,, padagogischen Nutzlichkeit“ entsprechen, welches
von Winter (2008) gefordert wird. Weitere Gutekriterien stellen nach
Ingenkamp/Lissmann (2008, 60f) die ,Okonomie’ eines Tests sowie seine
,Ntzlichkeit* dar. Besonders das Gutekriterium der Okonomie erscheint im
Hinblick auf die Alltags- bzw. Praxistauglichkeit von Diagnosemethoden als
besonders wichtig, denn die Okonomie eines Tests ist dann gegeben, , wenn er zur
Durchfthrung und Auswertung wenig Zeit und Material braucht, unkompliziert in
der Gruppe anwendbar ist“ (Ingenkamp/Lissmann 2008, 60). Dieses Gutekriterium
muss erfillt sein, wenn sich Diagnosemethoden im Schulalltag durchsetzen sollen.
Welitere Giitekriterien sind dartber hinaus ,,Zumutbarkeit”, , Unverfélschbarkeit*
sowie , Testfairness® (vgl. ebd). Diese Gutekriterien beziehen sich auf die durch die
Diagnose entstehende Belastung fur die Getesteten, die Gefahr sozial erwinschter
Antworten sowie ,das Bemihen um die Ausschaltung geschlechtsspezifischer,
ethnischer und kultureller Diskriminierungen® (Ingenkamp/Lissmann 2008, 61).

Eine wesentliche Forderung an die Gutekriterien einer padagogischen Diagnostik ist
die des padagogischen Nutzens. Eine Diagnose, die im Unterricht erfolgt und einem
veranderten Lernverstandnis gerecht werden will, muss fur Schiler/-innen und
Lehrende vor alem Handlungsmoglichkeiten erdffnen (vgl. Winter 2008b; Bohl
2009). Von der Groeben, Ruf/ Gallin sowie Ruf/Ruf-Bréker betonen in diesem
Kontext die Notwendigkeit des dialogischen Gespréchs sowie des hermeneutischen
Verstehens. Nicht nur die Lernenden sollen den Lehrenden und den Stoff verstehen,
sondern auch der Lehrende solle sich darum bemthen, den Lernprozess und die
Auseinandersetzung des Lernenden verstehend nachzuvollziehen (vgl. Groeben
2004, 8; Ruf/Ruf-Bréker 2002, 67).
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»Das Bemihen, sich andern verstandlich zu machen, wechselt periodisch mit dem Bemuhen,
die andern zu verstehen. Fasst man Lernen als lebendiges Hin und Her zwischen Lehrenden
und Lernenden auf, ein Hin und Her, bel dem die Lehrenden auch lernen und die Lernenden
auch lehren, werden die Produktionen der Schilerinnen und Schiler zu einem
konstituierenden Element des Unterrichts* (Ruf/Ruf-Bréker 2002, 67).

Nur in enem solchen Prozess konnten die hierarchischen schulischen
Kommunikationsstrukturen aufgebrochen und zu Gunsten eines dialogischen
Lernens verlassen werden, bei dem die Diagnose starker dem Lernprozess als der
Leistungsbewertung verpflichtet sei (vgl. Winter 2008a). Nach Winter (2008a, 82)
spielen im Unterricht somit besonders jene Diagnosen eine Rolle, welche den
Lehrenden Handlungsmoglichkeiten fur den weiteren Unterricht und den Schiler/-
innen Handlungsmoglichkeiten fir ihr individuelles Lernen aufzeigen kdnnen.

Auch wenn die obigen Uberlegungen stirker im Bereich einer algemeinen
padagogischen Diagnostik stehen, die im Dienst des Lernens und der
Leistungsbewertung stattfindet, konnen sich daran wichtige und ertragreiche

Erkenntnisse fur eine (Vorstellungs-)Diagnostik der politischen Bildung anschlief3en.

In der politischen Bildung sollen diagnostische Informationen unter anderem dazu
genutzt werden, um im Sinne der Anschlussfahigkeit und Passung individuell
geeignete Lernumgebungen zur Verfligung stellen zu kénnen (Unterrichtsplanung).
Besonders zu Beginn ener neuen Unterrichtsreithe sollen die Perspektiven,
Deutungen, Erkldrungsmodelle und Vorstellungen der Schiler/-innen erhoben
werden, die fur ihre Auseinandersetzung bestimmend sind. Die Erkenntnisse der
diagnostischen Erhebung sollen somit umgehend in die Unterrichtsplanung und -
gestaltung einfliefen und genutzt werden. Somit kann auch fir ene
politikdidaktische Diagnostik bei Einstiegssituationen in ein neues Unterrichtsthema
das von Winter (2008a) als zentral benannte Gutekriterium der , padagogischen
Nutzlichkeit® als besonders wichtig erachtet werden. Bel der Analyse der
diagnostischen Produkte der Lernenden soll somit nicht die Leistungsbewertung,
sondern die sinnverstehende Deutung bzw. der verstehende Nachvollzug im
Mittel punkt stehen:

» Verstehen' wird von ihnen [Ruf & Gallin] also als didaktische Kategorie gesehen, als
Gelingensbedingung fur einen Unterricht, der vom Lehrer verlangt, die Sachsystematik und
die individuellen Lernstdnde und -wege der Kinder jeweils neu auszubalancieren* (Groeben
2003, 9).

82



4. Diagnostik: die Erhebung der L ernendenperspektive

Da be produktiven Unterrichtseinstiegen besonders das konzeptuelle
Deutungswissen der Schiler/-innen von Interesse ist, sollen keine Fehler
diagnostiziert, sondern die politischen Erklarungsmodelle der Lernenden
nachvollzogen werden. Von der Groeben spricht in diesem Zusammenhang vom
»hermeneutischen Verstehen* der diagnostischen Information (vgl. Groeben 2003,
8). Auf dem Verstehen liegt hier der Schwerpunkt der Diagnostik; besonders bei
Unterrichtseinstiegen steht weniger das Feststellen und Bewerten, sondern das
Verstehen und Nachvollziehen des L ernprozesses im Mittelpunkt der Analyse.

Auf die Untersuchung bezogen ergibt sich die Konsequenz, dass die Lehrenden
zuerst  verstehen missen, mit welchen Vorenstellungen, Interessen,
Erklérungsmodellen sich die Lernenden dem Thema néhern, um dann — in einem
nachsten Schritt — geeignete und anschlussfahige Lerngelegenheiten zur Verfligung

stellen zu kénnen.

»30lche Diagnostik setzt also auf hermeneutische Verfahren und ein Wahrheitsverstandnis,
das sich nicht mit objektiv ,feststellbaren’ Tatsachen zufrieden gibt, sondern in die
Moglichkeiten menschlichen Verstehens auch die Subjektivitét des Forschers und die des
,Objekts’ bewusst einbezieht. So werden keine ,ewigen’ Wahrheiten ermittelt, sondern Jetzt-
Situationen behutsam analysiert, wird die Glltigkeit von Ergebnissen nicht auf
M essergebnisse reduziert, sondern intersubjektiv validiert* (Groeben 2003, 8).

Diese Forderung von der Groebens erinnert an die vier alternativen Gutekriterien von
Schrader und Weinert aus dem Jahre 1986, die Hesse & Latzko (2009, 29f) as die
Position des ,diagnostischen Optimismus® bezeichnen. Besonders fir eine
Diagnostik der politischen Bildung, die im Dienste der Passung des Unterrichts und
der Individualitét der Lernenden steht, erscheinen die klassischen, testtheoretischen
Gutekriterien fur alltagliche Diagnosen als unangemessen und nicht praktizierbar.

Durch das Kriterium der , intersubjektiven Validierung® (Groeben 2003) sehen auch
Sacher (2009) und Winter (2008a) eine Chance, um zu einer kommunikativen
Validierung diagnostischer Urteile zu gelangen. In diesem Gesprach zwischen
Diagnostiker/-in und Diagnostikand/-in sieht Winter ein verandertes Lernversténdnis
eingel6st. Besonders zentral bewertet er die Stellung der Lerndokumente, anhand

derer

»die Subjektivitat und mogliche Fehlerhaftigkeit von Darstellungen und Urteilen insofern
relativiert werden kann, als andere Personen sich dazu aufern konnen; die Dokumente
konnen Kristallisationspunkte fir kommunikative Validierung sein“ (Winter 2008a, 94).
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Als besonders fruchtbar erweisen sich somit jene diagnostischen Erhebungen, an
deren Ende Lerndokumente bzw. konkrete Lernprodukte stehen, welche die
diagnostische Situation Uberdauern. Durch diese Lernprodukte kann nicht nur ein
Gesprach zwischen Lehrer/-innen und Schiler/-innen angeregt werden, sondern sie
kbnnen auch dazu genutzt werden, damit Lehrer/-innen sich Uber ihre
unterschiedlichen (diagnostischen) Deutungen austauschen. Somit kann anhand
dieser Produkte ebenfalls die diagnostische Kompetenz der Lehrenden trainiert
werden. Denn in ,verstehensorientierten Dialogprozessen® soll nach Winter ein
wesentlicher Kern der diagnostischen Arbeit liegen (vgl. Winter 2008a, 95). Aus der
Analyse und Interpretation der entstandenen Lernprodukte kénnen somit nicht nur
Konseguenzen fur den weiteren Unterricht gezogen werden, sondern diese kénnen
ebenfalls dazu genutzt werden, um in dialogischen Gesprachen diagnostische

Kompetenzen zu fordern und weiterzuentwickeln.

Werning (2006) verweist in seinem Aufsatz Lern- und Entwicklungsprozesse fordern
aul3erdem darauf, dass sich Lehrende stets der Subjektivitdt padagogischer Urteile
(Diagnosen) bewusst sein mussen. Denn das beobachtete Verhalten fihre im
schulischen Kontext schnell zu Bewertungen und Kategorisierungen, die
Stigmatisierungsprozesse der Etikettierung einleiten konnten. Schulerinnen und
Schiler, die innerhalb einer Institution ersteinmal das Etikett ,, schwierig® bekommen
hétten, konnen dieses allzu oft — selbst bei einem Wechsel der Klassenfuhrung —
nicht mehr loswerden. Somit misse bei Beobachtungsprozessen stets mitreflektiert
werden, dass sie nie ,unvoreingenommen stattfinden. Sie sind vielmehr immer
verknipft mit den gespeicherten Bildern und Erfahrungen® (Werning 2006, 11). Eine
kritische Reflexion Uber die getédtigte Diagnose, Gesprache mit anderen Kolleg/-
innen und die Anwendung unterschiedlicher Diagnoseinstrumente kénnen nach
Werning jedoch die Aussagekraft einer diagnostischen Analyse festigen (vgl.
Werning 2006, 13f). Des Weiteren verweist Werning in seinen Ausfuhrungen auf die
Beobachtung 1I. Ordnung, die im Gegensatz zur Beobachtung I. Ordnung eine
konstruktivistische Perspektive mitberticksichtigt. Wahrend sich der Beobachter 1.
Ordnung einbilde, dass seine Beobachtung objektiv sai, verstehe sich der Beobachter
[1. Ordnung

»als Teil dessen, was er beobachtet. Indem er den Konstruktionsprozess von Wirklichkeit
durch die Beobachtungshandlung |. Ordnung reflektiert, stellt er sich nicht alein die Frage
, Was beobachte ich?’, sondern vor allem , Wie beobachte ich’?* (Werning 2006, 12f).
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Indem sich die Diagnostizierenden der Subjektivitét ihrer Beobachtungen und
diagnostischer Urteille bewusst bleilben und mit Kolleg/-innen dartber in einen
Austausch treten, konne, so Werning, die Gefahr vorschneller Etikettierungsprozesse
und folgender Stigmatisierungen zumindest gemildert werden (vgl. Werning 2006, S.
14).

Fehlerquellen und Verzerrungen diagnostischer Urteile

Neben den genannten Gutekriterien diagnostischer Urteile fuhren jedoch zahlreiche
stabile Urtellstendenzen zu Fehleinschétzungen bel diagnostischen Urteilen:

(1) Tendenz zur Mitte: Lehrende geben selten eine 1, aber ebenso selten eine 5
oder 6.

(2) Extreme Urteille: Das Gegenstiick zur Tendenz zur Mitte, Lehrer/-innen
vermeiden Mittelwerte.

(3) Milde-Effekt: Eine Person benotet durchweg besser als eine andere.

(4) Referenzfehler: Anstelle von objektiven Kriterien bezieht sich die Lehrkraft
auf andere Bezugsnormen.

(5) Halo-Effekt: Aufgrund einzelner Merkmale (Kleidung, Auftreten, Eltern)
wird in wertender Weise auf ein anderes Merkmal geschlossen.

(6) Logische Fehler: Von einem vorhandenen Schiler/-innenmerkmal wird auf
die Existenz eines anderen Merkmals geschlossen, ohne dass dies empirisch
valideist.

(vgl. Helmke 2007, 98f; Hesse/L atzko 2009, 49f).

Paradies/Linser/Greving (2008) nennen neben diesen stabilen Urteilstendenzen
zusétzlich folgende subjektive Verzerrungen, welche den professionellen
diagnostischen Blick beeinflussen konnen: der Einfluss von Vor- und
Zusatzinformationen, der Einfluss von Sympathie und Geschlecht, der Einfluss von
subjektiven Theorien sowie Reihenfolgeffekte (vgl. Paradies/Linser/Greving 2008,
18f). Demzufolge werden Leistungen von Schuler/-innen, Uber die Lehrende
zusétzliche Informationen besitzen, z.B. dass er/sie sich in seiner Freizeit sozia
engagiert, besser bewertet, ebenso werden die Leistungen von Mé&dchen sowohl von
Lehrerinnen als auch von Lehrern besser bewertet als die der Jungen.
Berufsbezogene Theorien und vorangegangene Benotungen kdnnen sich ebenfalls
auf die padagogische Diagnose der Lehrenden  auswirken  (vgl.
Paradies/Linser/Greving 2008, 18f).

Damit Lehrende ihre diagnostische Kompetenz verbessern konnen, empfiehlt
Helmke folgendes zyklisches Vorgehen: 1. die Auswahl eines Schilermerkmals, 2.

die Erhebung der tatsachlichen Schilerleistung, 3. das Festhalten der personlichen
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Prognose, 4. den Vergleich zwischen der Schétzung und dem empirischem Befund
und 5. die Analyse von Diskrepanzen (vgl. Helmke 2007, 99). Als besonders zentral
erachtet es Helmke, an dieser Stelle auf verschiedene Informationsquellen wie die
Selbstauskiinfte der Lernenden oder die Befragung/Einschétzungen anderer Kolleg/-
innen usw. zurickzugreifen, was wiederum dem Gultekriterium  der
»kommunikativen Validierung“ nach Sacher entsprechen wirde (vgl. Helmke 2007,
99f).

4.3 Die neue Form padagogischer Diagnostik

Nach PISA hat eine ,, Renaissance der padagogischen Diagnostik” stattgefunden (vgl.
Hesse/ Latzko 2009). Renaissance deshalb, weil die Forderung nach mehr Diagnosen
im Schulalltag keine Neuerung darstellt, dennoch ,neu“, so Horstkemper, , ist aber
die Entschiedenheit, mit der diagnostische Kompetenz zu den Kernbereichen des
Lehrerberufs gezéhlt wird* (Horstkemper 2006, 4). In diesem Kontext — der Post-
PISA-Diskussion —ist der Diskurs Uber die Notwendigkeit einer politikdidaktischen
Diagnostik auch innerhalb der Fachdidaktik intensiviert worden (vgl. Sander 2008;
Schattschneider 2007). Auch Paradies/Linser/Greving fordern sich auf die
Ergebnisse der PISA-Studie berufend die (Welter-)Entwicklung einer alltéglichen
(Lern-)Diagnostik an deutschen Schulen:

»,Um eine optimale Passung der Unterrichtsinhalte und -angebote an die Lernausgangslage
von Schilern zu erreichen, sollte die tagliche Routine des Diagnostizierens, Forderns und
Forderns aber zum bewussten, methodisch kontrollierten und transparenten Prozess
weiterentwickelt werden* (Paradies/Linser/Greving 2008, 14).

Fanden Diagnosen lange Zeit aul3erhalb von Unterricht statt und wurden sie nicht
von den Fachlehrenden selbst, sondern von Expert/-innen durchgefthrt, wird nun
verstarkt ihre Bedeutung fur das Lernen und Fordern im altéglichen Unterricht
diskutiert. Diagnosen mussen in den Schulalltag eingebettet werden und sollen nicht
von Spezialist/-innen durchgefuhrt werden,

»vielmehr wird eine Vielzahl diagnostischer Entscheidungen handlungsbegleitend im Zuge
der Unterrichtsgestaltung getroffen, rickgemeldet und mit weiteren Lern- oder
Ubungsauftragen versehen. Diagnostik ist eine Aufgabe neben vielen anderen im
padagogischen Handlungsfeld — allerdings eine fir die Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses
besonders bedeutsame* (Horstkemper 2006, 4).

Winter fasst die Auslagerung der Diagnose aus dem Unterricht als ,,Zerreif3en des
Zusammenhangs zwischen Diagnose und Behandlung® (Winter 2006, 22)
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zusammen. Nach PISA hat in diesem Bereich eine Entwicklung begonnen, so

schreibt Winter:

»Diagnose und Forderung erscheinen dabei nicht langer als Aufgaben, die man nebenbei
erledigen oder einfach an auRerschulische Institutionen — wie Psychologische
Beratungsstellen und Nachhilfeunterricht — delegieren kann. Es wird deutlich, dass sie zum
Kerngeschaft einer jeden Schule, eines jeden Unterrichts gehoren, dass sie systematisch
angegangen werden missen” (Winter 2006, 22).

Die Auslagerung der diagnostischen Erhebungen hat zu einem Ausschluss der
Diagnose und von deren Ergebnissen aus dem schulischen Alltag gefuhrt (vgl.
Winter 2008b, 212f). An diesem Punkt l&sst sich die unterschiedliche
Schwerpunktsetzung der pédagogischen und der psychologischen Diagnostik
nachvollziehen. Da padagogische Diagnosen andere Ziele verfolgen, durfen sie sich
in ihren Methoden und Kriterien auch von der psychologischen Diagnostik
abgrenzen. Lange Zeit orientierte sich die pédagogische Diagnostik in ihren
Modellen, Standards und Methoden jedoch zu stark an der psychologischen
Diagnostik, was zu hohe — kaum realisierbare Anforderungen an eine altagliche
Unterrichtsdiagnostik der Lehrenden stellte (vgl. Weinert/Schrader 1986, 17).

Das Problem herkdmmlicher psychologischer Tests sient Winter darin, dass es aus
der Wissenschaft kein allgemeingultiges Handlungsschema und Instrumentarium fir
die Praxis geben konne. Die herkdmmlichen Testverfahren haben in der
Sonderpédagogik heftige Kontroversen nach sich gezogen, da von Kritiker/-innen in
diesen Testverfahren ein Moment der Stigmatisierung gesehen wird. Nicht die
individuelle Forderung, sondern das Auffinden von Entwicklungsstorungen ist das
Ergebnis dieser Diagnosedimension (vgl. Winter 2008b, 212). Ein Beispiel dafir
sind die Tests zur Diagnose der Lese- und Rechtschreibschwéche. Nach PISA und
TIMSS haben sich in der Forschung neuere Formen der p&dagogischen Diagnostik
etabliert (vgl. Winter 2008b, 211). Zu nennen sind hier zum einen die Tests zur
Kompetenzmessung von Schiler/-innen in den verschiedenen Fachdidaktiken sowie
Uberregionale Schulleistungsstudien (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008, 349). Bei
diesen teilweise sehr kompliziert konstruierten Testverfahren bzw. Messungen
besteht jedoch die Gefahr, dass ,,Merkmale, die besonders objektiv und zuverlassig
feststellbar sind, nicht notwendig péadagogisch nutzbare Informationen liefern®
(Winter 2008b, 212). Eine neue, veranderte Diagnostik legt ihren Fokus starker auf
die Moglichkeiten der individuellen Forderung als auf die blof3e Erfassung des Ist-
Zustands oder das Aufspuren von Entwicklungsmangeln, denn bei den Diagnosen
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geht es nicht mehr nur darum, ,ein aktuelles Leistungsvermogen festzustellen,
sondern Lernprozesse zu verstehen und Ressourcen zu erkennen” (vgl. Winter 2006,
24). Diese Sicht bzw. diesen Anspruch an eine veranderte padagogische Diagnostik
teilt von der Groeben, die , verstehen lernen” als die didaktische Herausforderung der
Diagnostik sieht (vgl. Groeben, von der 2004, 6).

Eine solche diagnostische Arbeit findet integriert in den padagogischen Alltag und
unter der aktiven Betelligung der verschiedenen Akteur/-innen statt. Den Lernenden
selbst wird eine wichtige und zentrale Rolle als Diagnostiker/-innen ihres eigenen
Lernprozesses eingerdumt (vgl. Winter 2008b, 213f). Dies ist ein entscheidendes
Merkmal der forderorientierten Diagnostik: den Lernenden wird die Kompetenz
zugesprochen, selbst am besten Uber den eigenen Lernprozess reflektieren zu
konnen. Indem Lehrer/-innen und Schiler/-innen in einen kommunikativen
Austausch Uber den Lernprozess geraten, erfahren die Lehrenden nicht nur mehr tber
die Lernausgangslage und Aneignungsprozesse der Schiller/-innen, sondern es findet
auch eine Vertiefung der metakognitiven Fahig- und Fertigkeiten der Lernenden statt
(vgl. Winter 2008b, 215). Diese neue oder alternative Form der padagogischen
Diagnostik muss Uber eine hohe Transparenz verfigen. Die Informationen und
daraus folgernde Erkenntnisse der Diagnose sollen unmittelbar fur anstehende L ehr-
Lern-Situationen genutzt werden (vgl. Winter 2006, 22). Eine wichtige Triebkraft fir
diese Ausrichtung der padagogischen Diagnostik liegt in einer veranderten
Lernkultur und einem damit einhergehenden veranderten Lernverstandnis. Denn
durch eine konstruktivistische Perspektive auf Lehr-Lern-Prozesse , richtet sich das
Interesse verstarkt auf die individuellen Vorstellungen, Gedanken, Konzepte und
Gefuhle der Kinder als Voraussetzung und Ergebnisse der Lernprozesse® (Winter
2008b, 214). Diesem Verstandnis folgend wird die Diagnostik als bedeutsam fir das
Lernen selbst betrachtet. Dementsprechend muss sie lernbegleitend und nicht isoliert
vom Unterricht stattfinden. Die Ergebnisse der Diagnose kénnen jedoch nur
fruchtbar in den Unterricht eingehen, wenn dieser offen fur differenzierte
Maldnahmen ist, denn ,[..] es gibt aso das Problem einer Monokultur des
Frontalunterrichts, und dies dirfte der grofite Hemmfaktor dafir sein, dass
forderorientierte Diagnosen an Schulen Platz greifen und wirksam werden kénnen®
(Winter 2006, 23). Winter definiert fir eine so verstandene veranderte padagogische
Diagnostik folgende Merkmale: zum einen erfolgt sie integriert in den Arbeits- und

Lernprozess und interessiert sich fur die individuellen Deutungen, die Schiler/-innen
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ihren Tétigkeiten und Produkten geben. Zum anderen zeichnet sie sich durch ein
erfahrungsoffenes und meist induktives Vorgehen aus. Leistungs- und Lernprozesse
werden direkt dokumentiert, da die originalen AuRerungen und Arbeiten der
Lernenden die Grundlage fur die Diagnostik darstellen (vgl. Winter 2008b, 214f).
Gemeint sind an dieser Stelle individuelle Lerntageblicher, Logbtcher oder
Portfolios, an denen sich die Lernprozesse nachvollziehen lassen und
Aneignungsprozesse dokumentiert werden und somit Lernwege sichtbar werden
kénnen (vgl. Winter 2006, 24). Das Produkt, welches am Ende einer
Lernstandserhebung steht, lasst eine Aussage dartber zu, um welche Art von
Diagnostik es sich handelt. Sind es bei der Leistungserhebung meist standardisierte
Tests, die Uber die entsprechenden Giitekriterien verfigen, handelt es sich im Fall der
padagogischen bzw. alternativen Diagnostik um individualisierte Lernprodukte.
Letztendlich missen die Ergebnisse und Erkenntnisse der Diagnose unmittelbar in
gemeinsames padagogisches Handeln Uberfihrt werden und in die Planung neuer
Bildungsprozesse miinden (vgl. Winter 2008b, 220). Bei dieser Form der Diagnose
stehen die Vorstellungen, Vorerfahrungen und Konzepten der Schiler/-innen im
Mittel punkt. Dennim

»Zusammenhang der so ausgel6sten Dialoge Uber die Fachgegenstande und auch Uber das
,Wie' des Arbeitens und Lernens werden das Vorwissen und die Besonderheiten der Kinder
sichtbar gemacht, in den Lernprozess einbezogen, und die Lehrperson kann ihr
Unterrichtsangebot adaptiv darauf beziehen (Winter 2008b, 216).

Auch wenn Winters Diagnosebegriff stérker auf vorhandenes (deklaratives) Wissen
bzw. auf das, was die Schiler/-innen bereits kénnen, abzielt (Kompetenzen), sind
seine Schlussfolgerungen fur eine nah am Untericht stattfindende Diagnose
bedeutsam fur eine (Vorstellungs-)Diagnostik in der schulischen politischen Bildung.
Besonders die zentrale Berticksichtigung der L ernendenprodukte sowie das Gesprach
zwischen Lehrenden und Schiler/-innen dariiber erscheinen auf3erst gewinnbringend
zur Erhebung der (politischen) Vorstellungen der Lernenden in der schulischen
politischen Bildung.
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4.4 Didaktik und Diagnostik: M odelle und Vorgehen in anderen

Fachdidaktiken

Im Folgenden sollen Modelle, Ansdtze und Herangehensweisen anderer
Fachdidaktiken genauer in den Blick genommen werden, um daraus
Schlussfolgerungen fir eine Diagnostik in der politischen Bildung formulieren zu
konnen. Natlrlich wird hier nicht der Anspruch der Vollstandigkeit erhoben, alle
Ansdtze der jeweiligen Fachdidaktiken zu berticksichtigen. Die Darstellung
konzentriert sich deshalb auf ausgewahlte Verfahren und Zugangsweisen, die im
Hinblick auf die Entwicklung eines entsprechenden Verfahrens fur die politische
Bildung als besonders anschlussfahig erachtet werden.

In den naturwissenschaftlichen Didaktiken besitzt die Forschung zu Schuler/-
innenvorstellungen bereits eine lange Tradition. Besonders in den siebziger Jahren —
aber auch noch heute — werden die Vorstellungen von Lernenden zu verschiedenen
Themengebieten erhoben (vgl. Baalmann et a. 2004, 7). Interessierten sich die
naturwissenschaftlichen Didaktiken in den 70er Jahren noch besonders fur die
|ickenhafte/fehlerhafte Dimension der Vorstellungen der Lernenden und wie deren
Existenz die Wissenskonstruktion im Unterricht behindern kdnnen, hat sich diese
defizitér geprégte Sichtweise in den letzten zehn Jahren verandert. Inzwischen
werden die Vorstellungen der Schiler/-innen mehr als berechtigte und wichtige
Lernvoraussetzung betrachtet, die nicht nur zu Beginn einer Unterrichtseinheit
Beriicksichtigung erfahren sol lten:

»Lernen wird von uns nicht als Ersetzen der vorunterrichtlichen Vorstellungen verstanden,
sondern als Modifizierung, Bereicherung und Differenzierung, weshalb wir lebensweltliche
Vorstellungen nicht allein als Lernhindernisse, sondern auch als potentielle Lernhilfen
auffassen* (Baalmann et al. 2004, 8).

Anders in der Chemiedidaktik hier unterscheidet Barke sogar zwischen
»fehlerhaften” Prakonzepten und ,, hausgemachten® Fehlvorstellungen der Schiler/-
innen. Sind die Prékonzepte stark durch die Lebenswelt der Lernenden beeinflusst,
existieren die ,hausgemachten“ Fehlvorstellungen aufgrund von fehlerhaftem
Unterricht (vgl. Barke 2006). Beide Formen der Fehlvorstellungen sollen im
Unterricht jedoch durch korrekte Vorstellungen ersetzt werden. In der
Chemiedidaktik wurden Korrekturvorschlége erarbeitet, die versuchen, auf diese
empirisch erhobenen Fehlvorstellungen im Unterricht entsprechend reagieren zu
konnen (vgl. Barke/Hazari/Y itbarek 2009).
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, Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion®

In der Biologiedidaktik werden die Vorstellungen der Schiler/-innen meist mit der
Forschungsmethode der Didaktischen Rekonstruktion erhoben. Dieses Modell
fachdidaktischer Lehr-Lern-Forschung wurde urspringlich in der Biologiedidaktik
entwickelt und erfuhr eine breite Resonanz (vgl. Kattmann 2007, 93ff.). Inzwischen
hat sich in Oldenburg ein Promotionsprogramm Didaktische Rekonstruktion
(ProDid) etabliert, welches die Forschungsmethode auch auf andere
Gegenstandsbereiche und Fachdidaktiken anwendet (vgl. Lange 2007, 50f). In der
politischen Bildung sind in diesem Forschungszusammenhang die Arbeiten zur
politischen Urteilsbildung (vgl. Klee 2008) und zur Integration bzw. Migration (vgl.
Lutter 2009) zu nennen. Nach Lange erschlief3t die Politikdidaktische Rekonstruktion
,€Nn integratives Konzept politischer Lehr- und Lernforschung und stellt einen
theoretischen und praktischen Rahmen zur Untersuchung domanenspezifischer
Lernprozesse zur Verfugung* (Lange 2007, 51). Zielperspektive dieses Programms
ist es, typische Vorstellungen von Schiler/-innen zu verschiedenen
Themengebieten® in unterschiedlicher Fachbereichen/Fachdidaktiken (Biologie,
Physik, Politik u.a.) zu erheben (vgl. Kattmann 2007, 93). Indem die Vorstellungen
der Lernenden mit den wissenschaftlichen Konzepten wechselseitig in Beziehung
gesetzt werden, sollen zu diesen Themenkomplexen konkrete Planungsiberlegungen
fur den Unterricht entwickelt werden.

Nach Kattmann werden mit dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion:

»drei Untersuchungsaufgaben aufeinander bezogen, die bisher bel der Erforschung von
naturwissenschaftlichem Unterricht vorausgesetzt oder nicht eigens als wissenschaftliche
Aufgabe begriffen wurden: fachliche Klarung, Erhebung der Lernerperspektiven und
didaktische Strukturierung (Design von Lernangeboten)” (Kattmann 2007, 94).

Bel der empirischen Erfassung der Vorstellungen der Schiler/-innen greifen die
Forscher/-innen meist auf qualitative Methoden wie das problemzentrierte Interview,
Videobeobachtungen, Gruppendiskussionen sowie Akzeptanz- und
Lernprozessstudien,  Vermittlungsexperimente, Lehr- und  Lerntagebuch-
Auswertungen sowie Unterrichtsbeobachtungen zuriick (vgl. Kattmann 2007, 101).
Der wechselseitige Vergleich zwischen der Perspektive der Schiler/-innen und der
Wissenschaft mindet letztendlich in der didaktischen Strukturierung, sie soll den

% Themenbereiche fiir die politische Bildung: Rechtsextremismus, Migration; fiir die Biologie: Sehen
etc.
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Lehrenden eine fruchtbarere Planung und Gestaltung der Lehr-Lern-Situation
ermoglichen. Durch die Forschungsergebnisse sollen sich die Lehrenden — im
Idealfall — vor der Planung des Unterrichts Uber die ,typischen” Vorstellungen der
Schiler/-innen zu einem Themenbereich informieren, um auf diese didaktisch-
methodisch entsprechend reagieren zu konnen. Dieses Forschungsmodell der
Didaktischen Rekonstruktion geht jedoch von der Pramisse aus, dass die
Vorstellungen der Schiler/-innen zwar individuell, aber nicht beliebig sind. So
sprechen bisherige Ergebnisse aus den Naturwissenschaften (Biologie, Physik) dafr,
dass bel den Lernenden z.B. bei dem Themenkomplex ,, Sehen* haufig bestimmte
altagsweltlich  gepragte  Vorstellungen zu  , Lernhindernissen” bzw.
Verstehensschwierigkeiten  fuhren.  Indem Lehrende mehr Uber diese
(altagsweltlichen/, problematischen”) Vorstellungen der Schiler/-innen wissen, sind
siein der Lage — so der Gedanke von Kattmann/Gropengief3er — mit entsprechenden
Lerngelegenheiten, die den Lernprozess beftrdern, konkret auf diese (Alltags-
)Vorstellungen reagieren zu konnen (vgl. Kattmann/Gropengief3er 1996, 180ff.). Ob
diese Pramisse der ,typischen Vorstellungen® von Schiler/-innen auch fir die
Konzepte der Lernenden Uber Gesellschaft und Politik zutrifft, kann an dieser Stelle
nicht gekléart werden. Es bleibt jedoch kritisch anzumerken, dass politische
Lernprozesse durch vielféaltige (alltagsweltliche) Faktoren beeinflusst werden und es
stellt sich somit die Frage, ob die Ergebnisse einer Lerngruppe auf eine andere
Ubertragen werden konnen. Die Forschungsergebnisse der Didaktischen
Rekonstruktion konnen Lehrende jedoch fur gewisse — mdglicherweise vorhandene —
Denkfiguren bzw. Erkléarungsmodelle der Lernenden sensibilisieren. Dennoch bleibt
die Herausforderung bestehen, eine Klarung der individuellen Vorstellungen einer

jeden Lerngruppe vornehmen zu mussen.

Das Konzept des,, Lernen auf eigenen Wegen*

In der Mathematikdidaktik hat sich das Konzept Lernen auf eigenen \Wegen
(Ruf/Gadllin) als fruchtbarer Weg erwiesen, um im Unterricht auf das Vorverstandnis
und die vorhandenen Vorstellungen der Schiler/-innen einzugehen und sie im
Unterricht sichtbar werden zu lassen. Das Konzept wurde von den beiden Autoren
jedoch nicht ausschliefdich fur den Mathematikunterricht, sondern auch fur den
Deutsch- und Fremdsprachenunterricht entwickelt und verwendet (Ruf/Gallin 2005;

Ruf/Keller/Winter 2008). Die Autoren machen anschaulich, wie bedeutsam esist, die
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Lernenden zur freien Assoziation am Lerngegenstand zu ermutigen. In dem Konzept
des Dialogischen Lernens stellt dieses individuelle und freie Assoziieren der
Lernenden die Basis fur alle weiteren Unterrichtsaktivitéten dar. Die Autoren
bezeichnen diesen Prozess als die ,,singuldre Standortbestimmung®. In dieser ersten
Phase werden die Lernenden dazu aufgefordert, in schriftlicher Form darzulegen, wie
sie einem Problem/einer Sache begegnen wirden. Das Ergebnis ist ein Lernjournal,
in dem die Schiler/-innen ihren individuellen Zugang zur Problemldsung oder zum
Themengegenstand festhalten (vgl. Ruf 2005, 101). Nach Ruf/Gallin steckt in der
Aufforderung zum freien Assoziieren ,,der Schltsselauftrag, mit dem man die erste
Phase des Lernens unabhéngig vom Fach und von der Schulstufe auslésen kann®
(Ruf/Gallin 2005, 28). Im zweiten Schritt tauschen sich die Lernenden dann Uber ihre
individuellen Assoziationen/Standorte aus. zum Beispiel indem sie die hergestellten
Produkte der anderen (Lerntagebticher/Reisgournale tUber die Begegnung mit den
Lerngegenstand) schriftlich oder mindlich kommentiert. Diese beiden Schritte — die
individuelle Anndherung an den Lerngegenstand und die Kommunikation tber den
eigenen , Standort“ — erachten die Autoren als eine unerlassliche Voraussetzung for
fruchtbare Lehr-Lern-Situationen (vgl. Ruf 2003, 10ff). Der notwendige
Perspektivwechsel — von der Phase der Produktion zur Phase der Rezeption — wird
von den Didaktikern ebenfalls als auf3erst bedeutsam angesehen, da er die Lernenden
dazu anregt, verschiedene Positionen zum Lerngegenstand und den eigenen
Vorstellungen einzunehmen (vgl. Ruf/Winter 2006, 56). Diese Konzeption schenkt
den Produkten der Lernenden, die den individuellen Lernweg dokumentieren, eine
herausragende Aufmerksamkeit. In einem letzten Schritt werden die einzelnen
Lernjournale verglichen, ausgewertet und gemeinsam nach den |, besten”
L 6sungswegen gesucht. Den Kern dieser Konzeption stellen dabel die (wertungs-)
frele Assoziation Uber die Lerngegenstande sowie die Kommunikation tber die von
den Schiler/-innen  hergestellten Lerndokumente dar. Aufgrund dieser
Schwerpunktsetzung sowie durch den schulischen Anwendungsbezug erscheint diese
Konzeption als aul3erst anschlussfahig und gewinnbringend fur eine alltagsnahe und

praxistaugliche Diagnostik in der schulischen politischen Bildung.

Diagnostikansatze in der Geschichtsdidaktik

Auch in der Geschichtsdidaktik zdhlt die Kompetenzdiagnostik zu den

grundlegenden Kompetenzen, Uber die Geschichtslehrer/-innen verfligen sollen.

93



4. Diagnostik: die Erhebung der L ernendenperspektive

Pandel fordert, dass Lehrer/-innen nicht nur darauf achten sollen, welchen , Stoff*
Schiler/-innen reproduzieren, sondern sie sollten deren Argumentationsweise
nachzuvollziehen kénnen (vgl. Pandel 2005, 46). Nach Pandel hat man Schuler/-
innen ,,zu lange als blolRe Speichermedien angesehen, die reproduktionsfahig lernen
sollten. Es kommt aber auf ihre Denkoperationen an“ (Pandel 2005, 46). Die
Aufgabe der Lehrenden sieht Pandel nun darin, dass sie erkennen und gegebenenfalls
intervenieren missen, wenn soziale Vorurteile oder mangelndes Fremdverstehen
Grinde fur ein mangelndes Verstandnis sind (vgl. ebd.). Des Weiteren erfordere
auch, so Pandel, das Kompetenzkonzept der Geschichtsdidaktik eine fachspezifische
Diagnosekompetenz der Lehrenden. Denn nur so konnten zuverlassige Aussagen
Uber den Ist-Zustand der Schiler/-innen getroffen und somit eine optimale Forderung
gewdhrleistet werden (vgl. Pandel 2005, 46). Im Friedrichheft Geschichte lernen —
Diagnostizieren im Geschichtsunterricht aus dem Jahre 2007 finden sich
unterschiedliche methodische und konzeptionelle Vorschlage, wie den Lehrenden
dieses Diagnostizieren im Unterricht gelingen kann — diese Vorschlége reichen von
Beobachtungskategorien for die Diagnose historischen Lernens  Uber
Selbstdiagnosebtgen und Kompetenzraster bis hin zur Evauierung von
Lernsituationen. Diese Vorschlage beziehen sich jedoch grofdtenteils auf die
Diagnose von vorhandenen Kompetenzen und Wissen. Konkrete, praxistaugliche
Methoden fur die Diagnose des konzeptuellen Wissens bzw. fir die von Pandel
geforderte Diagnose der Argumentationsweise der Lernenden — welche bei der
Beurtellung historischer Ereignisse als besonders zentral erscheinen — werden nicht
genannt (vgl. Friedrich Jahresheft 2007). Eine Ausnahme bildet hier Volkel, sie
plé&diert in ihrem Beitrag daftr, dass Lehrende ihr diagnostisches Ohr schulen
mussen, damit sie die in den Aussagen der Lernenden enthaltenen ,, Einstellungen zur
Geschichte” wahrnehmen konnen (Volkel 2007, 46ff.). Hierfr entwickelt Volkel
geschichtsdidaktische Kategorien und Prinzipien, welche die Lehrenden auf die
getétigten Aussagen der Schiler/-innen beziehen sollen. Volkel sieht besonders in
den Unterrichtsgesprachen und dem sensiblen Zuhdren der Lehrenden eine Chance
.in kleinen Schritten das diagnostische Ohr im Hinblick auf das Erkennen
geschichtsdidaktisch relevanter Aspekte zu schulen” (vgl. Volkel 2007, 52).

Girg (1994/2002) nennt in seinem Aufsatz Zur Bedeutung der Beachtung des
Vorwissens im Unterricht einen Dreischritt, der zum Beginn einer neuen

Unterrichtssequenz von den Lehrer/-innen durchgefihrt werden soll. Er beschreibt
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diesen Prozess als notwendigen ,Aufbau einer Vorverstandnisplattform unter der
Rucksichtnahme auf das individuelle Vorverstandnis®. Nach einer allgemeinen Phase
empfiehlt er, die von den Lernenden genannten Bezlige und V orverstandniselemente
wieder zu isolieren, um in einer zweiten Phase von dort ausgehend neue
Dimensionen der Verstehenstiefe zu erdffnen (vgl. Girg 2002, 64). Indem die
unterschiedlichen Vorverstéandnisse der Schiler/-innen vernetzt (3. Schritt) und die
Lernenden dazu angehalten werden, ihr Vorverstéandnis zu begriinden (4. Schritt),
werden sie dazu angeregt, ,ihre eigenen Ausgangshypothesen des Verstehens in
begrindete Kontexte zu bringen* (Girg 2002, 64). In einem letzten Schritt
formulieren die Schiler/-innen ihr Vorverstdndnis in Fragen um, somit sollen
Fragepools entstehen, ,die die zu bewadtigenden Aufgaben vorstrukturieren und
L 6sungswege signalisieren® (Girg 2002, 64).

Girg (1994) schlégt in seiner Dissertation Die Bedeutung des Vorver standnisses der
Shiler  fur  den Unterricht weitere Verfahrensweisen zur Erfassung der
Lernendenvorstellungen im Unterricht vor. Auch an dieser Konzeption wird
hervorgehoben, wie bedeutsam es flr den Lernprozess ist, dass sich Lernende zuerst
ihrer eigenen Perspektive  auf den Unterrichtsgegenstand und
ihres eigenen Vorverstandnisses bewusst werden. Bel diesem Konzept aus der
allgemeinen Padagogik von Girg wird — wie auch beim Lernen auf eigenen Wegen —
vor dem Beginn einer Unterrichtseinheit der Fokus auf die Bewusstmachung und
Artikulation der Vorverstandnisse der Schiler/-innen und auf die darauf aufbauende
Kommunikation gelegt. Diese Prozesse werden als zentral fur die folgende Lehr-
Lern-Situation erachtet.

4.5 Diagnostik und politische Bildung

Nicht erst mit dem Entwurf der GPJE zu den Nationalen Bildungsstandards ist in der
Politikdidaktik die Bedeutung und Notwendigkeit einer politikdidaktischen
Diagnostik diskutiert worden. Bereits 1977 forderte Schmiederer in seinem Buch
Unterricht im Interesse der Schiler eine Diagnose der Lernvoraussetzungen, die die
Lehrenden vor dem Beginn einer neuen Thematik im Unterricht vornehmen sollen,
um die Interessen der Schuler/-innen zu den jewelligen Themengegenstanden
erheben zu kénnen. Schon damals spricht Schmiederer von den ,,V orerfahrungen der
Lernenden, die es zu erheben gilt, um den Untericht darauf aufbauend

entsprechend planen zu kénnen. In der politischen Erwachsenenbildung ist es
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Tietgens (1983), der davon ausgeht, dass es die Aufgabe der Dozierenden se,
herauszufinden, ,[...] wie sich in den Kdpfen [der Tellnehmenden] die Welt malt”.
Im Jahre 1991 geben Grammes und Wicke — in Anlehnung an die Forschung zu den
Schuler/-innenvorstellungen in den naturwissenschaftlichen Didaktiken — einen
Sammelband®® heraus, das sich mit den Perspektiven der Schiiler/-innen auf die
Gesellschaft beschéftigt. Anhand der Methode der didaktischen Phénomenologie
versuchen unterschiedliche — meist aus schwedischer Perspektive verfasste —
Beitrége, das Verhdltnis und die Vorstellungen der Schiler/-innen zu den
Themenfeldern Demokratie, Arbeit, Geld, Steuern und Politik zu erheben. In der
aktuelleren Diskussion ist der Begriff der ,politikdidaktischen Diagnostik®
grundlegend von Sander (2001/2008) gepragt worden, die solle die Ausgangsbasis
fUr jede Planung von Unterricht darstellen (vgl. Sander 2008, 235). Denn nur indem
die Lehrenden mit ihren Lernangeboten jene Ebene erreichen, von der aus sich die
Schiler/-innen ihr Bild von Politik und Gesellschaft vorstrukturieren und an jene
Deutungen und Vorstellungen anschlief3en, Gber die die Lehrenden bereits verfiigen,
besitzte der Unterricht eine Chance auf Nachhaltigkeit.

Des Weliteren unterscheidet Sander zwischen der begleitenden, alltaglichen Diagnose
— dem Beobachten im Lernverlauf — und der gezielten Erhebung von Schiler/-
innenvorstellungen zu Beginn einer neuen Unterrichtseinheit, welche die Grundlage
fur die weitere Planung darstellen solle (vgl. Sander 2008, 235). Die Ergebnisse und
Forderungen einer solchen individuellen Diagnostik seien jedoch, so Sander, nur
schwer mit den herkdmmlichen lehrerinnen- und lehrerdominierten und frontalen
Unterrichtssituationen zu vereinbaren. Vielmehr wirden diese Diagnoseergebnisse
auf notwendige strukturelle Veranderungen zugunsten individualisierten, flexiblen
und madglichst offenen Unterrichts verweisen (vgl. Sander 2008, 237).

Langner (2007) benennt in seinem Aufsatz Diagnostik als Herausforderung fur die
Politikdidaktik drei unterschiedliche Herausforderungen fir die politischen Bildung:
erstens die Herausforderung der lernerbezogenen Erfassung von Lernpramissen,
zweitens die theoriegeleitete Ermoglichung der lernerbezogenen Erfassung von
L ernentwicklung und drittens die theoriegel eitete Ermdglichung der lernerbezogenen
Forderung (vgl. Langner 2007, 58ff).

%6\/gl. Grammes, Tilman/Wicke, Kurt (Hrsg.) 1991: Die Gesellschaft aus der Schillerperspektive:
schwedische Beitrage zu einer didaktischen Phdnomenographie. Hamburg.
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Auch Reinhardt (2005) verweist auf die Notwendigkeit, im Untericht die
Vorstellungen der Lernenden zu beriicksichtigen. Sie gab Schiler/-innen den
Grundgesetztext der BRD zu lesen und musste feststellen, dass die Lernenden den
Text aufgrund ihrer Voreinstellungen ganz anders verstanden als sie es zuvor
vermutet hatte (vgl. Reinhart 2005, S. 47ff.). Ausgehend von dieser Erfahrung
erachtet sie es als ein zentrales Anliegen politischer Bildung, die vorhandenen
Konzepte der Schiler/-innen sowohl vor als auch wahrend des Unterrichts zur
Sprache zu bringen, da diese ansonsten, so Reinhardt, die Auseinandersetzung mit
den neuen Inhalten erschweren oder gar blockieren konnen: ,, Die Fehlvorstellungen
durfen nicht vermieden (umgangen) werden, sondern sie mussen bearbeitet werden —
man muss da durch” (Reinhardt 2005, 53). Bedenkt man, dass bereits Kinder tber
politische Vorstellungen verfugen, Urteile fdlen und Schiler/-innen nie als
unbeschriebene Blétter in den Unterricht kommen, ergibt sich fur die Didaktik der
politischen Bildung die unumgehbare Konsequenz, Lerngelegenheiten bzw.
entsprechende Settings zur Verfigung zu stellen, die den Schiler/-innen eine
Auseinandersetzung und die Waelterentwicklung ihrer bereits vorhandenen
Vorstellungen ermoglichen. Diese Notwendigkeit kann nochmals durch die
Ergebnisse der neueren Lerntheorien und ein konstruktivistisches Lernversténdnis
untermauert werden. Sanders Forderung an die politische Bildung lautet

dementsprechend:

» Politische Bildung muss daher, wenn sie erfolgreich in dem Sinn sein will, dass die
Adressaten neues Wissen in ihr  Weltverstehen integrieren und flr ihre
Kompetenzentwicklung nutzen, die Konzepte erreichen, mit denen Schilerinnen und Schiiler
Politik wahrnehmen und deuten, und diese Konzepte in der Auseinandersetzung mit neuem
Wissen aus den Sozialwissenschaften weiterentwickeln und verbessern helfen* (Sander
2008b, 3).

Besonders in einem Fach wie der politischen Bildung, in dem die Grenzen zwischen
Alltags- und Wissenschaftskonzepten flieffend sind, missen die Deutungen und
grundlegenden Annahmen der Schiler/-innen zum Ausgangspunkt far neue
Lernprozesse werden. Andreas Fuchter (2010) entwirft in seinem Buch Diagnostik
und Forderung im gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht unterrichtspraktische
Ansdtze und eine didaktische Konzeption, die in Hessen die Facher Politik,
Wirtschaft, Geschichte und Geographie inkludiert. Nach der Anayse der
unterschiedlichen Kompetenzmodelle der vier Domanen rekapituliert der Autor:
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»Hinsichtlich der Urteilsfahigkeit verbindet zunadchst alle Kompetenzmodelle, dass die
Lernenden auf der Basis problembezogener Analyseleistungen differenzierte Sach- und
Werturteile fallen und diese elaboriert begriinden kénnen sollen. Auch wenn die Urteilslogik
beispielweise zwischen den Doménen Politik und Wirtschaft unterschiedlich akzentuiert
wird, verbindet die Kompetenzmodelle das Ziel kategorial begriindeter Urteilshildung auf
Basis weiter Uberschneidungen erstens hinsichtlich der Analyse- und Urteilskategorien und
zweitens hinsichtlich der erwiinschten Urteilskomplexitat® (Flchter 2010, 29f).

Ausgehend von dieser Erkenntnis entwickelt Fuchter eine ,Diagnose- und
Forderkonzeption“ fir die gesellschaftswissenschaftlichen Fachern, die in
pragmatischer Absicht die doméanenspezifischen Akzentuierungen aufgibt und mit
den vier getellten Kompetenzdimensionen der Anayse-, Urtells, und
Handlungsféhigkeit sowie den methodischen Fahigkeiten und einem differenzierten
Wissensbegriff arbeitet (vgl. Fuchter 2010, 31). Auf den folgenden Seiten entwickelt
der Autor unterschiedliche Diagnoseinstrumente und Diagnosemethoden, die zum
einen unterschiedliche Zieldimensionen verfolgen und zum anderen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten im Unterricht ansetzen. Hierbei wird eine
Unterscheidung hinsichtlich des Diagnosezwecks, des Diagnosefokus, des
Diagnoseinteresses sowie der Modi und Formen der Diagnose getroffen (vgl. Flchter
2010, 6f). Eine Gemeinsamkeit der unterschiedlichen Diagnosemethoden ist jedoch,
dass sie allesamt innerhalb des regularen Unterrichts stattfinden sollen (vgl. Fuchter
2010, 16). Denn:

»€in fachbezogenes Forderkonzept sollte dagegen die Eigenlogik der Strukturdimensionen
von Unterricht nicht auflésen, sondern gerade deren unterrichtspraktische Realisierung
unterstiitzen. Eine denkbare K onkurrenzsituation von Normalunterricht und Forderunterricht
ist daher bereits konzeptionell zu vermeiden. Aus diesen Grinden werden die
unterschiedlichen Diagnhoseinstrumente unterstiitzend und situativ passend in den reguléren
Unterricht integriert” (Flchter 2010, 42).

Mit dieser Setzung seiner Konzeption entspricht Fuchter den Grundsdtzen einer
veranderten padagogischen Diagnostik, wie sie unter anderem von Winter (2008b)
gefordert wird. Fuchter (2010, 45ff) gibt anhand von Kompetenzrasterbogen for
ganze Lerngruppen, Selbst- und Fremdanalysebogen zur Analyse des individuellen
Lernfortschritts sowie anhand von Einstiegsmethoden einen Uberblick ber
unterschiedliche denkbare Diagnoseformen im gesellschaftswissenschaftlichen
Unterricht. Demnach verfiigen Reiheneinstiege, in denen die Lernausgangsiage der
Schiler/-innen geklart werden konnen, Uber einen hohen diagnostischen Ertrag.
Ebenso wie Sander (2007, 235f) vertritt auch Flchter die Ansicht, dass sich mit

Reiheneinstiegen ,Interessen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, themenbezogene
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Einstellungen und Vorwissen mit vergleichsweise geringem diagnostischem
Aufwand diagnostizieren [lassen]” (Fuchter 2010, 42). Indem bei der Diagnose nicht
nur die Fahig- und Fertigkeiten und das bereits erworbene Wissen der Schiler/-innen
erhoben werden, sondern auch ihre Interessen und themenbezogenen
Voreinstellungen eine Rolle spielen, , soll einer mit Diagnose auch einhergehenden
Tendenz zur Verdinglichung der Lernsubjekte begegnet werden und deren
Subjektcharakter im Sinne einer partizipativen Lehr-/Lernkultur durch angemessene
Adressatenorientierung gestarkt werden* (Flchter 2010, 43). Der Autor betont in
seinen Ausfuhrungen die Bedeutung einer differenzierten Anayse der
L ernausgangsiage der Schiler/-innen im Schulalltag, die, seiner Ansicht nach, wegen
Zeitmangel und nicht aufgrund fehlenden Interesses der Lehrenden scheitert (vgl.
Flchter 2010, 48). Fuchter stellt einen konstruierten, skalierten Diagnosebogen vor,
den er in die Abschnitte , Interesse/Féhig- und Fertigkeiten/Einstellungen/Wissen®
(vgl. Fuchter 2010, 60ff.) unterteilt. Der Diagnosebogen fragt das Interesse und die
Einstellungen der Lernenden zu vorgegebenen Themenaspekten ab. Durch diese
thematische Vorgabe, die eine inhaltliche Fokussierung darstellt, besteht jedoch die
Gefahr, dass Themenbeziige der Lernenden erst gar nicht erfasst werden konnen,
denn die Assoziationen der Schiler/-innen mussen nicht zwangslaufig im
Erwartungshorizont der Lehrenden liegen. Flchter geht ferner davon aus, dass sich
durch die Anwendung unterschiedlicher Einstiegsmethoden Einstellungen,
Vorwissen, Fahig- und Fertigkeiten und Interessen der Lernenden differenziert
diagnostizieren lassen. Inwiefern sich Einstellungen und Interessen analytisch klar
trennen lassen oder ob sich diese Bereiche nicht teilweise Uberlagern, bleibt kritisch
zu hinterfragen (vgl. Flchter 2010, 86). In seiner Ubersicht ordnet Fiichter das
Brainstorming beispielsweise der Kategorie ,,Vorwissen* zu, anzunehmen ist jedoch,
dass durch das Brainstorming ebenfalls Vorurteile, Annahmen und auch Interessen
der Lernenden erfasst werden konnen”” Die Collage wird der Kategorie
»Einstellungen” zugeordnet, hier kann davon ausgegangen werden, dass in einer
Collage neben den Einstellungen ebenso das Vorwissen und die Interessen der

L ernenden Berticksi chtigung finden.”®

2" Diese Annahme kann durch die Ergebnisse der empirischen Untersuchung gestiitzt werden (vgl.
Abschnitte 6.2— 6.2.2 dieser Arbeit)
%8 Diese Annahmen konnen durch die Ergebnisse der eigenen Untersuchungen belegt werden (vgl.
Abschnitte 6.1-6.1.2 dieser Arbeit).
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Zur Perspektive der vorliegenden Arbeit auf eine politikdidaktische Diagnostik

Der These Fichters, dass die Diagnosefunktionen von Unterrichtseinstiegen —
insbesondere von Reiheneinstiegen — bislang unterschétzt und péadagogisch zu wenig
genutzt werden, stérkt das Forschungsanliegen der vorliegenden Arbeit (vgl. Flchter
2010, 74). Der Ausgangspunkt jeder Unterrichtsplanung sollte die Analyse der
Lernausgangslagen der  Schiler/-innen  sein.  Unter  den  Begriff  der
Lernausgangslagen fasst Sander (2008, 235) unterschiedliche Dimensionen der
Diagnostik zusammen. Somit soll die Diagnose sowohl Informationen Uber die
Vorkonzepte, die Interessen aber auch Uber die Kompetenzentwicklung und den
Leistungsstand der Schiler/-innen liefern  (vgl. Fuchter 2010). Eine
politikdidaktische Diagnostik, die zu Beginn eines neuen Lernvorhabens steht,
interessiert sich zundchst starker fir das konzeptuelle Deutungswissen (GPJE 2004)
der Lernenden und weniger fur den Lern- und Kompetenzstand der Schiiler/-innen.
Dass heil3t, weder das deklarative und reproduzierbare Wissen/,, Faktenwissen® (vgl.
Kuhberger 2009) noch die vorhandenen Fahig- bzw. Fertigkeiten sollen
diagnostiziert werden, sondern jene Vorstellungen, welche die individuelle
Perspektive auf Politik und Gesellschaft entscheidend vorstrukturieren und somit den
notwendigen Ausgangspunkt fur weitere Auseinandersetzungen darstellen. Von
herausragender Bedeutung ist an dieser Stelle das konzeptuelle Deutungswissen,
welches sowohl im Entwurf der GPJE (2004) zu den Nationalen Bildungsstandards
wie auch bel Sander (2001 bzw. 2008) a's die zentrale Wissensform fir die politische
Bildung angesehen wird. Demnach muisse das Wissen, welches die politische
Bildung anbietet,

»letztlich die Ebene der grundlegenden Annahmen erreichen, von denen aus die Lernenden
ihre Vorstellung von inner- und zwischengesellschaftlichem Zusammenleben, also von
Politik im weiteren Sinn, konstruieren” (Sander 2008, 96).

Eine notwendige Voraussetzung fir eine so verstandene Diagnostik — bei der es
zunéchst um die Erfassung des konzeptuellen Deutungswissens und weniger um die
genaue Anayse des Ist-Zustands unter einer Leistungsperspektive (Leistungs- und
Lernstanderhebung) geht — ist, dass den Schiler/-innen dieser Unterschied deutlich
sein muss. In der diagnostischen (Anfangs-)Situation geht es zunéchst um die
gleichberechtigten sowie bewertungs- und sanktionsfreien Assoziationen der
Schiler/-innen und nicht um die mdglichst fehlerfreie Demonstration von Wissen.

Wichtig hierbel, so Wodzinski, sei es,
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»den Lernenden den Zweck einer Lernerhebung deutlich zu machen, denn die Vermischung
von Lern- und Leistungssituationen wirkt sich ungiinstig auf den Lernerfolg (und die
Lernmotivation) aus. Das liegt daran, dass es in Leistungssituationen um die fehlerfreie
Demonstration erworbener Fahigkeiten geht, wahrend fir den Erwerb anspruchsvollen
Wissens selbststandige, haufig aber auch mit Fehlern verbundene Lernaktivitéaten wichtig
sind“ (Wodzinski 2006, 2).

Besonders in dieser ersten Phase durfen die artikulierten Vorstellungen der Schiler/-
innen weder kommentiert noch bewertet werden. Vielmehr missen (hermeneutische)
Prozesse des Verstehens und Deutens sowie eine Auseinandersetzung unter den
Lernenden selbst angeregt werden, wie dies beispielsweise in den Konzepten des

Dialogischen Lernens® realisiert wird (vgl. Groeben 2003; Ruf/Gallin 2005). Denn,
so Fuchter,

»indem die Lehrperson die Kommunikation der Lernenden in der Einstiegsphase mit einer
spezifischen diagnostischen Perspektive und einem diagnostischen Interesse beobachtet oder
in dieser Phase entstandene Lernprodukte entsprechend auswertet, kann sie umfangreiche
Informationen zur L ernausgangsiage gewinnen* (Flchter 2010, 78).

In diesen Unterrichtsphasen ist eine zurlckhaltende, abwartende und sensible
beobachtende Haltung der Lehrenden besonders bedeutsam (vgl. Volkel 2007,
Winter 2008b). Voraussetzung hierfir ist eine durch Akzeptanz und Anerkennung
(Henkenborg 2005) gepragte Unterrichtsatmosphare, die es den Lernenden
ermoglicht, ihre individuellen Konzepte zu diskutieren und dartiber in einen Prozess
der Deutung und Aushandlung zu gelangen. Henkenborg spricht — unter
Bezugnahme auf Grammes — von der |dee:

.dass der Kern politischer Bildung sich in einer kommunikativen Praxis offener und
demokratischer Verstandigung kristallisiert, in der Verhandlung politischer Deutungsmuster
durch ,Interaktion’, ,Begegnung’, ,Dialog’. Nicht die Verminderung von Stoff oder von
Normen soll im Zentrum politischer Bildung stehen, sondern die Bedirfnisse und
Erfahrungen, die individuellen Weltbilder und Uberzeugungen, die Deutungen und
Deutungsmuster, die subjektiven Lernthemen und Lernauffassungen, die Schilerinnen und
Schiler in ihrer Auseinandersetzung mit den Themen politischer Bildung selbst
hervorbringen* (Henkenborg 2009, 37).

Auch Mietzel (2007) sieht in diesen Kommunikations- und Aushandlungsprozessen
ein besonderes Potenzial:

»Auch die Mitschiler kénnen, indem sie sich gegenseitig Fragen stellen und Erklérungen
geben, eine entscheidende Rolle bei der Forderung konzeptueller Veranderung spielen, vor
allem, wenn sie gelernt haben, treffende Fragen zu stellen und wenn sie Erklérungen geben,
die eigene Formulierungen enthalten [...]. Die Berlicksichtigung der Perspektive eines

2 vgl. Kap. 4.4 dieser Arbeit.
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anderen fordert den eigenen Verstehensprozess in entscheidender Weise® (Mietzel 2007,
299).

Des Weiteren scheint es gerade in der politischen Bildung, in der das zentrale Ziel in
der Befahigung der Schiler/-innen zur (politischen) Mindigkeit liegt, wichtig zu
sein, die Lernenden zu Diagnostiker/-innen ihres eilgenen Lernprozesses auszubilden.
Zusétzlich koénnen durch diese Zielsetzung die metakognitiven Kompetenzen der
Schiler/-innen weiter gestarkt und vertieft werden (vgl. Winter 2008a, 82ff).
Naturlich kann eine politikdidaktische Diagnostik auch am Ende des (politischen)
Lernprozesses ansetzen, in diesem Fall liegt der Fokus stérker auf der
Lernentwicklung bzw. auf den vorhandenen Kompetenzen zum Zeitpunkt der
Erhebung. Ziel dieser stéarker kompetenzorientierten Diagnostik ist demnach die
moglichst genaue Analyse des Ist-Zustands, um eine Aussage Uber das erreichte
Kompetenzniveau der Lernenden machen zu konnen. Weitere, noch weitestgehend
unerforschte empirische Fragen der politischen Bildung sind, ob sich solche
politischen Kompetenzen Uberhaupt zuverlassig erheben lassen, und wenn ja, welche
Methoden fir diese Zielsetzung sinnvoll erscheinen (vgl. Massing 2010, 9ff.).

Im folgenden empirischen Teil der Arbeit wird der Fokus der politikdidaktischen
Diagnostik auf den Beginn eines neuen Lernvorhabens gerichtet. Fur diese besondere
Unterrichtsphase erachtet es Sander as &uf¥erst wichtig, Methoden zu finden, die
praxistauglich und mit einem Uberschaubaren Zeit- und Arbeitsaufwand von den
Lehrenden angewendet und ausgewertet werden konnen (vgl. Sander 2008, 235;
Besand 2007, 17). Beruhend auf theoretischen Annahmen nennt Sander (2008)
solche Methoden, die in der politischen Bildung bereits as typische
Unterrichtsmethoden Verwendung finden. Diese Methoden erscheinen besonders
geeignet, um die vorhandenen (konzeptuellen) Vorstellungen der Schiler/-innen zu
erheben. Ob sich diese Tauglichkeit bzw. Effektivitét jener Methoden auch empirisch

nachweisen |&sst, ist bislang unerforscht. Besand restimiert:

,» FUr die Fachdidaktik stellt sich damit die zentrale und bislang vollig unbearbeitete Aufgabe,
praxisnahe und leicht zu handhabende Diagnoseinstrumente bereitzustellen, wie sie bislang
beispielsweise in der Grundschul padagogik erprobt werden* (Besand 2007, 17).

An der Forschungsliicke, dem fehlenden empirischen Wissen Uber die Effektivitét
und Praxistauglichkeit dieser Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden mochte

dasin Kapitel vier zu entwickelnde empirische Forschungsdesign ansetzen.
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Teil 2. Die empirische Untersuchung: methodisches Design und
Auswertung

5. Das Forschungsdesign
5.1 Theoretische Vorannahmen der empirischen Unter suchung

Die Hauptfragestellung der Untersuchung ist, ob sich dre typische
Unterrichtsmethoden der politischen Bildung eignen, um bel Unterrichtseinstiegen in
die Themenfelder Demokratie und Europa die konzeptuellen (politischen)
Vorstellungen der Schiler/-innen zu diagnostizieren. Fur die Untersuchung werden
die folgenden Unterrichtsmethoden ausgewdhlt: Brainstorming, Collage und
Concept-Map. Fir das Forschungsprojekt kommt ausschliefdlich ein qualitatives
Design in Frage, da es sich bel der Erforschung dieser Unterrichtsmethoden als
Diagnostikmethoden um Mikrostrukturen des Unterrichts handelt, verbunden mit der
Frage, welche subjektiven Deutungen die Lernenden ihren durch die Methoden
entstandenen Lernprodukten zukommen lassen. Qualitative Interviews mit Schiler/-
innen und Lehrenden sind die zentrale Untersuchungsmethode der empirischen
Studie. Die Zielsetzung dieser Untersuchung besteht darin, herauszufinden, ob
Lehrende durch die Anwendung der Unterrichtsmethoden Collage, Brainstorming
und Concept-Map in der schulischen politischen Bildung etwas Uber die
konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen erfahren kdnnen. Des Weiteren, ob
die Lehrenden in der Lage sind, die diagnostischen Informationen dieser Produkte zu
erfassen und angemessen zu interpretieren, um darauf aufbauend Konsequenzen fir
den weiteren Unterrichtsverlauf zu formulieren. In der Fachdidaktik der politischen
Bildung wird zwar die grundsétzliche Bedeutung der Diagnostik erkannt (vgl.
Schattschneider 2007), bislang fehlt es jedoch an empirischen Ergebnissen Uber die
Effektivitdt und Nutzlichkeit konkreter Instrumente und Methoden zur Erhebung der
konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen (vgl. Schmiederer 1977; Sander
2008; Fuchter 2010). Bel der Auswahl geeigneter Unterrichtsmethoden sind
besonders jene von Interesse, die von den Lehrenden selbst, integriert in den
alltaglichen Unterricht und fir die gesamte Klasse, durchgefiihrt werden konnen. Es
konnte bereits empirisch nachgewiesen werden, dass qualitative Interviews geeignet
sind, um die (konzeptuellen) Vorstellungen von Lernenden zu erfassen (vgl. Lutter
2009; Moll 2001). Diese (diagnostische) Erhebungsmethode stellt aufgrund des
hohen Zeit- und Arbeitsaufwands fir die Lehrenden jedoch kein in Frage
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kommendes und vor alem kein praktikables Verfahren fiur den alltaglichen
Unterricht dar. Da der alltagliche Unterricht der politischen Bildung jedoch in
Klassen mit bis zu dreilfig Schiler/-innen stattfindet, erscheint es unumgehbar,
Methoden zu erproben, deren Anwendung auch bei diesen Klassengrof3en noch
realistisch erscheint. Da das , konzeptuelle Deutungswissen® as die zentrale
Wissensform fur die politische Bildung erachtet wird und empirische Ergebnisse
belegen, dass bereits Kinder vor und unabhéngig vom Fachunterricht tber politische
Vorstellungen verfiigen und politische Urteile féllen, ist es besonders zu Beginn
eines neuen Themas im Unterricht notwendig, in der Breite und gleichzeitig mit
einem redlistischen Zeit- und Arbeitsaufwand die vorhandenen Vorstellungen der
Schiler/-innen zu erheben. Die Untersuchung mdchte somit einen Beitrag zur
empirischen Fundierung der Fachdidaktik leisten — gleichzeitig sollen die Ergebnisse
auch eine Bedeutung fur die padagogische Praxis besitzen.

Folgende Vorannahmen sind fur die Untersuchung leitend:

=

Unterrichtseinstiege kdnnen eine diagnostische Funktion besitzen.

2. Mit den Unterrichtsmethoden Brainstorming, Concept-Map und Collage
kénnen in der schulischen politischen Bildung zu Beginn eines neuen
Lernvorhabens (Themeneinstieg bzw. Reiheneinstieg) die konzeptuellen
Vorstellungen der Lernenden diagnostiziert werden.

3. Die jewelligen Methoden kénnen sich den Vorstellungen der Schiler/-innen
in unterschiedlichen Zugangsweisen nahern (Collage: nonverbal-&sthetisch;
Brainstorming: assoziativ; Concept-Map: analytisch-strukturierend).

4. An den durch die drel Methoden entstandenen Lerndokumenten kénnen die
konzeptuellen  Vorstellungen der  Schiler/-innen  zum  jewelligen
Themengebiet (Demokratie oder Europa) erkannt werden.

5. Die genaue Analyse und Interpretation der Lerndokumente kann den

Lehrenden hilfreiche Hinweise fur die weitere Unterrichtsplanung liefern

(thematische Interessen der Schiler/-innen, welche Aspekte nochmals vertieft

und angesprochen werden sollten usw.)
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5.2 Unter suchungsvor bereitung

Nach der Durchfihrung des Pretests im Herbst 2008 wurden im Rahmen der
empirischen (Haupt-)Untersuchung qualitative Interviews mit 77 Schuler/-innen
(teilweise in Gruppen) und 5 Lehrer/-innen an zwei hessischen Schulen gefiihrt™.
Die Schiler/-innen wurden zu ihrer Intention bel der Realisierung der Lernprodukte
zu den Themen Demokratie und Europa und die Lehrer/-innen zu ihrer Analyse und
Interpretation derselbigen befragt. Mit dieser Untersuchungsanordnung sollte die
(diagnostische) Aussagekraft der Lerndokumente und damit das von Winter (2008a)
formulierte Gutekriterium der , padagogischen Nutzlichkeit” Gberprift werden.
Insgesamt wurden 9 Unterrichtseinstiege untersucht, wobel jede der drel
Unterrichtsmethoden (Collage/Brainstorming/Concept-Map) dreimal as
Diagnostikmethode eingesetzt wurde. Fir die Durchfihrung und Auswertung der

empirischen Studie ergibt sich folgende Ubersicht:

Legendezu Abb. 1 und 2:

Das folgende Symbol wird fur den Unterrichtseinstieg mit der Methode Concept-Mapping verwendet: M
Das folgende Symbol wird fur den Unterrichtseinstieg mit der Methode Collage verwendet:

Das folgende Symbol wird fur den Unterrichtseinstieg mit der Methode Brainstorming verwendet: @
B1%: Lehrer an einer integrierten Gesamtschule (IGS) in Hessen

B2: Lehrerin an einer IGS in Hessen

B3: Lehrer an einer IGS in Hessen

B25: Lehrer an einem Gymnasium im Rhein-Main-Gebiet

B26: Lehrerin an einem Gymnasium im Rhein-Main-Gebiet

% Auf den Ablauf und den Leitfaden der Interviews wird in Kapitel 5.4 eingegangen.
%1 Zur Nummerierung der Interviewten (B) vgl. Abschnitt Das fokussierte Interview in der
vorliegenden Untersuchung.
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Abb. 1: (Eigene Darstellung) Uberblick tiber die Arbeitsschritte der empirischen
Unter suchung

Die Pretests der Untersuchung fanden im Herbst 2008 in einer 9. Klasse einer
integrativen Gesamtschule im Rhein-Main-Gebiet sowie in einer 7. Klasse an einem
hessischen Gymnasium statt. Hierbei wurden die Methoden Collage und
Brainstorming eingesetzt und der Interviewleitfaden erprobt. Ebenso wurde
untersucht, ob sich die Materialauswertung durch die Lehrenden besser mit einem
schriftlichen Fragebogen oder im Interview erheben lasst. Zusdtzlich wird die
Auswahl der Schiler/-innen fur die Interviews auf der Material ebene erprobt.

Im Januar 2009 wurden von der Autorin ca. 50 E-Mail-Anfragen an ale im grof3eren
Umkreis liegenden (max. ca. 80km) integrierten Gesamtschulen versendet mit der
Bitte, mit ihren 8. Klassen an der Untersuchung teilzunehmen. Die Wah! fiel auf die
8. Schulstufe, da in Hessen spétestens zu diesem Zeitpunkt der Politik- und

Wirtschaftsunterricht beginnt. Die integrierte Gesamtschule wurde ausgewéhlt, da
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hier von einer moglichst breiten und heterogenen Zusammensetzung der Klassen
auszugehen ist.

Leider kamen ausschliefdlich Absagen oder gar keine Rickmeldungen zurlick, so
dass die Suche nach geeigneten Schulen nun auch auf Gymnasien weiter ausgedehnt
wurde. Uber das Institut fiir Schulpéadagogik und Didaktik der Sozialwissenschaften
an der Universitat Gief3en wurde Kontakt zu ehemaligen studentischen Mitarbeiter/-
innen aufgenommen, die inzwischen as Politiklehrer/-innen an unterschiedlichen
hessischen Schulen tétig sind. Diese haben, nachdem sie Uber die Anlage und den
Ablauf der Untersuchung informiert wurden, an ihrer Schule weitere Kolleg/-innen
fur das Projekt gewinnen kénnen. Aus diesen forschungspraktischen Griinden fanden
die Untersuchungen auch — anders als urspriinglich geplant — in héheren Schulstufen
(9. und 10. Klasse) sowie neben einer integrierten Gesamtschule auch in einem
Gymnasium statt. Trotz dieser forschungspraktischen Entscheidungen wird die
empirische Untersuchung, wenn auch in hoheren Schulstufen, dennoch in der
Sekundarstufe | realisiert, auf3erdem kann durch die Beteiligung der verschiedenen
Schulformen von einer moglichst breiten Schilerinnen- und  Schilerschaft
ausgegangen werden, wodurch letztendlich die Ausgangsiiberlegungen ausreichend
erfullt werden. Die empirische Untersuchung fand an zwei unterschiedlichen Schulen
(integrierte Gesamtschule in Mittelhessen und ein Gymnasium im Rhein-Main-
Gebiet) in sechs verschiedenen Klassen statt. Fir die Untersuchung wurde eine
Genehmigung beim hessischen Kultusministerium sowie bel den jewelligen
Schulkonferenzen eingeholt. In den zehnten Klassen der integrierten Gesamtschule
fanden die Untersuchungen ausschliefdich zum Themengebiet Europa statt. In dem
Gymnasium nahmen drel neunte Klassen an der Untersuchung teil. In jeder der
Klassen wurden zu den beiden Themen (Demokratie und Europa) zwel
unterschiedliche Einstiegsmethoden eingesetzt. Fir den Ablauf der Untersuchung
ergibt sich folgende Ubersicht:
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Unterrichtseinstieg Unterrichtseinstieg
» Europa“ , Demokratie*
(6 Erhebungen) (3 Erhebungen)
10. Klasse 30.10.2009*
IGS 2. Stunde:
(B1) 8.45h-9.30
10. Klasse 02.11.2009
IGS 3.+4. Stunde
(B2) 9.50-11.25
10. Klasse 11.11.2009
IGS 5.+6. Sunde:
(B3) 11.40-13.15 Q
o
9. Klasse 14.12.2009 24.2.20010
Gymnasium | 3.+4. Stunde 4. 3d.
(B26) 9.40-11.15 10.30-11.15 Q
o
9. Klasse/B 07.12.2009 26.2.2010
Gymnasium | 5. Std. 4. 3d.
(B25) 11.30-12.15 p 10.30-11.15
9. Klasse/A 9.12.2009 2.3.2010
Gymnasium | 4.+5. Stunde 1.+2. Sunde
(B25) 10.30-11.15 8.00-9.30

Abb. 2: eigene Darstellung, tabellarische Ubersicht tiber den Ablauf der
Unter suchung

Es wurden 48 Interviews gefuhrt, wovon 47 vollstandig transkribiert und ausgewertet
wurden. Aufgrund der Gruppeninterviews bei der Methode Collage wurden
insgesamt Interviews mit 77 Schilerinnen und Schilern gefihrt. Daein Lehrer (B25)
mit zwel seiner neunten Klassen an der Untersuchung teilnahm, wurde dieser viermal
interviewt — insgesamt wurden fUr die empirische Untersuchung 5 Lehrerinnen und
Lehrer an zwei hessischen Schulen befragt.

Die erste Erhebung fand an beiden Schulen von Ende November bis Mitte Dezember
2009 tatt. Die zweite Erhebungsphase — ausschliefdich am Gymnasium — fand erst
wieder von Mitte Februar bis Mérz 2010 statt, da sich die Schiler/-innen im Januar
im Schulpraktikum befanden und dieses im Rahmen des Fachunterrichts betreut und

begleitet wird.

In der vorliegenden empirischen Untersuchung werden drel Unterrichtsmethoden der

politischen Bildung, die sich in ihren Zugangsweisen stark vonenander

%2 Dieser Unterrichtseinstieg stellt in der empirischen Untersuchung einen Sonderfall dar, B1 (Lehrer)
gibt den Schiiler/-innen als VVorbereitung auf den Unterrichtseinstieg die freiwillige Hausaufgabe auf,
sich bei Wikipedia uber die EU zu informieren, obwohl die Autorin in der VVorbesprechung darauf
verwiesen hat, dass der Themen-einstieg fur die Schiler/-innen spontan und ohne inhaltliche
Vorbereitung erfolgen sollte. Die Unterrichtssituation wird dennoch in die Auswertung der
empirischen Untersuchung miteinbezogen vgl. hierzu 6.3 unter Ergénzung zur Auswertung Concept-
Mapping.
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unterscheiden — anal ytisch-strukturierend (Concept-Map), assoziativ (Brainstorming)
und &sthetisch-nonverbal (Collage) — zu Beginn einer Unterrichtseinheit zum Thema
Demokratie als auch Europa eingesetzt. Bel beiden handelt es sich um
Themenfelder, die im Politikunterricht eine gewisse Tradition besitzen. Die
Themenbereiche wurden bewusst offen formuliert und in keine konkrete
Fragestellung Uberfuhrt, vielmehr wurden sie den Schiiler/-innen als ,, Stichworter”
présentiert, damit diese mdglichst offen und ohne Einschrdnkungen assoziieren
konnen. Die Themen wurden ausgewahlt, da sie zum einen im Lehrplan des neunten
und zehnten Schuljahrs beider Schulformen verankert sind und sich zum anderen
durch einen explizit politischen Schwerpunkt auszeichnen, gleichzeitig aber auch
eine starke alltags- und Iebensweltliche Prégung vermuten lassen. Somit ist davon
auszugehen, dass die Schiler/-innen neben ihren fachlichen und
facherUbergreifenden Vorkonzepten auch tber zahlreiche alltagsweltlich und medial
gepragte Vorstellungen zu den Themen verflgen.

Fur die Durchfihrung der Methoden sind in der empirischen Untersuchung
unterschiedliche Zeitfenster vorgesehen. Beim Brainstorming sind es ca. 15 Minuten,
bei der Concept-Map 45 Minuten und bei der Collage eine Doppelstunde (90
Minuten) — fur die konkrete Herstellung des Lerndokuments (Collage) 60 Minuten.
Fir jede der drei Methoden gibt es einen standardisierten Ablaufplan,® den die
Lehrenden von der Autorin als Leitfaden zur Verfligung gestellt bekommen.*
Einheitlich festgelegt wurde, dass die Lehrpersonen bei allen Methoden zu Beginn
noch einmal darauf verweisen sollen, dass die Dokumente der Schuler/-innen nicht
bewertet werden und diese sich demnach bewertungsfrei und vallig offen mit dem
thematischen Impuls auseinandersetzen sollen. Die Schiler/-innen als auch die Eltern
wurden im Vorfeld Uber die Untersuchung und die Freiwilligkeit der Teilnahme
informiert.® Bei den Interviews handelt es sich um Einzelinterviews, auRRer bei den
Collagen, in diesem Fall sind es Gruppeninterviews, da die Materialien in Gruppen
hergestellt wurden. Bei den Interviews sollten die Lernenden nochmals zur Intention
ihrer Lerndokumente sowie zum Herstellungsprozess befragt werden. Die Lehrenden

wurden in den Interviews zur vermuteten Intention der Schiler/-innen und zu ihren

% vgl. Anhang

% Zur Rolle der Forscherin in der empirischen Untersuchung vgl. Kap. 5.2.1. dieser Arbeit.

% Dies geschieht zum einen bei einem Elternabend, bei dem der/die Klassenlehrer/-in die Eltern tiber
das Projekt informiert, a's auch durch einen Brief, den die Forscherin den Eltern zukommen |8sst.
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Auswertungs- und Analysestrategien sowie zur Interpretation der Lerndokumente
befragt.®

5.2.1 DieRolleder Forscherin in der empirischen Unter suchung

In der ersten Schulstunde des Reiheneinstiegs war die Forscherin als teilnehmende
Beobachterin anwesend.*” Die jeweiligen Fachlehrer/-innen fiihrten die Methoden
selbst durch. Vor der eigentlichen empirischen Untersuchung fihrte die Forscherin
eine Vorbesprechung mit den Lehrenden durch und informierte sie sowohl Uber
algemeine Bedingungen der Untersuchungsdurchfiihrung® als auch Uber den
Ablaufplan zu den jeweiligen Methoden.® Die Schiler/-innen wurden von den
Lehrenden inhaltlich nicht auf den Themeneinstieg vorbereitet, sondern lediglich
Uber den Besuch der Forscher/-in und Uber die Moglichkeit der Teilnahme an den
Interviews informiert.” Die fur die Durchfihrung der Untersuchung benétigten
Materialien wurden von der Forscherin selbst entwickelt* und zur jeweiligen Stunde
mitgebracht. Neben den Materialien (Arbeitsblétter fir die Erstellung einer Concept-
Map oder eines Brainstormings) stellte die Forscherin den Schiler/-innen auch die
notwendigen Arbeitsutensilien” zur Verfigung. Der Unterricht bzw. die einzelnen
Methoden wurden jedoch von den Lehrenden selbst durchgefiihrt, die Forscherin
selbst gab keinerlei Unterrichtsanweisungen. Nach der Durchfthrung der Methode
wurden die Lerndokumente der Forscherin ausgehandigt, und diese entschied
ausgehend von der Materialebene darliber, welche Schiler/-innen nach der
Unterrichtsstunde fur ein Interview ausgewahlt wurden. Nattrlich war die Teilnahme
an diesen Interviews freiwillig. Ausschlaggebend fur die Auswahl der Schuler/-innen

auf der Materialebene ist, dass sich die Lerndokumente der ausgewahlten Schiler/-

% Zu den Leitfragen der Untersuchung vgl. den Leitfaden fiir die Interviews mit den Schiiler/-innen
und Lehrer/-innen im Anhang sowie Kap. 5.4 dieser Arbeit.

¥ Die Beobachtungen der Forscherin konzentrieren sich dabei ausschlieRlich auf die Aktivitaten der
Lehrenden und Schiler/-innen, die im Zusammenhang mit dem Einsatz der Unterrichtsmethoden als
Diagnostikmethoden in der ersten Stunde eines Themeneinstiegs zu beobachten sind.

%8 Allgemeine Festlegungen lauten: Wahrend der Methodendurchfiihrung sollen die Lehrenden die
Aktivitéten der Schiler/-innen nicht bewerten; die Schiiler/-innen sollen darauf hingewiesen werden,
vollig frei assoziieren zu kénnen usw.

¥ vgl. Anhang.

“% Dieser Absprache kommen in der empirischen Untersuchung alle Lehrenden nach; eine Ausnahme
stellt der Lehrende B1 (Concept-Map: Europa/30.10.2009) dar, er gibt den Lernenden als
Vorbereitung auf den Unterrichtseinstieg die freiwillige Hausaufgabe auf, sich bei Wikipedia tber die
EU zu informieren. Diese Unterrichtssituation wird dennoch in die Auswertung der empirischen
Untersuchung einbezogen vgl. hierzu 6.3 unter Ergénzung zur Auswertung Concept-Mapping.
“1vgl. Anhang.

“2 Flip-Chart-Papiere, Klebstoff, Scheren und vielfiltige Zeitschriften unterschiedlichen Formats.

110



5. Das Forschungsdesign

innen sowohl inhaltlich (Assoziation unterschiedlicher Themenbereiche; Auswahl
verschiedener thematischer Zugangsweisen; fur die Forscherin Uberraschende
Assoziationen) as auch formal (umfangreiches — weniger umfangreiches
L erndokument) grofitmaoglich voneinander unterscheiden.

Da die Forscherin in den jeweiligen Unterrichtsstunden als teilnehmende
Beobachterin in den Klassen anwesend war, kann sie sich ein Bild vom Ablauf der
Stunde — dem Methodeneinsatz durch die Lehrenden sowie dem Umgang der
Schiler/-innen mit den Materiadlien — machen. Einen allgemeinen Eindruck zum
Ablauf der Stunde sowie zentrale Beobachtungen wurden von der Forscherin in
einem kurzen Memo festgehalten und konnten bel Bedarf wahrend des
Interviewverlaufs bzw. bei der Auswertung herangezogen werden und eventuelle
Anregungen fur das weitere Vorgehen liefern. Bel dieser Form der Beobachtung
handelt es sich um ene Mischform zwischen fokussierter und selektiver
Beobachtung (vgl. Flick 2010, 284), nicht alle Interaktionen innerhalb der
Unterrichtsstunde werden von der Forscherin wahrgenommen und dokumentiert,
sondern nur jene Aktivitéten, die bezogen auf die Fragestellung bzw. die Hypothesen
der Untersuchung interessant erscheinen. Diese Memos dienen jedoch ausschlief3ich
as Erganzung, das Interviewmaterial bildet die Hauptgrundlage der
Untersuchungsauswertung.

5.3 Die Methoden der empirischen Unter suchung: theor etische Annahmen und
For schungsstand

Theoretische Annahmen zu den Unterrichtsmethoden

Gegenstand der Untersuchung ist es, Unterrichtsmethoden der schulischen
politischen Bildung auf ihren Ertrag als Diagnostikmethoden zu untersuchen. Hierfir
erscheint es naheliegend, jene Methoden heranzuziehen, die bereits in der
schulischen politischen Bildung Anwendung erfahren und somit zumindest das
Kriterium der Praxistauglichkeit erfillen. Sander problematisiert diesen

Zusammenhang folgendermalien:

,ES ware prinzipiell sinnvoll, wenn solche Lernstandsdiagnosen mit wissenschaftlich
abgesicherten Instrumentarien wie beispielsweise Tests oder qualitativen Analysen von
SchiilerauBerungen vorgenommen werden konnten. Aber nicht nur liegen solche Instrumente
fUr den Bereich der politischen Bildung wie auch fiir die meisten anderen Fachgebiete
Uberhaupt nicht vor; es ware auch wegen des damit verbundenen Aufwands vdllig
unrealistisch, sie in der alltdglichen padagogischen Arbeit regelmafiig fir die Planung von
Lernangeboten nutzen zu wollen. Diagnhostisch ausgerichtete Arbeitsphasen miissen zwar
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ergiebig, aber auch einfach, d.h. mit vertretbarem Zeit- und Organisationsaufwand zu
handhaben sein, wenn sie Teil der alltaglichen Arbeit von Lehrenden werden sollen* (Sander
2008, 235f).

Denkbare Diagnostikmethoden sind nach Sander demnach: Brainstorming und freie
Assoziation, Vier-Ecken-Spiel, Ampelspiel, Hypothesen bilden, Collagen herstellen,
Concept-Mapping (vgl. Sander 2008, 236f). Schmiederer erachtet bereits 1977 in
seiner Monographie Politische Bildung im Interesse der Schiler das Brainstorming
neben einer ausgiebigen Vor- und Einstiegsdiskussion, dem Rollenspiel sowie dem
Fragebogen und dem Aufsatz as eine der moglichen Methoden, um die
Voreinstellungen der Lernenden zu erfassen (vgl. Schmiederer 1977, 131).

Fir die Forschungsuntersuchung wurden die Unterrichtsmethoden Collage, Concept-
Mapping und Brainstorming ausgewahlt, die in der schulischen politischen Bildung
meist as Einstiegsmethoden in eine neue Themeneinheit eingesetzt werden (vgl.
Mattes 2010). Die Anwendung jeder der fir die Untersuchung ausgewahlten
Methoden produziert darUber hinaus en Lerndokument, das nach der
Unterrichtssituation sowohl den Lernenden und Lehrenden a's auch der Forscherin
zur vertiefenden Anayse zur Verfigung steht. Dies ist der grof3e Vortell der
ausgewahlten Methoden gegenlber anderen — rein verbalen Einstiegsmethoden wie
dem 4-Ecken-Spiel oder Rollenspiel. Ein weiterer Vorteill der Methodenauswahl
besteht darin, dass sich diese in der Zugangsweise, in der sie sich den konzeptuellen
Vorstellungen der Schuler/-innen ndhern, grofitmaglich voneinander unterscheiden.
Die Methode des Concept-Mappings ist durch enen strukturierenden und
analytischen Zugang gekennzeichnet, das Brainstorming wiederum ist eine sehr
offene assoziative, die Collage hingegen eine nonverbale und &sthetische
Unterrichtsmethode der politischen Bildung. Wobel die letztgenannte wohl digjenige
Methode sein durfte, die in der schulischen politischen Bildung am seltensten zum
Einsatz kommt. Seit geraumer Zeit wird von diesen drei Methoden — zumindest auf
einer theoretischen Ebene — ein diagnostischer Nutzen erwartet (vgl. Schmiederer
1977, 131; Sander 2008, 236f; Fichter 2010, 85f). Die Untersuchung konzentriert
sich auf die Einstiegsstunde zu einem neuen Themenengebiet, da es besonders zu
diesem Zeitpunkt wichtig ist, die Erfahrungen und Vorstellungen der Lerngruppe
zum Themengegenstand zu erheben und diese zum Ausgangspunkt der Planung
werden zu lassen (vgl. Sander 2008, 235; Schmiederer 1977, 131). Denn, so
Schmiederer:
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,Dies alles zeigt, dal3 es nicht nur notwendig ist, die Unterrichtsinhalte nach der
Interessenslage und den Bedurfnissen der Lerngruppe gemeinsam mit dieser auszuwahlen,
sondern dafd mindestens ebensoviel Sorgfalt auf die Auswahl und Festlegung der einzelnen
Lernschritte im Sinne eines gemeinsamen Entscheidungsprozesses gelegt werden mufd!
Dabei sollte man auch einen relativ grof3en zeitlichen Raum fir solche Vorklérungen oder
zwischengeschobene didaktisch-methodische Reflexionen nicht scheuen: haufig lernen die
Schiler bei ihnen mehr alsim , eigentlichen’ Unterrichtsablauf* (Schmiederer 1977, 130).

Die Erhebung der konzeptuellen Vorstellungen der Lernenden ist jedoch ebenso in
allen weiteren Unterrichtsphasen bedeutungsvoll. Eine politikdidaktische Diagnostik,
wie sie in dieser Arbeit verstanden wird, sollte keinesfalls ausschliefdlich auf die
Eroffnungsphase des Unterrichts reduziert werden, selbst wenn die ausgewahlten
Methoden der Untersuchung dem Methodenpool fir Unterrichtsel nstiege zugeordnet

werden konnen. Diese Auffassung vertritt auch Lutter:

,um Lernervorstellungen in unterrichtlichen Zusammenhangen zu nutzen und Lernende
anzuregen, sich mit ihren Vorstellungen kontextspezifisch auseinander zu setzen, steht
Lehrenden ein breites Instrumentarium an didaktisierbaren Verfahren zur Verfligung. Die
Bezugnahme auf Lernervorstellungen kann Uber Brainstormings, Assoziationsketten,
Rollenspiele, Tagebiicher, Konzept-Karten oder Gedankenlandkarten erfolgen, erschopft
sich jedoch keinesfalls in der Motivationsforderung oder in unterrichtlichen
Einstiegsphasen* (Lutter 2007, 78f).

Eine entspannte Unterrichtsatmosphére ist die Voraussetzung dafir, dass diese
Unterrichtsmethoden ihr diagnostisches Potenzial entfalten konnen. Niemand sollte
flr seine Assoziationen oder Deutungen lacherlich gemacht werden — Toleranz und
Respekt sowie Offenheit gegeniiber allen noch so abwegigen AuRerungen sind
notwendig. Die Lehrenden sollten zu diesem Zeitpunkt die von den Schiler/-innen
hergestellten  Beziige  weder  kommentieren  noch  bewerten  (vgl.
Greving/Paradies/Linser 2007, 199). Die diagnostische Situation muss sich somit
deutlich vom Ubrigen Schulalltag abgrenzen, in dem die Bewertungen der
Lernendenaktivitdten durch die Lehrer/-innen eine Selbstverstandlichkeit darstellen.
Nach der Anwendung solcher Diagnostikmethoden im Unterricht mussten die
Resultate der Materidlanalyse und -interpretation von den Lehrenden bei der
weiteren Planung berticksichtigt werden, ansonsten wirden sich Lehrer/-innen, ein
didaktisches Eigentor schief3en (vgl. Greving/Paradies/Linser 2007, 199).
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Zum Forschungsstand der Unterrichtsmethoden und deren Einsatz in der
Untersuchung

Der Forschungsstand zu den ausgewdhlten Unterrichtsmethoden st sehr
unterschiedlich. Die Concept-Map wurde im Vergleich zur Mind-Map intensiver
erforscht, obwohl sie digenige Methode darstellt, die komplizierter ist und auch im
Schulaltag seltener Anwendung findet. Zum Brainstorming finden sich in den
Methodenhandbtichern oder Lexika meist kiirzere Beschreibungen.” Schwieriger ist
es bel der Collage, zu dieser Methode gibt es innerhalb der politischen Bildung —
abgesehen von einer kurzen Beschreibung im Lexikon zur politischen Bildung —
keinerlel Literatur (vgl. Weil3eno 2000; Gugel 2007). Konkrete Hinweise zum
Einsatz, der Verfahrensweise oder den didaktischen Maoglichkeiten dieser
asthetischen Methode lassen sich kaum finden (Ausnahme: Gugel 2007). Fir die
Untersuchung wurde zu jeder Methode ein Ablaufplan entwickelt, der in ener
Vorbesprechung mit den Lehrenden besprochen wurde, damit ein moglichst

ahnlicher Untersuchungsablauf gewahrleistet werden konnte.

Collage

» Fragmente aus Papier oder anderen Materialien werden so angeordnet, dal3 neue
Ausdrucksformen entstehen. Die Anfertigung von Collagen in politischen
Lernsituationen ist as handlungsorientierter Einstieg geeignet (Schelle 2000, 16).
Nach Ernst ist die Collage-Technik

.die systematische Ausbeutung des =zufdlligen oder kinstlich provozierten
Zusammentreffens von zwei oder mehr wesensfremden Realitéten auf einer augenscheinlich
dafir ungeeigneten Ebene — und der Funke Poesie, welcher bei der Anndhrung dieser
Realitéten Uberspringt” (Ernst, zitiert nach Griinberg 2007, 109).

Welter unterteilt Grinberg (2007, 110) die Collage in Untergattungen, wobei die in
der Untersuchung verwendete Form der Untergattung der Text-Bild-Montage
zugeordnet werden kann. Bel dieser Form der Collage werden Bilder und Texte
unterschiedlicher Herkunft zu einem neuen Bildganzen zusammengesetzt. In der
Untersuchung dirfen die Lernenden Textbausteine jedoch nur aus den zur Verfiigung
stehenden Zeitschriften verwenden und Wortelemente nicht selbststandig erganzen.
Damit soll bei den Lernprodukten dieser &sthetischen Methode eine Textlastigkeit

vermieden werden. In der Moglichkeit der themenzentrierten Selbstdarstellung der

“3\/gl. Methodendatenbank auf sowi-online (http://www.sowi-online.de/methoden/methoden.htm)
(Zugriff: 7.12.2011); Weifl3eno 2000; Gugel 2007; Mattes 2010.
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Lernenden sient Gugel ein weiteres Potenzial dieser Methode. Die Schiler/-innen
wurden dazu angeleitet, die eigene Einstellung zum Thema zur Sprache zu bringen,
Stimmungen und Gefiihle, aber auch bewusste politische Meinungen und Aussagen
konnten ausgedrickt und dargestellt werden (vgl. Gugel 1993, 232f). Demnach
koénnen Collagen die Sichtweisen und Befindlichkeiten der Lernenden ausdrticken,
Begriffe erkldren, Aussagen durch andere, neue, entgegengesetzte kontrastieren,
Aussagen erganzen und korrigieren und Fragen stellen sowie Antworten geben (vgl.
Gugel 1993, 232f). Auch Griinberg sieht in der Collage ein besonderes Potenzial fir

die thematische Auseinandersetzung der Schiler/-innen:

,Durch die Neuanordnung unterschiedlicher Materialien, durch Variieren, Suchen und
Verwerfen kénnen sie zu vollig neuen Aussagen und Einsichten kommen. Die Schiilerinnen
und Schiler Uberlegen, ob sie protestieren oder aufritteln wollen, ob sie andere von einer
Idee oder einem Anliegen Uberzeugen wollen, ob sie reales Verhalten in Frage stellen
werden, ob sie Zweifel anmelden sollen oder zustimmen werden. Sie suchen nach
M o6glichkeiten, genau das kiinstlerisch umzusetzen® (Griinberg 2007, 109).

Auch Duncker sieht in dieser asthetischen M ethode dhnliche Chancen:

»Montagen und Collagen stiften neue Zusammenhange zwischen Elementen, die sonst nicht
sichtbar werden kdnnen. Es sind im besten Sinne des Wortes kiinstlerische Arrangements,
die Teile und Elemente heterogenen Ursprungs zusammenfihren und nun eine neue
Verbindung eingehen” (Duncker 2006, 22).

Des Weiteren sieht er ein besonderes Potential der Collagen durch ihren Einsatz im
Unterricht, da diese ,zitieren und verdichten, verfremden und verdeutlichen, sie
Ubertreiben und veranschaulichen, sie metaphoriseren und schaffen neue
Perspektiven* (Duncker 2006, 23). Nach Schelle dient die Analyse von Collagen zu
gesellschaftspolitischen Themen dem Erlernen eines reflektieren Umgangs mit
visualisierten Botschaften (vgl. Schelle 2000, 16).

Fir die Herstellung der Collagen im Unterricht stellte die Forscherin eine grolie
Auswahl an Zeitschriften, Scheren, Flipchart-Papier und Klebstoffen zur Verfiigung.
Als Formatvorlage wird ein halbes Flipchartpapier gewéhlt, dieses bewahrte sich
bereits in den Pretests, da es den Schiler/-innen zum einen ausreichend Raum zur
kreativen Umsetzung und zum anderen einen notwendig begrenzten Rahmen
erschlief%t. Die Lehrenden sollten die Schiler/-innen zwar erinnern, die bendtigten
Materidlien zur Stunde mitzubringen, aber nur wenige Schiler/-innen taten dies
auch. Bel der Auswahl der Zeitschriften wurde darauf geachtet, dass jede der

Gruppen eine moglichst @&hnliche Auswahl an Zeitschriftenformaten zur Verfiigung
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gestellt wird, damit der einen Gruppe nicht ausschliefdich der Sern und einer
anderer nur die Brigitte als Materialgrundlage zur Verfigung standen. Aul3erdem
hatten die Schuler/-innen die Moglichkeit, die Zeitschriften nach der ersten
Durchsicht und Verwendung untereinander auszutauschen. Wenn die Schiler/-innen
Textbausteine verwenden wollten, sollten diese ausschliefdlich aus den Zeitschriften
entnommen und nicht frei erganzt werden. Durch diese Einschréankung soll die
Fokussierung auf dem Bildmaterial und nicht auf den Begrifflichkeiten liegen. Die
Collagen werden in Kleingruppen von vier bis sechs Schiler/-innen angefertigt. Die
Gruppeneintellung erfolgte vor der Untersuchung durch die Lehrenden, um eine
moglichst grof3e Heterogenitét der einzelnen Gruppen zu erreichen. Fir die
Herstellung der Collagen wurden den Schuler/-innen ca. 60 Minuten Zeit gegeben.
Es dauerte einige Zeit, bis sich die Schiler/-innen in ihren Gruppen zusammenfanden
und das Material sichteten. Auf der Ruckseite der Flip-Chart-Papiere sollten die
Gruppen und die Namen der Schiler/-innen notiert werden. Bei den Collagen
wurden die Vorstellungen der Schiler/-innen in Gruppen erhoben. Somit wird eine
zusétzliche Differenzierung zu den Zugangsweisen und Verfahren der Ubrigen
Unterrichtsmethoden hergestellt. Gleichzeitig dient dieses Vorgehen jedoch auch
dazu, die Praxistauglichkeit der Methode fir den schulischen Alltag bewerten zu
konnen. Eine Herstellung der Collagen in Einzelarbeit erscheint unrealistisch fur die
altagliche Diagnostik, da die Analyse, Auswertung und Interpretation durch die
Lehrenden zu viel Zeit beanspruchen wirde. AufRerdem liegt ein besonderes
Potential dieser Methode darin, dass sich die Schiler/-innen wéhrend der
Collagenherstellung  Uber  ihre  unterschiedlichen  (Bild-)Deutungen  und
| nterpretationen verstandigen miissen (vgl. Schelle, 2000).*

Brainstorming

Das Brainstorming dirfte digjenige der drei Methoden sein, die im schulischen
Alltag am héaufigsten Anwendung findet, dies kénnte der Tatsache geschuldet sein,
dass diese Methode von den Schuler/-innen schnell zu erlernen ist und keiner

besonderen Vorbereitung seitens der Lehrenden bedarf (vgl. Reich: Methodenpool).

* Eine solche Erhebung der Schiler/-innenvorstellungen in Gruppen wére auch beim Brainstorming
denkbar. Fir Folgeuntersuchungen erscheint es besonders interessant zu kléren, ob sich durch eine
Gruppendurchfiihrung Folgen fur die Auswertung, die Chancen und Gefahren sowie die allgemeinen
Merkmale der Methode ergeben. Fir die vorliegende Untersuchung bestand das Interesse darin, dieses
Gruppenphdnomen zunéchst ausschliefflich bei einer der untersuchten Unterrichtsmethoden — der
Collage —in den Blick zu nehmen.
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Urspringlich wurde dieses Verfahren zur kreativen Ideensammlung bei Konferenzen
in der Werbebranche von Osborn entwickelt und in der Folgezeit von Clark weiter
ausgebaut (vgl. Mattes 2010, 18; Krause/Stark 2006, 43). Nach Mattes gehdren das
freile AuRern von Gedanken sowie die Ermunterung zu kreativen und auch
ungewohnlichen Beitragen zu den Zielen dieser Methode im Unterricht. Die Ideen
mussten dafur nicht ausgereift und qualitativ hochwertig sein, vielmehr gehe es zu
Beginn darum, dass mdoglichst ale Schuler/-innen ihre Assoziationen zum
Themenfeld mitteilen (vgl. Mattes 2010, 18). Auch Reich schétzt die Funktion dieser
Methode dhnlich ein:

,Jeder darf und soll seine Gedanken erst einma frei aufRern, ohne sie direkt der Kritik
anderer aussetzen zu mussen. Diese ldee, Quantitdt vor Qualitat zu stellen, scheint zundchst
ungewohnlich, aber man kann zu Beginn eines Prozesses nie wissen, welche Idee wie viel
L 6sungspotential enthalt, welche Assoziationen ein Gedanke bel anderen Teilnehmern weckt
und wie er sich weiterentwickelt® (Reich 2007, 3 — Methodenpool Uni Koéln — Abruf
10.8.2010).

Fur die Untersuchung wurde ein habstrukturiertes, schriftliches Verfahren gewahit,
damit wirklich alle Schuler/-innen die Mdglichkeit erhalten, ihre Assoziationen
vorerst unkommentiert aufern zu konnen. Halbstrukturiert deshalb, weil es den
Schiler/-innen freigestellt wird, ob sie ausschliefdich einzelne Stichpunkte oder
vollstandige Sétze assoziieren. Durch dieses Vorgehen soll vermieden werden, dass
die Assoziationen der Lernenden durch Kommentierungen der Lehrer/-innen
vorschnell in eine bestimmte Richtung gelenkt werden. In der vorliegenden
Untersuchung soll mit dieser Methode bei den Schiler/-innen kein ,richtiges®
fachliches Vorwissen abgefragt, sondern die Deutungen und Perspektiven der
Lernenden zum Thema (Demokratie/Europa) erhoben werden. Wichtig ist hierbel
auch die AuRerung von ungewohnlichen Gedanken. Durch die schriftliche Variante
wird zudem auch ruhigeren oder langsameren Schuler/-innen die Chance einer
unkommentierten und unbeeinflussten Assoziation gegeben. Ein welterer Vorteil
liegt darin, dass das schriftliche im Vergleich zum mindlichen Verfahren ein
Lernprodukt realisiert, welches nach der Beendigung der Unterrichtssituation sowohl
fur die Lehrenden a's auch fur die Schuler/-innen selbst zur vertiefenden Analyse zur
Verflgung steht.

Neben der diagnostischen Funktion des Brainstormings konnen die Schiler/-innen

ausgehend vom entstandenen Lernprodukt eigene Fragen und Ideen an das Thema
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formulieren und somit an der Unterrichtsplanung partizipieren (vgl. Schmieder 1977;
Mattes 2010, 18).

In der folgenden Untersuchung wird fur das Brainstorming von der Forscherin ein
DIN-A4-Blatt im Querformat vorbereitet, wobel das Thema in einer Gedankenblase
im Zentrum des Blattes steht.” Den Schiller/-innen wird so die Mdglichkeit gegeben,
ganze Sétze oder auch nur einzelne Begriffe aufzuschreiben. Zur Realisierung des
Brainstormings standen den Schiler/-innen 10-15 Minuten Zeit zur Verfigung. Das
Brainstorming sollte in Einzelarbeit vollzogen und mit dem Namen der Schiler/-in
versehen werden. Ansonsten wurden keinerlel Vorgaben gemacht. Die Lehrenden
wiesen die Schiler/-innen auferdem darauf hin, dass ale Gedanken und Ideen

aufgeschrieben werden kénnen und das Produkt nicht bewertet wird.

Concept-Map
Bel einer Concept-Map werden komplexe Zusammenhange graphisch dargestellt,

indem man Begriffe oder Schliisselworter als Knoten in einem Netz auffasst und die
Beziehungen, die zwischen diesen Knoten bestehen, anhand der Verbindungslinie,
die zwischen diesen Knoten existieren, beschreibt (vgl. Nickles et al. 2004, 2). Die
zentrale Funktion der Concept-Map als Diagnoseinstrument besteht nach Stracke
darin, ausgehend von der Map Ruckschliisse auf das Wissen der Lernenden ziehen
zu konnen. AulRerdem konnten mit dieser Methode das Vorwissen einer Lerngruppe
erhoben und Fehlkonzepte aufgedeckt werden (vgl. Stracke 2004, 28f). Auch im
Bereich der Metakognition und der Lernentwicklung spricht die Autorin der
Concept-Map eine wichtige Funktion zu (vgl. Stracke 2004, 29). Besonders in den
naturwissenschaftlichen Fachern wie der Biologie, Physik, Astronomie und Okologie
wurde das Verfahren des Concept-Mappings erforscht (vgl. Stracke 2004, 29;
Fischler/Peuckert 2000, 1-21). Behrendt und Reiska fassen die Funktionen des

Concept-Mappings im Unterricht wie folgt zusammen:

» Begriffsnetze regen zum Nachdenken Uber das eigene Wissen an,

Begriffsnetze motivieren, Uber das eigene Wissen zu sprechen,

Begriffsnetze geben der Lehrkraft Hinweise zum Lerngegenstand“ (Behrendt/Reiska 2001,
10).

Ein Vorteil der Methode liegt darin, dass nicht nur die meist vorgegebenen Begriffe

in eine Anordnung gebracht werden, sondern auch die Beziehungen zwischen den

“*\/gl. Materialien im Anhang.
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Begriffen hergestellt und benannt werden. Somit besitzen diese Maps nach Renkl &

Nuckles folgende Funktionen:

»Maps unterstiitzen die Reduktion komplexer Sachverhalte auf das Wesentliche ebenso wie
die Organisation und Elaboration des Wissens, indem die Lernenden Zusammenhange
zwischen Begriffen konstruieren und deren logisch-semantische Bedeutung explizieren.
Dadurch, dass Zusammenhange explizit gemacht werden missen, werden sie angeregt, sich
neue Informationen zu erschliefen (Funktionen der Tiefenverarbeitung). Durch das
Konstruieren und  Explizieren von  Relationen und  Konzepten  kdnnen
V erstehensschwierigkeiten offenkundig werden® (Renkl/Nickles 2006, 139).

Auch in der politischen Bildung wurden Concept-Maps bezuglich ihrer
diagnostischen Tauglichkeit bereits untersucht (vgl. Richter 2009; Hahn-Laudenberg
et a. 2010), so nutzen die Autor/-innen das Mapping-Verfahren, um im Rahmen
einer empirischen Untersuchung die Maps der Schiler/-innen im Bezug auf ihre
fachliche Richtigkeit mit entsprechenden Expert/-innenmaps abzugleichen. Bel
diesem Vorgehen stand die Anzahl der verwendeten fachrelevanten Begriffe und
nicht der Nachvollzug der individuellen Denk- und Deutungsstrukturen der
Lernenden im Mittelpunkt. So lautet ein Ergebnis von Hahn-Laudenberg et al.: ,, Der
Vergleich mit Expertennetzen zeigt dabei, dass Klassen bei der Beantwortung von
L ernaufgaben fachspezifische Konzepte verwenden* (Hahn-Laudenberg et al. 2010,
167). In dieser Untersuchung bzw. diesem Forschungsbericht wird der
Konzeptbegriff anders definiert, er wird weniger aus der Perspektive der Lernenden,
sondern aus der Richtung der , fachlich richtigen* Systematik konkretisiert.

In einem weiteren Forschungsprojekt untersucht Richter (2009, 86), inwiefern sich
Concept-Maps als Messinstrument fur politisches Wissen eignen. Die fur diese
Untersuchung in einer Grundschule entstandenen Concept-Maps werden mit Hilfe
eines Softwareprogramms statistisch ausgewertet. Auch bel dieser empirischen
Studie ist der Forschungszugang zu den hergestellten Maps der Schiler/-innen ein

anderer, denn

,fur den Abgleich der Concept-Maps der Schiiler/-innen mit dem Expertennetz werden beide
auf das Fachwissen reduziert, d.h. die Knoten , Kinder* und , Regeln“ werden geldscht. Sie
kommen aus dem Alltagswissen und sind insbesondere im Pretest wichtige, weil bekannte
Knoten fur die Kinder. Aber sie provozieren zum einen ,sachfremde Verknipfungen’ (z.B.
,Burger machen Kinder'). Zum anderen fihren sie mit den Verknipfungen ,machen’ und
,befolgen’ zu nicht eindeutigen Propositionen [...] Fur die statistische Auswertung sind
jedoch eindeutige Propositionen notwendig“ (Richter 2009, 88).

Fur die Untersuchung resimiert Richter (2009, 96), dass ,Concept Maps fur

Instruktionen im politischen Sachunterricht genutzt® werden kénnen oder ,die

119



5. Das Forschungsdesign

Ergebnisse legen zudem weiterhin die Vermutung nahe, dass Instruktionen mit Hilfe
von Concept Maps das politische Lernen fordern* (Richter 2009, 99). Diese Aussage
macht die Unterschiedlichkeit des Einsatzes sowie die differente Zieldimension
deutlich. Richter geht es in ihrer Untersuchung — nicht wie in der vorliegenden
Arbeit — darum, die vorhandenen Vorstellungen der Lernenden zu erheben, sondern
»dass die Mapping-Aufgaben es im Gegensatz zu Wissensfragen erlauben, mit nur
einer Aufgabe verschiedene L eistungsniveaus differenzieren und erheben zu kdnnen*
(Richter 2009, 100).

In der folgenden empirischen Studie wird jedoch — auch in Anlehnung an Fuchter
(2010) — davon ausgegangen, dass anhand der Concept-Maps nicht nur das
vorhandene bzw. bekannte reproduzierbare Wissen/, Faktenwissen* (vgl. Kuhberger
2009) einer Lerngruppe zu einem Themengegenstand, sondern auch deren
Einstellungen und Deutungen erhoben werden kdnnen. Auch Sander vermutet, dass
die Concept-Maps ,recht genaue Auskinfte Uber konzeptuelles Wissen der
jeweiligen Adressaten” (Sander 2008, 237) liefern konnen. Dies soll bei der
Untersuchung dadurch gewahrleistet werden, dass die Schiler/-innen die zur
Verfigung gestellten Begriffe und Relationen auch weglassen oder durch neue
erganzen konnen. Den Schiler/-innen soll bel der Konstruktion ihrer Maps durch die
Wahimoglichkeit der Begriffe ein Freiraum gewéhrt werden, der ihnen die
Moglichkeit bietet, ihre subjektiven Deutungen und Erklarungsmodelle zu den
jewelligen Themengebieten elnzubeziehen. Auch Stracke schreibt:

»,Zudem bleibt mit der Mdglichkeit der freien Strukturierung des Concept Maps ein
wesentlicher Freiheitsgrad erhalten. Als Basis fir eine Wissensdiagnose ist dieser Prozess
entscheidender as das eigentliche Generieren von Begriffen und Relationen, da die
konstruierten Zusammenhéange zwischen den Begriffen Einblick in die Wissensstruktur von
Lernenden gewahren” (Stracke 2004, 44).

Fir den Methodeneinsatz des Concept-Mappings wurde von der Forscherin ein
standardisierter Ablaufplan entwickelt, der vor dem jeweiligen Einsatz mit den
Lehrenden durchgesprochen wird, um eine moglichst &hnliche Umsetzung
gewahrleisten zu kénnen. Die Schiler/-innen erhalten auf3erdem einen Umschlag mit
Begriffskartchen und ein Arbeitsblatt, auf dem mogliche Relationen sowie der
Arbeitsauftrag stehen.* Die Begriffsauswahl orientierte sich an den Lehrplanen der
jeweiligen Schulstufen, auf Wunsch der Lehrenden konnten diese Begriffe erganzt

¢ \/gl. Arbeitsblatt zur Erstellung einer Concept-Map zum Thema ,,Demokratie“ bzw. ,,Europa® im
Anhang.
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werden. In den Umschl&gen befinden sich ca. zehn bis vierzehn Begriffs-Kartchen
und ca. vier Blanko-Kértchen, auf denen die Lernenden neue Begriffe ergénzen
konnen. Auf dem Arbeitsblatt werden den Schiiler/-innen sechs bis acht Relationen
zur Konstruktion ihrer Maps vorgeschlagen. Die Anzahl der vorgegebenen Begriffe
und Relationen orientiert sich an den Empfehlungen der entsprechenden
Fachliteratur (vgl. Stracke 2004; Nuckles et al. 2004). Diese Vorschlage sollen den
Schuler/-innen eine Orientierungshilfe bieten, keinesfalls sollen diese die Schiler/-
innen jedoch auf thematische Bereiche beschrénken. AulRerdem werden den
Schiler/-innen die Begriffsvorschlage in der Untersuchung gemacht, um diese
Unterrichtsmethode nochmals stérker von den Gbrigen — ausschliefdich offenen und
stérker assoziativen Methoden — abzugrenzen und um den Lernenden somit eine
alternative Zugangsweise zum Thema zu eréffnen. Des Weiteren sollen die Concept-
Maps in Einzelarbeit hergestellt und mit dem Namen der Lernenden versehen
werden.

Fir eine Vorstrukturierung der Concept-Maps sprechen nach Nuickles et al. folgende
Grinde: die Vermeidung von Uberforderung, eine Konzentration auf das
Wesentliche sowie die Schaffung von Vergleichbarkeit und Zeitersparnis (vgl.
Nuckles et a. 2004, 20). In der vorliegenden Untersuchung sollten die Lernenden
jedoch selbst definieren, worin fir sie innerhalb des Themenbereichs das
Wesentliche liegt, die Entscheidung bei der Untersuchungsdurchfiihrung fiel somit
auf die Variante der Wahimoglichkeit (Erganzen/Streichen von Begriffen).
Zusétzlich sollten von den Schiler/-innen jene Begriffe umkreist werden, die sie als
besonders wichtig und zentral fur ihr Netzwerk erachten. Damit kann zum einen
untersucht werden, ob den Lehrer/-innen diese Schwerpunktsetzung der Lernenden
bei der Auswertung einen Interpretationsansatz liefert, und zum anderen dazu
beitragen werden, dass sich die Schiler/-innen nochmals intensiv mit der eigenen
Perspektive auf den Themengegenstand beschéftigen. Fir die Bearbeitung hatten die
Schiler/-innen 30 Minuten Zeit.

5.4 Dasfokussierte I nterview

Ausgehend vom Vergleich der Lerndokumente auf der Materialebene wurden die
Schiler/-innen fur ein fokussiertes Interview ausgewahlt. Friebertshduser/Langer

bezeichnen als Interview
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»verabredete Zusammenkunft, in der Regel eine direkte Interaktion zwischen zwei Personen,
die sich auf der Basis vorab getroffener Vereinbarungen und damit festgelegter
Rollenvorgaben als Interviewende und Befragte begegnen* (Friebertshauser/Langer 2010,
438)

Es ist zusétzlich gekennzeichnet durch einen meist einseitigen Informationsfluss, da
die Auskunfte und Erzahlungen der Befragten erhoben werden sollen (vgl. ebd). Als
Erhebungsverfahren kommt nur eine Gesprachsform in Betracht, die den Lernenden
einerseits ausreichend Raum bietet, ihre eigenen Uberlegungen &uRern zu kénnen,
gleichzeitig aber auch das Gespréch insofern strukturiert, dass bestimmte
Gespréchsinhalte behandelt werden und eine anndhernde Vergleichbarkeit und
Auswertung der Interviews ermdglicht wird. So schlussfolgern Friebertshduser und
Lange: ,Die Entscheidung fir eine spezifische Interviewform resultiert aus dem
jewelligen Forschungsdesign: dem Erkenntnisinteresse, der Fragestellung, der zu
befragenden Zielgruppe sowie der methodischen Anlage der Studie® (ebd.). Eine
gewisse Gesprachsoffenheit ist jedoch notwendig, da nur die Lernenden selbst etwas
Uber die Bedeutung sagen kdnnen, die ihrer Materialkonstruktion zu Grunde liegt. So
auch Mayring: ,, Subjektive Bedeutungen lassen sich nur schwer aus Beobachtungen
ableiten. Man muss hier die Subjekte selbst zur Sprache kommen lassen; sie selbst
sind zunéchst die Experten fur ihre eigenen Bedeutungsgehalte” (Mayring 2002, 66).
Durch den Interviewleitfaden werden die Befragten zwar auf bestimmte
Themenkomplexe gelenkt, sie sollen jedoch die Mdglichkeit haben, moglichst offen
darauf reagieren zu konnen. Friebertshduser und Langer definieren Leitfaden-

Interviews wie folgt:

,Bel Leitfaden-Interviews begrenzen die Fragen den Horizont mdglicher Antworten und
strukturieren die Befragung. Leitfaden-Interviews setzen ein  Vorverstandnis des
Untersuchungsgegenstandes auf  Seiten der Forschenden voraus, denn das
Erkenntnisinteresse richtet sich in der Regel auf vorab bereits als relevant ermittelte
Themenkomplexe. Deren Bedeutung kann sich aus Theorien, eigenen theoretischen
Voriberlegungen, bereits vorliegenden Untersuchungen, ersten eigenen Befunden oder
eigener Kenntnis des Feldes ableiten” (Friebertshauser/Langer 2010, 438 f).

Da das Ziel der Interviews darin bestand, von den Schler/-innen etwas Uber die
Intention, die ihren Lerndokumenten zu Grunde liegt und somit gleichzeitig etwas
Uber deren konzeptuelle Vorstellungen zu den Themenfeldern Demokratie und
Europa zu erfahren, dienen die in der Unterrichtsstunde realisierten Lerndokumente
as Ausgangspunkt/Impuls fur das Gespréach. Aufgrund dieses Gesprachsanlasses (=
Lerndokumente der Schiler/-innen) erweist sich das ,, fokussierte Interview” als das
geeignete Erhebungsverfahren. Das von Merton/Kendal (1979) entwickelte
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Verfahren wurde urspringlich eingesetzt, um die Wirkung von Medien der
Massenkommunikation zu analysieren (vgl. Mayring 2002, 67). Hierbei werden
Personen nach der Betrachtung bzw. Rezeption unterschiedlicher Medien mit Hilfe
eines Leitfadens zu ihren subjektiven Erfahrungen befragt. ,, The persons interviewed
are known to be involved in a particular situation: they have seen a film, heard a
radio program (or) read a pamphlet® (Merton/Kendall 1956 zit. n. Lamnek 2010,
337). Die Behandlung der Themen und Fragen orientieren sich an einem Leitfaden,
die Behandlung der Themen erfolgt in Form von offenen Fragen (vgl. Lamnek 2010,
337). Die Fragen fokussieren auf die as relevant erachteten Aspekte des
Lerngegenstandes. Bestandtell dieser Methode sind Fragen, die so offen formuliert
sind, dass die Proband/-innen ihre Ansichten moglichst unbeeinflusst présentieren
(vgl. Friebertshduser/Langer 2010, 441).

Das Gesprach soll den Rezipient/-innen enerseits gentgend Gesprachsfreiheit
bieten, dem Interviewer jedoch auch gleichzeitig die Moglichkeit geben, auf
bestimmte vorher festgelegte Problemstellungen und Aspekte einzugehen (vgl.
Mayring 2002, 67). Ziel dieses Erhebungsverfahrens ist es, dass die Befragten ihre
»ganz subjektiven Perspektiven und Deutungen offen legen“ (Mayring 2002, 68).
Dementsprechend kommentierte die Forscherin wahrend des Interviews die
Deutungen und Erklarungen der Schiler/-innen nicht, selbst wenn diese aus einer
fachdidaktischen Perspektive erweiterungsbedurftig erschienen. Dies entspricht dem
Kriterium ,der Nichtbeeinflussung des Interviewpartners®, welches nach Flick
(2010, 195) neben , Spezifitéat der Sichtweise und Situationsdefinition®, , Erfassung
eines breiten Spektrums der Bedeutungen des Stimulus* sowie , Tiefgrindigkeit und
personaler Bezugsrahmen* zu den vier Kriterien der Interviewfiihrung des
fokussierten Interviews zéhlen. Diese Nichtbeeinflussung der Interviewten soll durch
eine bestimmte Art der Fragestellung realisiert werden, bel der sich unstrukturierte
Fragen zum Stimulus und halbstrukturierte Fragen abwechseln (vgl. Flick 2010,
195). Diesen Kriterien kann in der Untersuchung nur in Ansédtzen Folge geleistet
werden, an dieser Stelle muss bedacht werden, dass die Interviews wahrend der
Unterrichtszeit stattfanden und somit keine optimalen Bedingungen aufwiesen. In der
Folgezeit wurden diese vier Kriterien der fokussierten Interviewfuhrung z.B. bei
Hopf (1978) zu allgemeinen (Qualitdts-)Kriterien fur die Gestatung und
Durchfthrung von leitfadengestitzten Interviews in der empirischen Forschung (vgl.
Flick 2010, 201). Merton/Kandell (1984) und Lamnek (2010, 337) gehen aullerdem
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davon aus, dass die von dem/der Forscher/-in wéhrend der vorausgegangenen
Beobachtung aufgestellten Hypothesen im Interview falsifiziert bzw. verifiziert

werden sollen.

.,Bel dieser Form der Befragung geht man zwar auch im Hinblick auf die
Bedeutungsstrukturierung vom Befragten aus, aber Absicht ist nicht so sehr die Generierung
von hypothetischen Konzepten, sondern es geht eher um die Falsifikation von deduktiv
gewonnenen Hypothesen, die der Forscher vorher entwickelt hat* (Lamnek 2010, 337).

Diese Zielformulierung trifft auf das hier beschriebene Forschungsdesign nicht zu
und muss entsprechend modifiziert werden. Die fokussierten Interviews mit den
Lernenden sollen Uberprifen, inwiefern die Analyse und Interpretation der
Lerndokumente durch die Lehrer/-innen zutrifft. Mayring ordnet das ,fokussierte
Interview” dem problemzentrierten Interview zu (vgl. Mayring 2002, 67).

Der Interviewleitfaden besitzt mehr die Funktion eines groben Gerists als die eines
starr abzuarbeitenden Ablaufplans. Die einzelnen Themenkomplexe enthalten offen
gehaltene Erzéhlaufforderungen, die die Interviewten dazu anregen sollen, ihre
subjektiven Einschatzungen und Erfahrungen darzustellen (val.
Friebertshauser/Langer 2010, 439). Hopf (1995, 179) schreibt, die Zielsetzung
fokussierter Interviews liege darin, ,die Themenreichweite zu maximieren und den
Befragten die Chance zu geben, auch nicht-antizipierte Gesichtspunkte zur Geltung

Zu bringen®.

Dasfokussierte I nterview in der vorliegenden Untersuchung

Die mit den Schiler/-innen im Rahmen der Untersuchung durchgefiihrten Interviews
dauerten 1045 Minuten und gliederten sich in drei grobe Teile. Zu Beginn des
Interviews wurden die Schiler/-innen zu ihren spontanen Assoziationen zum Thema
und zur Materiaherstellung befragt: ,Was war dir besonders wichtig bel der
Herstellung des Materials?‘; ,Was wolltest du damit ausdrticken und woran kann
man das an deinem Lernprodukt erkennen?

Fir das weitere Gesprach war das hergestellte Material — das konkrete Lernprodukt —
der Schiler/-innen leitend. Die Fragen zum hergestellten Lernprodukt variierten nach
der jeweiligen (Unterrichts)Methode, bel der Collage lauteten sie bspw.
folgendermalien:
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- Waren euch bei der Collage dieselben Dinge wichtig oder hattet ihr mal
Probleme, euch zu einigen, was ihr darstellen wollt? Wie seid ihr da
vorgegangen, wie habt ihr euch geeinigt?

- Wieso steht das im Hintergrund, wieso steht diesesim Vordergrund?

- Erkl&rt mir mal, wieso ihr das Bild ausgewahlt habt?

- Gibt esetwasin eurer Collage, Uber dasihr im Unterricht gerne sprechen
wollen wiirdet?

- Druckt ihr in der Collage auch etwas aus, tber das ihr im Unterricht aber nicht
sprechen wollen wirdet?

Mit den Interviews sollten die Deutungen und Konzepte der Lernenden zu den
Themenbereichen Demokratie und Europa, die bei der Herstellung der Materialien
leitend waren, erfasst werden.

»1m Mittel punkt stehen die subjektiven Sichtweisen der Befragten und ihr Verhdtnis
zum Gegenstand [hergestellten Lerndokument]” (vgl. Frieberthduser/Langer 2010,
441). Somit besteht der Leitfaden aus mdglichst offenen Fragen, die zwar auf das
entstandene Lernprodukt Bezug nehmen, den Lernenden aber auch gleichzeitig die
notwendigen Freiraume fir eigene Assoziationen und Bezlige eréffnen. Auch wenn
sich die Leitfaden — der jeweiligen Methode entsprechend — unterscheiden, verfligen
sie zum Zweck der Vergleichbarkeit Uber denselben Aufbau und &hnliche
Fragekomplexe. Bel jedem Interview wird bspw. auf die Struktur und den Aufbau
der Lernprodukte Bezug genommen; und ebenso die Frage gestellt, was der
wichtigste bzw. unwichtigste Begriff bzw. Abschnitt des Lerndokuments sei. Das
Ziel der Interviews liegt darin, die in den hergestellten Visualisierungen (sowohl
symbolische as auch ikonische) ausgedriickten, personlichen Sichtweisen und
Befindlichkeiten der Lernenden aufzusptren und zu entdecken (vgl. Stary 1997, 24).
Im abschlieffenden dritten Tell der Interviews wurden die Lernenden dazu
aufgefordert, ihre Winsche und Interessen fur den folgenden Unterricht zum
jeweiligen Thema (Europa/Demokratie) zu formulieren. Auf diese Weise sollte
Uberprift werden, ob sich im Material die jeweiligen thematischen Wnsche und
Interessen der Schiler/-innen offenbaren und ob diese von den Lehrenden erkannt

werden.

Die Lehrendeninterviews fanden im Anschluss an die Gesprache mit den Schiler/-
innen statt und sollten inhaltlich auf diese Gespréache Bezug nehmen. Das heildt, es
sollten jene Aspekte angesprochen werden, zu denen die Lernenden im vorherigen

Interview ihre Deutungen und Einschatzungen formuliert haben. Auf diese Weise
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kann untersucht werden, inwiefern die Lehrenden in der Lage sind, die
Materialintentionen der Schiller/-innen erfassen und angemessen deuten zu kénnen.

Das Interview mit den Lehrer/-innen gliederte sich ebenfalls in drel grobe
Abschnitte: In der ersten Phase werden den Lehrenden die Materialien der gesamten
Klasse vorgelegt und sie werden dazu aufgefordert, spontane Einschétzungen zu

formulieren.

- Wasfdlt Ihnen spontan ein/auf, wenn Sie die Materialien betrachten?

- Wasglauben Sie, sind , typische” Bezlige/Assoziationen, die von den
Schuler/-innen hergestellt werden?

- Gibt es Uberschneidungen zwischen den genannten Bereichen der Schiiler/-
innen und dem, was Sie fUr die Unterrichtseinheit geplant haben?

Daraufhin wurden die Lehrenden darum gebeten, detaillierte Fragen zu den zuvor
ausgewahlten Lerndokumenten zu beantworten:

- Wasfdlt Ihnen bel der Collage auf?

- Welche Assoziationen/Eindrticke erweckt diese Collage in Ihnen?

- Welche Vorerfahrungen, Vorstellungen und Interessen der Schiler/-innen am
Thema lassen sich darin finden?

- Haétten Sie bei der Planung des Themas mit diesen Aspekten und
Vorstellungen, die die Schiler/-innen in der Collage darstellen und
ausdriicken, gerechnet oder sind Sie Uberrascht?

In der dritten und letzten Phase des Interviews sollte untersucht werden, ob und in
welchem Umfang sich die Analyse und Interpretation der Lerndokumente auf die
welitere Unterrichtsplanung auswirkt. Es wurde bspw. gefragt, ob sich ausgehend von
der Materiabetrachtung Konsequenzen, und wenn ja, welche fir die weltere
Unterrichtsplanung ergeben. AulRerdem, ob die Lehrenden ausgehend von der
Materiabetrachtung etwas als besonders zentral fur die Unterrichtsdurchfihrung
erachten. Die Interviews wurden mit einem MP3-Recorder aufgenommen und von
der Forscherin moglichst zeitnah vollstandig transkribiert. Im Transkribieren der
Interviews sieht Langer nicht nur einen Schritt zur dauerhaften schriftlichen
Materialgewinnung, sondern eine erste Materialanndherung:

»Die Funktionen des Transkripts fir das wissenschaftlich forschende Vorgehen und seine
Konstruiertheit bedirfen nicht nur der Reflexion, sondern das Transkribieren bedeutet
darliber hinaus bereits eine intensive Auseinandersetzung mit dem Material. Es kann selbst
als Erkenntnis- und Bearbeitungsprozess angesehen und genutzt werden [...], wahrend des
Horens und des Schreibens konnen erste Assoziationen, Hypothesen, Irritationen, Fragen
bemerkenswerte Beobachtungen oder erste Auswertungsideen in Form von Memos flr das
Interview festgehalten werden* (Langer, 2010, 517).
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Einen weiteren Vorteil der eigenhandigen Transkription der selbst gefthrten
Interviews sient Langer in der wéhrend dieses Prozesses stattfindenden
Distanzierung und Reflexionen (vgl. Langer 2010, 516). In der vorliegenden
Untersuchung wird eine wortliche und vollstandige Transkription aler Interviews
durchgefiihrt, die sich an den Normen der Standardorthographie orientiert und
kleinere umgangssprachliche Ausdrucksformen zur besseren Lesbarkeit verandert
(vgl. Langer 2010, 518). ,,Durch wortliche Transkription wird eine vollstandige
Texterfassung verbal erhobenen Materials hergestellt, das die Basis fir eine
ausfuhrliche interpretative Auswertung bietet* (Mayring 2002, 89).

Die Transkriptionsregeln fr das erhobene empirische Material richten sich nach den
von Mayring (2002, 92) aufgestellten Forderungen der wortlichen Transkription,
hierfir wird das Datenmaterial in normales Schriftdeutsch tbertragen. Mimik und
Pausen der Interviewten werden nur in das Transkript aufgenommen, wenn sie
besonders prégnant sind (z.B. bei besonders langen Sprechpausen der Befragten).
Die Mimik wird an der entsprechenden Stelle im Text in Klammern vermerkt, eine
langere Pause wird durch einen Punkt (.) eine besonders lange Pause durch (...)
dargestellt (vgl. Mayring 2008a, 89ff.). Die Namen der interviewten Personen
werden aus Grinden des Datenschutzes anonymisiert, die befragten Schiler/-innen
und Lehrer/-innen werden mit ,B* abgekirzt und in der Rehenfolge der
Interviewfihrung durchnummeriert, die Interviewerin wird mit , 1 gekennzeichnet.
Tatigen die Lehrenden Aussagen Uber einzelne Schiler/-innen oder deren
Lernprodukte, die nicht fur die Untersuchung interviewt wurden, werden die Namen
dieser Schiler/-innen durch ein ,, XX* ersetzt und in Klammern dahinter vermerkt, ob
es sich um einen Schiler oder eine Schilerin handelt. Aufgrund der Fragestellung
und des Forschungsinteresses der vorliegenden Arbeit wird auf eine sehr
ausfuhrliche und somit aul3erst zeitaufwendige Transkription des Datenmaterials wie
beispielsweise die kommentierte Transkription (vgl. Mayring 2002, 91ff.), die auch
ale nonverbalen Aspekte des Gespréchs einbezieht, verzichtet. Lamnek gibt zu
bedenken, ,,welcher Detaillierungsgrad gewéhlt wird, hangt im Wesentlichen vom
Auswertungsinteresse ab* (Lamnek 2010, 367f). Ebenfals wéare ein solch
aufwendiges Transkriptionsverfahren aufgrund der Anzahl der geftihrten Interviews
von der Forscherin aleine nicht durchfihrbar gewesen. Auch Langer empfiehlt:
.Letztendlich gilt es, einen Kompromiss zwischen Lesbarkeit und adaguater
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Beschreibung und der damit verbundenen Komplexitétsdarstellung zu finden* (vgl.
Langer 2010, 519).

5.4.1 Die Auswertung der Interviews

Zur Auswertung der Interviewdaten wird das Verfahren der Srukturierten
Qualitativen Inhaltsanalyse angewendet (vgl. Mayring 2008a; Rustemeyer 1992,
Frih 2007). Die Inhaltsanalyse wurde in der ersten Hafte des 20. Jahrhunderts in
den USA entwickelt und dort eingesetzt, um bel grof¥en Textmengen in den
Massenmedien Haufigkeitsanalysen von bestimmten Themen oder Textbestandteilen
guantitativ untersuchen zu konnen. In der zweiten Héfte des 20. Jahrhunderts
wurden as Kritik an diesem rein oberflachlichen Zugang der Untersuchung
Alternativen und Erweiterungen der Methode entwickelt (vgl. Mayring/Brunner
2010, 324). Inzwischen wird die Inhatsanalyse auch in den
Erziehungswissenschaften, der Padagogik und Psychologie als Auswertungstechnik
eingesetzt (vgl. Mayring/Glaser-Zikuda 2008). Nach Mayring (2002, 114) will die
»,Qualitative Inhaltsanalyse Texte systematisch analysieren, indem sie das Material
schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen
bearbeitet. In der Literatur gibt es unterschiedliche Definitionsansdtze und
Merkmale der Inhaltsanalyse. Als zentrale methodologische Zielkriterien der
Inhaltsanalyse nennt Rustemeyer (1992, 13) Systematik und Intersubjektivitat. Diese
sollen erreicht werden, ,indem einzelne Textteile systematisch daraufhin gepruft
werden, ob und wie sie sich zu bestimmten herausgearbeiteten Bedeutungsaspekten
bzw. -kategorien zuordnen lassen (Rustemeyer 1992, 13). Lamnek beschreibt das
Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse einerseits als qualitativ, da es offen fur
Kategorien ist, die sich erst empirisch begrinden bzw. entwickeln lassen.
Andererseits bewertet er das Verfahren auch als weniger qudlitativ, ,weil die
Einzelfdlle nicht in ihrer spezifischen Ganzheit durch theoretische Begriffe
beschrieben werden, sondern durch zergliedernde Kategorien analytisch gefasst
werden” und somit der Einzelfall zu einer Sammlung von Einzelausprégungen wird
(Lamnek 1995, 207).

Die Inhaltsanalyse fordert ein regelgeleitetes Vorgehen, um eine Transparenz der
Analyse zu gewdhrleisten. Um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu
ermoglichen, wird empfohlen, sich an den Ablaufmodellen der Anayse zu

orientieren (vgl. Mayring/Brunner 2010, 328). Zusammenfassend nennen
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Mayring/Glaser-Zikuda (2008, 10) folgende Punkte als Basis der inhaltsanalytischen
Methode:

» die Einordnung in ein Kommunikationsmodell,

» dieFestlegung des Ziels der Analyse und die Regelgel eltetheit.

Letzteres bedeutet, dass das Material enem Ablaufmodell folgend in
Analyseeinheiten zerlegt und schrittweise bearbeitet wird. Durch das Arbeiten mit
Kategorien werden Analysekriterien in Kategorien gefasst, diese werden genau
begrindet und im Laufe der Auswertung Uberarbeitet. Die Gutekriterien des
Verfahrens sollen intersubjektiv nachvollziehbar sein, die Ergebnisse sollen mit
anderen Studien verglichen und Reiabilitétsprifungen (Interkoderrealiabilitat)
eingebaut werden (vgl. Mayring/Brunner 2010, 326)*". Nach Mayring existieren drei
unterschiedliche Formen der Qualitativen Inhaltsanalyse: die zusammenfassende, die
explizierende und die strukturierende. Fur jede dieser drei Formen wird eine
spezifische Form des Ablaufs — aufeinander folgende Arbeitsschritte — empfohlen.
Bei alen drei Verfahren dhneln sich jedoch die ersten Arbeitsschritte, sie bestehen
aus der Entwicklung des Kategoriensystems, anhand dessen das Materia
systematisch untersucht werden kann.

Anders as bei der Grounded theory spielt beim Auswertungsprozess das theoretische
Vorinteresse der Forschenden eine zentrale Rolle: , Fragestellungen, theoretische
Hintergrinde und implizite Vorannahmen mussen ausformuliert werden* (Mayring
20083, 29) und bilden den Ausgangspunkt fur das zu entwickelnde
Kategoriensystems, welches bel der Inhaltsanalyse fir eine erste Strukturierung und
Auswertung des Interviewmaterials das grundlegende Instrumentarium darstellt.
Hierbei besitzen die Forschenden die Mdaglichkeit, sowohl deduktive als auch
induktive Kategorien in die Konstruktion des Kategoriensystems einflief3en zu

|assen.

,Diese Kategorien werden in einem Wechselverhédltnis zwischen der Theorie (der
Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und
Zuordnungsregeln definiert und wahrend der Analyse Uberarbeitet und rickiberprift
(Mayring 2008a, 53).

Die induktive Kategorienbildung orientiert sich am Vefahren der

zusammenfassenden Inhaltsanalyse. ,Kategorien werden an das Materia

# Zu den Giitekriterien der empirischen Untersuchung vgl. Kap. 5.5 dieser Arbeit.
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herangetragen und nicht unbedingt daraus entwickelt, wenngleich sie immer wieder
daran Uberprift und gegebenenfalls modifiziert werden® (Flick 2010, 409). Dennoch
unterscheiden sich die unterschiedlichen Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse
hinsichtlich ihrer Zieldimensionen. Steht bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
stérker die Reduktion des Datenmaterials im Fokus — geht es bei der explizierenden
Variante der Methode darum, fur ein tieferes Verstdndnis einzelner
Interviewabschnitte zusétzliches Material heranzuziehen. Bei der strukturierenden
Inhaltsanalyse soll eine bestimmte Struktur aus dem Material herausgefiltert werden.
So Mayring:

,Die grundsétzlichen Strukturierungsdimensionen mussen genau bestimmt werden, sie
missen aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch begriindet werden. Diese
Strukturierungsdimensionen werden dann zumeist weiter differenziert, indem sie in einzelne
Auspragungen aufgespalten werden” (Mayring 20083, 83).

Da bel der Auswertung der Interviews in der vorliegenden Untersuchung das
Erkenntnisinteresse weder auf der Reduktion der Interviewdaten noch auf einer
weiten bzw. engen Kontextanalyse einzelner Interviewstellen liegt, sondern das
vorhandene Textmaterial hinsichtlich eines bestimmten Themenfokus genauer
untersucht werden soll, falt die Wahl auf die strukturierende Variante der
Inhaltsanalyse.

»Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher
festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das
Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschéatzen (Mayring 2008a, 58).

Wie bel den beiden anderen Formen steht bel der strukturierenden Inhatsanayse die
Entwicklung eines Kategoriensystems im Mittelpunkt. Hierbel bietet die Methode
Forschenden die Moglichkeit, die Kategorien sowohl aus der Theorie als auch aus
dem erhobenen Material heraus zu entwickeln. Bei der Qualitativen strukturierenden
Inhaltsanalyse steht jedoch anders als bei dem Verfahren der Grounded theory das
Kategoriensystem bereits vor der Hauptkodierung des Materias fest. Nach Flick
(2010, 416) ist bei dieser Methode der theoretische Hintergrund nicht festgelegt, in
der Regel wird sie verwendet, um die subjektiven Sichtweisen aus den Leitfaden-
Interviews zu analysieren. Es wird ein sowohl deduktiv als auch induktiv
gewonnenes Kategoriensystem entwickelt, welches genau festlegt, wie einzelne
Kategorien zu verstehen sind, und unter welchen Bedingungen diesen Textstellen

zugeordnet werden konnen. Durch die Definition und Nennung von Ankerbeispielen,
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Kodierregeln und Abgrenzungen zwischen den Kategorien soll eine intersubjektive
Zuordnung ermoglicht werden. Die Kategorien bilden ein Selektionskriterium und
legen ausgehend von der Fragestellung und dem theoretischen Interesse fest, welche
Aspekte im Materia berticksichtigt werden sollen. ,,Die Zuordnung der Kategorien
Zu den Textstellen geschieht nicht automatisch, sondern stellt einen
Interpretationsakt dar. Jedoch soll diese Interpretation so regelgeleitet und so explizit
wie moglich sein“ (Mayring/Gléaser-Zikuda 2008, 11). Beschreibungen der konkreten
Arbeitsschritte, die zur Entwicklung eines Kategoriensystems notwendig sind, finden
sich in der Literatur nur beildufig, und wenn, wenig konkret. ,,How categories are
defined [...] is an art. Little is written about it* (Krippendorff 1980, zit. n. Mayring
2000). Bei der vorliegenden Untersuchung werden dazu die zentralen
Fragestellungen, der Interviewleitfaden sowie die auf diesem beruhenden
theoretischen Grundannahmen und erste Annahmen, die sich ausgehend von den
Beobachtungen und der Tellnahme im Feld entwickelt haben, herangezogen.

,Den Kern der inhaltsanalytischen Methodik stellen die ,Bedeutungsaspekte’ dar, die in
Form des jeweiligen inhaltsanalytischen Kategoriensystems festzulegen sind. Dabel geht es
darum, diese Kategorien mdoglichst theoriengeleitet entsprechend zu den jeweiligen
Fragestellungen (auch in Form von Erkundungsfragen) bzw. Hypothesen aufzustellen®
(Rustemeyer 1992, 21).

Grundsétzliche Vorannahmen, die der empirischen Untersuchung zugrunde liegen,
sind:

» Ausgehend von anderen empirischen Studien wird davon ausgegangen, dass
sich mit qualitativen Einzelinterviews die konzeptuellen Vorstellungen von
Schuler/-innen erheben lassen (vgl. Kattmann 2007; Lutter 2009),

» Diedre ausgewahlten Unterrichtsmethoden Concept-Map, Brainstorming
und Collage eignen sich, um die Konzepte der Schiler/-innen in der
schulischen politischen Bildung zu erheben.

Deduktive Kategorien bilden sich beispiel sweise aus folgenden Annahmen:

» Schuler/-innen verfligen tber unterschiedliche Typen von Konzepten
(konzeptuellen Vorstellungen) zu den Themen Demokratie und Europa (vgl.
Mietzel 2007),

» Lernende verfigen tber Vorkonzepte aus verschiedenen Kontexten, dieihre
Wissenskonstruktion im Unterricht entscheidend beeinflussen (vgl. Mietzel
2007),
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+ inden AuRerungen der Lernenden lassen sich verschiedene Zonen des
Politischen identifizieren (vgl. Sander 2008),

* Lernende verfiigen bereits vor und unabhéngig vom Fachunterricht der
politischen Bildung Uber konzeptuelle Vorstellungen tber Politik und
Gesellschaft (Gotzmann 2008; Schelle 1995/2003; Cornell 2004; Moll 2001).

Anregungen fur die Entwicklung der induktiven Kategorien sind beispielsweise:
» diefestgestellten unterschiedlichen Herangehensweisen und Analyse- und
Interpretationsstrategien der Lehrenden an die Lernprodukte,
» unterschiedliche Zugangsweisen der Schiler/-innen zu den Themenfeldern
Demokratie und Europa, die sich durch den Einsatz der verschiedenen
Methoden (Collage; Brainstorming; Concept-Map) ergeben (z.B.: weite/enge

Assoziationen usw.),

Im né&chsten Schritt wird jede dieser Oberkategorien in entsprechende Kategorien

weiter ausdifferenziert. Dieses Vorgehen wird u.a. auch von Winkelhage empfohlen:

»Als nachstes wurden alle Oberkategorien in Unterkategorien ausdifferenziert, d.h. es wurde
festgelegt, welche Auspragungen einer Oberkategorie jeweils zukommen konnen. Dies ist
insbesondere bei umfangreichen Oberkategorien wie in dem vorliegenden Fall sinnvoll, um
diese zu prazisieren und zu verdeutlichen* (Winkelhage et al. 2008, 9).

Nach der Erstellung des Kategoriensystems folgte die Probekodierung an circa einem
Drittel des Materiadls, das Kategoriensystem wurde auferdem im
Forschungskolloquium vorgestellt und intensiv diskutiert. Nach diesen Prozessen
erfolgte eine Uberarbeitung des Kategoriensystems, dabei werden einzelne
Kategorien zusammengefasst (z.B.: mediale Vorkonzepte und aul3erschulische
Vorkonzepte zur Kategorie: lebensweltliche Vorkonzepte) oder es wird eine
Modifizierung beziglich der aufgestellten Kodierregeln und Abgrenzungen
vorgenommen. Folglich werden keine neuen Kategorien erganzt, sondern nur
vorhandene gestrichen.

Fir das Uberarbeitete Kodierhandbuch, mit dem die Hauptkodierung des Materias
durchgefuihrt wurde, ergeben sich insgesamt zwdlf Oberkategorien, die sich
nochmals in dreiundfiinfzig*® Kategorien weiter ausdifferenzieren und jeweils mit
einem entsprechenden Ankerbeispiel aus dem Interviewmaterial, einer Kodierregel

“8 \Von dieser Zahlung sind die Kategorien zu den Themenaspekten Europa sowie die Kategorien zu
den Themenaspekten Demokratie aus Griinden der Ubersichtlichkeit ausgenommen.
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sowie — wenn notwendig — einer Regel zur Abgrenzung zwischen &hnlichen
Kategorien versehen sind. Diese dreiundfinfzig Kategorien lassen sich drel
verschiedenen Ordnungsgruppen von Kodes zuordnen: den konzeptbezogenen-
ordnenden, den thematisch-ordnenden und den materialbezogen-ordnenden Kodes.
Die Kategorien zu den meist deduktiv gewonnenen Oberkategorien werden induktiv
welter ausdifferenziert. FUr eine bessere Transparenz und Nachvollziehbarkeit des
Kodierhandbuchs wird eine ausfuhrliche Explikation jeder Kategorie und eine
kirzere Explikation jeder Oberkategorie vorgenommen. Das Kodierhandbuch
bemuht sich elnerseits um die notwendige Ausdifferenzierung wichtig erscheinender
Aspekte und andererseits um die Bindelung einzelner Kategorien. Damit wird das
Ziel verfolgt, dass sich das Kategoriensystem nicht zu stark zergliedert und inhaltlich
Ubersichtlich bleibt, gleichzeitig aber auch der Beantwortung der Fragestellung
gerecht werden kann. Winkelhage schreibt dazu: ,Eine Faustregel, wie viele
Kategorien ein Kategoriensystem enthalten sollte, gibt esjedoch nicht, da diesimmer
von der Fragestellung und dem Umfang des Textmaterials abhéngt” (Winkelhage et
al. 2008, 9). Textstellen, die keiner der im Kodierhandbuch unterschiedenen
Kategorien zugeordnet werden konnen, werden unter einer Sammelkategorie der
jewelligen Oberkategorie subsumiert. Nach mehrmaligem Auftreten wird das
Kategoriensystem entsprechend Uberarbeitet bzw. einzelne Kategorienexplikationen

verandert, differenziert oder zusammengefasst.

OBERKATEGORIEN KATEGORIEN | ANKERBEISPIEL | KODIERREGEL | ABGRENZUNG

Konzeptvarianten

Zonen des Politischen

Vorkonzepte

Themenaspekte Europa

Themenaspekte

Demokratie

Grundlegendes
Themenversténdnis

Material herstellung

Materialwirkung

Interpretationsvorgehen

Unterrichtskonsegquenzen

Unterrichtshilder

Zugangsweisen

Abb. 3: (Eigene Darstellung), Auszug aus dem Kodierhandbuch

133




5. Das Forschungsdesign

Die Oberkategorie Interpretationsvorgehen differenziert sich in acht weltere
Kategorien, jede einzelne dieser Kategorien wird genau beschrieben und einer
entsprechenden Textstelle des Datenmaterials zugeordnet (Ankerbeispiel). Nach
Winkelhage mussen diese Oberkategorien im Gegensatz zu den Kategorien nur
definiert werden,

»auf Beispiele und Abgrenzungen wurde dagegen verzichtet. Da die Oberkategorien in
Unterkategorien ausdifferenziert wurden und nur diesen Unterkategorien die Fundstellen
zugeordnet werden, hétte eine ausfihrliche Explikation der Oberkategorien das
Kategoriensystem unnétig vergroRert” (Winkelhage et al. 2008, 10).

Diese Zuordnung soll die Intersubjektivitdt der Methode gewdhrleisten, indem

anderen Personen die Zuordnung transparent bzw. anschaulich gemacht wird. Das

Kodierhandbuch sieht fir die vorgestellte Oberkategorie wie folgt aus:

Deskriptive Analyse
Der/die Lehrer/-in setzt sich unter
einer beschreibenden Perspektive mit
den Lerndokumenten auseinander =
Nacherzéhlung der Materialien.

B25: "Frauen sind zéher", jadas
ist bekannt. "M order dirfen
ermordet werden" - "lch wére
gerne gléubig" - "gute Macht" -
"Demokratie die gute Macht" -
"Regieren um jeden Preis’ —, der
Harald Schmidt — also hier mit
Busch®.

Wenn die Betrachtung/Analyse
der Lernendendokumente auf
einer rein beschreibenden
(deskriptiven) Ebene
(Nacherzéhlung) verbleibt, die
Lehrperson ausschlieflich die
M aterialien beschreibt, ohne
darauf einzugehen/Vermutungen
darliber zu auf3ern, warumdie
Schiler/-innen ihr
Material/Lerndokument in dieser
Weise realisiert haben.

Strukturanalyse

Der/die Lehrer/-in
analysiert/beschreibt die Materialien,
indem er/sie von der Struktur/der
Anordnung/der réumlichen Verteilung
der einzelnen Begriffe/Themen/Bilder
ausgeht.

B2: (Hmm) Okay, daféllt schon
mal auf, dass die Europawirklich
nach unten geschrieben haben,
also eher in die Mitte, und haben
dann halt von diesem Europa aus
jeweils die rechte und linke
Bildhélfte gestaltet.

Wenn bei der Materialanalyse der
Aufbau/die Struktur des
Lerndokumentsim Mittel punkt
steht. Stérker formale als
inhaltliche Analyse.

Politikdidaktische

Materialinter pretation

Der/die Lehrer/-in analysiert/
interpretiert das Material unter einer
politikdidaktischen Perspektive.

B26: Vielleicht, dass esin Europa
doch relativ viel Geld gibt, as
Europa gesehen, als der Westen
wirtschaftsstark ist und dass man
dann auch vielleicht Dinge geben
sollte oder muss fur die Regionen
der Welt, die nicht so viel haben,
aso in Deutschland gibt es ja auch
regelméafiige Spendenaufrufe zu
alen moéglichen Dingen, das
konnte den Schillern da
vorgeschwebt haben.

Wenn die Lehrenden bei der
Materialbetrachtung
nachzuvollziehen versuchen,
welche Erkenntnisse sie aus der
Materialintention der Lernenden
Uber deren palitisches Verstand-
nis/Wissen/Zugangsweisen/
Interessen/K omplexitétsgrad der
thematischen Auseinandersetzung
schlieffen kdnnen.
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Inter pretationsvarianten

Der/die Lehrer/-in benennt mehrere
Interpretationsmdglichkeiten fir
bestimmte Materialausschnitte.

B26: (Hmm), kommt darauf an,
ob das von der Gruppe als Ganzes
gesehen wurde oder ob das als
Gegensatz gesehen wird, also da
mUsste man nachfragen, das
konnte ja sein, dass Europa beides
Mal, ist ja ldentifizierung, dass
Europa fir sie zu Hause bedeutet,
aber dass Europaim Sinne von
"ich ftihle mich hier wohl", aber
dass es auch als Identifikation gilt
zu dem, was draufRen davor bleibt,
also wir und die anderen in dem
Sinne und dann ware dass "wir
sind hier zu Hause" und wir sind
aber innen, und draufen sind die
anderen, das wéren zwei
verschiedene Ebenen der Identifi-
kation.

Wenn der/die Lehrende fiir einen
Teil /Ausschnitt des Materials,
der ihm/ihr wenig eindeutig
erscheint, verschiedene
Interpretationsmdglichkeiten/
Auswertungsvarianten in
Erwégung zieht, ohne sich auf
eine einzelne Interpretation
festzulegen.

Schulisches Wissen

Zur Materialinterpretation zieht der/die
L ehrende schulisches Wissen ber
den/die Schiler/-in heran.

B25: Wilhelm 1. —der letzte
Kaiser, denichim
Geschichtsunterricht als
Kriegstreiber ein bisschen
dargestellt habe, deswegen haben
die den wohl auf diese Seite
gemacht, der ist mitverant-
wortlich fur den Ersten Weltkrieg
auf jeden Fall.

Wenn der/die Lehrende Wissen
Uber den/die Schiiler/-in
heranzieht, welches er/sieim
Kontext Schule erworben hat,
z.B.: Beobachtungen bzw. Wissen
aus vorangegangenem
Fachunterricht; aus anderem
Fachunterricht; Beobachtungen in
Pausen; Interaktionen in Gruppen
usw

Aulerschulisches Wissen

Zur Materialinterpretation zieht der/die
L ehrende aulRerschulisches Wissen
Uber den/die Schiler/-in heran.

B3: Daich die Schiller natirlich
kenne, weil3ich auch, kenneich
auch so ein bisschen ihren
familiéren Hintergrund, und es
fallt mir hier vor allen Dingen bei
diesem Madchen auf, und zwar
bei der XX, die aus Afghanistan
stammt, die also das hervorhebt,
was flr sie auch wichtig ist, da
kommt also wirklich diese ganz
personliche Komponente, die
personliche Art der Sichtweise,
kommt da sehr deutlich zum
Ausdruck.

Wenn die Lehrer/-in Wissen Uber
die Schiler/-in heranzieht, das
nicht im direkten Zusammenhang
zum schulischen Kontext steht
(zum Beispiel: Migrationshinter-
grund der Eltern; familidre
Situation der Lernenden:
Trennung der Eltern,
Arbeitdlosigkeit eines Elternteils
usw.)

Inter pretationsstrategie

Vorgehen des/der Lehrenden bei der
Materialanalyse bzw. Material-
interpretation.

B26: Also ich gehe darelativ
systematisch vor, aber natirlich
immer nur (seufzt), also ich kann
jaerstmal nur mein Vorwissen,
und dasist jawesentlich grofier
asdas der Schiller, und von daher
muss man schon auch darauf
achten, dass man dann nicht zu
viel interpretiert, was dann nicht
darin steckt, ja, denn die Schuler
haben nicht das Wissen, wasich
habe.

Wenn die Lehrenden entweder
direkt etwas Uber die Strategie
sagen, mit der sie sich den

M aterialien nadhern, welche
Fragen sie an das Material stellen
oder worauf sie bei ihrer Ana-
lyse/Interpretation achten, oder
indem sie indirekt entweder durch
ihr Vorgehen oder Aussagen in
einem anderem Bereich ihre
Herangehensweise zu erkennen
geben.

Verhinderte I nterpretation
Der/die Lehrer/-in kann die
Dokumente der Schiiler/-innen nicht
interpretieren.

B26: Hmm, komisch, daweifRich
jetzt gar nicht, was er damit
meinen konnte, also nein. Also
S0, wie das aussieht, scheint das
S0, dass die Demokratie diese drei
Stufen Oberschicht — Mittel-
schicht - Unterschicht fordert in
seinen Augen und das wiirde ja
schon dem Gl eichheitsgedanken,
also den hat er ihr jaauch gar
nicht drauf - kann ich aber leider
nichts zu sagen.

Wenn die Lehrenden bestimmte
Ausschnitte des L erndokuments
nicht analysieren bzw.
interpretieren kdnnen, weil ihnen
der hergestellte Zusammenhang
unklar ist oder sie die getétigten
Aussagen widerspriichlich finden.
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Abbildung 4: (Eigene Darstellung) Auszug aus dem Kodierhandbuch (aus
Platzgriinden und zur besseren Ubersicht wird bei der Darstellung auf die Spalten
» Oberkategorie® und ,, Abgrenzung“ verzchtet)

In die Hauptkodierung wurden alle 47 Interviews einbezogen (Auswahleinheit). Als
formale Analyseeinheit wurde fUr das Projekt eine Antwort der Interviewten auf eine
Frage der Forscherin festgel egt.

5.4.2 DieKodierung der Interviews

Die Kodierung des Interviewmaterials wurde computergestlizt ausgewertet.
Aufgrund der Interviewanzahl wird mit dem Programm MAXQDA gearbeitet, um
eine Ubersichtliche und geordnete Verwaltung des Textmaterials zu gewahrleisten.
MAXQDA ist die Weiterentwicklung von winMAX, welches 1989 von Udo Kuckatz
entwickelt wurde (vgl. Flick 2010, 464). Im Programm wird anhand der Kategorien
ein Kodebaum angelegt, der das einfache Zuordnen von Textstellen zu diesen
Kategorien sicherstellt. Kuckartz/Grunenberg beschreiben dieses Verfahren wie
folgt:

,Durch die Segmentierung und Codierung wird ein thematisches und konzeptuelles Raster
Uber die Texte gelegt, d.h. es entsteht eine Art elektronischer Karteikasten mit einer
Sammlung inhaltlich bedeutsamer Textpassagen. Nach dem Segmentieren und Codieren
steht das Wiederfinden im Mittelpunkt der Analyse* (Kuckartz/Grunenberg 2010, 505).

Nach der Kodierung des Materials ermdglicht das Programm eine Zusammenstellung
aler zu einer bestimmten Kategorie gehdrenden Interviewausschnitte. Diese Listen
der Codings kdnnen aus dem Programm exportiert und in Listen ausgedruckt werden
und ermdglichen so eine Ubersichtliche Bearbeitung. Die Zuordnung der
entsprechenden Textstellen zu einer der entwickelten Kategorien blieb jedoch eine
interpretative Leistung der Forscherin, diese erfolgte nicht automatisch durch den
Computer. Hier ist auch der grof3e Unterschied zwischen dem Computereinsatz in
der qualitativen im Gegensatz zur quantitativen Forschung zu sehen:

,Bel der computergestiitzten qualitativen Datenanalyse ist es hingegen nicht das
Computerprogramm, das die Texte automatisch analysiert, sondern weiterhin die Forscherin
und der Forscher selbst. Die QDA-Software erbringt eine Unterstiitzungsleistung, insofern
kann von einem Gegensatz von qualitativer Analyse und Computergebrauch nicht die Rede
sein“ (Kuckartz/Grunenberg 2010, 502).

Aul¥erdem kann jeder Interviewausschnitt problemlos — durch Anklicken —in seinen
Gesamtkontext zurtickverfolgt werden, das Programm verhindert somit eine
Zerstuckelung bedeutungsrelevanter Zusammenhange. Die Mdoglichkeit, Memos
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sowohl zu den einzelnen Kategorien als auch an bestimmten Stellen in den
jeweiligen Interviews anlegen zu konnen, befordert eine intensive und von Beginn an
interpretative Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial. Erste Hypothesen und
Ideen fur die Auswertung sowie kleine Auffaligkeiten konnen direkt im Material
vermerkt und am Ende bei Bedarf Eingang in die Interpretation finden. Somit wird
ein Verlust wertvoller Informationen verhindert. Des Welteren kénnen verschiedene
visual tools einen anderen Blick auf das Materiad ermdglichen, indem das
Vorkommen oder das gemeinsame Auftreten von Kategorien in eine visuelle
Darstellung Uberfuhrt werden, kdnnen zuvor noch unbemerkte Zusammenhénge
sichtbar werden.” Die Arbeit mit der MAXQDA-Software stellt somit keine neue
Methode dar, ,, sondern hilft, mit den vorhandenen Verfahren Ergebnisse zu erzielen,
die ohne sie nicht denkbar gewesen wéren* (Kuckartz/Grunenberg 2010, 513). Somit
halt es auch Flick (2010, 469) fur moglich, dass durch die Verwendung von
Computern im Forschungsprozess neue Maoglichkeiten der Dokumentation der
Vorgehensweise und eine damit verbundene hohere Transparenz im
Forschungsprozess gesichert werden konnte, was wiederum eine verbesserte

Geltungsbegriindung qualitativer Interpretationen zur Folge haben wirde.

5.5 Gutekriterien der Qualitativen strukturierenden Inhaltsanalyse

An inhaltsanalytische Kategoriensysteme werden neben den klassischen
Gltekriterien qualitativer Forschung™ jene der , Erschopfung”, , Saturiertheit* und
»Exklusion® gestellt (vgl. Rustemeyer 1992, Winkelhage et. a 2008). Ein
Kategoriensystem gilt dann als ,, erschopft”, wenn ale Textstellen einer Kategorie
zugeordnet werden konnen. Dies ist beim vorliegenden Kategoriensystem der Fall —
Textstellen, die keiner Kategorie zugeordnet werden konnten, wurden am Ende der
jeweiligen  Oberkategorie unter  einer  entsprechenden  Sammelkatego-
rie/, Restkategorien subsumiert. Dies war jedoch nur in wenigen Fallen notwendig —
vielen Restkategorien wurden gar keine Textstellen zugeordnet.

»Saturiert” ist ein Kategoriensystem dann, wenn keine Kategorie leer bleibt, das
heif¥, jeder Kategorie eine Fundstelle aus dem Interviewmaterial zugeordnet werden
kann (vgl. Rustemeyer 1992, 104f). Keine der definierten Kategorien blieb leer, bzw.

es wurden nach der Probekodierung die Kategorien, denen keine Textstellen

%% Zu weiteren Funktionen der MAXQDA-Software vgl. Flick 2010, 453f.
%0 7u den klassischen Giitekriterien Objektivitat — Reliabilitat — Validitat vgl. Kap. 4.2 dieser Arbeit.
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zugeordnet werden konnte, entweder mit anderen Kategorien zusammengefasst oder
gestrichen. Lediglich den Restkategorien konnten — wie oben bereits erwéhnt — nicht
immer eine Textstelle zugeordnet werden, ,,was aber das Satuiertheitskriterium nicht
verletzt, sondern im Gegenteil einen Indikator fur die Validitéd des
Kategoriensystems darstellt* (Winkelhage et a. 2008, 14).

Das Kategoriensystem soll dabei so konstruiert sein, dass Textstellen nur einer
Kategorie der gleichen Oberkategorie zugeordnet werden kdnnen (vgl. Rustemeyer
1992; Mayring 2008a). Mehrdimensionale Fundstellen konnen hingegen den
Kategorien verschiedener Oberkategorien zugeordnet werden (vgl. Mayring 20083,
Rustemeyer 1992). Da eine Doppelkodierung solcher Fundstellen oftmals wichtig
erscheint, zum Beispiel, wenn der Lehrende etwas Uber das Material der Lernenden
sagt, was zum einen etwas Uber dessen , Interpretationsstrategie”, aber auch etwas
Uber sein ,Bild von gutem Unterricht” aussagt, werden sowohl die Kategorie
~imaginiertere Erwartung® der Oberkategorie , Unterrichtsbilder® als auch die
Kategorie ,schulisches Wissen* der Oberkategorie ,, Interpretationsvorgehen®
kodiert. Dem Kriterium der ,Exklusion“ wurde demnach bewusst nicht in allen
Fadlen entsprochen. So liegt ein besonderes Forschungsinteresse auf den
Kombinationsmdglichkeiten der  verschiedenen  Konzepttypen™ und  der
Beantwortung der Frage, ob unterschiedliche Konzeptvarianten besonders haufig
gemeinsam auftreten (z.B.: ,problematische Konzepte® mit ,emotional geférbten
Konzepte’). Des Weiteren kann eine strikte Trennung der Kategorien hier nicht
vorgenommen werden, da ein und dasselbe Konzept sowohl ,assoziativ‘ as auch
,problematisch* sein kann, wie beispielsweise die folgende AuRerung eines Schiilers
zeigt:

B71 (Schuler): ,, Ja, aber du wahlst ja nach deiner Meinung. Du wahlst ja die Politiker, die
deine Meinung vertreten, also machen die ja schon, was du willst quasi“ .

Das gewdhite Beispiel verdeutlicht, dass eine eindeutige Zuordnung der Textstelle
(z.B. in die Kategorie: , problematische Konzepte®) in diesem Fall interessante und
auch notwendige Ergebnisse Uber die Zusammenhange unterschiedlicher
Konzeptvarianten (z.B.: Kategorie: , assoziative Konzepte*) verhindern wirde. Aber

*! Unter Konzepten werden Vorstellungen, mit deren Hilfe sich Schiiler/-innen die Welt erklaren,
verstanden (vgl. Sander 2008, 97). Konzepte beschreiben das Versténdnis, die Erklarung und Deutung
politischer und gesellschaftlicher Phdnomene. Im Kodierhandbuch werden folgende Konzeptvarianten
unterschieden: assoziative; abstrakte/komplexe; unterschwellig aktivierte; emotional gefarbte,
problematische und sonstige Konzepte.
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bereits Rustemeyer (1992) schldgt vor, das Kriterium der ,, Exklusion® nur so eng zu

fassen, wie es hinsichtlich der Fragestellung notwendig erscheint:

»,Umfangreichere Inhaltsanalysen, die z.B. mehrere Bedeutungsdimensionen an einem Text
zu erfassen versuchen, implizieren jedoch keine Ausschliefflichkeit der Kategorien mehr,
wenn diese eben verschiedene Dimensionen abbilden. Es liegt nahe, die
Ausschliefdlichkeitsforderung fir Kategorien lediglich fur die einzelne (theoretische)
Hypothese zu stellen; [...] aber auch hier sind Hypothesen denkbar, die theoriegeleitet die
Mdoglichkeit enthalten, dal? z.B. mehrere Unterkategorien (einer Oberkategorie) ohne
Ausschliellungsrelation expliziert werden kénnen* (Rustemeyer 1992, 107).

Da im Hinblick auf die Fragestellung der Untersuchung gerade die
Mehrdimensionalitét der Lernendenkonzepte von Interesse sind, wurde die Methode

in diesem Punkt modifiziert.
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6. Diedrel Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden:
Ergebnisse zu den einzelnen M ethoden im Unterricht

Mayring nennt vier unterschiedliche Ziele, die eine strukturierende Inhaltsanalyse
verfolgen kann: die formale Strukturierung, die inhaltliche Strukturierung, die
typisierende Strukturierung und die skalierende Strukturierung (vgl. Mayring 20083,
85). Das hier verwendete Verfahren lasst sich keiner diese vier genannten Ziele
eindeutig zuordnen, vielmehr handelt es sich um eine Mischform der inhaltlichen
und typisierenden Strukturierung. Nach Mayring will eine inhaltliche Strukturierung
»Material zu bestimmten Themen, zu bestimmten Inhaltsbereichen extrahieren und
zusammenfassen”, die typisierende Strukturierung hingegen ,will auf einer
Typisierungsdimension einzelne markante Auspragungen im Material finden und
diese genauer beschreiben® (Mayring 2008a, 85). Die fur diese Untersuchung
intendierte Strukturierung mdchte sowohl bestimmte Themen zu bestimmten
Inhaltsbereichen extrahieren und zusammenfassen, gleichzeitig aber auch markante
Auspragungen zu den drei untersuchten Methoden (Typisierungsdimensionen) aus
dem Material herausarbeiten. Fir die inhatliche Strukturierung empfiehlt Mayring
nach der Hauptkodierung des Materids zundchst eine Paraphrasierung des
extrahierten Materials, in einem weiteren Schritt eine Zusammenfassung pro
Kategorie vorzunehmen und in einem letzten Schritt die Zusammenfassung pro
Hauptkategorie durchzufthren (vgl. Mayring 20083, 89). Das fur die Auswertung der
Untersuchung gewahlte Verfahren orientiert sich an der von Mayring empfohlenen
Schrittfolge.

Nach der Hauptkodierung aler 47 Interviews wurde eine Ubersicht erstellt, in
welcher Haufigkeit die unterschiedlichen Kategorien bei den drel untersuchten
Methoden (Collage; Brainstorming; Concept-Map) auftreten. Diese Ubersicht sollte
einen ersten Uberblick Uber mogliche Schwerpunkte im Material liefern. Nach
Schmidt konnen diese Haufigkeitsangaben Informationen geben, ,, die auch fur eine
spatere Darstellung der Ergebnisse der Untersuchung wichtig sind [...], diese
Haufigkeitsangaben sind allein nicht das Ergebnis, sondern Informationen zur
,Datenbasis’ der qualitativen Auswertung” (Schmidt 2010, 481). In einem néchsten
Schritt wurden von der Forscherin zunéchst jene Kategorien deskriptiv ausgewertet,
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die besonders haufig kodiert wurden, indem die Liste der Codings® zu diesen
Kategorien ausgedruckt und ausgewertet wurde.>® Hierbei wurde besonders darauf
geachtet, in welcher Haufigkeit die einzelnen Kategorien bei den drei untersuchten
Methoden kodiert wurden, um mdgliche Besonderheiten der einzelnen Methoden
herausarbeiten zu konnen. Nach einer deskriptiven Auswertung der einzelnen
Kategorien fand eine zusammenfassende Auswertung der Kategorien statt, diese
Ergebnisse der Auswertung wurden wiederum auf die Fragestellung der empirischen
Untersuchung bezogen. Nach dieser ersten deskriptiven Auswertung einzelner
Kategorien wurden die enzelnen Unterrichtsstunden nach unterschiedlichen
Kategorien® detaillierter ausgewertet. Diese Ergebnisse wurden auf die
Ausgangsfragen™ der Untersuchung riickbezogen, Mayring (2008, 84) bezeichnet
diesen letzten Schritt al's ,, Ergebnisaufbereitung®.

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse zu den einzelnen Unterrichts- als
Diagnostikmethoden in der schulischen politischen Bildung dargestellt. Bei jeder
Methode erfolgt die Darstellung aus zwel verschiedenen Perspektiven: Zuerst wird
die Herangehenswei se bzw. Auselnandersetzung der Schiler/-innen mit der jewellige
Methoden bzw. den entstandenen Lerndokumenten beschrieben und interpretiert und
in einem zweiten Schritt die Herangehensweise bzw. die Analyse und Interpretation
der Lernprodukte durch die Lehrer/-innen ausgewertet. Die daftr gewéhlten
Zwischentberschriften versuchen die Auswertung zu strukturieren, teilweise decken
sich diese meist algemeinen Zwischentberschriften, die fur alle drei Methoden
verwendet werden, mit den untersuchten Kategorien® des Kodierhandbuchs,
teilweise gehen sie jedoch Uber diese hinaus oder fassen unterschiedliche Aspekte

zusammen.®’

52 Fir jede Kategorie kann eine Liste der Codings aus MaxQDA exportiert werden, dabei werden alle Textstellen
(Interviewausschnitte) zusammengefasst, die mit der entsprechenden Kategorie kodiert worden sind.

%% Folgende Kategorien wurden zunéchst deskriptiv ausgewertet: emotionalgefarbte Konzepte; Kern des Politischen;
Oberflache des Politischen; Gruppenprozesse; inhaltliche Uberraschung; bewertungsfreie Auseinandersetzung;
imaginierte Erwartung; bestatigte Erwartung; Themenablehnung; vermutete Lerninteressen; thematische Interessen
Themengebiet Demokratie; thematische Interessen Themengebiet Europa; Unterrichtswiinsche

** Materialschlussfolgerungen; Diagnostischer Mehrwert; emotionale Konzepte; unterschwellig
aktivierte Konzepte; abstrakte Konzepte; assoziative Konzepte.

%% \/gl. Hauptfragen der Untersuchung in der Einleitung zu dieser Arbeit.

%8 Materialschlussfolgerungen; Interpretationsstrategie; Themenablehnung der Schiiler/-innen usw.

*" Dies ist zum Beispiel der Fall bei der Methode Collage mit der Zwischentiberschrift
»Mehrperspektivitat — Mehrdeutigkeit und ,,Besonderheiten der Individualdiagnose* bei der Methode
Brainstorming.
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6.1 Collage

Die Collage ist eine asthetische und nonverbale Unterrichtsmethode, bei der in
Kleingruppen von 4-6 Schuler/-innen eine Text-Bild-Montage zu einem
vorgegebenen Themenfeld (Demokratie oder Europa) realisiert wird. Zur Verfligung

stehen den Lernenden dabei mdglichst unterschiedliche Zeitschriftenformate.

6.1.1 Die Auseinander setzung der Schiler/-innen

| ntentionaler/begriindeter Materialaufbau

Auch wenn bel dieser Methode besonders die zur Verfigung stehenden Materialien
eine wichtige Rolle spielen, wahlen die Schiler/-innnen aus diesen grofdtenteils
bewusst aus. Die Bilder, die sie in eine bestimmte Anordnung bringen, besitzen fir
sie in den meisten Fallen eine besondere Bedeutung und weisen einen Bezug zum
Gegenstand auf. Dies wird deutlich, wenn man sie befragt, warum sie bestimmte
Bilder ausgewahlt haben.

B75 (Schilerin): Das haben wir auch hier hingeklebt, weil hier ja die Wahlbeteiligung
abgebildet ist und bel Demokratie ja auch ganz wichtig ist, dass die Birger ihre Rechte, die
sie haben — ihr Wahlrecht ja auch nutzen, weil sonst ist das Ganze ja nicht mdglich, wobei
nicht wahlen durchaus was aussagt, aber wir haben das , Engagiert euch* eben mit der
Wahlbeteiligung in Verbindung gebracht und deshalb hingeklebt (Gruppe 3 Collage
Demokratie B25%).

B13 (Schilerin): Also zum Beispiel hier das Bild haben wir genommen, weil das halt wieder
diese multikulturelle Gesellschaft wiedergibt, da sind drei Kinder mit jewells
unterschiedlicher Nationalitéat, die kommen miteinander aus und hier sieht man zum Beispiel
auch, dasist zwar eine Familie, aber da sieht man auch, dass sich zwei Frauen an der Hand
halten, dass das .... dass die Familie nicht unbedingt aus Mann und Frau bestehen muss,
sondern dass das auch anders geht und dass das akzeptiert wird in der Gesellschaft (Gruppe
3 Collage Europa B2).

An solchen Aussagen der Lerngruppen kann erkannt werden, dass die
Materialauswahl und Anordnung in den meisten Féllen begriindet ist, die Schiler/-
innen konnen ihr Vorgehen bel der Materialherstellung erkléren und die wichtigsten

Aussagen am Material belegen.

%8 Bei der Methode Collage bezieht sich die letzte Angabe in der Klammer auf den/die Lehrer/-in, bei
dem/der das Lerndokument entstanden ist. So kann anhand dieser Angaben und unter Zuhilfenahme
der Ubersicht der Untersuchung aus Kapitel 5.2 auf die jeweilige Einstiegsstunde geschlossen werden.
Nur in Kapitel 6.1 wird zum Interviewausschnitt zusatzlich noch die jeweilige Gruppe angegeben,
damit vom Interviewausschnitt auf die jeweilige Collage im Materialband geschlossen werden kann.
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Konzepttypen®®: emotional gefarbte Konzepte™

Aul¥erdem lassen sich mit den Collagen besonders die emotional geférbten Konzepte

der Schiler/-innen erheben.

B41 (Schilerin): wir wollten jetzt nicht so ein armes Dritte-Welt-Land darauf kleben, weil es
ja nicht zu Europa gehdrt, aber auch was wir so haben und dass wir das vielleicht schatzen
sollten (Gruppe 5 Collage Europa B26).

B13 (Schilerin): Im Vergleich Europa—Afrika, sage ich mal. Afrika ist ja wirklich oftmals,
sage ich mal, Hungersnot, dass es uns hier in Europa schon besser geht also, das ist, sage
ich mal, richtig gut, also wir haben es richtig gut im Vergleich zu anderen Landern,
deswegen ,, lieber Brot alstot”, also das Essen allgemein® (Gruppe 3 Collage Europa B2).

Vorstellungen dartiber, was in einer Gesellschaft als richtig oder falsch — gut oder
btse —angesehen werden kann, wird von den Schiler/innen thematisiert, teilweise
werden Wunschdenken und  Wirklichkeit kontrastiert. Dabei  findet ene
Auseinandersetzung Uber Themenbereiche statt, die sich zur Vorgabe der Themen

» Europa‘ oder ,, Demokratie” nicht zwangslaufig vermuten lassen.

B63 (Schilerin): Also Hartz IV ist ja so fur Leute, die jetzt keine Arbeit haben oder so, und
es gibt ja auch — es ist ja nur in Deutschland oder in anderen Landern gibt es das ja nicht,
und da sind die Leute dann halt einfach arm und hungern und verhungern und deshalb, das
ist schon positiv, und dann einfach haben wir dieses Geld eben dazu geklebt und dann, dass
wir zahlen nicht gerne Steuern, das ist eigentlich so ein bisschen dagegen, weil man halt
keine Steuern zahlt, dann kann der Staat ganz viele Sachen nicht bezahlen, wie auch so
offentliche Gebaude und so was, und also das gehort halt alles so mit Steuern so zusammen
(Gruppe 5 Collage Demokratie B25).

Von den Lernenden werden Widerspriiche in der Gesellschaft bzw. Anspruch und
politische Wirklichkeit in den Collagen kontrastiert und das wechselseitige
Verhdltnis unterschiedlicher politischer Sachverhalte problematisiert. Dabel
vergrof3ert sich der Assoziationsraum der Schuler/-innen mehr als bei der Methode

*° Unter Konzepten werden Vorstellungen, mit deren Hilfe sich Schiiler/-innen die Welt erklaren,
verstanden (vgl. Sander 2008, 97). Konzepte beschreiben das Verstéandnis, die Erklarung und Deutung
politischer und gesellschaftlicher Phdnomene. Im Kodierhandbuch werden folgende Konzeptvarianten
unterschieden: assoziative; abstrakte/komplexe; unterschwellig aktivierte; emotional geféarbte,
problematische und sonstige Konzepte.

% Die Kategorie emotional gefarbte Konzepte wird codiert, wenn bei der Wahrnehmung und/oder
Bewertung politischer Phdnomene weniger sachliche Griinde, sondern mehr ein Gut-richtig bzw. ein
Falsch-schlecht-Urteil ausschlaggebend ist (z.B.: eine Moralvorstellung/ein Bauchgefiihl an der Stelle
von Sachargumenten) (= Kodierregel). Die Kategorie emotional gefarbte Konzepte wird bei der
Methode Collage 27-mal, bei der Methode Brainstorming 24-mal und bei der Methode Concept-
Mapping 3-mal kodiert.

Die Kategorie emotional gefarbte Konzepte wird folgendermafen definiert: Konzepte beinhalten
Emotionen, welche die Auseinandersetzung mit einem Thema beeinflussen — bspw. eine Vorstellung
von dem, was gut/schlecht bzw. richtig/falsch ist (Kategoriebeschreibung).
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des Concept-Mappings, es werden vielfdltige Bezige hergestellt, auch solche, die

zuerst Uberraschen und verwundern.

B45 (Schiler): Wir haben uns halt gedacht, dort ist ja ein Bild von der Erde, dass die schon
kauflich ware, und von diesem Typen, der dann immer mehr bietet und immer mehr bietet,
und dann oben steht ja dann auch noch gekauft, sei es dann letzten Endes nur — Geld regiert
die Welt so in der Art (Gruppe 5 Collage Europa B26).

Besonderheiten der Gruppendiagnose

Durch die teilnehmende Beobachtung wahrend der Unterrichtsstunden konnte die
Forscherin  sehen, dass sich enzelne Schiler/-innen  wéhrend  der
Gruppenarbeitsphase zurtickzogen, in den Magazinen blétterten oder einzelne Artikel
lasen. Auch bei den Interviews kam es vor, dass hauptséchlich einzelne Schiler/-

innen der Gruppe (insg. 4—6 Schuler/-innen) tber ihre Collage sprachen.

B41 (Schilerin): Das ist schon wieder so ein bisschen ein neues Thema, das gehort jetzt zur
Europdischen Union und wahlen.

| (Interviewerin): Was wolltet ihr damit sagen?

B41: Ich will nicht immer was sagen, sagt ihr auch mal was (lacht). Wer hatte das denn?
(Gruppe 5 Collage Europa B26).

Ein Schiler (B70) holte wahrend des Interviews sogar sein Handy raus und begann
damit zu spielen, kurz darauf beteiligte er sich jedoch an einer hitzigen Diskussion
Uber die hergestellte Collage. Bei dieser Methode kann nicht sichergestellt werden,
dass sich alle Gruppenmitglieder aktiv an der Produkt- bzw. Materialherstellung
beteiligen. Einzelne Schiler/-innen koénnen sich phasenweise oder komplett
entziehen, Uber deren konzeptuelle Vorstellungen erfahrt die Lehrperson nur wenig
bis kaum etwas. Ebenfalls kann von der Lehrperson nicht rekonstruiert werden, ob
diese Schiler/-innen grundsétzlich kein Interesse am Thema haben, lediglich
unmotiviert sind oder aber ihre vorhandenen Vorstellungen nicht verbalisieren
wollen. Gleichzeitig birgt diese ,,Anonymitéat“ der Methode jedoch ein besonderes
Potential, indem Themen von den Schiler/-innen verbalisiert bzw. durch die Bilder
und Begriffe visualisiert werden konnen, Uber die sie im Unterricht aber nicht
unbedingt reden wuirden. Spricht man die Schiler/-innen auf bestimmte
Themenaspekte/Bilder an, zeigen sie sich peinlich berthrt, wollen Bilder — Begriffe
nicht aufgeklebt haben und schieben sich gegenseitig die Verantwortlichkeiten in der
Gruppe zu.
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| (Interviewerin): Und gibt es auch Dinge, die welche von euch aufkleben wollten, wo die
anderen aber gesagt haben, das findet ihr nicht passend, oder wart ihr euch immer einig, als
ihr die Bilder aufgeklebt habt?

(Alle fangen an zu lachen)

| (Interviewerin): Bitte was?

B68 (Schilerin): Wir hatten so ein paar Sachen, die haben nicht so gepasst, da haben einige
gemeint, das muss da unbedingt rein irgendwie [...], zum Beispiel war das was mit Drogen
in Moskau, glaube ich (lacht)

B69 (Schilerin): (lacht)

| (Interviewerin): Okay, und wieso glaubten welche, dass das da darauf muss?

B68 (Schillerin): Ja, das darfst du jetzt erklaren!

B69 (Schilerin): Wieso ich? Du hast das doch ausgeschnitten, oder?

B67 (Schilerin): Ach so, hmm, da muss ich jetzt erstmal tberlegen (alle lachen). Nein ich
sage einfach gar nichts (Gruppe 1 Collage Demokratie Gruppe B25).

Eine klare Identifizierung einzelner Konzepte und deren Zuordnung zu bestimmten
Schiler/-innen kann durch die Methode der Collage nicht gewdhrleistet werden.
Vielmehr kann die Lehrperson einen Uberblick (ber unterschiedliche, teils
widersprtchliche Assoziationen zum Thema bekommen, diese bleiben jedoch haufig

unkommentiert und interpretationsoffen.

Konzepttypen: unterschwellig aktivierte Konzepte®™ — Kern des Politischen

Besonders oft findet bei dieser Methode eine Auseinandersetzung mit den
unterschwellig aktivierten Konzepten der Lernenden (Armut—
Reichtum/Freiheit/Gerechtigkeit) statt, die zwar keine direkte fachlich-thematische
VerknUpfung zum Gegenstand aufweisen und somit teillweise Uberraschend sind, fur
die Lernenden jedoch Uber eine subjektive Paushbilitét verfligen. Diese
unterschwellig aktivierten Konzepte der Lernenden betreffen haufig den Kern des
Politischen, das heif3t, Themen, die sich mit den grundlegenden Fragen des
Zusammenlebens in einer Gesellschaft beschéftigen (vgl. Sander 2008, 186).

| (Interviewerin): Und Schule, warum klebt das da? Warum Schule im Bezug zu
Demokratie?

B75 (Schiulerin): Ich glaube, das hatten wir so in die Richtung, dass alle Kinder eine Chance
auf Bildung haben sollen, mehr gedacht — also hétte vielleicht das Wort Bildung besser
gepasst als Schule (Gruppe 3 Collage Demokratie B25).

| (Interviewerin): Und das,, gemeinsam stark” , wie habt ihr das gemeint?

B52 (Schilerin): Dass halt alle gemeinsam halt es besser schaffen kénnten, wenn alle
zusammenarbeiten und dann kann man es besser schaffen halt (Gruppe 3 Collage Europa
B26).

®! Die Kategorie unterschwellig aktivierte Konzepte wird codiert, wenn die Auseinandersetzung der
Schiler/-innen mit dem Thema Demokratie oder Europa durch Vorstellungen zu einem anderen
politischen Themengebiet beeinflusst bzw. vorstrukturiert wird.

145



6. Diedrei Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden: Ergebnisse zu den einzelnen Methoden im Unterricht

Diese Themenbeziige der Lernenden, die sich auf den Kern des Politischen beziehen,
reichen von Forderungen der Akzeptanz vielfaltiger Lebensformen Uber Fragen zu
den Grundrechten bis hin zu Aspekten der Verteillungsgerechtigkeit. Ebenso wird
von den Lernenden die Frage der Verantwortlichkeit — der reicheren fir die &rmeren

Kontinente — im Kontext von Europa und Demokratie thematisiert.

B15 (Schiler): Und Europa ist ja mit einer der reichsten Kontinente, dass der sich vielleicht
fur die armeren Kontinente einsetzt so flr Asien — Afrika oder so was (Gruppe 3 Collage
Gruppe B2).

B65 (Schilerin): Also ich denke, das haben wir damit gemeint, weil (ich) sage mal, dass soll
ja, den Palitiker, der dann sozusagen dann halt schwul ist und dass der das dann auch sagen
kann, sage ich mal, und dass der dann nicht irgendwie verspottet wird oder sozusagen aus
seinem Amt austreten muss, nur weil er halt irgendwie nicht, ich sage mal, heterosexuell ist,
und das soll das darstellen, dass die Leute ihn trotzdem akzeptieren, auch wenn der jetzt halt
irgendwie keine Frau hat oder so (Gruppe 5 Collage Demokratie B25).

Diese Aussagen der Lernenden verdeutlichen, dass sie sich bel der Herstellung der
Collagen zu den Themen Demokratie und Europa mit den Grund- und
Menschenrechten (Wirde des Menschen/Recht auf Bildung) und somit auch mit
ihren vorhandenen Vorstellungen zu dem Basiskonzept Gemeinwohl (vgl. Sander
2008, 103) auseinandersetzen. An diesem Punkt — dem Kernbereich des Politischen —
,beriihren sich Fragen der politischen Philosophie mit denen der personlichen
L ebensfiihrung und des eigenen Selbstkonzepts von Lernenden® (Sander 2008, 186).
Hier stehen Fragen im Mittel punkt,

»was Politik leisten, womit und mit welchen allgemeinen Zielen sie sich lUberhaupt befassen
soll und womit nicht und welche Prinzipien und grundlegenden Verfahren die Regelung der
gemeinsamen Angelegenheiten leiten sollen — Bilder davon, wie Menschen zusammen |eben
koénnen“ (Sander 2008, 188).

Bilddeutungen — Bedeutungsaushandlungen in den Gruppen

Zeitweise finden erst im oder noch wahrend des Interviews innerhalb der Gruppe
eine Verstdndigung Uber die Inhalte des Materials oder Diskussionen uber
Bildbedeutungen statt. Zum Teil werden noch im Gespréch die Deutungen tber das
fertige Produkt ausgehandelt, oder es entwickeln sich erst wahrend des Interviews
Diskussionen, obwohl die Schiler/-innen zu Beginn des Gesprachs versichert haben,
sich bel der Herstellung der Collage immer einig gewesen zu sein.

B69 (Schillerin): Warum, wer hatte eigentlich diese geniale |dee mit diesem Band da?

| (Interviewerin): Ja genau, wer hatte die eigentlich? Okay, und , Frauen sind zaher*,
warum klebt das da?

B70 (Schiler): Ja warum klebt das denn eigentlich? (B70, B71, B72 lachen)
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B69 (Schilerin): (lacht) Ich bin dran, ja, das war die Gleichberechtigung, Emanzipation und
ja, dass es nicht immer nur so ist, dass die Manner die Sarken sind, alles machen, die Frau
zu Hause sitzt, den ganzen Tag den Haushalt machen muss und einfach, ja.

B70 (Schiler): (lacht)

| (Interviewerin): Warum lachst du?

B70 (Schiler): Na ja, wenn das Gleichberechtigung — Frauen sagen immer
Gleichberechtigung — Gleichberechtigung und dann steht , Frauen sind zéher’, dasist ja eine
Aussage, dass Frauen ja besser sind, dann misste da stehen ,Frauen sind genauso zah wie
die Manner’ und nicht , Frauen sind zéher’.

[B69 (Schilerin) und B68 (Schiilerin) versuchen B70 (Schiller) zu unterbrechen]

B69 (Schillerin): Okay, aber da steht nicht , Frauen sind zaher als Manner’.

B70 (Schiler): Ja, aber was denn sonst?

B69 (Schilerin): Ja zéher als man denkt als es das Vorurteil ist — das Klischee.

B68 (Schilerin): Genau!

B70 (Schiler): Ach so (Gruppe 1 Collage Demokratie B25).

Es erscheint somit notwendig, die fertigen Collagen von den Schiler/-innen
vorstellen und diskutieren zu lassen, geschieht dies nicht, konnen Potentiale
ungenutzt und Bezlige unentdeckt bleiben. Denn die Lernenden visualisieren durch
die entsprechenden Bilder zwar Aussagen und Themenbezlige, von sich aus missen
sie im Unterricht jedoch nicht zwangslaufig auf diese zu sprechen kommen. An
dieser Stelle werden die Lehrenden oder andere Schiler/-innen gebraucht, die
Nachfragen stellen, auf Elemente aufmerksam werden und entsprechend nachhaken.
Auch wenn Schuler/-innen angeben, dass sie sich bel der Bearbeitung einig gewesen
sind, konnen im Interview unterschiedliche Bildinterpretationen/Deutungen der

Collage identifiziert werden.

B50 (Schiilerin): Ich glaube, groftenteils waren wir uns schon einig, nur manche haben
andere Bilder einfach andersinterpretiert (Gruppe 5 Collage Demokratie B25).

Ein Bild kann fur unterschiedliche Vorstellungen/Konzepte stehen. Die Methode
bewirkt, dass sich die Lernenden Uber ihre individuellen Deutungen
auseinandersetzen und sich dieser tells erst durch die Auseinandersetzung mit
anderen bewusst werden. Nach Schelle bieten &sthetische Lernprozesse in der
politischen Bildung die Moglichkeit, dass die Lernenden sich treiben lassen und
anerkennen, dass die Interpretation von Bildern kein abgeschlossener Prozess sein

kann, sondern

»dass von der jeweiligen Subjektposition heraus verschiedene Sichtweisen und Perspektiven
moglich sind und die Urteilsbildung auf einen kommunikativen Prozess mit dem
Gegenstand, mit dem was mir zundchst als fremd gegenubertritt, angewiesen ist* (Schelle
2005b, 533).
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In dieser Erkenntnis vermutet Schelle eine fur die Schiler/-innen bedeutsame
Differenzerfahrung (vgl. Schelle 2005b, 533). Die Schuler/-innen treffen bel diesen
Bedeutungsaushandlungen zum einen Konsensentscheidungen, die auch im Material
sichtbar werden, z.B. stellen sie ein Fragezeichen hinter den Begriff der Inflation,
weil die einzelnen Mitglieder der Lerngruppe etwas Unterschiedliches mit dem
Begriff verbunden haben. Zum anderen werden aber auch Mehrheitsentscheidungen
gefdllt, ein Bild wird — trotz vorhandener differenter Deutungen — aufgeklebt, wenn
die Mehrzahl der Gruppe es fur gut bzw. passend erachtet.

| (Interviewerin): Dann wirde ich gerne noch wissen, ob ihr euch immer einig wart bei den
Sachen, dieihr darstellen wolltet, oder ob ihr auch manchmal uneinig ward?

B44 (Schilerin): Also, das waren wir schon mit der Inflation, das war das am Ende, da
waren wir uns eigentlich nicht, da gab es eine Spaltung zwischen uns (lacht), wissen wir
nicht genau, die einen sagen ja, die anderen nein, das soll nicht dahin und, aber sonst waren
wir uns eigentlich schon recht einig, auRer halt bei so ein paar Kleinigkeiten, was wo
hingeklebt werden soll (lacht).

| (Interviewerin): Du zeigst auf das Bild mit den Blumen?

B45 (Schiler): Ja, weil bei manchen Dingen war ich halt so, da wusste ich nicht, ob das
wirklich dazu passt zu dem Plakat, weil dann waren das einfach Bilder, die wir
ausgeschnitten haben, wo wir dachten, dass wir im Nachhinein was dazu machen, aber dann
kamen zum Beispiel jetzt hier die Blumen, mir hat es personlich nicht so gefallen (lacht),
aber die anderen wollten es so (Gruppe 5 Collage B25).

Das bedeutet ebenfalls, dass die Lehrenden von der Interpretation einzelner Bilder
oder Begriffe nicht automatisch auf die Vorstellungen der gesamten Lerngruppe
schlief3en kénnen.

Hier liegt die besondere Chance, aber auch die Uneindeutigkeit der Collage as
Diagnostikmethode. Bilder sind grundsétzlich interpretationsoffen, sie lassen — mehr
noch als Begriffe — differente Deutungen zu. Durch Gespréache tber diese differenten
Deutungen konnen aber gleichzeitig weitere wichtige Kompetenzen der politischen
Bildung — wie die hermeneutische Kompetenz — bei den Lernenden geférdert

werden. Nach Schelle sind Auseinandersetzungen mit Bildern

»Auseinandersetzungen mit dem Fremden, dem Anderen, dem noch Unbekannten. Bilder
erzeugen Gegenwelten, Gegenaufmerksamkeit, kénnen irritieren und ratselhaft sein. Um sie
entrétseln zu kénnen, bedarf es hermeneutischer Kompetenzen wie das Deuten von Bildern
und Gefuhlen. Dies sind gleichsam Kompetenzen, die jede/jeder bendtigt, um sich
schliefdlich auch selber positionieren zu kénnen im Klassenzimmer, in der Gesellschaft und
in der Sphéare des Politischen” (Schelle 2005b, 534).

In dieser hermeneutischen Kompetenz sient Schelle wichtige Elemente der

politischen Urteilsfahigkeit angelegt, Schiler/-innen lernen genau hinzuschauen, sie
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beschreiben, verstandigen sich, akzeptieren differente Auslegungen und erlernen die
detaillierte Darstellung der eigenen Interpretation (vgl. Schelle 2005b, 532ff.).

| (Interviewerin): Okay, und wie habt ihr das dann geldst, wenn einzelne was aufkleben
wollten, was die anderen doof fanden?

B68 (Schiilerin): Wir haben debattiert.

B71 (Schiler): Demokratie!

| (Interviewerin): Und wie hat das dann funktioniert?

B71 (Schiler): Wir haben quasi geguckt, ob die Mehrheit es da haben wollte oder nicht, wir
haben demokratisch gehandelt.

[B69 (Schillerin), B68 (Schiilerin) lachen] (Gruppe 1 Collage Demokratie B25)

Die Lehrenden bekommen durch die Analyse und Interpretation der Collagen zwar
einen ersten Uberblick tiber mogliche vorhandene Deutungen und Vorstellungen der
Schiler/-innen zu einem bestimmten Themengebiet, jedoch kdnnen diese nicht
der/dem einzelnen Schiler/-in zugeordnet werden. Die Methode kann somit keine
Individual diagnose ersetzen, wenn fur Lehrende die individuellen Vorstellungen der
einzelnen Schiler/-innen von Bedeutung sind. Vielmehr kdnnen die Lernprodukte
dieser Methode einen ersten Uberblick tber die vorhandenen Einstellungen der
Klasse zu einem Thema bieten. Gleichzeitig liegt in dieser Offenheit und damit
verbundenen Gruppendynamik der Methode auch ihr besonderes Potential. Von den
Schiler/-innen werden Themenaspekte assoziiert, die diese im Unterricht nicht
zwangslaufig verbalisieren wirden — in den Gruppen finden Aushandlungsprozesse
statt, die eine tiefere Verstandigung Uber die einzelnen Vorstellungen, aber auch
Themenbereiche befdrdern.

B50 (Schilerin): Ja zum Beispiel das mit den Fischern, da waren manche der Meinung, dass
das am besten ausdriickt, dass manche eben zwar Arbeit haben, aber nicht viel verdienen,
aber andere haben das darin nicht so gesehen, die haben da einfach gesehen, immerhin
haben sie einen Job (Gruppe 3 Collage Europa B26).

Durch die Gruppenarbeit werden aul3erdem nicht nur die sozialen Kompetenzen der
Lernenden gefdrdert, sondern es findet auch eine vertiefende Auseinandersetzung der
Schiler/-innen mit den eigenen Deutungen statt. Durch die Auseinandersetzung tber
die unterschiedlichen Deutungen in den Gruppen werden den Schuler/-innen Aspekte
und Widerspriiche der eigenen Vorstellungen bewusst, die sie ohne die Gruppe
wahrscheinlich nicht bemerkt hétten. Im Gespréach Uber die Collage greifen die
Lernenden Ideen und Aspekte der Anderen auf, entwickeln sie weiter und deuten sie

neu.
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B65 (Schilerin): Zur Konigin, ich habe das jetzt nicht mitbekommen, dass die das aufkleben
wollten, aber also ich hatte das auch jetzt, also ich wéare auch dagegen gewesen, weil ich
verbinde jetzt Demokratie eigentlich Uberhaupt nicht mit Kénig oder Konigin, das ist ja
sozusagen wieder ein Herrscher, weil Demokratie hat ja auch immer was mit Wahlen zu tun
und dass irgendwelche Leute halt gewahlt werden, die dann fir das Land dann sozusagen
die Meinungen vertreten, und bei Kdnigen, verbinde ich immer so, dass die da so ihre eigene
Meinung ausleben kénnen und niemanden danach fragen [ ...].

B62 (Schilerin): Noch ganz kurz, ich wollte also — wir, XX (Schiilerin) und ich, wollten
eigentlich die Konigin dann auch eher zu der Seite zu Krieg oder Frieden machen und jetzt
nicht unbedingt zu der Demokratie also so, dass es auch das Gegenbild zeigt und nicht, das
ist ja auf jeden Fall keine Demokratie (Gruppe 5 Collage Demokratie B25).

Thematische I nteressen und Unterrichtswiinsche

Des Weiteren sind die Schuler/-innen grofdenteils in der Lage, aus dem Material
heraus die wichtigsten Elemente ihres Produktes zu benennen und davon ausgehend
sowohl ihre thematischen Interessen als auch konkrete Unterrichtswiinsche zu

formulieren.

B64 (Schilerin): Ich glaube, also ist fir mich ist das wichtigste Bild [M.M.: nackte
Menschen, die in einem Hof tanzen], weil ich glaube auch mit Mut und Zusammenhalt, ich
glaube schon, dass das schon sehr wichtig ist in einer Demokratie (Gruppe 5 Collage
Demokratie B25).

B71 (Schiler): Ja, Uber die verschiedenen Rechte und so, die man hat in einer Demokratie
und die einem zustehen, und welche Freiheiten man hat so (Gruppe 5 Collage Demokratie
B25).

Diese thematischen Interessen und Unterrichtswiinsche der Lernenden visualisieren
sich teilweise direkt im Material bzw. den hergestellten Themenbeziigen der
Lernprodukte, zeitweise gehen sie jedoch Uber diese hinaus und sind nur durch

genaues Nachfragen und ein Gesprach mit den Schiler/-innen zu erfassen.

B13 (Schillerin): Ja also dieses Ganze, das Politische an sich, egal, ob da jetzt irgendwelche
Gesetze steuern oder die Schulbildung drunter fallen, also sowas dann wahrscheinlich eher.
Welche Gesetze es in welchen Landern gibt und wie die Gerechtigkeit aufgeteilt ist, ob es
jetzt zum Beispiel in dem einen Land besser zugeht als in dem anderen oder wie die
Menschen in dem einen behandelt werden wie in dem anderen (Gruppe 3 Collage Europa
B2).

B69 (Schilerin): Ja, das mit den Politikern na gut, aber dieses mit den ,, Morder dirfen
ermordet werden“ ja gut, kdnnte man auch mal also eine Stunde oder so auch mal driber
reden, fande ich okay.

B70 (Schiler): Diskutieren pro und contra.

| (Interviewerin): Zu was mdchtest du pro und contra diskutieren?

B70 (Schiller): Naja, ob die Mérder ermordet werden dirfen.

B72 (Schiler): Todesstrafe

B70 (Schiler): Oder ob, also ob die Schiler das gerecht fanden (Gruppe 1 Collage
Demokratie B25).
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Welche Aspekte/Themen ihrer Collage die Lernenden im Unterricht gerne aufgreifen
und behandeln wollen, kann letztendlich nur mit der Lerngruppe durch ein Gespréach
Uber das Produkt erhoben werden.

Themenablehnung der Schiler/-innen

Ebenso verfigen die Collagen aber auch Uber Themenbezliige, von denen die
Schiler/-innen angeben, sie im Unterricht nicht behandeln zu wollen. Allein auf der
Grundlage der Materialinterpretation konnen die Lehrenden dies jedoch nicht
schlussfolgern, hier ist ebenfalls ein Gesprach tber die Collagen notwendig. Die
Grinde, weshalb die Behandlung bestimmter Themen im Unterricht von den
Schler/-innen abgelehnt wird, sind hierbel ganz unterschiedlich.

B37 (Schilerin): Also zum Beispiel das mit dem Mauerfall, das hatten wir auch schon mal
gemacht in Geschichte, das brauchen wir jetzt eigentlich nicht mehr, und das mit der
Pressefreiheit, das brauchen wir eigentlich auch nicht mehr, und vielleicht das mit der
Schweinegrippe, dasist ja jetzt so nicht Powi-Unterricht (Gruppe 1 Collage Europa B26).

Teilweise geben sie an, die Themen bereits im Fach- oder sonstigen Schulunterricht
durchgenommen zu haben, Uber Medien schon viel dartiber zu wissen oder dass die

Themen aufgrund ihrer Ausrichtung nicht in den Politikunterricht passen wiirden.®

6.1.2 Die Zugangsweise der Lehrenden: Interpretation und Auswertung

(Uberraschende) Materialwirkung

Da die Methode der Collage bel den Lernenden einen weiten Assoziationsraum
ertffnet und dabei teillweise eine Auseinandersetzung mit Fragen, die den Kern des
Politischen betreffen, stattfindet, sind die Lehrer/-innen von den durch die
Lernprodukte hergestellten Beziigen der Lernenden mitunter Uberrascht, teilweise
sogar irritiert.

B25 (Lehrer): Stark Uberrascht hat mich jetzt hochstens, dass die Linksextremismus so stark
verwendet haben und dass der Obama so stark verwendet — das sind so die Hauptargumente,
ja (B25 Collage Demokratie).

B2 (Lehrerin): Also mir war schon Kklar, dass da wirklich assoziert wird in vielfaltige
Richtungen, aber ich finde es dann schon erstaunlich, was das dann wirklich in diesen
Zeitungen alles so drinne ist und auf was fir Sachen die dann so kommen, also das
Uberrascht mich dann schon immer wieder und ich denke mal, wenn ich jetzt natirlich
gehort hatte, was die dazu gesagt haben, dann ist das nattrlich noch interessanter, aber das

%2 Griinde furr Themenablehnung oder Interessenformulierung vgl. Kap. 6.4 Abschnitt Thematische
Interessen, Unterrichtswiinsche und Themenablehnung der Lernenden bei den Themen Demokratie
und Europa dieser Arbeit.
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finde ich Uberraschend, also zumal, das hat ja schon hier sein Muster, wie das so aufgebaut
ist [...] Also das finde ich Uberraschend, weil das versteht man so auf Anhieb Uberhaupt
nicht, und wie gesagt, ich finde das auch hier mit der gleichgeschlechtlichen
Lebensgemeinschaft, vor allem, weil da waren namlich auch die drei Jungs drin, die auch
nicht so ganz einfach sind, und da héatte man auch denken konnen, dass die dann sagen, das
wollen wir nicht drauf haben, also das fand ich sehr Uiberraschend (B2 Collage Europa).

(Emotionale) Wirkung der Lernprodukte

Teilweise bewirken die Lernprodukte der Methode auch auf Seiten der Lehrenden

eine emotionale Form der Auseinandersetzung bzw. Wirkung.*

B25 (Lehrer): Bel Gruppe 3 ist auch zu sehen, dass die verschiedene Kulturen hier
hereinbringen mit den Indern ganz links und den Asiaten, das ist ganz witzig gemacht.
» Demokratie — Yippieh — Frieden — Schule — Familie — wir fihlen uns frei* vielmehr so ein
positives Lebensgefihl drin, ja, also ein positives Lebensgefiihl (B25 Collage Demokratie).

B26 (Lehrerin): , hier bei der Gruppe 3, ich denke, mit der kénnte man dann auch im
Unterricht gut arbeiten, denn die kontrastieren das einerseits sehr schon und sind dann hier
so ein bisschen ironisch oder zeigen dann Realitat und das, was man gerne mdchte, aber
auch Gefiihle, also Glick haben, bessere Bildung, wo man sieht, die schatzen das
wahrscheinlich durchaus hier zu leben (B26 Collage Europa).

Die Lehrenden erfassen in den meisten Fallen die Gefihle und emotionalen
Aussagen, die von den Lernenden in den Collagen ausgedriickt bzw. hergestellt

werden.

(unsichere) Interpretation der Lernprodukte

Gleichzeitig falt den Lehrer/-innen jedoch bel dieser Methode die Interpretation am
schwersten. Sie geben an, einzelne Bilder nicht in Bezug setzen — die Intention der

Lernenden nicht erkennen zu kdnnen.

B26 (Lehrerin): , mit den Bllten wisste ich Uberhaupt nicht, da misste ich auf jeden Fall
nachfragen“ (B26 Collage Europa).

Mitunter kénnen die Lehrer/-innen nur Vermutungen Uber die Bedeutungsdimension
einzelner Bilder anstellen, tellweise zeigen sie sich Uberrascht von den
Themenbeziigen, die von den Schiiler/-innen hergestellt werden.

B2 (Lehrerin): Ja, das bedarf dann einer Erklarung, glaub ich, weil da wirde ich jetzt
erstmal denken, warum haben die jetzt da den Hund aufgeklebt (B2 Collage Europa).

% Die Kategorie emotionale Wirkung wird dann kodiert, wenn die Lehrenden angeben, dass die
&uBere oder inhaltliche Aussage der Materialien bei der Betrachtung bestimmte Gefiihle auslost z.B.:
ein positives Geflihl vermittelt; Freude weckt; negative Stimmung auswirkt usw. Die Kategorie
emotionale Wirkung wurde bei der Methode Collage 19-mal, bei der Methode Brainstorming und
Concept-Mapping 4-mal kodiert.
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Die Lehrenden aulern bel den Collagen mehr als bei den Methoden Brainstorming
und Concept-Mapping das Bedurfnis, die Schiler/-innen zu bestimmten Elementen
ihrer Materialien befragen zu missen.

Nach einer ersten Sichtung des Materials sollten die Lehrenden die Moglichkeit
haben, Ruck- und Nachfragen an die Schiler/-innen stellen zu kénnen. Da Bilder
interpretationsoffen und mehrdeutig sind (z.B.: Bild von Hund beim Thema Europa),
kann rein auf der Materialebene die Intention der Lernenden nicht immer
nachvollzogen werden. Ein Gesprach zwischen Schuler/-innen (Produzent/-innen)
und Lehrenden (Rezipient/-innen) kann eine angemessene Interpretation des
Materials gewdhrleisten. An dieser Stelle kann jedoch das Problem auftreten, dass
die Lernenden im Gesprach mit den Lehrer/-innen nicht gewillt sind, ihre
tatséchlichen Intentionen und Assoziationen offenzulegen. Die Schiler/-innen sollten
generell die Mdglichkeit erhalten, ihre Collagen der Klasse vorstellen zu kénnen,
inwiefern die Lehrperson Verstandnisfragen anschlief3t, muss von Fall zu Fall
entschieden werden. Auch wenn von den Lehrenden nicht jedes Bild bzw. jedes
Detail der Collage nachvollzogen werden kann, andert dies nichts an der
grundlegenden diagnostischen Aussagekraft dieser Lernprodukte, Lehrende sollten
somit Leerstellen innerhab ihrer Interpretation akzeptieren kénnen, solange sie eine
Gesamtaussage der Collagen erkennen kénnen.

B26 (Lehrerin): ,, ansonsten die Smpsons, dasist mir jetzt nicht so ganz klar, fir was stehen
die? Sehen die fur Amerika oder stehen die als kulturelles Gut, aber das héatte dann ja nichts
mit Europa zu tun, weil die Smpsons ja ganz klar amerikanischen Ursprungs sind,
ansonsten fallt mir nichts auf* (B26 Collage Europa).

B25 (Lehrer:): Ja Gruppe 4 — Weltfrieden setzt sie gegenilber mit ganz legal téten, was das
mit der Uhr hier auf sich hat, weil3 ich nicht genau, warum die da drauf ist (B25 Collage
Demokratie).

B2 (Lehrerin): Ja, das ist schwierig, weil so viel Unterschiedliches drauf ist (B2 Collage
Europa).
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| nterpretationserleichterung

Eine Interpretationshilfe kann fur die Lehrenden bei der Analyse darin liegen, dass
die Collagen in erkennbar getrennte Bereiche unterteilt sind und zusétzlich durch
einzelne Begriffe erganzt werden.

B2 (Lehrerin): Vielleicht natlrlich eine bessere Strukturierung der einzelnen Punkte (B2
Collage Europa).

B2 (Lehrerin): Ja, das liegt mir schon als Deutschmensch und Englischfrau — ist fur mich
natdrlich immer — Text, da gucke ich sofort drauf, und bei den Bildern muss man natdrlich
erst haargenau Uberlegen, was wollen die denn damit, weil hier diese Collage 4, die kommt
ja doch so ganz ohne Text aus, wo man sich dann wirklich Gedanken machen muss driber.
[...] also ich hatte noch mal einer Erklarung bedurft, also wirklich mit raus geschriebener
Sporache, wie das die andere Gruppe gemacht hat — vielleicht um einiges zu verstehen,
einfach noch mal so ein Schlagwort (B2 Collage Europa).

| nterpretationsstrategie

Die Hauptintention des Materials wird richtig gedeutet, auch wenn bel dieser
Methode am haufigsten keine vollstandige Interpretation des Materials getétigt
werden kann. Trotz der mitunter recht unsicheren Interpretation der Lehrenden
verlauft die Anayse dieser &sthetischen Lernprodukte meist effizient, da die
Mehrdeutigkeit der Bilder die Lehrenden zu einer tieferen Durchdringung des
Materials (bzw. der Bildbedeutungen) anregt und sie weniger als beispielsweise bel
den Lernprodukten des Concept-Mapping versucht sind, die Materidien der
Schiler/-inner unter einer rein fachlichen Perspektive auszuwerten. Ein Grund daf Ur
ist die ,nachvollziehende” und ,verstehende” Interpretationsweise, die durch die
Lernprodukte dieser Methode beférdert werden, da die Collagen von den Lehrer/-
innen nicht unter einer scheinbar sicheren ,, Falsch-richtig-Perspektive* ausgewertet
werden konnen. Um diese Lernprodukte interpretieren zu kénnen, sind sie darauf

angewiesen, die Deutungen der Schiler/-innen nachzuvollziehen.

B26 (Lehrerin): [..] hier wirde ich auf jeden Fall sagen, dass die fir mich ziemlich
werteorientiert ist [Collage der Gruppe 1], weil Armut und Reichtum oder Hilfe fir andere
mit den Soldaten, das Gute fiirs Klima, dasist ja dann schon auch ein Wert, und die Freiheit,
also das ware fiir mich eher werteorientiert (B26 Collage Europa).

Indem die Lehrenden sich darum bemthen, die Intentionen der Schuler/-innen aus
dem Material zu rekonstruieren, findet eine intensive Auseinandersetzung mit den
moglichen Deutungen und Vorstellungen der Lerngruppe statt. Auch wenn diese
Intentionen nicht immer hundertprozentig erfasst werden konnen, werden die
Lehrer/-innen bel dieser Methode zu einer vertiefenden Beschaftigung mit dem
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Material angeregt. Besonders durch die Mehrdeutigkeit des Materials werden die
L ehrer/-innen dazu angehalten, mehrere unterschiedliche Interpretationen in Betracht

zu ziehen und gegeneinander abzuwéagen.

B2 (Lehrerin): Das konnte ich mir jetzt vorstellen, dass die das von diesem
Afghanistaneinsatz da denken, irgendwie, dass da, weil da Deutschland vielleicht, das
scheinen ja irgendwel che Talibanen —ja weil3 ich jetzt nicht — Selbstmor dkampfer — ja keine
Ahnung nach dem Motto, européische Politik geht ja Uber die Grenzen noch hinaus. Das
konnte ich mir vorstellen, ich weil3 ja nicht, was sie gesagt haben (B2 Collage Europa).

Lehrende bewerten die Collage weniger unter einer fachlichen Falsch-richtig-
Perspektive, sondern versuchen, starker die Deutungen der Lernenden zum
Themengegenstand zu erschlieen.** Die Collagen bieten den Lehrenden nicht die
Moglichkeit, die Lerndokumente einzelnen Schiler/-innen zuzuordnen und mit
ihrem schulischen/auf3erschulischen Wissen Uber diese in Verbindung zu bringen.
Dies verhindert eine vorschnelle Bewertung der Materialien. AulRer einer Lehrerin,
die angibt, aufgrund der Inhalte und der Struktur der Collagen auf die daran
beteiligten Schuler/-innen schlieffen zu kdnnen, spielt bei der Interpretation dieser
Lerndokumente das sonstige schulische und auf3erschulische Wissen der Lehrenden
Uber einzelne Schuler/-innen keine Rolle. Dies wirkt einer vorschnellen Etikettierung
der Lernendenprodukte entgegen, indem der fachliche Gehalt der Materialien nicht
mit den sonstigen Leistungen der Schiler/-innen in Verbindung gebracht wird, wie
dies bei den beiden anderen untersuchten Methoden der Fall ist (z.B.: Concept-
Mapping). Ausgehend von der Analyse der Collagen sind die Lehrenden grofdtenteils
in der Lage, einige der thematischen Interessen der Lernenden zu erkennen, auch
wenn einzelne hergestellte (Themen-)Beziige der Schiler/-innen fur sie unklar

bleiben.

B2 (Lehrerin): Ja gut, das hat ja, wenn sich das hier oben alles auf das Griin bezieht, also
dass einfach die Umwelt erhalten bleibt, das denk ich hier Umweltschutz, das spielt hier
auch eine Rolle, erneuerbare Energien und das sieht man ja auch hier, deshalb haben sie
das hier hingeklebt , Weltmarktanteile von Umwelttechnik nach Herkunft* , ich denke, das
hier ist eine Gruppe, der ist dieser Umweltschutz schon sehr wichtig, also quasi Europa
erhalten. Jaa, oder besser damit umgehen (B2 Collage Europa).

% Bei der Methode der Collage werden die Kategorien deskriptive Analyse und Strukturanalyse
seltener kodiert als dies beim Concept-Mapping oder dem Brainstorming der Fall ist.
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Materialschlussfolgerungen — Konsequenzen der Materialanalyse™

Die Lehrenden geben bel dieser Methode an, den diagnostischen Wert der
entstandenen Materialien zu erkennen. Sie identifizieren getédtigte Themenbeziige,
nehmen die Interessen der Schuler/-innen wahr und erkennen teilweise die
Perspektiven, aus denen sich die Lernenden dem Thema nghern. Die Interpretationen
der Lehrenden unterscheiden sich jedoch in Genauigkeit und Form, in der sie
Konseguenzen und Malinahmen fur den folgenden Unterricht benennen. Hier kann
die Vermutung formuliert werden, dass neben der Effektivitdt und (Praxis-)
Tauglichkeit der verschiedenen Unterrichts- als Diagnostikmethoden auch die
politikdiagnostische Kompetenz der Lehrenden, die unterschiedlich ausgeprégt sein

kann, fir die Genauigkeit der Analyse von Bedeutung ist.

B26 (Lehrerin): Ja, auf jeden Fall, man sieht es ja schon anhand der Themen auch, also
denen ist dann schon klar, dass Europa viel auch mit Konsum und Wirtschaft zu tun hat, also
Geld kommt ja auch immer vor, man sieht auch Alltagsbeziige, die da eine Rolle spielen,
also das Geld, mit dem sie sich ja auch umgeben, die Waren, die sie hier kaufen, aber auch
solche Dinge wie Werte im Politikbereich durchaus, also dass sie hier zum Beispiel die
Soldaten, die sind halt da, weil wir das schon durchgenommen haben, dass Europa oder die
einzelnen Staaten in Europa auch im Rahmen von internationalen Beziehungen zusammen
Verantwortung Uber nehmen miissen (B26 Collage Europa).

B26 (Lehrerin): Dass ich jetzt schon weif3, wie ich ansetzen muss und wo ich ansetzen kann
und welche Themen auf jeden Fall noch mal aufgegriffen werden (B26 Collage Europa).

Ausgehend von der Materialanalyse sind die Lehrenden in der Lage, Konsequenzen
fur den weiteren Unterricht zu formulieren, auch wenn sich diese nochmals in ihrem
Konkretisierungsgrad und der Genauigkeit der didaktisch-methodischen Planung
unterscheiden. Tellweise verbleiben die fur den weiteren Unterricht formulierten
Schlussfolgerungen auf einem recht algemeinen Niveau, zeitweise sind sie recht

ausdifferenziert.

B25 (Lehrer): Ja auf jeden Fall, was ich nicht gedacht hatte, ware zum Beispiel der
Linksradikalismus gewesen, dass der fiir die anscheinend dann doch interessant ist, wenn
der so stark drin vorkommt, das auf jeden Fall, das wirde ich thematisieren, ja, ,, Gefahr von
links* lass uns mal eine Stunde drilber machen, was ist das Uberhaupt, was gibt es da fiir
Sachen, ja, das wére so was (B26 Collage Demokratie).

Die Beschéftigung des Lehrers mit den Collagen der Klasse zum Thema Demokratie

hat bewirkt, dass er in den Materialien ein Interesse der Schiller/-innen zu erkennen

% Die Kategorie der Materialschlussfolgerungen wird kodiert, wenn die Lehrenden ausgehend von
der geleisteten Materialinterpretation strukturelle/methodische und/oder inhaltliche
Schlussfolgerungen fir die weitere thematische Erarbeitung im Unterricht formulieren.
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glaubt, was ihn dazu verleitet, dieses Themain einer Stunde aufgreifen und vertiefen
zu wollen, auch wenn seine Ausfuhrungen noch recht allgemein bleiben und somit
noch nicht auf eine konkrete Stundenplanung geschlossen werden kann. Die Analyse
der Collagen macht den Lehrenden auf ein Interesse der Schiler/-innen aufmerksam,
welches er bel seiner vorherigen Planung nicht vermutet hétte, das er nun aber
gewillt ist aufzugreifen. B2 (Lehrerin) glaubt ebenfalls, einen Interessenschwerpunkt
ihrer Klasse in den Collagen zum Thema Europa erkennen zu koénnen. Aufgrund
fachdidaktischer Uberlegungen entscheidet sie sich jedoch dagegen, auf die
vermuteten Themenwinsche der Schuler/-innen einzugehen. Dennoch méchte sie
andere Aspekte, die ebenfalls in den Collagen auftauchen, aufgreifen. Eine
grindliche Analyse und Interpretation der Lerndokumente wirkt sich bel der
Methode der Collage somit — zumindest soweit das Forschungsprojekt dies

untersuchen kann — auf die folgende Unterrichtsgestaltung aus.

B2 (Lehrerin): Also, wir werden uns natlrlich erstmal beschéftigen mit, wie ist Europa
aufgebaut, also wie ist es Uberhaupt zu dieser Europaischen Union gekommen oder wie auch
immer, welche Lander sind die Beitrittslander, welche Lander wollen noch eintreten, was
hat das flir Grinde — hmmm — solche Aspekte — Globalisierungsfragen werden wir machen,
ja was bringt mir das vielleicht auch in einem vernetzten Europa zu leben, natlrlich auch
Geographieaspekte, weil da sind die ja ganz ganz begeistert von, weil die haben jetzt neuntes
Schuljahr nur Geschichte gehabt und jetzt auch wieder kein Geographie, und dass man da
natlrlich auch mal noch gucken muss, wo fangt denn Europa an und wo hort es auf —
Landergrenzen, also das misste man schon noch mal machen, dass die auch wissen,
worUber reden wir denn Uberhaupt, aber das sind so die Schwerpunkte, also weniger
Richtung, was sie gerne machen wirden, also das ist ja wirklich so, also das war im
sechsten Schuljahr so, da mussten die sich ein Land in der Gruppe rauspicken und dann
dazu einen Vortrag halten und auch Essen mitbringen, also das wird jetzt nicht Thema sein
[...] und dann werde ich schon natiirlich einige Themenaspekte aufgreifen, also wie gesagt,
das mit den Brauchen geht nicht, aber ich denke auch, mein Platz in der EU — Beruf bzw.
Familie, das sind schon auch wichtige Themen, die ich da jetzt auch auf jeden Fall da
einflechten werde. Also ich werde da schon meine Schwer punkte setzen, weil dasist ja so ein
grof3es Thema. Oder auch die Geographiesachen wéren noch mal ein wichtiger Aspekt und
natdrlich die politische Dimension (B2 Collage Europa).

Ausgehend von der Sichtung der Lerndokumente denken die Lehrenden Uber eine
passende Herangehensweise an das Thema nach. Sie wagen unterschiedliche
Zugangsweisen gegeneinander ab und versuchen, Uberlegungen anzustellen, die
einerseits die vermuteten Interessen der Schiler/-innen, aber auch die VVorgaben des

L ehrplans/Schulbuchs und die eigene Planung berticksichtigen.

B26 (Lehrerin): Im Lehrplan steht ja, dass man auf jeden Fall Europa als Wirtschafts-, aber
auch als politische Einheit da anschauen soll, und ich glaube, man muss oder kann hier
dann sehr gut von den Konsumgitern ausgehen, also das heifdt von der Alltagswelt, weil,
wenn ich das sehe, dann gehen die ja schon viel von ihrer Alltagswelt aus, und dann kénnte
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man wirklich gucken, woher kommen Uberhaupt die Waren, und dann das Uberhaupt erstmal
einsortieren und dann von dort aus, dann vielleicht auch fallbeispielorientiert, wo es sich
dann anbietet, das dann auch aufdréselt und nicht erst mal, wir gucken mal an, Europa ist
dann oder die Europaische Union ist dann und dann gegriindet worden und dann sind die
Mitglieder dazu gekommen und am Anfang war es nur das und dann war es das und dann
kam die Wahrungsunion, ja also diese Dinge wirde ich dann so rum nicht betrachten,
sondern wirde dann wahrscheinlich jetzt erstmal davon ausgehen, von dem Konsum und
darlUber dann auch den wirtschaftlichen Bereich, dann kann man immer noch mal gucken,
wie ist das historisch, aber nicht von der Historie rangehen und den politischen Bereich
dann anschliefen (B26 Collage Europa).

Im obigen Interviewausschnitt bewirkt die Analyse der Collagen bei der Lehrerin
eine modifizierte Planung oder fuhrt zumindest dazu, dass sie bei der Planung des
folgenden Unterrichts die Interessen und Zugangsweisen, die sie in den

L erndokumenten vermutet, berticksichtigen will.

B26 (Lehrerin): aber bei Politik wurde jetzt doch mehr eingebaut, als ich gedacht hatte, und
den wirtschaftlichen Aspekt, so wie hier Handel und Markt und netto, das Eurozeichen fir
das Geld, das sind ja dann schon ganz klar auch wirtschaftsbezogen und zwar nicht nur im
Sinne von Konsum, sondern auch als Wirtschaftsmacht oder Inflation, das sind ja ganz klar
keine Alltagsbegrifflichkeiten als Konsument, sondern eher dann auf der Wirtschaftsebene
gesamt gesehen, oder auch mit den Saulendiagrammen, die da hinten irgendwo waren oder
wo war das denn — auf dieser — in der Gruppe vier, die haben ja auch ganz klar
irgendwelche Diagramme — Wirtschaftsdiagramme und Kurven mit dazu gemacht (B 26
Collage Europa).

Eine genaue Analyse der Collagen gibt den Lehrenden nicht nur Hinweise Uber das
Vorwissen der Lernenden, sondern bietet ihnen auch Anhaltspunkte fur die weitere

Unterrichtsplanung.

Analyse und I nterpretation der Materialien

Die Lehrenden ndhern sich dem Material zun&chst unter einer beschreibenden
Perspektive, nicht in alen Fallen findet ene Verknipfung mit der
politikdidaktischen Ebene statt. Ebenso miindet nicht jede Materialauswertung in der
Formulierung (fach-)didaktisch-methodischer Konsequenzen, sondern verbleibt
tellweise auf dieser algemein beschreibenden Ebene. Mogliche Deutungen der
Bilder werden von den Lehrenden rekonstruiert, was diese aber tber das Politik-
bzw. Gesdllschaftsverstandnis der  Schiler/-innen  aussagen, findet nicht

zwangslaufig eine Berticksichtigung.

B25 (Lehrer): ,, Deutschland geht in Rente" —"Die DDR ist maustot" — "Linke, Griine, SPD,
CSU, NPD" "(Wahlkampf FDP)", da haben sie also die verschiedenen Parteien
zusammengebracht, ja, die Juden haben sie also hier drin mit den Rechtsradikalen —
durchgestrichen — Hitler, ja, "Wenn eine Regierung dauernd streikt, dann nimmt niemand
ihre Erfolge wahr" — auch interessant ne, so Sorliche (B25 Collage Demokratie).
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Diese deskriptive Ebene wird dann verlassen, wenn von der Forscherin Nachfragen
bezuglich der Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Lerndokumente oder nach den
Konsequenzen der Analyse gestellt werden. Die Auseinandersetzung der Lehrenden
mit den Collagen gleicht bei einer ersten Anndherung an das Materia grofdtenteils

stérker einer Nacherzahlung a's einer Interpretation.

B26 (Lehrerin): Sport, der internationalisiert ist auf Europaebene, auch wieder Auto —
Technik — Essen mit Mc Donalds, als Symbol dann Politiker, die man hier sieht:
AuRenminister — Kanzlerin mit der Weltkarte im Hintergrund, was haben wir dann noch
hier, den Wirtschaftsbereich wirde ich sagen mit Inflation, das Geld abgestuft [...] (B26
Collage Europa).

Werden im Interview konkrete Nachfragen zu einzelnen Aspekten des Materials
gestellt, werden von den Lehrenden aber auch Vermutungen tber mogliche Griinde

gedul3ert.

B25 (Lehrer): Also, die Collage von der Gruppe hat also ganz klar Demokratie in den
Mittelpunkt gestellt und sich dann daran abgearbeitet, und hat dann schon mal, das fallt
dann sofort auf, schén noch den Obama auf der rechten Seite, der musste ganz grof3 drauf.

| (Interviewerin): Warum glaubst du, dass die Obama da hingeklebt haben?

B25: Ja weil der, ich weild gar nicht, ob der der Demokratischen Partei angehort, also
nattirlich gehort er der Demokratischen Partei an, aber ich weil3 nicht, ob sie wissen, dass er
das tut. , Der Obama-Faktor“, weil der einfach eine freundliche positive Ausstrahlung hat
und jetzt halt sehr gehypt wurde, auch durch die Medien und so was — hier auch sein Spruch
bei der nachsten Gruppe — bei der Gruppe 3 — dann mit , Yes, you ca“, steht doch der
Obama fir ein neues, positives, freundlicheres Amerikabild in der Offentlichkeit, obwohl
nattirlich die Interessen von Amerika sich tberhaupt nicht groRRartig verandert haben, nur
wird esjetzt anders verkauft (B25 Collage Demokratie).

Mehr perspektivitat — Mehrdeutigkeit

Die Methode der Collage beférdert auf Seiten der Lehrenden eine
mehrperspektivische Auseinandersetzung mit den Lerndokumenten der Schuler/-
innen. Da sich die Lehrer/-innen selten einer einzelnen Material- bzw. Bildauslegung
sicher sind, benennen sie haufig mehrere denkbare Deutungsmdglichkeiten.

| (Interviewerin): Ja, und hier?

B2 (Lehrerin): Ja, , Ich will Scherheitstyp?‘ Ja, das kann auf vieles passen, das kann jetzt
natlrlich hier passen, aber das werden die auch nicht gesagt haben — mit dem Essen, dass es
halt die ganzen Gentechniken, wo jetzt in Europa naturlich auch driber diskutiert wird, dass
die dann hier vielleicht sagen, also wenn da ,, Erde" steht — also Sicherheit auf Erden, ob
das jetzt was mit Ristung zu tun hat, mit Essen, Sicherheit, kann natlrlich auch was mit

Familie zu tun haben, wenn ich eine Familie grinde, das kann viel sein (B2 Collage
Europa).

Indem die Lehrenden mehrere Interpretationsvarianten in Betracht ziehen, findet eine

intensive Auseinandersetzung mit dem Material statt. Mehrere scheinbar auch

159



6. Diedrei Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden: Ergebnisse zu den einzelnen Methoden im Unterricht

gegensdtzliche Interpretationsmoglichkeiten werden benannt, somit werden die
hergestellten Bezuige der Schiler/-innen nicht auf eine einzige Perspektive festgel egt.
Die verschiedenen Interpretationsvarianten werden von den Lehrenden gepriift, was
die Wahrscheinlichkeit erhht, dass die von den Schiler/-innen intendierte Aussage
mitbedacht wird.®

| (Interviewerin): Wie wirdest du das Fragezeichen hinter Inflation verstehen?

B26 (Lehrerin): Das ist sehr vielfaltig zu deuten, also ich meine, mit Inflation haben sie ja
auch hier diese Hand, wo das Geld zerrinnt, ja, entweder wissen sie dann vielleicht nicht,
was mit der Inflation passiert oder vielleicht konnte das auch die Frage sein nach der
Unsicherheit der Zukunft, wenn es vielleicht auch auf Finanzkrise, die ja auch fir Europa
Glltigkeit hat, bezogen ist, dass man nicht weil3, was passiert dann eigentlich, es gibt ja
auch hier so verschiedene Millionenbetrage: eine Million — 16 Millionen — 892 Millionen,
was auch immer die gestaffelt bedeuten sollen, oder aber dass sie mit Inflation vielleicht
auch nichts anfangen kdnnen als Begrifflichkeit (B26 Collage Europa).

Die Methode der Collage zeichnet sich somit sowohl auf Seiten der Produzent/-innen
(Schiler/-innen) als auch auf Seiten der Rezipient/-innen (Lehrer/-innen) durch eine
grundsétzliche Mehrdeutigkeit und Offenheit aus.

| (Interviewerin): Und dieses,, draufen zu hause* ?

B26 (Lehrerin): (Hmm), kommt darauf an, ob das von der Gruppe als Ganzes gesehen wurde
oder ob das als Gegensatz gesehen wird, also da misste man nachfragen, das kdnnte ja sein,
dass Europa beides mal ist, ja Identifizierung, dass Europa fir sie zu Hause bedeutet, aber
dass Europa im Sinne von ,, ich fihle mich hier wohl“, aber dass es auch als |dentifikation
gilt zu dem, was drauf3en davor bleibt, also wir und die anderen in dem Sinne und dann wére
das ,, wir sind hier zu Hause", und wir sind aber innen, und drauf3en sind die anderen, das
waren zwei verschiedene Ebenen der Identifikation. (...) Aber vielleicht heif3t das auch was
ganz anderesin dem Fall (B26 Collage Europa).

Unterschiedliche Zugangsweisen — Auswertungsstrategien der Lehrenden

Die Analysestrategien der Lehrenden unterscheiden sich bei der Methode der
Collage in ihren Zugangsweisen: B2 (Lehrerin) gibt an, dass besonders einzelne
Begriffe (Text) sowie eine erkennbare Strukturierung nach Themen Hilfestellungen
fUr eine Interpretation liefern, bel B25 (Lehrer) besteht die Gefahr, dass die Analyse
auf ener rein deskriptiven Ebene verharrt. Auf die Frage nach seinem

I nterpretationsvorgehen antwortet dieser:

% Die Kategorie Interpretationsvarianten wird dann kodiert, wenn der/die Lehrende fiir einen
Teil/Ausschnitt des Materials, der ihm/ihr wenig eindeutig erscheint, verschiedene
Interpretationsmdoglichkeiten/Auswertungsvarianten in Erwégung zieht, ohne sich auf eine einzelne
Interpretation festzulegen. Die Kategorie Interpretationsvarianten wurde bei den Interviews der
Methode Collage 12-mal, bei der Methode Brainstorming 2-mal und bei der Methode Concept-
Mapping 3-mal kodiert.
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B25 (Lehrer): Na erster Eindruck und dann halt ungefahr, wie strukturiert it, ja, und was
besondersist vielleicht, das waren so die Vorgehensweise, ja (B25 Collage Demokratie).

B26 (Lehrerin) setzt sich differenzierter und stérker unter Einbezug einer

fachdidaktischen Perspektive mit den Lerndokumenten auseinander:

B26 (Lehrerin): (...) und ich gucke dann schon ganz klar nach bestimmten Kategorien, also
sind hier bestimmte Themen abgearbeitet, auf welcher Ebene sind diese Themen
abgearbeitet, ist es irgendetwas, was auch kritisch eventuell ist, wo gibt es Beziige zum
Alltag, sind ja auch so Kategorien wie Macht, da konnte man ja auch noch mal gucken, oder
gibt es Begrifflichkeitspaare Macht und Ohnmacht und Armut und Reichtum, solche
Kategorien, dass man das dann auch spater im Unterricht wieder aufgreifen kann, dass man
auf Metaebenen auch arbeitet (B26 Collage Europa).

Aufféllig an der Interpretationsstrategie von B2 (Lehrerin) ist neben ihrer starken
Fokussierung auf Textelemente, der Versuch, in den redlisierten Collagen die

besondere Préagung durch einzelne Schiler/-innen zu identifizieren.

B2 (Lehrerin): Das ist dann jetzt die letzte Gruppe, die Gruppe 2, das ist natirlich sehr
politisch, war da der B11 (Schiler) dabei? Ja?! Das kann ich mir vorstellen, weil der ist
sehr politisch interessiert und der — die haben das wirklich so ja schon so eher auf die
politische Schiene gedreht, ndmlich mal die Frage, wen soll ich wéhlen, und dann sieht man
hier ja die ganzen verschiedenen Sachen: , Hartz IV*; ,, Arbeitslosigkeit”; ,, Afghanistan®,
also alles, was jetzt so gerade in der Diskussion war, also dieses Verworrene, wo mach ich
da Uberhaupt mein Kreuz (&hmm), wissen wir ja, Sarkozy ist ja gut mit der Frau Merkel
dran, deswegen darunter auch drunter geschrieben , Nachbarschaft®, , Wachstum auf
Griun“, denke ich, sagt auch schon einiges dariiber aus, in welche Richtung der auch mal
vielleicht wahlen wirde — also was der auch fir eine politische Einstellung hat - also das ist
sehr stark vom B11 (Schiler) gepragt, das hier — wirde ich mal sagen, das sieht wirklich
sehr nach demaus|...] (B2 Collage Europa).

Waéhrend B2 (Lehrerin) und B25 (Lehrer) angeben, sich stark an der erkennbaren
Struktur der Materialien zu orientieren, scheint B26 (Lehrerin) diese Strukturebene
nicht sonderlich stark zu berticksichtigen, sie (B26) meint, dass das Zentrum der
Collage ja nicht automatisch in der Bildmitte liegen musse, B25 (Lehrer) orientiert
seine Collageninterpretation hingegen sehr stark an diesem Strukturierungsmoment.
An der Interpretationsweise von B26 ist eine starker inhaltliche und weniger
strukturelle  Orientierung erkennbar, die sich bei der Benennung von
Unterrichtskonsequenzen durch eine deutlichere Konkretisierung der didaktisch-

methodischen M alinahmen bemerkbar macht.

B25 (Lehrer): Unterschied machen zwischen internationaler Politik und nationaler Politik
und auch das vielleicht auch noch klarer machen (B25 Collage Demokratie).

An dieser Stelle kann ein Zusammenhang zwischen der Ausprdgung der
politikdiagnostischen Kompetenz der Lehrenden und der damit zunehmenden
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Fahigkeit — ausgehend von der Materialanalyse, konkrete Schlussfolgerungen fir den

Unterricht formulieren zu konnen — vermutet werden.

6.1.3 Kurze Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse zur Collage als
Diagnostikmethode

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Collage in der durchgefuhrten
empirischen Untersuchung als eine effektive und praxistaugliche Diagnostikmethode
fur die politische Bildung erweist. Effektiv, weil die durch diese asthetische Methode
entstehenden Lernprodukte, die durch die Schiler/-innen realisiert werden, eine
Intention besitzen, die etwas Uber deren Vorstellungen zu den Themenfeldern
Demokratie oder Europa aussagen. Selbst wenn Lehrende nicht automatisch von
jedem der ausgewdahlten Bilder des Lernprodukts auf die politischen Konzepte der
Schiler/-innen schlieffen konnen, ermoglicht die Auseinandersetzung mit den
Collagen sowohl in den Kleingruppen der Schiler/-innen selbst as auch auf Seiten
der Rezipient/-innen (= Lehrenden) ene offene und mehrperspektivische
Bedeutungsaushandlung tber die Themenfelder Demokratie oder Europa. Bei dieser
asthetischen Methode werden besonders die emotionalen, aber auch unterschwellig
aktivierten Konzepte der Lernenden, sowie Fragen und Themen zum Kern des
Politischen® erhoben. Mitunter sind die Lehrenden jedoch nicht in der Lage, die
Grunde der Lernenden fur die Bildauswahl zu rekonstruieren, in diesen Féllen
erscheint es sinnvoll, dass die Schiler/-innen nach der Durchfiihrung dieser Methode
im Unterricht die Moglichkeit erhalten, ihre Collage vorzustellen.

Als praxistauglich erweist sich die Methode deshalb, weil sie zum einem eine fur die
Lehrer/-innen Uberschaubare Anzahl an Lerndokumenten realisiert und somit eine
nicht zu arbeitaufwendige und zeitintensive schulische Diagnostikmethode darstellt,
und zum anderen, weil die Lehrenden nach der Materialanalyse und -auswertung
groftenteils in der Lage sind, didaktisch-methodische Konsequenzen fir ihren
nachfolgenden Unterricht zu formulieren, auch wenn diese — je nach Lehrkraft —
unterschiedlich konkret und detallliert ausfallen. Da die Collagen in Gruppen
hergestellt werden, finden in diesen mitunter Bedeutungsaushandlungen statt, die den
Schiler/-innen zeitweise Perspektivwechsel ermoglichen konnen. Gleichzeitig kann
vom redisierten Lernprodukt — anders as bei den Lerndokumenten von

%7 Diese Kategorie wird dann kodiert, wenn sich die Vorstellungen bzw. AuBerungen der Schiiler/-
innen auf politische Phdnomene beziehen, die grundlegende Fragen des Zusammenlebens und der
politischen Ordnung betreffen.
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Brainstorming oder Concept-Mapping — nicht auf die konzeptuellen Vorstellungen
einzelner Schiler/-innen geschlossen werden. Die Gruppenanalyse ermdglicht den
Schiler/-innen zunéchst eine Versténdigung untereinander, wodurch eventuell
andere Assoziationen und Vorstellungen geauBert werden, als dies bel der
Einzeldiagnose der Fall wére. Gleichzeitig kbnnen sich aber auch einzelne Schiler/-

innen durch die Situation der Gruppenanalyse der Diagnose kompl ett entziehen.

6.2 Brainstor ming

Das Brainstorming ist eine assoziative Methode, bei der die Schuler/-innen in
Einzelarbeit sowohl einzelne Begriffe als auch ganze Sétze zu einem vorgegebenen
Stichwort (Demokratie/Europa) schriftlich assoziieren sollen. Die Lernenden
notieren jene Begriffe und Halbsétze, die fir sie im Kontext des Themas bedeutsam

sind.

6.2.1 Die Zugangsweise der Schiler/-innen

I ntentionaler/begrindeter Materialaufbau

Die Lerndokumente besitzen in den meisten Félen eine Struktur und verflgen

groftenteils Uber einen begriindeten M aterial aufbau.

B54 (Schilerin): Also am Anfang sind so ein paar Begriffe gewesen, also gerade hier zu dem
Thema Freiheit, die mir ziemlich schnell eingefallen sind, und bei dem Rest habe ich schon
erst mal so durchdacht, weil es gab einige, die hingeschrieben haben ,, Demokratie ist gut*,
aber gut ist ja nicht erklart. Wieso ist es gut, und das wirft viele Fragen auf, und deswegen
muss man gucken, dass die Punkte durchdacht sind (B54 Brainstor ming Demokratie B26%).

B29 (Schilerin): Am meisten habe ich mich ja jetzt auf das Thema EU und so was bezogen,
weil, eigentlich finde ich, das das Wichtigste ist, und halt das ist die eine Sache, die mir sehr
wichtig war und das andere, was mir noch wichtig war, Europa kann man ja eigentlich
schlecht zusammenfassen, welil das total viele ganz verschiedene Lander sind, und dass es
halt ganz verschiedene Kulturen sind, so was das Ganze angeht (B29 Brainstorming Europa
B26).

B55 (Schiler): Also ich fange mal mit dem Wichtigsten eigentlich an, also die Rechte, da
habe ich halt diesen typischen Spruch hingeschrieben, also die Wiirde des Menschen ist
unantastbar, dann habe ich halt unser Gesetz — die Verfassung (...) (B55 Brainstorming
Demokratie B26).

Der Materialaufbau ist begriindet, denn die Lerndokumente verfiigen meistens tber

eine Aussage, welche die Schiler/-innen im Bezug auf das Thema als wichtig

%8 Bei der Methode Brainstorming bezieht sich die zweite Angabe am Ende der Klammer auf die
jeweilige Lehrperson, bei der die Untersuchung durchgefiihrt wurde. Zur besseren Ubersicht vgl. auch
die Tabelleniuibersicht tiber die empirische Untersuchung in Kap. 5.2. dieser Arbeit.
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erachten. AulRerdem sind die Schuler/-innen in der Lage, die zentrale Aussage ihres

L ernprodukts zu benennen.

B53 (Schilerin): Also ich finde jetzt, dass geheime Wahlen und freie Wahlen und faire die
wichtigsten sind, dann, dass das Volk mitbestimmen darf und halt dass Frieden und moderne
Politik sehr wichtig ist (B53 Brainstorming Demokratie B26)

Einzelne Schiler/-innen geben aber auch an, dass alle Assoziationen gleich wichtig
seien und somit keine Hierarchisierung der genannten Begriffe vorgenommen werde

konne.

B27 (Schilerin): Was mir wichtig war? Na ja eigentlich gar nicht so viel, also ich meine, so
von dem Aufbau her wére es also — die Reihenfolge wére bei mir jetzt egal gewesen, von
daher war mir eigentlich gar nichts so wichtig (B27 Brainstorming Europa B25).

Assoziationsraum und Fachbezug

Obwohl der Assoziationsraum bei dieser Methode nicht eingegrenzt wird und die
Lernenden dazu ermuntert werden, in alle Richtungen zu assoziieren, besitzen die
getétigten Bezlige der Schiler/-innen Uberwiegend einen Fachbezug. Gleichzeitig
gibt es aber auch wenige Schiler/-innen, deren Assoziationen vom Erwarteten

abweichen und widersprichlich sind:

B30 (Schiler): Also ja, ich meine Europa ist schon ein bisschen geféhrlich, wir haben
Atombomben und alles entwickelt, und bel uns ist auch immer ein kleiner Kampf um Krieg,
also esist ja auch ein bisschen Krieg gerade.

| (Interviewerin): Was meinst du mit ,, aggressiv* 2

B30 (Schiler): Ich mein, wenn jetzt jemand Europa einfach so angreifen wirde, dann wiirde
Europa auf jeden Fall sofort erwidern und dahin gehen, falls es dann wirklich aggressiv
weitergehen wiirde, zum Beispiel Terroranschlag bel uns passieren wirden, dann wirde
sofort Europa antworten und wirde den Truppen schicken oder so was oder wirde sich mit
denen in Kontakt treten, wiirde mit denen reden, weil Europa ist ja auch stark, ich meine,
wir haben Russland, das ist eine Feldmacht, wir haben dann — wir haben einfach alles, wir
haben auch eine starke Seemacht, zwar nicht so stark wie bei den Amerikanern, aber doch
nicht zu unterschatzen, und wir haben super Hightech-Panzer, wir haben Hightech-
Hubschrauber und alles, wir sind in Sachen Waffen eigentlich sehr weit fortgeschritten.

| (Interviewerin): Und hier steht ,, geféhrlich — explosiv — brutal“, also ,, brutal”, inwiefern
,» brutal® ?

B30 (Schler): Brutal ja schon, also manchmal gehen wir ja da einfach rein, wir achten
schon auf Zivilisten, aber wenn das jetzt Feinde sind, dann kennen die jetzt eigentlich keine
Gnade, wenn die einem jetzt angegriffen haben, sondern versuchen halt das Beste daraus zu
machen von ihrer Lage aus, dass die halt versuchen, so schnell wie moglich halt, dass die
meistens dann reingehen, alle téten und es dann so halt finito ist sozusagen (B30
Brainstorming Europa B25).

% Werden im Interview einzelne Begrifflichkeiten aufgegriffen, die Teil des Lernprodukts
(Brainstorming/Concept-Mapping) der Schiler/-innen sind, wird dies kenntlich gemacht, indem diese
Begriffe in Anflihrungszeichen gesetzt werden.

164



6. Diedrei Unterrichtsmethoden al's Diagnostikmethoden: Ergebnisse zu den einzelnen Methoden im Unterricht

Dieser Ausschnitt aus dem Interview mit B30 (Schuler) verdeutlicht, wie komplex
und vielschichtig die Konzepte der Schiler/-innen sein konnen, die sich hinter
einzelnen assoziierten Adjektiven verbergen. Die Methode des Brainstormings
erdffnet den Lernenden die Moglichkeit, in viele verschiedene Richtungen zu

assoziieren und an ihr Vorwissen anzukntpfen.

Konzepttypen: emotional gefarbte und assozative™ Konzepte

Dabei kann dieses Vorwissen starker lebensweltlich, fachlich oder

facherUbergreifend geprégt sein.

| (Interviewerin): Wie meinst du das mit ,, schlechten Hintergrinden® ?

B55 (Schiler): Ja halt in der Vergangenheit mit dem Dritten Reich und dass heute noch ganz
viele Leute diskriminiert werden, zum Beispiel Juden immer noch, ja, vor allen Dingen, das
hat ja auch was mit dem Nahost-Konflikt zu tun, dass viele Muslime halt die Juden oft
beleidigen, dass es zwar ein Gesetz ist, das aber noch nicht wirklich hier eingehalten wird
von vielen Leuten, und das ist halt — auch die Wirde wegen internationalen Sachen noch:
Tibet und was weiR3 ich, alles mdgliche, was heute geschieht (B55 Brainstorming Demokratie
B26)

B57 (Schuler): Es gehort halt auch Uber Medien dazu, weil immer, wenn die darUber
diskutieren, diskutieren die auch zum Beispiel Uber Angela Merkel oder so, die ja zu der
CDU gehort, und deswegen diskutieren die dann auch dariber, und dann ist mir noch so
was eingefallen, wie dass Amerika oder Frankreich hat halt auch eine Demokratie und dann
noch so was wie Barack Obama, weil der ist halt der Chef von Amerika und ja (B57
Brainstorming Demokratie B26).

Mit dieser Methode werden neben den emotional gefarbten Konzepten™ besonders
stark die assoziativen Konzepte™ der Schulerinnen und Schilern erhoben. Die
einzelnen Stichworte und Halbsdtze der Brainstormings lassen das konzeptuelle
Deutungswissen der Schuler/-innen erkennen, welches sich strukturierend auf deren
Sicht und Wahrnehmung von Politik und Gesellschaft auswirkt und beim genaueren
Nachfragen im Interview sichtbar wird. Im Folgenden beeinflussen die
Vorstellungen der Schiler/-innen zu den Konzepten ,,Macht” und , regieren” deren
Demokratieverstandnis:

B56 (Schler): Zum Beispiel die stidlichen Regionen sind eher von Diktatur betroffen, aber
natlrlich gibt es auch noch im Osten Diktaturen — misste eigentlich so sein — als Beispiel
ware mir jetzt Afrika eingefallen, was, aber ich weil3 nicht, wie der Zustand im Moment ist,

" Die Kategoriebeschreibung assoziative Konzepte im Kodierhandbuch lautet folgendermafen:
spontane und oberflachliche Deutungen/Wahrnehmung politischer Ph&nomene, die nur einen kleinen
Ausschnitt des Politischen/der politischen Wirklichkeit betreffen.

™ Die Kategorie der emotional gefarbten Konzepte wird bei der Methode Brainstorming insgesamt
24-mal kodiert.

"2 Die Kategorie der assoziativen Konzepte wird bei der Methode Brainstorming insgesamt 89-mal
kodiert.
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aber da wird ja auch mit Geld bzw. mit Macht regiert, und da wird nicht auf die Burger
geblickt, sondern eher auf das Geld (B56 Brainstorming Demokratie B26).

B53 (Schilerin): Weil Demokratie ja heute mit den ganzen Menschenrechten und die ganzen
Gesetze und alles halt fairer und moderner ist, weil das Uberhaupt die ganzen Leute erst mal
einbezieht und nicht irgendwie mit so Gewalt alles versucht (B53 Brainstorming Demokratie
B 26).

Als Diagnostikmethode erhebt das Brainstorming besonders jene assoziativen und
teilweise lebensweltlich geprégten Konzepte und Vorstellungen der Schiler/-innen,
Uber welche sie bereits verfigen und die durch das thematische Stichwort aktiviert
werden. Neben den assoziativen Konzepten kdnnen mit dieser Methode auch andere
Konzeptvarianten wie unterschwellig aktivierte oder problematische Konzepte
erhoben werden. Die Auseinandersetzung mit dem Thema Demokratie wird bei B56
(Schiler) beispielsweise stark gepragt bzw. beeinflusst von dessen Vorstellungen

zum Kommunismus (= unter schwellig aktivierte Konzepte):

| (Interviewerin): Bei wem meinst du, ist die Demokratie ,, nicht beliebt” ?

B56 (Schiler): Es gibt ja auch andere Arten — andere Regierungsformen wie der
Kommunismus, es ist keine schlechte Idee, aber die Umsetzung, an der scheitert es immer,
und ich denke, die Leute, die sich am Kommunismus festbeiRen, lassen sich auch nicht auf
die Demokratie ein (B56 Brainstorming Demokratie B26).

Bei B54 erscheint die Vorstellung, dass Arbeitslose nicht arbeiten wollen, die aber
dennoch vom Staat unterstiitzt werden, als ein problematisches Konzept, das im
Unterricht mit anderen Vorstellungen bzw. weiterem Wissen konfrontiert werden
sollte:

| (Interviewerin): Und dann hast du noch geschrieben ,, Unterstiitzung fiir Obdachlose, Arme
und Arbeitslose” ?

B54 (Schilerin): Ja, also durch die Demokratie sind halt die Leute, die halt benachteiligt
sind oder zum Beispiel keinen Job oder so haben, werden unterstiitzt, natrlich gibt es
Arbeitslose, die nicht arbeiten wollen, da ist es dann manchmal auch ein bisschen
bescheuert, dass solchen Leuten geholfen wird, aber es gibt natiirlich auch unter diesen
Arbeitslosen auch welche, die einfach keinen Job gefunden haben, und damit die nicht ganz
nach unten wegfallen oder jedenfalls noch Uberleben kénnen, hilft die Demokratie da auch
(B54 Brainstorming Demokratie B26).

Durch das halbstrukturierte Brainstorming kénnen die Demokratiekonzepte der
Lernenden erhoben werden, die fur die Schiler/-innen eine Rolle spielen, in den
L ehrplanen aber nicht zwangslaufig eine Berticksichtigung finden. VVon den Schiler/-
innen werden Fragen der Gerechtigkeit dieser Regierungsform sowie mogliche

Alternativen thematisiert.
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Aktualitatsbezug der Materialien: die Oberflache des Politischen

In einem noch stérkeren Mal3 als die Collagen weisen die Materialien, die zu dieser
Methode redisiert werden, einen Aktualitdtsbezug auf. Am haufigsten werden
Themen genannt, welche die Oberflache des Politischen — die alltagliche
Politikwahrnehmung™ — betreffen. Bei der Materialherstellung greifen die Schiler/-
innen auf aktuelle Themen aus den Medien zuriick und beziehen sich dabei auf
gesellschaftliche Debatten und Diskurse. Beim Thema Europa nennen die Schiler/-
innen beispielsweise den EU-Beitritt der Turkel sowie die Finanz- und
Weltwirtschaftskrise, die zum Zeitpunkt der Erhebung (Herbst 2009) aktuell sind.
Sander definiert diese Zone — die Oberflache des Politischen — folgendermalen:

»In dieser Zone bilden sich haufig, zumeist eben vermittelt Uber die mediale Reprasentanz
von Politik, politische Lerninteressen: Etwas genauer verstehen zu wollen, was man Uber die
Medien aus der aktuellen Politik erfahren hat, oder mit anderen dartiber sprechen (oder
streiten) wollen oder nitzliches Wissen und  Fahigkeiten fur  konkrete
Verwendungssituationen erwerben zu wollen — dies sind Anschlussmoglichkeiten for
Lernprozesse, die politische Bildung keineswegs Uibersehen darf* (Sander 2008, 180).

In der Untersuchung assoziieren die Lernenden Themenbeziige, die eine Anbindung
an ihren Alltag — ihre Lebenswelt — vermuten lassen. Beim Thema Europa sind dies
beispielsweise der European-Vision-Song-Contest, die WM und internationale oder

nationale Sportevents. Beim Thema Demokratie Barack Obama sowie der Tarifstreik
der Frankfurter Verkehrsgesellschaft.

| (Interviewerin): Und warum findest du die Demonstrationen wichtig in einer Demokratie?
B54 (Schilerin): Damit bestimmte Firmen, man kriegt ja, wenn es eine grof3e Firma gibt,
bekommt der Chef ja nicht immer mit oder eine Firma oder Gesellschaft bekommt ja nicht
immer mit, was kleinere Leute oder ein paar Leute, die weiter unten in der Hierarchie sind,
was die Uber den Betrieb denken oder dass die nicht einverstanden sind, und diese
Demonstrationen sind dann halt daftir gut, dass halt eben noch mal gezeigt wird, wie wichtig
es dem Betrieb eigentlich ist, dass an den Sellen, jetzt zum Beispiel mit dem Geld hier von
der VGF oder jetzt auch im Moment mit der Lufthansa, dass die eben sagen, das Geld ist
ungerecht verteilt, es ist zu wenig, andere bekommen mehr, dass das so halt noch mal
gezeigt werden kann (B54 Brainstorming Demokratie B26).

Das (Grund-)Recht der Burger/-innen, in einer Demokratie demonstrieren (Recht auf
frele Meinungsaul¥erung/Versammlungsrecht) zu konnen, konkretisiert die Schiler/-
in in diesem Fall an den aktuellen Tarifverhandlungen der Lufthansa sowie der

Frankfurter Verkehrsgesellschaft. Bel der Herstellung der Brainstormings setzen sich

® Die Kategorie Oberflache: alltagliche Politikwahrnehmung wird bei der Methode des
Brainstorming 19-mal, bei der Methode Concept-Mapping 11-mal und bei der Methode Collage 16-
mal kodiert.
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die Schiler/-innen aber auch mit Themen, welche nicht die Oberflache, sondern die

Grundfragen — den Kern — des Politischen™ betreffen, auseinander:

| (Interviewerin): Dann hast du noch aufgeschrieben ,, Demokratie ist Gerechtigkeit”, wie
meinst du das, oder kannst du das noch mal erklaren?

B53 (Schilerin): Ja, Gerechtigkeit ist halt, dass Demokratie sich auch fir die Leute einsetzt
und die Leute gleichbehandelt, nicht ja, der hat jetzt eine Milliarde Euro auf dem Konto, der
ist wesentlich besser als ein Mensch, der nur Hartz IV bekommt oder obdachlos ist (B53
Brainstorming Demokratie B26).

AulBerdem konnen mit dieser Methode die lebensweltlichen Vorkonzepte der
Adressat/-innen erhoben werden:

B21 (Schiler): Und jetzt habe ich hier noch , Seuern*, da gibt es , Kirchensteuern,
Grundsteuern und Erbsteuern” . Mit den Erbsteuern, das ist immer so eine Sache, dasist bei
mir in der Familie jetzt auch so gewesen, wir haben auch ein bisschen was geerbt und diese
Erbsteuer, ich finde sie nicht so toll, ich verstehe zwar, dass damit auch diesen Hartz|V-
Leuten auch geholfen werden kann, aber dafiir jetzt Steuern zu zahlen und wie viel Seuern
es ja auch sind, das finde ich schon ziemlich hart, also irgendwann reicht es auch mal (...)
(B54 Brainstorming Demokratie B26).

Die Lehrerin kann, wenn sie die Begriffe , Steuern — Kirchensteuern, Grundsteuern
und Erbsteuern” auf dem Material liest, zwar nicht schlussfolgern, dass die Schulerin
diesbeztiglich eine familiare Erfahrung gemacht hat, sie kann jedoch, wenn sie diese

Assoziationen verwundern, diesen Bezug aufgreifen und im Unterricht thematisieren
oder gezielt bei der Schilerin nachfragen.

Besonderheiten der Individualdiagnose

Eine Schulerin gibt auRerdem an, das Geftihl zu haben, moglichst viele Begriffe
aufschreiben zu missen. Sie scheint die diagnostische Situation somit nicht

ausreichend vom herkémmlichen Schulalltag trennen zu konnen:

| (Interviewerin): Aber warum fandest du es wichtig, das aufzuschreiben?

B27 (Schilerin): Ja, also wichtig fand ich es nicht, ich meine, ich hétte es eigentlich auch
weglassen konnen.

| (Interviewerin): Aber warum hast du das aufgeschrieben, was denkst du?

B27 (Schilerin): Damit nicht so wenig da steht.

I (Interviewerin): Und , demokratisch*? Kannst du mir das kurz erklaren, den Begriff,
warum du den aufgeschrieben hast?

B27 (Schilerin): (lacht) Ich habe das bei meinem Nachbarn abgeschrieben, es gab dazu jetzt
eigentlich gar keinen Grund (B27 Brainstorming Europa B25).

" Die Kategorie Kern: Politik als dauernde menschliche Aufgabe wird bei der Methode
Brainstorming insgesamt 10-mal kodiert, bei der Methode Collage 26-mal.
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B27 (Schulerin) erklart, dass sie einzelne Begriffe von ihrem Nachbarn
abgeschrieben hat, damit nicht so wenige Begriffe auf ihrem Blatt stehen. Diese
Aussagen der Schilerin B27 erinnern an einen unangekindigten Vokabeltest, bel
dem es zu vermeiden gilt, dass die Lehrenden erkennen, dass die Schilerin ,zu
wenig“ wissen. Die Schillerin scheint zu befurchten, dass ein abgegebenes Blatt mit
zu wenigen Assoziationen Nachteile mit sich bringen konnte, obwohl vor der
Herstellung der Brainstormings von der Lehrperson darauf hingewiesen wurde, dass
die Lerndokumente nicht benotet werden. Diese Aussage der Schilerin verdeutlicht
eine Schwierigkeit, mit der diagnostische Erhebungen im Schulalltag zu k&mpfen
haben. Es besteht die Gefahr, dass sich die diagnostische Situation sowohl fur die
Schiler/-innen, aber auch fur die Lehrenden nicht ausreichend vom sonstigen
Schulalltag unterscheidet, da sie integriert in den regul&ren Unterricht stattfindet und
von den Fachlehrenden selbst durchgeftihrt wird. Assoziieren die Lernenden nicht
das, was sie wirklich denken, weil sie eine Bewertung der Lehrenden befirchten,
bleibt die Diagnose bedeutungslos. Dieses Problem wird nochmals verstéarkt, wenn
sich die Lehrenden den Lerndokumenten der Schuler/-innen stérker unter einer

bewertenden als unter einer verstehenden Perspektive nahern.”

Thematische I nteressen und Unterrichtswiinsche

Trotz der breiten und teilweise auch recht Uberraschenden Assoziationen der
Schiler/-innen bleiben die gedul¥erten Interessen und Wunsche, die sie ausgehend
von ihren Produkten im Interview fir den Politik- und Wirtschaftsunterricht (bzw.
GL-Unterricht) formulieren, sehr auf die Fachgegenstéande bezogen.

B30 (Schler): Ich wirde gerne mehr Uber die Politik von Europa, halt besonders tber die
EU, was fur Grenzen die EU eigentlich hat, also bis wohin die gehen dirfen, was die alles
machen dirfen und was die hauptsachlich entscheiden und was die auch auf diesem
Gipfeltreffen hauptsachlich machen, weil die setzen sich ja da zusammen und diskutieren
immer Uber die Welt und alles, aber was die da genau machen, also Uber was die genau
reden, ob die jetzt nur Uber die Kriege sprechen aus den anderen Landern oder auch uber
das Europa selbst halt im Innenland, was da so passiert, das wirde ich gerne wissen (B30
Brainstorming Europa B25).

Formulieren die Schiler/-innen Themenwilnsche, die Uber ein ,enges’
Fachverstandnis hinausgehen, merken sie gleich an, dass diese ja nicht im

Politikunterricht realisiert werden konnten. Die Lernenden der 9. Klasse denken

7> Zu den Bedingungen und Voraussetzungen einer schulischen politikdidaktischen Diagnostik vgl.
Kap. 8.1 dieser Arbeit.
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bereits in den , erlernten* Fachergrenzen und passen ihre thematischen Interessen

und Unterrichtswiinsche an diese an:

B29 (Schulerin): Ja also Thema EU, das macht man ja auch in Politik- und Wirtschaft, das
fangen wir ja auch jetzt gerade an, aber ich wirde auch gerne mal mehr, ich weil3 nicht, in
welches Fach das passt, aber einfach mehr lber die verschiedenen Kulturen lernen, so im
Allgemeinen, was ist typisch fir England, typisch fir Frankreich, einfach mal, es passt jetzt
nicht in ein bestimmtes Fach, aber ich fande das auch mal ganz schon (B29 Brainstorming
Europa B26).

Im Interview geben die Lernenden an, im Unterricht mehr Uber die EU und Europa
erfahren zu wollen mit der Begrindung, dass dieses Wissen schliefdlich zur
Allgemeinbildung gehore. Das ,, Fakten-“ und institutionelle Wissen Uber die EU und
Europa wird von den Schiler/-innen als notwendig und bedeutungsvoll eingeschétzt.
Die im Interview formulierten Interessen und Wunsche der Schiler/-innen fir den
Unterricht drehen sich um Themen, die der Lehrplan zwar vorsieht, die in den

realisierten Lerndokumenten jedoch nur bedingt Berticksichtigung finden.

B23 (Schiler): Ja, daswie die EU entstanden ist (B23 Brainstorming Europa B3).

B20 (Schilerin): Ja, wie so die ganze Europaische Union aufgebaut ist, was die macht und
woflr die halt da sind (B20 Brainstorming Europa B3).

Gleichzeitig sind die Unterrichtswiinsche, die von den Lernenden geaul3ert werden,
stark an den Methoden und V erfahrensweisen des Faches ausgerichtet. Die Schiler/-
innen nennen das Planspiel, die Pro-Contra-Diskussion und Fallbeispiele. Die
L ernenden thematisieren im Unterricht jene Umsetzungsmaglichkeiten, die ihnen aus
dem (Fach-)Unterricht bereits bekannt sein durften und deren Umsetzung sie als

realistisch einschétzen.

B56 (Schiller): Ein konkreter Wunsch tiber das Thema — ja, es ware mal schon, wenn man so
eine Art Projekt macht, in dem man seine Demokratie — seine eigene Demokratie er schaffen
miisste — die Schiler setzen sich zum Beispiel zu einer Gruppe zusammen, und wir missten —
wir behalten das Grundkonzept der Demokratie, bauen es aber so um, wie wir es flr richtig
halten und wie wir es perfektionieren wirden, weil es wirde mich schon mal interessieren,
ob die Kinder es genau so aufbauen wirden wie die Erwachsenen, die Demokratie so
aufgebaut haben (B56 Brainstorming Demokratie B26).

B29 (Schilerin): Ja also wahrscheinlich, dass erstmal wir einen Text dazu lesen — zu einem
bestimmten Thema vielleicht sogar zwei, wo einer halt die eine Meinung hat und dann ein
anderer hat eine andere Meinung dazu, dann kann dazu ja jeder seine eigene Meinung
erschlielfen und ein paar Argumente daflr nennen, und dann kann man eine grof3e
Gruppendiskussion machen, wo jeder in die Gruppe geht, die er gut findet, woflr er steht
sozusagen (B29 Brainstorming Europa B25).
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6.2.2 Die Zugangsweise der Lehrenden: Interpretation und Auswertung

(Uberraschende) Materialwirkung

Die Lehrenden zeigen sich teilweise Uberrascht Uber die Themenbeziige der
Lernenden.

B3 (Lehrer): (...) was ich auch ganz erstaunlich finde, da wusste auch einer, dass Europa
eine historische Gestalt ist, das heif3t, dass der Name Europas von einer Goéttin abgeleitet ist
—ja, das seheich mal so ganz grob jetzt (B3 Brainstorming Europa).

Teilweise stellen die Schuler/-innen Themenbezlige her, die die Lehrenden zuvor
nicht unbedingt erwartet hatten.

| (Interviewerin): Und gibt es auch jetzt Assoziationen oder Begriffe, die dich verwundern
oder irritieren?

B25 (Lehrer): Klimaschutzprogramm hatte ich jetzt nicht so mit gerechnet (B25
Brainstorming Europa).

Die Lernenden greifen aktuelle politische Ereignisse (Oberflache des Politischen)
aus den Medien auf — dies zeigt sich an den Lerndokumenten, die einen
Aktualitdtsbezug besitzen, und stérkt die These, dass die Schiler/-innen im
Unterricht auf ihre |ebensweltlichen Vorstellungen Bezug nehmen. Dass die
Schiler/-innen bel dem Thema Europa den Klimaschutz nennen, kann damit in
Zusammenhang gebracht werden, dass zum Zeitpunkt der Erhebung der Klimagipfel
in Den Haag stattfand. Obwohl bel der Realisierung der Brainstormings keinerlei
Einschrankungen gegeben werden und teilweise Uberraschende Bezlige herstellt
werden, beziehen sich die Assoziationen der Schuler/-innen meist auf das Fach
Politik und Wirtschaft. B3 (Lehrer) &uf}ert die Vermutung, dass man an den
Assoziationen einer Schulerin erkenne konne, dass sie bereits fachspezifisch gedacht
habe:

B3 (Lehrer): Wenn ich mir den Zettel so ansehe, glaube ich, dass sie sehr fachspezifisch
schon gedacht hat, sie hat gedacht, in welchem Zusammenhang oder was ist wichtig im
Zusammenhang mit Europa und dem Fach GL, und deswegen kommt sie auf die Zeitzonen
und auf die Klimazonen, also das, was sie irgendwann mal gelernt hat (B3 Brainstorming
Europa).

Zur Verwunderung von B3 hat sich eine weitere Vermutungen beziglich der
hergestellten Materialien nicht bestétigt:

B3 (Lehrer): (...) ich hatte zum Beispi€l, ich hatte damit gerechnet, dass jemand schreibt, seit
dem Euro ist alles teurer geworden oder so Schlagworte, die so so Kneipenschlagworte,
auch ,, Der Euro muss weg", ja, oder ,, Euro gleich Teuro* und solche Dinge, was ja in der
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Bevolkerung durchaus verankert ist, aber dazu haben die wie eben ja schon gesagt, sie doch
recht sehr ernsthaft und zielgerichtet sich geduR3ert (B3 Brainstorming Europa).
B26 (Lehrerin) hingegen Uberraschen weniger einzelne Themenbeziige, die von den

Lernenden hergestellt werden, sondern die grundsétzliche Perspektive, unter der sich
die Schiler/-innen dem Thema Demokratie ndhern:

B26 (Lehrerin): Hmm, also vom Fachwissen her ist das relativ breit gestreut auch, und da
muss man sehen, was also das institutionelle Lernen angeht, da haben sie das Wissen, aber
die Frage ist, ob das einzeln reicht, weil das ist schon, dass sie es so auf sich bezogen die
Demokratie so wenig dargelegt haben, das Uberrascht mich jetzt schon ein wenig (B26
Brainstorming Demokratie).

(Emotionale) Wirkung der Materialien

Aul¥erdem erzielen die Brainstormings — zwar nicht in dem Mal3e wie die Collagen —
eine emotionale Wirkung bei den Lehrenden. Durch die getétigten Assoziationen der
Schiler/-innen entsteht bel den Lehrenden ein Eindruck davon, Uber welche

Emotionen und Einstellungen zum Thema die Lernenden verfiigen.

| (Interviewerin): Und was denkst du jetzt durch die Assoziationen, die genannt wurden oder
auch die Begriffe, was fir Voreinstellungen es zur Demokratie in der Klasse gibt?

B26 (Lehrerin): Was fir Voreinstellungen? Also ich glaube schon, dass die Schiller erkannt
haben, dass Demokratie auf der Werteebene schon wichtig ist, weil sie auch schon hier
Wiirde — Menschenrechte, also einige Rechte auch genannt haben, die sie dann wohl auch
als wirklich wichtig erachten, und ansonsten manche Begrifflichkeiten waren ja dann so wie
fair oder gut oder hilft den Menschen also schon, dass die Demokratie was Gutes ist, auch
wenn sie dann nicht bis zu ihrer Ebene unbedingt runter gebrochen haben, aber glaube ich,
wirde ich sagen, sind die Einstellungen doch eher positiv verankert fir Demokratie (B26
Brainstorming Europa).

| nterpretationsstrategien der Lehrenden

Bei dieser Methode sind die Lehrenden nicht immer in der Lage, ausgehend von
einzelnen Begrifflichkeiten und Halbsdtzen, die teillweise recht komplexen
Vorstellungen der Schiler/-innen zu erschlief3en. Dennoch kann z.B. B25 (Lehrer)
nach einer ersten Betrachtung des Brainstormings von B30 (Schiler) schlussfolgern,
dass dieser teils widersprichliche Assoziationen mit dem Thema Europa verbindet.
Eine grundliche Analyse des Brainstormings gibt dem Lehrenden erste Hinweise fir
eine mogliche Interpretation.

B25 (Lehrer): Der B30 (Schiler), so, oh ganz anders: Europa ist gut strukturiert — kultiviert
und auf der anderen Seiten gefahrlich aggressiv, brutal und stark, sehr interessant.

| (Interviewerin): Was findest du daran interessant?

B25 (Lehrer): Dasist sehr kritisch im Gegensatz zu den anderen Europadarstellungen — ist,
ja.

| (Interviewerin): Kannst du es noch mal kurz erkléren?
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B25 (Lehrer): Ja, Europa vielleicht auch als kriegfiihrende Macht — im Irak, in Afghanistan,
ja, gut strukturiert — kultiviert, ja, revolutionar — modern, revolutionar aus der Geschichte
raus, weil die da momentan gerade die Novemberrevolution gemacht haben und so was nach
dem Ersten Weltkrieg, das ware schén, wenn die das gleichsetzen wiirden, dann ware was
hangen geblieben, Europa ist vielfaltig — demokratisch wie gesagt, ja, aber er bringt es auch
auf verschiedenen Seiten, also er sieht schon auch irgendwo einen Widerspruch des
demokratisch und gefahrlich — brutal — aggressiv und stark, Vereinigung mehrere Lander,
EU, Kontinent, friedlich, auch abstrus — demokratisch — friedlich — gefahrlich, friher
Kriegsgebiet gewesen.

| (Interviewerin): Uberraschen dich die Assozationen?

B25 (Lehrer): Schon ein bisschen, kultiviert ja, dann finde ich die Gegensitze ganz
interessant (B25 Brainstorming Europa).

Eine umfassende Rekonstruktion einzelner Deutungen kann jedoch nur erfolgen,
wenn der Lehrende die Mdglichkeit erhdlt, den Schiler bzw. die Schiler/-in zu
seinenfihren Assoziationen zu befragen bzw. sich bel einzelnen Aspekten
ruckzuversichern. Die Methode bzw. die redliserten Materialien bieten den
L ehrenden zwar die Mdglichkeit einer Individualdiagnose, diese gestaltet sich jedoch
aulBerst zeitaufwendig. Die Brainstormings verfigen zum grofdten Teil Uber sehr
viele Begriffe, die Lehrer/-innen kdnnen somit nicht auf jeden Begriff in dem Mal3e
eingehen, wie sie es vielleicht tun wirden, wenn sie nur ein einzelnes Brainstorming
interpretieren mussten. Einige Begriffe anaysieren sie stéarker im Kontext der
Ubrigen Lerndokumente (Prinzip der Kontrastierung), dabei gehen sie nicht auf jeden
einzelnen ein, wie es die Forscherin bel den Einzelinterviews realisieren konnte.
Auch bel dieser Diagnostikmethode erscheint es demnach sinnvoll, dass die
Lehrenden nach einer ersten Sichtung der Lerndokumente die Moglichkeit erhalten,
an einzelnen Punkten nochmals bei den Schler/-innen nachhaken zu kdnnen bzw.
sich den Kontext einzelner Assoziationen naher erlutern zu lassen. Jedoch sollte bei
der Analyse dieser Lerndokumente weniger die detaillierte Rekonstruktion einzelner
Assoziationen, sondern ein breiter Uberblick (iber die vorhandenen Vorstellungen

der Schiler/-innen im Vordergrund stehen.

Besonderheiten der Individualdiagnose

Bei der Interpretation der Brainstormings besteht stérker als bel den Collagen die
Gefahr, dass sich die Lehrenden mit den Produkten der Schuler/-innen unter einer
bewertenden Perspektive beschéftigen. Die Lerndokumente lassen sich einzelnen
Schuler/-innen zuordnen. Dies bietet den Vorteil, dass die Lehrenden einen
differenzierten Einblick in die individuellen Themenbeziige einzelner Lernender

erhalten. Ein Nachteil besteht darin, dass eine vertiefende Analyse behindert werden
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kann, indem die Beziige und der Gehalt des Materias vorschnell mit dem
schulischen und auf3erschulischen Wissen Uber die Schuler/-innen in Verbindung
gebracht werden.

B26 (Lehrerin): Also ich meine, wir haben Demokratie jetzt auch schon — wir haben seit der
7. Klasse Powi, und da haben wir schon ein paar Sachen gemacht und da sind hier so flnf
Punkte, wenn man da vergleicht, was auf anderen Blattern ist, hat die XX (Schulerin)™
nichts (B26 Brainstorming Demokratie).

B3 (Lehrer): Ja, die B20 (Schilerin) ist ein intelligentes Madchen mit einem relativ guten
Hintergrundwissen, das sie mit in die Schule bringt, vielleicht mehr als alle anderen, denn
sie schreibt Dinge, die die anderen nicht formulieren, oder einiges geht dariber hinaus (B2
Brainstorming Europa).

B25 (Lehrer): B28 (Schiller) ist generell ein guter Schiler, von der mindlichen Mitarbeit als
auch von den schriftlichen Noten (B25 Brainstorming Europa).

In der Chance der Einzeldiagnose liegt gleichzeitig die Gefahr des Scheiterns der
diagnostischen Situation. Die Lehrenden ziehen zur Analyse der Lerndokumente
neben den (Fach-)Leistungen der Schiler/-innen auch ihr Gbriges schulisches und

aulferschulisches Wissen Uber die Lernenden heran.

B25 (Lehrer): Ja okay, B27 (Schilerin), Europa ist ein Kontinent — demokratisch — ein
Zusammenschluss vieler verschiedener Lander, in der Wirtschaftskrise beteiligt, gut, ja, das
ist halt, na also Europa ein Kontinent ist klar, demokratisch — ja, ein Zusammenschluss
vieler verschiedener Lander, da ist halt auch nicht EU gleich mit Europa gesetzt, an der
Weltwirtschaftskrise beteiligt, ist klar, weil natlrlich ja, die B27 (Schilerin), die ist halt
momentan ein bisschen pubertér, also ich kann da jetzt nicht viel rausziehen [...] ja, wobel
ich ganz klar sagen muss, bei der B27 (Schilerin), dass die momentan einfach ein bisschen
pubertar ist, und das ist auch okay so, deswegen wirde ich das jetzt gar nicht Uberbewerten
oder negativ sehen (B25 Brainstorming Europa).

Die vermutete Pubertdt der Schilerin (B27) dient dem Lehrer (B25) ds
Rechtfertigung dafur, das Brainstorming der Schilerin nicht tiefer interpretieren zu
mussen. Im folgenden Interviewausschnitt verfigt der Lehrer (B25) CUber
auf3erschulisches Wissen tber seine Schiler/-innen, dies nutzt er zum einen, um die
grundsétzliche Perspektive, unter der sich die Schilerin dem Thema Europa nahert,
nachvollziehen zu koénnen, zum anderen legt er sich dadurch jedoch auf eine
bestimmte Richtung der Interpretation fest, was seine Interpretation verengt.

B3 (Lehrer): (blattert) (...) Also, (..) hmm (...) also, was mir jetzt auffallt, die hier
niedergelegten Stichworte zum Thema Europa unterschieden sich ja schon relativ stark, und
ich glaube, dasist darauf zurtickzufiihren, da ich die Schiler natlrlich kenne, weil3 ich auch,
kenne ich auch so ein bisschen ihren familiaren Hintergrund, und es fallt mir hier vor allen

"8 Schiiler/-in wurde in der Untersuchung nicht interviewt, deswegen wird ihr Name nur durch XX
anonymisiert, zum Vorgehen vgl. Kap. 5.4 letzter Abschnitt dieser Arbeit.
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Dingen bei diesem Madchen auf, und zwar bei der B24 (Schilerin), die aus Afghanistan
stammt, die also das hervorhebt, was fiir sie auch wichtig ist, da kommt also wirklich diese
ganz personliche Komponente, die personliche Art der Schtweise kommt da sehr deutlich
zum Ausdruck, sie schreibt zum Beispiel in der Technik weit voran, reicher als Asien — sie
kommt aus Asien und sieht also diese Unterschiede und den kulturellen Gegensatz, hat eine
gute Bildung, schreibt aul3erdem, ,, ist berihmt* , sehr sehr positive Dinge, die sicherlich aus
ihrer personlichen Perspektive ausschlaggebend gewesen sind, dass sie mit ihrer Familie
hier hergekommen ist, und &hm auch das ist ein, B21 (Schiler) ist auch ein Kind mit
Migrationshintergrund, allerdings sind, ist seine Familie schon langer hier als die Familie
von B24 (Schilerin) (B3 Brainstorming Europa).

Schmiederer (1977) fordert, dass den Lehrenden das Lebensumfeld der Schiler/-
innen bekannt sein muss, damit sie im Unterricht angemessene ,, Lerndiagnosen”
anstellen konnen. Die vorliegende Untersuchung zeigt jedoch, dass dieses
»Zusdtzliche” Wissen der Lehrenden teilweise auch einer tieferen Durchdringung
des Materials im Wege stehen kann. Eine vorschnelle Etikettierung des Materials
behindert mitunter die genaue Analyse, anstatt zu einem besseren Verstéandnis der

Schler/-innenvorstellungen beitragen zu kénnen.

Material schlussfolgerungen — Konsequenzen aus der Materialanalyse

Die Lehrenden kénnen sich ausgehend von der Analyse der Brainstormings ein Bild
vom Vorwissen und den Vorstellungen der Schiler/-innen machen und erste
politikdidaktische Schliisse ziehen. Es gelingt ihnen, ausgehend von der
Materialanalyse erste Konsequenzen und didaktisch-methodische Entscheldungen fiir
den Unterricht zu falen:

B25 (Lehrer): Weil es einfach wichtig ist zu wissen, wer praktisch in der Europaischen
Union drin ist und dass die EU nicht die UNO ist, ist einfach eine elementare Sache, das
muss man einfach wissen, wenn man diesen Aspekt jetzt bearbeitet hat und wenn die halt
hinschreiben, Europa ist die UNO, dann muss man halt sagen, die ist dabei, aber das ist
nicht die UNO, ganz einfach, und dann muss man denen ganz klar sagen, dasist so — das ist
so —dasist so, und dann missen sie es noch mal ein bisschen selbst erarbeiten, aber dass sie
auf jeden Fall rausgehen, und wenn da steht, Europa ist, dann vielleicht schreiben
groftenteils in der Européischen Union vertreten, aber dass sie nicht schreiben Europa ist
die UNO (B25 Brainstorming Europa).

Die Lehrenden sind in der Lage, ausgehend von der Interpretation der
Brainstormings, didaktisch-methodische Konsequenzen fir den folgenden Unterricht
zu formulieren, auch wenn sich diese im Konkretisierungsgrad und ihrer Exaktheit
unterscheiden. Die Konsequenzen, die die Lehrenden aus der Anayse der
Lerndokumente ziehen, liegen auf unterschiedlichen Ebenen: sie benennen
notwendig erscheinende Themenbereiche, fordern eine Orientierung an den

didaktischen Prinzipien wie der Handlungsorientierung oder dem L ebensweltbezug
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oder verlangen eine Weiterentwicklung der unzureichenden (Fach-)Konzepte der

Schler/-innen.

| (Interviewerin): Und was erachtest du nach der Betrachtung dieser Materialien als zentral
fur den nachfolgenden Unterricht?

B25 (Lehrer): Ja, also ganz klar die Aufschlisselung der verschiedenen Institutionen der
Europdischen Union halt, dann auf jeden Fall mal, wie die EU strukturiert ist, was fir
Teilbereiche es da gibt, dann was fir verschiedene verbindende Elemente wir also dann
noch haben, dann Uber die Kultur, Uber die Geschichte zu den Grundrechten kommen, das
ware jetzt so meine Sache, dass man das dann noch mal naher anspricht, was da ja dann
auch schon manche als Vorwissen schon angegeben haben (B25 Brainstorming Europa).

B26 (Lehrerin): Ja, also ich glaube auf der institutionellen Ebene haben die schon so ein
Wissen, dass ich da jetzt eher weniger noch mal machen wirde, sondern das eher klein
halten wirde und dann eher gucken wirde, wie kann man diese Begrifflichkeiten noch mehr
mit Leben fullen und wo kann man vielleicht auch selbst was entwickeln, denn wenn das
Manko hier wirklich das ist, dass sie nicht so genaue Vorstellungen haben, wie sie sich
selbst beteiligen kdnnen, dann miisste man eigentlich was Praktisches mit denen arbeiten
(B26 Brainstorming Demokratie).

B3 (Lehrer): Na ja, es gibt eine ganz kritische Angelegenheit, ich meine, Europa, und das
geht ja auch aus einigen dieser Stichworte — Stichwortlisten hier hervor, Europa wird ja
gelobt, es geht uns gut, wir sind ein relativ mittlerweile relativ sicherer Bereich der Welt,
und von daher ist das Bestreben anderer Personen und anderer Menschen aus weniger
entwickelten Bereichen der Welt ja sehr grof3, zu uns zu kommen, und das, was sich in
Europa jetzt abspielt und zwar seit einigen Jahren schon, kann man ja so unter dem
Schlagwort zusammenfassen ,, Festung Europa“, denn also uns Européern geht es gut, und
vielen Landern und vielen Menschen auf3erhalb Europas geht es wesentlich weniger gut, und
die versuchen, rein zu kommen, und wir schotten uns ja ab gegen die, ja, und tun auch
relativ viel dafir, damit die Anzahl der Einwanderer aus Nordafrika, aus Asien relativ klein
bleibt, also das Schlagwort Festung Europa, das ist schon, das gibt die Realitdt schon
wieder, und dasist ein Punkt, glaube ich, Gber den man auch reden muss, ja, warum sind wir
so reich und die anderen so arm (B3 Brainstorming Europa).

Die Lehrenden geben nach der Analyse der Brainstormings an, zu wissen, wo die
Schiler/-innen stehen oder wo man sie bel diesem Thema abholen miisse. Fordert
man die Lehrer/-innen jedoch auf, diese Annahmen in didaktisch-methodische
Entscheidungen fur den folgenden Unterricht zu Uberfihren, bereitet ihnen dies
teilweise erhebliche Schwierigkeiten.

B3 (Lehrer): Nein, also ich kann schon was sagen, also ich, das ist aus meiner Lehrersicht
schon eine — ein moglicher Einstieg in ein Thema — ja — weil ich kann ja gewisse Dinge
erkennen an dem, was Schiiler formulieren, ich weil3, an was sie denken, ich weil3, was sie
wissen, vielleicht auch, was sie wissen wollen, ja (...) (B3 Brainstorming Europa).

Trotz dieser sehr positiven Einschétzung beziglich der diagnostischen Aussagekraft
der Materialien (Brainstormings), antwortet B3 recht widersprtchlich auf die Frage,
welche Schlussfolgerungen sich aus der Materiadlauswertung fir  seine
Unterrichtsplanung ergeben:
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B3 (Lehrer): (stbhnt) Also, ich habe ja jetzt das, was die Schiiler formuliert haben, eigentlich
nur Uberflogen und mich nicht wirklich damit beschaftigt [...] nein, also ich finde, das ist
schon so ausreichend, also ich kann, damit kann man schon was anfangen, ja, es ergeben
sich aus der Summe dieser AuRerungen ergibt sich schon ein gewisses Konzept durchaus, ja,
weil zu erkennen ist, was die Schiler wissen einerseits und was sie vielleicht andererseits
noch interessiert, ja, also von daher finde ich den Anfang eigentlich ganz okay (B3
Brainstorming Europa).

An dieser Stelle scheint bei den Lehrenden ein Gefélle zwischen dem theoretisch
angenommenen diagnostischen Nutzen der Lerndokumente und den sich daraus
ergebenden Konsequenzen fur den Unterricht zu bestehen. Auch B25 gibt im
Interview zwar an, dass die Lerndokumente einen guten Uberblick bieten wiirden,
wo man die Schiler/-innen abholen kénne, gleichzeitig aul3ert er sich zu Beginn des
Interviews Uber den scheinbaren Gehalt und die Aussagekraft der Lerndokumente in

einer anderen Weise:

B25 (Lehrer): Was mir spontan auffallt ist, dass doch schon einige schon ein paar nette
Anregungen hier drin stehen haben mit Europaischer Union, verschiedene Lander halt und
ein paar — so nicht — ja Gott Groffartiges gesagt haben oder nicht so viel jetzt dazu sagen.
Hmm, oder ich kann damit nicht viel anfangen (B25 Brainstorming Europa).

Offen bleibt, ob Lehrende zwar den theoretischen Nutzen des diagnostischen
Materials erkennen  (Brainstorming), jedoch Probleme haben, diese
Schlussfolgerungen fir den weiteren Unterricht  didaktisch-methodisch  zu
konkretisieren, oder ob hierfir eine unterschiedlich stark ausgeprégte diagnostische

Kompetenz der L ehrenden ausschlaggebend ist.

B25 (Lehrer) orientiert sich bei der Interpretation besonders an der Struktur und dem
Aufbau der Lerndokumente (Brainstormings). Die strukturelle Anordnung sowie
raumliche Verteilung der einzelnen Assoziationen liefern wichtige Hinweise fir

seine Interpretation.

B25 (Lehrer): Ja schon, Wirtschaftsinteresse schon, wenn er es so grof3 schreibt — so grof3
oben driber ja, vielleicht war es auch einer der ersten Sachen, die er so aufgeschrieben hat,
wenn er das Blatt vor sich liegen hat, wie fangt er an? Da wird er natirlich erst mal oben
anfangen, einfach von der Struktur her, und da wird halt eine der ersten Sachen, die ihm
eingefallen sind, werden dann sehr wahrscheinlich gewesen sein, ein Wirtschaftszentrum
und 6konomisch eines der filhrenden Kontinente, glaube ich, hat er jetzt hingeschrieben
(B25 Brainstorming Europa).

Die Lehrer/-innen erkennen in den Materidien zwar haufig die typischen
Themenbeziige der Schuler/-innen, welche konkreten Vorstellungen die Lernenden

damit verknupfen schlussfolgern sie jedoch selten. Die Lehrenden erkennen in den
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Materialien zwar, was die Schiler/-innen bereits Uber Demokratie oder Europa
wissen bzw. was sie besonders daran interessiert, einen Bezug zu den grundlegenden
Annahmen der Schiler/-innen, die ihr politisches Wissen (vor-) strukturieren, wird

von den Lehrer/-innen nicht zwangslaufig hergestellt.

B3 (Lehrer): Also das, was mir immer wieder ins Auge sticht, was auf sehr vielen Blattern
auch zu lesen ist, das sind so geographische Tatsachen, also ,, Kontinent”, , von Wasser
umgeben® und und und auch die Unterschiedlichkeit der Bevolkerung, auch das taucht hier
auf: ,, viele verschiedene Lander — viele verschiedene Sprachen” , also es ist so ein bisschen
der geographische Schwerpunkt, weniger glaube ich, der politische, obwohl ich hier gerade
lese, der XX (Schiler) hat hier auch geschrieben, teils in der NATO, und was ich auch ganz
erstaunlich finde[...] (B3 Brainstorming Europa).

Zum Teil gelingt den Lehrenden jedoch auch eine Interpretation der Brainstormings,
bei der sie eine rein deskriptive Ebene verlassen.

| (Interviewerin): Wie wirdest du es verstehen: ,, Demokratie ist oft in den Medien?"

B26 (Lehrerin): Ja, also im Sinne von, dass er dann wahrscheinlich auch tber die Medien
etwas Uber Demokratie vermittelt bekommt, in der er lebt, ja also, er hat ja auch hier als
Beispiel oder Verlangerung — Politiker oder als Verlangerung wieder Wahlen, also Wahlen
sind fur ihn ja nicht direkt auf die Blase gesetzt, sondern geht ab ,, von oft in den Medien®
und das ist sozusagen fiir ihn die Vermittlung von Palitik, wie er sich informieren kann und
wie er dann mitbekommt, was Uberhaupt in der Politik gemacht wird, also auf dieser
Staatsebene oder auch, dass er das tiber die Medien erfahrt, weil er dann wohl anscheinend
wohl denkt, er hatte keinen Kontakt zur Demokratie aul3er eben Uber die Medien (B26
Brainstorming Demokratie).

Den Lehrenden erschliefdt sich aber auch beim Brainstorming rein auf der
Materiadlebene (= Lernprodukte) nicht der Sinn aller getétigten Assoziationen der
Schiler/-innen. Wenn auch weitaus seltener als bel der Methode der Collage geben
die Lehrenden doch an, einzelne Bezlige der Lernenden nicht nachvollziehen zu
konnen, und &ul3ern das Bedirfnis, an einzelnen Punkten genauer nachfragen zu

mussen.

| (Interviewerin): Und das mit der Fiihrungsharmonie, wie wiirdest du das ver stehen?
B26 (Lehrerin): Da habe ich Uberhaupt keine Ahnung , Fihrungsharmonie“ (B26
Brainstorming Europa).

B26 (Lehrerin): Genau, also er sieht verschiedene Sufen durch die Demokratie gegeben,
hmm, komisch, da weil3 ich jetzt gar nicht, was der damit meinen kénnte — also nein. Also, so
wie das aussieht, scheint das so, dass die Demokratie diese drei Stufen Oberschicht —
Mittelschicht — Unterschicht foérdert in seinen Augen, und das wirde ja schon den
Gleichheitsgedanken, also den hat er hier ja auch gar nicht drauf — kann ich aber leider
nichts zu sagen (B26 Brainstorming Demokratie).

Auch bel diessr Methode konnen die Lehrenden alein auf Grundlage der
entstandenen  Materialien nicht ale Assoziationen der  Schiler/-innen
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nachvollziehen”, und bei einzelnen Aspekten erscheint ein genaueres Nachfragen
notwendig. Aber auch be der Interpretation der Brainstormings ist eine
diagnostische Kompetenz der Lehrenden notwendig, die eine rein deskriptive
Auseinandersetzung mit den Materialien zu Gunsten einer Interpretation, die eine
politikdidaktische Ebene mit einschlief3t, aufgibt.

6.2.3 Kurze Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse zum Brainstorming
als Diagnostikmethode

Das Brainstorming erweist sich in der empirischen Untersuchung als effektive und
praxistaugliche Diagnostikmethode fur die schulische politische Bildung. Ebenso
wie bei den Collagen erfolgt die Materialherstellung durch die Schiler/-innen nicht
willkdrlich, sondern ist groftentells intentional. Die Lernenden kdnnen den Aufbau,
die hergestellten Themenbeziige, ihre Interessen und Assoziationen an ihrem
Lerndokument belegen. Mit dem Brainstorming als Diagnostikmethode lassen sich
besonders die assoziativen Konzepte der Schiler/-innen sowie ihre lebensweltlichen
Vorkonzepte™ erheben. Das Brainstorming ist digjenige der drei untersuchten
Methoden, mit der sich die Breite der fur die Untersuchung unterschiedenen
Konzeptvarianten erheben lassen, wohingegen mit den beiden anderen untersuchten
Methoden schwerpunktméldig eine bzw. wenige Konzeptvarianten erfasst werden
konnen. Das Brainstorming eroffnet den Schiler/-innen einen  weiten
Assoziationsraum, teilweise stellen die Schiler/-innen fur die Lehrenden
Uberraschende Themenbeziige zu dem Themenfeld Demokratie oder Europa her,
groltenteils besitzen die hergestellten Bezlige jedoch bereits einen Fachbezug.
Jedoch kdnnen die Lehrenden auch bei dieser Diagnostikmethode nicht von jeder der
getétigten Schulerinnen- und Schilerassoziationen auf deren konzeptuelle
Vorstellungen schlief3en, und somit erscheint auch bel dieser Methode an manchen
Stellen eine Nachbereitung im Unterricht notwendig. Fur die Praxistauglichkeit des

Brainstormings als Diagnostikmethode spricht, dass es von den Lehrenden ohne

" Die Kategorie verhinderte Interpretation wird kodiert, wenn die Lehrenden bestimmte Ausschnitte
des Lerndokuments nicht analysieren bzw. interpretieren kdnnen, weil ihnen der hergestellte
Zusammenhang unklar ist oder sie die getatigten Aussagen widerspriichlich finden. Die Kategorie
verhinderte Interpretation wird bei der Methode Collage 17-mal, bei der Methode Brainstorming 4-
mal und bei der Methode Concept-Mapping 2-mal kodiert.

"8 Die Kategorie lebensweltliche Vorkonzepte wird dann kodiert, wenn Erfahrungen, Einstellungen
und Wissen aus der Alltagswelt die aktuelle Auseinandersetzung/Deutung/Bewertung mit dem Thema
Demokratie oder Europa beeinflusst oder vorstrukturiert. Die Kategorie lebensweltliche Vorkonzepte
wird bei der Methode Brainstorming 15-mal, bei der Methode Collage 3-mal und bei der Methode
Concept-Mapping 9-mal kodiert.
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grolRere Vorbereitung und mit wenig Materialaufwand durchzufUhren ist.
Erschwerend erweist sich in diesem Zusammenhang jedoch die Anzahl der
hergestellten Lerndokumente: Da diese in Einzelarbeit realisiert werden, missen von
den Lehrenden nach der Durchfiihrung — variierend je nach Klassengrof3e — relativ
viele Lerndokumente gesichtet und ausgewertet werden. In der Chance der
detalllierten Einzeldiagnose liegt aber auch gleichzeitig die Gefahr, dass sich die
Analyse und Interpretation der Lerndokumente durch die Lehrer/-innen stérker an
den bisherigen Fachleistungen der Schiler/-innen as an den hergestellten

Materialien orientiert.

6.3 Concept-M ap

Bel dieser Methode erhielten die Schiler/-innen einen Briefumschlag mit einzelnen
Begriffskartchen und ein Arbeitsblatt, auf dem unterschiedliche Relationen zu einem
Thema (Europa oder Demokratie) vorgeschlagen wurden. Gemald dem Arbeitsblatt
sollten die Schiler/-innen jene Begriffe, die ihnen im Zusammenhang mit dem
Themengebiet bedeutsam erschienen, in eine sinnvolle Struktur Gberfihren. Hierbel
konnten beliebig viele vorgeschlagene Begriffe weggelassen oder erganzt werden.
Wichtig ist, dass die Schiler/-innen die verschiedenen Begriffe miteinander

verknupfen und diese Verbindung benannt wird.

Erganzung zur Auswertung Concept-Mapping

Eine der drel Unterrichtsstunden, die fir den Themeneinstieg mit der Methode des
Concept-Mappping fur die empirische Studie untersucht wurden, stellt wie bereitsin
Kapitel 5.2 und 5.2.1 erwahnt, einen Sonderfall dar. Entgegen der Absprache mit der
Forscherin®, dass der Themeneinstieg fur die Schiler/-innen ohne inhaltliche
Vorbereitung erfolgen soll und es hierbei nicht um das Reproduzieren deklarativen
Wissens geht, gibt B1 (Lehrer) seiner Klasse als Vorbereitung auf die diagnostische
Erhebung die freiwillige Hausaufgabe auf, sich bel Wikipedia Gber die EU zu
informieren. B1 (Lehrer) beflrchtet, dass den Schiler/-innen ohne inhaltliche
Vorbereitung zu wenig einfallen und bel der Erhebung nicht genug ,dabel

rumkommen® wrde.

" Dass es bei der Untersuchung nicht um die Erhebung bzw. Reproduktion von , richtigem (Fakten-)
Wissen* gehen soll, war dem Lehrer durch die V orbesprechung mit der Forscherin sowie durch die
Aushandigung des Ablaufplans zur M ethode bekannt.
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| (Interviewerin): Jetzt vielleicht mal so als Eindruck, tUberraschen die Concept-Maps Se
oder ist essoinder Form, in der Sie es auch erwartet hatten oder fallt Ihnen irgendwas auf?
B1 (Lehrer): Also, ich war Uberrascht, dass bei einigen wesentlich mehr drin enthalten war,
als sie im ersten Moment, als sie, was fallt euch dazu ein, da kam erst mal gar nichts, und
ich habe ihnen auch gesagt, schaut euch doch noch einfach mal Wikipedia schrag druber
und dann konnt ihr mdglicherweise auch mehr Punkte und das haben wohl auch einige
gemacht und dadurch kam da jetzt — es war freiwillig — kam da jetzt auch ein bisschen mehr
dabei rum (B1 Concept-Map Europa).

Die Erhebung ist nach Meinung von B1 (Lehrer) nur dann sinnvoll und ertragreich,
wenn die Schiler/-innen ihr zuvor erworbenes bzw. angelesenes Wissen
reproduzieren konnen. Das diagnostische Potenzial der Durchfuhrung bzw.
Anwendung des Concept-Mappings wird vom Lehrer (B1) nicht erkannt.
Gleichzeitig zeigt diese Situation, mit welchen Schwierigkeiten diagnostische
Verfahren, die integriert in den alltaglichen Unterricht stattfinden, zu ka&mpfen
haben. In den geflhrten Interviews zu diesem Unterrichtseinstieg gibt nur B4
(Schilerin) an, dieser freiwilligen Hausaufgabe nachgekommen zu sein, dies zeigt
sich daran, dass sie einen Begriff in ihrer Concept-Map ergénzt, zu dem sie jedoch

inhaltlich keine Verknuipfung herstellen kann.

| (Interviewerin): Jetzt zu deiner Concept-Map, also welche Begriffe — gibt es welche, die du
erganzt hast?

B4 (Schilerin): Ja. Ministerrat.

| (Interviewerin): Und wieso, oder wasist dir dazu eingefallen?

B4 (Schilerin): Nein, der Bl (Lehrer) hat uns mal gesagt, dass wir uns schon mal ein
bisschen schlau machen sollen, und dann war ich auf der EU-Seite und habe mir so einen
Text ausgedruckt und den hatte ich heute auch mit und habe mir den noch mal so grob
uberflogen, und dann stand das da eben drin (B4 Concept-Map Europa B1%).

Die Schilerin reproduziert einen Begriff, der fur sie selbst keine inhaltliche
Verknupfung darstellt, von dem sie aber annimmt, dass dieser zu dem relevanten
Wissen zahlt, Uber das sie zu dem Thema verfligen muss.

Anders als die anderen Lehrenden sieht B1 (Lehrer) den Sinn bzw. Zweck der
Methode nicht in dem Nachvollzug der Assoziationen der Schuler/-innen. Fur ihn
(B1) besteht die Zielsetzung der Methode darin, dass die Lernenden mehr Interesse
am Themengegenstand entwickeln und somit motivierter in die folgende
Themeneinheit starten. Fir B1 (Lehrer) liegt der Ertrag der Methode auf einer ganz
anderen Ebene, dies befreit ihn von der Verpflichtung, die Lerndokumente der

Schler/-innen nachzuvollziehen und verstehen zu miissen.

8 Auch bei der Methode Concept-Mapping bezieht sich die zweite Angabe am Ende der Klammer —
wie auch beim Brainstorming — auf die jeweilige Lehrperson, bei der die Methode durchgefiihrt
wurde.
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B1 (Lehrer): Also, ich brauche dafir jetzt nichts, ich muss das auch nicht verstehen, das
muissen die Schiller verstehen, und was ich jetzt von den Schillern wissen misste, ist, ob sie
das jetzt das Thema, ob sie jetzt Fragen dazu hatten oder nicht, ob ihnen jetzt neue Aspekte
aufgegangen sind, die sie jetzt naher verfolgen wollen, das miisste ich aber die selber noch
mal fragen, und das werde ich die aber in der nachsten Stunde erst, die kriegen in der
nachsten Stunde diese Kopien und dann gehen wir da noch mal drauf ein, und das wird dann
einfach so eine Methodenreflexionsstunde, wo wir gar nicht ins Thema eingehen, weil mich
das schon interessiert, also ich habe friiher ganz gerne Brainstorming gemacht, bis ich mal
den Eindruck hatte, das ist ja eigentlich nur, weil ich schlecht vorbereitet bin und die
Schiller und dann einfach so drauf los fabulieren, aber es wird damit nichts Vernlinftiges mit
angestellt werden konnen, weil es zuféllig mehr oder weniger ist (B1 Concept-Map Europa).

Diese Unterrichtsstunde wurde trotz dieser freiwilligen , Hausaufgabe® des Lehrers
(B1) in die Untersuchungsauswertung miteinbezogen, da das Forschungsinteresse
darin liegt, zu erfassen, inwiefern die konzeptuellen Vorstellungen der Lernenden
mit den untersuchten Unterrichtsmethoden erhoben und von den Lehrenden
entsprechend erfasst werden kénnen, dabei spielt das angelesene ,,Vorwissen® der
Schiler/-innen nur eine geringe Rolle. Zusétzlich liefert die Auswertung dieser
Unterrichtssituation wertvolle Hinweise Uber notwendige Voraussetzungen und
Bedingungen einer gelingenden politikdidaktischen Diagnostik in der schulischen
politischen Bildung. Dariiber hinaus wurden die Schiler/-innen im Interview befragt,
ob sie sich auf die Unterrichtsstunde vorbereitet haben, dies wurde bei der

Auswertung bzw. Kodierung der Interviews entsprechend berticksichtigt.

6.3.1 Die Zugangsweise der Schiler/-innen

Besonderheit der Methode: notwendige Vorbereitung

Anders ads bei den Methoden Collage und Brainstorming, die ohne groferen
Arbeitsaufwand von den Lehrenden vorbereitet und von den Schiler/-innen ohne
vorherige Erprobung der Methode durchgeftihrt werden kénnen, setzt das Concept-
Mapping auf Seiten der Lernenden methodische Vorkenntnisse voraus. Lernende, die
noch keine Erfahrung mit dieser Methode gemacht haben, sind vorerst unsicher, in
welcher Form die Begriffe angeordnet und, vor alem, wie ausfihrlich die
Verbindungen beschrieben werden sollen. So entstehen bel einigen Schiler/-innen
Stufenschemata oder kreislaufdhnliche Diagramme, die weniger den Charakter eines
Netzwerkes aufweisen. Ebenso geraten die vorgenommenen Relationen tellweise
viel zu ausfihrlich und @neln mehr Beschreibungen in ganzen Satzen as kurzen
Relationen.
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B31 (Schiler): Beschreibungen, und ich habe halt, das konnte ich halt nicht so, wenn man
das einfach so hinschreibt, das fand ich einfach ein bisschen zu kurz sozusagen, weil man
muss ja schon ein bisschen erklaren eigentlich, deshalb habe ich zum Beispiel immer das,
was ich ja jetzt eben sozusagen gesagt habe, also dass irgendwie die EU Sicherheitspolitik,
warum das fur die Burger wichtig ist und so, das habe ich dann sozusagen reingeschrieben,
also ich habe dann zum Beispiel auf einen Strich geschrieben, irgendwie zwischen
Scherheitspolitik und Richtlinien, also , fir die Sicherheit sind Richtlinien wichtig” zum
Beispiel, habe ich hingeschrieben. Hatte ich jetzt nur hingeschrieben ,, macht” , dann wére es
ja sozusagen ,, Sicherheitspolitik macht Richtlinien”, das ist ein bisschen knapp irgendwie"
(B31 Concept-Map Europa B25).

Bei der Herstellung der Concept-Maps orientierten sich die Schiler/-innen stark an
den vorgeschlagenen Begriffen, die angegebenen Relationen auf dem Arbeitsblatt
ersetzten sie haufig durch eigenstandige Formulierungen. Unter den drel
untersuchten Unterrichtsmethoden ist das Concept-Mapping digenige Methode, die
sowohl auf Seiten der Lehrenden as auch auf Seiten der Schiler/-innen die grofdte
Vorbereitung voraussetzt. Die Lernenden versuchten, moglichst viele der
vorgeschlagenen Begriffe in ihr Netzwerk zu integrieren, sie nutzten nur selten die
Moglichkeit, eigene Begrifflichkeiten zu erganzen, haufiger wurden Begriffe

aussortiert.

B25 (Lehrer): Mich Uberrascht auf den allerersten Blick — einfach so als erster Eindruck,
dass sie sehr viele Worter verwendet haben von denen, die vorgegeben waren (B25 Concept-
Map Demokratie).

Da sich die Assoziationen der Schuler/-innen stark an den ,,vorgeschlagenen®
Begriffen orientieren, sind die hergestellten (Themen-)Beziige fur die Lehrenden
weniger Uberraschend als bel den zwei anderen untersuchten Unterrichtsmethoden

(Collage/Brainstorming).®*

| ntentionaler/begriindeter Materialaufbau

Die hergestellten Maps unterscheiden sich trotz identischer Materialgrundlage
deutlich voneinander, da die einzelnen Schiler/-innen je nach individueller

Schwerpunktsetzung der Begriffe verschiedene Begriffsnetze realisieren:

B58 (Schilerin): Alsoich fand eswichtig, dass Volksherrschaft in der Mitte steht, weil das ja
so die Demokratie ist — Volksherrschaft —, und dass auch die Menschen- und Grundrechte
drin stehen, weil das ja die Grundlage ist daftir — fir Demokratie, ja (B58 Concept-Map
Demokratie B25).

8 Die Kategorie inhaltliche Uberraschung wird bei dieser Methode nur 2-mal, bei der Methode
Brainstorming 11-mal und bei der Methode Collage 13-mal kodiert.
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B59 (Schiller): Dass die Blrgerinnen und Blirger oben stehen eigentlich, weil die ja fir den
Saat eigentlich das Wichtigste sind, deswegen habe ich die auch gleich da oben hingetan,
weil ohne die bel einer Demokratie ja eigentlich nichts funktioniert, weil die ja ihren Staat
selbst aufbauen sozusagen vom politischen System (B59 Concept-Map Demokratie B25).

B33 (Schilerin): Na ja, Europa gehort ja — also die EU — gehdrt ja zu Europa und also die
meisten Kartchen, die da stehen, finde ich, haben sich auch meistens auf die EU bezogen,
und ja ich finde die EU eigentlich wichtiger, und dann habe ich das halt so gemacht, dass
ich erstmal Uberlegt habe, ja okay, da Europa das Thema ist, muss Europa auf jeden Fall
rein, die EU auch, weil das halt ein Teil davon ist, dann Deutschland, weil wir halt in
Deutschland wohnen, und deswegen fand ich das halt auch noch, hétte auch da auch noch
mit — sollte auch noch mit rein, und den Euro fand ich auch noch sehr wichtig, weil alle
Léander haben — also die in der EU sind, haben ja den Euro als Wahrung, und
Mitgliedsstaaten finde ich auch noch wichtig, weil halt nicht alle Lander in Europa der EU
beigehdren (B33 Concept-Map Europa B25).

Der fur die Schiler/-innen wichtigste Begriff kann sich mal im Zentrum — aber auch
im oberen Bereich der Map befinden. Trotz derselben , (Wahl-)Vorgaben®
unterscheiden sich die Maps der Lernenden erheblich in ihrer Struktur und ihrem
Aufbau. Die Schiuler benennen ausgehend von ihren redisierten Maps die
wichtigsten Elemente ihrer Netzwerke.

B61 (Schilerin): Also die jetzt fir die Demokratie wichtig sind, oder? Also fir die
Demokratie, ja Meinungsfreiheit, ja damit die Demokratie Uberhaupt stattfinden kann
sozusagen — ja fur die Demokratie ist halt Meinungsfreiheit, also Meinungsfreiheit denke ich
mal ist das Wichtigste (B61 Concept-Map Demokratie B25).

B7 (Schilerin): Besonders wichtig finde ich, dass das EU-Parlament die Vertrage macht,
und dass das EU-Parlament wahrscheinlich den einzelnen Saaten erlaubt, zu der EU
beizutreten (B7 Concept Map Europa B1).

Ein und derselbe Begriff wird von den Schiler/-innen ganz unterschiedlich gedeutet
und begrundet. Beispielsweise haben einige Schiler/-innen bei der Concept-Map
zum Thema Europa den Begriff ,, Grenzen* nicht verwendet, da ihrem Verstandnis
entsprechend der Sinn der EU genau darin besteht, dass es keine Grenzen mehr gibt.
Insgesamt ist es sehr aufschlussreich, die Schiler/-innen dazu zu befragen, warum
sie einzelne der vorgeschlagenen Begriffe aussortiert haben. Dadurch erfahren die
Lehrenden zum einen etwas dartber, mit welchen Begrifflichkeiten die Schiler/-
innen im Themenkontext nichts anfangen kénnen, oder zum anderen, welche sie

nicht kennen bzw. uninteressant finden.

B61 (Schilerin): Also ich habe , Teilhabe* habe ich weggelassen, weil ich habe mir
gedacht, eigentlich ,, Mitbestimmung” und ,, Teilhabe", dasist ja eigentlich fast das Gleiche,
ja eigentlich, ja — ich dachte halt, das sei das Gleiche, dann kann ich eins weglassen und
» Volksherrschaft“ , oh keine Ahnung, da konnte ich jetzt irgendwie in dem Moment konnte

184



6. Diedrei Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden: Ergebnisse zu den einzelnen Methoden im Unterricht

ich irgendwie nicht so viel damit anfangen, weil irgendwie Herrschaft passt irgendwie nicht
zu Demokratie, finde ich (B61 Concept-Map Demokratie B25).

| (Interviewerin): Und hast du noch welche weggelassen?

B6 (Schiller): Die Kultur, den Urlaub und die EU-BUrger.

I (Interviewerin): Warum hast du die weggelassen, wenn du vielleicht immer zu jedem
Begriff noch mal erklaren?

B6 (Schiler): Die Kultur, weil die Begriffe hatten ja zum groften Teil was politisch zu tun
mit Vertragen, Richtlinien, Beitritt, Organen und so weiter, und da schien mir Kultur nicht
wirklich passend.

| (Interviewerin): Wieso?

B6 (Schiler): Weil Kultur weniger mit Politik zu tun hat.

I (Interviewerin): Und womit dann? Also was assoziierst du damit?

B6 (Schuler): ahmm (..) mit Europa geographisch gesehen, also die Gegenden, die
Lebensweisen und die Lander, Urlaub weggelassen ungeféahr genau deswegen wie Kultur
und EU-Birger/-in, weil mir das auch nicht so reingepasst hat (B6 Concept-Map Europa
B1).

Die Schiler/-innen wahlen aus dem Begriffspool aus und entscheiden sich fir jene
Begriffe, die ihren Assoziationen zum Themengegenstand entsprechen bzw. von
denen sie annehmen, dass diese in den thematischen Kontext passen. Individuelle
Themenbezlige, die Uber die vorgeschlagenen Begriffe hinausgehen, finden bei den
Lernenden kaum Berlcksichtigung. Vielmehr geben die Schiler/-innen an, sich
darum bemuht zu haben, moglichst viele der angegebenen Begriffe unterzubringen.
Sowohl in den Lerndokumenten als auch in den Interviews zu dieser Methode konnte
keine Beschaftigung der Schiler/-innen mit unterschwellig aktivierten Konzepten
festgestellt werden, wie dies haufig bei den Collagen der Fall war.?” Die Lernenden
sind dennoch in der Lage — ausgehend von ihren Netzwerken — die wichtigste

Aussage ihrer Maps zu bestimmen:

B60 (Schilerin): Unsere Parteien, weil die machen ja auch die Wahl aus, und der Bundestag
auf jeden Fall, der macht das ja alles fir uns (zeigt auf die Begriffe auf der Map) (B60
Concept-Map Demokratie B25).

B4 (Schilerin): Also ich finde, also am wichtigsten sind die Blrger, weil wegen denen ist die
EU ja sozusagen gemacht worden — wegen uns, und deswegen finde ich das eigentlich am
wichtigsten (B4 Concept-Map Europa B1).

Die vorgeschlagenen Begriffe werden von den Schiler/-innen nicht nur reproduziert,
vielmehr wahlen sie bewusst aus und entscheiden, welche flr sie eine grof3ere oder
geringere Bedeutung besitzen. Somit kann in den meisten Maps von einer

Hierarchisierung der einzelnen Begriffe ausgegangen werden.

8 Die Kategorie unterschwellig aktivierte Konzepte wird bei der Methode Collage 37-mal, bei der
Methode Brainstorming 30-mal und bei der Methode Concept-Mapping 0-mal kodiert.
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Konzepttypen: assozative und problematische® Konzepte

In den Concept-Maps offenbaren sich auRerdem die assoziativen Konzepte der
Lernenden. Die Schiler/-innen strukturieren die vorgegebenen Begriffe in der Weise,
in der sie sich ihr individuelles Bild vom (Themen-)Gegenstand machen — die Maps
spiegeln somit héufig das konzeptuelle Deutungswissen der Lernenden zum
Themenbereich wieder.

| (Interviewerin): Wie meinst du diese Verbindung, also ,, Beitrittslander erweitert Grenzen® .
Kannst du einfach kurz erklaren?

B6 (Schuler): Ja, in der Européischen Union kann man ja, sind die Grenzen ja offen, das
heif3t, man kann Uberall hinfahren, ohne dass man da Grenzen zu Uberschreiten, und wenn
jetzt ein neues Land dazu kommt, erweitert sich ja sozusagen die Grenze der Europdischen
Union, dasist damit gemeint (B6 Concept-Map Europa B1).

In den realisierten Lerndokumenten dieser Methode zeigen sich nicht nur das
Vorwissen der Schuler/-innen, sondern auch ihre assoziativen Konzepte. Haufig
visualisieren diese Maps die problematischen Konzepte der Lernenden, die aus einer
fachwissenschaftlichen Perspektive a's erweiterungsbediirftig erscheinen®.

| (Interviewerin): Und kannst du den Kreislauf, also kannst du es noch mal jeden Schritt mir
erklaren, womit du angefangen hast, was du dir dazu Uberlegt hast, oder wenn du sagst
» Kreislauf* , also wie du diesen Kreislauf siehst?

B60 (Schilerin): Also Deutschland hat die Birger, und die gehen regelmaliig zu den
Wahlen, dann haben die diese Wahlzettel und kreuzen dann halt ihre Parteien an, und die
kommen dann in den Bundestag, die die meisten Stimmen haben, und der Bundestag, der
macht dann die Grundrechte, die Menschenrechte, die Verfassung fir und das hat ja dann
auch wieder was mit den Birger/-innen zu tun, was die dirfen (B60 Concept-Map
Demokratie B25).

B61 (Schilerin): (...) ahm, dann habe ich hier vier Pfeile gemacht zur Verfassung, zu
Grundrechten, Menschenrechten und Staatsform, weil der Bundestag ja sozusagen auf diese
vier Sachen Einfluss hat, und die halt andert und bestimmt und erweitert und sichert, also
bei Saatsform habe ich jetzt, dass er sie sichert, weil Bundestag, da sitzen ja ganz viele
Leute drinnen, und da kann halt nicht einer einfach die Herrschaft sozusagen an sich reif3en,
deswegen sichert der Bundestag die Staatsform, und der Bundestag bestimmt die
Menschenrechte und erweitert sie auch und halt sie am Leben sozusagen, und der Bundestag
erhalt und erweitert auch die Grundrechte, genauso wie die Menschenrechte, und bestimmt
die Verfassung und ja — das war*s (B61 Concept-Map Demokratie B25).

8 Die Kategorie problematische Konzepte wird im Kodierhandbuch folgendermaRen definiert:
Vorstellungen, die aus einer fachlich-wissenschaftlichen oder demokratietheoretischen Perspektive
einer Weiterentwicklung bedurfen, im Alltag jedoch ihre Berechtigung haben, da sie eine individuelle
Orientierungsfunktion besitzen.

8 Die Kategorie problematische Konzepte wird bei der Methode Concept-Mapping 34-mal bei der
Methode Collage lediglich 11-mal kodiert.
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Aktualitat der Materialien: die Oberflache des Politischen

Die Lernenden beziehen bei der Konstruktion ihrer Netzwerke — wenn auch nicht in
dem Malle wie bei den beiden anderen untersuchten Methoden
(Collage/Brainstorming) — jenes politische Wissen mit ein, welches tagesaktuell in
den Medien vertreten ist. Die hergestellten Lerndokumente besitzen somit einen
Aktualitatsbezug.

| (Interviewerin): Kannst du kurz sagen, wo du von dem Thema Europa gehért hast, was dir
spontan eingefallen ist?

B8 (Schulerin): Ja, Europa ist mir eingefallen. Wir sind ja selbst in der EU, also
Deutschland (lacht), und da habe ich halt vor allen Dingen an die Tirkei gedacht, deswegen
habe ich da jetzt auch noch mal ein neues Feld gemacht, halt mit der Turkei, weil die
versucht ja auch schon seit einiger Zeit in die EU einzutreten, aber kriegt es ja nicht so
wirklich erlaubt und da war jetzt eigentlich so meine Frage, warum eigentlich nicht, weil ich
darUber nicht so wirklich viel weil3 (B8 Concept-Map Europa B1).

In den hergestellten Materialien zeigen sich nicht nur die fachlichen Vorkonzepte der
Schiler/-innen, sondern  auch ihre lebensweltlichen Vorstellungen und
Themenbeziige, welche die Oberflache des Politischen betreffen:®

| (Interviewerin): Dann wirde mich noch interessieren, tUber welche Bereiche oder Begriffe
du im Unterricht gerne mehr erfahren wirdest?

B31 (Schiler): Ach so, ja, das habe ich auch auf meinen Zettel geschrieben, das hat zwar
auch mit der EU zu tun, aber eigentlich auch weltweit, und da gibt es auch diesen
Klimagipfel, und da sind ja auch irgendwie von der EU Vertreter also nicht direkt, ich weif3
es nicht genau, irgendwie auch der Klimagipfel — gibt es da einen eigenen innerhalb der EU
irgendwie, und ja, weil es ja irgendwie aktuell ist, hat es mich interessiert [...] (B3l
Concept-Map Europa B25).

Thematische I nteressen und Unterrichtswiinsche

Fragt man die Schiler/-innen ausgehend von den hergestellten Materialien nach
ihren thematischen Interessen fir den folgenden Unterricht, orientieren sie sich sehr

stark an den vorgeschlagenen Begriffskarten.

B59 (Schiler): Ich wiirde gerne Uber die Grundrechte mehr erfahren, also so detailliert, also
man weil3, dass so ein paar Sachen, aber noch mal auf die genauer eingehen, wirde ich
gerne, weil ich denke, dasist ja eigentlich die Grundlage des ganzen Saates, das sollte man
schon wissen, wie die so aufgebaut sind (B59 Concept-Map Demokratie B25).

B35 (Schilerin): Wenn man keinen Plan hat, was in Europa los ist, dann ist ja dumm
deswegen, und dann sollte man das so friih wie moglich lernen, weil ich finde, das gehort
auch zur Allgemeinbildung einfach, was wer wen wahlt, was da flr Vertrdge gemacht

% Die Kategorie Oberflache: Alltagliche Politikwahrnehmung wird bei der Methode Concept-
Mapping 11-mal, bei der Methode Brainstorming 19-mal und bei der Methode Collage 16-mal
kodiert.
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werden, wie die darauf gekommen sind, dass keine Grenzen entstehen sollen und so, das
muss man einfach wissen auch mit vierzehn/flinfzehn, ja (B35 Concept-Map Europa B25).

B6 (Schiler): [...] ich bin selbst politisch engagiert und deswegen wirde ich Gber den
Aufbau der Europaischen Union gerne mehr erfahren (B6 Concept-Map Europa B1).

Die Materialien: Assoziationsraum und Fachbezug

Die vorgegebenen Begriffskarten, die mehr einen allgemeinen Orientierungsrahmen
bieten sollten, wirkten sich einengend auf den Assoziationsraum der Lernenden aus.
Sie steckten enen fachlichen Rahmen ab, der in den untersuchten
Unterrichtssituationen von den Schuler/-innen kaum verlassen wurde. Die Lernenden
nannten beim Thema Demokratie: die Grund- und Menschenrechte, beim Thema
Europa: die Entstehung und den Aufbau der EU und die Aufgaben des Européischen
Parlaments als Interessengebiete. Aktuelle Beziige wie z.B. den EU-Beitritt der
Turkel oder den Klimagipfel, die sie zuvor teilweise assoziiert haben, beziehen sie
nicht in ihre Uberlegungen zu den Unterrichtswiinschen ein.

6.3.2 Die Zugangsweise der Lehrenden: Inter pretation und Auswertung

(, Quantitative" ) Wirkung der Materialien

Die Herangehensweise von B25 (Lehrer) an die Maps der Schiler/-innen erfolgte
zunéchst Uber einen quantitativen statt qualitativen Zugang. Eine Concept-Map, die
viele Begriffe einbezieht, wird von ihm spontan positiver bewertet als eine Map, die
Uber wenige Begriffe verfugt:

| (Interviewerin): Was fallt dir spontan auf, wenn du die Concept-Maps betrachtest, also erst
mal nur mal ein paar vielleicht zusammen durchgucken und dann einen generellen Eindruck
oder (.) damit du auch dann einen Vergleich hast zu denen, die wir genauer anschauen?

B25 (Lehrer): Also sie scheinen sich dann doch viel Miihe gemacht zu haben — sie haben viel
verwendet, haben viel versucht zu integrieren (blattert), haben versucht, vielleicht auch
verschiedene Schemata daraus zu bauen. Eigentlich sieht ganz gut aus — also der erste
Eindruck ist ein guter, weil sie dann auch sehr viel von den vorgegebenen Wortern auch
verwendet haben, wie ich das so sehe, ist es jetzt auf den ersten Blick schon ergiebig (...). XX
(Schiler) hat auch viel verwendet, ist auch ganz okay (B25 Concept-Map Demokratie).

B25 (Lehrer): Weil ich gedacht hatte, dass es so ein paar Leute gibt, die vielleicht dann das
sehr abspecken und dann da so drei, vier nehmen nur, aber teilweise gibt es ja wirklich
welche, die dann elf verwendet haben — zum Beispiel und noch mehr (B25 Concept-Map
Demokratie).

| nterpretationsstrategien der Lehrenden

Bel der tiefer gehenden Anayse und Interpretation der Maps orientieren sich die
Lehrenden (B25 und B1) stark an der Struktur und den von den Schiler/-innen

verwendeten Begriffen und Relationen. Durch die Anordnung der Begriffe und die
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vorgenommene Benennung der Verbindungen generieren die Schiiler/-innen explizit
»politische” Aussagen, die von den Lehrenden ,leichter nachvollzogen und
bewertet werden konnen. Dies begunstigt, dass sich die Lehrer/-innen mit den
Lerndokumenten dieser Methode stérker unter einer bewertenden und weniger unter
einer nachvollziehenden Perspektive — wie dies bei der Collage der Fall war —
auseinandersetzen.

I (Interviewerin): Jetzt vielleicht mal so als Eindruck, Uberraschen die Concept-Maps Se
oder ist es so in der Form, in der Se es auch erwartet hatten, oder fallt lhnen irgendwas
auf?

B1 (Lehrer): So ahnlich hatte ich es erwartet, ja () ahm, also ich habe erwartet, dass einige
ein bisschen Vorinformation haben, die sich dann auch niederschlagt, und andere von Tuten
und Blasen keine Ahnung haben, das zeigt sich hier auch (B1 Concept-Map Europa).

Besonderheiten der Individualdiagnose

Bel der Anwendung dieser Methode in einem diagnostischen Kontext besteht ein
Risko darin, dass sich die Lehrenden zu stark darauf konzentrieren, die
.fehlerhaften” Verknipfungen der Schiler/-innen zu benennen, und sich
ausschliefdich unter einer fachlichen Richtig-falsch-Perspektive und weniger unter
einer sinn-rekonstruierenden, verstehenden Perspektive mit den Lerndokumenten der
Schiiler/-innen ausei nandersetzen.®

Anders as bel der Collage und noch mehr als beim Brainstorming wird von den
Schiler/-innen in den Materialien eine greifbare bzw. direkte fachliche Aussage
getétigt, die von den Lehrer/-innen unter einer fachlichen Perspektive als richtig oder
falsch bewertet werden kann. Wahrend die getétigten Aussagen der Schiler/-innen
bei den Collagen erst noch rekonstruiert werden missen, ,scheinen® sie bei den
Lerndokumenten dieser Methode auf den ersten Blick ersichtlich und bewirken eine
stérker (be-)wertende Form der Auseinandersetzung durch die Lehrenden. Ein Punkt,
der diese Tendenz nochmals verstérkt, ist, dass die Maps wie auch die
Brainstormings in Einzelarbeit erstellt werden und somit eine Zuordnung der
diagnostischen Produkte zu den einzelnen Lernenden ermdglicht wird. Durch diese
Zuordnungsmoglichkeit wird die Interpretation der Materialien von den Lehrenden

% Die Kategorie Bewertungsfreie Auseinandersetzung wird dann kodiert, wenn Aussagen von
Schiler/-innen und Lehrer/-innen getatigt werden, die zu erkennen geben, dass die diagnostische
Situation des Themeneinstiegs nicht als bewertungsfreier Schonraum/Ausnahmefall wahrgenommen
bzw. anerkannt wird. Diese Kategorie wird bei der Methode Concept-Mapping 40-mal, bei der
Methode Brainstorming 17-mal und bei der Methode Collage 12-mal kodiert.
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schnell mit dem schulischen und/oder aufRerschulischen Wissen Uber die Schiler/-

innen in Verbindung gebracht.

| (Interviewerin): Wenn Se sich jetzt die Concept-Map von B7, was féllt Ihnen da spontan
auf, also | hre Assoziationen oder?

B1 (Lehrer): (seufzt, rauspert sich) Se hat relativ wenig Begriffe verwandt, aber zu allen
recht differenzierte, also unterschiedliche Verben zugeordnet, die auch weitestgehend Sinn
machen und (..) es deckt sich so mit der Einschatzung, wie ich sie einschétze, also wieich sie
als Schillerin einschatze, sie hat Interesse — nicht so wahnsinnig viel Ahnung, ist aber
bemiht (...)

| (Interviewerin): Von B9 noch mal als Vergleich diese Concept Map?

B1 (Lehrer): (...) also zunachst mal, esist ein bisschen unordentlicher, und ich brauche da
ein wenig langer mit, um mich da rein zu lesen, &hm (seufzt) (...) fallt mir jetzt spontan nicht
so viel ein dazu zu sagen, sie hat, sie ist eine relativ gute Schillerin und hat auch von mehr
Ahnung als andere in der Klasse, und das zeigt sich auch ein bisschen und das zeigt sich
auch, dass sie so differenziert auch die Beschriftungen dann vorgenommen hat, aber dasist
mir sehr konfus und untibersichtlich also (B1 Concept-Map Europa).

B25 (Lehrer) bringt die Concept-Maps zwar nicht in dem Mal3e wie B1 (Lehrer) mit
den sonstigen fachlichen Leistungen der Schiler/-innen in Verbindung, er (be-
)wertet die Lerndokumente aber mit Attributen wie ,, stf3*, , gut”, ,ganz okay“, , sehr
gut”, ,, sehr schon®, ,, ganz nett®.

B25 (Lehrer): [..] Um ene Verfassung zu erarbeiten, die den Blrgern eine freie
Meinungsauf3erung ermdglicht und auf3erdem die Grundrechte und die Menschenrechte
festlegt — so entsteht die Staats- und Lebensform, die man Volksherrschaft nennt“ aha, schon
nett, oder? Ich finde das ganz siiR3.

| (Interviewerin): Was findest du daran sii3?

B25 (Lehrer): Ja, sUf, also ich finde, dass die versucht, die versucht hat, aus diesem ganzen
Wirrwarr von diesen Schlagwortern also jetzt hier so was wie eine Konstruktion
hinzukriegen, dass das praktisch also dann sehr sinngebend ist — sehr klar formuliert dann
auch ist, ich weil3 gar nicht so, dass da Struktur drin ist oder so was, ich weil3 gar nicht, ob
das so dem Konzept der Concept-Map so entspricht ja — also weil3 ich jetzt nicht so genau,
aber das ist ja relativ frei gehalten, insofern ist es durchaus im Rahmen, aber ich finde es
ganz interessant, dass sie versucht hat, da Ordnung reinzubringen (B25 Concept-Map
Demokratie).

In den untersuchten Unterrichtssituationen fallt den Lehrern (B1/B25) eine
bewertungsfreie Auseinandersetzung mit den Concept-Maps schwer. Bel der
Interpretation orientieren sich die Lehrenden stark an der Anzahl der verwendeten

Begriffe sowie der Ausfuhrlichkeit der Relationen.

| nter pretationsstrategien/I nter pretationserleichterung

Auch bei dieser Methode bieten wie beim Brainstorming fir B25 (Lehrer) die
raumliche Anordnung und Strukturierung der einzelnen Begriffe wichtige
Anhaltspunkte fur seine Interpretation.
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| (Interviewerin): Und wie unterscheidet sich flr dich die Concept-Map von den anderen
Concept-Maps?

B25 (Lehrer): Ja, weil hier, glaube ich schon eine andere Gewichtung vorliegt, so wie ich
das jetzt interpretiere, ist fir ihn das EU-Parlament eine zentrale Instanz und die durch
Wahlen bestimmt wird, und fir ihn ist die Sicherheitspolitik wichtig und der Euro wichtig,
weil die oben stehen, weil er die nach oben getan hat, fallen auch sofort in den Blick
sozusagen, und von der EU leiten sich dann fir ihn wieder andere Sachen ab wie hier
Richtlinien und Vertrage, Deutschland die Wirtschafsgemeinschaft, die sind zwar vielleicht
fur ihn wichtig, aber die sind nicht so wichtig fir ihn, weil er die auch unten hingetan hat
praktisch in das Bild wie das EU-Parlament — Wahlen und die Scherheitspolitik wie der
Euro (B25 Concept-Map Europa).

Zudem empfindet es B25 (Lehrer) as eine Interpretationserleichterung, dass die
Schiler/-innen Begriffe, die sie besonders wichtig finden, in ihren Netzwerken mit
einer anderen Farbe umrandet haben.

| (Interviewerin): Okay, und wenn dir noch irgendwas einfallt?

B25 (Lehrer): Oder hier B35 (Schilerin) hat das EU-Parlament auch als Herz praktisch in
die Mitte getan, hat esin die Mitte gesetzt und hat es noch umrandet.

| (Interviewerin): Und was sagt dir das?

B25 (Lehrer): Das sagt mir schon, dass sie das schon so irgendwie als Kern sieht von
diesem Europa, was so ganz oben steht, dem sie da die Krénchen aufgesetzt hat, von dem
sich dann alles ableitet (B25 Concept-Map Europa).

Aufgrund der Vorgabe, dass die Relationen zwischen den Begriffen von den
Lernenden beschriftet werden sollen, haben die Lehrenden einen konkreten
Anhaltspunkt fur ihre Analyse bzw. Interpretation. In dem Interviewmaterial zur
Concept-Map wird bei den drel untersuchten Methoden am seltensten die Kategorie
verhinderte Interpretation kodiert. Dennoch bedeutet dies nicht zwangslaufig, dass
die Lehrenden bei diesser Methode auch eine politikdidaktische
Analyse/Interpretation der Concept-Maps vornehmen. Oft verbleibt die Analyse trotz

der genannten Anhaltspunkte auf einer rein deskriptiven und bewertenden Ebene.®’

B25 (Lehrer): [...] ., Grundrechte entsprechen den Menschenrechten* — , Burger/-innen und
die haben Mitbestimmung” —,, fihrt zur Teilhabe vom Bundestag“ ja also wirde ich sagen,
bestimmt die Verfassung ,, der besteht aus Wahlen* — ja ich meine, schlecht ist das nicht, da
sind schon einige gute Ansatze drin, sagen wir das mal so.

| (Interviewerin): Inwiefern gute Ansatze?

B25 (Lehrer): Also hier , die Grundrechte entsprechen den Menschenrechten, dass die
Burger/-innen Mitbestimmung haben, ja Teilhabe am Bundestag, dasist klar also Uber, dann
miisste man halt dann fragen, wie und auf welche Weise haben sie Teilhabe am Bundestag,
ja Uber die Wahlen ja, da hat er hier ,, Bundestag — dieser besteht aus Wahlen“ — , sichern
Parteien“ also da, dasist vielleicht hier an der Stelle zwischen Bundestag — Wahlen ist das

¥ Die Kategorie deskriptive Analyse wird im Kodierhandbuch folgendermaBen definiert: der/die
Lehrer/-in setzt sich unter einer rein beschreibenden Perspektive mit den Lerndokumenten
auseinander = Nacherzéhlung der Materialien. Die Kategorie deskriptive Analyse wird bei der
Methode Concept-Mapping 22-mal, bei der Methode Brainstorming 10-mal und bei der Collage 13-
mal kodiert.
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ein bisschen seltsam, da wiirde ich noch mal das korrigieren wollen, aber ansonsten sieht es
eigentlich ganz gut aus (B25 Concept-Map Demokratie).

Material schlussfolgerungen/Konsequenzen aus der Materialanalyse

Neben dieser , oberfl&chlichen® Anndherung an die Lerndokumente erkennen die
Lehrenden jedoch auch einen didaktischen Nutzen in den Materialien. Davon
ausgehend formulieren sie entsprechende Konsequenzen, die sich fur den Unterricht

ergeben, auch wenn diese unterschiedlich konkret ausfallen:

| (Interviewerin): Hatte die Betrachtung der Concept-Map also auf deine
Unterrichtsplanung zu Demokratie oder

B25 (Lehrer): (unterbricht) Ja, ich wirde dann mal sehr wahrscheinlich ansprechen, das ist
schén und gut, dass wir das so aufbauen, und das kann man vielleicht auch noch mal sich
anschauen, esist auf jeden Fall ein Vorwissen da — ja — dass man daftr ein paar Sachen mal
gerade riickt.

| (Interviewerin): Was meinst du mit gerade riicken?

B25 (Lehrer): Hmm, ja — also mit den Reprasentanten von Deutschland, dass die die
Parteien ernennen — Reprasentanten und die reprasentieren Deutschland, dass im Grunde
genommen ja die Leute im Bundestag, dass die Minister irgendwie da reprasentative
Aufgaben Ubernehmen und nicht einfach der Vorsitzende von der SPD, wenn er in einer
Position sitzt, zum Beispiel noch mal so genauere, prézisere Sachen. Genau — im Grund
genommen, was ist eigentlich das Wesen von einer Demokratie, warum haben wir das
Uberhaupt (B25 Concept-Map Demokratie).

Die Unterrichtskonsequenz, die sich fur B25 (Lehrer) ergibt, besteht — wie auch bel
den Brainstormings zum Thema Europa darin, das institutionelle Wissen der
Schler/-innen ,,gerade zu riicken” und die , Sinnfrage” zu stellen.

| (Interviewerin): Und das waren dann auch die Themen, die du wichtig finden wiirdest beim
Thema Demokratie?

B25 (Lehrer): Ja, was heil3t wichtig, es, also ich wirde die schon dann reinbringen ja, was
ich vielleicht dann als nachstes dann auch im Unterricht auch machen werde, ist einfach
erstmal zu fragen, warum macht man das Uberhaupt, ja, warum wollen wir Uberhaupt —
warum haben wir uns fir eine Demokratie entschieden oder entscheiden uns ja immer
wieder fur eine Demokratie? Wir konnen ja auch hier das Konigreich Hessen-Nassau
ausrufen oder sonst was, warum wollen wir das, ja? Also ein bisschen mehr die Snnfrage
stellen, das ist so typisch deutsch, das ist so Ordnung — Organisation und so ist das und hat
das zu sein, sondern den Sinn erfragen, dass da vielleicht noch mal ein bisschen mehr
rauskommt, dass man ruhig sagt, das ist das Schema F, das ist Demokratie, und da bin ich
ein Burger und darf das und das, sondern sagen, warum halt [...] ein bisschen nachfragen,
sofern man das in der 9. Klasse machen kann, aber das geht auch da schon ganz gut
teilweise, ja (B25 Concept-Map Demokratie).

Diese Schlussfolgerungen des Lehrers (B25) bleiben recht diffus und werden von
ihm im Interview wenig konkretisiert. Ob er die ,, Sinnfrage® der Demokratie oder
EU zum Reiheneinstieg stellen mochte oder ob sich daran eine kontinuierliche
Auseinandersetzung der Lernenden im Unterricht anschlief3en soll, bleibt unklar.
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B25 (Lehrer) gibt an, es erfreulich zu finden, dass die Schiler/-innen Gberhaupt Gber

ein ingtitutionelles Basi swissen verflgen.

B25 (Lehrer): [...] ja, dasist ja schon ganz nett, also insofern ist es was Positives, was man
Ziehen konnte, also ich wirde eher mit dem positiven Signal in die nachsten Stunden gehen
und sagen, das ist schon alles ganz gut, und da kann man das dann einfach noch ein
bisschen strukturieren und kann dann halt die Snnfrage stellen zum Beispiel, warum das
Ganze, woflr wir uns entschieden haben, ja genau (B25 Concept-Map Demokratie).

Die didaktisch-methodischen Uberlegungen von B25 (Lehrer) verbleiben auf einer
allgemeinen Ebene und sind wenig konkret. Auch beim Thema Europa sind die
Interpretationen von B25 (Lehrer) teils widersprichlich und werden kaum am
Material belegt. Beispielsweise merkt er zuerst an, dass bei den Materialien
(Concept-Maps) weniger der Wirtschaftsaspekt, sondern das Parlament, die Gesetze
und die Mitgliedstaaten eine Rolle gespielt haben, um daraufhin festzustellen, dass
die Concept-Maps weniger wertend seien, sondern ,sehr viel mit Vertrégen und
Wirtschaft fur die [Schiler/-innen] zu tun® haben (B25 Concept-Map Europa).
Ebenso kann er seinen ,subjektiven und intuitiven® Eindruck, dass sich in den
Materialien die Bedeutung des Gemeinschaftsgedankens fur die Schiler/innen
offenbare, nicht am Material belegen:

B25 (Lehrer): Was ich sehe, also die Bedeutung des EU-Parlaments, das sie hier doch schon
auch fur die Schiler wichtig, scheint auch mit den Erfahrungen von den anderen jetzt mal
gesehen, wichtiger erscheint als das bei dem anderen Versuch war, den wir vorgestern
durchgefiihrt haben. Was mir auffallt, esist nicht so stark wirtschaftslastig, sondern es sind,
es spielt viel mit Demokratie — Parlament — Gesetze — Mitgliedstaaten, so ist das eher so ein
Gemeinschaftsgedanke, kommt mir einfach mal so grob riber, ohne das jetzt so
hundertprozentig jetzt hier an den einzelnen Beispielen hier festmachen kann, aber wenn ich
die jetzz so vor mir liegen habe, kommt es mir eher so vor, als ob dieser
Gemeinschaftsgedanke Uberwiegen wirde (B25 Concept-Map Europa).

Dennoch vermutet B25 richtig, dass die thematischen Interessen der Lernenden bei

dem Thema Europaim Bereich Verfassung — Grundrechte — Menschenrechte liegen:

| (Interviewerin): Und konntest du jetzt ausgehend von den Concept-Maps so gewisse
I nteressenschwerpunkte benennen oder glaubst du, dass man das in den Concept-Maps
erkennen kann, woflr die sich besonders interessieren oder was sie wichtig finden?

B25 (Lehrer): Ja, man kann das schon irgendwie raus sehen, ja, das denke ich schon.
Einfach an der Sellung, die diese einzelne Punkte dann haben.

| (Interviewerin): Was meinst du mit Stellung?

B25 (Lehrer): Ja also, schauen wir uns das hier an mit B58 zum Beispiel wieder, ja, also mit
der Volksherrschaft, das misste man mal genauer definieren, die sie ja da in den Mittel punkt
hat oder an das Ende von ihrer Argumentationskette (B25 Concept-Map Europa).
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Dafur B1 (Lehrer) der didaktische Nutzen der Methode bzw. der Materialien darin
besteht, dass die Lernenden durch die Herstellung der Lerndokumente mehr Interesse
am Thema entwickeln und er somit nicht den Anspruch verfolgt, die Materialien
verstehen zu muissen, zieht er aus der Materialbetrachtung keine konkreten

Schlussfolgerungen fr seinen weiteren Unterricht:

B1 (Lehrer): [...] und daraus wiirde ich schlieRen, dass das Bedirfnis — die Notwendigkeit
an der institutionellen Information zunachst erst mal wichtig ist, und das zeigt sich, dass da
einige wenig von haben und das nicht richtig zuordnen konnen, aber das wusste ich
eigentlich schon vorher [...] ich habe damit gerechnet, dass die einen ein bisschen mehr —
die anderen ein bisschen weniger informiert sind und dass aus der unterschiedlichen
Informiertheit auch mehr Interesse oder weniger Interesse entspringt, und fir mich ist die
Frage, was hilft das jetzt den Schilern, eine Motivation zu entwickeln (...), und das kann ich
nicht einschatzen (B1 Concept-Map Europa).

B25 (Lehrer) schétzt den diagnostischen Nutzen der Concept-Maps im Vergleich zu

den Brainstormings folgendermalien ein:

B25 (Lehrer): Esist vielleicht zielgerichteter, aber man erfahrt — die Aussagekraft, das ist
halt immer so eine Sache, man erfahrt vielleicht eher das, was man wissen will durch den
Rahmen bei diesen Concept-Maps, man wird seltener Uberrascht vielleicht, ja, dasist so die
Sache — wohingegen man natUrlich Uberrascht ist, wenn man sieht, geschichtlich ist da was,
viele Kriege oder so was, das kommt ja hier gar nicht drin vor, das ist eher so ein Abfragen
von Wissen, was vielleicht schon da ist, im Hintergrund mit dem Euro und so und warum
man das hat (B25 Concept-Map Europa).

B25 (Lehrer) empfindet die Methode des Concept-Mappings eher als eine blofe
Wissensabfrage. Widerspruchlich bleibt, warum es ihm trotz dieser Kritik nicht
gelingt, die Materidien unter ener anderen Perspektive as dieser
»Wissensdimension® auszuwerten und weshab auch seine formulierten
Unterrichtskonsequenzen ausschliefdich auf dieser Ebene verbleiben.

Den Lehrenden erschliefit sich aber auch beim Concept-Mapping nicht jede
Assoziation der Schiler/-innen, auch bel dieser Methode geben sie an, nicht alle
Elemente der Lerndokumente nachvollziehen zu kénnen, dies ist jedoch weitaus
seltener der Fall als bei den Collagen.®

| (Interviewerin): Und warum glaubst du, hat sie da noch Frieden zum Beispiel erganzt?

B25 (Lehrer): Frieden untereinander meinst du? Gute Frage, , Frieden untereinander”,
damit meint sie ja im Grunde genommen auch, dass es nicht unbedingt heif3t, Frieden mit
anderen Vdlkern, die nicht dabei sind, sondern Frieden innerhalb der in Europa ja, ich weild
jetzt auch nicht, warum sie das noch mal so unterteilt hat (B25 Concept-Map Europa).

% Die Kategorie verhinderte Interpretation wird bei der Methode Concept-Mapping 3-mal, bei der
Methode Collage 17-mal und bei der Methode Brainstorming 4-mal kodiert.
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Auch bel dieser Methode kénnen die Momente der , verhinderten Interpretation*
nicht komplett ausgeschlossen werden, sie treten jedoch weitaus seltener auf. Die
Materialien diessr Methode bereiten den Lehrenden die wenigsten
Interpretationsprobleme. Dies garantiert jedoch keine tiefere Durchdringung bzw.

verstehende Rekonstruktion der konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen.

6.3.3 Kurze Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse zum Concept-
Mapping als Diagnostikmethode

Die Materialien besitzen wie auch bei den Collagen und Brainstormings einen
begrindeten Materialaufbau, den die Schuler/-innen erkléren kénnen. Auch wenn
allen Schiler/-innen derselbe Begriffspool zur Verfugung steht, wahlen die
Lernenden bewusst aus diesem aus und realisieren ganz unterschiedliche
Begriffsnetzwerke, die etwas Uber deren Erkl&rungsmodelle und Vorstellungen zu
den Themenfeldern Demokratie oder Europa aussagen. Dennoch wirken sich die
vorgeschlagenen Begriffe einengend auf den Assoziationsraum der Schiler/-innen
aus, die von ihnen getétigten Assoziationen und Bezlige weisen fast ausschliefdlich
einen Fachbezug auf. Das diagnostische Potential dieser Methode wird in der
Untersuchung nur marginal erkannt; B25 (Lehrer) sieht in ihr mehr eine M 6glichkeit
zur Wissensabfrage, und fir B1 (Lehrer) liegt das Ziel des Methodeneinsatzes darin,
dass die Schiler/-innen nach der Methodendurchfihrung mehr Interesse und
Motivation am Thema entwickeln. Aufgrund dessen sient B1 keine Notwendigkeit,
sich unter einer sinnrekonstruierenden Perspektive mit den Lerndokumenten der
Schiler/-innen auseinanderzusetzen oder auf der Materiagrundlage konkrete
Schlussfolgerungen fur den Unterricht zu formulieren. Noch stérker as bel der
Methode Brainstorming besteht bel dieser Methode die Gefahr, dass die Lehrenden
sich mit den Lerndokumenten der Schuler/-innen unter einer bewertenden und
weniger verstehenden Perspektive auseinandersetzen.

6.4 Thematische Interessen, Unterrichtswiinsche und Themenablehnung der
Lernenden bel den Themen Demokratie und Europa

Thematische I nteressen und Unterrichtswiinsche und Fachbezug

Wie bereits ausgefiihrt, orientieren sich die Schiler/-innen bei der Formulierung
ihrer thematischen Interessen und Unterrichtswiinsche bereits an dem Fach Politik
und Wirtschaft/GL, obwohl bei der Untersuchung in dieser Hinsicht keinerlei

Einschrankung vorgenommen wurde. Die Lernenden nennen beim Thema
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Demokratie die folgenden Themenwuinsche: die Grund- und Menschenrechte, die
Demokratie in anderen Landern, die Vor- und Nachteile einer Demokratie, Wahlen,
Rechte und Freiheiten der Blrgerinnen und Blrger innerhalb einer Demokratie.
Beim Thema Europa sind die artikulierten Interessen nicht weniger fachspezifisch:
Entscheidungsgewalt der EU, Entstehung und Entwicklung Europas und der EU,
Kultur in anderen Landern der EU, Wirtschaft und Klima. Die beiden letztgenannten
durften so zu erklaren sein, dass zum Zeitpunkt der Erhebung die Wirtschaftskrise
aktuell war (Herbst 2009) und der Klimagipfel in Den Haag stattfand (Februar/Mérz
2010). Die vorgeschlagenen Begriffe vom Arbeitsblatt wirken sich bel der Methode
des Concept-Mappings bel den Schiler/-innen stark auf die Artikulation der
thematischen Interessen aus. Die Lernenden orientieren sich an den ,, Fach®-Begriffen
und verbleiben innerhalb dieses fachspezifischen Assoziationsraumes. Aber auch bei
den Methoden, bei denen keinerlel Begrifflichkeiten vorgegeben wurden, orientieren
sich die Schiler/-innen teilweise an den Fachgegensténden, obwohl sie wahrend der
Materialherstellung und auch in den Interviews auf lebensweltliche und
facheribergreifende Assoziationen zu sprechen kommen. Diese scheinen jedoch
keine Relevanz mehr zu besitzen, sobald es um die Kontextualisierung des
Schulunterrichts geht.

Unterrichtswiinsche

Auch die Unterrichtswiinsche orientieren sich an den vermutlich bereits bekannten

M ethoden und Arbeitsweisen im Fach:

B20 (Schulerin): Also ich wirde halt so eine Landkarte an die Wand hangen und dann halt
so den Schilern zeigen, wie Europa halt so aussient und dann halt zu jedem Land so ein
bisschen was erzahlen, vielleicht auch die Schiler so Vortrage machen lassen, so dass man
Uber alles ein bisschen Bescheid weil3 (Brainstorming Europa B3).

B61 (Schilerin): Diskutieren. Viel Diskussionen flhren, vielleicht auch Plakate machen —
gestalten zusammen (Concept-Map Demokratie B25).

B29 (Schilerin): Ja also wahrscheinlich, dass erstmal wir einen Text lesen zu einem
bestimmten Thema, vielleicht sogar zwei, wo einer halt die eine Meinung hat und dann ein
anderer hat eine andere Meinung dazu, dann kann dazu jeder seine eigene Meinung
erschliefen und ein paar Argumente daflr nennen, und dann kann man eine grof3e
Gruppendiskussion machen, wo jeder in die Gruppe geht, die er gut findet, woflr er steht
sozusagen (Brainstorming Europa B25).
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Themenablehnung

Aber nicht alle in den Materialien hergestellten Assoziationen und Themenaspekte

sollen nach Ansicht der Schiler/-innen auch Themaim Unterricht sein.

B37 (Schilerin): Also zum Beispiel das mit dem Mauerfall, das hatten wir auch schon mal
gemacht in Geschichte, das brauchen wir jetzt eigentlich nicht mehr, und das mit der
Pressefreiheit, das brauchen wir eigentlich auch nicht mehr, und vielleicht das mit der
Schweinegrippe, dasist ja jetzt so nicht PoWi-Unterricht (Collage Europa B26).

B31 (Schiler): Ich sage mal so, zum Euro kann man ja nicht viel machen, das ist halt die
Wahrung, gibt es halt einfach die verschiedenen Miinzen und so was, Beitritt, was Beitritt
bedeutet, weil3 ich ja, Mitgliedsstaaten weil3 ich, glaube ich auch, was die EU fir
Mitgliedsstaaten — also Turkei steht ja noch in der Diskussion, glaube ich, und so was, das
sind so die Sachen, die weil3 man eigentlich, die wirde ich jetzt nicht so unbedingt im
Unterricht so durchnehmen (Concept-Map Europa B25).

Fir die Themenablehnung seitens der Schiler/-innen ist nicht nur die
Fachzugehdrigkeit entscheidend, sondern ein Thema stof3t ebenso auf Ablehnung bei

den Lernenden, wenn

» dieser Themenaspekt bereits im Unterricht behandelt wurde,

» Schiler/-innen angeben, bereits viel dartiber zu wissen,

» das Themaals zu rudimentér und weniger relevant eingeschétzt wird,

e Themen als zu lebensweltlich empfunden werden,

» dieBegrifflichkeiten als zu unpolitisch erachtet werden (Concept-Map).

Vermutete | nteressen der Schiler/-innen

Die Lehrenden sind in der Lage, die Hauptinteressen der Schiler/-innen aus den
Lerndokumenten zu extrahieren, auch wenn sich nicht alle Themenwilinsche der
Lernenden auf der Materia ebene erschlief3en lassen:

B26 (Lehrerin): Also die Rechte und Freiheiten, das ist auf jeden Fall wichtig fur die, und
dann koénnte man noch mal schauen, ob man dann an Fallbeispielen da arbeiten kann.

B2 (Lehrerin): Und dann werde ich schon natlirlich einige Themenaspekte aufgreifen also
wie gesagt, das mit den Brauchen geht nicht, aber ich denke auch, mein Platz in der EU —
Beruf bzw. Familie, das sind auch wichtige Themen, die ich da jetzt auch noch auf jeden Fall
da einflechten werde. Also ich werde da schon meine Schwer punkte setzen, weil dasist ja so
ein grolies Thema. Oder auch die Geographiesache ware noch mal ein wichtiger Aspekt und
nattrlich politische Dimensionen (Collage Europa).

Eine Themenablehnung der Lernenden trotz hergestellter Themenbeziige kann
aleine aus der Materialanalyse nicht deutlich werden.

Durch die Anwendung der drei untersuchten Methoden erfahren die L ehrenden somit
etwas Uber die Interessen und Unterrichtswiinsche der Schiler/-innen. Ungeklart
bleibt, inwiefern der schulische Kontext bei der Interessenartikulation zu sozial
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erwinschten Antworten der Lernenden fuhren kann. Welche Themenaspekte die
Lernenden zwar interessieren, sie aber im Unterricht dennoch nicht behandeln
wollen, kann von den Lehrer/-innen rein auf der Materialebene nicht geschlussfolgert

werden.

6.5 Exkurs: (Konzeptuelle) Vorstellungen der Schiler/-innen zum
Themengebiet Demokratie und Europa

Bel der empirischen Untersuchung steht die Erforschung der Tauglichkeit der
jeweiligen Unterrichts- as Diagnostikmethode und nicht die systematische Erhebung
der Lernendenvorstellungen zu den Themenfeldern Demokratie oder Europa im
Mittelpunkt. Dennoch werden durch die Beforschung der Methoden auch diese
Vorstellungen der Schiler/-innen sichtbar bzw. miterhoben. Im Folgenden soll nun
beschrieben werden, Uber welche gemeinsamen, aber auch unterschiedlichen
Vorstellungen die Jugendlichen der 9. und 10. Schulstufe zu den Themen Europa
und Demokratie verfigen. Denn auch in diesen einzelnen Aussagen der Lernenden
konnen algemeine Tendenzen beschrieben werden. Gropengief3er spitzt diesen

Zusammenhang wie folgt zu:

»Zweifellos zeigt sich das Allgemeine im Besonderen — wie sonst kdnnte es Uberhaupt giltig
verallgemeinert werden? Deshalb bestehen durchaus Moglichkeiten der Verallgemeinerung
aus Einzelfdllen. Das Allgemeine kann aus dem Besonderen interpretativ erschlossen
werden. Selbst wenn einzelne Schiller Besonderheiten des Denkens (iber das Sehen zeigen,
lassen sich Kategorien verallgemeinern, die sich auf das Allgemeine im Denken beziehen
[...]. Damit koénnen kategorienbezogene Klassen von Vorstellungen gebildet werden, die
aguivalente und gemeinsame Merkmale von Vorstellungen enthalten“ (Gropengief3er 2008,
183).

Die Ordnung und thematische Strukturierung der Aussagen der Schiler/-innen
orientiert sich in vereinfachter Form an dem von Gropengief3er beschriebenen
Vorgehen (vgl. GrofRengief3er 2008, 172 ff). ,Die Auswertung der Interviews durch
Ordnen der Aussagen und deren Explikation wird weitergefuhrt und vervollstandigt
durch die Einzelstrukturierung auf der Ebene der Konzepte® (vgl. Gropengiefder
2008, 182). Der folgende Exkurs stellt jedoch nur eine erste thematische Sortierung
bzw. Strukturierung der erhobenen Schilerinnen- und Schilervorstellungen zu den
Themenfeldern Demokratie und Europa dar, es handelt sich hierbei um keine

systematische, methodengel eitete Auswertung.
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(Konzeptuelle) Vorstellungen zu Demokratie

Die Wahrnehmungen und Vorstellungen der Schiler/-innen zum Thema Demokratie
werden haufig durch deren Vorstellungen zu den Basiskonzepten Macht und
Gemeinwohl beeinflusst bzw. vorstrukturiert.

Merkmale der Demokratie

In den Interviews nannten die Schiler/-innen Meinungsfreiheit, Menschenrechte,
Wahlen und Mitbestimmung a's die zentralen Merkmale einer Demokratie:

B60 (Schiilerin): Also die Verfassung, Grundrechte, Menschenrechte, die gehoren flr mich
auf jeden Fall dazu und der Bundestag auch und die Wahlen und die Parteien, dasist da halt
auch dabei (Concept-Map Demokratie B25).

B55 (Schiler): Also ich fange mal mit dem Wichtigsten eigentlich an — also die Rechte, da
habe ich halt diesen typischen Spruch hingeschrieben, also die Wirde des Menschen ist
unantastbar, dann habe ich halt unter Gesetz — die Verfassung und ja, dass es ja keine
Klassen, also kein Rassismus und keine sexistischen Begebenheiten — also ganz typisch
(Brainstorming Demokratie B26).

In den Augen der Jugendlichen garantiert die Durchfihrung von Wahlen den
Menschen Mitbestimmung und Teilhabe an der Ausgestaltung der Politik. Dies deckt
sich mit den Erkenntnissen aktueller Jugendforschung, Gaiser/Rijke/Wachter
kommen nach der Auswertung unterschiedlicher Studien (ALLBUS;
EUYOUPARTJugendsurvey des DJl) zu dem Schluss, dass Wahlen von nahezu
dlen jungen Menschen als die wichtigste und selbstverstandlichste Form
demokratischer Beteiligung und politischer Einflussnahme angesehen wird (vgl.
Gaiser/Rijke/Wéchter 2009, 22; Ogris/Westphal 2006).

Durch die Wahimoglichkeit unterschiedlicher Parteien sehen die Schiler/-innen das
Prinzip des Pluralismus und der Gewaltenteilung realisiert. Diese Vorstellungen der
Lernenden sind anschlussfahig an fachwissenschaftliche bspw.
parti zi pationsorientierte und soziale Demokratietheorien:®

B60 (Schilerin): Also bel der Demokratie diirfen die — das Volk — mitbestimmen, und das
fangt ja da an, dass die Burger/-innen zur Wahl gehen und das dann selber entscheiden
eigentlich ein bisschen (Concept-Map Demokratie B25).

B53 (Schulerin): Dann im Parlament, dass eben mehrere Parteien bestehen kénnen — auch
kleinere Parteien — in der Regierung, dass die Regierung nicht nur von einer Person geflihrt
wird, sondern dass es zum Beispiel noch Bundeskanzler — Bundesprasidenten und halt
Aulenminister und alles, dass man noch die Regierung in kleinere Teile zerteilt hat, die aber
auch alle wichtig sind [...]. Also ich finde jetzt, dass geheime Wahlen und faire Wahlen die

8\/gl. Schmidt 2008: Die Federalist Paper: Ziigelung der Demokratie durch Reprasentation (S.98ff.)
oder beteiligungszentrierte Demokratietheorien (S. 236 ff.)
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Wichtigsten sind, dann dass das mitbestimmen darf, und halt, dass Frieden und moderne
Politik sehr wichtig ist (Brainstorming Demokratie B26).

B54 (Schilerin): Also jetzt besonders wichtig war mir dabei, dass durch die Demokratie ja
auch eine gewisse Freiheit jetzt an die Bevolkerung mitgegeben wird, dass man
mitbestimmen kann, seine eigenen Rechte hat und eigentlich jetzt auch mit dem Wahlen der
Parteien entscheiden kann, wen man jetzt unterstitzen will und wer das Programm hat, was
man unterstlitzt (Brainstorming Demokratie B26).

Des Weiteren verbindet ein Grofiteil der befragten Lernenden eine Demokratie mit
den Werten Gleichberechtigung und Gerechtigkeit, die in den Augen der Schiler/-

innen den (meisten) Menschen durch diese Staatsform gewahrleistet wird:

B53 (Schilerin): Ja Gerechtigkeit ist halt, dass Demokratie sich auch fur die Leute einsetzt
und die Leute halt gleichbehandelt, nicht ja, der hat jetzt eine Milliarde Euro auf dem Konto,
der ist wesentlich besser als ein Mensch, der nur Hartz IV bekommt oder obdachlosist [...].
Ja, das war auch noch mal das mit den Leuten, die halt Hartz IV bekommen, dass in einer
Diktatur oder Monarchie wirde kein Mensch Hartz IV bekommen (Brainstorming
Demokratie B26).

B57 (Schuler): Weil der Hauptpunkt bei Demokratie ist ja, fir mich jedenfalls, dass alle
dieselben Rechte haben, und das haben halt manche Lander immer noch nicht, und
deswegen finde ich es auch sehr gut (Brainstorming Demokratie B26).

Mit dem Begriff der Demokratie assoziieren viele der Schiler/-innen, die an der
empirischen Untersuchung tellnahmen, Freiheit. Durch das Recht der freien
Meinungsaulierung (Recht auf Demonstrationen/Pressefreiheit) sehen sie Merkmale

einer Demokratie verwirklicht:

B58 (Schilerin): Ja also, die Menschen sind wahrscheinlich viel offener also generell, und
vielleicht gibt es dann auch mehr Gesprachsthemen unter den Menschen, weil wenn sie
immer nur das Gleiche von der Regierung denken dirfen, dann haben sie ja im Grunde so
dieselben Gedanken und diirfen es auch gar nicht anders aussprechen [...] und ich finde es
halt auch, also die Birger, die leben wahrscheinlich auch viel lieber in einem Land halt, wo
sie selbst mitbestimmen kdnnen, als jetzt in einem, wo sie das nachleben miissen, was der
Konig oder der Kaiser oder generell vorgibt (Concept-Map Demokratie B25).

B67 (Schilerin): Wir haben halt ein Bild von einer Demonstration genommen, weil das ein
sehr wichtiger Teil von einer Demokratie ist, dass man auch sagen darf, wenn einem
irgendetwas nicht geféllt, dass dann keiner kommt und einen niederschief3t oder so, wenn
man seine eigene Meinung auch sagt, wenn einem irgendetwas nicht gefallt, das man das
auch zum Ausdruck bringen darf, dass man das nicht mag, dass das mit Freiheit zu tun hat
(Collage Demokratie B25).

B65 (Schulerin): [..] dass man halt auch heiraten kann, wen man will und jetzt nicht
irgendwie Deutsche nur Deutsche oder irgendwie halt nur so, wie es friher so halt war, da
durften ja zum Beispiel auch die Juden keine anderen heiraten und mussten untereinander
heiraten und ja, das ist auch, dass es in der Demokratie jetzt nicht so ist, dass man da
eingeschrankt wird (Collage Demokratie B25).
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In einigen Fallen erkldren die Schiler/-innen die Merkmale bzw. Grundsétze einer
Demokratie, indem sie diese von den von ihnen ,, negativ konnotierten Staatsformen
der Diktatur und Monarchie abgrenzen. lhre Vorstellungen zur Demokratie

artikulieren sie vor der Negativfolie gegensétzlicher Herrschafts- bzw. Staatsformen:

B53 (Schilerin): Ja dann, was ich noch habe, dann dass es halt das Gegenteil von einer
Diktatur ist, dass es mehrere Parteien im Parlament gibt (Brainstorming Demokratie B26).

B61 (Schilerin): Ahmja, die Demokratie, dasist ja sozusagen eine Staatsform, die bestimmt
ja sozusagen unsere Lebensform, wenn wir jetzt irgendwie in einer Monarchie |eben wirden,
waren wir ja viel mehr an den Staat gebunden, dirften unsere eigene Meinung nicht sagen
und so Sachen halt und aber unsere Lebensformist halt so, dass wir sozusagen frei leben —
eigene Meinung haben dirfen und ja (Concept-Map Demokratie B25).

Fur einen weiteren Schuler sind die Vorstellungen zur Demokratie stark mit der

Auseinandersetzung tber den Kommunismus verbunden:

B56 (Schiler): [...] und zwar meine ich damit, dass eine Demokratie auf die Burger aufbaut
und nicht auf die Regierung und damit den Birgern hilft, es wird an die Blrger gedacht, es
muss nicht so sein, aber es sollte so sein, und beim Kommunismus sollte an die Blrger
gedacht werden, konnte es aber nicht, weil die Menschen gierig sind. Denselben Fall bei der
Diktatur, dass die Regierung wieder auf den Staat aufgebaut ist und nicht auf das Volk
(Brainstorming Demokratie B26).

AulRerdem setzen einige der Lernenden das Vorhandensein der Demokratie mit einer

Abwesenheit von Krieg und Gewalt in Beziehung:

B53 (Schilerin): Ja, dass Demokratie erst mal dafiir da ist, dass Frieden im Land herrscht,
nicht dass da irgendwelche Aufsténde zusammen kommen und dass Demokratie auch dafir
da ist, dass man mit Frieden die ganzen Sachen auch mit anderen Landern verhandeln kann
und nicht unbedingt jetzt gleich einen Krieg provozieren mdchte (Brainstorming Demokratie
B26).

B65 (Schilerin): Ich denke, wir wollten halt damit zeigen, dass es eben keine Losung ist oder
in die Demokratie gehdrt, weil man darf ja demonstrieren gehen, protestieren gehen und
alles mdgliche, aber man sollte das halt nicht mit Gewalt |6sen (Collage Demokratie B25).

B63 (Schulerin): Also ich wiirde auch gerne Uber Lander reden, wo es keine Demokratie
gibt, sondern wo es auch noch nicht, wo nicht alle in die Schule gehen und Krieg und so und
wie es denen halt geht (Collage Demokratie B25).

(Konzeptuelle) Vorstellungen zu Europa

Die Vorstellungen der Lernenden zum Themengebiet Europa sind durch
Ambivalenzen gekennzeichnet. Zum einen betonen Schiller/-innen die Gemeinschaft
der europdischen Lander, zum anderen verweisen sie sehr stark auf die vorhandenen

kulturellen Unterschiede einzelner Lander.
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Merkmale von Europa

Diese Kategorie der kulturellen Differenz bezieht sich dabel auf direkte
Nachbarlander Deutschlands wie beispielsweise England oder Italien. In den
Lebensweisen, der Religionszugehdrigkeit, dem Musikgeschmack, den Festen und
Essgewohnheiten offenbaren sich fur die Lernenden Merkmale unterschiedlicher
Kulturpraktiken:

B30 (Schuler): Kultiviert jetzt zum Beispiel, dass halt in Europa, jedes Land sind ja zum
Grofteil sehr kultiviert, die haben ihre eigene Kultur und leben dies auch oft aus [...] Zum
Beispiel jetzt Moscheen und so was, dass die in Moscheen gehen und beten kénnen und ihre
Religion ausleben kdnnen, ihre Tradition und alles (Brainstorming Europa B25).

B29 (Schilerin): Ja ich wollte zum Thema Europa, dass Europa nicht nur eine Einheit ist,
sondern ganz viele verschiedene Lander und die halt auch ihre eigene Regierung haben und
eigene Kultur jetzt zum Beispiel im Bezug auf Musik, Essen, das ist ja alles total
unterschiedlich, und dass man auch noch mal so zeigen kann, dass es nicht nur ein Land ist,
sondern ganz viele ver schiedene (Brainstorming Europa B25).

B15 (Schuler): Dass es in Europa verschiedene Kulturen gibt — Essen ist eine gemeinsame
Kultur beispielsweise — ja im Siden gibt es andere Esskulturen als bei uns halt (Collage
Europa B2).

B13 (Schulerin): Andere Stten, andere Bréuche vielleicht, dass sich die Menschen dann
auch danach unterscheiden, je nachdem, wo man herkommt. Und auch wenn man vielleicht
aus Europa kommt, wo aus Europa, ist halt schon ein Unterschied (Collage Europa B2).

B14 (Schilerin): Ja die anderen Stten, und wie sich das Leben auch unterscheidet in den
einzelnen Landern von Europa und ja (Collage Europa B2).

In diesem vorhandenen Gemeinschaftsbild manifestiert sich trotz der kulturellen
Unterschiede der europaischen Lander eine gemeinsame Abgrenzung gegentber
jenen Landern, die dieser Gemeinschaft nicht angehdren. In den AuRerungen
mancher der Schiler/-innen klingen Ansétze einer ,, Wir/sie-Orientierung® an:

B46 (Schilerin): Ich weil3 nicht, jetzt nicht unbedingt Uberhaupt nicht, aber jetzt wir
Europder sind halt tendenziell sehr stark am Fufball interessiert, und ich denke mal,
Afrikaner oder so, die finden das jetzt nicht ganz so wichtig wie wir (Collage Europa B26).

| (Interviewerin): Was heif3t das hier?

B28 (Schiiler): Okonomisch einer der fiihrenden Kontinente, glaube ich, ja also auch in der
Wirtschaft eben wichtig.

| (Interviewerin): Und fallen dir da andere Lander ein, die nicht so wichtig sind? Oder
andere Kontinente?

B28 (Schiller): Also ich wilrde jetzt mal so sagen, Afrika zum Beispiel, also die sind dann
eher so fUr die Auslandsproduktion irgendwie da, da kann man dann billig produzieren, aber
die entwickeln ja weniger Innovationen und so (Brainstorming Europa B25).
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B20 (Schilerin): Also in Afrika beispielsweise gibt es ja nicht so viele Schulen, und ja in
Deutschland hat ja jeder Schulpflicht, und ich denke mal, dass die in Frankreich, Spanien
und England auch nicht so unbedingt dumm sind (Brainstorming Europa B3).

B41 (Schilerin): Dass ja auch alles zusammengehort, also Europa ist ja, das hangt ja alles
zusammen, das ist ja jetzt nicht lauter verschiedene Lander, sondern eigentlich ist ja alles
eins, und dass man sich halt auch draufen in den anderen Landern wohlftihlen kann und zu
Hause ist (Collage Europa B26).

Fur einige der Schuler/-innen ist es ein weiteres Merkmal von Europa, dass es keine
Grenzen gibt. Die Lernenden bedenken ausschliefdlich jene Grenzen, die es zwischen
den einzelnen Mitgliedsstaaten nicht mehr gibt, beziehen in diese Vorstellung jedoch
nicht die Auf¥engrenzen Europas mit ein:

B35 (Schilerin): Weil ich finde, Grenzen, das passt irgendwie nicht so, weil essind ja ,, keine
Grenzen" eben, dasist esja gerade, was Europa halt ausmacht (Concept-Map Europa B25).

B6 (Schiler): Ja in der Europaischen Union kann man ja, sind die Grenzen ja offen, das
heif3t, man kann Uberall hinfahren, ohne dass man da Grenzen zu Uberschreiten, und wenn
jetzt ein neues Land dazu kommt, erweitern sich ja sozusagen die Grenzen — die Grenze der
Europaischen Union, das ist damit gemeint (Concept-Map Europa B1).

B34 (Schiler): Die Erweiterung der Europaischen Union flhrt halt zum Beitritt von neuen
Landern und auch zu neuen Grenzen, da dann die Grenzen ja wieder weiter verschoben
werden, weil es gibt ja dann keine Grenzen mehr, wo man irgendwie noch den Pass oder so
dann zeigen muss, und dann werden die Grenzen ja wieder verlagert (Concept-Map Europa
B25).

Fir viele Lernende ist Europa einer der fuhrenden und einflussreichen Kontinente,
den sie mit Macht, Produktivitéat und relativem Wohlstand assoziieren.

B20 (Schulerin): Ja, weil Erfindungen und Sprachen und Entdeckungen herkommen, also
praktisch das, was wir zum Leben brauchen, alles aus Europa kommt (Brainstorming
Europa B3).

| (Interviewerin): Dann wirde mich noch interessieren, wie du das meinst, ,ein
Trendsetter ?

B28 (Schiller): Ja dadurch, dass es eben modern ist und.

| (Interviewerin): Was meinst du mit modern, kannst du noch mal ein paar Beispiele
nennen?

B28 (Schiler): Ja, also Mode vielleicht, irgendwie neue technische Entwicklungen oder so,
oder wenn dann in Europa, was ja auch wirtschaftlich auf der ganzen Welt bedeutend ist,
wenn die da irgendwas besonders entwickeln, dann, ja dann kdnnen die das auch anderen
Staaten und Landern vorgeben.

[..]

| (Interviewerin): Dann hast du noch geschrieben ,, global relevant” ? Was meinst du damit?
B28 (Schiler): Ja auch in der Wirtschaft und in der Politik und so, wenn Europa eben nicht
so da wére, dann ware vieles anders. [ ...]

B28 (Schiler): Ja, dass die dann auf der ganzen Welt mitwirkt, weil Europa eben ja relativ
viele verschiedene Staaten hat, und die dann auch einen Einfluss auf der ganzen Welt haben
(Brainstorming Europa B25).
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B22 (Schiller): Also ich meine jetzt, den Birger/-innen geht es relativ gut in den Landern im
Verhéltnis zu &meren Landern (Brainstorming Europa B3).

Die Schiler/-innen assoziieren mit Europa die Nachbarlander von Deutschland —
meistens. England, Frankreich, Spanien (und Italien). Andere Lander wie Slowenien
oder Tschechien befinden sich weniger in ihrem Bezugsfeld:

B21 (Schiler): Also mir fallen jetzt eigentlich nur die wichtigsten ein wie Frankreich,
Deutschland, Italien und Osterreich also die, die so in der Nahe sind (Brainstorming Europa
B3).

B41 (Schilerin): Vielleicht so das Leben in anderen Landern, das hatten wir jetzt nicht so
richtig. Also so manche Lander kennt man ja so, Frankreich, Italien, keine Ahnung, ist man
ab und zu im Urlaub oder so was, aber jetzt Szlien oder Russland — keine Ahnung, wie die
da leben, also weil3 ich nicht (Collage Europa B26).

Diesen Landern bzw. Europa sprechen einige der Lernenden in den gefihrten
Interviews Fortschritt und Entwicklung zu, was fur sie (soziale und finanzielle)
Sicherheit und (kriegerische) Starke inkludiert:

B30 (Schiler): Also an der EU finde ich jetzt zum Beispiel wichtig, ich meine, die EU
bestimmt ja vieles, wenn jetzt angegriffen wird, dann tut jetzt auch die EU bestimmen, ob
gleich zurtickgegriffen wird, also oder ob man erst mal mit denen redet, was man dann erst
mal macht, die besprechen sich halt untereinander, das sind ja jetzt nicht alle, das ist ja
untergliedert in ein paar Lander, die das halt hauptsachlich bestimmen, und das ist halt wie
so ein kleiner Kreis, der sich halt darum kiimmert, um die gréf3eren Angelegenheiten, wo
jetzt auch die ganze Welt auch betreffen, dass Europa halt immer in eine gute Lage kommt in
der Welt, dass die jetzt nicht im Nachteil sind gegeniiber anderen Leuten und eine Schwache
zeigen oder so was (Brainstorming Europa B25).

B22 (Schuler): Ja, weil es schon eine relativ grofRe Vereinigung ist, die auch, denke ich,
ziemlich den Wohlstand und den Fortschritt und so die Scherheit absichert in diesem
Kontext nicht flr einzelne, sondern ja fur die Lander in diesem Kontinent halt absichert
(Brainstorming Europa B3).

Bel manchen Schiler/-innen geht mit dieser europdischen Wohlstands- und
Fortschritts-Assoziation die Thematisierung einer européischen Verantwortungs-

dimension gegenuber &rmeren Landern bzw. Kontinenten einher:

B52 (Schilerin): Dass halt alle gemeinsam es besser schaffen konnten, wenn alle
zusammenar beiten, und dass kann man es besser schaffen halt (Collage Europa B26).

B47 (Schiler): Spendet bei uns, wir haben ja hier Uber Europa gesprochen, dass Europa
eher der reichere Kontinent ist und dass wir Blrger uns daran beteiligen sollen, dass den
armen Leuten geholfen wird, besonders jetzt in den sidlichen und 6stlichen Regionen
(Collage Europa B26).

B15 (Schiler): Und Europa ist ja mit eines der reichsten Kontinente, dass der sich vielleicht
fur die armen Kontinente einsetzt, so fiir Asien — Afrika so was (Collage Europa B2).
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B44 (Schilerin): Ich wollte noch sagen, esist auch so, dass eher, in Europa gibt es auch gar
keine Dritte-Welt-Lander, also irgendwie super arme Lander — gibt es, glaube ich, gar nicht
in Europa, und das ist dann schon trotzdem, also irgendwie ist es dann schon nur auf
Europa bezogen, weil es gibt ja so armere Lander, da gibt es ja Uberhaupt nicht so viele
Mdglichkeiten, oder die konnen sich jetzt nicht erst mal um ihre Vergniigungssachen
kiimmern, weil die erstmal irgendwelche anderen Sachen in den Griff kriegen miissen
(Collage Europa B26).

Den Aufbau Europas erkléren sich die Schuler/-innen, indem sie auf das politische
System der Bundesrepublik Deutschland Bezug nehmen. So vergleichen die
Lernenden die Aufgaben des EU-Parlaments haufig mit denen des deutschen
Bundestags.

B35 (Schilerin): Das EU-Parlament, und hier ist ja auch so ein Pfeil, und die entscheiden
halt Uber den Euro, den Wert und so was, dann die Sicherheitspolitik, ist ja — wird ja auch
von dem Parlament entschieden (Concept-Map Europa B25).

B6 (Schiler): Ist auch schon irgendwie recht wichtig, weil ohne das EU-Parlament gébe es
wahrscheinlich keine Vertrage, keine neuen Lander, die Mitgliedstaaten hatten in der EU
nicht viel mitzureden und deswegen in dieser Map doch irgendwie ein zentraler Punkt
(Concept-Map Europa B1).

Fazit Exkurs

Dieser kurze Exkurs zeigt, dass die Vorstellungen der Schiler/-innen der 9. und 10.
Schulstufe Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen aufweisen, gleichgiiltig, ob die
Schiler/-innen auf dem Land oder in der Stadt leben, die Gesamtschule oder das
Gymnasium besuchen. Diese Erkenntnis deckt sich mit der Forschungsmethode der
Didaktischen Rekonstruktion, diesem Modell liegt die Pramisse zugrunde, dass die
Vorstellungen der Schiler/-innen zwar individuell, aber nicht beliebig sind und
gewisse ,, Denkfiguren® — trotz individueller Unterschiede — bei vielen Schiler/-innen
einer Altersgruppe vorzufinden sind (vgl. Heidemeyer in Lange/Fischer 2011).
Beispielsweise finden sich bei den interviewten Schiler/-innen héufig Vorstellungen,
welche das Vorhandensein einer Demokratie mit mehr Gerechtigkeit in einer
Gesellschaft in Verbindung setzen, oder Vorstellungen zu Europa, die von einem
Fortschrittss und Wohlstandsgedanken geprégt sind, der aber auch mit einer
moralischen Verantwortlichkeit far &mere Lander einhergeht. Trotz dieser
Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen bleibt eine Individualdiagnostik fiir jede

L erngruppe unumganglich.
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7. Vergleichende Analyse und Auswertung der M ethoden

7.1 Entwicklung von Kriterien zur Praxistauglichkeit und Effektivitat der
Unterrichts- als Diagnostikmethoden

Der Einsatz der Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden 1&sst sich in drel
verschiedene Phasen unterteilen: die Vorbereitung, die Durchfihrung und die
Auswertung. Es stellt sich die Frage, von welchen Faktoren es abhangt, ob sich eine
Unterrichtsmethode als Diagnostikmethode eignet? Dass heil3t, welche Eigenschaften
mussen solche Unterrichtsmethoden aufweisen, um sich im schulischen Alltag als
ertragreiche Diagnostikmethoden zu erweisen, die dariber hinaus auch noch
praxistauglich sind? Solche Kriterien, die an Unterrichtsmethoden angelegt werden
koénnen und die Uber ihre Tauglichkeit als Diagnostikmethode entscheiden, existieren
in der Literatur bislang nicht. Um aber dennoch eine Aussage Uber die Effektivitét
und Praxistauglichkeit der untersuchten Unterrichtsmethoden as Diagnostik-
methoden in der schulischen politischen Bildung tdtigen zu kdnnen, sollen im
Folgenden solche Kriterien unter Zuhilfenahme der allgemeinpédagogischen
Literatur entwickelt und in einem weiteren Schritt auf die untersuchten Methoden
angewendet werden.

In jeder der drei Durchfuhrungsphasen der Unterrichtsmethoden konnen

unterschiedliche Kriterien an diese angelegt werden.

1. Phase: Vorbereitung

Bel der Vorbereitung des Methodeneinsatzes muissen folgende Ebenen unterschieden
werden: die Materialebene und die Ebene der Schler/-innen. Schulische Zeit- und
Organisationsstrukturen werden oft als ein Hindernis for die Anwendung von
Diagnostikmethoden im schulischen Alltag bewertet. Diese Annahme kann durch die
These Flchters (2010, 58) gestiitzt werden, demnach scheitert eine differenzierte
Erhebung der Lernausgangslagen im Schulalltag tberwiegend aufgrund von
Zeitmangel und nicht etwa wegen des geringen Interesses der Lehrenden. Somit
erscheint es bedeutsam, den zeitlichen Aufwand, den die Materialbeschaffung und
Materialherstellung fur die Lehrenden mit sich bringt, genauer zu untersuchen.

Ein weiterer Aspekt betrifft die notwendige methodische Einfiihrung der Lernenden
im Hinblick auf den Methodeneinsatz. Hierbel geht es darum, ob die Methode
bestimmte methodische Kompetenzen bel den Lernenden voraussetzt, tber die diese
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nicht zwangsaufig verfigen und die somit im Vorfeld erworben bzw.
weiterentwickelt werden mussen. Auch diese notwendige Einfuhrung bzw.
Hinfihrung der  Schiler/-innen  zum  Methodeneinsatz  wirde  den

Vorbereitungsaufwand fur die Lehrenden weiter erhohen.

2. Phase: Durchfihrung

Winter (2008b) fordert von den Methoden einer neuen, veranderten Diagnostik, dass
sie integriert in den Unterricht und von den Fachlehrenden selbst durchgefiihrt
werden, damit die Diagnose einen direkten Zusammenhang zum Unterricht aufweist.
Somit ist eines der Kriterien fur die Effektivitdt und Praxistauglichkeit der
Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden ihre Anwendbarkeit im Unterricht.
Nur so konne die Diagnostik direkte Folgen fur den Unterricht haben, situativ-
kontextbezogen bleiben und einem neuen, verdnderten Lernverstdndnis gerecht
werden (vgl. Winter 2008b, 212).

Weitere Anhaltspunkte Uber die Praxistauglichkeit bzw. Effektivitdt der
Unterrichtsmethode als Diagnostikmethode liefern die Funktionen, die ebenfalls
Themeneinstiege im Unterricht erflllen sollen: Hier kann zwischen der a)
Thematisierungs- , b) Strukturierungs-, ¢) Diagnose- und d) Motivationsfunktion
unterschieden werden (vgl. Flchter 2010, 75; Paradies/Greving 2005).

Wichtig ist aullerdem die Anzahl der Lerndokumente, die durch den
Methodeneinsatz im Unterricht realisiert werden. Werden die Lerndokumente in
Gruppen hergestellt, missen nach dem Unterricht weniger Lerndokumente von den
Lehrer/-innen ausgewertet werden, als wenn diese in Einzelarbeit entstehen. Jedoch
kann die Auswertung von Gruppendokumenten unter Umsténden ebenso viel Zeit in
Anspruch nehmen wie die Auswertung der Individuadokumente. Dieser
letztgenannte Aspekt leitet direkt in die dritte und letzte Phase — ndmlich die

Auswertung — Uber.

3. Phase: Auswertung

Haben sich die Lehrenden fir den Einsatz einer entsprechenden Methode
entschieden, wie viel Zeit nimmt dann die Auswertung der diagnostischen Erhebung
in Anspruch? Auch hier spielt — wie schon bel der Vorbereitung des
Methodeneinsatzes — besonders der zeitliche Aufwand der Auswertung eine
bedeutsame Rolle.
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Der wichtigste Aspekt der Methodenanwendung ist die Auswertung durch die
Lehrer/-innen — hier stellt sich die Frage, ob die Lehrenden ausgehend von der
Materialanalyse und Materialinterpretation in der Lage sind, didaktisch-methodische
Konseguenzen fir den welteren Unterricht zu benennen. Dieses Kriterium der
»padagogischen Nutzlichkeit“ wird von verschiedenen Autor/-innen (Winter 2008b,
Bohl 2009, Groeben 2003) as ein entscheidendes Gutekriterium einer veranderten
Diagnostik gewertet. An dieser Stelle — bei der Auswertung der Lernprodukte durch
die Lehrer/-innen — spielt wiederum die Anzahl der entstandenen diagnostischen

Lerndokumente eine entscheldende Rolle.

Im folgenden Abschnitt werden die zuvor aus der Literatur entwickelten Kriterien
auf die drei untersuchten Unterrichtsmethoden der Untersuchung angewendet, um zu
untersuchen, inwiefern es sich bel diesen um effektive und praxistaugliche

Diagnostikmethoden fir die schulische politische Bildung handelt.

Anwendung der entwickelten Kriterien auf die untersuchten Methoden
1. PHASE: VORBEREITUNG

Vorbereitung durch die Lehrenden und bendtigte Materialien

Collagen

Fir die Collagen missen die Lehrenden Uber einen léngeren Zeitraum eine grol3ere
Menge an Zeitschriften unterschiedlichen Formats sammeln. In der Untersuchung
erweist es sich als notwendig, dass jeder Gruppe (pro Klasse ca. sechs Gruppen mit
jeweils vier bis sechs Schiler/-innen) mindestens acht Zeitschriften zur Verfligung
stehen, die moglichst unterschiedlich sind,® damit eine annzhernd vergleichbare
Materiavielfalt fur die Schiler/-innen bereitsteht. Die Schiler/-innen kdnnen hier im
Vorfeld zum selbststdndigen Sammeln angeregt werden; fir die Untersuchung
erweist es sich jedoch als riskant, darauf zu hoffen, dass die Zeitschriften zur
entsprechenden Schulstunde auch mitgebracht werden. Dies gilt auch fur die Ubrigen
Utensilien wie Scheren, Klebstoff und Flipchartpapiere, welche allesamt von der
Forscherin mitgebracht und den Gruppen zur Verfligung gestellt wurden. Somit ist
diese Methode, was den konzeptionellen Aufwand betrifft, fir die Lehrenden

% Den Schiiler/-innen standen folgende Zeitschriftenformate zur Verfiigung: Stern, Focus, Brigitte,
Spiegel, Fir Sie, verschiedene Jugendmagazine usw.
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weniger zeitintensiv  als die Methode der Concept-Map, dafur ist der
Materialaufwand jedoch weitaus grofier.

Brainstorming

Die Vorbereitung des Brainstormings ist dagegen sehr unkompliziert — in der
Untersuchung wird lediglich ein Blatt vorbereitet, bei dem das Themenstichwort as
Assoziationsblase in der Mitte steht.’® Ebenso miissen von den Lehrenden keine
welteren Materialien gesichtet und bereitgestellt werden.

Concept-Map

Die Concept-Map ist digjenige der drei Methoden, deren Einsatz sowohl auf Seiten
der Lehrenden als auch auf Seiten der Schiler/-innen die grofte Vorbereitung
erfordert. Wollen Lehrende den Schiler/-innen die Méglichkeit geben, dass sie die
Begriffskartchen verschieben und neu anordnen konnen, missen fur jede/-n
entsprechende Briefumschlage mit Kartchen hergestellt werden. Alleine die
Begriffsauswahl, die sich in der Untersuchung auf die Auswertung der relevanten
Begriffe aus den Lehrplanen der unterschiedlichen Bundeslénder sowie auf das
Politiklexikon der BpB stuitzt, aber auch die Winsche und Vorschlége der jewelligen
Fachlehrer/-innen einbezieht, gestaltet sich as recht zeitaufwendig. Das
Ausschneiden der 12-15 Begriffskartchen pro Schiler/-in nimmt weitere Zeit in
Anspruch. Eine zeitsparende Variante kdnnte sein, dass die Schuler/-innen ein Din-
A4-Blatt mit den entsprechenden Begriffen erhaten, diese jedoch selbststandig

ausschnel den mussen.

Notwendige Methodeneinfihrung der Schiler/-innen

Brainstorming und Collage

Weder bel der Methode des Brainstormings noch bei der Collage erscheint ein
Methodentraining notwendig. Erhalten die Lernenden in der Stunde des
Themeneinstiegs die notwendigen Hinweise zur Durchfuhrung der Methoden, sind
siein der Lage, diese umgehend umzusetzen.

L \/gl. die unterschiedlichen Materialien im Anhang.
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Concept Map

Die Concept-Map ist digenige der untersuchten Methoden, bel der es notwendig
erscheint, dass die Schuler/-innen auf den Einsatz vorbereitet werden. In den Féllen,
wo die Methode den Schiler/-innen noch nicht bekannt war, reicht das Arbeitsblatt
mit den Hinweisen fur die Herstellung nicht in alen Fallen aus. Obwohl eine
Beispiel-Map auf dem Arbeitsblait abgebildet ist, weisen die realisierten
Lerndokumente teilweise keine Netzwerkstruktur auf, sondern sind in Form eines
Kreidaufs oder Diagramms realisiert. Ebenso geraten die Relationen, die bei einer
Concept-Map in der Regel aus max. 1-2 Verben bestehen, in manchen Fallen viel zu
ausfuhrlich — es werden teillwelse ganze Sétze gebildet. Des Weiteren kommt es vor,
dass die Pfeille — wie bel einem Brainstorming — nicht ausgerichtet werden, das heil¥,
es ist fur die Betrachter/-innen nicht ersichtlich, in welche Richtung die Beziehung
und Abhangigkeit der Begriffe beschrieben werden soll. Somit erscheint es
notwendig, diese Methode mit den Schiler/-innen zundchst an einem einfachen
Beispiel (z.B. Tiere) zu erproben, um eventuelle Verstandnisprobleme im Vorfeld
klaren zu kénnen. Die Notwendigkeit einer Einfuhrung und Vorbereitung der
Schiler/-innen auf den Methodeneinsatz deckt sich mit den empirischen Ergebnissen
naturwissenschaftlicher Didaktiken (vgl. Stracke 2004).

2. PHASE: DURCHFUHRUNG

I ntegriert im Unterricht durchfihrbar

Alle drei Unterrichtsmethoden kénnen von den Fachlehrer/-innen selbst durchgefihrt
werden und in den reguléren Unterricht integriert stattfinden. Zu welchen Problemen
bzw. Risiken diese integrierte Durchfiihrung jedoch auch fiihren kann und an welche
Grenzen diagnostische Erhebungen im reguléren Schulalltag stol3en, soll an anderer

Stelle noch ausfuhrlich diskutiert werden.

Zeitlicher Umfang des Einsatzes

Collagen

Die Collage ist digjenige der untersuchten Unterrichtsmethoden, die am
zeitaufwendigsten ist. Bis sich die Schiler/-innen in Gruppen zusammengefunden
haben und eine erste Sichtung der Zeitschriften beginnt, sind meistens 10-15
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Minuten vergangen. Die Schuler/-innen schauen die Zeitschriften durch, reif3en
einzelne Begriffe, Uberschriften und Bilder raus und benétigen fir diese eher
materialgeleitete Phase bereits eine langere Zeit (20-30 Minuten), bis sie zu ersten
Strukturierungsiiberlegungen gelangen. In nur wenigen Fallen konnte beobachtet
werden, dass sich die Schuler/-innen bereits vor der Materialsichtung Uber ein
mogliches Vorgehen und die Strukturierung der Collage verstandigen und
anschlieffend gezielt aus den zur Verfigung stehenden Materialien auswahlten. Oft
verliefen die Materialsichtung und erste Strukturierungsiiberlegungen parallel.

Brainstorming

Beim Brainstorming nimmt die Durchfuhrung keine komplette Schulstunde in
Anspruch. Es reichen 10-15 Minuten, da die meisten Assoziationen der Schler/-
innen in dieser Zeit umgesetzt werden konnen und die Schiler/-innen nach dieser
Phase unruhig werden und beginnen, sich tber ihre Inhalte auseinanderzusetzen bzw.
auszutauschen. Eine weitere Moglichkeit wére, an die Phase der Einzelherstellung
eine Herstellung in Kleingruppen anzuschlief3en, dies wurde in der durchgefihrten

Untersuchung jedoch nicht realisiert.
Concept-Map

Fur die Anfertigung der Concept-Maps sollten den Lernenden mindestens 3040
Minuten zur Verfigung stehen. Sie brauchen einen Moment, um das Arbeitsblatt zu
lesen, die Begriffe zu sichten und um zu ersten Strukturierungsiiberlegungen zu
gelangen. Der Einsatz dieser Diagnostikmethode lasst sich jedoch in einer
Unterrichtsstunde (45 Min.) realisieren.

Funktionen diagnostischer Erhebungen
Thematisierungsfunktion

Jede der drei Methoden erdffnet den Schuler/-innen die Moglichkeit, sich dem
Thema individuell zu ndhern und Probleme und Fragen an das Thema zu stellen,
auch wenn diese Thematisierung bzw. Artikulation bei der Methode des Concept-
Mappings durch die vorgegebenen Begriffskartchen eingeschrankter bzw. gelenkter

verlauft.
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Strukturierungsfunktion

Collagen

In den hergestellten Collagen lassen sich teilweise thematische Bereiche erkennen.
Die Schiler/-innen untereilten ihre Collage in verschiedene Abschnitte, wobei ein
Abschnitt ein bestimmtes Thema behandelt.

Brainstorming

Beim Brainstorming aktivieren die Schiler/-innen ihr Vorwissen und sortieren durch
die hergestellten Themenbezige ihre individuellen Assoziationen. Teilweise bilden
sie in ihren Produkten Bereiche (= Abschnitte/Aste), in denen sie ihre Assoziationen
zu unterschiedlichen thematischen Aspekten biindeln. Diese thematischen Bereiche
der Lerndokumente kdnnen von den Lehrenden im Anschluss genutzt werden, um
mit den Schiler/-innen gemeinsam eine Planung der folgenden Unterrichtseinheit
vorzunehmen (vgl. Fuchter 2010, 76).

Concept-Map

Bei der Concept-Map findet durch die vorgeschlagenen Begriffe eine erste
thematische Fokussierung statt. Die angegebenen Begriffe verpflichten die Schiiler/-
innen zwar nicht zu bestimmten Assoziationen, dennoch wirken sie sich

strukturierend und ,,einschrankend” auf ihre Netzwerkerstellung aus.

Diagnosefunktion

Alle redisierten Lerndokumente der drei Unterrichtsmethoden liefern diagnostische
Informationen. Durch die Analyse und Auswertung der Lerndokumente erfahren die
Lehrer/innen etwas dartber, wie sich die Lernenden diesen Bereich des Politischen
(Demokratie/Europa) erschlief3en. Von den Schiler/-innen werden Assoziationen
und thematische Verknlpfungen vorgenommen, die in diesem Kontext fir sie von
Bedeutung sind, ebenso werden Interessen formuliert, die sie am Themengegenstand

hegen.
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Collage/Brainstorming

Mit der Collage werden vor allem die Emotionen, Einstellungen und Haltungen der
Schiler/-innen zum Thema, aber auch grundsétzliche Fragen zum Kern des
Politischen erhoben. Mit dem Brainstorming konnen das Vorwissen der Lernenden
und vor allem ihre alltagsweltlichen Konzepte sowie ihre Interessen erfasst werden.

Concept-Map

Durch die Concept-Maps werden vor alem die Deutungs- bzw. Erklarungsmodelle
(das konzeptionelle Deutungswissen) der Lernenden sowie ihre , problematischen
Konzepte" sichtbar.

3. PHASE: AUSWERTUNG

Auswertung (zeitlicher Umfang)

Jede der drel untersuchten Methoden setzt eine spezifische Form der Auswertung
voraus, welche wiederum ihre eigenen Stolpersteine besitzt. Bei den Concept-Maps
und den Brainstormings konnen die Lehrenden sich relativ schnell einen groben
Uberblick tiber die gesamten Materialien verschaffen, in den Interviews dauerte dies
in der Regel maximal 8-10 Minuten (fur einen allgemeinen Material tberblick). Eine
intensivere Beschéftigung mit einzelnen Lerndokumenten, auf deren Grundlage auch
konkrete didaktisch-methodische Entscheidungen fir den Unterricht getroffen
werden konnen, nimmt jedoch weitaus mehr Zeit (ca. 10-15 Min. je einzelnes
Lerndokument) in Anspruch. Eine erste Auswertung einer einzelnen Collage nimmt
im Interview ungeféhr 10 Minuten in Anspruch. Bei dieser Form der Auswertung
geht es jedoch zunéchst um eine erste grobe Orientierung, folgende Fragen standen
dabel im Mittelpunkt: Welche Themenbeziige stellen die Lernenden her?;, Welche
thematischen Bereiche konnen unterschieden werden?, Was irritiert Sie als
Betrachter/-in?, Was Uberrascht Sie an der Darstellung?;, Was sagt die Collage Uber
das Demokratie- bzw. Europaverstandnis der Schuler/-innen aus? usw. Innerhab
dieses Zeitfensters wurde jedoch noch nicht auf mdgliche didaktisch-methodische

Konseguenzen fur den Unterricht eingegangen.
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Inhaltliche Auswertung

Collage

Bel den Collagen konnte von den Lehrenden eine Auswertung vorgenommen
werden. Auch wenn nicht jedes einzelne Bild und nicht jeder thematische
Zusammenhang und Bezug der Schiler/-innen erschlossen werden konnte, zeigten
sich die Lehrenden in der Lage, die Hauptintention der Collage zu identifizieren.
Unterschiedlich konkret und prézise fiellen jedoch die didaktisch-methodischen
Konsequenzen fir den weiteren Unterricht aus, die von Lehrenden auf der Grundlage
der Materidinterpretation getatigt wurden. Wahrend sich B2 (Lehrerin) entschied,
nur auf einzelne der hergestellten Themenbezlige einzugehen, sah B26 (Lehrerin) die
Notwendigkeit, das Thema Demokratie nicht auf eine institutionelle, sondern
praktische und projektorientierte Weise zu realisieren. Weniger konkret und diffus
sind dagegen die Konsequenzen, die B25 (Lehrer) aus der Auswertung der
L erndokumente schlussfolgerte.

Die Collagen enthalten padagogisch nutzbare Informationen (vgl. Winter 2008b,
212), dennoch erscheint es notwendig, dass Lehrende bel der Auswertung einige
Aspekte beachten.

Bei der Auswertung der Collagen kénnen Lehrende sich folgende Fragen stellen:

- Welche Aspekte, Inhalte und Themen werden angesprochen?

- Welche politisch relevanten Aspekte, Themen, Inhalte werden angesprochen?

- Welche tagesaktuellen Themen lassen sich finden?

- Wiewirkt die Collage auf mich (positiv/negativ/bedriickend/erheiternd?),
welche emotionalen Reaktionen 10st das Bild/|6sen die Bilder in mir aus?

- Welche Grundaussage erkenne ich?

- Welche Themenbezlige/A spekte habe ich erwartet? Werden diese bestétigt?

- Welche Themen/Aspekte, die in der Collage auftauchen, sind auch Teil der
geplanten Unterrichtseinheit?

- Wasbleibt unklar, was verstehe ich nicht?

- Welche Informationen fehlen mir flr eine Interpretation?

- Inwiefern transportiert die Collage (einzelne Elemente) eine
Aussage/Deutung Uber Gesellschaft und Politik?

- Welche (politischen) Vorstellungen der Schiler/-innen befinden sich in der
Collage?

- Welche (thematischen) Interessen der Schuler/-innen zeigen sich in der
Collage?

- Ergeben sich aus der Material betrachtung K onsequenzen fir die Planung des
folgenden Unterrichts? Wenn ja, welche?

(Ausschnitt Interviewleitfaden,” vgl. auch: Schelle 2007, 308; Schelle 2005b, 527)

2v/gl. Interviewleitfaden: Interviews mit den Lehrenden im Anhang des Materialbandes.

214



7. Vergleichende Analyse und Auswertung der Methoden

Brainstorming

Die Auswertung der Brainstormings kann auf unterschiedliche Weise realisiert
werden. Neben der Auswertung durch die Lehrenden kdnnen sich die Lernenden
nach einer Einzelanfertigung auch in Gruppen auf zentrale Begriffe bzw.
Assoziationen einigen, die anschlief3end vorgestellt werden. Oder aber es findet unter
der Verwendung von Klebekarten eine Strukturierung der assoziierten Begriffe mit
der ganzen Klasse an der Tafel statt (Cluster) (vgl. Mattes 2010). In der
Untersuchung wurden den Lehrenden zunéchst ale Materialien mit der Bitte
vorgelegt, einen ersten Eindruck zu formulieren. Dadurch, dass die getatigten
Assoziationen der Schiler/-innen meist recht umfangreich waren und den Lehrer/-
innen durchschnittlich 30 solcher Brainstormings vorlagen, fiel eine erste
Auswertung zunéachst oberflachlich aus. Erst eine detaillierte Einzelanalyse konnte
differenziertere Erkenntnisse hervorbringen.

Lehrenden konnten sich bei der Auswertung eines Brainstormings folgende Fragen
stellen:

- Lassen sich in den Maps typische V oreinstel lungen/A ssoziationen der
Schuler/-innen finden? Was sagen diese Uber ihre Auselnandersetzung mit
dem Themengebiet aus?

- Wo gibt es Gemeinsamkeiten und wo deutliche Unterschiede zwischen den
hergestellten Themenbeziigen und den Maps?

- Welche Begriffe habe ich erwartet und welche Uberraschen mich?

- Auf welche Voreinstellungen zum Themenbereich lassen die Assoziationen
des Schulers/der Schilerin schlief3en?

- Welche Interessen am Thema lassen sich durch die Begriffe/Sétze vermuten?

- Kann ich unterschiedliche Themenbereiche identifizieren?

- Findeich das Brainstorming verstandlich/nachvollziehbar?

- Kannich eine Hierarchisierung der Begriffe erkennen (Ober- und
Unterbegriffe)?

- Seheich ein Zentrum der Map (zentrale Begrifflichkeiten)?

- Kannich die Assoziationen der Lernenden nachvollziehen?

- Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Material betrachtung fir den
nachfolgenden Unterricht?

(Ausschnitt aus I nterviewl eitfaden®)

% \Vgl. Interviewleitfaden: Interviews mit den Lehrenden im Anhang.
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Concept-Map

Beim Einsatz von Concepts-Maps zur Wissensdiagnose im Unterricht sind mehrere
Formen der Auswertung denkbar. Zum einen kdnnen die angefertigten Maps zum
Grad ihrer Ubereinstimmung mit einer Expertenmap (= Referenzstruktur) verglichen
werden (vgl. Richter 2009). Zum anderen kann die Anzahl der getétigten Relationen
(= Bewertung der Komponenten) und Begriffe sowie die Anzahl der korrekten
Relationen ausgewertet oder eine Kombination aus den beiden oben genannten
Verfahren angewendet werden (vgl. Stracke 2004, 34). Fur eine diagnostische
Auswertung in der schulischen politischen Bildung erscheinen solche Strategien
jedoch wenig zielfuhrend. Als eine Alternative zu diesen Verfahren wird eine
gualitative Analyse der Maps vorgeschlagen, denn diese

»€rlaube einen detaillierten Einblick in den aktuellen Wissenstand der Lernenden und biete
die Maoglichkeit, auch graduelle Veradnderungen in Begriffsnetzen auf der Ebene von
Beschriftungen fir Relationen nachzuvollziehen. Betont wird zudem der reiche
Informationsgehalt, der gerade in falschen oder in unzureichenden Formulierungen von
Zusammenhangen steckt. Aufschlussreiche Hinweise Uber Lernschwierigkeiten oder sogar
existierende Fehlvorstellungen gehen bei quantitativen Verfahren leicht verloren® (Stracke
2004, 39).

Als grofRes Problem dieser qualitativen Auswertung wird jedoch der damit
verbundene hohe Arbeits- und Zeitaufwand gewertet (vgl. Stracke 2004, 39). Da es
bei den vorliegenden Concept-Maps jedoch um die individuellen Vorstellungen und
Deutungen der Schler/-innen geht, muss trotz der Zeitersparnis auf eine quantitative
Auswertung verzichtet werden. Vielmehr soll ein Nachvollzug der durch die Maps

visualisierten individuellen Erklarungsmodelle der Lernenden vollzogen werden.

Mogliche Fragen fur die Lehrenden zur (diagnostischen) Interpretation von Concept-

Mapsin der politischen Bildung kénnen dabei sein:

- Welche Begriffe wurden von den Schller/-innen verwendet, welche wurden
aussortiert?

- Wieviele und welche Begrifflichkeiten werden von den Schiler/-innen
selbststandig erganzt?

- Gibt es einen/mehrere Begriff/-e, dieim Zentrum der Map stehen?

- Ist eine Hierarchisierung der Begriffe erkennbar (Ober- Unterbegriffe)?

- Gibt es Begriffe, die mit besonders vielen anderen Begriffen verbunden sind?

- Sind die wichtigsten Zusammenhange des Inhaltsbereichs richtig
wiedergegeben, gibt es Verstandnisprobleme?

- Kannich den Aufbau der Concept-Map nachvollziehen, erscheint er mir
sinnvoll?
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- Lassen sich (politische) Erklarungsmodelle der Schiler/-innen zu den
Themengebieten erkennen?
- Welche Relationen zwischen den Begriffen finde ich sinnvoll/welche nicht?

(Ausschnitt aus dem Interviewl eitfaden®; vgl. Fischler/Peuckert 2000, 12)

Durch das Untersuchungsdesign kann nicht abschlief3end geklart werden, welche
Rolle der politikdiagnostischen Kompetenz einzelner Lehrender bel der
Materialauswertung zukommt. Das heif¥, inwiefern mal3geblich eine unterschiedlich
stark ausgepragte diagnostische Kompetenz oder die Beschaffenheit der durch die
Methoden realisierten Materiaien fur die Prazison und Exaktheit der formulierten
didaktisch-methodischen Konsequenzen fur den Unterricht verantwortlich sind. Also
die Frage, ob durch einzelne Methoden Lerndokumente realisiert werden, die
Lehrende leichter auswerten konnen als andere, und ob die Genauigkeit und
Prézision der Diagnose von der politikdiagnostischen Kompetenz der jeweiligen

L ehrer/-innen abhangt.

Die folgende Tabelle bezieht die entwickelten Kriterien auf die empirischen

Ergebnisse zu den drel untersuchten Methoden.

% \Vgl. Interviewleitfaden: Interviews mit den Lehrenden im Anhang.
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+++ sehr umfangreich; ++ umfangreich; + Gberschaubar; 0 geringer Zeit- und Arbeitsaufwand

KRITERIEN

CONCEPT-MAP

BRAINSTORMING

COLLAGE

Vorbereitung

Vorbereitung durch die
Lehrenden

Begriffe miissen begriindet
(Lehrplan/Schulbticher)
ausgewahlt werden (++) —
wenn Begriffe verschiebbar
sein sollen — Umschlag
(+++)

Ein Blatt mit Begriff/ Thema
in der Mitte (0)

langfristig: Zeitschriften
sammeln (+), Materialien
zur Verfliigung stellen

Bendétigte Materialien

Begriffskarten, Blankokarten,
Briefumschlag, Arbeitsblatt,
Kleber, Stift (++)

Blatt — Stift (0)

Flip-Chart-Papier, Schere,
Kleber, Zeitschriften (+)

Notwendige Methodenkenntnis | Lernenden mussen die keine keine
der Schuler/-innen Methode bereits
kennengelernt haben
Durchfuhrung
Integriert in Unterricht durch- | ja ja ja
fihrbar von Fachlehrer/-in
Durchfuhrung (Zeit) 30-45 Min. (++) 10-15 Min. (0) 90 Min. (+++)

Thematisierungsfunktion

durch die vorgegebenen
Begriffe findet eine thema-
tische Fokussierung statt

bereits bekanntes Wissen
wird aktiviert — Themen-
bezug der Lerngruppe/
Interessen

auch unterschwellige
Assoziationen/ Konzepte
werden aktiviert

Strukturierungsfunktion

durch die vorgegebenen
Begriffe findet eine thema-
tische Fokussierung statt

selbststandige
Strukturierung des
Themenbereichs

selbststandige
Strukturierung des
Themenbereichs

Diagnosefunktion

Vorwissen — konzeptuelles
Deutungswissen

Interessen, Vorwissen

Einstellungen,
Vorwissen

Motivationsfunktion

entwickelt bei Lernenden
Interesse fur Begriffe, die
ihnen noch unbekannt sind —
thematische (Vor-)Struktu
rierung durch vorgegebene
Begriffe

Gruppendurchfihrung

denkbar oder als 2. Phase

denkbar oder als 2. Phase

ja

Anzahl der Lernprodukte

= Anzahl der Schiler/-innen

= Anzahl der Schuler/-innen

ca. 4-6/abhangig von
Klassengrofie

Auswertung

Auswertung (Zeit)

ca.5-15 Min.: allgemeiner
Eindruck;
3-5 Min. pro Lerndokument

ca.5-15 Min.: allgemeiner
Eindruck;
3-5 Min. pro Lerndokument

pro Collage ca. 10 Min.

Materialschlussfolgerungen —
Konsequenzen fir den
Unterricht

oberflachlich — unpréazise

koénnen von den Lehrenden
benannt werden

koénnen von den Lehrenden
benannt werden

Abb. 5: (Eigene Darstellung) Anwendung der aus der Literatur entwickelten
Kriterien auf die drei untersuchten Methoden der durchgefiihrten empirischen
Untersuchung
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7.2 Gutekriterien der untersuchten Unterrichtsmethoden als
Diagnostikmethoden
Im Folgenden sollen die in Kapitel 4.2 entwickelten Gitekriterien einer veranderten

Diagnostik an die untersuchten Unterrichtsmethoden angelegt werden.

Kommunikative Validierung und Mehrper spektivische Objektivitat

Durch jede der untersuchten Methoden wird von den Lernenden ein Lerndokument
realisiert, welches nach der Unterrichtsstunde sowohl den Schiler/-innen selbst als
auch den Lehrenden zur Verfigung steht. Die Lehrer/-innen konnen dieses
Lernprodukt nutzen, um ihre Analyse und Interpretation mit Kolleg/-innen
abzugleichen, die selbst nicht in der Klasse unterrichten. Diese Moglichkeit der
anschlieffenden , kommunikativen® Interpretationsprozesse, die sich an die
Realisierung des Lerndokuments anschlief3en kénnen, erfillen sowohl das Kriterium
der ,Kommunikativen Validierung® as auch der ,Mehrperspektivischen
Objektivitdt“. Gleichzeitig tragen die Lerndokumente zu ,Transparenz® und
,Beteiligung® bei: Die Lehrenden haben die Moglichkeit, die Schuler/-innen zu
einzelnen Elementen ihres Produkts zu befragen. Indem die Lernenden ihre Collagen
der Klasse und den Lehrenden vorstellen, sind sie auf3erdem am Diagnoseprozess
beteiligt.

Péadagogische NutZichkeit

Ebenso erflllen dle diese Methoden — mit leichten Einschrénkungen und
Unterschieden — das Kriterium der ,, Padagogischen Nitzlichkeit*. Aufbauend auf der
Materialanalyse und Materialinterpretation sind die Lehrer/-innen in der empirischen
Untersuchung in der Lage, didaktisch-methodische Konsequenzen fir den
nachfolgenden Unterricht zu benennen, auch wenn diese formulierten Konsequenzen
variierend nach Lehrkraft und Methode unterschiedlich konkret und detailliert
ausfalen. Aufbauend auf der Untersuchungsauswertung l&sst sich die Tendenz
beschreiben, dass die Lehrenden aus den Lernprodukten der Methode des Concept-
Mapping diese Konsequenzen weniger konkret formulieren konnen als dies bel den
Lernprodukten der Collage oder dem Brainstorming der Fall ist. An dieser Stelle
kann jedoch aufgrund des methodischen Settings — jede Methode wurde in der
empirischen Studie dreimal untersucht — nicht endgultig geklart werden, ob eine

unterschiedlich stark ausgeprégte diagnostische Kompetenz der Lehrer/-innen oder
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die diagnostische Aussagekraft der Lernprodukte der jewelligen Methoden dafUr

verantwortlich sind. Hier missten sich weitere empirische Studien anschliefsen.

Okonomie™®

Ebenfalls entsprechen ale drei Methoden dem Giitekriterium der ,Okonomie’,
besonders das Brainstorming bendtigt keine grofdere Vorbereitung auf Seiten der
Lehrenden oder ein Methodentraining auf Seiten der Schuler/-innen und kann somit
unkompliziert eingesetzt und durchgefuihrt werden. Auch die Methoden Concept-
Mapping und Collage erfilllen das Kriterium der , Okonomie*, da auch sie mit einem
Uberschaubaren Zeitaufwand im Unterricht realisiert werden kénnen. Die Collage ist
digenige Methode, deren Anwendung zwar den grofdten zeitlichen Umfang
einnimmt, dafir stehen an ihrem Ende Gruppenprodukte, welche von den Lehrer/-
innen wiederum weniger zeitintensiv als Individualprodukte ausgewertet werden
konnen. Die untersuchten Methoden erfillen somit teilweise auch klassische
Gutekriterien, die jedoch qualitativ bzw. padagogisch interpretiert werden
(,,Mehrperspektivische Objektivitat“, vgl. Bohl 2009), besonders aber erfillen sie
jene Anspriiche, die an die Methoden einer veranderten Diagnostik gestellt werden
und die vor allem ,,im Dienste des Lernens stehen® (, Transparenz und Beteiligung®,
»padagogische Nitzlichkeit*, vgl. Winter 2008b).

% Der Begriff der Okonomie bezieht sich in diesem Zusammenhang ausschlieBlich auf zeitliche und
praxistaugliche Dimensionen. Das heif3t, wie ,,unkompliziert* kann ein Test eingesetzt werden und
wie hoch ist der dazu im Verhdltnis stehende diagnostische Ertrag (= die diagnostischen
Informationen) der Erhebung (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008, 60 sowie Kap. 4.2 dieser Arbeit).

220



7. Vergleichende Analyse und Auswertung der Methoden

GUTEKRITERIEN

CONCEPT-MAPPING

BRAINSTORMING

COLLAGE

Mehrperspektivische,
intersubjektive
Objektivitat/Eingeschréankte
Subjektivitat

Anhand der entstandenen
Lernprodukte kdnnen die
Sichtweisen anderer Lehrer/-
innen und der Schuler/-innen
selbst mit einbezogen
werden

Anhand der entstandenen
Lernprodukte kdnnen die
Sichtweisen anderer
Lehrer/-innen und der
Schiler/-innen selbst mit
einbezogen werden

Anhand der entstandenen
Lernprodukte kdnnen die
Sichtweisen anderer
Lehrer/-innen und der
Schiler/-innen selbst mit
einbezogen werden

Kommunikative Validierung

Durch die realisierten
Lerndokumente kdnnen
Lehrer/-innen ihre Inter-
pretation mit anderen
Lehrenden abgleichen

Durch die realisierten
Lerndokumente kénnen
Lehrer/-innen ihre Inter-
pretation mit anderen
Lehrenden abgleichen

Durch die realisierten
Lerndokumente kénnen
Lehrer/-innen ihre Inter-
pretation mit anderen
Lehrenden abgleichen

Transparenz und Beteiligung

Die realisierten Lerndoku-
mente kdnnen Gesprache
zwischen den Lernenden
und Lehrenden anregen, die
Lehrenden kénnen Nach-
fragen an die Schuler/-innen
stellen

Die realisierten Lerndoku-
mente kdnnen Gesprache
zwischen den Lernenden
und Lehrenden anregen,
die Lehrenden kénnen

Nachfragen an die Schiiler/-

innen stellen

Die realisierten Lerndoku-
mente kénnen Gesprache
zwischen den Lernenden
und Lehrenden anregen,
die Lehrenden kénnen
Nachfragen an die
Schiler/-innen stellen

Padagogische Nutzlichkeit

Findet integriert im Unterricht
statt,

Konsequenzen fir den
Unterricht bleiben
oberflachlich, weniger
differenziert

Findet integriert im
Unterricht statt,

fuhrt zu didaktisch-
methodischen
Konsequenzen in der
Unterrichtsplanung

Findet integriert im
Unterricht statt,

fuhrt zu didaktisch-
methodischen
Konsequenzen in der
Unterrichtsplanung

Okonomie

Geringe Durchfiihrungszeit:
45 Min., umfangreichere
Vorbereitung auf der
Material- und Schuler/-innen-
Ebene

15-20 Min., geringer
Material-, Zeit- und
Vorbereitungsaufwand

Doppelstunde — dafiir aber
in Gruppen durchfihrbar

Abb. 6.: (Eigene Darstellung) Gutekriterien
Kriterien: vgl. Bohl 2009; Winter 2008b).

der untersuchten Methoden (zu den

7.3 Gemeinsamkeiten der Unterrichtsmethoden als Diagnostikmethoden

Aktualitat
Eine Gemeinsamkeit fast aler Lernprodukte, die durch die eingesetzten Methoden

realisiert werden, ist, dass sie einen Aktualitétsbezug aufweisen. Lernende nahern
sich somit dem schulischen Themengegenstand, indem sie auf Ereignisse und
Aspekte eingehen, die in diesem Kontext aktuell z.B. in den Medien diskutiert

werden.

| (Interviewerin): , Jobs — Schulden — Steuern” ?

B13 (Schilerin): Hmm, ja jetzt auch mit der Wirtschaftskrise vielleicht auch ein bisschen in
Verbindung gebracht, dass man da, wenn man keine Arbeit hat, in die Schulden kommt, und
dass die Seuern gleich zu hoch sind — wieder eher diese politische Sache (B2 Collage
Europa—B13 Z 91).

I (Interviewerin): Hier unten , Greenpeace"
wofur steht das?

B11 (Schiiler): (lacht)

B12 (Schiiler): (lacht)

und das Flugzeug, was meint ihr damit und

221



7. Vergleichende Analyse und Auswertung der Methoden

B11 (Schiler): Hmm, woflrr steht das, also das ist ja auch hier unten dieser — also das
bezieht sich auch eigentlich ,, Jagd auf Umweltsiinder” jetzt zum Beispiel mit dieser Aktion
vom Staat, haben sie halt auch versucht, so einigermal3en die alten Autos wegzubekommen
und das meinen wir halt auch zum Teil damit, aber ja (Gruppe 2 Collage B2).

B37 (Schilerin): Soll ich machen? Okay, also wir haben uns halt jetzt zum Beispiel die
Schweinegrippe da genommen, und dann haben wir halt geschrieben also, so ein Artikel
war da, dass halt die Schulen geschlossen worden, und dann haben wir noch Gesundheit und
dann dieses Hygieneniesen und dann haben wir noch ein Bild dazu (Gruppe 1 Collage
Europa B26).

Die Lernenden erschlief3en sich das ,,neue” Unterrichtsthema, indem sie auf das, was
sie schon wissen bzw. ihre fachlichen, aber auch Iebensweltlichen Vorkonzepte
(Schweinegrippe; Abwrackprdmie) Bezug nehmen. Somit scheint zwischen den
schulischen und altaglichen Konzepten bzw. Wissensbestéanden ein Zusammenhang

zu bestehen, dessen Grenzen besonders im Bereich des Politischen fliel3end sind.

Thematische I nteressen

Die Schiler/-innen sind ausgehend von ihren Lernprodukten in der Lage,
thematische Interessen fur den Unterricht zu formulieren. Tellweise sind diese
thematischen Interessen auch in den Materialien enthalten. Interessant ist jedoch,
dass die Schuler/-innen ihre thematischen Interessen zum Teil damit begrinden, dass
es etwas sd, ,was man wissen misse® und was zum , Allgemeinwissen gehore®.
Somit bleibt fraglich, ob die Lernenden in allen Féllen ihre Interessen artikulieren,
die sie tatschlich am Themengegenstand hegen, da sie diese vermutlich mit den
Argumenten der subjektiven Bedeutsamkeit, Handlungsféhigkeit und einem

stérkeren L ebensweltbezug begriinden wiirden.

Themenablehnung

Des Weiteren assoziieren bzw. visualisieren die Lernenden bei jeder Methode aber
auch Themenbereiche oder Aspekte, von denen sie angeben, dass sie diese im
Unterricht nicht behandeln wollen (z.B.: weil es schon Thema war, es nicht in den
Powi-Unterricht passen wirde oder dhnliches). Somit kann nicht davon ausgegangen
werden, dass jede hergestellte Assoziation, die in den Lernprodukten von den
Schiler/-innen getétigt wird, auch gleichzeitig deren thematischen Interessen

entspricht.
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Fachorientierung

Aufféllig an allen realisierten Produkten ist die Tatsache, dass die Lernenden ihre
Assoziationen, ohne dass sie dazu aufgefordert werden, bereits sehr stark am Fach
orientieren. Die Schuler/-innen haben in ihrer Schullaufbahn die vorgegebenen
Fachergrenzen akzeptiert und innerhalb derer eine Vorstellung davon entwickelt, was
potenzielle Themen des Politikunterrichts (bzw. Politik- und Wirtschaftsunterrichts;
Gesellschaftdehre) sein kdnnen und was nicht.

Auswertung durch die Lehrenden

Generell kann festgehalten werden, dass adle Lerndokumente, die durch die drei
Unterrichtsmethoden realisiert werden, Informationen dartiber liefern kénnen, unter
welcher grundsétzlichen Perspektive (z.B.: lebensweltlich oder institutionell) und mit
welchen Vorstellungen sich die Schiler/-innen dem Themengegenstand nahern.
Dennoch bewirkt jede der drel Methoden eine andere Form der Auselnand-ersetzung.
Gemeinsam ist den Methoden Concept-Mapping und Brainstorming, dass die
Lehrenden sich bel der Auswertung bzw. Interpretation der Lerndokumente stark an
der rdumlichen Struktur und Anordnung der Begriffe orientieren und versuchen,
daraus Schlussfolgerungen Uber die Bedeutsamkeit der einzelnen Begriffe und
Themenbereiche zu ziehen. Eine weitere Gemeinsamkeit dieser beiden Methoden
liegt darin, dass sie eine Einzeldiagnose ermdglichen und die Lehrenden bei der
Auswertung somit auf ihr sonstiges Wissen (schulisches; auf3erschulisches) tber die
Schiler/-innen zurtickgreifen konnen. Dies birgt die Gefahr, dass die hergestellten
Lerndokumente von den Lehrenden stérker unter einer bewertenden als verstehenden
Perspektive analysiert und interpretiert werden.

7.4 Die Charakteristika der einzelnen Unterrichtsmethoden als
Diagnostikmethoden

COLLAGE

Durch die Collage wird den Lernenden eine &sthetische, nonverbale Zugangsweise
ertffnet, die auch Raum fir Emotionen und Fragen zum Kern des Politischen zul &sst.
Durch diese Methode wird in der Untersuchung sowohl bei Schiiler/-innen als auch
bei Lehrenden eine emotionale Auseinandersetzung mit dem Themengegenstand
angeregt. Auch Paradies und Linser betonen die Bedeutsamkeit dieser emotionalen
Ebene, wenn sie schreiben:
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»Nur dort, wo sich die rein kognitive Wissensebene mit der emotionalen, affektiven und
pragmatischen Sozialisations- und Erfahrungsebene mischt, verlieren alle die Scheu, mit der
eigenen Meinung und dem eigenen Wissen herauszurticken, und nur so wird die angestrebte
Ganzheitlichkeit, die Verbindung der kognitiven mit der emotionalen und pragmatischen
Dimension, erreicht” (Paradies/Linser 2005, 496).

Bei dieser Methode wird den Lernenden ein weiter Assoziationsraum geboten, der
keine — abgesehen von dem zur Verfugung stehenden Bildmaterial —
Vorstrukturierungen vornimmt wie dies beispielweise beim Concept-Mapping der

Fall ist.

Mehrdeutigkeit und mehr perspektivische Auswertung

Dadurch, dass Bilder stets mehrdeutig sind und somit unterschiedliche
Interpretationsweisen gestatten, konnen die Schiler/-innen verschiedene Deutungen
mit ein- und demselben Bild verknipfen (vgl. Besand 2005, 189ff.). Somit schulen
die Lernenden ihre hermeneutische (Bild-)Kompetenz, sie diskutieren unterschied-
liche Bildbedeutungen, versuchen diese am konkreten Gegenstand zu belegen und

gelangen dadurch selbst zu einem tieferen Bildverstandnis. So auch Besand:

,Bilder kdnnen Kontroversen stiften, denn der Betrachter kann sich niemals sicher sein, dass
Andere ein Bild genauso wahrnehmen wie er es tut [...]. FUr den Lernprozess stellen solche
differenten Interpretationen aber eine grof3e Chance dar, weil sie kontroverse Diskussionen
ausldsen, Verstandigungsprozesse und Argumentationsprozesse notwendig machen und
damit Mehrperspektivitét bearbeitbar wird“ (Besand 2005, 191).

Durch diese asthetische Form der Auseinandersetzung werden bel den Lernenden
Standortbestimmung und Perspektivwechsel sowie Prozesse der
Perspektivenibernahme geférdert. Nach Schelle geht es heute nicht mehr nur darum,

»dass die Lehrerinnen und Lehrer als Adressaten der universitér organisierten Aushildung in
der Lage sein mussen, die Schilerinnen und Schiler als Adressaten der schulischen
politischen Bildung zu verstehen, deren V erstehensbedirfnisse und Interessen aufzunehmen
und sie zum politischen Lernen zu animieren, sondern auch darum, dass die Schilerinnen
und Schiler selber befahigt werden miissen, ein reflexives Verhaltnis zum Verstehen von
Selbst und Welt zu entwickeln. So betrachtet markiert Adressatenorientierung nicht blof3 die
Hinwendung von einem Akteur zu einer bestimmten Zielgruppe mit einem bestimmten
Anliegen, auch die Adressaten untereinander missen aneinander orientiert sein“ (Schelle
200543, 87).

Die prinzipielle Mehrdeutigkeit der Bilder verhindert zwar deren eindeutige

Auswertung, ertffnet gleichzeitig aber auch die Moglichkeit einer mehrpers-

pektivischen Bedeutungsaushandlung in der Gruppe. Collagen im Unterricht eignen
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sich besonders, um mit den Schiler/-innen ein philosophisches Gesprach oder eine

Diskussion tber grundlegende politische Fragen anzuschlief3en.

Gruppendiagnose = ,, Schutzraum® fur Assoziationen?

Dadie Collagen in Gruppen angefertigt werden, kann von den Collagen nicht auf die
Einstellungen und Konzepte einzelner Schiler/-innen geschlossen werden. Dies
eroffnet den Lernenden die Moglichkeit, sich nicht ,alleine® bzw. einzeln zu
Aussagen und Einstellungen ihres Lernprodukts bekennen zu mussen. Den Schiler/-
innen bietet diese Form der Gruppendiagnostik somit eine gewisse
»RuUckzugsmoglichkeit* bzw. einen ,Schutzraum®, der ihnen ene gewisse
»Assoziationsfreiheit* gewéhrt. Dadurch, dass die Lernenden sich zuerst
untereinander austauschen konnen, werden eventuell andere Assoziationen und
Themenbereiche zu Tage geférdert as dies be der Einzeldiagnose oder
Klassenerhebung der Fall wére. Aspekte oder auch Themenbeziige, die Schiler/-
innen im Unterricht nicht unbedingt ansprechen oder vor der Lehrperson nicht direkt
thematiseren wiurden, konnen durch die Lernprodukte dieser Methode
unkommentiert visualisiert werden und somit Eingang in die unterrichtliche
Diskussion und Auseinandersetzung finden. Bei dieser Methode muss aber davon
ausgegangen werden, dass sich nicht alle Schiler/-innen gleich stark an der
Herstellung beteiligen und somit mit dieser Methode auch nicht ale in der
Lerngruppe vorhandenen Vorstellungen, Einstellungen und Emotionen erhoben
werden konnen. Die Lehrer/-innen bekommen durch die hergestellten Beziige und
Assoziationen der Schiler/-innen ein Bild von den noch ,fehlenden* und/oder
»erweiterungsbedurftigen” Perspektiven der Lernenden. Durch die Analyse und
Interpretation von Collagen konnen sie eine Unterrichtsplanung realisieren, die eine

moglichst genaue Passung zu den vorhandenen Schiler/-innenkonzepten aufweist.

Aktualitat und die Oberflache des Politischen

Ausgehend von den Collagen kann eine Diskussion aktueller Themen erfolgen, dain
den Lerndokumenten Aspekte der altéaglichen Politikwahrnehmung angesprochen
werden.

I nterpretation der Lernprodukte

Bei den Collagen sind Lehrende weniger versucht, das Material auf eine einzelne,

eindeutige Aussage festzulegen. Sie bemihen sich darum, die unterschiedlichen
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Deutungen der Lernenden nachzuvollziehen. Bei dieser Methode ist der Nachvollzug
der intendierten Absicht der Schiler/-innen nicht seltener garantiert als bel den
Lerndokumenten des Concept-Mapping, obwohl bel letzterem im Gegensatz zur
Collage die Kategorie der , verhinderten Interpretation“® kaum codiert wird. Dieses
Ergebnis fuhrt zu einer paradoxen Hypothese: Die Analyse und Interpretation der
Lerndokumente ist ertragreicher, wenn das Material mehrdeutig ist und mehrere —
auch widerspruichliche Deutungen — zulésst. Dies Uberrascht, wirde doch der Schluss
naheliegen, dass Lehrende jene Materialien am besten interpretierten kdnnen, deren
Aussagen am eindeutigsten sind. Bei der Analyse der Collagen erscheint es jedoch
von grol3er Bedeutung, auf mehrere denkbare Interpretationen der Bilder einzugehen.
Eine offene und weniger eindeutige Analyse und Interpretation scheint der
Auswertung dieser Materialien starker gerecht werden zu kodnnen als ene
Interpretation, die sich vorschnell auf eine ,einzige® Auswertungsperspektive
festlegt, da auch in der Lerngruppe differente Deutungen zu einem Bild vorliegen
konnen.

Eine Gefahr dieser Methode besteht jedoch darin, dass Beziige der Lernenden
unentdeckt bleiben, wenn an manchen Stellen von anderen Schiiler/-innen oder den
L ehrenden nicht nachgefragt wird. Denn nicht jedes Thema und jeden Themenbezug,
den die Schiler/-innen auf &sthetische Weise verarbeiten, missen sie gewillt sein zu
verbalisieren.

Einsatzmoglichkeiten der Methode

Die Methode der Collage als Diagnostikmethode empfiehlt sich in der schulischen
politischen Bildung also dann, wenn

- die Lehrenden erfahren mochten, tber welche V oreinstellungen/Emotionen
die Schiler/-innen dem Themengegenstand gegentiber verfiigen,

- auf der Grundlage der Collagen mit den Schiler/-innen Gber Grundfragen des
Politischen philosophiert werden soll,

- telsauch, (unbewusste)* Konzepte und Vorstellungen, aber auch
Einstellungen zum V orschein kommen sollen, Uber die die Schiiler/-innen im
reguléren Unterricht nicht unbedingt sprechen wiirden,

- ene (mehrperspektivische) thematische Auselnandersetzung der Schiler/-
innen untereinander angeregt werden soll,

% Die Kodierregel zu dieser Kategorie lautet: wenn die Lehrenden bestimmte Ausschnitte des
Lerndokuments nicht analysieren bzw. interpretieren kdnnen, weil ihnen der hergestellte
Zusammenhang unklar ist oder sie die getatigten Aussagen widerspriichlich finden.
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- unterschiedliche Perspektiven zum Themengegenstand existieren und die
Schiler/-innen sich ihrer eilgenen Zugangswei se bewusst werden und die
Herangehenswel se anderer nachvollziehen sollen,

- Lehrende etwas dartiber erfahren wollen, mit welchen Basiskonzepten bzw.
Vorstellungen zum Kern des Politischen das Unterrichtsthemafir die
Schler/-innen verknipft ist,

- Lehrende sich einen Uberblick tiber die Interessen der Schiiler/-innen am
Thema verschaffen wollen.

BRAINSTORMING

Das Brainstorming eignet sich in der schulischen politischen Bildung besonders,
wenn zu einem Themengegenstand die lebensweltlichen Konzepte und das
Vorwissen der Schuler/-innen erfasst werden sollen. Nahezu jedes politische Thema
verfugt Uber Schnittstellen zu tagesaktuellen Nachrichten, oder die Schiler/-innen
sind damit bereits in friherem Fach- oder anderem Unterricht konfrontiert worden.
Der Einsatz dieser Unterrichtsmethode as Diagnostikmethode bietet den Lehrer/-
innen die Moglichkeit, sich vor der Unterrichtsplanung dartber informieren zu
koénnen, Uber welche Voreinstellungen und welches Vorwissen die Lernenden bereits

verfligen, um daran unmittelbar anschlief3en zu kdnnen.

Assoziationsraum

Die Methode ertffnet den Schuler/-innen die Chance, die von ihnen als bedeutsam
empfundenen Themenbeziige aufzugreifen und unter Umstdnden an der weiteren
Planung des Unterrichts zu partizipieren. Gelingt dies und sind die Lehrenden
flexibel genug, um auf die getétigten Assoziationen der Lerngruppe einzugehen,
kann der Einsatz dieser Methode zur Realisierung des didaktischen Prinzips der
Schiler/-innenorientierung beitragen. Zum einen, indem die Voreinstellungen und
Interessen der Schuler/-innen erhoben werden, und zum anderen, indem diese
Eingang in die Unterrichtseinheit finden konnen. Eine politikdidaktische Diagnostik
bildet somit eine Voraussetzung fur eine schiler/-innenorientierte politische Bildung.
So schreibt Schelle:

»Adressatenorientierung in den verschiedenen Arbeitsbereichen/-feldern der politischen
Bildung bedeutet, sich mit den Lernvoraussetzungen der Zielgruppe auseinander zu setzen in
Hinblick auf die didaktische Gestaltung, die Strukturierung und auch die Umstrukturierung
von Inhalten. Statt sich auf curriculare Vorgaben zu verlassen, miissen ‘ Stimmen von unten'
Gewicht bekommen. [..] Adressatenorientierung gelingt dort, wo Fragen, Themen
aufgespurt und aufgenommen werden, die fir die Beteiligten subjektiv und objektiv
bedeutsam sind“ (Schelle 2005z, 88).

227



7. Vergleichende Analyse und Auswertung der Methoden

Den Schler/-innen wird durch die Anfertigung des Brainstormings ein (Frei-)Raum
gewdhrt, um sich ihrer eigenen Sicht bzw. ihrer eigenen Perspektive auf den
Themengegenstand klar zu werden. Wobei nicht davon ausgegangen werden kann,
dass ale hergestellten Themenbeziige auch gleichzeitig as die Interessen der
Lernenden am Thema gewertet werden kénnen. Die Lernenden assoziieren Bezlige,
deren Bearbeitung ihrer Ansicht nach nicht in den Kontext des Politik- und
Wirtschaftsunterrichts passen wirde, oder nennen Themen, die sie bereits bearbeitet
haben. Als thematische Interessen nennen die Schiler/-innen beispielweise den
Aufbau der EU oder die Entstehung der Demokratie. Die Auswertung der
empirischen Untersuchung kann nicht endgultig kldren, ob die Lernenden in der
schulischen politischen Bildung ein wirkliches Interesse an der Bearbeitung dieser
von ihnen genannten Inhalte hegen, oder ob diese Themenwtlnsche sozial

erwinschte Antworten darstellen.

Konzeptvarianten

Mit der Collage oder dem Concept-Mapping wird in der Untersuchung
schwerpunktmafdig eine bestimmte Konzeptvariante erhoben, das Brainstorming ist
digienige der drei untersuchten Unterrichtsmethoden, mit der die Breite der fur die
Untersuchung (im Kodierhandbuch) unterschiedenen Konzeptvarianten erhoben
werden kann.

Nach der Einzeldurchfuhrung erscheint eine Vorstellung der Maps in Kleingruppen
oder eine zweite Gruppenassoziationsphase, in der sich die Lernenden tber zentrale
Begriffe ihrer Brainstormings verstéandigen konnen, sinnvoll. Trotz der Gefahr, dass
sich die Lernenden zu stark aneinander orientieren und dadurch eine Verzerrung der
vorhandenen Assoziationen stattfindet. Fir ein solches zweistufiges Verfahren (1.
Individualdurchfiihrung, 2. Gruppenherstellung) wirde ebenfalls ein verminderter
Arbeitsaufwand fur die Lehrenden sprechen, sie mussten nach der diagnostischen
Erhebung nicht je nach Klassengrofie etwa 25-30, sondern nur noch sechs bis acht
Brainstormings auswerten. Ein Nachteil wéare jedoch, dass einzelne, individuelle
Themenbezlige, Interessen und Vorstellungen der Lernenden verloren gehen und sich
einzelne Schiler/-innen bel der diagnostischen Erhebung starker zurtickziehen
konnten. Inwiefern es sich positiv auf die Materialauswertung auswirken konnte,
wenn die Lehrer/-innen — wie bei der Collage — ausgehend vom Lerndokument nicht
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auf einzelne Schiler/-innen schlief}en kodnnten, misste durch weitere empirische
Studien geklart werden.

Per spektivitat

Die Lernenden konnen sich ihrer eigenen Perspektive auf den Themengegenstand
bewusst werden, indem sie den Mitschiler/-innen ihre eigenen Assoziationen
schildern. Durch Kommunikationsprozesse uber die entstandenen Lernprodukte
konnen Perspektivwechsel ermdglicht werden. Schiler/-innen erkennen, dass andere
nicht zwangslaufig tUber die gleichen Assoziationen verfigen mussen. Durch diese
Bewusstwerdung der eigenen Perspektivitét konnen bei den Schiler/-innen weitere
Lernprozesse angeregt werden. Bergmann sieht in der Kategorie der Perspektivitét
ein wichtiges schulisches Bildungsziel:

»Die Kategorie der , Perspektivitét’ muss auch in der Schule als Kategorie vermittelt werden,
wenn Schule denn auf soziales Handeln vorbereiten soll. Perspektivitét erkennen lernen heifdt
dabei immer, die Perspektivitét der Wahrnehmungen, Gefiihle und Wertvorstellungen der
anderen ebenso erkennen wie die eigene Perspektivitéat reflektieren und sich selber mit den
Augen der anderen sehen zu kénnen* (Bergmann 2000, 12).

Einsatzmoglichkeiten der Methode

Der Einsatz der Methode Brainstorming als Diagnostikmethode eignet sich fur die
schulische politische Bildung, wenn

- @n Thema besonders aktuell ist und die Lehrenden sich einen Uberblick tiber
den Diskussionsstand der Schiler/-innen verschaffen mochten,

- dieLéhrer/-innen bei ,,scheinbar* abstrakten Themen die Lebenswelt- und
Alltagsbeziige der Lernenden kennenlernen und in den Unterricht mit
einbeziehen mdchten,

- die Schuler/-innen sich vor einer neuen Unterrichtseinheit Gber ihre
(thematischen) Beziige und Deutungen bewusst werden sollen,

- die Lehrer/-innen den Lernenden die M 6glichkeit eréffnen wollen, sowohl
inhaltlich a's auch strukturell an der Planung des Unterrichts zu partizipieren.

CONCEPT-MAP

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass das Concept-Mapping digjenige Methode
ist, deren diagnostisches Potenzial von den Lehrenden am geringsten erkannt und
kaum genutzt werden konnte.
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Auswertung der Lernprodukte

Den Lehrer/-innen félt es in der durchgefihrten Untersuchung grofdtenteils schwer,
in den angefertigten Maps die politischen Erklarungsmodelle der Lernenden zu
erkennen, bzw. ausgehend von den Netzwerken Bezige zum Politik- und
Gesellschaftsversténdnis der Schiler/-innen herzustellen. Die Lehrenden werten
diese Lerndokumente hauptsachlich unter einer fachlichen , Falsch-richtig-
Perspektive” aus, was das Lerndokument aber Uber das konzeptuelle Deutungswissen
der Schiler/innen aussagt, bleibt dabel haufig unbeachtet. Der diagnostische Nutzen
der Concept-Maps ist dann geringer als der der Lerndokumente bei den
Unterrichtsmethoden Brainstorming oder Collage, wenn diese Lerndokumente
ausschliefdich unter einer Bewertungsperspektive analysiert werden. Bei dieser
einseitigen Auswertung der Lerndokumente

»bleiben die Denk- und Losungsansétze der Lernenden in der Regel verborgen [...]. lhre
eigenen Konzepte und gedanklichen Bewegungen scheinen alenfalls noch als Hemmnisse,
Blockaden und Fehler in ihren Lésungen auf. Im Interesse eines forderdiagnostischen und
kompetenzorientierten Unterrichts sollten Lehrkréfte aber die Uberlegungen der Kinder und
Jugendlichen kennen lernen®  (Ruf/Winter 2006, 56).

Wenn die Lehrer/-innen das , erworbene Faktenwissen® (vgl. Kihberger 2009), das
reproduzierbare Wissen der Schiler/-innen Uberprifen wollen, empfiehlt sich der
Einsatz der Methode zum Ende elner Unterrichtseinheit. Die Lehrer/-innen gewinnen
jedoch wertvolle Hinweise fur die Planung und Gestaltung des weiteren Unterrichts,
wenn sie die in den Lerndokumenten enthaltenen diagnostischen Informationen Uber
die (alltéglichen) Erklarungsmodelle und das Politik- und Gesellschaftsverstandnis
der Schiler/-innen erkennen. Das entstandene diagnostische Material kann mehr
leisten as es durch die Auswertung der Lehrer/-innen zum Tragen kommt. In der
Untersuchung visualisierten die Schuler/-innen in den Maps ihr konzeptuelles
Deutungswissen zu den Themenbereichen Demokratie oder Europa. Bei der
Auswertung mussen die Lehrer/-innen den diagnostischen Nutzen dieser in ihren
Augen haufig ,fehlerhaften” Erklarungsmuster und Darstellungen erkennen, um
relevante diagnostische Informationen zu erhalten. Dabel muss bel der Analyse und
Interpretation der Lerndokumente aber das ,,Wi€" und ,Warum® statt ,, besser oder
»Schlechter® bzw. ,richtig® oder ,falsch® im Vordergrund stehen (vgl. Ruf/Winter
2006, 57). Die grofdte Herausforderung dieser Methode liegt somit in einer
angemessenen Form der Auswertung. Die Lehrenden erfahren, wenn eine
vertiefende Auswertung gelingt, durch die realisierten Maps nicht nur etwas Uber die
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von den Schuler/-innen vermuteten Beziehungen zwischen einzelnen Begriffen,

sondern auch tber die Kausalbeziehungen zwischen allen Begriffen.

Desiderata

Weitere empirische Untersuchungen missten klaren, ob die Anwendung und
Auswertung des Concept-Mappings zu ertragreicheren diagnostischen Informationen
fuhren wirde, wenn den Schiler/-innen auf dem Arbeitsblatt keine oder nur sehr
wenige (maximal funf) Begriffe vorgeschlagen wirden, interessant wéare, ob die
Lernenden in diesem Fall mehr Begriffe frei assoziieren wirden. Ein Vortell des
durchgefiihrten Vorgehens liegt jedoch darin, dass die Lehrenden die Schuler/-innen
nach ihren Beweggrunden fir das Aussortieren bestimmter vorgeschlagener
Begriffskarten befragen konnen und dadurch zusdtzliche (diagnostische)
Informationen zum hergestellten Lernprodukt erhalten. Untersucht werden musste
ebenfalls, ob ein Zusammenhang zwischen der diagnostischen Kompetenz der
Lehrenden und den getdtigten Materialschlussfolgerungen bzw. formulierten
Konseguenzen fur die weitere Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung besteht
und inwiefern sich die Interpretationsstrategien der Lehrenden bei der Auswertung
der Maps unterscheiden.

Einsatzmoglichkeiten der Methode

Der Einsatz der Methode Concept-Mapping as Diagnostikmethode eignet sich fur
die schulische politische Bildung also dann, wenn

- Lehrende etwas Uber die Vorstellungen der Schiiler/-innen erfahren méchten,

- Lehrer/-innen wissen wollen, wie sich die Lernenden einen Ausschnitt des
Politischen erkléaren,

- Lehrende dieindividuellen Erkl&rungsmodelle der Schiler/-innen und deren
Vorstellungen tber die Vernetztheit einzelner Begriffe innerhalb eines
Themengebiets verstehen wollen,

- dieLehrer/-innen Auskunft Gber das Vorwissen, aber auch ,, Nichtwissen® der
L ernenden zu einem Themengebiet erhalten mdchten.
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Teil 3: Perspektiven und Herausforderungen einer politikdidaktischen
Diagnostik in der schulischen politischen Bildung

8. Politikdidaktische Diagnostikkompetenz von L ehrenden bei
produktiven Unterrichtseinstiegen

Empirische Studien zur Diagnosekompetenz von Lehrenden

Wird in der Literatur nach PISA verstéarkt eine ,, verbesserte” Diagnosekompetenz der
Lehrenden gefordert, verweisen empirische Studien mit Referendar/-innen und
L ehrer/-innen aus Deutschland und der Schweiz auf das Problem der unzureichenden
universitaren Ausbildung in diesem Bereich. In den Untersuchungen zeigen sich
schulformspezifische Unterschiede in der Selbstauskunft der Referendar/-innen
bezlglich ihrer diagnostischen Kompetenz (vgl. Abs 2006, zit. n. Hesse/Latzko
2009, 23). Demnach schétzen Gymnasiallehrer/-innen ihre diagnostische Kompetenz
schlechter ein als die ihrer Kolleg/-innen an Haupt- und Real schulen.

Auch wenn zwischenzeitlich Standards fur die Lehrer/-innenbildung formuliert
wurden, die auch den Bereich der diagnostischen Kompetenz umfassen (KMK 2004:
Kompetenz 7/8; vgl. Oser 2001), wird diesem Bereich innerhalb der universitéren
Ausbildung noch zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Hesse/L atzko 2009, 23f;
Helmke 2007, 87). Auch Lutter stellt die Forderung: ,, Das Selbstversténdnis von
Lehrenden als Unterrichtsdiagnostiker ist im Umgang mit den lebensweltlichen
Auseinandersetzungsformen von Schiler/-innen und ihrer Rolle im unterrichtlichen
Aneignungsprozess starker heraus zu stellen® (Lutter 2009, 278). Altere Studien
kénnen keinen Zusammenhang zwischen einer ausgeprégten diagnostischen
Kompetenz und weiteren Lehrendenmerkmalen wie beispielweise der
Berufserfahrung feststellen (vgl. Weinert/Scharder 1986). Helmke spricht von der
diagnostischen Kompetenz als , Katalysatorvariable® (vgl. Helmke 2007, 94).

Bisang liegen noch keine empirischen Ergebnisse vor, wodurch sich ene
politikdiagnostische Kompetenz bel Lehrenden auszeichnet und ob sich diese, und
wenn ja, wie von einer allgemeinpadagogischen Diagnosekompetenz unterscheidet.

232



8. Palitikdidaktische Diagnostikkompetenz von Lehrenden bei produktiven Unterrichtseinstiegen

Politikdidaktische Diagnosekompetenz

Durch die Auswertung der vorliegenden empirischen Untersuchung wird von einer
Stufung der politikdidaktischen Diagnosekompetenz ausgegangen. Auf der ersten
Ebene besteht die diagnostische Kompetenz der Lehrenden bei produktiven
Einstiegen in der schulischen politischen Bildung darin, dass sich diese den
entstandenen Lerndokumenten maoglichst unvoreingenommen ndhern, indem sie
beschreiben, was ihnen zunéchst auf der formalen und inhaltlichen Ebenen an den
Produkten auffallt.

In einem néchsten Schritt besteht die Herausforderung darin, die zuvor angestellten
Uberlegungen auf ihre Bedeutung fiir das Politik- und Gesellschaftsverstandnis der
Lernenden hin zu befragen. Diese zweite Ebene ist zentral, um von ener rein
deskriptiven zu einer politikdidaktischen Diagnose zu gelangen, die den Lehrenden
Auskunft tber die individuelle Aneignungsperspektive der Schuler/-innen ertffnet.
Hierbei konnten die Lehrenden bei der Auswertung der Lerndokumente
beispielsweise feststellen, dass im Herbst 2009/Frihling 2010 der Begriff
Demokratie von den Lernenden durch den amerikanischen Présidenten Barack
Obama personalisiert wird. Was wirde das wiederum Uber die konzeptuellen
Vorstellungen der Schiler/-innen Uber Demokratie aussagen? Die dritte — und
besonders bel produktiven Einstiegen in der schulischen politischen Bildung
unverzichtbare — Ebene der diagnostischen Kompetenz besteht darin, dass die
Lehrenden ausgehend von der Materialauswertung, Schlussfolgerungen fur die
weitere Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung ziehen koénnen. Denn nur
wenn die Diagnose in didaktisch-methodische Handlungen tberfihrt werden kann,
wirken sich ihre Ergebnisse unmittelbar auf den Unterricht aus und konnen im
Dienste des individuellen Lernens stehen. Verbleibt die Diagnose der Lehrenden
ausschliefdich auf der ersten Ebene — der deskriptiven Analyse der Lerndokumente
ist die Diagnose bedeutungslos, da sich daraus keine Schlussfolgerungen fir den
weiteren Unterricht ergeben. Das diagnostische Potential der Methoden kann nur
unzureichend genutzt werden, wenn die Lehrenden die Lerndokumente zwar
beschreiben, aber nicht auswerten. Es mussen alle drei Ebenen der Diagnose
vollzogen werden, damit die Lehrer/-innen den weiteren Unterricht — im Sinne der
Passung (Sander 2008; Helmke 2007) — an den Lernausgangslagen der Schiiler/-
innen ausrichten konnen.
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der Schiiler/-innen
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bewertungsfreie und
verstehende Analyse

Abb. 7: (Eigene Darstellung) Politikdidaktische Diagnosekompetenz von Lehrenden
bei produktiven Unterrichtseinstiegen in der schulischen politischen Bildung

Verstehen statt Bewerten

Von immenser Bedeutung erscheint auf3rdem, dass die Lehrenden die
Lerndokumente der Schiler/-innen verstehend nachvollziehen und nicht bewerten.
Die Voraussetzung fur eine gelingende und vor allem praxisrelevante Diagnose, die
im Dienste des Lernens steht, sind der verstehende Nachvollzug der Lerndokumente
und darauf aufbauende didaktisch-methodische Entscheidungen.

Des Weiteren sollten die Lehrenden in der Lage sein, unterschiedliche
Diagnostikmethoden reflektiert anwenden und auswerten zu kodnnen, sowie Uber
Urtellstendenzen informiert sein, damit sie die Diagnose moglichst selbstkritisch
vornehmen  konnen.  Eine  reflektierte  Auseinandersetzung und  ein
verantwortungsvoller Umgang mit den , diagnostischen Informationen Uber die
Schiler/-innen wird durch das Wissen Uber solche Urteilstendenzen und die damit
moglicherweise einhergehenden Etikettierungsprozesse (negativer Pygmalioneffekt)
und Beeinflussungstendenzen  gefordert. Dieses  Wissen  bzw. diese
Lehrendenkompetenzen mussten starker in entsprechenden Ausbildungs- und

Fortbildungszusammenhéangen thematisiert werden.
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8.1 Notwendige Voraussetzungen und Bedingungen einer politikdidaktischen
Diagnostik in der schulischen politischen Bildung

Bewertungsfreie Unterrichtsphasen

Um eine (Forder-)Diagnostik in der Schule implementieren zu kdnnen, die im Dienst
des Lernens steht und die Lernenden individuell fordert und unterstitzt, sprechen
sich sowohl Winter (2008a, 75) as auch Paradies/Linser/Greving (2008, 36) fir
bewertungsfreie Unterrichtsphasen im Schulalltag aus:

» Ein Unterricht, dessen Basis die padagogische Diagnose jedes Schillers ist und der auf dem
Prinzip des individuellen Férderns und Forderns aufbaut, wird dann falsche Daten erhalten,
wenn die Schiler sich permanent in einer Leistungsmessungssituation befinden, denn dann
werden sie all das eher vermeiden, was die eigentliche Basis jeder Diagnose ist. Daher
fordern wir die klare Trennung von beurteilungsfreien Monitoring- oder Lernphasen von der
Situation der Leistungsbhewertung” (Greving/Paradies/Linser 2008, 36).

Das Potential, gleichzeitig aber auch die Gefahr des Scheiterns einer
neuen/veranderten Diagnostik, besteht darin, dass sie integriert in den
herkémmlichen Unterricht und von dem/ der Fachlehrer/-in selbst durchgefihrt wird.
Somit konnen die Ergebnisse der Diagnose unmittelbar in die Gestaltung und
Durchfihrung des Unterrichts einflief3en, gleichzeitig kann dies zur Folge haben,
dass sich die Lernenden aufgrund des Leistungss und Bewertungsdrucks der
diagnostischen Situation verweigern. Indem sie z.B. wie B27 (Schilerin)
Assoziationen vom Nachbarn abschreiben und nicht das assoziieren, was ihnen
bedeutsam erscheint. Dieses Verhalten legt die Vermutung nahe, dass die
diagnostische Situation von einzelnen Schiler/-innen als eine Prifungssituation

empfunden wird, die es zu be- bzw. Uberstehen gilt.

B56 (Schiiler): Nun ich denke, dass — es war ja sehr iberraschend, dass so abgefragt wurde,
deswegen denke ich nicht, dass ich alles aufschreiben konnte, was mir eingefallen ist, und
ich héatte hdchstwahrscheinlich auch noch ein paar mehr Aspekte gefunden, aber ich denke,
dasist jetzt der grofite Teil, den ich jetzt spontan gefunden habe (Brainstorming Demokratie
B26).

B27 (Schilerin): Ich habe eigentlich alles aufgeschrieben, was mir zu dem Zeitpunkt
aufgefallen ist, das kann sein, dass das so wenig ist, ich stand jetzt eher so ein bisschen unter
Druck, aber mehr ware mir, glaube ich, auch gar nicht eingefallen (Brainstorming Europa
B25).

B8 (Schilerin): Ich habe halt gedacht (lacht), man misste halt so viel wie mdglich auf das
Blatt drauf machen (Concept-Map Europa B1).

B8 (Schilerin) gibt im Interview an, sich darum bemiht zu haben, moglichst viele

Begriffe zu assoziieren. Manche der assoziierten Begrifflichkeiten der Schiler/-innen
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lassen das Bemtuhen erkennen, bereits moglichst fachspezifisch zu assoziieren. Die
Lernenden stellen im Interview vielfdtige alltagss bzw. lebensweltliche oder
facherUbergreifende Beziige her, diese greifen sie jedoch nicht mehr auf, sobald sie
nach ihren Unterrichtswiinschen und -interessen gefragt werden. Dadurch, dass die
diagnostische Situation innerhalb des Politik- und Wirtschaftsunterrichts stattfindet,
orientieren sich die Schiler/-innen sowohl bei ihren Assoziationen als auch bel der
Artikulation ihrer thematischen Interessen und Unterrichtswinsche an diesem
abgesteckten fachlichen Rahmen.

Schulische Rollenerwartungen als Stolpersteine der Diagnose

Die diagnostische Situation kann ihr Potential jedoch nicht optimal entfalten, wenn
die Lernenden in ihren Lerndokumenten nicht das thematisieren bzw. visualisieren,
was ihnen im Bezug zum Themengegenstand bedeutsam erscheint. Die Diagnose
wird bedeutungslos, wenn die Schuler/-innen ausschliefdich sozial erwinschte
Antworten geben. Aber nicht nur den Schiler/-innen, auch den Lehrenden gelingt es
innerhalb der diagnostischen Situation zeitweise nicht, ihre sonstigen
Rollenerwartungen zu durchbrechen. Den Lehrenden fallt eine bewertungsfreie und
verstehend nachvollziehende Auseinandersetzung mit den  entstandenen
Lernprodukten teilweise schwer. Eine notwendige Voraussetzung fir eine
gelingende Diagnostik ist jedoch, dass die Lehrenden die Materialien verstehen bzw.
nachvollziehen konnen, um etwas Uber die thematische Auseinandersetzung der
Schuler/-innen zu erfahren. , Padagogische Diagnostik zielt auf das Verstehen von
Lernprozessen. Das so gewonnene Wissen kann aber nur fruchtbar werden durch ein
Wechselspiel zwischen Diagnostik und Didaktik® (Ruf 2003, 10). Um aus der
Materialanalyse didaktisch-methodische Konsequenzen fir den Unterricht ziehen zu
konnen, mussen die Lehrenden verstehen, warum die Schiler/-innen die Materialien
in dieser Form redlisiert haben und was dies Uber ihr politisches Deutungswissen
aussagt.

Eine Diagnose, die nicht zu unterrichtlichen Konsequenzen fuhrt, bleibt
bedeutungslos. Die diagnostische Kompetenz von Lehrenden schliefdt die Fahigkeit
ein, auf die Ergebnisse der diagnostischen Erhebung didaktisch-methodisch
reagieren zu konnen. Es erscheint an dieser Stelle unangebracht, die Materialien der
Lernenden in einen Bezug zu ihren sonstigen Fachleistungen zu stellen, da dies in

der Untersuchung nicht eine tiefere Durchdringung der Lernmaterialien, sondern
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lediglich deren Etikettierung zur Folge hatte. ES misste empirisch geprift werden,
wann und unter welchen Bedingungen der Einbezug des auferschulischen Wissens
Uber die Schiler/-innen der Diagnose auch dienlich sein kann. In der Untersuchung
wurden die schulischen und auf3erschulischen Informationen tber die Schiler/-innen
fur die Lehrenden zeitweise zum aleinigen Bezugspunkt der Analyse, in diesen
Falen konnten die zusétzlichen Informationen nicht als niitzliche Hintergrundfolie
fUr die Interpretation genutzt werden, dies birgt die Gefahr der Etikettierung und
Stigmatisierung statt der V erbesserung der Diagnose.

Die schulischen Rollenerwartungen scheinen teilweise die grofdten Stolpersteine fir
eine (politikdidaktische) Diagnostik zu sein. Fir eine erfolgreiche padagogische bzw.
politikdidaktische Diagnostik ist es notwendig, Strategien zu entwickeln bzw.
Verfahren einzufihren, um die diagnostische Situation hinreichend vom sonstigen
Unterricht abzugrenzen. Die , Institutionalisierung beurteilungsfreier Monitoring-
Phasen*, wie sie von Paradies/Linser/Greving (2008, 37) gefordert wird, hat das
Land Niedersachsen in ihr Kerncurriculum fur das Fach Politik/Wirtschaft — wenn

auch mit einer anderen Zielausrichtung — aufgenommen. So heift es hier:

,Grundsétzlich ist zwischen Lern- und Leistungssituationen zu unterscheiden. In
Lernsituationen ist das Ziel der Kompetenzerwerb. Fehler und Umwege dienen den
Schillerinnen und Schiilern als Erkenntnismittel, den Lehrkréften geben sie Hinweise fur die
weitere Unterrichtsplanung. Das Erkennen von Fehlern und der produktive Umgang mit
ihnen sind konstruktiver Teil des Lernprozesses (Kerncurriculum Niedersachsen zit. nach
Paradieg/Linser/Greving 2008, 37).

Die Flexibilisierung und Offnung schulischer Lernstrukturen ist somit sowohl
Voraussetzung als auch Ziel einer veranderten Diagnostik. Lehrende kénnen den
unterschiedlichen Lernwegen und Auseinandersetzungsformen der Schiler/-innen
nur durch offene, individuelle Unterrichtsformen gerecht werden. Gleichzeitig
scheint ein solcher Unterricht aber auch die Voraussetzung fur eine gelingende
Diagnostik zu sein, in dem ene Unterrichtsatmosphére herrscht, in der die
Lernenden phasenweise frel assoziieren konnen, ohne der Bewertung der Lehrer/-
innen ausgesetzt zu sein.

Ausbildung diagnostischer Kompetenzen

Latzko/Hesse (2009) und Helmke (2007) sprechen ein weiteres essentielles Problem
der Diagnostik an, sie verweisen darauf, dass der Ausbildung dieser geforderten

diagnostischen Kompetenz von Lehrer/-innen an den Universitdten, wie bereits in
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Kapitel 8 erwahnt, bisher zu wenig Beachtung geschenkt wird. Somit existiert an
dieser Stelle ein Widerspruch zwischen dem, was an Kompetenzen von den
zukinftigen Lehrer/-innen erwarten wird, und dem, was Bestandteil ihrer
universitdren und schulischen Ausbildung ist bzw. an Fortbildungsangeboten zur
Verfligung steht. Die KMK (2004) bezieht diese Kompetenzbereiche zwar in ihre
Standards fur die Lehrer/-innenausbildung in  den  Kompetenzbereich
Beurtellen/Kompetenz 7: ,Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraus-
setzungen und Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern; sie férdern
Schilerinnen und Schiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern”, und
Kompetenz 8: , Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und
Schilern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmalistébe® ein (KMK 2004,
Standards fur die Lehrerbildung), die Universitdten kommen dieser Ausbildung
bislang jedoch nicht ausreichend nach (vgl. Latzko/Hesse 2009, 23). Bislang
existieren solche empirische Untersuchungen jedoch ausschliefdich fur die Schwelz,

L atzko/Hesse fassen deren Ergebnisse folgendermal3en zusammen:

,Der Trend der Untersuchung lasst sich darin zusammenfassen, dass die Lehreraushildung
gegenwartig nicht ausreichend in der Lage ist, den notwendigen Erwerb wichtiger
professioneller Standards bei ihren Absolventen zu gewdahrleisten bzw. zu sichern. [...] Esist
zu vermuten, dass empirische Erhebungen bei deutschen Lehramtsabsolventen und
Berufsanfangern zu ahnlichen Ergebnissen fiihren wirden” (Hesse/Latzko 2009, 23).

Horstkemper macht in diesem Zusammenhang auf zeitliche und personelle
Ressourcen aufmerksam, damit Lehrende im Schulaltag Mdglichkeiten sehen,

diagnostisch handeln zu kénnen:

» Diagnostische Kompetenz braucht Ressourcen. Zeit — sowohl fir individuelle Analysearbeit
als auch fir kollegialen Austausch und Kooperation mit Spezialisten — ist dabei von
fundamentaler Bedeutung. Zeit alein ist allerdings nur eine notwendige, noch keine
hinreichende Bedingung fur qualifizierte Diagnostik. Nicht weniger wichtig sind zweifellos
entsprechende Aus- und Fortbildungsangebote, in denen neue Erkenntnisse der Leistungs-
und Entwicklungsdiagnostik vermittelt werden. Das wird sich auch nicht auf die reine
Wissensvermittlung beschranken duirfen, sondern L ehrkréfte missen solche Kenntnisse fach-
und handlungsbezogen erwerben und die Umsetzung trainieren kénnen“ (Horstkemper 2004,
212).

Die empirischen Studien von Oser und Abs (2006) verweisen auf die Notwendigkeit,
die diagnostische Ausbildung von Lehrenden stérker in der Aus- und Weliterbildung
zu verankern. Denn im Schulalltag kdnnen empirisch erforschte Diagnosemethoden
nur dann ihr Potential entfalten, wenn sie von den Lehrer/-innen reflektiert eingesetzt

und ausgewertet werden.
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8.2 Diagnostik und Schiler/-innenorientierung

Sowohl eine politikdidaktische (Vorstellungs-)Diagnostik as auch ein
schilerzentrierter Unterricht (nach Schmiederer 1977) interessieren sich fur die
Emotionen und Einstellungen, das Vorwissen und die Vorstellungen der Lernenden.
Diese werden as wichtige Voraussetzung und Bedingung des politischen Lernens
und weniger als Lernhindernis verstanden. Die Fokussierung liegt im Lernprozess

auf der Anelgnungsperspektive — der subjektiven Seite des Lernens.

Gemeinsamkeiten: notwendige Voraussetzungen

Diagnostik stellt nicht nur eine Bedingung fir den schuler/-innenzentrierten
Unterricht dar, vielmehr sind sowohl Diagnostik as auch ein schiler/-
innenorientierter Unterricht auf bestimmte V oraussetzungen angewiesen und haben
im schulischen Alltag mit &hnlichen Schwierigkeiten — der herkdmmlichen
Unterrichtskultur — zu k&mpfen. Als gemeinsame Voraussetzung bzw. Bedingung
bendtigen sie eine Unterrichtsatmosphére, in der sich die Schiler/-innen ermutigt
fuhlen, ihre tatséchlichen (Alltags)Vorstellungen zu artikulieren. Bereits
Schmiederer sieht hier ein Problem:

»Auch hier gilt das schon friiher mehrfach Betonte: die globale Aufforderung an die Schiiler
ihre Winsche zu auRern, Bedirfnisse anzumelden oder den Unterricht mitzubestimmen,
wird nicht selten ergebnislos bleiben oder sogar zu Verweigerungen fuhren* (Schmiederer
1977, 135).

Die Lernenden mussen im Unterricht Uberhaupt dazu bereit sein, ihre individuellen
Vorstellungen und personlichen Interessen zu erkennen zu geben und offenzulegen,
damit ein schiler/-innenzentrierter Unterricht wie auch eine politikdidaktische
Diagnostik mit entsprechenden Lernangeboten und -umgebungen daran anschlief3en
kann. Sowohl die (Vorstellungs-)Diagnose als auch der schiler/-innenzentrierte
Unterricht verlieren ihren notwendigen Bezugspunkt, wenn die Schiler/-innen im
schulischen Kontext nur solche Interessen und Vorstellungen artikulieren, von denen
sie annehmen, dass sie innerhalb des Faches von den Lehrenden erwartet werden.

Eine weitere Gemeinsamkeit beider Bereiche ist die Zieldimension des individuellen
Lernens und die Flexibilisierung des Unterrichts. Eine schulische politische Bildung,
die sich an den Bedirfnissen, Interessen, Einstellungen und Vorstellungen der
jeweiligen Lerngruppe orientiert, setzt die Akzeptanz der Heterogenitét der Schiler/-
innen voraus. Im Unterricht kann auf diese Heterogenitét nur angemessen reagiert
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werden, indem individuelle Lernwege ertffnet werden. So schreibt auch
Schmiederer:

,Unterschiedliche Individuen brauchen — sollen sie ihre Individualitédt bewahren — ein
individuell  orientiertes und vielfach differenziertes Angebot an Lernreizen,
Aufgabenstellungen, Materialien und Inhalten; erst durch vielfaltige ,innere Differenzierung’
des Unterrichts wird schilerzentrierter Unterricht mdglich [...], unterschiedliche Lerninhalte,
Lernmethoden und Materialien kénnen gleichzeitig und gleichberechtigt angeboten werden*
(Schmiederer 1977, 141).

Die gemeinsame Zieldimension einer schiler/-innenzentrierten Didaktik und einer
politikdidaktischen Diagnostik ist somit eine individualisierte, offene und
differenzierte politische Bildung, die gleichzeitig auch mit den Forderungen einer
konstruktivistischen Politikdidaktik korrespondiert.

Die Rolle der Lehrenden

Diese Zieldimension schlief3 eine weitere Gemeinsamkeit — die veranderte Rolle der
Lehrenden — mit ein. Sowohl bei der Diagnose as auch beim schiler/-
innenzentrierten Unterricht verschiebt sich der Fokus der Lehrendentétigkeit von
dem/der Wissensvermittler/-in zur/zum Moderator/-in. In diesen schulischen
Situationen werden die Lehrenden zu Mitlernenden, die die Tétigkeiten der Schiler/-
innen nicht bewerten, sondern verstehend nachvollziehen, Hinweise geben und
Lernprozesse begleiten (vgl. Schmiederer 1977, 143f).

Schmiederer sieht in der Selbstreflexion der Lernenden eines der zentralen Ziele des
schiler/-innenzentrierten Unterrichts, eine politikdidaktische Diagnostik trégt in
abgeschwéchter Form ebenfalls zu dieser Zielerreichung bei. Die Schuler/-innen
werden zur Selbstreflexion angeregt, wenn sie sich in diagnostischen Situationen
ihrer eigenen Perspektivitét bewusst werden und erkennen, dass andere Schuler/-
innen Uber differente und gegensétzliche Assoziationen und Deutungen Uber Politik
und Gesellschaft verfgen.

Unterschiede

Neben den genannten Gemeinsamkeiten existieren auch Unterschiede zwischen einer
politikdidaktischen Diagnostik und einer schiler/-innenorientierten Konzeption
politischer Bildung. Beispielsweise geht Schmiederer davon aus, dass ein schuler/-
innenzentrierter Unterricht scheitern wirde, wenn die Lehrer/-innen zu wenig Uber

das Elternhaus, die Sozialisation und das L ebensumfeld der Schiler/-innen wissen:
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,Der Einsatz des Unterrichts beim Schiiler, die Berticksichtigung seiner Bediirfnisse und
Interessen und sein Einbeziehen in die Gestaltung des Unterrichts; ja schon das Bemihen,
bei vorhandenen V oraussetzungen fir weiteres Lernen anzusetzen, setzt fir den Lehrer eine
moglichst weitgehende Kenntnis der Schiler, ihrer Lernvoraussetzung und deren
Entstehungsbedingungen und die Kenntnis der Lerngruppe insgesamt voraus. [...] Dazu aber
ist es notwendig, dass der Lehrer (wenigstens allgemein und in groben Umrissen, besser
auch individuell und konkret) die Lebensverhaltnisse seiner Schiller kennt, die sozialen und
familidren Bedingungen ihrer auferschulischen Sozialisation* (Schmiederer 1977, 125).

Die Ergebnisse der durchgefihrten Untersuchung fihren zu einer anderen
Schlussfolgerung. Demnach droht die tiefere Durchdringung und Interpretation der
Lerndokumente zu scheitern, wenn die Lehrenden Uber zu viele auf3erschulische
Informationen verfugen. In diesen Féllen sind die Lehrer/-innen vielmehr versucht,
ihre Diagnose ausschliefdlich unter einer Perspektive vorzunehmen. Diese
Herangehensweise birgt das Problem, dass die Interpretation der diagnostischen
Daten stigmatisieren kann, indem die Lehrenden Etikettierungen vornehmen, die
einer grandlichen Analyse der Lerndokumente und dem tieferen Nachvollzug der
Deutungen der Schiler/-innen im Weg stehen.

8.3 Palitikdidaktische Diagnostik und konstruktivistisches L er nver standnis

Ein Unterricht, der den Vorstellungen und Deutungen der Schiler/-innen Raum
geben und auf diese individuell reagieren mochte, kann dies nur jenseits der
frontalen Belehrungskultur und durch Mdglichkeiten der Differenzierung erreichen.
Diese Bedingungen einer politikdidaktischen Diagnostik sind anschlussfahig an die
Forderungen einer veranderten Lern- und Bewertungskultur wie sie unter anderem
von Sacher formuliert werden (vgl. Sacher 2009, 203f). Die Schnittmenge einer
politikdidaktischen Diagnostik und eines konstruktivistischen Lernversténdnisses
bildet der Begriff des, konzeptuellen Deutungswissens®. Jener Begriff, der bereitsin
den Standards der GPJE (2004) aufgegriffen wird, verweist auf die Notwendigkeit,
dass Kompetenzentwicklung und Lernzuwéchse in der politischen Bildung
ermoglicht werden, indem der Unterricht an den grundlegenden Annahmen und
Erklarungsmodellen der Schuler/-innen anschlieft (vgl. Sander 2008). Was jedoch
nicht bedeutet, dass der Unterricht dort stehen bleibt, sondern von dort aus , einen
lernproduktiven diskursiven Umgang mit den Deutungen der Tellnehmerinnen und
Teilnehmer* (Henkenborg 2009, 37) ermdglicht.
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Didaktische Sensibilitat und Offenheit

Inwiefern ein solcher Raum, der offen fir die Deutungen der Schiler/-innen ist, sich
innerhalb der institutionellen Grenzen und hierarchischen Strukturen von Schule und
Unterricht realisieren lasst, hangt stark von der didaktischen Kompetenz und
Sensibilitdt der Lehrkraft ab. Henkenborg spricht in diesesm Zusammenhang von

einer notwendigen Zurtickhaltung der Lehrenden:

»Weil Lehrerinnen und Lehrer ihre Schilerinnen und Schiler nicht Gberwaltigen dirfen, ist
es notwendig, dass sie sich zurlicknehmen und abwarten kdnnen ,was kommt’. Erst dadurch
eréffnen sie Schillerinnen und Schiler einen Raum flr Spontaneitét und eigene Deutungen®
(Henkenborg 2009, 36).

Die Lehrendenkompetenzen Sensibilitat und ,didaktische® Zuriickhaltung” stehen
der klassischen Belehrungskultur diametral entgegen, sie sind jedoch fir einen
Unterricht, der sich fur die Deutungen, Assoziationen und Vorstellungen der
L ernenden interessiert, unabdingbar.

HierfUr ist zunéchst ein ,sanktionsfreler Kommunikationsraum® eine notwendige
Voraussetzung, der sich gleichzeitig vom herkdmmlichen (bewertenden) Unterricht
abgrenzen muss. Der Schltissel einer konstruktivistischen Didaktik als auch einer
politikdidaktischen Diagnostik liegt also in einem Wandel der tradierten Rolle der
Lehrer/-innen. Nicht die Vermittlung von deklarativem Wissen, sondern en
Abwarten, Nachfragen und Verstehen sind zentrale An- und Herausforderungen an
die Unterrichtstatigkeiten der Lehrer/-innen. Hier misste der Wandel der
Interaktions- und Kommunikationsmuster von Schule und Unterricht ansetzen. In
den diagnostischen Phasen des Unterrichts durfen die Beitrdge der Schuler/-innen
von den Lehrenden nicht bewertet, sondern mussen vielmehr nachvollzogen und
verstanden werden. Die Lehrenden werden selbst zu (Mit-)Lernenden. Dieser fur
eine politikdidaktische Diagnostik notwendige Wandel der Lehrendenrolle ist
deckungsgleich mit den Ansprichen an eine konstruktivistische Lehrendenrolle.
Auch hier fungieren die Lehrer/-innen weniger as die Vermittler/-innen ,,gesicherten
Wissens®, sie sollen vielmehr zu Mitlernenden werden, die nachfragen, irritieren und

provozieren.
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8.4 Probleme und Hindernisse einer politikdidaktischen Diagnostik in der
schulischen politischen Bildung

I maginierte Erwartungen der Schiler/-innen

Schmiederer (1977) vermutet, dass ein Problem des schilerinnen- und
schulerzentrierten Unterrichts darin besteht, dass Lernende die Artikulation ihrer
Deutungen und Interessen stérker an den vermuteten Erwartungen der Lehrer/-innen
als an ihren individuellen Bedurfnissen orientieren. In den fur die Untersuchung

gefuhrten Interviews lassen sich Hinweise fir diese Annahme finden:

| (Interviewerin): Gibt es auch Bereiche in deinem Brainstorming, tiber die du im Unterricht
aber nicht unbedingt reden willst? Wo du sagen wirdest, das interessiert mich jetzt
personlich, aber da méchte ich im Unterricht nicht driber reden?

B21 (Schiler): Ja natiirlich, das mit den Sportwagen.

| (Interviewerin): Warum wirdest du da nicht driber reden wollen?

B21 (Schiler): Das passt nicht in die Schule, das wirde schon zu Kunst passen oder Physik,
aber nicht in den GL-Unterricht, da passt es nicht dazu.

I (Interviewerin): Und was wirdest du im Unterricht machen zum Thema Europa, wenn du
dariber entscheiden konntest?

B21 (Schiler): Wasich machen wiirde?

| (Interviewerin): Einfach so ein paar Stichpunkte, wo du denkst, das wirde dich und auch
die Klasse interessieren?

B21 (Schiler): Die Staatsformen!

| (Interviewerin): Was meinst du damit?

B21 (Schiler): Zum Beispiel, dass Frankreich ein Einzelstaat ist, Deutschland ein
Bundesstaat und auch zu den verschiedenen Landern, wie es bei denen ist (Brainstorming
Europa B3).

Dem Schiler (B21) erscheint es unvorstellbar, ein Thema wie Autos innerhalb des
Gesellschaftslehreunterrichts zu bearbeiten, dabel kdnnten ,,Mobilitat® bzw. ,, Autos
as Statussymbole® oder ,Einfluss der Automobilindustrie auf wichtige
verkehrspolitische Entscheidungen” durchaus Themen der schulischen politischen
Bildung sein. An dieser Stelle sind die mit dem Fach verbundenen
.Lernerfahrungen® des Schulers pragend und bedeutsam fir seine
Interessenartikulation. Als Thema fur den Unterricht nennt er die Staatsformen, well
er sicher sein kann, dass es sich dem Fach zuordnen l&sst. An diesem
Interviewausschnitt wird deutlich, dass Schiler/-innen im Bezug auf Unterricht
andere Interessen artikulieren als jene, die sie zuvor im Interview nennen. Dies
verweist auf ein Problem politikdidaktischer Diagnostik in der schulischen
politischen Bildung:

»Weit schwieriger als das Feststellen solcher strukturellen und sozialen Merkmale ist jedoch
das Erkennen der Beweggriinde, Einstellungen, Bedlrfnisse und Interessen der Schiiler bzw.
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der Gruppe. Was Schiler im Unterricht artikulieren, hangt oft mehr mit der
Erwartungshaltung der Lehrer (oder von den Voreinstellungen der Schiler, was Lehrer von
ihnen wollen!) zusammen, als von den Bedirfnissen der Schiler selbst. Im Laufe der
Schulzeit lernen die Schiler, was in der Schule artikuliert werden darf und was nicht; und
falls ja, in welcher Form etwas angesprochen werden darf; sie haben diese Erfahrung im
Laufe der Jahre haufig so gut internalisiert, dass sie zur AuRerung eigener Beweggriinde und
Wollens oft nicht mehr fahig sind — oder nur in sehr verkimmerter Form. Artikulierte
,Bedirfnisse’ und Winsche entsprechen haufig weit mehr jenen Konfliktlésungsstrategien,
die die Schiler sich im Laufe ihrer Schulzeit aus Selbstschutz zugelegt haben, als ihren
tatsachlichen Interessen* (Schmiederer 1977, 128).

Moglichkeiten der Distanzierung

Des Weiteren mussen Lehrende damit rechnen, dass Schuler/-innen — besonders in
der Sekundarstufe | — nicht immer dazu bereit sein muissen, Position zu beziehen und
ihre Deutungen offenzulegen. Besonders nicht, wenn es um politische und
gesellschaftliche Fragestellungen geht, die das eigene Selbstverstandnis betreffen
und somit identitétsstiftend sind. Hier ist es notwendig, den Lernenden in der
diagnostischen Situation auch Moglichkeiten der Distanzierung und Anonymisierung
zu bieten. In diesen Phasen empfehlen sich Varianten der Gruppenanalyse oder
asthetisch-nonverbale Diagnoseverfahren, die den Schiler/-innen Mdglichkeiten der
Anonymisierung und Distanzierung bieten.

Die Konzeption einer schillerzentrierten Didaktik fufdt auf der Voraussetzung, dass
Lernende innerhalb der Institution Schule dazu bereit sind, ihren tatschlichen
»personlichen® Themenbezug offenzulegen. Inwiefern diese Voraussetzung — ahnlich
wie das Prinzip der Betroffenheit — bei den Lernenden zu Lernblockaden und
Verweigerung fuhren kann, musste ebenso wie die fachdidaktisch noch offene Frage,
welche Rolle die Emotionen der Lernenden bel politischen Lernprozessen spielen,
empirisch untersucht werden.
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9. Schlussfolgerungen fr eine schulische politikdidaktische
(Vorstellungs-)Diagnostik

Jede der drei untersuchten Diagnostikmethoden erwies sich as effektiv und
praxistauglich zur Erhebung der konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen in
der schulischen politischen Bildung. Die Methoden sind jedoch auf bestimmte
Voraussetzungen und Bedingungen angewiesen, die teilweise nur schwer mit den
vorhandenen ingtitutionellen Lehr- und Lernstrukturen zu vereinbaren sind.
Voraussetzungen fir eine ertragreiche Durchfihrung der Methoden in der
schulischen  politischen Bildung sind:  bewertungsfreie  Unterrichtsphasen,
Veranderungen der Lehrendenrollen und eine entsprechende Unterrichtsatmosphére
(vgl. Paradies/Greving/Linser 2008).

Notwendige Voraussetzungen
7 N

Ebene der Institution
Schule/ Unterricht:

keine bewertungsfreien

p ~ Lernphasen &
(Ebene der Lehrenden:
_ J
Ebene der Lernenden:
g o Schiler/-innenleistungen,
sozial erwilinschte
Antworten, keine "Fehler" Schiler/-innenverhalten
machen und Produkte bewerten

I\ Y,

Stolpersteine
einer
schulischen
(Vorstellungs)-
Diagnostik

Abb. 8: (Eigene Darstellung) Stol persteine einer schulischen (Vorstellungs-)
Diagnostik

Die Forderungen bzw. Bedingungen einer politikdidaktischen Diagnostik decken
sich mit den Merkmalen eines ,,guten” Politik- und Wirtschaftsunterrichts. Weder die
Methoden selbst noch die V oraussetzungen zur Durchfiihrung stellen eine Innovation
fur die politische Bildung dar. Trotzdem muissen bei ihrer Umsetzung einige
Hindernisse Uberwunden werden. Im schulischen Alltag muss die Anwendung,
Durchfihrung und Auswertung der Diagnostikmethoden in bewertungsfreien
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Unterrichtsphasen erfolgen: Sowohl fur die Lehrenden als auch fur die Schiler/-
innen muss sich die diagnostische Situation deutlich vom herkdmmlichen Unterricht
abgrenzen.

Zieldimensionen der Diagnose

Des Weiteren mussen die Lehrenden vor der Anwendung einer Methode bestimmte
Grundsatzentscheidungen féllen, welche die Zieldimensionen der Diagnose
betreffen. Vor dem Einsatz einer Methode sollte feststehen, ob der Schwerpunkt der
Analyse auf der Individual- oder Gruppendiagnose liegt. Das heild: Soll ein grober
Uberblick tber die unterschiedlichen Deutungen und Vorstellungen einer gesamten
Klasse erhoben und sollen dabei mdglichst wenige Lerndokumente ausgewertet
werden, oder sollen individuelle Lernprodukte, die den einzelnen Schiler/-innen
zugeordnet werden konnen, entstehen? I st diese Grundsatzentscheidung geféllt, muss
in einem néchsten Schritt geklart werden, was Uberhaupt erhoben werden soll. Liegt
das politikdidaktische Diagnoseinteresse auf den Emotionen und Einstellungen der
Lerngruppe gegentiber dem Themengegenstand oder mehr auf dem Vorwissen und
den aktuellen Themenbeziige einzelner Schiler/-innen? Die Auswertung der
durchgefuihrten empirischen Untersuchung wirde Lehrenden an dieser Stelle
unterschiedliche Diagnostikmethoden empfehlen. Emotionen und komplexe, teils
unterschwellig aktivierte Konzepte der Schuler/-innen konnen besonders in
Kleingruppen mit der Methode der Collage erhoben werden. Assoziative und
lebensweltlich geprégte Konzepte einzelner lassen sich vor alem mit der Methode
des Brainstormings erfassen. Ausgangspunkt fur die erfolgreiche Durchfiihrung einer
dieser Diagnostikmethoden ist somit en Wissen (dber verschiedene
Anwendungsmoglichkeiten und Charakteristika der einzelnen Methoden.

Unterrichtsatmosphére

Bel der Durchfuhrung muss eine Unterrichtsatmosphére entstehen, welche die
Lernenden dazu ermutigt, ihre fachlichen, vor alem aber auch lebensweltlich
gepréagten Assoziationen und Deutungen offenzulegen. Schelle (2005) spricht in
diesem Kontext von der Voraussetzung eines schulerorientierten Unterrichts, in dem
nicht nur die Lehrenden an den Adressat/-innen, sondern auch die Schiler/-innen
aneinander orientiert sein missen (vgl. Schelle 20053, 87). Respekt und Toleranz
gegenilber den AuRerungen der Mitschiler/-innen sind notwendige Bedingungen
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einer diagnostischen Unterrichts- und Kommunikationskultur. Die Forderungen einer
politikdidaktischen Diagnostik sind somit mit grundlegenden Veranderungen der
schulischen Lehr- und Lern-, aber auch Kommunikations- und Interaktionskultur

verbunden.

Bewertungsfreies Verstehen

Die Herausforderung der Auswertung liegt im bewertungsfreien Verstehen der
entstandenen Lernprodukte. Der Fokus der Auswertung sollte weniger auf der
fachlichen Angemessenheit und stérker auf dem Nachvollzug der Beweggrunde fur
die Lernenden liegen. Wie bel der Anwendung der diagnostischen Methoden sollten
auch bei der Anayse und Interpretation der Lerndokumente die sonstigen
Fachleistungen der Schiler/-innen moglichst keine Rolle spielen.

Fragestellungen, die sich fur die Auswertung der Lernprodukte eignen, wurden
bereits in Kapitel 7.1 genannt. Bel den Lernprodukten aller drei Methoden muss ein
Bezug bzw. Transfer zum Politik- und Gesellschaftsverstandnis der Schiler/-innen
hergestellt werden, damit die Diagnose nicht auf einer rein deskriptiven Ebene
verbleibt. Ebenso sollte nach dem Einsatz jeder Methode die Moglichkeit fur ein
kurzes Auswertungsgesprach mit den Produzent/-innen bestehen. In den seltensten
Fallen bleiben bel der Auswertung der Materialien keine Fragen offen. Die Lehrer/-
innen aulBern das Bedurfnis, an bestimmten Punkten bei den Schiler/-innen
nachfragen zu missen. Ein gemeinsames Auswertungsgesprach mit den Hersteller/-
innen sollte jedoch nicht in allen Fallen und wenn, nicht langer als wenige Minuten
gefuhrt werden. Die Lehrenden sollten sich hier auf (Nach-)Fragen beschranken, die
fur ein grundlegendes Verstandnis bedeutsam sind. Eine alzu aufwendige verbale
unterrichtliche Materialauswertung bzw. Nachbereitung wirde die Bedeutsamkeit
der Materiaherstellung/ Durchfiihrung in den Gruppen minimieren und den Schluss
nahelegen, gleich zu Beginn ein diagnostisches Gesprach mit der Lerngruppe
durchzufiihren. Wichtig ist an dieser Stelle, dass Lehrende nicht den Anspruch
verfolgen, jedes kleinste Detall der Lerndokumente nachzuvollziehen, sondern
vielmehr ein grundlegendes Verstéandnis der hergestellten Deutungen und
Vorstellungen der Schiler/-innen anstreben. Indem die Lernenden die wichtigsten
Bereiche bzw. Aspekte ihres Lernprodukts einkreisen, kénnen den Lehrenden erste
und wichtige Hinweise fir ene Interpretation geliefert werden, was ene

Auswertungserleichterung darstellt. Bei der Auswertung der Individual produkte
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empfiehlt sich ein kontrastierender Vergleich aller entstandener Lernprodukte, um
auf Gemensamkeiten, aber auch Unterschiede der Materialien aufmerksam zu

werden.

Eine Wiurdigung der entstandenen Lernprodukte im Unterricht sollte dadurch
vorgenommen werden, dass im weiteren Verlauf auf diese Bezug genommen wird.
Bei der (erstmaligen) Anwendung solcher Unterrichts- als Diagnostikmethoden in
der schulischen politischen Bildung erscheint eine Teamauswertung gewinnbringend,
bel der Lehrende — &dhnlich wie beim konsuellen Kodieren — nach vorheriger
Alleinauswertung mit anderen (Fach-)Lehrer/-innen eine Diskussion Uber differente
Interpretationen fuhren.

Klarung der Lehrendenperspektive

Fur die Lehrenden erscheint dartiber hinaus vor dem Methodeneinsatz eine Kl&rung
der eigenen Perspektive auf den (Themen-)Gegenstand bedeutsam, damit eigene
Vorstellungen, Deutungen und Assoziationen nicht unbewusst die Anayse,

Interpretation und Auswertung der Lerndokumente beeinflussen:

B3 (Lehrer): Also schtne Aussage, meine ich, mit , meine Heimat“, weil es bedeutet
natlrlich, dass man sich mit Europa identifiziert, also nicht dass man sagt, Europa, das sind
eigentlich die anderen, und ich bin Deutscher, sondern Schiler erkennen heutzutage Europa
als ihre Heimat, als ihren Heimatkontinent, und ich glaube, dass das in der aktuellen
politischen Stuation und Entwicklung eine ganz wichtige Aussage ist (Brainstorming
Europa).

B2 (Lehrerin): [...] aber ich find auch schon, dass da dieser Familienaspekt auch noch mal
zum Tragen kommt oder auch dieser Gedanke mit dieser Identifikation —ich als Kind, wie ist
mein Platz in der EU, also das sind ja schon vielfaltige Gedanken — sind ja schon in der
Collage drin (Collage Europa).

B26 (Lehrerin): Also ich fand an dieser Collage, das ist Collage Nummer 1, da fand ich
ziemlich gut, dass mehrmals das Wort Freiheit vorkommt, das ist fur mich schon ein
wichtiger Aspekt, und wenn man Europa mit den Schilern durchnimmt und dann auch EU,
dann beschrénkt sich das laut Lehrplan oft auf den wirtschaftlichen Bereich, oder man
macht die Institutionen, die ja dann auch naturlich fur diese Werte stehen, aber daswird den
Schilern oft nicht so deutlich, und ich finde diese Freiheit ist ja schon ein Wert, der sehr
grof3 ist und auf den wir auch alles aufbauen sozusagen, und das als nicht nur als Wert,
sondern auch als Gefuhl mit reinkommt, dass man in Europa wirklich Freiheiten hat ja, und
dass das fur die sogar ein Seg der Freiheit ist, das finde ich schon, und ich denke, damit
kann man auch gut arbeiten im Unterricht (Collage Europa).

Fir weitere empirische Arbeiten wére die Klarung der konzeptuellen Vorstellungen

der Lehrer/-innen interessant und die Frage, inwiefern sich diese auf die

248



9. Schlussfolgerungen fiir eine schulische politikdidaktische (V orstellungs-) Diagnostik

Wahrnehmung, Analyse und Interpretation der Lerndokumente der Schiler/-innen

auswirken.

Forschungsdesiderata

Die Ergebnisse dieser Arbeit verweisen auf die Notwendigkeit weiterer
Forschungsarbeiten, die sich fur den Bereich der Politikdidaktik néher mit der
politikdidaktischen Diagnosekompetenz von Lehrenden befassen. Hier existieren
bislang nur Arbeiten aus der allgemeinen Schulpédagogik (Schrader/Weinert 1986;
Schrader/Helmke 1987). Empirisch Uberprift werden musste, ob sich ene
politikdidaktische Diagnosekompetenz von Lehrenden, und wenn ja, in welchen
Bereichen, von einer allgemeinen diagnostischen Kompetenz unterscheidet bzw.
abgrenzt. Und weiter, ob sich in der schulischen politischen Bildung eine
unterschiedlich stark ausgepragte Diagnosekompetenz der Lehrenden auf die
Analyse, Auswertung und Interpretation diagnostischer Materialien auswirkt.
Anschlief3end an Letzteres, ob sich bel den Lehrer/-innen eine geringer ausgepragte
diagnostische Kompetenz darin zeigt, dass diagnostische Materialien zwar analysiert
und ausgewertet, didaktisch-methodische Konsequenzen fur den Unterricht jedoch

kaum formuliert werden kdnnen.

Ausbildung diagnostischer Kompetenzen

Zur Forderung der politikdidaktischen Diagnosekompetenz von Lehrenden missen
raumliche und zeitliche Ressourcen zur Verfigung stehen. Durch entsprechende
Fortbildungsangebote, Teamgesprache und kollegiadle Beratungen missen die
vorhandenen diagnostischen Kompetenzen der Lehrer/-innen welter ausgebaut
werden (vgl. Horstkemper 2006). Sowohl in der universitdren als auch in der
Ausbildung an den Studienseminaren muss der Diagnosekompetenz eine grol3ere
Aufmerksamkeit geschenkt werden (vgl. Oser/Oelkers 2001, Abs 2006). Bereits
Studierende sollten die Mdglichkeit erhalten, mit unterschiedlichen diagnostischen
Materialien zu arbeiten und dazu angehalten werden, verschiedene
Auswertungsstrategien zu entwickeln. Nur durch die Anwendung verschiedener
diagnostischer Verfahren und das wiederholte Auswerten entsprechender
Lerndokumente konnen spétere Lehrer/-innen fir diese diagnostische Tétigkeit

sensibilisiert werden.
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Pédagogische Grundhaltung

7 )

Ebene der Institution
Schule/ Unterricht:

Abgrenzung der
diagnostischen Situation
vom sonstigen Schulalltag,

7 =) bewertungsfreie Lernphasen I I
. W

Ebene der Lernenden:

JFehler* machen,
Deutungen, (Alltags-
vorstellungen) auBern,
Akzeptanz

A\ \_/

Ebene der Lehrenden:

Diagnostische Produkte
verstehen nicht bewerten,
Offenheit, Sensibilitat

. o

neue,
alltagliche
(Unterrichts-)

Diagnostik

Abb. 9: (Eigene Darstellung) Notwendige Voraussetzungen einer schulischen
(Vorstellungs-)Diagnostik

Werden die Ergebnisse der Diagnostik ernst genommen, kann auf diese nur
angemessen mit individuaisierten Lernformen und Maoglichkeiten  der
Differenzierung reagiert werden (vgl. Hallet 2006, Sander 2008).

Eine politikdidaktische Diagnosekompetenz ist mit einer bestimmten padagogischen
(Grund-)Haltung verbunden, die sich am besten mit dem Prinzip der Offenheit und
der Fahigkeit der sensiblen Wahrnehmung beschreiben lasst. Lehrer/-innen missen
Uber eine gewisse Offenheit verfiigen, um den AuRerungen und Deutungen der
Schiler/-innen einen notwendigen Raum zur Verflgung zu stellen. Zuvor missen sie
jedoch die notwendige Sensibilitat besitzen, um diese AuRerungen Uberhaupt als
bedeutsam wahrzunehmen (vgl. Schelle 1995/2003). Lehrende kdnnen den Ausgang
diagnostischer Sequenzen nicht planen und muissen spontan auf diese reagieren
kénnen. Wenn sie die Diagnose ernst nehmen, kénnen sie die Unterrichtsplanung
nicht vor der Auswertung der Lerndokumente vornehmen, damit sie auf die
(erhobenen) Beziige der Lernenden mit der entsprechenden Unterrichtsgestaltung
reagieren konnen. Ein Sich-Einlassen auf Diagnostik ist fur die Lehrenden
verbunden mit einem Weniger an Kontrolle und einer Verabschiedung von der
Illusion der (vorab festgelegten) Steuerung von Unterricht. Hier ergibt sich eine

Parallele zur schilerinnen- und schiilerorientierten politischen Bildung.
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Anhang

Die folgenden Lerndokumente sind nach den eingesetzten Methoden (1. Concept-Map, 2.
Brainstorming, 3. Collage) der Unterrichtselnstiege sortiert.

Bei der Abklrzung ,,.B XX* —handelt es sich um die anonymisierte Bezeichnung der
Schiler/-innen, wie sie in Kapitel 5.4 der Arbeit beschrieben wird (B = befragte/-r Schiler/-in,
Ziffern nach der chronologischen Reihenfolge der Interviewdurchfihrung). Auf3erdem sind
die Bezeichnungen aus den Interviewtranskripten identisch mit denen der Lerndokumente aus
dem Anhang, somit kann ausgehend von den Interviewausschnitten (Kapitel 5—7) auf das
konkrete Lerndokument des Schillers oder der Schilerin geschlossen werden, welches
Gegenstand des Interviews war.
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Brainstorming Europa B20
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Brainstorming Demokratie B55
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Collage Europa Gruppe 2: B10, B11, B12



Collage Europa Gruppe 3: B13, B14, B15, B16



Collage Europa Gruppe 5: B17, B18, B19



Gruppe 1: B36, B37, B38, B39, B40



Collage Europa Gruppe 5: B41, B42, B43, B44, B45



Collage Europa Gruppe 3: B47, B48, B49, B50, B51, B52



Collage Demokratie Gruppe 5: B62, B63, B64, B65



Collage Demokratie Gruppe 1: B67, B68, B69, B70, B71, B72



Collage Demokratie Gruppe 3: B73, B74, B75, B76, B77



Ablaufplan: Einstiegsstunde Concept Map

Die Einstiegsstunde (Methode: Concept-Map)

»~Concept Maps sind Netzwerke aus Begriffen (dargestellt in Form von Knoten) und beschrifteten
Relationen (dargestellt durch Pfeile mit bestimmtem Label) zur Darstellung von
Wissensstrukturen (Stracke 2004, 17).

1. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten zum Stundenbeginn den Arbeitsauftrag,
eine Concept-Map zu dem neuen Thema (Europa/EU bzw. Demokratie) zu
erstellen. Der Lehrer/die Lehrerin macht die Schiilerinnen und Schiiler darauf
aufmerksam, dass es sich bei der Anfertigung dieser Concept-Map um keinen
Test mit anschlieffender Benotung handelt, sondern um die Herstellung
individueller Arbeitsdokumente.

Zu diesem Arbeitsauftrag erhalten die Schiiler/-innen aufserdem:

e ein Arbeitsblatt, auf dem die notwendigen Arbeitschritte sowie die fiir die
Concept-Map relevanten Begriffe und Relationen vermerkt sind.

* eine kleine Tiite, in der sich 10-18 Kartchen (mit den entsprechenden Begriffen)
bzw. Blankokértchen (fiir die ergédnzten Begriffe) befinden.

* ein leeres Blatt, auf dem vorerst die Anordnung der Kartchen/die Struktur der
Concept-Map erprobt werden kann und letztendlich die ,fertige“ Concept-Map
mit den verwendeten Begriffen und Relationen aufgeklebt werden soll.

(Das komplette Material wird von der Forscherin mitgebracht)

2. Auf dem Arbeitsblatt werden ca. 10-14 Begriffen und ca. 6-8 Relationen zum
Themengebiet vorgegeben. Bei den aufgelisteten Begriffen und Relationen
handelt es sich um Vorschliage, Begriffe konnen von den Schiilerinnen und
Schiilern beliebig gestrichen und ergidnzt werden. Es gibt keine richtigen und
falschen Begriffe, die Lernenden sollen die Begriffe verwenden, die ihnen bei der
Auseinandersetzung mit dem Thema wichtig und bedeutsam erscheinen.

3. Der/die Lehrer/-in nimmt keinerlei Bewertung vor.
4. Die Concept-Map soll in Einzelarbeit erstellt werden (ca. 20-25 min.).

5. Nach circa 25-30 Minuten werden alle Concept-Maps (mit dem Namen des/der
Schiiler/-in beschriftet) eingesammelt.

6. AnschliefRend soll von allen Schiilerinnen und Schiilern noch ein Fragebogen zur
Einstiegsstunde (der jeweiligen Methode) ausgefiillt werden (ca. 5-8 min.).
Dieser wird anschliefiend ebenfalls von dem/der Lehrer/-in eingesammelt.



Arbeitsblatt fur Schiler/-innen Concept-Map Europa

AUFGABE: ERSTELLE EINE CONCEPT-MAP ZUM THEMA EUROPA

1. Lese zundchst die Begriffe (gelber Kasten) und Verbindungen (grauer Kasten)
zum Thema Europa auf dem Arbeitsblatt. Unterstreiche die Begriffe, die dir
wichtig erscheinen. Ergianze Begriffe, die du noch wichtig findest, und streiche die
aus der Liste, die du unwichtig findest.

2. Nimm alle Kartchen aus dem Briefumschlag. Falls dir neue Begriffe eingefallen
sind, schreibe deine neuen, ergianzten Begriffe auf die dafiir vorgesehenen noch
unbeschrifteten Kartchen.

3. Ordne nun die Kartchen mit den Begriffen auf dem leeren Blatt so an, wie sie
deiner Meinung nach zueinander in Beziehung stehen. Verschiebe die einzelnen
Begriffe /Kartchen so lange, bis du die Struktur und die Beziehung, in der sie
zueinander stehen, sinnvoll und iibersichtlich findest.

4. Verbinde nun die Begriffe/Kartchen, zwischen denen eine Beziehung besteht, mit
einem Pfeil. Beschrifte den Pfeil, indem du die Verbindung zwischen den
Begriffen benennst. Die aufgelisteten Verbindungen (grauer Kasten) konnen dir
hierbei helfen, du musst sie jedoch nicht verwenden und kannst dir auch andere
iiberlegen. Die einzelnen Verbindungen koénnen auch mehrmals verwendet
werden.

5. Kreise mit einer bestimmten Farbe die Begriffe bzw. Bereiche deiner fertigen
Concept-Map ein, die du besonders wichtig findest.

Begriffe:

Organe der EU - Euro - Wirtschaftsgemeinschaft - Mitgliedstaaten — Deutschland -
Wahlen - Beitritt - Wettbewerb - Erweiterung - Richtlinien - Vertrage - Europa -

Kultur - EU-Parlament

Verbindungen:

gibt vor - macht - besteht aus - fiihrt ein - verbessert - gehort zu - vereinfachen -

beitreten - ist - bestimmt - ein Teil von - gibt




Arbeitsblatt fir die Schiiler/-innen Concept Map Demokratie

2

® @
CONCEPT-MAP zUM THEMA DEMOKRATI

1. Lese zundchst die Begriffe (gelber Kasten) und Verbindungen (grauer Kasten) zum
Thema Demokratie auf dem Arbeitsblatt. Unterstreiche die Begriffe, die dir wichtig
erscheinen. Erganze Begriffe, die du noch wichtig findest und streiche die aus der
Liste, die du unwichtig findest.

2. Nimm alle Kértchen aus dem Briefumschlag. Falls dir neue Begriffe eingefalen sind,
schreibe deine neuen, erganzten Begriffe auf die dafir vorgesehenen noch
unbeschrifteten Kéartchen.

3. Schreibe deinen Namen auf das|eer e Blatt.
Ordne nun die Kartchen mit den Begriffen auf dem leeren Blatt so an, wie sie deiner
Meinung nach zueinander in Beziehung stehen. Verschiebe die enzelnen
Begriffe/lKértchen so lange, bis du die Struktur und die Beziehung, in der sie
zueinander stehen, sinnvoll und Gbersichtlich findest.

4. Verbinde nun die Begriffe/Kéartchen, zwischen denen eine Beziehung besteht, mit
einem Pfeil. Beschrifte den Pfeil, indem du die Verbindung zwischen den Begriffen
benennst. Die aufgelisteten Verbindungen (grauer Kasten) kénnen dir hierbei helfen,
du musst sie jedoch nicht verwenden und kannst dir auch andere Uberlegen. Die
einzelnen Verbindungen kénnen auch mehrmals verwendet werden.

5. Kreise mit einer bestimmten Farbe die Begriffe bzw. Bereiche deiner fertigen
Concept-Map ein, die du besonders wichtig findest.

Begriffe:

V olksherrschaft — Staatsform — Mitbestimmung — Grundrechte — Menschenrechte —
Deutschland — Wahlen — Parteien — Reprasentant/-innen — V erfassung — Bundestag — Blrger/-

innen — Lebensform — Teilhabe

Verbindungen:

wahlen — macht — besteht aus — ermdglicht — sichert — hat — gewéhrleistet — ist — bestimmt —

vertreten — braucht




Ablaufplan: Einstiegsstunde Brainstorming

Die Einstiegstunde (Brainstorming)

1. Jede Schiilerin und jeder Schiiler erhdlt ein Blatt auf dem in der Mitte das
neue Thema der Einstiegsstunde steht.

2. Nun werden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert frei zu diesem
Themenstichwort zu assoziieren. Es konne sowohl einzelne Worter als
auch ganze Satze aufgeschrieben werden.

3. Wichtig ist dass es keine richtigen bzw. falschen Assoziationen gibt. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen das aufschreiben, was ihnen spontan zu
dem Thema durch den Kopf geht. Der Lehrer/die Lehrerin soll die
Schiilerinnen und Schuler darauf hinweisen, dass es sich bei dieser
Unterrichtsphase um keine Testsituation mit anschliefender Benotung,
sondern um das ,bewertungsfreie“ Sammeln von spontanen Assoziationen
handelt.

4. Der/die Lehrer/-in nimmt keinerlei Bewertung vor.
5. Hierfur haben die Schiilerinnen und Schiiler ca. 10 Minuten Zeit.

6. Danach werden alle Zettel (mit Namen) vom/von dem/der Lehrer/-in
eingesammelt.

7. Anschliefdend an die Methode soll von allen Schiilerinnen und Schiilern
noch ein Fragebogen zur Einstiegsstunde (Methode) ausgefiillt werden
(ca. 5-8 min.). Dieser wird anschliefsend ebenfalls von dem/der Lehrer/-in
eingesammelt.

8. Sowohl die Produkte der Schiiler/-innen (=Brainstorming) als auch die
Fragebdgen werden an die Forscherin weitergegeben.

9. Im Anschluss an die Stunde (hochstens am Folgetag) sollen einzelne
Schiiler/innen (3-5) (die aufgrund der Sichtung der Produkte ausgewahlt
werden) in einem fokussierten Interview (15-25 min.) von der Forscherin
zu ihrem hergestellten Brainstormings befragt werden.



Arbeitsblatt fur die Schuler/-innen Brainstorming Europa

EUROPA IST..



Arbeitsblatt fur die Schiler/-innen Brainstorming Demokratie

DEMOKRATIE IST...




Ablaufplan: Einstiegsstunde Collage

Einstiegsstunde (Methode: Collage)

1. Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Kleingruppen (3-5 Schiiler/-innen pro
Gruppe) eingeteilt. Es werden Gruppentische gebildet.

2. Alle erhalten eine wungefahr dhnliche Auswahl an Zeitschriften
(Jugendmagazine/Stern/Focus/Brigitte/Spiegel usw.). Aufderdem befinden sich
Klebstoff, Scheren und ein doppeltes Flipchartpapier am Arbeitsplatz jeder
Gruppe.

3. Die Gruppen erhalten den Auftrag, zu der neuen Thematik eine Collage
anzufertigen. Es darf nicht geschrieben werden, nur Begriffe aus den
Zeitschriften diirfen aufgeklebt werden. Ansonsten gibt es beziiglich des
Aufbaus/der Anordnung keinerlei Einschrankungen. Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen jene Bilder und Begriffe auswdhlen, die sie bei der
Auseinandersetzung mit der Thematik als wichtig und bedeutsam erachten.

4. Der/die Lehrer/-in nimmt keinerlei Bewertung vor.
5. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten hierfiir ca. 60 Minuten Zeit.

6. Am Ende der Doppelstunde werden die Collagen (mit Namen der
Gruppenmitglieder) von dem/der Lehrer/-in eingesammelt.

7. Zum Schluss soll von allen Schiilerinnen und Schiilern noch ein Fragebogen zur
Einstiegsstunde (Methode) ausgefiillt werden (ca. 5-8 min.). Dieser wird
anschliefdend ebenfalls von dem/der Lehrer/-in eingesammelt.

8. Sowohl die Produkte der Schiiler/-innen (=Collagen) als auch die Fragebogen
werden an die Forscherin weitergegeben.

9. Im Anschluss an die Stunde (hochstens am Folgetag) sollen einzelne
Kleingruppen (2-3) (die aufgrund der Sichtung der Produkte ausgewahlt werden)
in einem fokussierten Interview (15-25 min.) von der Forscherin zu ihren
hergestellten Collagen befragt werden.



Leitfragen Interviews Schiler/-innen

A: Zu Beginn

Per son/I nter essen
- Kannst du kurz sagen wie du heif3t und wie alt du bist?
Zum Unterrichtseinstieg

- Hast/habt du/ihr wirklich alles aufgeschrieben/erwahnt, an was du/ihr beim Thema sofort gedacht hast/habt
oder hast du/ihr Sachen weggelassen? Wenn jawarum?

Zum hergestellten Arbeitsdokument

- Was war dir/euch besonders wichtig bei der Herstellung des Materials? Was wolltest/-et du/ihr damit
ausdriicken und woran kann man das erkennen?

Zu den einzelnen M aterialien:

- Wie wurdest/-et du/ihr jemanden das L ernprodukt beschreiben und erkléaren, der im Unterricht nicht dabei
war? Erklér/-t mal, wie du/ihr das gemacht hast/habt und was du/ihr euch dabei gedacht hast/habt?

B: Zu den unterschiedlichen Arbeitsdokumenten

I. Collage
- Waren euch bei der Collage dieselben Dinge wichtig oder hattet ihr mal Probleme euch zu einigen, was ihr
darstellen wollt? Wie seid ihr dann vorgegangen, wie habt ihr euch geeinigt?

- Wieso steht das im Hinter- Vordergrund?
- Erklért mir mal, wieso ihr das Bild ausgewahlt habt?
- Gibt es etwas in eurer Collage, Uber das ihr im Unterricht gerne sprechen wollt?

- Drickt ihr in der Collage auch etwas aus, Uber das ihr im Unterricht aber nicht sprechen wollt?

I1. Concept-Map
- Wieso hast du diese Begriffe ausgewahlt?

- Kannst du mir die Begriffe an einem Beispiel erklaren? (Was meinst du mit diesem Begriff/was bedeutet er
fr dich?)

- Welchen Begriff findest du am wichtigsten und wieso?

- Warum hast du die Begriffe so angeordnet? Steht der wichtigste Begriff in der Mitte?

- Gibt es Begriffe, die du zu einer Gruppe/einem (Ober)-Thema zusammenfassen kannst?

- Warum gibt es zwischen den Begriffen X und Y eine Verbindung?

- Was gibt es fir Begriffe in deiner Concept-Map, Uber die du im Unterricht gerne reden wiirdest?
- Gibt es Begriffe in deiner Concept-Map Uber die du im Unterricht nicht reden willst?

I11. Brainstorming

- Wie war das asdu dir die Begriffe Uberlegt hast?

- Warum hast du ganze Sétze/Stichworte formuliert? Wieso an welcher Stelle?
- Wieso bei diesen Wortern Stichworte? Warum bei denen ... ganze Sétze?

- Kannst du mir die Begriffe ... an einem Beispiel erklaren?/Kannst du mir den Satz ... an einem Beispiel
erklaren?

- Gibt es eine Verbindung zwischen den einzelnen Begriffen?

- Sind dir noch andere Begriffe wichtig, die du aber nicht aufgeschrieben hast? Warum?




D: Am Ende

- Was wiirdest/-et du/ihr im Unterricht zu dem Thema machen, wenn du/ihr dariiber entscheiden
konntest/kdnntet?



Leitfragen Interviews mit den Lehrenden

FRAGEBOGEN FUR DIE FOKUSSIERTEN | NTERVIEWS:
INTERVIEWSMIT DEN L EHRER/-INNEN

A : Allgemeines/Gesprachseinstieg

Allgemeine Fragen
Per son/Unterricht
- Kénnen Sie kurz sagen wie viele Stunden siein der Klasse unterrichten?

Unterrichtseinstiege
- Haben Sie schon einmal mit dieser oder einer anderen Methode ein Themaim Unterricht begonnen, um gezielt das
Vorwissen, die Voreinstellungen ihrer Schillerinnen und Schiiler zu erheben?

B: Zum Unterrichtseinstieg

Zu allen Materialien:
- Wasfallt Ihnen spontan ein/auf, wenn Sie die L ernendenprodukte betrachten?
- Was glauben Sie sind ,, typische" Beziige/Assoziationen, die von den Schiilerinnen und Schillern hergestellt werden?

- Gibt es Uberschneidungen zwischen den genannten Bereichen der Schiiler/-innen und dem was Sie fir die
Unterrichtseinheit geplant haben?

C: Zu den einzelnen M ethoden/ausgewéahlten L erndokumenten

I. Collage
- Wasfdlt Ihnen bei der Collage auf?

- Welche Assoziationen/Eindriicke erweckt diese Collage in |hnen?
- Welche Vorerfahrungen, Vorstellungen und Interessen der Schiller/-innen zum/am Thema lassen sich darin finden?

- Hétten Sie bei der Planung des Themas mit diesen Aspekten/ Vorstellungen, die Schiilerinnen und Schiler in der
Collage darstellen/ausdriicken gerechnet oder sind Sie Uberrascht?

I1. Concept-Map
- Wasfdlt Ihnen an der Concept-Map auf?

- Lassen sich bestimmte Voreinstellungen der Schiller/-in und wenn jawelchein ihr finden?
- Finden Sie den Aufbau der Concept-Map sinnvoll? Nachvollziehbar? Oder fehlt ihnen etwas?
- Welche Begriffe verwundern Sie? Verstehen Sie nicht, hétten Sie nicht erwartet?

- Finden Sie die V erbindungen/Relationen zwischen den einzelnen Begriffen sinnvoll/logisch?

I11. Brainstorming
- Finden Sie das Brainstorming versténdlich? Wenn nein, warum nicht?

- Warum glauben Sie, werden diese Begriffe/Sédtze genannt, welche Voreinstellungen verkniipft der/die Schiiler/-in
wohl damit?

- Welche Interessen der Schuler/-in lassen sich an den assoziierten Begriffen/Sétzen erkennen?

- Gibt es assoziierte Begriffe/Sétze, die Sie erwartet bzw. nicht erwartet haben? Und warum?

D: Am Ende

- Was erachten Sie nach der Betrachtung der Produkte/Materialien als zentral fur Ihren nachfolgenden Unterricht?

- Ergeben sich aus der Betrachtung der Lernmaterialien Konsequenzen fiir die Planung des Unterrichts und wenn ja
welche?

- Oder kdnnen Sie das Material nicht interpretieren? Warum nicht, was fehlt |hnen daftr?
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