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»Grundvoraussetzung erfolgreichen Unterrichtens ist zu wissen, wie Men-

schen lernen* (Horster/Rolff, Unterrichtsentwicklung, Weinheim 2001)

EINLEITUNG

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit den individuellen Lernprozessen und den da-
mit verbundenen subjektiven Wahrnehmungsmustern von Schiilerinnen und Schiilern im
Politikunterricht der gymnasialen Oberstufe. Es handelt sich um eine qualitative Studie
zur Fachunterrichtsforschung.

Die schiiler- und unterrichtsnah an der Nahtstelle Schule — Universitdt durchgefiihrte Un-
tersuchung ist entstanden als Kooperationsprojekt eines fachdidaktischen Seminars der
universitiren Lehrerausbildung mit dem schulischem Fachunterricht und zielt darauf ab
fiir Forschung, Fachdidaktik und Unterrichtspraxis gleichermaflen gewinnbringend zu
sein

Dem Ausbildungs- und Forschungsinteresse der Lehrerausbildung im Allgemeinen
sowie der Fachdidaktik im Besonderen entspricht es in gleichem Mafe, tiefere Einblicke
in die Lehr-/Lernprozesse im Fachunterricht zu erhalten. Fiir den schulischen Fachun-
terricht ist es von Belang, durch mehr Informationen iiber das Lernverhalten der Schiile-
rinnen und Schiiler und deren Aneignung von Politikunterricht mittelfristig Qualititsver-

besserungen in der unterrichtlichen Praxis erreichen zu kénnen.

Die Fragestellung der Untersuchung ist entstanden wéhrend meiner Tatigkeit als Politik-
lehrerin an einem hessischen Gymnasium. Sie ist das Ergebnis von Praxiserfahrungen im
Umgang mit der Evaluation des eigenen Unterrichts, Uberlegungen zu dessen Wirksam-
keit und Vermutungen {iber das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Zwar ist es fiir Po-
litiklehrerinnen und -lehrer problemlos moglich, abfragbares Wissen und Fakten bei-
spielsweise in Klausuren oder Abiturpriifungen zu iiberpriifen, aber als weitaus schwieri-
ger stellt es sich heraus, Aussagen iiber das Erreichen weitergehender Ziele des eigenen
Politikunterrichts wie z. B. ,politische Urteilsfahigkeit®, , Demokratiefdhigkeit u.i.,
Ziele, die sich auf der Ebene von politischen Einstellungen und Wertungen bewegen, tref-

fen zu konnen.



Zum Messen dieser Variablen fehlen einerseits in der Praxis praktikable Parameter und
Instrumente, andererseits mangelt es an Erkenntnissen iiber den Wirkungszusammenhang
unterrichtsimmanenter Faktoren sowie an Einsichten in die Lernprozesse der Schiilerin-
nen und Schiiler und deren Art und Weise der Aneignung von Politikunterricht.

Entsprechend unbefriedigend ist die Forschungs- und Literaturlage. Die wenigen bisher
vorliegenden Untersuchungen und Veroéffentlichungen zur subjektiven Aneignung von
Unterricht beziehen sich zumeist auf andere Ficher (z. B. Mathematik und Physik) sowie

1

andere Bildungsstufen.” Untersuchungen neueren Datums zur Aneignung von Politikun-

terricht durch Schiilerinnen und Schiiler sind kaum Vorhanden.2

Zugleich riicken in letzter Zeit Forderungen wie ,,Selbstorganisation des Lernens®, ,,pro-
duktives Lernen® oder ,,.Lernen des Lernens* in den Blickpunkt der allgemeinen pddago-
gischen Diskussion. Auch im Rahmen des Bildungs- und Erziehungsauftrags von Schule
oder auch im Zusammenhang der Ziel- und Qualifikationsbestimmungen von Unterricht

3. In diesem Zusam-

steht das selbststindige Lernen als wesentliches Ziel im Mittelpunkt
menhang ist in den letzten Jahren von der pddagogischen Psychologie ausgehend ein ge-
stiegenes Forschungsinteresse an der Verwendung von Lernstrategien und Lerntechni-
ken zu beobachten, welches sich aber bisher fast ausschlieflich auf Untersuchungen im

4 Eine Ubertragung derartiger Untersuchungen auf den

universitiren Raum beschriankt
Politikunterricht hat es bisher praktisch noch nicht gegeben. Demzufolge ist auch der
Einfluss von Unterrichtsforschung auf schulischen Politikunterricht als ausgesprochen
gering einzuschédtzen.

Im schulischen Bereich lésst sich in jiingster Zeit ein starkes Anwachsen von Bemiihun-

gen um Methodenschulung von Schiilerinnen und Schiilern zu beobachten; entsprechend

ist die Zahl von Methodenmanualen und Anleitungen zur Methodenschulung fiir die Hand

1 Vgl. hierzu Friedrich-Jahresheft 1997 ,,Lernen®, wie auch Ansétze in der Erwachsenenbildung: J. Kade
1996: Lebenslanges Lernen — mdgliche Bildungswelten, Opladen.

2 Neben den grundlegenden Arbeiten von Georg Weilleno (1989) und Carla Schelle (1995) ist als neuere
unterrichtssnahe Untersuchung noch die Arbeit von Christian Boeser (2002) zur Relevanz geschlechts-
spezifischer Aspekte in der politischen Bildung zu nennen.

3 Vgl. hierzu ,,Erster Kongress des Forums Bildung" am 14. und 15. Juli 2000 in Berlin.

4 Einfiihrung und Uberblick liefern Krapp, Andreas/Weidenmann, Bernd 1993 (Hg.): Pidagogische Psy-
chologie, Weinheim , S. 248ff, sowie Wild, Klaus-Peter: Lernstrategien 2000. Vgl. hierzu auch: C.Pickl
2000.
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des Lehrers sprunghaft angestiegen5

, wobei zugleich von wissenschaftlicher Seite zu-
nehmend Bedenken hinsichtlich der Nachhaltigkeit derartiger, weitgehend vom eigentli-

chen Inhaltslernen isolierter Methodentrainings vorgetragen werden.©

Uber die tatsichlich im Zusammenhang mit Unterricht ablaufenden Lernprozesse bei den

Schiilerinnen und Schiilern gibt es nach wie vor ein grof3es Defizit an Erkenntnissen. Die-

ses Forschungsdefizit ist speziell fiir die Politikdidaktik um so gravierender7, als im Zu-
sammenhang der Debatten um Politikverdrossenheit, rechtsradikaler Ausrichtungen oder
Politikferne bei Jugendlichen in der 6ffentlichen Diskussion die Frage nach der Wirksam-
keit von Politikunterricht immer dringlicher gestellt wird. Die Entwicklungen in Jugend-
kulturen verlangen zeitgeméfle Antworten fiir die Gestaltung des Politikunterrichts und
eine stirkere Berlicksichtigung von Erkenntnissen empirischer Jugendforschung in der
Politikdidaktik. Ebenso unabdingbar wird es fiir die politikdidaktische Diskussion, in ver-

starktem Male die Ergebnisse der Lehr-Lernforschung in den Diskurs mit aufzunehmen.

Fiir die Qualititsverbesserung von Politikunterricht wird es darum gehen miissen,
»Schiilernahen* Unterricht zu konzipieren, der von einem ganz anderen Verstindnis den
Wiinschen der Lernenden entgegen kommt und nicht - wie in bisherigen didaktischen
Konzeptionen proklamiert - lediglich an deren subjektiven Erfahrungen ankniipft und
diese zum Inhalt und Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens macht, sondern der ganz
neue Zuginge zu den Lernenden iiber deren Lerndispositionen sowie deren Aneignungs-
interesse herstellt. Die begrenzte Ausrichtung lediglich an subjektiven lebensweltlichen
Erfahrungen ldsst Schiiler nur sehr begrenzt Subjekt des Lernens sein, ldsst vor allem
wichtige Elemente des Politischen aulen vor und fiihrt keineswegs automatisch zu einer

hinreichenden ErschlieBung des ,,Politischen* im Unterrichtg.

Um eine darauf bezogene Erorterung der wichtigsten Probleme des Politikunterrichts vor

anzubringen, ist es ndtig, die individuellen Alltagstheorien der Schiilerinnen und Schiiler

> Als erfolgreichster Ratgeber in Sachen Methodenschulung fiir Schiilerinnen und Schiiler ist hier Klippert
1997: Methodentraining, Weinheim, zu nennen.

6 Vgl. 2. B. Weinert 2002

7 Einen Uberblick iiber qualitative und interpretative Fachunterrichtsforschung liefert P. Henkenborg: In-
terpretative Unterrichtsforschung in der politischen Bildung, Stand und Perspektiven, in: Combe/Helsper
2002 (Hg.): Forum qualitative Schulbegleitforschung, Opladen.

8 Vgl. hierzu: Massing,1995: Politik als Kern des Politischen, Wege zur Uberwindung des unpolitischen
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mit ihren spezifischen Lerndispositionen und Erwartungen zum Ausgangspunkt fachdi-

daktischer Erwédgungen zu machen. Insofern handelt es sich bei dieser Arbeit auch um

einen Beitrag zur fachdidaktischen Forschung.

Die vorliegende Arbeit hat den Anspruch, den Erkenntnisstand in diesen Problemfeldern

ein Stiick voran zu bringen. Thre Intentionen lassen sich wie folgt benennen:

Durch neue Erkenntnisse iiber das Lernen von Oberstufenschiilerinnen und -schiilern
und deren Wahrnehmung von Politikunterricht kann dieser flexibler und schiilernah
gestaltet, den Aneignungsinteressen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst, deren
Interesse erhoht und damit insgesamt die Qualitét sowie vermutlich auch die Wirk-
samkeit des Unterrichts verbessert werden.

Durch die Erforschung der Lehr- und Lernprozesse soll in der fachdidaktischen Dis-
kussion ein Beitrag zur Frage nach der Verdnderung von Unterrichtsinhalten und
Lernarrangements im Politikunterricht und deren Begriindung geleistet werden.

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist forschungsstrategischer Natur: Um dem Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler auf direkte Art und Weise auf die Spur zu kommen,
wird zum ersten Mal in der politikdidaktischen Forschung das Lerntagebuch als Erhe-
bungsinstrument in Verbindung mit anderen Instrumenten eingesetzt. Gleichzeitig soll
das Lerntagebuch auch unter didaktischem Blickwinkel hinsichtlich seiner Potenzen
zur Forderung der Lernkompetenz einzelner Schiilerinnen und Schiiler untersucht
werden.

SchlieBlich sollen Lernerprofile nach einem hermeneutischem Konzept erarbeitet
werden, das Differenzierungsmoglichkeiten innerhalb von Lerngruppen offen lésst.
Lernerprofile sind keine bruchstiickhaft-zufélligen Rekonstruktionen, sondern sind
Versuche einer systematischen Aufarbeitung und Profilierung des Spektrums indivi-
dueller Gegebenheiten innerhalb einer ganzen Lerngruppe, deren einzelne Mitglieder
sich zwischen den in den Profilen ausgedriickten Extremen als individuelle Lerntypen
verorten lassen. Die Interpretation der entsprechenden Daten zielt weniger auf die
Formulierung von GesetzmiBigkeiten ab, sondern ermdglicht Rekonstruktionen der
hinter dem Ensemble subjektiver Erscheinungsweisen verborgenen allgemeinen Sinn-
und Strukturzusammenhinge. Die ordnende und systematisierende Beschreibung von
Lernertypen soll Anregungen fiir fachdidaktische und unterrichtspraktische Uber-

legungen gleichermal3en liefern.

Politikunterrichts, Opladen.
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Zur Elaborierung dieses Zusammenhangs sollen zundchst bisher vorliegende Untersu-
chungen zum politischen Lernen resiimiert werden, um dann in einem weiteren Schritt
den Forschungsstand in der fachdidaktischen Diskussion zu rekapitulieren. Ebenso wird
zu untersuchen sein, welche Erkenntnisse und Konzepte von Lernen bisher im Bereich
der Lehr/Lernforschung entwickelt worden sind. Die Einstellung Jugendlicher zur Politik
und deren Aneignungsinteresse von Politikunterricht wird danach vor dem Hintergrund

jugendsoziologischer Erkenntnisse erortert.

Der dann folgende empirische Teil basiert auf einer Untersuchung, die in einem Gemein-

schaftskunde—Grundkurs9

der Jahrgangsstufe 12 eines hessischen Gymnasiums durchge-

filhrt wurde. Sie ist primér an qualitativen MafBstdben ausgerichtet und kombiniert ver-

schiedene Erhebungsinstrumente in einem triangulierten Verfahren.

Im Einzelnen besteht die Untersuchung aus folgenden Elementen:

* Durchfiihrung einer Fragebogenerhebung mit teilstandardisierten Items zu Beginn
einer neuen Unterrichtseinheit zur Ermittlung von Vorerfahrungen und Voreinstellun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler,

* Videogestiitzte Beobachtung einer 25-stiindigen Unterrichtseinheit zum Thema ,,Poli-
tisches System der Bundesrepublik Deutschlands®,

* Leitfadengestiitzte Gruppeninterviews mit den Kursmitgliedern wihrend der Unter-
richtseinheit,

* Fiihren von Lerntagebiichern durch die Schiilerinnen und Schiiler und deren mehrfa-
che Auswertung,

* FEinbezug schulleistungsbezogener Daten (z. B. miindliche Mitarbeit und Klausuren)
der Schiilerinnen und Schiiler,

* Einzelinterviews von ausgewihlten Schiilerinnen und Schiilern nach Beendigung der

Unterrichtseinheit,

*  Gespriache mit der Lehrerin vor, wihrend und nach der Unterrichtseinheit.

Die Ergebnisse der empirischen Studie miinden schlieBlich in Ansehung des zuvor darge-

stellten Erkenntnisstandes in der Fachdidaktik in Empfehlungen fachdidaktischer Natur

9 Die Umbenennung des Faches ,,Gemeinschaftskunde® in das Fach ,,Politik und Wirtschaft“ erfolgte zum
Schuljahr 2002/2003. Da zum Zeitpunkt der Untersuchung diese Umwandlung noch nicht erfolgt war, wird
im Verlauf der Untersuchung die zum Zeitpunkt der Untersuchung geltende Fachbezeichnung ,,Gemein-
schaftskunde* gebraucht.
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und praxisorientierten Ratschldgen fiir den Politikunterricht. Hilfen fiir Lehrkrifte zum
FEinsatz von Lerntagebiichern konnten bereits im Verlauf der Untersuchung erarbeitet

werden (s. S.136 f).
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TEIL I: THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

1. Friihe empirische Untersuchungen zum politischen Lernen

Die Bedingungen, unter denen sich politisches Lernen im Unterricht vollzieht und sich
durch Unterricht politische Einstellungen verdndern konnen, standen schon einmal Ende
der 60er Jahre im Blickpunkt des Forschungsinteresses und waren Gegenstand zahlrei-
cher empirischer Untersuchungen. Um Theodor Adorno und dem spiteren hessischen
Kultusminister Ludwig v. Friedeburg entstand am (damaligen) Frankfurter Institut fiir
Sozialforschung eine ganze Forschungstradition bildungssoziologischer Arbeiten, die
spiter an anderen Universititen ihre Fortsetzung fand. Es handelte sich hier meist um
standardisierte Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und Leh-
rer, die eindeutig out-put orientiert waren und der Diskussion um Curriculumrevision und
der Reform der politischen Bildung entsprangen. Vor diesem Hintergrund sollten mit Hil-
fe von verldsslichen empirisch-soziologischen Informationen iiber die Wirksamkeit so-

zialkundlichen Unterrichts der Erfolg des noch jungen Faches Sozialkunde belegt und die

Reform der politischen Bildung an héheren Schulen weiter entwickelt werden. 10

1.1 M. Teschner: Die Wirksamkeit politischer Bildung an Gymnasien

In seiner 1968 vorgelegten Studie iiber den Stand der politischen Bildung in Abschluss-
klassen an Gymnasien konnte Manfred Teschner (1968) der schulischen politischen
Bildung einen gewissen, jedoch insgesamt sehr begrenzten Erfolg bei der Vermittlung
von Sachkenntnissen attestieren (vgl. Teschner 1968, S. 77). Zu einem deutlich desillu-
sionierenden Ergebnis gelangte er hingegen, wenn es um die Ausbildung von demokrati-
schen Einstellungen und politischer Urteilsfahigkeit durch den Politikunterricht geht.
»,Dennoch scheint es angemessen, den Gesamterfolg der Sozialkunde im Gymnasium als
recht bescheiden einzustufen. Es ist das geringe Mal} an politischer Urteilsfahigkeit, das
eine solch skeptische Einschédtzung nahelegt* (Teschner 1968, S.78).

Demzufolge war sein skeptisches Resumee zum Ende der 60er Jahre, dass die polititische

Bildung an Gymnasien ihre Absichten bisher nur unvollkommen erfiillt habe. Die Mehr-

10 Vgl. T. Adorno in seiner Vorrede zu M. Teschner, in: Teschner 1968, S.7.
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heit der Schiiler sei nach wie vor politisch desinteressiert, wenig informiert, und nur eine
Minderheit habe dezidiert demokratische Auffasssungen. Den entscheidenden Grund fiir
das mangelnde kritisch-demokratische Bewusstsein sieht der Autor in der Tatsache, dass
den ,,Schiilern die Einsicht in die Verkniipfung von Individuum und Gesellschaft ver-
schlossen ist* (Teschner 1968, S. 172). Die Hauptursache fiir dieses Problem liegt - so
Teschner- bei den meist wenig engagierten und unzuldnglich ausgebildeten Politikleh-
rern, die seiner Meinung nach nicht {iber angemessene Kategorien zur Interpretation poli-
tischer Vorgénge verfiigen, um das Interesse der Schiiler zu wecken. Thre politische Ur-
teilsfahigkeit unterscheide sich nur unmerklich von der ihrer Schiiler (vgl. Teschner 1968,
S. 120).

Gemeinsam mit Adorno und Friedeburg pléddiert er filir eine stirkere sozialwissenschaftli-

che Ausrrichtung und eine Qualitédtsverbesserung von Politikunterricht.

Zwar gelang es Teschner mit diesem auf Fragebogen und Leitfadeninterviews gestiitzten
Erhebungsverfahren nicht, die unmittelbare Wirksamkeit von Politikunterricht auf die
politischen Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zu ermitteln, wohl aber konnte er
Aussagen tber einige fiir die Herausbildung der politischen Grundhaltung wesentliche
Faktoren machen, so z. B. {iber die entscheidende Rolle der sozialen Ausgangsbedingun-
gen im familidren Bereich, wie Bildungsgrad und politisches Interesse .

,»Ein guter Unterricht vermag ..., bei solchen Schiilern, die aus politisch interessierten
Elternhdusern stammen, das Maf ihres politisches Interesses noch zu erhohen, jedoch ist
der bisherige Unterricht kaum in der Lage, die Bereitschaft, sich mit 6ffentlichen Dingen
intensiver zu befassen, auch bei denjenigen zu fordern, deren politisches Interesse durch
Bedingungen gehemmt ist, die auBBerhalb der Schule zu suchen sind*“ (Teschner 1968, S.

12).

1.2 A. Harnischfeger: Die Verinderung politischer Einstellungen durch Unterricht

Eine Weiterentwicklung des Erhebungsverfahrens und einen empirischen Beitrag zur
Unterrichtsforschung stellt die Studie von Annegret Harnischfeger (1972) dar. Ihr Ziel
war es, die Wirkung von Unterricht objektiv und unabhédngig vom Lehrer zu iiberpriifen
und die Ergebnisse quantifizierbar zu machen. Am Beispiel einer speziell entwickelten
Curriculumeinheit zum Them ,,Nation* testete sie, inwieweit vorherrschende, traditions-

bestimmte Formen von Nationalismus zugunsten einer stirker kosmopolitischen Einstel-
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lung abzubauen seien. Die Befragung wurde mit Schiilerinnen und Schiilern einer 12.
Klasse unmittelbar vor und nach der Unterrichtseinheit sowie ein weiteres Mal in einem
zeitlichen Abstand von einem halben Jahr durchgefiihrt. Ebenso wurden die Lehrer be-
fragt, die Unterrichtsmaterialien analysiert und der Unterricht beobachtet.

Mit diesem Verfahren ist es der Autorin gelungen, Einstellungsverédnderungen, die vor
allem geschlechtsspezifisch divergieren, auf das Thema bezogen zu ermitteln und die
Wirksamkeit von Unterricht zu belegen ohne jedoch die ursdchlichen Zusammenhidnge
fiir diese Verdnderungen benennen zu konnen. Mit dieser ebenfalls out-put-orientierten
Untersuchung hat Harnischfeger zwar einen Beitrag zur Curriculumentwicklung im Poli-
tikunterricht geleistet, iiber das Lernen im Unterricht selbst und dessen Bedingungen aber

keine Aussagen machen konnen.

1.3 K. Urban: Die Bedingungen politischen Lernens

Ein deutliches Mehr an Aufschliissen tiber die Bedingungen politischen Lernens erbrachte
eine grof3 angelegte Studie, die Klaus Urban 1976 im Rahmen eines Forschungsprojektes
am Studienzentrum fiir sozialwissenschaftliche Lehrforschung an der Universitit Olden-
burg durchfiihrte und in der 950 Schiiler der 7. und 9. Klassen an 20 Schulen mit Frage-
bogen befragt wurden. In dieser Studie ging es darum, Komponenten und Bedingungs-
faktoren fiir ich-autonome politische Handlungs- und Demokratiesierungsbereitschaft bei

Schiilern zu ermitteln.

Auch Urban kam zu dem erniichternden Ergebnis, dass insgesamt die Wirkung der insti-

tutionalisierten politischen Bildung als gering anzusehen und bei dieser Altersgruppe der

Einfluss der Peer-groups hoher einzuschétzen ist als der schulische Einfluss.

Im Einzelnen gelangte Urban zu folgenden Schlussfolgerungen:

1. Einstellungen und Wertorientierungen zu gesellschaftlichen Sachverhalten sind bereits
bei Schiilern vorhanden und entsprechen in Verteilung und Strukturierung den Ein-
stellungen und Wertorientierungen der entsprechenden Erwachsenenpopulation

2. Die subjektive Bedeutung und Relevanzeinschétzung der gesellschaftspolitischen Ein-
stellungen und Wertorientierungen ist flir Schiiler erheblich geringer als fiir Erwachse-
ne (latente ,,non-attitude*).

3. Die in der Schule erlebten und wahrgenommenen Organisations- und Machtstrukturen
werden als Spiegelbild gesellschaftlichen Strukturen ebenso erfahren wie vorfindliche

familidre Strukturen.
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4. Einstellungen und gesellschaftliche Relevanz bestehen in stirkerem Malle zu Institu-
tionen und Personen aus dem sozialen Nahbereich.

5. Attitudes zum Nahbereich korrrespondieren mit non-attitudes zum gesellschaftspoli-
schen Bereich hinsichtlich der politischen Tendenz.

6. Das Politische wird nicht als aktuelle Rollenerwartung erlebt. Die ,,Politikrolle* wird
als mit geringen Qualifikationsanforderungen besetzte ,,Staatsbiirgerrolle* verstanden.

7. Diese wird nicht auf den familidren, wirtschaftlichen und schulischen Sektor iibertra-
gen. Politik ist ein isolierter, institutionalisierter Sektor der Gesellschaft, dem ein un-
verbindliches Interesse entgegenzubringen ist.

8. Werden Interessenlagen als Manifestationen von Ich-Autonomie erkannt und verfolgt,
so wird dies nicht als politisches Interesse begriffen. Nur in Erfahrungsfeldern, in de-
nen die politische Relevanz der Berufstatigkeit klarer auf der Hand liegt, wird die Ver-

folgung eigener Interessen als politisches Handeln verstanden ( Urban 1976, S. 45-47).

Als weitere wichtige Erkenntnisse aus dieser Studie sind noch zu nennen:

» Faktoren der latenten politischen Sozialisation haben ebenso groBlen Einfluf auf das
politische BewufBtsein und die politische Handlungsorientierung wie die manifeste
politische Sozialisation.

* Die affektive Komponente politischer Einstellungen und die politische Handlungsori-
entierung der Schiiler sind primér durch Lernerfahrungen in Interaktionszusammen-
hingen bestimmt, Kommunikationserfahrungen wirken sich stirker auf Kognitivie-
rungseffekte aus.

* Interaktion im Elternhaus ist die wichtigste Variable der latenten politischen Sozialisa-

tion.

1.4 G. Schulze: Die Bedeutung der auBBerschulischen politischen Sozialisation

In einer weiteren, von Giinther Schulze 1977 verdffentlichten Studie zum politischen
Lernen wurde in den Untersuchungsansatz neben organisiertem politischen Lernen im
Unterricht noch das nicht-intentionale politische Lernen auBlerhalb der Schule aufgenom-
men. Schulz zeigte in einer Befragung von 1100 Gymnasiasten und Lehrlingen die Be-
deutung der auBerschulischen politischen Sozialisation und den Zusammenhang von po-

litischer Aktivitétsbereitschaft und Alltagserfahrung. Unter dieser Fragestellung gelang es
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ithm, die Bedeutung vor allem von Familie und peer-groups fiir politische Einstellungen
und die Bereitschaft politisch aktiv zu werden, herauszuarbeiten. Neuere Erkenntnisse

zum intentionalen politischen Lernen konnte er indes nicht gewinnen.

1.5 Fazit

Diesen Untersuchungen war es zweifelsohne in begrenztem Mafle gelungen, Aussagen
iber die insgesamt geringe Wirksamkeit von Politikunterricht zu treffen und Faktoren, die
fiir dessen Wirksamkeit eine Rolle spielen, herauszuarbeiten. Als unbefriedigend ist die
Tatsache zu werten, dass es mit diesen Erhebungsverfahren nicht gelungen war, unter-
richtsimmanente Faktoren, die fiir das politische Lernen bedeutsam sind, zu isolieren. Die
mit den verwendeten Erhebungsinstrumentarien verbundenen Fragestellungen richten sich
primdr auf die Ergebnisse von Unterricht. Fiir das Zustandekommen dieser Ergebnisse
werden allenfalls Beziige zu dem zugrunde gelegten Curriculum und der Art des Unter-
richts hergestellt. Ausgespart blieben bei diesen Untersuchungsansitzen die Schiilerinnen
und Schiiler, die Art und Weise ihrer Aneignung von Unterricht sowie deren individuelle

Lernprozesse.

2. Forschungsstand der fachdidaktischen Diskussion

2.1 Das normative Paradigma der Fachdidaktik

Fiir die noch junge Disziplin Fachdidaktik hatten diese Forschungsansitze zunichst keine
weitergehende Wirkung. Fiir deren weitere Entwicklung ist anzumerken, dass Mitte der
70er Jahre die empirische Erforschung von Lernen und Unterricht auch an den Rand des
wissenschaftlichen Interesses geriet. Im Zentrum der fachdidaktischen Diskussion ging es
stattdessen vorrangig um die Frage, was gelehrt werden sollte. Mit der Auswahl und Be-
griindung von Unterrichtsinhalten (vgl. Grammes 1992, S. 192) beschiftigte sich der wis-
senschaftliche Diskurs dieser Disziplin iiber Jahre hinweg. Die Entwicklung eines fachdi-
daktischen Instrumentariums fiir die Auswahl, Reduktion, Begriindung und Vermittlung
von fachwissenschaftlichen Lerngegenstinden betrachtete die Fachdidaktik als ihre pri-

mére Aufgabe. Auf hessischer wie auch auf nationaler Ebene war dies die Zeit groBer



19

politischer Auseinandersetzungen und theoretischer Entwiirfe. 1
Der urspriingliche edukative Aspekt dieser Disziplin: Erziechung zum miindigen, demo-
kratischen Staatsbiirger fithrte in den 70er Jahren zu einer fast ausschlielichen Konzen-
tration der Fachdidaktik Politik auf die Vermittlung von Inhalten und (normativen)
Handlungsorientierungen im Unterricht.

Ein solch eingeschrianktes Verstindnis von Fachdidaktik hatte Bestand bis zu Beginn der
90er Jahre. Noch 1993 definierte Bernhard Clauflen analog zu dieser Auffassung die Auf-
gabe der Politikdidaktik als die ,,fachdidaktische Transformation der Bezugswissen-
schaften unter padagogischen Leitfragen (ClauBBen 1993, S. 24).

Fiir eventuelle Neuorientierungen in der fachdidaktischen Diskussion kam erschwerend
hinzu, dass der Politikunterricht und seine Didaktik in Hessen ab Anfang der 70er Jahre in
den Strudel der politischen Auseinandersetzung um die Schulpolitik geriet. Die damit
verbundene Polarisierung in der politischen Auseinandersetzung fiihrte zu einer Lih-
mung, die sich auf die gesamte Disziplin auswirkte und bis Mitte der 80er Jahre kon-
struktive Ansdtze zur empirischen Erforschung der Unterrichtsrealitdt verhinderte (vgl.
W. Hilligen 1993, S. 133).

Wolfgang Sander nannte sie die ,,bleierne Zeit®, die erst mit der Umsetzung des ,,Konsens

von Beutelsbach* (1977)12 allmdhlich neue Orientierungen bekam.

Peter Henkenborg und Hans-Werner Kuhn sprechen von einem empirischen Defizit die-
ser Disziplin. ,,Obwohl Forderungen nach einer empirischen Begriindung von Konzepten
politischer Bildung stets zum theoretischen Programm der Fachdidaktik gehoren, sind sie
in der Praxis des Faches nur selten eingeldst worden...“( Henkenborg / Kuhn 1998, S.21).
Die in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften bereits in den 60er Jahren vollzogene
empirische Wende blieb bis in die 80er Jahre ohne nennenswerte Auswirkung auf die
Politikdidaktik (vgl. Henkenborg/Kuhn 1998, S. 22).

Noch Hilligen konstatierte 1993, dass die Unterrichtsforschung in der politischen Bildung
,hicht sehr viele tragfdhige Ergebnisse vorzuweisen habe. Lehrende konnen sich bei der
Unterichtsplanung zwar auf Erprobtes, kaum aber auf Erforschtes stiitzen* (Hilligen

1993, S. 132).

1 Zu diesen theoretisch-normativen Entwiirfen Vgl. vor allem die didaktischen Ansétze von Kurt G..
Fischer (1965), Wolfgang Hilligen (1975), Hermann Giesecke (1965) und Rolf Schmiederer (1971).

12 Vgl. hierzu H.-G. Wehling: Konsens a la Beutelsbach? In: Breit / Massing 1992, S. 122-129.
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Erst gegen Ende der achtziger Jahre fand eine Umorientierung in der empirischen Unter-
richtsforschung statt, die im Sinne interpretativer Unterrichtsforschung versucht, die
Deutungsmuster der am Unterricht Beteiligten zu erschlieBen. Peter Henkenborg und
Hans-Werner Kuhn nennen es die ,,empirische Wende* (1998, S. 9) und Heike Acker-
mann (1996, S. 205) sieht die Entwicklung eines neuen ,,qualitativen Paradigma*“ (Ak-

kermann 1996/3, S. 205).

,Dem qualitativen Paradigma liegt in seiner Abgrenzung gegeniiber dem empirisch-analytischen Ansatz
eine verdnderte Auffassung des Lernprozesses zugrunde, die sich durchgesetzt hat: Lernen wird nicht mehr
als ein weitgehend vom Lehrer gesteuerter Prozess der Wissensvermittlung (...) verstanden, sondern in
erster Linie als Téatigkeit und Leistung der Schiilerinnen und Schiiler, also der ,Lerner selbst™ (Ackermann

1996, S. 205f).

2.2 Die empirische Wende in der Fachdidaktik

Klaus Rothe untersuchte in den Jahren 1991/1992 in einer grof3 angelegten Vergleichs-
studie auf der Grundlage von Fragebdgen das Wissen und die politischen Einstellungen
von 1.581 hessischen und 3.233 bayrischen Gymnasiasten und stellte dabei im Bereich
der Kenntnisse und des politischen Wissens grofle Defizite bei den Schiilern beider Bun-
deslédnder fest. Daraus folgernd wirft er Schule und Sozialkundeunterricht Versagen vor:
,»Die Schiiler werden offenbar von derjenigen Instanz, die wie keine andere sich fiir deren
personlickeitsformenden Allgemeinbildung zustindig fiihlt, in der Phase verstarkter Ori-
entierungs- und Identitétssuche bei der Auseinandersetzung mit allgegenwirtigen Phino-

men zur Politik weitgehend allein gelassen® (Rothe 1993, S. 173).

Als besonders eklatant ist dabei die Tatsache zu werten, dass die hessischen Gymnasial-
schiiler, obwohl sie in der Mittelstufe bis neunmal so viele Jahreswochenstunden Sozial-
kundeunterricht erhalten haben als ihre bayerischen Mitschiiler, schlechtere Werte im
Wissen und in der Dimension der politischen Bildung als diese erreichten (Rothe 1993, S.
144f). Bei einer vordergriindigen Betrachtung konnte dieses Ergebnis als Beleg fiir die
Wirkungslosigkeit von Sozialkundeunterricht allgemein und des hessischen im Besonde-
ren angesehen werden.

Rothe wertet dieses Ergebnis als Beweis fiir die These des alters- und entwicklungsbe-

dingten politischen Lernens, wie es dem Entwicklungsstufenmodell Kohlbergs13 zugrun-

13 Vgl. L. Kohlberg 1974: Zur kognitiven Entwicklung des Kindes: 3 Aufsitze, Frankfurt.
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de liegt: ,,dass ein sinnvolles politisches Lernen und ein der spezifischen politischen Di-
mension des gemeinschaftsbezogenen gesellschaftlichen Handelns zum Zwecke jeweils
zeitbezogener Entscheidungsfindungen angemessenes Verstehen von Politik nicht vor
dem Eintreten eines bestimmten Entwicklungsalters und einer bestimmten Reifestufe
moglich sind*“ (Rothe 1993, S.153).

Mit dieser Erkenntnis wére zumindest fiir die unteren Klassen der Mittelstufe eine Erkla-
rung fiir die weitgehende Wirkungslosigkeit politischer Bildung im Sinne Rothes gege-
ben.

Rothe pladiert dann auch konsequenterweise dafiir, den Politikuntericht als systematische
fachgebundene Unterrichtung erst mit dem 14. — 15. Lebensjahr, ab Klasse 9 also, begin-

nen zu lassen.

Wenngleich diese Untersuchung weitreichende und aufschlussreiche Einblicke in politi-
sches Lernen allgemein zuldsst und auch als eine eindrucksvolle Bestdtigung von alters-
gemiBem progressiven Lernen im Sinne des Stufenmodells von Kohlberg gewertet wer-
den kann, so lassen sich doch aufgrund des hier verwendeten Erhebungsinstruments keine
Aussagen iiber individuelles Lernen treffen. Ebenso zeigt sich diese Untersuchung auch
problematisch in ihrer fachdidaktischen Konzeption. Das hier zugrunde gelegte Konzept
von politischer Bildung ist ausschlieflich im kognitiven Bereich angesiedelt und erfasst in
erster Linie Wissensfragen zum politischen System und zu gesellschaftlichen Entschei-
dungsstrukturen. Es liegt hier ganz offensichtlich ein eingeschrénkter Begriff von politi-
scher Bildung zugrunde, bei dem wichtige Dimensionen und Zielstellungen von politi-
scher Bildung unberiicksichtigt bleiben. Politisches Lernen umfasst aber ebenso auch ein
demokratisches Lernen und Handeln, welches sich in habituellen Dispositionen wie auch
in methodischen und sozialen Kompetenzen duBlert. Gerade fiir einen so verstandenen
Politikbegriff ist es erforderlich, mit dem politischen Lernen friihzeitig zu beginnen und

altersgeméfe Ziele und Inhalte zu setzen! ¥,

Im fachdidaktischen Diskurs stieg in den folgenden Jahren das Interesse fiir qualitative

Forschungsansitze. Damit wurde auch ein neuer Zugang zur Unterrichtsforschung eroff-

14 Vgl. hierzu das Stufenmodell fiir politisches Lernen von G. Himmelmann. Himmelmann differenziert
nach dem Stufenprinzip und dem Schwierigkeitsgrad drei verschiedene Demokratieebenen: Demokratieler-
nen als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform. Vgl. Himmelmann in Breit/ Schiele 2002, 29.
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net. Wahrend in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften qualitative Ansitze sich be-
reits Ende der 70er Jahre entwickelten (vgl. Henkenborg 1998, S.23), fand die Fachdi-
daktik der politischen Bildung nur schleppend Anschluss an die qualitative Methodendis-
kussion, was insgesamt zu einem erheblichen Riickstand in der empirischen Fachunter-
richtsforschung fiihrte und bis heute die Situation der Fachdidaktik pragt.

Als ein entscheidender Impuls fiir die Entwicklung des qualitativen Forschungsansatzes
in der politischen Bildung erwies sich neben der Kritik an der normativen Orientierung
noch die Diskussion um die Neubestimmung der Politikdidaktik und den ihr eigenen For-
schungsgegenstand von einer bloBen sekundiren Vermittlungswissenschaft als Anhiangsel
der Fachwissenschaft zu einer eigenstindigen Teildisziplin mit eigenem Forschungsbe-
reich. Hierzu Tilmann Grammes: ,,Politikdidaktik ist die politologische Teildisziplin, die
politische Lernprozesse empirisch und konstruktiv gestaltend untersucht*( Grammes in:

Breit/Massing 1992, S. 78).

Weitere Impulse fiir die Weiterentwicklung der empirischen Ausrichtung der Fachdidak-
tik lieferte die schulische Praxis. Hier wuchs das Bediirfnis nach weitergehenden Er-
kenntnissen und Einsichten in das tatsidchliche Unterrichtsgeschehen. So entstanden Ende
der 80er Jahre schlieBlich auch die ersten Ansitze einer ,,qualitativ orientierten For-
schungsrichtung, die im Sinne interpretativer Unterrichtsforschung versucht, die Deu-
tungsmuster und Mentalitdten der am Unterricht Beteiligten, besonders der Schiilerinnen
und Schiiler, zu thematisieren* (Henkenborg/Kuhn 1998, S.22) und die Mikrostrukturen
von politischen Lernprozessen und die Notwendigkeit von Aussagen iiber Lernprozesse
und subjektive Theorien in den Mittelpunkt stellen.

Mit dieser qualitativen Ausrichtung in der Unterrichtsforschung vollzog sich auch ein
Paradigmenwechsel von der lehrer- zur schiilerorientierten Sichtweise. Vorreiter war hier
die allgemeine Didaktik mit ihren Ergebnissen der Unterrichtsforschung, die eindrucks-

voll die Illusion von ,,Lehren gleich Lernen* widerlegten (vgl. hierzu Kap.3.3).

Begleitet und beschleunigt wurde diese Umorientierung von der durch gesellschaftliche
Verdanderungen im Zusammenhang mit der Modernisierung bedingten Erfahrungskrise
von Lehrerinnen und Lehrern, deren herkdmmliche Handlungsstrategien der Wissens-
vermittlung in immer stirkeren Widerspruch zur erlebten schulischen Realitét gerieten.
Ausschlaggebend war dabei die Erfahrung, dass schiileraktivierende Methoden und The-

men, die Jahre zuvor bei der Schiilerschaft noch auf reges Interesse gestolen waren, ihre
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Motivationskraft verloren hatten und nur noch mit offensichtlicher Langeweile von
Schiilerseite quittiert wurden ( vgl. Ziehe 2002).

In dieser Situation der Unsicherheit erhofften sich viele Lehrerinnen und Lehrer Aufkla-
rung und Hilfe von Seiten der Unterrichts- und Sozialisationsforschung. Die erlebten
Unsicherheiten, Widerspriiche und Dilemmata ebneten den Weg zu einer breiten Umori-
entierung von lehrerzentrierter auf lernerzentrierte Didaktiken. Anstelle der auf Ergebnis-
se von Unterricht zentrierten out-put-Forschung geriet nun die Frage nach den Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und deren subjektive Alltagstheorien stirker
in den Blickpunkt des Interesses. Die Analyse dieser Bedingungen sollte eine Planungs-
grofe bei der Gestaltung von Unterricht ergeben und in der Vorbereitung und Durchfiih-
rung von Unterricht zu einer groBeren Schiilerorientierung des Politikunterrichts fithren.
Ansitze, die diese Fragestellungen fokussierten, fanden ihre Weiterentwicklung vor allem
1989 in den ,,Lernerdidaktiken* von Georg Weilleno und in Carla Schelles Untersuchung:

,»Wenn ich ein Ausldnder wire (1995).

Weilleno rekonstruierte in problemzentrierten Interviews mit Abiturienten deren Binnen-
perspektive von Unterricht und dokumentiert mit dieser qualitativen Studie einen neuen

Zugang fachdidaktischer Theoriebildung {iber die Alltagstheorien der Schiiler.

Schelle untersuchte die subjektiven Theorien iiber Politikunterricht bei Hauptschiilern,
indem sie Gruppendiskussionen zum Thema ,,Wenn ich ein Auslidnder wire* hermeneu-

tisch rekonstruierte. 15

Diese neuen, lernerorientierten Zuginge zur Unterrichtsforschung wurden durch neue
Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung und der Lernpsychologie gefordert, die deshalb im
Folgenden zumindest exemplarisch zu erdrtern sein werden, bevor auf die o.g. Arbeiten
ausflihrlicher im Kontext der Fundierung der eigenen Forschungsansatzes erneut einge-

gangen wird (s. Kap. 5.4).

5 In diesen Zusammenhang ist hinzuweisen auf die geschlechtsspezifische Sozialisationsforschung von
Dagmar Richter (1991) und Christian Boeser (2002), die Erkenntnisse Uber geschlechtsspezifisch bedingte
unterschiedliche Zugange zum Politischen herausgearbeitet haben.
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3. Was bestimmt das Lernen? Ergebnisse der Lehr-/Lernforschung

Zur theoretischen Herleitung des in dieser Arbeit verwendeten Lernbegriffs soll aus dem
Bereich der erkenntnis- und motivationstheoretischen Ansétze jeweils eine Theorie hin-
sichtlich ihrer Bedeutung fiir das unterrichtliche Lernen kurz dargestellt und diskutiert
werden: Konstruktivismus und Selbstbestimmungstheorie.

Beide Ansdtze wurden ausgewdhlt auf Grund ihrer Brauchbarkeit fiir die in dieser Unter-
suchung zugrunde gelegten Fragestellungen.

Beim Konstruktivismus handelt es sich um einen Ansatz, der in seiner geméBigten Form
in der langen Tradition von kognitiven Lern- und Entwicklungstheorien die Grundan-

nahmen {iber menschliches Lernen am konsequentesten fomuliert hat. 10

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan wurde aus der Fiille vorliegender mo-
tivationstheoretischer Ansétze ausgewahlt wegen ihrer in konkreter Unterrichtsndhe ange-

siedelten begrifflichen Konstruktionen und theoretischen Grundannahmen. 17

Die kurzen Darstellungen orientieren sich jeweils an den Fragestellungen:

*  Welchen Beitrag kann diese Theorie zum Verstindnis von Lernprozessen leisten?

* Was ist das fiir den unterrichtlichen Lernprozess Bedeutsame an dieser Theorie?

e Kommen dem Konstruktivismus und der Selbstbestimmungstheorie bei der Ent-

schliisselung von politischen Lernprozessen eine besondere Rolle zu?

3.1 Lernen als Konstruktion: Der konstruktivistische Lernbegriff

3.1.1 Die allgemeine Debatte um den Konstruktivismus:

Der Konstruktivismus tritt mit dem Anspruch auf, eine allgemeine Erkenntnislehre zu
sein. Die auf ihn begriindete konstruktivistische Didaktik erhebt darauf fuBend den An-
spruch gleichzeitig auch einen neuen allgemeindidaktischen Ansatz darzustellen (vgl.
Terhart 1999, S. 630). Seine Protagonisten sehen bereits einen Paradigmenwechsel, den
eine solche konstruktivistische Didaktik sowohl im theoretischen als auch im unterrichts-

relevanten Bereich herbeifiihren konnte.

16
1

Vgl. hierzu Piaget (1975) und Aebli (1993).
7 Vgl. hierzu Holzkamp ( 1995)und Heckhausen ( 1989)
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In der Diskussion um die Tragweite dieses theoretischen Ansatzes sehen wohlwollende
Beobachter mit Blick auf die Theorielage in der allgemeinen Didaktik diese Chance auch
fiir gegeben, da es seit den lebhaften Kontroversen um bildungstheoretische und lerntheo-
retische Orientierungen in der Didaktik der spiten 60er und frithen 70er Jahre keine um-
fassenden konzeptionellen Ansédtze mehr gegeben habe (zu dieser Debatte s. Horstkemper
/ Holtappels 1999 und Terhart 1999, S. 630).

So proklamiert Kersten Reich, ein Vertreter des interaktionistischen Konstruktivismus:
,Die hier postulierte Erkenntnistheorie will sich nicht damit abfinden, bloB3 einige metho-
dische Feinheiten der Unterrichtspraxis zu dndern, sondern muss grundsétzlicher nach

einer Neuorientierung fragen (Reich 1996, S. 83).

Insgesamt bietet der Konstruktivismus kein einheitliches Bild. Er basiert auf unterschied-
lichen theoretischen Kontexten und ist duBerst heterogen in der Auffacherung seiner Po-
sitionen, die sich zwischen einem radikalen oder einem eher gemaBigten Konstruktivis-
mus bewegen und aus den jeweiligen Annahmen sehr uneinheitliche Umsetzungen in
verschiedenen pddagogischen Bereichen andenken. Aus dieser Tatsache erklirt sich, dass
bis heute auBer Grundsatzpostulaten und Ausgangsthesen keine auf den konstruktivisti-
schen Grundannahmen aufbauende umfassende und fiir den Unterrichtsgebrauch rele-
vante Didaktik vorliegt.

Als am weitesten entwickelt in der unterrichtspraktischen Umsetzung konnen hier die
konstruktivistischen Ansdtze in den Naturwissenschaften und ihren Fachdidaktiken be-
trachtet werden.

In der Fachdidaktik Politik werden zur Zeit lebhafte Diskussionen um Stellenwert und
Bedeutung des Konstruktivismus fiir die Didaktik des Politikunterrichts gefiihrt. Eine
Neukonzeptionierung politischer Bildung unter konstruktivistischen Prdmissen versucht
Wolfgang Sander (2001). Sander entwickelt postmoderne Lernkonzepte fiir die nachindu-

strielle Gesellschaft, in der das individuelle Lernen und die Gestaltung von Lernumge-

bungen in den Mittelpunkt von Unterricht geriickt werden.!3.

Fiir die Fachwissenschaft Politik konstatiert Thomas Noetzel (1996, S. 50) noch keinen
weitergehenden Niederschlag der Konstruktivismusdebatte. ,,Konstruktivistische Episte-
mologie ist bis heute offensichtlich an der Disziplin weitgehend vorbeigegangen®(in: ZfP

1/96, S. 50).

18 Zur weiteren aktuellen Debatte um den Konstruktivismus in der Fachdidaktik Politik Vgl. GPJE 2003
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3.1.2 Kurzer Abriss: Der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie

Der Konstruktivismus ist keine allgemeine Theorie des Seins. Er formuliert keine Aussa-
gen iiber die Existenz der Dinge an sich, sondern ist eine Theorie der Genese des Wis-
sens von den Dingen und den Moglichkeiten des Erkennens des Seins (vgl. Schulmeister
1997, S. 73). Fiir den Konstruktivismus ist Wissen kein Abbild der externen Realitét,
sondern lediglich eine Funktion des Erkenntnisprozesses (Schulmeister 1997 S.73). Zu
seinen zentralen Aussagen gehort, dass ,,es Aussagen von Subjekten {iber eine Welt ohne
diese Subjekte, die diese Aussagen treffen, nicht geben kann* (Noetzel 1996, S.51).

Im Gegensatz zum Objektivismus und dessen Vorstellung, dass der Mensch der dulleren
Welt als unabhingiger Betrachter mit der Fahigkeit zur objektiven Erkenntnis gegeniiber
steht, betont der Konstruktivismus die aktive Interpretation des erkennenden Subjekts
,Jede Erkenntnis ist Konstruktion® (Maturana/Varela 1987, S.31).

Auf dieser Grundlage kann es folglich wahre Aussagen an sich nicht geben. Dies bedeu-
tet, dass bei der wissenschaftlichen, empirisch fundierten Bearbeitung von Realitdt der
Begriindungszusammenhang fiir deren ,,Richtigkeit™ gedndert werden muss (vgl. Noetzel
1996, S. 51). Er ,liegt in der Anwendung bestimmter, im jeweiligen Rechtfertigungskon-
text (etwa dem der scientific community) akzeptierter Verfahrens- und Argumentations-
regeln (..). Politikwissenschaftlich wahr sind danach Aussagen, die im Rahmen des poli-
tikwissenschaftlichen Diskurses als wahr akzeptiert werden, die auf Zustimmung sto3en
und im jeweiligen Kontext von den Diskursteilnehmern geteilt werden® (Maturana/Varela

1987, S. 51).

Eine wichtige Stiitze fiir seine erkenntnistheoretischen Grundannahmen findet der Kon-

struktivismus in der Gehirnforschunglg. Ausgehend von neurophysiologischen Unter-
suchungen, die bereits Ende der 60er Jahre von dem Neurobiologen Maturana durchge-
fiihrt wurden, gelangte man zu der Erkenntnis, dass die Sinneszellen, die die Reize aus
der Aullenwelt aufnehmen und diese an das Gehirn weiter vermitteln, dies tun, indem sie
deren Quantitét, aber nicht die Qualitdt der wahrnehmbaren Reize weitergeben. Daraus
lasst sich folgern, dass die Sinnesorgane bedeutungsneutral eine Vermittlung vornehmen,

und erst das Gehirn die Bedeutung konstruiert. Maturana beschreibt die menschliche

(Hrsg.): Lehren und Lernen in der politischen Bildung, Schwalbach 2003, S. 9- 44.

19 Zahlreiche Publikationen neueren Datums beschiftigen sich mit der Gehirnforschung und deren Ergeb-
nissen. Ein Standardwerk ist: Gerhard Roth 1998: Das Gehirn und seine Wirklichkeit, Frankfurt 2. Aufl.
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Wahrnehmung als autopoietische, selbstreferenziell geschlossene Prozesse. Die duflere

Welt ist sensorisch unzuginglich. Was zéhlt, sind die Konstruktionen von Wirklichkeit im

Sinne von Viabilitit und epistomologischer Stimmigkeit (vgl. Siebert 2000, S. 13).

,,unsere Welt besteht aus dem, was wir von ihr wissen. Unsere Wirklichkeitskonstrukte

sind Wissensnetze, kognitiv und emotional gefarbte Landkarten* (Siebert 2000, S. 13).

Die sich hieraus flir das Lernen im Unterricht ergebenden zentralen Fragestellungen lau-

ten:

*  Wie wirken die Deutungs- bzw. artikulierten Sichtweisen und Wissensstrukturen von
Lehrenden und Lernenden auf das Lerngeschehen und sein Ergebnis?

e Durch welche Lernarrangements wird nachhaltiges Lernen gefordert?

e Mit welchen Methoden und Verfahren lassen sich nachhaltige Lernwirkungen erfas-

sen?

3.1.3 Die Didaktik des Deutungslernens

Auf der Grundlage der hier skizzierten konstruktivistischen Erkenntnistheorie entsteht
eine neue Sichtweise des Lernens: Der Lernerfolg kann nicht als eine in eindeutiger Ab-
hiangigkeit zum Lehrverhalten stehende Variable betrachtet werden. Lernen ist ein in
einem sozialen Kontext sich selbstindig vollziehender Akt, in dessen Verlauf Wissen,
Inhalte und Féhigkeiten konstruiert werden (vgl.Terhart 1999, S. 635). Damit entsteht ein
neuer Lernbegriff: Lernen als Wissenskonstruktion 16st das bisher gingige Konzept vom
Lernen als Informationsverarbeitung ab.

Mit der Ubernahme dieser Theoreme des Konstruktivismus ergibt sich fiir unterrichtliches
Lernen ein grundsitzlicher Perspektivenwechsel: von der Vermittlungsperspektive zur
Aneignungsperspektive, wobei Lernen nicht als einfache Aneignung im Sinne von in-
struktiver Interaktion ,,Wissen in die Schiiler hineinschiitten* (Reich 1998, S. 21) be-
trachtet werden kann. Von einer grundsétzlichen ,,Asymetrie* zwischen Lehren und Ler-
nen muss jetzt ausgegangen werden. Damit kann Lernen nicht mehr als das Aufnehmen
von Informationen und das Lehren nicht mehr als Informationsvermittlung betrachtet
werden, die Vorstellung einer ,,input-output-Aquivalenz auch bei einer noch so optimalen
Strukturierung der Wissensvermittlung muss folglich ad acta gelegt werden. Denn auf
dieser Grundlage lernt der Lernende nur das, was in sein Schema passt, was fiir ihn an-

schlussfahig, verkniipfbar ist, was ihm ,,viabel* erscheint.
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Die bisher an Schulen im Unterricht praktizierte stofforientierte Lehrsituation muss durch
die Gestaltung der Lernsituation ersetzt werden. Dabei wird auch eine neue, gelassenere
Haltung des Lehrers vorstellbar. Seine Verantwortung innerhalb des Lernprozesses be-
steht nun nicht mehr in der umfassenden Vermittlung des Stoffes, sondern in der mdg-
lichst optimalen Gestaltung der Lernsituation fiir die Schiiler. Der damit zunehmenden
Zuriickhaltung des Lehrers entspricht eine wachsende Eigenverantwortung des Schiilers
im Lernprozess selbst.

Vergleichbare Schlussfolgerungen hat Klaus Hage bereits 1979 formuliert: ,,Lehren wird
verstanden als Bereitstellen von Erfahrungsmoglichkeiten, als Konstruktion von Umwel-
ten, in denen das Lernen mdglich, aber nicht notwendig st (Voss 1996, S. 100f). Die
Konsequenzen einer solchen Erkenntnis sind vor allem auch curricularer Dimension: Das
Ende der curricularen ,,Vollstandigkeitstheorien® ist eingeleitet. Ist Lernen nur noch ein
Gliicksfall?

Die fiir erfolgreiches Lernen notwendigen Garantien konnen nun von Lehrerseite nicht
mehr gegeben werden. Damit wichst die Bedeutung anderer, den Erfolg des Lernens be-
stimmender Faktoren, hier vor allem die Rolle von Emotionen und (intrinsischer) Moti-
vation.

Die Tragweite dieser Erkenntnisse impliziert nach Reich eine grundlegende Verianderung
und Neuordnung des Bildungssystems, dessen ,,wichtigste Aufgabe“ es geworden ist
“Schiiler und Lehrer zu einer konstruktivistischen Herangehensweise an mogliche wider-
spriichliche, singuldre und lokale, ethnozentrische Wissens- und Bildungsstoffe zu ver-
anlassen, die sie befdhigt, exemplarisch mit Methoden eigener Erarbeitung und Kon-
struktion umzugehen...*“ (Reich 1996, S. 76).

Im Rahmen einer allgemeinen Zielbestimmung formuliert Reich grundsitzliche Postulate
einer konstruktivistischen Didaktik: Diese kann kein fiir alle Facher und Situationen ver-
bindliches Kategoriensystem darstellen, nach dem Stunden bundesweit geplant und vor-
trefflich analysiert werden konnen, sondern sie kann nur Hilfen und Anregungen geben,
die bei der Planung und Analyse von Unterricht hilfreich sein sollen. Eine konstruktivisti-
sche Didaktik versteht sich selbst als angewandte Konstruktion von Kategorien, die ihren

Stellenwert erst aus der Anwendung erhilt (vgl. Reich 1996, S.76).

Reich schldgt zur Grundlegung einer konstruktivistischen Didaktik drei Perspektiven von
Denk- und Handlungsweisen vor, die kreativ und vielfiltig umgesetzt werden sollen

(Reich 1996, S.86f):
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* die Konstruktion

* die Rekonstruktion

e die Dekonstruktion

Schiiler und Lehrer konstruieren ihre Wirklichkeit in der Schule, aber sie erfinden nicht
alles neu, sondern verwenden auch ein betrdchtliches Ausmal} an Zeit dafiir, das, was
andere erfunden haben, nachzuentdecken (Rekonstruktion). Dies betrifft vor allem die
Rekonstruktion von Fachinhalten. Der dritte Schritt, die Dekonstruktion bezieht sich auf
das nachtrigliche Infragestellen von Konstruktion und Rekonstruktion, um durch Zweifel
und Skepsis den Weg fiir neue Blickwinkel, neue Beobachterpositionen freizumachen und
dadurch den Zirkel eigener Konstruktion und Rekonstruktion wiederaufzunehmen ,,ohne
uns jedoch je mit dem Erreichten zufrieden geben zu konnen und der Illusion unterliegen
zu diirfen, dass wir nun die schliissige letzte Wahrheit gefunden héatten” (Reich 1996, S.
87).

Aus diesen Grundannahmen einer konstruktivistischen Didaktik lassen sich nach Reich
fiir das Lernen in der Schule folgende grundsdtzliche Aussagen aufstellen:

Lernen als Aneignungsprozess setzt eine moglichst offene Herangehensweise und einen
hohen Grad an Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung im Lernprozess voraus, ,,weil nur
iiber die eigene Anwendung und umfassende Erfahrung und ihre Reflexion Lernen effek-
tiv, und d.h. vor allem motiviert, organisiert werden kann* (Reich 1996, S. 88).
Lernprozesse sollten interaktionistisch orientiert sein, ,,denn inhaltliche Verkiirzungen
enden nur dort, wo verschiedene Beobachter ihre Sichtweisen in einen Prozess der Wirk-
lichkeitskonstruktion einbringen kénnen* (Reich 1996, S. 88). Somit werden die fachli-
chen Rekonstruktionsleistungen der Lehrer mit den Konstruktions- und Dekonstruktions-
leistungen der Schiiler in Beziehung gesetzt und kritisch hinterfragt.

Neben einer methodischen Offenheit verlangt konstruktivistische Didaktik auch neue
Techniken der ,,Vermittlung* von Inhalten, welche die konstruktiven Verarbeitungsmog-
lichkeiten eines jeden Beteiligten stirken und die Inhalts- und Beziehungsprozesse ver-

anschaulichen und dokumentieren (vgl. Reich 1996, S. 87-89).

Den Widerspruch zwischen der traditionellen Auffassung von Lehren als Informations-
vermittlung und Lernen verstanden als ,,Selbstentwicklung eines kognitiven Systems‘
will Hermann Kriissel (1993) mit einer eindeutigeren Unterscheidung zwischen Erfah-

rung, Beschreibung und Erklarung 16sen und in der Praxis beide Sichtweisen miteinander
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in Einklang bringen. Auch nach Kriissel soll die Rolle des Lehrers nicht darin bestehen
kann, feststehende Wissensstrukturen und Wissensinhalte zu vermitteln, aber es gehort zu
seiner Aufgabe,die Schiiler bei ,,der begrifflichen Organisation bestimmter Erfahrungsbe-
reiche (Kriissel 1993, S. 100) zu unterstiitzen und zu lenken. Damit ist die alte Frage nach
Lenkung, Beeinflussbarkeit des Menschen in pddagogischen Situationen und dessen, vom

Konstruktivismus proklamierten Autonomie wieder neu gestellt.

Ausgehend von der konstruktivistischen Definition ,,Lernen als Selbstentwicklung eines
kognitiven Systems® hat Edmund Koésel (1991) in seiner Theorie der subjektiven Didak-
tik auf der Grundlage von Systemtheorie und Konstruktivismus einige Determinanten
entwickelt, die fiir den Wissenserwerb bestimmend sind und ein neues Verstindnis von
Lehren und Lernen ermoglichen sollen (Kriissel 1996, S. 97). In Anlehnung an Mandl
bestimmt Kosel die wesentlichen Determinanten des Wissenserwerbs als

e aktiven Prozess,

* selbstgesteuerten Prozess,

¢ konstruktiven Prozess,

e situativen Prozess,

e sozialen Prozess.

(Kosel/Scherer 2002, S. 105-128)

In einer kritischen Sichtung des Konstruktivismus und seiner Bedeutung fiir die allgemei-
ne Didaktik bezieht Ewald Terhart den theoretischen Begriindungskontext sowie die
daraus folgenden Implikationen fiir eine konstruktivistische Didaktik gleichermafen ein.
Er tiberpriift den Anspruch der konstruktivistischen Didaktik, einen neuen allgemeindi-
daktischen Ansatz zu formulieren unter Hinzuziehung des theoretischen Begriindungs-
kontextes von gehirnphysiologischen und kognitionswissenschaftlichen Erkenntnissen
sowie systemtheoretischen Argumentationen und Erkenntnissen aus der Lehr- und Lern-
forschung. Vor diesem Hintergrund rekapituliert er das Konzept einer konstruktivisti-
schen Didaktik und diskutiert ein konstruktivistisches Handeln im Kontext von Schule

und Unterricht (Terhart 1999).

Deutlich wird, dass in einer konstruktivistischen Didaktik vor allem der Aspekt der for-

malen Lernprozesse stark betont wird bei gleichzeitiger Zurilicksetzung des inhaltlichen
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Aspektes. ,,Unter dem konstruktivistischen Zugriff hat jede Materialitdt, hat die Inhalt-
lichkeit ihren orientierenden, verbindlichen und Verbindung stiftenden Charakter verlo-
ren” (Terhart 1999, S. 640).

Damit wiirde schulisches Lernen beliebig, wodurch eine ,,nicht-subjektivistische* Form
der Auseinandersetzung mit Inhaltsanspriichen nicht mehr méglich sei (vgl. Terhart 1999,
S. 642).

Mit diesem Fazit von Terharts zeigt sich auch die Begrenztheit des konstruktivistischen
Ansatzes flir die allgemeine Didaktik, ndmlich in der Negation des Sachanspruchs einer

bildungstheoretisch zu begriindenden Auswahl und Anordnung der Inhalte (vgl. Terhart,

S. 645).20

Auch in seinen Aussagen zum Lernen liefert der Konstruktivismus keinen wirklich neuen
Erklarungsansatz. Zu offensichtlich sind die Parallelen zu weiteren bekannten kognitiven
Lerntheorien, vor allem zum Kognitivismus Piagetscher Prigung. Beiden Ansétzen ge-

meinsam ist ein Modell des ,,produktiv realititsverarbeitenden Subjekts® (Aebli 1993,

Hurrelmannl 995)2 L

Auch Piaget geht in seiner allgemeinen Erkenntnislehre von einer volligen Trennung von
Subjekt und AuBlenwelt aus. Fiir ihn ist Erkenntnis stets das Resultat von Konstruktionen
und ,.kein Verhalten ndmlich, selbst wenn es fiir das Individuum neu ist, bedeutet es kei-
nen absoluten Neuanfang. Es wird stets auf schon vorhandene Pline {ibertragen und be-
deutet deshalb im Grunde nur die Assimilierung neuer Elemente an bereits vorhandene

Strukturen® (Piaget in: Baumgart 1998, S. 220).

So ldsst sich insgesamt Terharts Einschitzung zustimmen, wenn er sagt, dass es sich bei
der konstruktivistischen Didaktik um ,,eine aller Inhaltlichkeit weitgehend entkernte Pro-
zess-Didaktik (und damit eine Methodik?)* handele, die zudem ,, keine wirklich radikal
neuen Formen fiir die Praxis des Unterrichts anzubieten hat, sondern sich an solchen (be-
kannten) methodischen Formen orientiert, die selbstindiges Lernen, entdeckendes Ler-
nen, praktisches Lernen, kooperatives Lernen in Gruppen sowie erfahrungs- und hand-

lungsorientiertes Lernen fordern wollen* (Terhart 1999, S. 645).

20 Zur bildungstheoretisch begriindeten Auswahl von Inhalten Vgl. W. Klafki 1993: Neue Studien zur
Bildungstheorie und allgemeine Didaktik, Weinheim.

21 Piaget spricht von einem ,,accomodierendem® und ,,assimilierendem® Handeln des Subjekts.
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Fazit:

Auch wenn bisher weder in theoriebezogenen noch in praktischen Bereichen die Erwar-

tungen der Konstruktivismusanhénger sich erfiillt haben, so stehen dennoch bereits jetzt

einige Verdienste des Konstruktivismus auller Frage:

e Der Konstruktivismus formuliert die Erkenntnisse des Kognitivismus pointierter und
schérft den Blick fiir das Lernen als individuellem Vorgang.

¢ Die Konstruktivismusdebatte liefert neue Argumente in der kritischen Auseinander-
setzung mit den traditionellen in den Schulen dominierenden klassischen Instruktions-
formen von Unterricht.

* Der Konstruktivismus bietet Anregungen zu einer neuen Perspektive von Unterrichts-
arrangements.

e Der Konstruktivismus liefert zusétzliche Kriterien fiir Methodenentscheidungen im

Unterricht.

3.1.4 Konstruktivistische Grundsitze fiir die Methodenauswahl

Eine konstruktivistische Didaktik verlangt geradezu nach eigenen Unterrichtsmethoden.
Die Methodenorientiertheit des Konstruktivimus bedeutet nicht, dass er innovativ neue
Methoden entwickelt. Eine konstruktivistische Didaktik greift auf die traditionellen Me-
thoden zuriick, sortiert diese neu und wéhlt das aus, was in bestimmten Situationen gerade
gebraucht wird. Der Konstruktivismus ist kein Etikett fiir Beliebigkeit. Eine konstruktivi-
stische Nutzung herkdmmlicher Methoden bedeutet einen sehr gezielten und iiberlegten
Einsatz. Abgelehnt werden die Methoden, die auf Reproduktion von Wissen abstellen
zugunsten solcher Methoden, welche die Neugier und die Selbsttétigkeit von Schiilerin-
nen und Schiilern fordern. Im einzelnen macht Reich fiir die Wahl entsprechender Metho-
den folgende Kriterien zur Grundlage und bevorzugt Methoden, die ( Reich 1998, S. 26):
1. umfangreich Gelegenheit zum Ausprobieren, Erkunden, Vertiefen und Uben geben:
Lernen durch eine Betonung der eigenen Konstruktionen des ,,Learning by doing*,
2. die Neugier der Lernerinnen und Lerner stirken
3. nicht nur die kognitiven Kréfte entfalten, sondern auch Emotionen ansprechen,
4. die Beziehungen der Schiiler untereinander im Sinne von Teamgeist und wechselsei-
tiger Anerkennung stérken,

5. keine Reproduktion von Wissen um ihrer selbst willen akzeptieren,
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6. methodisch fiir hinreichende Abwechslung sorgen,
7. die Schiilerinnen und Schiiler bei der Auswahl der Methoden beteiligen,
8. keine starren Rezepte oder Techniken vertreten, sondern, mit den Bediirfnissen der

Lernenden in Einklang stehen und situativ angepasst sind. 22

3.1.5 Zwischenfazit: Erste Konsequenzen fiir das Lehren und Lernen im

Politikunterricht

Zwar ist es nicht als ein ursdchliches Verdienst des Konstruktivismus zu werten, auf den
oben genannten Lehr-Lern-Trugschluss hingewiesen zu haben. Gleichwohl hat die kon-
struktivistische Didaktik die mit ihrem Perspektivenwechsel von der Vermittlungs- zur
Aneignungsdidaktik bedingten Konsequenzen fiir die Gestaltung von Lernarrangements
besonders plastisch herausgearbeitet. Fiir das unterrichtliche Lernen und die Planung von
Politikunterricht hat dieser Perspektivenwechsel erhebliche gleichsam paradigmatische
Auswirkungen: In der bisherigen nach Vermittlungsgesichtspunkten konzipierten Unter-
richtsgestaltung war das Lernen ergebnisorientiert angelegt, basierte auf curricularen
Vorgaben und war entsprechend didaktisch reduziert.

Aus der Aneignungslogik des Konstruktivismus betrachtet kann Lernen nur ganzheitlich
erfolgen, es ist ein aktiver Prozess, emotional strukturiert und entsteht im Austausch von

Erfahrungen im sozialen Prozess.

Eine weitere wichtige Erkenntnis fiir die Effizienz von schulischem Politikunterricht be-
steht in der Beriicksichtigung der Erkenntnis, dass schulisches Lernen nicht vorausset-
zungslos stattfindet, sondern dass Schiilerinnen und Schiiler eine lebensweltliche bzw.
familidr bestimmte politische Sozialisation bereits durchlaufen haben und mit deutlichen
Vorpriagungen in den Unterricht kommen (vgl. Kap. 1.3.). Die Fachliteratur spricht von
,Politikbildern®, die im wesentlichen die Funktion haben, Orientierung und Interpretation
in aktuellen gesellschaftlichen und politischen Situationen zu erméglichen und den Auf-
bau einer personalen Identitét als ,,politisches Subjekt™ zu betreiben. Uhl weist auf die
Ambivalenz solcher Politikbilder fiir den Politikunterricht hin: In ihrer Funktion als Ori-

entierungsgrundlage konnen diese sogar, wenn sie von negativer Prigung sind, eine lern-

22 Weitere detaillierte Ausfithrungen finden sich noch bei Reich 1998, S. 21



34

verzogernde Wirkung haben23, da sie einem offenen, kreativen Umgang mit den Gegen-
stinden des Politischen im Wege stehen. Deshalb reicht es nach Uhl nicht aus, die Schii-
ler dort abzuholen, wo sie sich befinden, denn ,,sie konnen ja am falschen Ort stehen*
(1998, S. 5). Auch die didaktisch vermarktete Kategorie der Betroffenheit kann nach Uhl

problematisch sein und politisches Lernen verhindern. Nach Uhl wére hier ein ,,Entler-

nen‘ angesagt, eine Dekonstruktion im konstruktivistischen Sinne24 (vgl. Kap. 3.1.3).

Unter diesem neuen Blickwinkel auf das Lernen ergeben sich fiir den Politikunterricht

folgende weiterfiihrende Fragen:

* Mit welchen Methoden und Verfahren lassen sich nachhaltige Lernwirkungen erfas-
sen?

e Durch welche Lernarrangements kann nachhaltiges Lernen gefordert werden?

*  Um welche Arten des Lernens handelt es sich, z.B. Bestdtigungslernen oder reflexi-

ves Lernen?
3.2 Motivation und Lernen: Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan

Stellvertretend fiir theoretische Ansétze in der Motivationsforschung soll hier mit der
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan ein Modell vorgestellt werden, das den
Zusammenhang zwischen Motivation und Lernen auf der Basis einer Theorie des Selbst
neu interpretiert und empirisch belegt.

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation geht davon aus, dass Menschen den intrin-
sischen (angeborenen) Wunsch haben, ihre Umwelt zu erforschen und ,,in sich aufzu-
nehmen* (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 235). Diese Disposition ist Grundlage auch fiir den
Erwerb kognitiver Fahigkeiten und bestimmt zugleich die Entwicklung des individuellen
Selbst. Daraus leiten Deci und Ryan ihre Hauptthese ab, dass die Qualitdt des Lernens
unmittelbar an die Beteiligung und Entwicklung des individuellen Selbst gekniipft ist. Die
Erfahrung, eigene Handlungen frei wihlen zu konnen, ist von grundsitzlicher Bedeutung
fiir diese Entwicklung. Nach Deci und Ryan fordert die engagierte Aktivitéit des Selbst die

Qualitit des Lernens.

23 Unl spricht hier von ,,Blockaden®, Vgl. Ul 1998, S. 4.

24 Daran schlieB3t sich in der Fachdidaktik die Diskussion um den im Unterricht zu Grunde gelegten Poli-
tikbegriff an und die Rolle des lebensweltlichen Bezuges von Politikunterricht. Vgl. hierzu Grammes 1998.
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Aus dem natiirlichen Wunsch heraus, seine Umwelt zu internalisieren, um Mitglied der
sozialen Umwelt zu werden, klassifizieren sie verschiedene Ausformungen der motiva-
tionalen Steuerung des Verhaltens einer Person, die auf unterschiedlichen Ebenen zu-
nichst extrinsisch geprigt sein kann und tliber Prozesse der Internalisierung und Integrati-
on in selbstbestimmte Handlungen tiberfiihrt werden kann.

In Ubereinstimmung mit anderen modernen Theorien der menschlichen Motivation?>

gehen auch sie von dem Konzept der Intentionalitdt aus, um die Steuerung menschlichen
Verhaltens zu erkldren. Menschen gelten als motiviert, wenn sie mit ihrem Verhalten et-
was erreichen wollen, einen bestimmten Zweck verfolgen, der auf die Erreichung eines
bestimmten zukiinftigen Zustand gerichtet ist und dabei bereit sind Mittel einzusetzen, die
den gewliinschten Zustand herbeifiihren sollen. Dabei kann dieser Zustand entweder eine
unmittelbar befriedigende Erfahrung oder ein ldngerfristiges Handlungsergebnis sein. Die
Intention ist also das Kriterium, welches motiviertes von ,,amotiviertem® Verhalten un-
terscheidet (Verhaltensweisen, die kein erkennbares Ziel verfolgen, Deci/Ryan 1993, S.
224).

Wihrend in anderen Theorien Motivation immer als einheitliches Konzept behandelt
wird, welches je nach der Ausrichtung der Handlungsregulation in extrinsich und intrin-
sisch unterschieden wird, postuliert die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
nicht nur qualitative Unterschiede zwischen extrinsischem (kontrolliertem) und intrinsi-
schem (selbstbestimmtem) Verhalten, sondern sie entwickelt ein Kategoriensystem, an-
hand dessen die extrinsische Handlungsregulation in vier graduell unterschiedlichen Aus-
formungen unterteilt und damit fiir die Unterrichtsbeobachtung operationalisierbar ge-
macht wird. Diese vier Typen von extrinsischer Verhaltensregulation werden von Deci
und Ryan zwischen den Eckwerten ,heteronome Kontrolle* und ,,Selbstbestimmung*
eingeordnet (vgl. Deci/ Ryan 1993, S. 227f):

* externale Regulation als ein von dufleren Anregungs- und Steuerungsfaktoren abhén-

giges Verhalten,

e introjizierte Regulation als ein internen Anst6Ben und innerem Druck folgendes Ver-

halten,

e identifizierte Regulation als eine Verhaltensweise, die vom Selbst als personlich

wichtig oder wertvoll erachtet wird. (Man hat die zugrunde liegenden Werte ins indi-

Auf weitere fachdidaktische Konsequenzen dieser ,,Politikbilder” wird in Kap 4 einzugehen sein.

25 zum Bereich der Leistungsmotivation vgl. Heckhausen 1989.
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viduelle Selbstkonzept integriert, z.B. das Ziel Abitur machen zu wollen.)

¢ integrierte Regulation als die Form extrinsischer Motivation mit dem hochsten Grad

an Selbstbestimmung, die zusammen mit der intrinsischen Motivation die Basis des

selbstbe-stimmten Handelns bildet.

Wie Deci und Ryan in Experimenten nachweisen konnten, konnen extrinsisch motivierte
Verhaltensweisen durch Prozesse der Internalisation und Integration in selbstbestimmte
Handlungen tiberfiihrt werden (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 227) . Im Rahmen einer solchen

Integration verlagern sich Handlungsregulationen gewissermalen von auflen nach in-

nenZ%. Dabei wiichst das Gefiihl der Selbstbestimmung und das Individuum ist verstarkt
der Ansicht, aus freien Stiicken zu arbeiten. Beispiel: ,,Ich lerne fiir die Klausur, weil
meine Eltern mir sagen, dass ich dafiir lernen muss* oder ,,Ich lerne fiir die Klausur, weil
bei einem guten Ergebnis ich von meinem Vater 5 Euro bekomme* oder ,,Ich lerne fiir die

Klausur, weil ich ein gutes Abitur machen mochte®.

In weiteren Experimenten haben Deci und Ryan auf die Bedeutung des sozialen Kontex-
tes fuir erfolgreiches Lernen hingewiesen. In mehreren Feldstudien haben sie die Rolle des
autonomiefordernden Verhaltens von Lehrern im Klassenzimmer untersucht und festge-
stellt, dass bei Lehrerinnen und Lehrern, die durch ihr Verhalten die Autonomie ihrer
Schiilerinnen und Schiiler fordern, indem sie ihnen ein positives Feedback geben, auf die
Lebensbeziige und die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler eingehen, eine giinstigere
Selbsteinschidtzung bei diesen erzeugen. Demzufolge stehen intrinsisch motivierte Ver-
haltensweisen und die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie in einem engen Zu-
sammenhang. Positives Feedback, das auf autonomieférdernde Art gegeben wird, wirkt
sich kompetenzfordernd aus und fiihrt zu einer Motivationssteigerung.

Deci und Ryan gelangen mit ihren Untersuchungen zu folgendem Ergebnis: ,,Lernmoti-
vation kann sowohl durch (duBlere) Kontrollmechanismen als auch durch bestimmte For-
men der Verhaltensregulation erzeugt werden. Mit qualitativ hochwertigen Lernergebnis-
sen ist v.a. dann zu rechnen, wenn die Motivation durch selbstbestimmte Formen der

Handlungsregulation bestimmt wird* (Deci / Ryan 1993, S. 234).

26 Internalisation® ist der Prozess, durch den externale Werte in die internalen Regulationsprozesse iiber-
nommen werden ( Deci/Ryan 1993, S. 227). ,,Integration® ist der weiter gehende Prozess, der die internali-
sierten Regulationsprinzipien dem individuellen Selbst eingliedert.
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Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan ist bis heute einer der wenigen Ansét-
ze, verschiedene Formen und Auspridgungen extrinsischer Motivation theoriegeleitet zu

klassifizieren und damit in der Unterrichtsforschung operationalisierbar zu machen.

Zu den Studien, die vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan eine Operationalisierung verschiedener extrinsischer Regulationsformen vorneh-
men, gehort die explorative Studie von Alex Buff (2001). Buff hat in offener Form
Schiiler der 5., 8. und 11. Klasse nach den Griinden ihres schulischen Engagements in
verschiedenen Féchern gefragt und dabei auf der Grundlage der von Deci und Ryan er-
stellten 4 Kategorien extrinsischer Motivation eine weitere Differenzierung dieses Kate-

goriensystems vorgenommen (Buff 2001, S. 159f):

Kategoriensystem: 11 Kategorien in 3 Klassen zusammengefasst

1. Positives Erleben u Interesse Intrinsische Motivation

" n

2. Positives Erleben im Handlungsvollzug

3. Bedeutsamkeit u Nutzen (aktuell) - schulisches | Selbstbestimmt-extrinsisch

Engagement ist instrumenteller Natur

4. Bedeutsamkeit und Nutzen (zukunftsbezogen) " "

5. Bedeutsamkeit und Nutzen (allgemein)

6. Kompetenzerweiterung

7. Selbstdiagnose

8. Personliche Relevanz

9. Ehrgeiz und Ansehen Fremdbestimmt-extrinsisch

" n

10. Zwang und Erwartungen

11. Gratifikation und Sanktion " "

In seinen Untersuchungen hat Buff stufenspezifische Zuordnungen vorgenommen und vor
allem einen Mischtypus mit intrinsischen und fremdbestimmt-extrinsischen Anteilen
identifiziert, der mit steigendem Alter hiufiger auftritt. Ebenso nimmt mit steigender
Schulstufe die selbstbestimmt-extrinsische Orientierung ab und das Ausmal} an fremdbe-
stimmt-extrinsischer Orientierung nimmt zu. So kann das Ziel, gute Noten zu bekommen
bzw. schlechte zu verhindern, zu einem personlichen Anliegen werden. Besonders deut-

lich kontrastieren diesbeziiglich die Grund- und die Oberstufe in ihrer Motivationsstruk-
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tur, was einen gewissen Widerspruch zu den Ergebnissen von Deci und Ryan darstellt,
die von einer automatischen Entwicklung in umgekehrter Richtung, von extrinsischer zur
intrinsischer Lernmotivation ausgingen.

In diesem Zusammenhang darf aber auch die Rolle des Lehrerverhaltens - ob kontrollie-

rend oder autonomiefordernd 27,

bei der Ausbildung motivationaler Strukturen bei
Schiilerinnen und Schiilern nicht auBBer Acht gelassen werden. So kann durchaus ein das
Lernen forderliches Lehrerverhalten zu fach- und altersunabhingigen Motivationsstruktu-

ren bei Schiilerinnen und Schiilern fiihren, was die o.g. Widerspriichlichkeit der Ergebnis-

se beider Untersuchungen als vordergriindig erscheinen lieBe?8,
3.3 Der Lernbegriff: Stand des Wissens iiber das Lernen

Den bisher dargestellten erkenntnistheoretischen und motivationstheoretischen Ansétzen
ist es gelungen, wesentliche Aspekte aufzuzeigen, die beim Zustandekommen von Ler-
nen, dessen Ergebnissen sowie der Qualitét dieser Ergebnisse eine Rolle spielen. Als we-
niger geeignet erweisen sie sich, wenn es darum geht, das Lernen in seiner ganzen Kom-
plexitdt zu erfassen, in seinem Ablauf zu rekonstruieren und fiir empirische Untersu-
chungen umsetzbar zu machen.

Hierzu bedarf es eines priziseren und ausdifferenzierten Instrumentariums, das den Fokus

weniger auf das Lernergebnis, sondern die Struktur und den Prozess des Lernens und des-

sen Bestandteile richtet.29

Hierbei erweist sich gerade der Konstruktivismus fiir die Un-
terrichtsforschung als nur sehr eingeschrinkt brauchbar, da bisher noch keine tiber allge-

meine Aussagen hinausgehende elaborierten Konzepte zum Lernverhalten vorliegen.

Aus diesem Grund ist es notwendig zur weiteren theoretischen Fundierung der in dieser
Arbeit durchzufithrenden Analysen und  Rekonstruktionen von Lernprozessen im
Fachunterricht noch andere Bezugswissenschaften zu befragen iiber den aktuellen Stand

des Wissens liber Lernen vor allem unter dem Gesichtspunkt seiner Brauchbarkeit fiir das

27 Vgl. hierzu die von F. Hofmann durchgefiihrte Merkmalsanalyse von Lernautonomie fordernden Bedin-
gungen des Lehrerverhaltens ( 2000, S. 148f).

28 Auf den sog. personlichen Faktor, die Rolle des Lehrerverhaltens als Bedingung fiir gelingendes Lernen
wird in dieser Untersuchung noch einzugehen sein.

29 Vgl.Kap.9.1.3: Die besondere Bedeutung der prozessualen Dimension im Lerntagebuch als Erhebungs-
instrument.
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noch vorzustellende Untersuchungsdesign und auf in diesem Bereich durchgefiihrten
Untersuchungen kurz einzugehen. Es bietet sich an, auf das von @hnlichen theoretischen
Grundannahmen wie der Konstruktivismus ausgehende Konzept der kognitiven Psycho-
logie zuriickzugreifen, die dort vorliegenden Instrumente und Ergebnisse aufzunehmen

und gegebenenfalls um konstruktivistische Elemente zu bereichern.

3.3.1 Erkenntnisse aus der kognitiven Psychologie: Das kognitionspsychologische

Konzept Weinsteins

Kognitive Psychologie wie auch Wissenspsychologie haben durch die Entwicklung empi-

risch gestiitzter Modelle zur Funktion des menschlichen Gedéchtnisses sowie zur Wis-

sensreprisentation zu einem neuen Verstdndnis der menschlichen Lernvorgédnge gefiihrt.

Die auf der Basis dieser Erkenntnisse mogliche Beschreibung von Lernvorgingen er-

moglicht neue Zugénge zum Lernen und gestattet die Moglichkeit, das individuelle Lern-

verhalten in Teilbereichen rekonstruieren zu kdnnen.

Stellvertretend fiir Beitrdge aus der Kognitionspsychologie soll im folgenden kurz auf

das Konzept von Claire Weinstein eingegangen werden, das mit seinem experimentellen

Ansatz weitergehende Zugédnge zum Lernen herstellt und dadurch Lernprozesse opera-

tionalisierbar macht, auf deren Basis sich dann Lernstrategieckonzepte entwickeln und

begriinden lassen.

Der von Weinstein und Mayer (1986) zugrunde gelegte Lernbegriff ist ein kognitionspsy-

chologisch begriindeter Enkodierungsbegriff. Lernen wird als Enkodierungsprozess be-

griffen, in dessen Verlauf vier verschiedene Etappen und Aktivititen zu bewaltigen sind:

* Selektion als die aktive Aufmerksamkeitszuwendung zu Reizen aus der Umwelt beim
Transfer von Sinnesrezeptoren zum Arbeitsgedichnis,

* Speicherung als aktiver Transfer der Information vom Arbeitsgeddchnis ins Lang-
zeitgeddchnis,

* Konstruktion als den aktiven Aufbau von Verbindungen zwischen den Sinneinheiten
der Information,

* Integration als Etablierung von Verkniipfungen zwischen bereits vorhandenen und

neu hinzugekommen Wissenselementen (vgl. Weinstein 1987).

Auf diesen Grundaktivititen des Lernprozesses aufbauend unterscheidet Weinstein iiber-



40

geordnete Lernstrategiekategorien und einzelne Lernstrategien (z.B. Wiederholungsstra-
tegien, Elaborierungsstrategien, Organisationsstrategien), die zur Bewéltigung der beim
Enkodieren auftretenden Anforderungen dienlich sind und zur Optimierung der Lerner-
gebnisse eingesetzt werden konnen (vgl. Wild 2000, S. 30). Unter Lernstrategien allge-
mein versteht Weinstein ,,Verhaltensweisen und Kognitionen, die ein Lerner wéhrend des

Lernens zur Beeinflussung des Enkodierungsprozesses einsetzt* (Wild 2000, S. 29).

Weinstein definiert die einzelnen Strategien gemessen an der Komplexitét der zu bewalti-
genden Aufgabe. Wiederholungsstrategien fiir einfache Lernaufgaben konnen fiir Wein-
stein z. B. das wiederholte Aufzdhlen oder Benennen von Teilen einer Liste sein, um die
Informationen ins Arbeitsgeddchnis zu transportieren oder bei komplexeren Aufgaben
neben dem stillen oder lauten Wiederholen auch das Herausschreiben oder Unterstreichen
von Passagen sein.

Den Ubergang vom Forschen zum Fordern stellt das von Weinstein entwickelte Pro-
gramm LASSI (Learning and Study Strategies Inventory) dar. Ein Fragebogen bestehend
aus zehn Skalen mit jeweils 8 — 10 Items, fiir die Hand von Lehrerinnen und Lehrer und
Erzieherinnen und Erzieher entwickelt, der im Vorfeld von Foérdermallnahmen als Dia-
gnoseinstrument eingesetzt werden kann. LASSI enthdlt neben Indikatoren, welche die
kognitiven Aspekte des Lernverhaltens thematisieren auch Indikatoren fiir die affektiven
und emotionalen Aspekte des Lernens.

Insgesamt liegt dem Lernkonzept Weinsteins die Vorstellung zugrunde, dass der Lernen-
de als aktiv handelnde Person die Informationen weiter verarbeitet und insofern durch
speziell entwickelte Instrumente in seinem Lernverhalten auch geférdert werden kann,
indem durch Anleitung zum gezielten Einsatz von Lernstrategien das Lernverhalten ver-
dndert und verbessert wird. An dieser Stelle zeichnet sich die Mdglichkeit einer Ubertrag-
barkeit von Ergebnissen der Lernstrategieforschung in Mdglichkeiten zur Lernstrate-
gieforderung ab. Empirische Daten iiber die Verwendung von LASSI liegen bisher aller-
dings nur fiir den universitiren Bereich vor, fiir den Bereich Schule konnten bisher iiber

den Einsatz von LASSI keine empirischen Daten ermittelt werden.

3.3.2 Das Lernstrategiekonzept von Wild

In seinem Versuch, bestechende Konzepte zur Beschreibung des Lernverhaltens von Stu-

dierenden zu ordnen, unterscheidet Wild zwischen kognitiven und metakognitiven
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Strategien, um den Begriff ,,kognitive Lernstrategien* neu zu definieren und inhaltlich
abzugrenzen,

»Kognitive Lernstrategien beziehen sich ausschlieBlich auf solche Prozeduren, die un-
mittelbar mit der Aufnahme und Verarbeitung der Inhalte verkniipft sind. Metakognitive
Lernstrategien beziehen sich im Unterschied dazu auf Prozeduren der Handlungssteue-
rung, die der eigentlichen Informationsverarbeitung vorgelagert sind*“ (Wild 2000, S. 58).
Davon grenzt Wild dann noch die ressourcenbezogenen Lernstrategien ab, die duflere und
innere Ressourcen z. B. Zeitmanagement, Arbeitsplatzgestaltung u. 4. umfassen konnen.
Weiterhin nennt Wild noch die Aktivitdten, die auf eine Beeinflussung motivationaler und
affektiver Zustdnde gerichtet sind. Dadurch hat Wild das Instrumentarium Weinsteins neu
geordnet und ergidnzt. Seine endgiiltige Arbeitsdefinition ist eine Prizisierung der Wein-
steinschen Fassung: ,,Unter einer kognitiven Lernstrategie wird ein Set spezifischer ko-
gnitiver Prozeduren und diese unterstiitzenden Verhaltensweisen gefasst, das Personen

zur Enkodierung und Speicherung neuer Wissensbestinde einsetzen* (Wild 2000, S.59).

In seinen eigenen Untersuchungen versucht Wild, die interne Struktur kognitiver Lern-

strategien genauer zu fassen. Mit Hilfe von LIST ( Learning and study strategies invento-

ry), einem Lernstrategieinventar, soll das gezeigte Lernverhalten auf verschiedenen Kon-
kretheitsstufen beschrieben werden konnen. In Anlehnung an Weinstein unterscheidet

Wild hier die kognitiven Lernstrategien in

* ,,Organisationsstrategien®, die sich auf das Herausarbeiten wichtiger Argumentati-
onslinien und Ideen, das Anfertigen von Grafiken, Diagrammen und Tabellen zur
Neuorganisation und Veranschaulichung beziehen,

* Elaborationsstrategien*, die auf das Einordnen neuer Informationen in das Netz-
werk bereits vorhandener Informationen, die Einkleidung des neuen Materials in ei-
gene Worte, den Entwurf bildlicher Vorstellungen, die Ubertragung abstrakter Infor-
mationen in konkrete Beispiele und die kritische Uberpriifung von Argumentationen
und Modellen vor dem Hintergrund des Vorwissens und der logischen Stimmigkeit
sich beziehen,

* ,Memorierungsstrategien“, die durch stummes oder lautes Aufsagen von bereits

vorbereiteten ,,Informationshdappchen® diese im Kurzzeitgedidchtnis bewegen.

LIST gliedert die Skalen zur Erfassung von Lernstrategien in die Bereiche ,,kognitive®,

,metakognitive* und ,,ressoucenbezogenen® Lernstrategien (Tabelle 7, Wild 2000, S.62).
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Die Erprobung erfolgte mit Studierenden im universitdren Bereich. Mit seinen Untersu-
chungen verfolgte Wild vor allem auch eine hochschuldidaktische Absicht. Durch den
bewussten Einsatz von Lernstrategien soll ein ,,Beitrag zur Verbesserung des Lehrens und
Lernens an Hochschulen* (Will 2000, S. 1) geleistet werden, der im Zusammenhang von
Schliisselqualifikationen zur Selbststeuerung des eigenen Lernens als ein wichtiges fa-
cheriibergreifendes Bildungsziel zu betrachten sei. Die Eignung dieses Lernstrategiein-
ventars im schulischen Bereich wird im Rahmen dieser Untersuchung an anderer Stelle

diskutiert ( vgl. Kap.7).

3.3.3 Die Untersuchung von Pickl

In Anlehung an LIST haben Pickl u. a ( 2001) eine Untersuchung zum Einsatz kognitiver,
metakognitiver und ressourcenorientierter Lernstrategien im schulischen Bereich durch-
gefiihrt.

Ziel dieser Untersuchung war es, durch ein gezieltes Trainingsprogramm Lernkompeten-
zen im Sinne von selbstregulativem Lernen zu entwickeln. Die Selbstregulationskompe-
tenz wird definiert als ein hoher Grad an Autonomie als Personlichkeitsmerkmal und ei-
nem entsprechenden Repertoire aus Lern- und Arbeitsstrategien und der selbstregulierten
Anwendung dieser Strategien. Die theoretische Vorlage fiir die Ausarbeitung des Trai-
ningsprogramms bildete das Selbstregulationsmodell von Kanfer, demzufolge fiir den
Erwerb und den Einsatz von Lernstrategien die Regulationsprozesse ,,Selbstbeobachtung,
Selbstbewertung und Selbstkonsequenz* die Grundlage bilden.

Das Programm wurde durchgefiihrt als prozessuale Evaluationsstudie mit Zehn- und
Zwolfklasslern auf der Basis von standardisierten Lerntagebiichern. Der Einsatz von
Lerntagebilichern wurde gewéhlt, um zum einen die durch das Training bedingten Effekte
auf das Lernverhalten besser erheben zu konnen und zum anderen eine Verdnderung des
Verhaltens iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg messen zu konnen. Die Auswahl der
Zielgruppe erfolgte unter entwicklungsspychologischen Erwédgungen, da nachweislich
erst 15 — 16 Jéhrige iiber ein differenziertes Lernstrategierepertoire verfiigen und sich
zwischen dem 13. und 16. Lebensjahr die qualitativen Voraussetzungen fiir selbstgesteu-
ertes Lernen deutlich verbessern.

Pickl hat neben den o.g. Strategien in das Programm auch emotionale Regulationsstrate-

gien eingeschlossen, die in den Lernkontexten eine erhebliche Rolle spielen.
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Die Auswertung der Daten erbrachte einen klaren Zusammenhang zwischen positiven
Emotionen und der allgemeinen Motivation, dem Einsatz von Lernstrategien und der

Lernzufriedenheit.

Allgemein zeigte sich bei der Untersuchungsgruppe im Unterschied zur Kontrollgruppe
auch ein signifikant hoherer Einsatz von kognitiven Lernstrategien (vgl. LIST), die wih-
rend des Trainings explizit behandelt wurden.

Positive Ergebnisse gab es auch bei der Anwendung von Textbearbeitungsstrategien.
Ebenso konnten auch signifikant positive Trends fiir Planungsstrategien und Zeitmana-
gement gefunden werden.

Die Bedeutung von emotionalen Gestimmtheiten bestétigten sich im Verlauf der Untersu-
chung. Stimmungsschwankungen jeweils zu Wochenbeginn und zum Wochenende waren
deutlich und fiihrten zu einem Anstieg der positiven Emotionen nach dem Lernen am
Wochenende, was in Korrelation zur Lernmotivation sich direkt auf die Qualitit des
Lernprozesses auswirkte. Ebenso stellt auch die situative Belastung der Schiilerinnen und
Schiiler eine wichtige Variable fiir den Lernprozess dar.

Eine wichtige Folgerung aus diesen Ergebnissen fiir die Praxis ist die Forderung positiver
Emotionen und die Vermeidung von negativen Gestimmtheiten wéhrend des schulischen

Lernprozesses. Die Autoren schlagen die Entwicklung von MaBinahmen in der Schule vor,

mit deren Hilfe auf emotionale Gestimmtheiten Einfluss genommen werden kénnte30,

3.3.4 Der Lernbegriff in den Erziehungswissenschaften

Besteht das Verdienst kognitionspsychologischer Ansitze unbestreitbar darin, Segmente,
die den Lernprozess konstituieren, identifiziert und operationalisierbar gemacht zu haben,
so konnen diese psychologischen Ansitze letztendlich auch kein ausreichendes Instru-
mentarium dafiir bieten, Lernen in seiner ganzen Komplexitdt zu erfassen. So liegt es na-
he, als weitere Bezugsdisziplin die Erziehungswissenschaft zu befragen nach Erkenntnis-
sen liber weitere Bedingungen und Faktoren, die fiir das Zustandekommen von Lernen im

Unterricht konstitutiv sein konnen.

30 Die methodische Schwiche dieser Arbeit besteht darin, dass die Datenermittlung ausschlieBlich auf die

Selbsteinschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler zuriickgreift.
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In der Erziehungswissenschaft hat sich in den letzten Jahren nicht zuletzt als Folge der
Konstruktivismusdebatte ein breiteres Verstindnis von Lehr-Lernprozessen etabliert.
Demzufolge wird das Lernen als ein ganzheitlicher Vorgang betrachtet, der in einem Be-

dingungsgefiige an Lernvoraussetzungen unterschiedlicher Art gekniipft ist, die wiederum

fiir die Qualitdt von Lernprozessen von entscheidender Bedeutung sind.?!

So zdhlt in der pddagogischen Praxis beispielsweise zu den entscheidenden Vorausset-

zungen fiir gelingendes Lernen, dass Lernen nur in einem fiir das Individuum relevanten

Kontext stattfinden kann, in dem motivationale, affektive wie auch situative Faktoren

eingebettet sind.

Wenngleich die Bedeutung der zuletzt genannten Faktoren auch in kognitiven Lernmo-

dellen eine Rolle spielen, so ist doch die darauf aufbauende Lernstrategieforschung ein-

engend, da der daraus resultierende Lernbegriff mechanistisch und out-put-orientiert und

damit letztendlich wieder lehrerzentriert ist.

Um dem Lernen in seiner ganzen Komplexitidt gerecht zu werden, soll in dieser Arbeit

als Arbeitsbegriff ein am Konstruktivismus orientierter und um padagogische Aspekte

erweiterter Lernbegriffes zugrunde gelegt werden, demzufolge

»Lernen ein aktiver und konstruktiver Prozess der Informationsaufnahme und —verar-
beitung ist, bei dem Lernstrategien als Voraussetzung eine bedeutende Rolle spielen,

»der Lernprozess nicht isoliert betrachtet werden kann, sondern kontext- und situations-
gebunden und von emotionalen und motivationalen Bedingungen abhingig ist,

»der Konstruktionsprozess des Lernens nie bei ,,Null“ beginnt, sondern als Basis immer

die bereits vorhandene (Wissens)struktur hat (Terhart 1999, S.635).

3.3.5 Pidagogische Konzepte und Studien: Das Lernen fordern

Im Expertenbericht des ,,Forum Bildung® (2002) wird Lernkompetenz, das Lernen des
Lernens im Rahmen von allgemeinen ,,Bildungs- und Qualifikationszielen von morgen*

als eine von sechs Kompetenzen genannt, die von Kindern und Jugendlichen erworben

31 Vgl. hierzu Verdffentlichungen von Arnold/SchiiBBler ( 1998), Beck ( 1997), Gasser ( 1995), Heitkaem-
per ( 1995), Horster/Rolff ( 2001), Wiater (1999).
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werden miissen, um erwiinschte individuelle wie gesellschaftliche Entwicklungen zu er-

moglichen und zu befordern’?.

Eine konsequente Umsetzung dieses Bildungs- und Qualifikationsziels im Unterricht al-
lerdings kéme einer ,,bildungstheoretischen Revolution* (Forum 2002, S. 23) gleich, denn
dann stiinden nicht mehr die Lernprodukte im Mittelpunkt des Unterrichts, sondern die
Lernprozesse selbst miissten zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden.

Lernen als Gegenstand des Unterrichts erfordert mehr als eine isolierte Methodenschu-
lung oder Vermittlung von Ratschldgen zum besseren Lernen. Entscheidend ist die Refle-
xion des eigenen Verhaltens im Unterricht. RegelmédfBig muss von Schiilerinnen und
Schiilern, von Lehrerinnen und Lehrern wéhrend und vor allem nach Abschluss einer
Lehr-Lern-Einheit tiberlegt werden, wie das Lernen stattgefunden hat und wie es besser
hitte stattfinden konnen.

Franz Weinert begriindet die Forderung, das Lernen zu lernen, mit der Dynamik der wis-
senschaftlich-technischen Verdnderungen, denen zufolge das ,traditionelle Bildungs-
Vorrat-Modell* desolat geworden sei und durch ein ,,Bildungs-Erneuerungs-Modell* er-
setzt werden miisse (Forum 2002, S. 43). ,,.Lebenslanges Lernen ist deshalb nicht nur ein
inflationdr gebrauchtes Schlagwort, sondern schon heute eine zwingende Notwendigkeit.
Voraussetzung des lebenslangen Lernens ist es jedoch, dass Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene das Lernen erlernt haben oder erlernen® (Weinert 2002, S. 43). Das Lernen
wird nach Weinert jedoch im Kontext konkreter Lernprozesse gelernt und weniger iiber
isolierte Methodentrainings, wie sie beispielsweise von Klippert (1997) vorgeschlagen
werden.

Die Entwicklung von Lernkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern ist ein Prozess, der
schrittweise erfolgt und sich nicht auf die einmalige Durchfiihrung eines Projektes zum
Thema ,,Lernen lernen beschranken kann, sondern integrierter Bestandteil von Unter-
richt werden muss. Neben einer konsequenten Methodenschulung und Forderung im Ge-
brauch von Lernstrategien muss vor allem das Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess
entwickelt werden, so dass die Schiilerinnen und Schiiler zu Experten des eigenen Ler-
nens gemacht werden.

Ein wichtiger Anfang fiir erfolgreiches Lernen ist diec Reflexion des eigenen Lernpro-
zZesses.

Schiilerinnen und Schiiler werden zu kompetenten Lernern vor allem dadurch, wenn sie

32 Vgl. Materialien des Forums Bildung 5, S. 209
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iiber das selbstindige Anwenden von Lernstrategien hinaus auch regelméfBig im Unter-
richt iiber das eigene Lernen nachzudenken angeregt werden. Das Nachdenken ist ein
erster Schritt, wie es besser und selbstdndiger gemacht werden kann. Hier liegt nach

Weinert ein Potenzial, welches im Unterricht zu wenig genutzt wird.

Eine zentrale Komponente zur Optimierung des eigenen Lernens stellt der Autbau von
metakognitiven Kompetenzen dar. Hierzu gehdren nach Horster/Rolff (2001) die Fahig-
keit zur

»Planung, Uberwachung und Regulation von Handlungen,

» Analyse des eigenen Wissens und der eigenen Fertigkeiten,

»Formulierung eigener Lernziele und Lernaktivititen,

»Benennung eigener Qualitétskriterien fiir erfolgreiches Lernen,

»riickwirkenden Bewertung eigener Leistungen und Handlungen.

Erwin Beck u. a. (1991) kommen in ihrer Untersuchung zum Lernverhalten von Schii-
lern zu der Feststellung, dass eigene Lernprozesse und —erfahrungen von Schiilern im
Unterricht selten zum Gegenstand differenzierter Reflexion gemacht werden. ,,Die Ler-
nenden erwerben im Unterricht Wissen, bearbeiten Inhalte, 16sen Aufgaben und {iben sich
in Fertigkeiten. Wenn iiber Unterricht nachgedacht und gesprochen wird, sind es die
Sachverhalte oder die Unterrichtsprodukte, die im Mittelpunkt stehen, nicht aber die indi-
viduellen Vorgehensweisen beim Problemlosen,...*“ (Beck 1991, S. 735). Das eigene Ler-
nen ist selten Gegenstand des Unterrichts. Nach Beck liegt der Schliissel zum Lernen des
Lernens nicht in erster Linie im Vermitteln von Lernstrategien, sondern in der Reflexion
und dem Bewusstmachen von Lernprozessen.. Die von ihm im Kanton Gallen in den Fa-
chern Mathematik und Deutsch durchgefiihrten Untersuchungen ermittelten bei eigen-
stdndig lernenden Schiilern neben kognitiver, metakognitiver Kompetenz und Motivation

noch eine soziale und kommunikative Kompetenz.

Im Rahmen eines von der Universitdt Innsbruck durchgefiihrten Projekts zur Férderung
von Autonomie und Aufbau von Lernkompetenz in der Schule wirft Franz Hofmann
(2000) einen kritischen Blick auf die schulische Lernkultur und die Umsetzung der all-
seits in grofer Einmiitigkeit geforderten Lernautonomie von Schiilerinnen und Schiilern.
Er kommt zu dem erniichternden Ergebnis, dass im traditionellen schulischen Rahmen

Autonomie grundsétzlich nur sehr eingeschrankt realisierbar sei, da das System Schule
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Lsunverdndert fremdbestimmt konzipiert sei* (Hofmann 2000, S. 12), da nach wie vor im
Schulbetrieb die Losung gilt,, gleiche Ziele fiir heterogene Lerngruppen innerhalb eines
fixen Zeitrahmens* (Hofmann 2000, S. 12).

Hiermit hat Hofmann das Spektrum von Faktoren, die es bei einer Rekonstruktion von

Lernprozessen zu beriicksichtigen gilt, um die wichtige Variable ,,Institution Schule* er-

weitert. [hm geht es bei der Untersuchung der schulischen Realitdt nicht nur um die Fra-

ge, inwieweit Autonomie des Lernens bei herkdmmlichen schulischen Settings tiberhaupt
moglich ist, sondern ebenso um die Frage, welche fordernde und vor allem hemmende

Auswirkungen bestimmte Merkmale schulischen Arbeitens auf die Entwicklung der

Lernkompetenz haben kénnen, was bei der Rekonstruktion von Lernprozessen dann zu

beriicksichtigen ist.

Fiir die Unterrichtspraxis lieBe sich daraus die Frage ableiten, durch welche Strukturen

und didaktischen Mafinahmen im Unterricht der Aufbau von Lernkompetenz gefordert

werden konne. Dabei wire vor allem an Hinweise fiir Lehrerinnen und Lehrer gedacht,
wie solche Prozesse angeregt werden konnten, z. B. Lerntypentest, Interviews zum Ler-
nen, nachtrigliches lautes Denken, Lerntagebuch fiithren.

Die Fahigkeit zum selbststindigen Arbeiten diagnostiziert Hofmann, wenn Schiilerinnen

und Schiiler iiber folgende Féahigkeiten verfiigen:

* ihre Lernprozesse selber im Hinblick auf Lernziele und —methoden planen kénnen
(Planungskompetenz),

* ihre Pldne realisieren und im Zuge dieser Realisierung im Sinn einer laufenden
Selbstkontrolle abschétzen konnen, ob sie geméf ihren Pldnen vorgehen und ob sie
eventuell diese Pldne revidieren miissen (Durchfiihrungskompetenz),

e ihre Lernprozesse im Hinblick auf deren Ergebnisse und die jeweils gewéhlten Lern-

wege evaluieren konnen (Evaluierungskompetenz).

In seiner Merkmalsanalyse der flir die Ausbildung von Lernautonomie hemmenden Be-

dingungen im herkdmmlichen Unterricht ermittelt er folgende Faktoren:

e der unverdndert dominante Lehraspekt, der wenig Moglichkeiten fiir Erfahrungen mit
selbstbestimmtem Lernen zulésst,

» eingeschrankte Mitsprache- und Mirtbestimmungsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und

Schiiler,

* die Formulierung von Zielen des Lernens spielt kaum eine Rolle.
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e Statt Erreichung von Lernzielen gibt es die Orientierung an Noten, was zu einer in-

strumentellen Sicht von Lernen verleitet (Hofmann 2001, S. 148f).
Zur Forderung von erfolgreichem Lernen unterbreitet Hofmann folgende Vorschlige (S. 154f):

» Weniger rezeptives Lernen zugunsten von selbstbestimmten Lernaktivititen, die mog-
lichst individuell ausdifferenziert werden sollten, um den Schiilern grofere Freirdume
zu ermdglichen, damit diese ihre Interessen, Schwéchen und Stirken erkennen.

» Die so fiir den Lehrer entstandenen Freirdume sollten fiir eine stirkere Zuwendung zu
einzelnen Schiilern genutzt werden.

» Reflexion wihrend des Unterrichts liber die gemachten Lernerfahrungen, wobei zielge-
richtet die verwendeten Lernstrategien mit einbezogen werden sollten.

» Weniger isolierte Strategietrainigs, die zwar in der jeweils konkreten Situation erfolg-
reich sein kdnnen, aber nicht auf andere Situationen tlibertragen werden.

» Lehrer sollen bei Maflnahmen zur Lernkompetenzforderung ihrer Schiiler auf ein gering-
fiigig iiberforderndes Ausmal} an Selbstbestimmung achten.

» Schiiler sollen dazu angehalten werden, nicht nur das Lernprodukt, sondern auch den

Lernprozess fiir wichtig zu erachten.

Hofmann fasst diesen Maflnahmenkatalog zu drei didaktischen Prinzipien zusammen:
* Selbstbestimmte Lernaktivitidten im Unterricht gewéhren,
* Innere Differenzierung: Freirdume z. B. bei der Aufgabenauswahl fiir die Schiiler,

* Reflexion der Lernerfahrungen wihrend oder nach selbstbestimmten Lernaktivitéten.
3.3.6 Emotionen und Lernen

Die Rolle, die den Emotionen fiir das Zustandekommen erfolgreichen Lernens zukommt,
ist zwar seit Herbart (1835, 1948) bekannt, jedoch riickt die Bedeutung von emotionalen
Gegebenheiten und ihre Bedeutsamkeit fiir gelingende Lernprozesse neuerdings wieder
starker ins Zentrum theoretischen Interesses (vgl. Rheinberg 1995, Krapp u. Prenzel

1992) und wird zum Gegenstand zahlreicher Untersuchungen innerhalb der Lehr-

Lernforschung.3 3,

33Vgl. hierzu die Untersuchungen von M. Gliser-Zikuda: Emotionen und Lernstrategien in der Schule,
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Emotionspsychologische Ansitze verweisen darauf, dass Kognition und Emotion eng
miteinander verkniipft sind und oft nur analytisch getrennt werden kénnen (vgl. Ulich
1992). Emotionen beeinflussen die Aufmerksamkeit und die Gedéchnisleistung. Biolo-
gisch ist es unmoglich, etwas zu lernen, dem man keine Aufmerksamkeit schenkt. Je stér-
ker eine Erfahrung an Emotionen gekniipft ist, desto stirker ist auch die Erinnerung an
diese Erfahrungen. Dies gilt fiir positive wie negative Emotionen gleichermal3en. Ebenso
haben Emotionen Auswirkungen auf die motivationalen Aspekte des Lernens (vgl. Ulich
1992, S. 76ff).

Die empirische Studie von Michaela Gléser-Zikuda ( 2001) zur Rolle von Emotionen und
Lernstrategien in schulischen und héduslichen Lernsituationen verweist auf einen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen Wohlbefinden, positiven Lernemotionen, Schulfreude
und Schulzufriedenheit. In ihrer mit qualitativen Bestandteilen durchgefiihrten Untersu-
chung bei Schiilern einer 8. Jahrgangsstufe fand sie heraus, dass gute Schiiler signifikant
mehr Lernfreude, Interesse am Lerninhalt und Lernprozess sowie ein signifikant hoheres
Wohlbefinden als schwache Schiiler haben. Bezogen auf den Einsatz von Lernstrategien
ergab die Untersuchung den signifikant hiufigeren Einsatz von elaborativen und metako-
gnitiven Strategien bei leistungsstarken Schiilern (vgl. Glaser-Zikuda 2001, S. 240).

Die qualitativen Auswertungen von Lern- und Emotionstagebiichern sowie Schiilerinter-
views haben ergeben, dass gute Schulleistungen mit positiven Emotionen sowie Lern-
strategien, die auf eine intensive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten (Elaborations-
und Organisationsstrategien) schlieBen lassen, in engem Zusammenhang stehen (Gléser-
Zikuda 2001, S. 230).

In den auf der Basis dieser Ergebnisse entwickelten paddagogischen Empfehlungen fiir die
Unterrichtsarbeit spricht sich die Autorin dafiir aus, die emotionalen Komponenten beim
Lernen stirker zu beriicksichtigen und eine positive Einstellung zum Lerngegenstand zu
erzeugen, indem Interessen und Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler durch eine
stairkere Anbindung von Lerninhalten an die Lebenswelterfahrungen von Schiilern Be-
riicksichtigung finden. Ebenso sollte die Lehrperson die Stimmungen in einer Klasse be-
riicksichtigen und in lehrerzentrierten Unterrichtsphasen die Arbeitsform moglichst dem
herrschenden Klima anpassen (Gléser-Zikuda 2001, S. 236).

Die Autorin plddiert nachhaltig fiir schiilerorientierte Unterrichts- und Sozialformen, so-

Weinheim 2001, ebenso die Untersuchung iiber die Rolle von Emotionen im Physikunterricht von: M. Lau-
kenmann: Emotionen und Lernen, Design, Methoden und Ergebnisse einer Untersuchung im Physikunter-
richt der Sek I, in: Didaktik der Physik, Friithjahstagung 2001 in Bremen, hg. v. Deutsche Physikalische
Gesellschaft.
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wie den verstirkten Einsatz von Gruppen- und Partnerarbeit, die von Schiilerinnen und

Schiilern als emotional positiv besetzt erlebt wiirden.

In Erginzung der Ergebnisse dieser Studie wurden in dem Projekt ,,Emotional and Co-

gnitive Aspects of Learning® (vgl. www.ecole21.de. Stand vom 11.12.01) noch folgende

emotionale Faktoren identifiziert, die im Rahmen der Forschungsfragestellung fiir die
Analyse und Forderung schulischer Lernprozesse von Bedeutung sein kdnnten:

» Allgemeine Aktivierung des Lerners/der Lernerin,

» Steigerung des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefiihls,

»Motivierung, Weckung des Interesses am Gegenstand,

» Weckung und Erhaltung der Lernfreude,

»Erzeugung von Zufriedenheit mit Lernergebnissen,

» Soziales Wohlfiihlen in der Lerngruppe,

> Abbau von Angsten und Langeweile.

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wird bei der Analyse der Lernprozesse im Poli-
tikunterricht die Rolle der emotionalen Befindlichkeiten immer mit zu beriicksichtigen
sein und zwar in doppelter Hinsicht: zum Einen, was die emotionalen Dispositionen der
Schiilerinnen und Schiiler dem Gegenstandsbereich des Politischen gegeniiber anbelangt
(vgl. Kap. 2.1) und zum anderen was die emotionale Befindlichkeit in der konkreten
Lernsituation betrifft.

Nicht unerheblich diirfte die Rolle der Emotionen auch fiir das nicht-intentionale Lernen
im Politikunterricht sein, das Lernen, das gewissermallen absichtslos erfolgt und den
Schiilerinnen und Schiilern wie ihren Lehrerinnen und Lehrern in der Regel gar nicht be-

wusst wird, obwohl es permanent stattfindet.

4. Einstellungen zur Politik und ihre Bedeutung fiir die Aneignung von Politikun-

terricht

Sowohl die Untersuchungen zum politischen Lernen (vgl. Kap. 1) als auch die Ausfiih-
rungen iiber den Konstruktivismus (Kap. 3) haben gezeigt, dass Lernen nie vorausset-

zungslos erfolgt und immer an Vorgaben und Voraussetzungen gekniipft ist. Dies hat fiir
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das Lernen im Politikunterricht insofern eine besondere Bedeutung, als es hier um politi-
sche Sozialisationserfahrungen und die teilweise dadurch bedingten Voreinstellungen zur
Politik (,,Politikbilder*) und zum Politikunterricht geht, die fiir gelingendes Lernen im
Politikunterricht eine wichtige Rolle spielen. Um diese Voreinstellungen erfassen zu kon-
nen, sollen im Folgenden noch weitere Bezugsdisziplinen (Jugendsoziologie, Sozialisati-
onsforschung) selektiv und in Umrissen befragt werden, um das mit solchen Politikbil-
dern verkniipfte Aneignungsinteresse Jugendlicher bezogen auf den Politikunterricht ge-
koppelt mit einem fachspezifischen Lernbegriff genauer zu umfassen und dieser Untersu-

chung zugrunde legen zu kénnen.
4.1 Jugend und Politik

Jugendsoziologisch ausgerichtete wissenschaftliche Befragungen, Untersuchungen und

Studien zu politischen oder demokratischen Einstellungen Jugendlicher haben in den

letzten Jahren deutlich zugenommen3 4 Thre Ergebnisse dokumentieren iibereinstimmend
die steigende Skepsis in der Haltung Jugendlicher und junger Erwachsener der herrschen-
den Politik und dem politischen System gegeniiber. Die Autoren sprechen von ,,bedenkli-
chen Entwicklungen in den politischen Einstellungen* (Pickel 2002, S. 12). Es ist die
Rede von erhohter Gewaltbereitschaft, steigender Anfélligkeit fiir die Denkmuster rechts-
extremer Parteien und Gruppierungen sowie einer zunehmenden Distanz der jungen Biir-
ger zu den etablierten politischen Parteien und somit einer ernst zunehmenden Geféhr-
dung des bisher herrschenden demokratischen Grundkonsenses in der Bundesrepublik.

Die ,,Politikverdrossenheit® der Jugendlichen ist in dieser Debatte zu einem geldufigen

Begriff geworden35 . Die daraus resultierende Frage, ob die Jugend liberhaupt noch in das
politische System zu integrieren ist, ist getragen von der Besorgnis der gesellschaftlichen

Offentlichkeit um den Fortbestand und die Zukunft unserer Demokratie. Geht man davon

34 Exemplarisch sei hier auf folgende wichtige Jugendstudien der letzten Jahre hingewiesen: Jugend 2000,
13. Shell Jugendstudie ( 2000), 14. Shell-Jugenstudie ( 2002), DJI-Jugend survey ( 1997), Pickel, G.
(2003), Kriiger, H.-H. u.a. ( 2002), Hafeneger, B. ( 2003)

Oesterreich, Detlef: Politische Bildung von 14-Jahrigen in Deutschland ( 2002)

Albert, Mathias u.a.: Jugend und Politik ( 2003). In: ApuZG B 15 v. 7.4.03, S.3-5.

Gaiser, Wolfgang u.a.: Jugend und Politik — Entwicklungen in den 90er-Jahren ( 2001)

35 Der Begriff ,,Politikverdrossenheit” kennzeichnet laut Pickel ein ,,unspezifisches Phanomen®, welches
aufgrund verschiedener empirischer Belege wie z. B. dem Riickgang im politischen Institutionenvertrauen
als real existierrenden Trend westlicher Gesellschaften zur Kenntnis genommen werden muss. Diese Ent-
wicklung betrifft nicht nur die Jugend, sondern ist ein gesamtgesellschaftliches Phdnomen (Vgl. Pickel
2003, S. 16).
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aus, dass in einer Demokratie politisches Handeln zustimmungsabhingig und begriin-
dungsbediirftig ist und Kommunikation und Legitimation Kennzeichen einer demokrati-
schen Politik darstellen (vgl. Sarcinelli 1998, S. 11), dann wire eine Gefiahrdung der De-
mokratie dann gegeben, wenn Jugendliche nicht mehr dazu bereit wéren, die Biirgerrolle
zu libernehmen, deren wichtigste Merkmale aktive Partizipation am politischen Prozess,

Bereitschaft zur politischen Kommunikation, Interesse und ein Sicheinsetzen fiir demo-

kratische Prinzipien sind.30

Vor dieser Fragestellung sollen im Folgenden einige ausgewdhlte Ergebnisse aus aktuel-

len Jugendstudien (Shell 2000/ 2002, DJI-Jugendsurvey 1997)37 kurz skizziert und dar-
authin hinterfragt werden, inwieweit verdnderte Einstellungen zur Politik auch eine
grundsitzliche Verdnderung der Lernarrangements im Politikunterricht erforderlich ma-

chen.
4.1.1 Subjektive Bedeutung von Politik fiir Jugendliche

Das Thema Politik hat nach vorliegenden Ergebnissen fiir Jugendliche erheblich an kon-
kreter personlicher Bedeutung eingebiifit und rangiert in der Konkurrenz mit anderen Be-
reichen im Leben von Jugendlichen und jungen Erwachsenen auf der Wichtigkeitsskala
weit hinter den Dingen des privaten Lebens wie Freunde, Freizeit, Schule und Beruf erst
auf dem vorletzten Platz gefolgt von Religion auf dem letzten Platz (vgl. Gaiser u.a. 2001,
S.39). Hier brachte die Studie von Gaiser u.a., die im Unterschied zur Shell-Studie Ju-
gendliche bis 30 Jahre in die Befragung mit einbezog, interessante Ergebnisse: Danach
andert sich der Umgang mit dem Thema Politik mit steigendem Lebensalter. Nach Gaiser
steigt das Interesse fiir Politik bei jungen Erwachsenen im Verlauf des dritten Lebensjahr-
zehnts deutlich an, hingt ab vom Bildungsniveau und ist geschlechtsspezifisch zu diffe-

renzieren.

36 Vgl. hierzu "Biirgerleitbilder", in: Mickel ( 1999), S. 39-45 u. Weilleno ( 2002), S. 39-50

37 Grundlage der Textbearbeitung waren die Fragen der 13. Shellstudie. Wenn moglich wurde aus der 14.
Studie zur Aktualisierung noch weiteres Zahlenmaterial mit hinzu gezogen. Die Ergebnisse der survey —
Studie wurde wegen der grofleren Altersstreuung ebenfalls mit hinzugezogen. In der Shell-Studie wurden Ju-
gendliche bis zzum Alter von 24 Jahren befragt.
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4.1.2 Politisches Interesse

Ein ausgeprigtes politisches Interesse, das als zentrale Voraussetzung fiir politisches En-
gagement betrachtet wird, hat bei Jugendlichen im letzten Jahrzehnt deutlich abgenom-
men. Waren es 1991 noch 57%, die auf die Frage ,,Interessierst du dich fiir Politik?* mit
»Ja‘ antworteten, so waren es 1999 nur noch 43% und im Jahr 2002 34 % ( Shell-Studie
2002, Bd.1, S. 92). Auch hier gibt es wieder geschlechtsspezifische Unterschiede, ein
deutliches Gefille zwischen Ost und West, wie auch Korrelationen mit dem Bildungs-
grad. In der oberen Bildungsgruppe ist das Politikinteresse mit zwanzig Prozent hoher zu
veranschlagen als bei der unteren (DJI 1997, S. 41).

Ebenso ist das politische Interesse altersabhdngig, es steigt ab dem 16. Lebensjahr konti-
nuierlich an (vgl. DJI 1997, S. 41).

Fragt man nach der Integration der jungen Generation in das politische System, so ist ein
wichtiger Indikator das Wahlverhalten. Auch hier ist eine eindeutige Tendenz zu erken-
nen: Auf die Frage: ,,Bist du bei den letzten Wahlen zur Wahl gegangen?* antworteten
1996 75,5% mit ,,JJa*. 1999 waren es nur noch 64,1% (Shell-Studie 2000, Bd.1, S. 265).
2002 antworteten auf die Frage nach der potenziellen Wahlbeteiligung fiir die kommende
Bundestagswahl 35 %, dass sie ganz sicher zur Wahl gehen wiirden und 37% hielten eine

Wahlbeteiligung fiir wahrscheinlich (Shell 2002, S. 107f).

4.1.3 Nahe zum politischen System und Engagementbereitschaft

Insgesamt zeigen Jugendliche im Verhéltnis zu Erwachsenen eine geringere Engagement-
bereitschaft gegeniiber der etablierten Politik. Eine Mitgliedschaft in einer politischen
Partei wird von ihnen in der Regel nicht angestrebt.

1999 waren lediglich 1,5% der Jugendlichen in einer politischen Partei organisiert, 2,8%
bei Greenpeace und 35,1% in Sportvereinen (Shell-Studie 2000, S. 276). Die Autoren der
Shell-Studie sprechen hier von einer ,,Politiker“- oder ,,Parteienverdrossenheit™ der Ju-
gendlichen (Shell 2002, S.43): ,Nicht die Jugendlichen sind an Politik desinteressiert,
sondern sie unterstellen im Gegenteil, dass die Politik nicht an ihnen interessiert ist*

(Shell 2002, S.43).

Eine deutlich hohere Akzeptanz als Parteimitgliedschaften haben bei Jugendlichen die
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nichtkonventionellen Beteiligungsformen. Hierzu hat die Survey-Stude eine Reihenfolge
der politischen Verhaltensbereitschaften nach Wertigkeit in ermittelt. Demnach gehoren
in der Reihenfolge der Wertigkeit gleich nach der Teilnahme an Wahlen die Unterschrif-
tensammlung auf Platz zwei, gefolgt von genehmigten Demonstrationen und der Arbeit in
Mitbestimmungsgremien (Gaiser 2001, S. 49). Ganz offensichtlich kann also von einem
generellen politischen Desinteresse bei Jugendlichen nicht die Rede sein, vielmehr han-
delt es sich um eine Umorientierung bei der Auswahl der Organisationsformen von Enga-
gement, so werden offensichtlich informelle Zusammenschliisse und Aktionsgruppen von

kurzer Dauer gegeniiber ldngerfristigen Parteimitgliedschaften bevorzugt.

4.1.4 Politische Ordnungsvorstellungen: Demokratiezufriedenheit

Im deutlichen Unterschied zur Partizipationsbereitschaft im konventionellen Sinn erzielt
Demokratie als ordnungspolitischer Rahmen bei Jugendlichen eine hohe Zustimmung:
84% bei Jugendlichen im Westen und 71% im Osten (Gaiser 2001, S. 45). Eine andere
politische Organisationsform ist offensichtlich auch fiir die 6stlichen Jugendlichen kaum

noch vorstellbar.

4.1.5 Vertrauen in staatliche Organisationen

Ganz anders sieht es aus, wenn es um die Zufriedenheit mit den Institutionen geht. Nur
knapp die Hélfte der westdeutschen jungen Biirger (48%) sind ziemlich oder sehr zufrie-
den mit dem aktuellen Funktionieren der Demokratie. Wie die Autoren der Survey-Studie
ermittelten, besteht bei den jungen Erwachsenen bis 30 Jahren ein hoher Mangel an Ver-
trauen gegeniiber den politischen Akteuren und dem politischen System. Ein solcher
Vertrauensmangel ist bei zwei Dritteln bis vier Fiinfteln dieser Jugendlichen festzustellen.
Deutliche Bewertungsunterschiede gibt es aber zwischen der Judikativen und den anderen
beiden Gewalten. Wihrend das BVG und die Gerichte direkt hinter Greenpeace die
zweithochste Wertung bekamen, rangierten die politischen Parteien auf dem letzten Platz,

aber auch Bundesregierung und Bundestag waren im letzten Viertel des Wertungsberei-
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ches angesiedelt (Shell 2000,S. 271). Die Unterstiitzung des politischen Systems ist so

gesehen insgesamt als eher gering einzuschétzen (Gaiser 2001, S. 48)3 8
4.1.6 Folgerungen fiir den Politikunterricht:

Fiir die Autoren dieser Shell-Studie steht fest, dass das Misstrauen der Jugendlichen ge-
geniiber staatlichen und nichtstaatlichen Organisationen nicht vorschnell mit Demokratie-
oder Politikverdrossenheit gleichgesetzt werden kann (Shell-Studie 2000, S. 270).

Damit hétten sich die drgsten Befiirchtungen zwar nicht direkt bewahrheitet: Jugendliche
und junge Erwachsene sind nach wie vor von der Idee und dem Ordnungssystem der De-
mokratie iiberzeugt und in weiten Teilen auch politisch interessiert und engagiert. Aller-
dings sind sie wenig daran interessiert, sich in die Institutionen der etablierten Politik ein-
zubringen und sich an der hergebrachten Formen des politischen Prozesses zu beteiligen.
Die Shell-Studie 2000 geht von einem knappen Viertel (22%) ,,mitwirkungsbezogener*
Jugendlichen aus, die von ihrer Grundhaltung her im weitesten Sinne als ,,politisiert™ be-
zeichnet werden konnen und die fiir die klassischen Formen politischer Beteiligung er-
reichbar sind.

Geht man davon aus, dass die Beteiligung am politischen Prozess die Grundvorausset-
zung einer funktionierenden Demokratie darstellt, dann stellen solche Ergebnisse zwar
nicht direkt unser politisches System in Frage, sollten aber als ernste Warnung und Auf-
forderung an die politischen Parteien verstanden werden, dem veridnderten Engagement-
bediirfnis Jugendlicher Rechnung zu tragen und speziell den Jugendlichen alternative
Partizipationsformen, die kurzfristiger planbar oder situativ organisierbar sind, anbieten.
GleichermaBlen kann dieses Ergebnis auch nicht unbeachtet in seinen Auswirkungen auf

und seiner Bedeutung fiir den Politikunterricht bleiben.

Offensichtlich haben Jugendliche ein verdndertes Verhéltnis zur Politik und einen ande-
ren Politikbegriff, die Shell-Studie spricht von einem ,,entgrenzten* Politikbegriff (Shell
2002, S. 49) im doppelten Sinn: zum einen als Entgrenzung der Politik als traditionelle
offentliche Domédne hin zu anderen gesellschaftlichen Bereichen aber auch zur Privats-

phére hin, und zum anderen als Entgrenzung der vorrangig nationalstaatlich orientierten

38 Dieses Ergebnis bestatigen H.-H. Kriiger ( 2003 auch die 1998 in Sachsen-Anhalt durchgefiihrte Studie
»Jugend und Demokratie*( S. Reinhard,/ F. Tillmann 2001, S. 10).
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Politik in globalisierte Rdume (Shell-Studie 2002, S. 49).

Fiir den Politikunterricht muss eine wichtige Konsequenz dieser Erkenntnis darin beste-
hen, sich mit diesem verénderten Politikbegriff von Jugendlichen akzeptierend auseinan-
der zu setzen und Politik weniger als etwas Festgefiigtes zu betrachten, das mit Aus-
schlieBlichkeit auf den Staat gerichtet oder in ihm angesiedelt ist, sondern auch als be-
stimmte Formen freiwilliger und spontaner Beteiligung anzusehen, die einen biirgerlichen
Gemeinsinn dokumentieren und dies dann als Formen politischen Engagements bei Ju-
gendlichen zuzulassen. Dies wiirde natiirlich auch neue, verdnderte Zugénge zum Politi-
schen im Unterricht nach sich ziehen. Von dem geénderten Politikbegriff der Jugendli-
chen ausgehend wiirden dann weniger die systematische Abhandlung von Inhalten, son-

dern das Lernen an konkreten Anldssen in den Mittelpunkt des Politikunterrichts riik-

ken.>?

4.2 Verinderte Jugendmentalititen und Politikunterricht

In der soziologischen und piddagogischen Diskussion finden diese Ergebnisse der Jugend-
studien eine interpretierende Bestdtigung. Thomas Ziehe konstatiert eine zunehmende
Distanz zur institutionalisierten Politik bei Jugendlichen und zwar im kognitiven wie auch
im affektiven Bereich und spricht von einer ,,Entzauberung“, wenn es um die Verdnde-
rung im subjektiven Verhéltnis der Jugendlichen zu den ,klassischen* Themenbereichen
der Politik geht. ,,Die Stimmungslage der Jugendlichen gegeniiber dem offiziellen Poli-
tikbetrieb ist heute auffallend heruntergestuft. Eine breite Mehrheit interessiert sich allen-
falls kurzfristig fiir Single Points und zieht sich dann wieder in ihre Eigenwelten zu-
riick*“(Ziehe 2002, S.13).

Nach Ziehe (S. 13) verliert die Qualifizierung als ,,politisch* zunehmend die Bedeutung
als etwas Besonderes, als etwas hoher Qualifiziertem oder normativ Ausgezeichnetem,
was fiir die heutige Elterngeneration noch kennzeichnend ist. Die Enthierarchisierung, die
sich hier abzeichnet, fiihrt zu einer Nivellierung politischer Themen mit sozialen und
kulturellen Themenbereichen. Politische Themen, die in den vorangegangenen Genera-
tionen noch generationsiibergreifend emotionsgeladen waren, z.B. Nationalsozialismus,

Freiheit — Autoritdt u.4. sind herabgestuft und ,,entzaubert™ worden* (Ziehe 2002, S. 14).

39 »Systematisches Lernen® oder ,,Lernen an Lerngelegenheiten priagt zur Zeit eine Kontroverse, die in
der Fachdidaktik zur Zeit gefiihrt wird und die auch im Streit zwischen Konstrukivisten und normativen
Empirikern ihren Ausdruck findet. Vgl. hierzu die Kontroverse zwischen G. Weifleno und W. Sander in:
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Dieses pragmatische Verhdltnis der Jugendlichen zur Politik und dem Politischen be-
trachtet Ziehe als Ausfluss von geédnderter Jugendmentalititen, die sich ursdchlich auf
gesellschaftliche Modernisierungen zuriickfiihren lassen, deren Auswirkungen und Ver-
werfungen zwar in jedem einzelnen Schiiler und seinem Umgehen mit Schule und Unter-
richt zu Tage treten, sich allgemein aber auch als verdnderte Haltung den Bildungsange-
boten der Schule gegeniiber herauskristallisieren (Ziehe 2002, S. 15).

Der Gestaltwandel von Gesellschaft und Politik von Ulrich Beck (1993) als "reflexive
Modernisierung" bezeichnet, findet ihren Niederschlag in einer Strukturverinderung der
Jugendphase. Niklas Luhmann (2002) spricht in diesem Zusammenhang von einem Span-
nungsverhéltnis von gestiegenen Chancen und gleichzeitig erhohten Risiken. Kern dieses
Spannungsverhiltnisses ist die wachsende Identititssorge von Jugendlichen als Ausdruck
einer Lebenssituation, in der die sozialen Selbstressourcen wie Sinn, Autonomie, Aner-
kennung, Aneignung, Erlebnisidentitét, die im Prozess reflexiver Modernisierung in ihrer
Bedeutung eine Verstdarkung erfahren haben, nun in die Ambivalenzen des Unterrichts
vor allem aberin das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis verwickelt werden.

Die "Arbeit am Selbst" als entscheidendes Merkmal der Jugendphase wird zu einer wich-

tigen Sozialisationsleistung, die zu erbringen noch nie so aufwendig war (Hafeneger

2003).40

In diesem Prozess der Auseinandersetzung um Subjektwerdung und Identitétsbildung
kommt der Schule eine besondere Rolle zu. Sie vertritt als eine mit gesellschaftlichen
Funktionsleistungen ausgestattete Zwangsveranstaltung die Anforderungen, Anspriiche
und Normen der Gesellschaft einer immer weiter enttraditionalisierten, entkonventionali-
sierten und liberalisierten, von Normen befreiten Kindheit und Jugend gegeniiber und
stellt den gréBer werdenden Freiheiten der Kindheit Zwénge, gesellschaftliche Normen
und Leistungsdenken entgegen.

Gleichzeitig unterliegt Schule einem fiir sie konstitutiven, inneren Spannungsverhiltnis,
das sich aus ihrer doppelten Funktionsbestimmung der gesellschaftlich geforderten Se-
lektions- und Allokationsleistungen und einem péadagogisch ausgerichteten Forderan-

spruch ergibt (vgl. Lersch 1996, S. 222).

GPJE 2003, S. 21-44

40 Vgl. hierzu die anerkennungs- und subjekttheoretisch fundierten padagogischen Ansétze in: Hafeneger
u.a. (2002) sowie Hafeneger ( 2003)
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In Folge der Modernisierung verstirkt sich der gesellschaftliche Druck auf die Schule, da
immer mehr gesellschaftlich relevante Sozialisationsleistungen, die anderenorts ( z.B. von
der Familie) nicht mehr erbracht werden, beim "Reparaturbetrieb Schule" eingeklagt wer-
den und zu einer Uberforderung derselben fiihren (vgl. Lersch 1996, S. 224).

Reprisentativ durchgefiihrte Untersuchungen zu Einstellungen der Schule gegeniiber er-
gaben bei Jugendlichen einen eklatanten Motivationsabfall im Lauf der Schulkarriere (
Lersch . 44,5% aller Viertkldssler gaben 1988 an, dass ihnen die Schule Freude macht, in
der 13. Klasse schrumpfte die Zahl auf 8,2%. Kriiger/Lersch sprechen von einer "galop-
pierend sich ausbreitenden Sinn- und Motivationskrise" (ebd. S.224), die offensichtlich
von Schiilerinnen und Schiiler auch bewusst wahrgenommen wird und sich individuell
unterschiedlich entfaltet. Die Sinnfrage von Schule stellt sich dann konkret, wenn Ju-
gendliche angesichts einer Inflation hoherer Bildungsabschliisse die Schule in einer for-
malen Abschlussorientierung als "Mittel zum Zertifikatserwerb" (Lersch 1996, S. 223)
betrachten, dessen konkreter Tauschwert aber hinsichtlich einer angestrebten Berufslauf-

bahn oder eines kalkulierbaren Lebenslaufentwurfs immer unsicherer wird.

Fiir Jugendliche besteht das Problem darin, dass fiir sie subjektiv wichtige Teile ihrer So-
zialisation, hier vor allem die Identitdtsbildung in der Schule stattfinden und sich konkret
in der Lehrer-Schiiler-Interaktion ereignen. Dadurch wird das pddagogische Handeln des
Lehrers selbst in dieses Spannungsfeld mit hineingezogen und in Dilemmata verwickelt,
die nicht auflosbar, sondern allenfalls reflexiv handhabbar sind (Henkenborg 1995, S.
173).

Der Lehrer, die Lehrerin verkorpern in der Schule die Anspriiche der Gesellschaft gegen-
tiber den Jugendlichen und stellvertretend erfolgt diese Auseinandersetzung mit den Er-
wartungen der Gesellschaft iiber die Person des Lehrers und schldgt sich im Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis nieder. Dies bedeutet eine Verdnderung der Lehrerrolle, die die in

diesem Prozess zu erbringenden Sozialisationsleistungen mit beriicksichtigt.

Erwartbar ist, dass diese Beziehungsrelationen in ihrer Bedeutung fiir die Subjektausstat-
tung der Schiilerinnen und Schiiler noch weiter zunehmen und das Schiiler-Lehrer-
Verhiltnis problematischer machen werden. Die Schule als Sozialisationsagentur ist eine
wichtige Nahtstelle im Ubergang zum Erwachsenenalter. In ihr prallen die Anforderungen
einer leistungsorientierten Gesellschaft mit den grofer gewordenen Freiheitsspielrdumen

der Kindheit und einer liberalisierten Pddagogik zusammen.
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Diese Auswirkungen von Modernisierung, die sich in den Jugendlichen und in ihrem

Umgang mit dem System Schule - primér verkorpert durch den Unterricht - widerspie-

geln, sind in dieser Untersuchung zu beriicksichtigen und unterhalb der offiziellen Unter-

richtskommunikation zu entdecken. Dabei geht es auch darum, neue Fragestellungen zu

entwickeln:

*  Wie gestalten Jugendliche in diesem Spannungsfeld ihr Lernen?

*  Welchen Stellenwert hat die Identitétssorge der Schiilerinnen und Schiiler im Lehrer-
Schiiler-Verhéltnis?

*  Wie gehen die Lehrerin oder der Lehrer mit den Identitdtssorgen ihrer Schiiler um?

*  Welche Rolle spielen die genannten Ambivalenzen im Unterricht?

4.3 Folgerungen fiir die Aneignung von Unterricht allsemein und die Auswahl von

Bildungsinhalten

Eine verdiinderte Gesellschaft, verinderte Kinder und Jugendliche erfordern eine neue

""Sozialitit in der Schule' (Ziehe 2002)

Dies bedeutet wahrscheinlich nicht nur ein Ende eines ausschlieBlich zweckrationalen
und auf Belehrung und Noten ausgerichteten Unterrichts, sondern gefragt ist die Rekon-
struktion einer politischen Schulkultur, in deren Mittelpunkt der Erwerb sozialer Aner-
kennung (Axel Honneth, Kampf um Anerkennung, Ffm 1992), und die Aufgabe -einer
"Rekonstruktion des Lernens" stehen (Henkenborg, ebda.,S. 179). "Es gilt 'die Zeitgestalt
fiir Lernprozesse' zu nutzen und liber das Pddagogische des Lehrerhandelns in der politi-

schen Bildung nachzudenken" (Negt/Kluge1992, S. 225 zit. B. Henkenborg, S. 179).

Ebenso veridnderungsbediirftig ist auch der Umgang mit Bildungsinhalten.

Nach Ziehe hat die Enttraditionalisierung als wesentliches Kennzeichen der gesell-
schaftlichen Modernisierung auch die Akzeptanz von Bildungsinhalten erheblich verin-
dert. Sie werden nicht mehr per se oder weil sie von LehrerInnen vorgegeben werden, fiir
Jugendliche akzeptabel und relevant, sondern werden zu einer Verhandlungssache, die
zwischen Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler immer wieder neu

auszuhandeln ist. Eine daraus sich ergebende Basisliberalitét ist fiir Schiilerinnen und
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Schiiler langst zum Normalmodell geworden und wird nicht mehr als etwas Besonderes
oder ihnen von LehrerInnen Gewihrtes zur Kenntnis genommen. Die mit dieser Liberali-
tdt einhergehende Enttraditionalisierung verstarkt die Eigenweltzentrierung von Kindern
und Jugendlichen. Insofern hingt die konkrete Motivation von Schiilerinnen und Schiiler
im Wesentlichen davon ab, inwieweit es den Lehrerinnen und Lehrern gelingt, ihnen die
Bedeutung von Unterrichtsgegenstinden fiir sie selbst, aber auch als etwas objektiv Be-

deutungsvolles einsichtig zu machen.

Daraus folgt fiir Ziehe eine grundlegende Umorientierung von Schule und Unterricht.
Schule soll sich bewusst von tradierten Selbstverstandlichkeiten unterscheiden und ab-
grenzen. Schule muss ,,Unterscheidungsangebote, ,,wohldosierte Fremdheiten* liefern
(Ziehe 2002, S. 16). ,,Nicht alles, was bedeutungsvoll ist, muss sich auf das eigene Leben
beziehen* (Ziehe 2002, S. 16). Ziehe schldgt vor, als Grundmotiv ,,andere Welten als die
vorfindliche Eigenwelt zu liefern® und die Aufgabe von Pddagogik sei es, auf kommuni-
kativ geschickte Weise solche Zugénge zu ermdglichen.

Wichtig fiir Schule in diesem Zusammenhang sollte sein, den iberlieferten Selbstver-
standlichkeiten wieder stirker das Vereinbaren von Regelsystemen, das Einfiihren einer
gewissen Kontraktualitdt, sowie Methodik und eine gekonnte Stilistik entgegensetzen

(vgl. S. 17).

Die Veridnderung der Sozialisationsbedingungen heutiger Jugendlicher, von denen hier
nur einige angedeutet werden konnten vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Verdnde-
rungen, miissen in den Konzepten fiir politische Bildung stirker beriicksichtigt werden
und legen eine kritische Reflexion und Diskussion des pddagogischen Selbstverstindnis-
ses nahe.

Die Widerspriichlichkeit zwischen anspruchsvollen tradierten pddagogischen Anspriichen
einerseits und den realen Moglichkeiten organisierter Erziehung andererseits erfordern die
Revision normativer didaktischer Ansdtze, die noch von einer einseitigen Prigung von
Kindern und Jugendlichen durch professionelle Pddagogen ausgehen.

,Kinder und Jugendliche... (sind — d.Verf.) eigensinnige und eigenverantwortliche Sub-
jekte ihrer Lebenspraxis, die sich vor dem Hintergrund ihrer aktuellen Lebenssituation
und ihrer Zukunftsentwiirfe mit den Zwéngen und Moglichkeiten auseinandersetzen, die
sie in den unterschiedlichen pddagogischen Feldern vorfinden*“(Hafeneger 2002, S.8).

,Eine Pddagogik, die mehr sein will als ein mehr oder weniger effektives Mittel der blo-
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en niitzlichkeitsorientierten Wissensvermittlung oder der Vermittlung gesellschaftlich
vorgegebener Werte und Normen hat deren Eigensinn und Eigenverantwortlichkeit zu
respektieren — nicht als Storfaktor oder als didaktisch zu beriicksichtigendes Moment der
Motivationsbeschaffung, sondern als prinzipiell zu respektierende Qualitdt menschlicher

Subjektivitit (Hafeneger 2002, S. 8).

5. Grundlagen qualitativer Forschungsansiitze

5.1 Begriindung des forschungsmethodischen Ansatzes

Die Verdnderungen in den theoretischen Grundannahmen iiber Unterrichtsprozesse in der
Fachdidaktik sowie in der Lehr-/Lernforschung (Konstruktivismus) (vgl. Kap. 1.3.,2.1)
iber individuelle Lernprozesse verlangen nach Forschungsmethoden, die es gestatten, die
subjektive Perspektive der am Unterricht Beteiligten rekonstruierend nachzuvollziehen
und dazu moglichst tief in das Unterrichtsgeschehen einzudringen.

Qualitative Methoden unterscheiden sich von quantitativen Ansédtzen im wesentlichen
durch die Art des Erschlieens ihres Gegenstandsbereiches. Im Unterschied zur quantita-
tiven Forschung geht es den qualitativen Ansédtzen primir darum, die erforschte soziale
Wirklichkeit zutreffend zu deuten (vgl. Kromrey 1991, S. 438), indem sie versuchen,
Aufschliisse tliber subjektives Erleben und Handlungen von Menschen in entsprechenden
sozialen Kontexten zu gewinnen. Nach dem Versténdnis der qualitativen Sichtweise wird
soziale Wirklichkeit erst durch aufeinander bezogene Handlungen einzelner Individuen,
durch soziale Interaktion konstruiert und unterliegt im Rahmen eines subjektiven Rele-

vanzhorizontes einem stidndigen Interpretations- und Reinterpretationsprozess (Kromrey

1991, S. 439, Flick 2000, S. 20).4!

Aus dieser bestindigen Herstellung der gemeinsamen Welt ergeben sich die Prinzipien
der Reflexivitit, der Rekursivitit und des Prozesscharakters sozialer Wirklichkeit als
weitere Grundannahmen qualitativer Forschung.

Eine notwendige Voraussetzung, um zu giiltigen Aussagen iiber den Gegenstand der Un-
tersuchung zu kommen, besteht darin, die subjektiven Sichtweisen, Deutungsmuster und
Denkschemata der Erforschten als Bestandteil ihrer Lebenswelt zu rekonstruieren (Krom-

rey, S. 438).

4l Grundsitzliches zum Unterschied quantitativer und qualitativer Methoden Vgl. Lamnek 1995, Bd.1, S.
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Auf Grund der genannten Kennzeichen qualitativer Forschung kommt der Kommunikati-
on als weitere Hintergrundannahme eine wichtige Rolle zu (vgl. Flick 2000, S. 21). Dies
bedeutet, dass die Strategien der Datenerhebung selbst einen kommunikativen Charakter
aufweisen und das Subjekt der Untersuchung sich in einem kommunikativem Prozess mit
den Forschern befindet.

,Deshalb werden Theorie-, Konzept- und Typenbildung in der qualitativen Forschung
selbst explizit als Ergebnis einer perspektivischen Re-Konstruktion der sozialen Kon-
struktion der sozialen Wirklichkeit gesehen (Flick 2000, S. 21; vgl. Konstruktivismus,
Kap. 2).

An sich betrachtet ist die qualitative Forschung kein einheitliches Konzept, sondern be-
steht aus auf unterschiedliche Forschungstraditionen zuriickgreifenden unterschiedlichen

Ansiétzen, die nicht immer klar voneinander zu trennen sind.*2

Mayring formuliert 5 Postulate, die auf einem allgemeinen Niveau als grundsétzliche
Kennzeichen allen qualitativen Ansétzen gemeinsam sind:

1. Forderung nach Subjektbezogenheit der Forschung,

Betonung der Deskription,

und der Interpretation,

Einbeziehen der alltdglichen Umgebung,

A

sowie Generalisierung der Ergebnisse als Verallgemeinerungsprozess.

Aus diesen abstrakt gehaltenen Postulaten entwickelt Mayring 13 Konkretisierungen, die
in Handlungsanweisungen einmiinden und mit Untersuchungstechniken in Verbindung
gebracht werden konnen, so dass daraus Indikatoren entstehen, mit denen Anspruch und
Wirklichkeit qualitativer Forschung eingeschdtzt werden konnen (vgl. Mayring 1990,
S.13-26).

Danach konnen Untersuchungen als ausreichend qualitativ abgesichert gelten, wenn unter
dem Postulat der Subjektbezogenheit verstanden werden kann, dass das Subjekt in seiner
Ganzheit und seiner Gewordenheit immer mit beriicksichtigt wird und mit seinen kon-

kreten Problemen zum Ausgangspunkt von Forschung gemacht wird.

6-21, Kromrey 1991, S. 417-443, Briisenmeister 2002, S. 11-58.

42 Vgl. hierzu Ausfithrungen zur objektiven Hermeneutik, grounded theorie., narratives Interview usw. in:
Briisemeister (2002), S.59-280
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Fiir das Postulat der Deskription gilt, dass am einzelnen Fall angesetzt wird, man dem
Gegenstand mit mdglichst groBer Offenheit gegeniiber tritt und die eingesetzten methodi-
schen Schritte genauester Kontrolle unterwirft.

Das Postulat der Interpretation beinhaltet, dass zunidchst das Vorverstindnis des For-
schers zum Gegenstand zu explizieren ist, wobei auch subjektive Vorerfahrungen mit
dem Forschungsgegenstand zulédssig sind und ein legitimes Erkenntnismittel darstellen
konnen (Introspektion). Forschung wird allgemein als ein Prozess der Auseinanderset-
zung mit dem Forschungsgegenstand begriffen (Forscher-Gegenstands-Interaktion).
SchlieBlich gehdren in den Verallgemeinerungsprozess dic Formulierung des Regelbe-
griffs, die Induktion, die Quantifizierbarkeit und die argumentative Verallgemeinerung

(vgl. Mayring 1990, S. 13-25).

5.2 Zum Stand qualitativer Forschung in der politischen Bildung

Unter qualitativer Forschung in der Politikdiaktik sind zunéchst solche Ansitze zu verste-
hen, die im Sinne interpretativer oder rekonstruktiver Sozialforschung Unterrichtsfor-
schung mit qualitativen Daten zur politischen Bildung in der Schule durchfiihren.

Diese Daten sind in weitesten Sinne Texte: Unterrichtsaufzeichnungen in Form von Tran-
skriptionen, Tonbindern oder Videoaufzeichnungen, miindliche AuBerungen von Betei-
ligten in Form von Interviews und Diskussionen, lautem Nachdenken sowie schriftlichen
Planungsentwiirfen. Fiir diese Daten gilt, dass sie nur indirekte oder kiinstliche Doku-
mentationen darstellen, da sie von den Politikdidaktikern selbst produziert bzw. aufberei-
tet worden sind und insofern bereits in diesem Herstellungsprozess die erste Interpretation
stattfindet. Hiufig zur Anwendung kommen in neueren Untersuchungen leitfadengesteu-

erte Gruppeninterviews und Gruppengespréiche.43

Eine besondere Stellung in diesem Zusammenhang hat das Lerntagebuch als Datenquelle,

da es die einzige von den Schiilern selbst produzierte Datenquelle ist.

In Anlehnung an die Definition von Politikdidaktik ,,als einer Sozialwissenschaft, die
Lehren und Lernen empirisch und normativ mit dem Erkenntnisinteresse untersucht, die

Bedingungen fiir die Moglichkeiten von Lernprozessen aufzukléren ..., (Henkenborg, in

43 Vgl.hierzu die Untersuchungen von G. Weilleno ( 1989) und C. Schelle ( 1995)
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Combe 2002, S.14) ist es das zentrale Ziel qualitativer Forschungen in der politischen
Bildung, die Mikrostruktur von politischen Lernprozessen in den Blickpunkt des for-
scherischen Interesses zu riicken, indem der Unterrichtsalltag, die Alltagstheorien und
Binnenperspektiven der Beteiligten zur Sprache gebracht werden und dabei versucht
wird, die internen Prozesse und Antriebe aufzudecken, die das Schiiler- und Lehrerhan-
deln steuern (vgl. Henkenborg in Combe 2002, S.4).

Henkenborg und Kuhn nennen zwei Schwierigkeiten grundsitzlicher Art: Erstens existie-
re in der politischen Bildung bisher noch keine theoretisch ausgearbeitete Systematik des
Feldes von qualitativer Forschung, es handle sich immer noch um ein Desiderat ( Hen-
kenborg/Kuhn 1998, S. 9); dariiber hinaus kénne die Methodologie qualitativer For-

schung noch immer nicht als abgesichert gelten.

Im Vergleich zum methodologischen Diskussionsstand in anderen Fachdidaktiken ist die
qualitative Methodendiskussion in der Politikdidaktik offensichtlich weniger entwickelt.
Weder ist es der Politikdidaktik im Vergleich zu Ansdtzen in anderen Féchern, z.B. der
Mathematik gelungen, sich iiber ein gemeinsam geteiltes Instrumentarium zu verstdndi-
gen, noch hat sie in der Unterrichtsforschung eine entsprechende thematische Breite er-
langt (vgl. Henkenborg/Kuhn 1998, S. 23).

Dennoch hat die interpretative Unterrichtsforschung in der Politikdidaktik durch die qua-
litativen Arbeiten in anderen Fachdidaktiken und vor allem in den Erziehungswissen-
schaften (vgl. hierzu Kap.2) wertvolle Anregungen erhalten. Henkenborg verweist hier
auf Korings Arbeiten zur Rekonstruktion der ,,Struktur pddagogischen Handelns und pad-
agogischen Situationen® durch ,,extensive Analyse und ausgewiesene qualitative Fallstu-
dien.“, die Koring an Beispiel von Sozialkundestunden entwickelte und die er theoretisch
wie auch methodisch auf den Grundlagen der objektiven Hermeneutik entwickelte

(Koring zit. n. Henkenborg/Kuhn 1998, S.9).

Die Entwicklung des neuen, qualitativen Paradigmas, welches Heike Ackermann 1996 fiir
die Politikdidaktik zu erkennen glaubte (vgl. Kap. 1.3), flihrte in der Tat bis heute nicht zu
einem definitorisch fest umrissenen und theoretisch abgesicherten Bereich von For-
schungsaktivititen. Vielmehr haben sich zum alltidglichen Politikunterricht qualitative
Forschungsansitze in drei unterschiedlichen Bereichen entwickelt:

* erstens die Forschungen zu Lernertypen und Lernerdidaktiken (Weileno 1989,

Schelle 1995),



65

e zweitens die interpretative Unterrichtsforschung ( Grammes 1998, Kuhn/Massing
1999, Richter 2000),

« drittens die Untersuchungen zum Professionswissen von PolitiklehrerInnen (Weilleno

in: Henkenborg/Kuhn 1998).44

Peter Henkenborg und Hans-Peter Kuhn ermittelten in den bisher durchgefiihrten politik-
didaktischen Forschungen folgende gemeinsame Merkmale qualitativer Forschungen als
einen Versuch, sich einem qualitativen fachspezifischen Paradigma anzunihern:

* Orientierung an der Alltagspraxis,

e Offenheit des Verfahrens,

* Kommunikationsbeziehung mit dem Forschungsobjekt,

* Theoriegenerierung als Erkenntnisfortschritt,

e Reprisentativitit auf den jeweils untersuchten Fall (vgl. Henkenborg/Kuhn 1998, S.
111).

5.3 Zur Sichtweise von Unterricht und Lernen in der qualitativen Forschung

Wenngleich sich die Arbeiten zur interpretativen Unterrichtsforschung durch unter-
schiedliche methodische Zuginge zum Feld unterscheiden (vgl. hierzu die objektive
Hermeneutik), lassen sich in den zugrunde liegenden theoretischen Grundannahmen Ge-
meinsamkeiten feststellen.

Dazu gehort in neueren Untersuchungen die konstruktivistisch gepriagte Grundannahme,
dass Lernen und Lehren konstruktive Tatigkeiten sind, und dass das Unterrichtsgeschehen
als soziale Interaktion, als eine Gesamtheit wechselseitiger verbaler und nonverbaler dy-
namischer Beziehungen betrachtet werden kann, die in das Gesamtarrangement Schule
eingebettet sind. ¥

Dabei wird das Unterrichtsgeschehen als kommunikativer und sozialer Prozess verstan-

den, Schiilerinnen und Schiiler sind nicht bloe Objekte der unterrichtlichen Wissensver-

44 Vgl. hierzu P. Henkenborg: Interpretative Unterrichtsforschung, in: Combe/Helsper, Forum qualitative
Schulforschung, unveréffentlichtes Manuskript, S.4 sowie Inhaltsverzeichnis v. Henkenborg: Unterrichts-
analyse, Professionsforschung, Politikbegriff u.4. in:. Combe/Helsper 2002.

45 Vgl. hierzu H. Ackermann/H. Rosenbusch 2002, S. 1 - 34.



66

mittlung, sondern werden als Subjekte betrachtet, die ihre Lernprozesse selbststindig ge-
stalten.

Das iibergreifende Ziel einer qualitativen Schul- und Unterrichtsforschung kann darin
gesehen werden, Aufschluss iiber Handlungen und Erleben von Individuen im padagogi-

schen und organisatorischen Kontext von Schule zu bekommen.

Nach Peter Henkenborg und Georg Weileno kommen qualitative Methoden fachdidakti-
schen Erkenntnisinteressen in zwei wichtigen Bereichen besonders entgegen:

,Dem Interesse an der Analyse von Deutungen, Wahrnehmungen und komplexen Deu-
tungssystemen von Schiilerinnen und Schiilern (Lernerdidaktiken) und von Lehrerinnen
und Lehrern (Professionswissen), dem Interesse an der Analyse von in sich strukturierten
piadagogischen Beziehungen und Interaktionen, in denen sich politische Lernprozesse als
Konstruktion von Wirklichkeit und als Aushandlung von Bedeutung durch die Auseinan-

dersetzung zwischen Lehrer, Schiiler und Gegenstand vollziehen® (Henkenborg/Kuhn

1998, S. 10).

5.4 Ergebnisse und Bewertung qualitativer Forschungen in der Politikdidaktik

Zu der Frage, wie der Ertrag qualitativer Unterrichtsforschung abschliefend zu bewerten
sei, gelingt es Henkenborg fiir das o.g. Forschungsfeld in detaillierter Form eine Reihe
von konkreten Forschungsergebnissen aufzulisten und sich hierin von der globalen skep-
tischen Einschitzung, die Hilligen noch 1993 vornahm, zu unterscheiden (vgl. Kap.1.3
Fachdidaktik).

Zu den wichtigsten Ergebnissen der Unterrichtsforschung gehort die Beschreibung des
alltdglichen Politikunterrichts und das Aufmerksammachen auf eine Reihe von Problemen
grundsitzlicher und struktureller Art im alltidglichen Politikunterricht, z.B. die Gefahr
eines unpolitischen Politikunterrichts, das Problem des Diskursunterlaufens oder das Pro-
fessionalisierungsdefizit von Politiklehrern (vgl. Grammes/Weilleno 1993). Fiir diese vor
allem unter fachdiaktischer Perspektive konkret vorliegenden Ergebnisse ist ein Ubertrag
auf die schulische Praxis vorstellbar und kénnen konkrete Schliisse fiir die Verbesserung

von Politikunterricht und die Ausbildung von Politiklehrern gezogen werden.

In Henkenborgs umfangreichem und umfassendem Tableau iiber Ansétze qualitativer

Fachdidaktikforschung féllt auf, dass keine Untersuchungen zum individuellen Lernen
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von Schiilerinnen und Schiilern im Politikunterricht Erwdhnung finden. Ganz offensicht-
lich ist das Lernen selbst, die wichtigste Tétigkeit im Unterrichts, derzeit nicht im Blick-
winkel forscherischen Interesses in der Politikdidaktik bzw. nach den vielversprechenden
Forschungsansétzen quantitativer Art aus den 60er Jahren (vgl. Kap.1) wieder in Verges-
senheit geraten. Dies ist umso verwunderlicher, als in der allgemeinen Erziehungswissen-
schaft und der padagogischen Psychologie bereits eine Vielzahl von qualitativen Ansit-
zen zum unterrichtlichen Lernen vorliegen (vgl. Kap. 2) und es ebenso einsichtig ist, dass
es mit einem qualitativen Instrumentarium moglich ist, sich intensiver dem Unterrichtsge-
schehen und den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler anzundhern. Hier liegt ein
Nachholbedarf im Vergleich zu Nachbardisziplinen vor und ein gro3er Handlungsbedarf
speziell fiir die Politikdidaktik, da nach den Ergebnissen der ersten empirischen Phase zu
den Wirkungen und der Effizienz von Politikunterricht eine deutliche Erniichterung die
Folge war (vgl. die Untersuchung von Teschner und Rothe in Kap. 1). Dariiber hinaus
wiren aber auch die Klagen und die Unzufriedenheit von Politiklehrern (vgl. Krise der
Fachdidaktik in Kap. 2.) Anlass genug fiir einen weiteren forscherischen Vorstof3 in

Richtung subjektives und individuelles Lernen im Politikunterricht.

Die Griinde fiir den geringen Umfang an Forschungsaktivititen in diesem Bereich sind
vor allem darin zu suchen, dass es nach wie vor unveréndert schwierig fiir Forscherinnen
und Forscher aus dem universitiren Bereich ist, direkten Zugang zu schulischem Unter-
richt und zu den personlichen Daten von Schiilerinnen und Schiilern zu bekommen. Hinzu
kommt, dass Unterricht noch immer weitgehend hinter verschlossenen Tiiren und unter
Ausschluss der Offentlichkeit stattfindet. Verbreitete Ressentiments gegeniiber den For-
scherinnen und Forschern als Vertreter praxisferner Theorie konnen eine weitere Er-
schwernis darstellen. Wissenschaftliche Untersuchungen im schulischen Bereich sind
desweiteren genehmigungspflichtig und oft an Auflagen gekniipft, was wiederum mit

einen erheblichen biirokratischen Aufwand darstellt. So stellt der Erlass iiber Umfragen

und Untersuchungen in der Schule eine echte Hiirde dar*0. Er beinhaltet zum einen eine
Genehmigungspflicht von seiten des Kultusministers, desweiteren die schriftliche Ge-
nehmigung der Schulkonferenz, der Fachlehrerin bzw. des Fachlehrers, der Eltern bei
nichtvolljdhrigen Schiilern, sowie das Einverstindnis eines jeden einzelnen volljédhrigen

Schiilers.

46 Vgl. zur Genehmigung von wissenschaftlichen Untersuchungen in Schulen § 84 HSchG vom 27.2.1997.
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5.5 Forschungen zu Lernertypen und Lernerdidaktiken: Die Untersuchungen von

Carla Schelle und Georg Weifieno

Die Untersuchungen von Georg Weilleno und Carla Schelle sind zwei bedeutsame Unter-
suchungen aus dem ersten der oben genannten drei Schwerpunktbereiche aktueller fach-
didaktischer Untersuchungen (vgl. Kap. 5.2 ). Sie sollen hier kurz dargestellt und erortert
werden, da sie methodisch in der Anwendung des Rekonstruktionsverfahrens und der
Datenerhebung wie auch thematisch in der Rekonstruktion der subjektiven Perspektiven
von Schiilerinnen und Schiilern zu der hier vorliegenden Untersuchung die grof3te Néhe
aufweisen.

Beide Untersuchungen verfolgen das Ziel, die subjektiven Sichtweisen und Unterrichts-
wahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern zu rekonstruieren.

Weifleno (1989) will in seiner als explorativ bezeichneten Studie begriindete Vermutun-
gen iliber Qualitdt und Wirksamkeit didaktisch-methodischer Entscheidungen im Poli-
tikunterricht herausarbeiten (S.111). Es sollen die von Abiturienteninnen und Abiturien-
ten zugrundegelegten Malistibe und Mechanismen der Beurteilung von Unterricht eruiert
werden (S. 111).

Die von ihm ermittelten Daten dienen nicht der empirischen Uberpriifung von Theorie
(normatives Paradigma), sondern werden als hermeneutisch zu entschliisselnde Texte
aufgefasst (interpretatives Paradigma).

Weilleno geht in seiner Untersuchung von den Alltagstheorien der Schiilerinnen und
Schiiler aus, die als Agglomerat ihrer unterrichtlichen Erfahrungen betrachtet werden
konnen. Auf der Basis hermeneutischer Interpretationen entwickelt er umfassende Deu-
tungen der Wahrnehmungen und Sinngebungen von Politikunterricht durch die Schiile-
rinnen und Schiiler. Durch das Herstellen von Beziigen zwischen diesen individuellen
Alltagstheorien und didaktischen Theorieansétzen am Beispiel von Lernerdidaktiken und
Lernertypen thematisiert er die Sinn- und Zweckdimension von Theorie und Praxis der
Politikunterrichts, interpretiert sie kriterienbezogen, sucht das Typische in unterrichtli-
chen Alltagssituationen und leistet so mit dem Anspruch auf exemplarische Reprisentati-

vitit einen Beitrag zur qualitativen Theoriebildung.

Methoden der Datenerhebung und -interpretation
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Weilleno befragte auf der Grundlage dieses qualitativen Konzeptes 27 Abiturienten (19

ménnlich und 8 weiblich) von 4 Gymnasien am Ende ihrer Schullaufbahn tiber ihre Vor-

stellungen von Didaktik und Methodik des Politikunterrichts. Auf der Basis von problem-

zentrierten Leitfadeninterviews sollten Lernertypen und individuelle Alltagstheorien Ler-

nender iiber den Politikunterricht rekonstruiert werden..

In den Interviews thematisiert Weilleno die Einfliisse des Elternhauses und der peer-

groups, die Genese des Interesses fiir Politik, Beurteilung des Unterrichts unter methodi-

schen, inhaltlichen und Lehrstil-Gesichtspunkten

Die Auswertung der Interviews vollzieht sich auf zwei Ebenen (S.133):

* Nachvollziehen und Interpretation von drei ausgewéhlten Einzelinterviews, um zu den
Lernertypen zu gelangen,

* Deutung der ermittelten didaktischen Gesichtspunkte auf der Grundlage aller Inter-

Views,

Weilleno beruft sich dabei auf die Methode der dokumentarischen Interpretation nach

Garfinkel (1984).

Schelles Untersuchung, die sich konzeptionell an die Untersuchung Weiflenos anlehnt-
auch bei Schelle geht es um die Rekonstruktion lernerdidaktische Sichtweisen im Hin-
blick auf Erkenntnisse tiber schulischen Unterricht - , versteht sich thematisch und me-
thodisch aber als Weiterflihrung. Thematisch wird der Aneignungsgesichtspunkt von
Unterricht auf zwei Ebenen differenziert:

*  Wie vollziehen und strukturieren Schiilerinnen und Schiiler ihre Lernprozesse?

*  Wie verarbeiten sie den Fachunterricht?

Methodisch erweitert sie ihr Instrumentarium um die teilnehmende Beobachtung, die sie
im Vorfeld der Untersuchung in einzelnen Klassen durchfiihrt und auf deren Grundlage
sie dann den Interviewleitfaden fiir die eigentliche Untersuchung entwickelt. Bei der me-
thodischen Auswertung der Gruppeninterviews kombiniert sie zwei sich ergdnzende re-
konstruktive Verfahren: die dokumentarische Interpretation nach Bohnsack (1991) und
die objektive Hermeneutik nach Oevermann (1979).

Wihrend WeiBeno lernerdidaktische Sichtweisen aus den direkten AuBerungen der Abitu-
rienten Uber Unterricht entwickelt, (Metaebene), arbeitet Carla Schelle zunichst inhalts-

bezogen, indem sie aus den gesellschaftspolitischen Thematisierungen wéhrend der
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Gruppengespréache die entsprechenden Sichtweisen der Jugendlichen herauskristallisiert.
Themenbereich war in erster Linie Gewalt gegen Ausldnder. In einem zweiten Schritt
versucht sie, die didaktischen und methodischen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler aus diesem Material zu rekonstruieren. Das von Schelle angewandte Verfahren ist
starker an den theoretischen und methodischen Konzepten rekonstruktiver Sozialfor-
schung orientiert. Die Untersuchung Weillenos ist hingegen stirker fachdidaktisch ausge-

richtet.

5.6 Ergebnisse und Bewertung

Im Rahmen der schiilerzentrierten Unterrichtsforschung ist die Bedeutung der Untersu-

chungen von Weilleno und Schelle evident: Es handelt sich um die ersten qualitativen

Ansiétze zur Beschreibung der Unterrichtswirklichkeit im Politikunterricht aus Schiiler-

perspektive.

Im Einzelnen ermittelte Weilleno 3 Lernertypen: den politischen, den soziologischen und

den 6konomischen Lernertypen. Dariiber hinaus konnte er iiber die Interviewprotokolle

eindeutige didaktische und methodische Kompetenzen bei Schiilern diagnostizieren. Carla

Schelle arbeitete in ihrer Untersuchung 5 weitere Lernertypen heraus: den kulturellen, den

historischen, den distanzierten, den faszinierten und den betroffenen Lernertypen.

Weilleno wie auch Schelle haben ermittelt, dass die unterschiedlichen Lernertypen durch-

aus gemeinsame Vorstellungen von einem guten Politikunterricht haben, wobei die von

Schiilern priferierten Modelle der kontrovers angelegte, aktuelle, problemzentrierte oder

diskursive Politikunterricht darstellen.

In der Verzahnung von den auf der Grundlage der Einzelinterviews ermittelten lernerdi-

daktischen Versatzstiicken mit fachdidaktischen Prinzipien gelangt Weilleno zu folgenden

fiir den Politikunterricht bedeutsamen Ergebnissen:

* Problemorientierte fachdidaktische Ansdtze werden bevorzugt.

* Die Behandlung aktueller Félle, Situationen, Problemlagen wird gefordert.

* Die emotionale und zugleich rationale Bewéltigung politischer Sachverhalte soll im
Unterricht erreichbar sein.

* Handlungsorientierter Unterricht ist am ehesten geeignet die Erfahrungswelt zu ord-

nen.



71

* Das Grundwissen sollte nicht institutionenkundlich, sondern problemorientiert bear-
beitet werden.

* Politische Bildung ist integraler Bestandteil von Allgemeinbildung.

e Diskussion und offenes Unterrichtsklima sind fiir diskursive Verstindigung im Klas-

senzimmer bedeutsam (' S. 371).

Der von Weilleno zuerst formulierte Anspruch, ,,schulischen Politikunterricht mit neuar-
tigen, qualitativ-empirischen Methoden systematisch® (S. 12) zu untersuchen, driickt den
Forschungsbedarf aus und zeigt die Richtung fiir weitere Forschungsvorhaben an, mit
weiteren ,,neuartigen® qualitativen Methoden den Unterricht systematisch zu erforschen.
Hierzu hat Weileno einen wichtigen Beitrag geleistet. Mit der Verschiebung des forsche-
rischen Blickwinkels auf die Schiilerperspektive von Unterricht und der Zuspitzung dieser
Fragestellung auf die Schiilerinnen und Schiiler als lernende Subjekte und Organisatoren
ihrer Lernprozesse sind fiir die Erforschung dieses Gegenstandes jedoch offensichtlich
weitere im Sinne Weillenos proklamierte ,,neuartige qualitative Methoden* erforderlich.
Ein solchermalen erweitertes Erkenntnisinteresse setzt auch ein erweitertes Instrumenta-
rium zur Erkenntnisgewinnung voraus und zwar sowohl was die Instrumente anbelangt

als auch die Art, mit ihnen umzugehen.

Die Studie von Carla Schelle (1995) stellt unter methodischen Gesichtspunkten betrachtet
eine Weiterentwicklung des Ansatzes von Weilleno dar. Schelle benutzt ein um die Unter-
richtsbeobachtung erweitertes Methodenset und interpretiert das auf der Grundlage von
Gruppengesprachen erhobene Datenmaterial nach Prinzipien der objektiven Hermeneutik
und der dokumentarischen Interpretation nach Bohnsack. Im Unterschied zu Weifleno
gelingt ihr iiber die Unterrichtshospitation und Teilnahme an Klassenfahrten ein direkter
Zugang zum Feld und der flir die Erhebung subjektiver Daten in der Schule wichtige

Aufbau eines personlichen Verhéltnisses.

Dartiber hinaus hat vor allem Schelle ermittelt, dass Jugendliche mehr zu sagen haben, als
sie es im Unterricht tun. Jugendliche verfiigen iiber Wissensbestinde, die sie kommuni-
kativ bearbeiten, die aber im Unterricht nicht zum Tragen kommen und offensichtlich von
Lehrerlnnen und Lehrern falsch eingeschétzt werden (Schelle 1995, S. 330f).

Unter Einbeziehung der Unterrichtsbeobachtungen konnte Schelle deutliche Unterschiede

zwischen dem Handeln der Schiiler im Unterricht (z.B. Desinteresse) und in auflerunter-
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richtlichen Situationen feststellen. Schiilerinnen und Schiiler, die wegen ihrer Passivitét
oder Desinteresse als schwache Schiiler eingeschétzt wurden, erdrterten in auflerunter-
richtlichen Situationen Konflikte und Probleme selbststdndig (Schelle 1995, S. 332).
Schelle stellte fest, dass Schiilerinnen und Schiiler ein Interesse haben, unter bestimmten
Voraussetzungen und in entsprechenden situativen Arrangements iiber sozialpolitische
Themen zu diskutieren, die offensichtlich im Unterricht nicht zur Verfiigung gestellt wer-
den (Schelle 1995, S. 332).

Reslimierend kommt die Autorin zu dem Ergebnis: ,,der Unterricht (so wie er beobachtet
wurde) scheint nicht das geeignete Medium zu sein, Problemlagen — von denen einige
mehr als andere weniger betroffen sind(..) — zu denen unterschiedliche Einstellungen vor-
handen sind, ,ungefiltert’ zu thematisieren, weil damit nicht zuletzt die Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler, Thematisierungen (wie beispielsweise personliche Erfahrun-
gen) selbstinitiiert aufzugreifen, unterlaufen wird* (S. 332).

Eine weitere wichtige Erkenntnis dieser Untersuchung ist: ,,Die Lernerinnen und Lerner
sind im Unterricht unterfordert. Sie haben mehr Vorwissen (..), verfiigen iiber mehr Fa-
higkeiten und Fertigkeiten (..) als dort zur Anwendung gebracht werden.““(S. 334) Gleich-
zeitig sind Jugendliche auf eine bestimmte Art aber auch im Unterricht tiberfordert bei
nicht entsprechender inhaltlicher Strukturierung des Gegenstandes , sowie Nichtberiick-

sichtigung angemessener methodischer und didaktischer Entscheidungen (vgl. S. 334).

Aus diesen Ergebnissen und Erkenntnissen entwickelt Carla Schelle Empfehlungen fiir
die Lehrerausbildung (vgl. S. 334-337).

Mit dem angewendeten Instrumenatrium und einer tiefenhermeneutischen Auslegung
gelingt es der Autorin deutlich tiefer als mit kognitiv ermittelten Daten in den Kontext der
Aneignung von Unterricht bei Schiilern einzudringen und dadurch auch nicht- kognitive
Antriebs- und Beweggriinde zu ermitteln. Der Zugriff auf die individuellen Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler ist hier in Ansédtzen vorhanden, kristallisiert sich aber nur
vom Ergebnis her. Ein Eindringen in die Lernprozesse selbst diirfte mit diesem Instru-

mentarium aber ebenso wenig moglich sein.

5.7 Kritische Beurteilung: Beschriinktheit der verwendeten Erhebungsinstrumente

Folgt man den Ausfiihrungen in Kapitel 2 iiber das Lernen als einem hochkomplexen,

individuellen Vorgang und der konstruktivistischen Sichtweise von Unterricht als einem
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individuellen Konstruktions- und kollektiven Deutungsprozess, dann stellt sich fiir For-
schungsvorhaben, die das individuelle Lernen im Unterricht zum Gegenstand haben, die
Frage nach geeigneten, gegenstandsangemessenen Erhebungsinstrumenten in besonderer
Weise. Dabei geht es darum, Erhebungsinstrumente zu entwickeln und zur Anwendung
zu bringen, die einerseits einen direkten Zugang zum Unterrichtsgeschehen ermoglichen
und gleichzeitig die subjektiven Deutungen von Schiilerinnen und Schiiler empirisch
fassbar machen.

Die in den o.g. Untersuchungen zur Anwendung gebrachten Instrumente (Gruppenge-
sprach, Einzel- oder Gruppeninterview, vgl. Kap.1, S. 10-14) ermoglichen zwar die Erhe-
bung von Daten, in denen die subjektiven Sichtweisen der Betroffenen zum Ausdruck
kommen, sie ermdglichen aber keinen direkten Zugang zum Feld, da die Erhebung auf3er-
halb des Unterrichts stattfindet. Ein weiterer Nachteil besteht darin, dass die subjektiven
AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler wiederum durch die thematischen Vorgaben

des Interviews und des Leitfaden begrenzt und gesteuert werden.

Fiir die Unterrichtsbeobachtung als Erhebungsinstrument trifft zu, dass die Datenerhe-
bung zwar mitten im Feld stattfinden kann, aber immer nur ausschnitthaft einzelne Be-
troffene zur Sprache kommen ldsst, ndmlich diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die
sich am Unterrichtsgeschehen beteiligen und dies auch nur im Moment ihrer Beteiligung.
Die subjektiven Sichtweisen derjenigen, die sich nicht beteiligen (die ,,stillen” Schiiler),
kommen so gar nicht zum Tragen. So ermdglicht auch dieses Instrument lediglich einen
eingeschriankten Feldzugang: Weder ist es moglich, die Daten - horizontal betrachtet —
der gesamten Schiilergruppe zu erheben, noch ermoglicht es - in vertikaler Sicht- die
subjektiven Deutungen eines einzelnen Schiilers kontinuierlich zu erfassen.

Es zeigt sich, dass keines der genannten Instrumente allein in der Lage ist, das subjektive
Geschehen im Zusammenhang von Lernen und Unterricht angemessen und umfassend zu
erheben und zu deuten.

Es liegt die Vermutung nahe, dass es auch keine einzelne Erhebungsmethode gibt, die die
hochkomplexen Vorgénge angemessen zu erheben vermag. Hier kann nur ein Methoden-
mix in Frage kommen, eine Kombination mehrerer Methoden, die es gestattet, sich dem
Gegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven und von verschiedenen Ebenen aus anzu-
ndhern und sie im Sinne einer Triangulation miteinander zu verbinden. Durch die kon-

trollierte Verkniipfung mehrerer Erhebungsmethoden konnten so die Schwéchen einer



74

jeden einzelnen Methode durch die Stirken der anderen kompensiert werden und fiir ein
valides Forschungsergebnis nutzbar gemacht werden.

Dabei ist es entscheidend, auf diese Weise ein neues Instrumentarium zu generieren, das
einen direkteren Zugang zum Unterrichts- bzw. Lerngeschehen ermoglicht und zugleich
die Betroffenen, die Schiilerinnen und Schiiler selbst zu Wort kommen I4sst.

Hier konnte dem Einsatz des Lerntagebuchs als Erhebungsinstrument eine besondere Be-
deutung zukommen, da es ausschlieSlich von den betroffenen Subjekten selbst und direkt
erstellt wird und sich in zeitlicher Ndhe zum Unterrichtsgeschehen befindet sowie durch
die relativ offene Form freie AuBerungen zulisst.

Die hier vorliegende empirische Arbeit unternimmt den Versuch, durch eine Verbindung
der unten genannten Methoden mit dem Lerntagebuch dem individuellen Lernen im Un-
terrichtszusammenhang tatséchlich ndher zu kommen und die Deutungsprozesse von ver-
schiedenen Seiten aus erfassen zu konnen, wobei die Kombination von schriftlich und
miindlich erhobenen Daten (Interview, Fragebogen, Lerntagebuch) weitere Aufschliisse

erwarten lasst.
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TEIL II: EMPIRISCHE STUDIE

6. Fragestellung und Beschreibung der Untersuchung

6. 1 Fragestellungen und Ziele der Untersuchung

Vor dem theoretischen Hintergrund der skizzierten Ausfiihrungen iiber Lernen im Allge-

meinen und fachliches Lernen im Politikunterricht im Besonderen werden der hier darzu-

stellenden Untersuchung folgende Fragestellungen zugrunde gelegt:

Wie gestalten und organisieren Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen im Politikunter-
richt der Oberstufe.?

Welche Strategien setzen sie dabei ein?

Welche emotionalen Befindlichkeiten spielen beim Lernen eine Rolle?

Was ist ihr Politikbegriff? Welche Einstellungen zur Politik haben sie?

Welches Aneignungsinteresse in Bezug auf den Politikunterricht haben sie?

Wie nehmen Schiilerinnen und Schiiler Politikunterricht wahr, wie bewerten sie ihn?
Welche Rolle spielen in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler die ange-
wandten Unterrichtsmethoden fiir den Lernerfolg im Unterricht?

Wie gestalten und begriinden sie ihre subjektiv relevanten Lernkontexte?

Wie konnen die moglichen politikdidaktischen Antworten auf verschiedene Lernerdi-
daktiken aussehen?

Wie gehen sie im Konfliktfeld von Modernisierung mit der schulischen Realitidt um?

Dabei werden in dieser Studie verschiedene Ziele verfolgt:

Tiefergehende Einsichten und Erkenntnisse iiber individuelles Lernverhalten von
Schiilerinnen und Schiilern im Politikunterricht,

Erstellung von Schiilerportraits,

Ermittlung von Lernerprofilen (Lernertypen),

Forderungsmoglichkeiten einzelner Lernertypen im Politikunterricht,

Riickmeldung und Hilfestellung fiir die Schule: Fragebogen zur Ermittlung von Vor-
einstellungen ,

Didaktische Ratschldge zur Qualitdtsverbesserung des Politikunterrichts.
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Die Verfolgung dieser Ziele erfordert ein spezielles Konzept von Datenerhebung und
Datenanalyse sowie der Auswahl des empirischen Materials, das es gestattet, diese Frage-
stellungen angemessen bearbeiten zu konnen (vgl. Flick 2000, S. 252). Im folgenden Ab-
schnitt wird der hier zugrunde gelegte Untersuchungsplan sowie der Ablauf der Studie

vorgestellt.

6.2 Untersuchungsdesign

Entsprechend der genannten Zielsetzungen/Fragestellungen der Untersuchung, der beson-
deren Beschaffenheit des Gegenstandes und der methodologischen Festlegungen kommen
in der Studie in erster Linie qualitative Instrumente zur Anwendung. Es handelt sich um
selbst entwickelte, theoriegeleitete, halb-strukturierte Interviewleitfaden fiir die Gruppen-
und Einzelinterviews, sowie halbstrukturierte Leitfaden und Merkblitter zur Erstellung
eines Lerntagebuchs. Das quantitative Instrument, in diesem Fall der Fragebogen, ist

groBtenteils standardisiert.

6.3 Triangulation

Die Zielsetzungen der Untersuchung werden unter Verwendung verschiedener methodi-
scher Zugédnge aus mehreren Blickwinkeln angegangen. Die Ergebnisse der verschiede-
nen Teilerhebungen sollen sich gegenseitig unterstiitzen und ergénzen. Es werden die
Daten mehrerer Erhebungsinstrumente miteinander kombiniert, wobei auch quantitative
und qualitative Methoden miteinander in Bezug gesetzt werden. Auf diese Weise soll eine
tiefergehende Erkenntnis ermdglicht werden, als sie mit dem Einsatz eines einzelnen In-

struments erreicht werden konnte (vgl. Flick 2000, S. 309-318).
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7. Eingesetzte Erhebungsinstrumente

7.1 Instrumente der quantitativen Erhebung: Der Fragebogen

Zu Beginn der Unterrichtseinheit wurden mit einem selbstkonstruierten Fragebogen Vor-
einstellungen und Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler zur Politik erhoben und
ihre Einstellung zum Unterricht sowie ihre Lerngewohnheiten thematisiert.

Der Pretest wurde durchgefiihrt in zwei Leistungskursen Gemeinschaftskunde der selben
Jahrgangsstufe an zwei verschiedenen Gymnasien. Getestet wurden die Verstdandlichkeit
der Fragestellung und die Varianz in den Antworten, entsprechende Modifikationen wur-

den anschlieend vorgenommen.

7.2 Instrumente der qualitativen Erhebung

1. Gruppendiskussion der gesamten Schiilergruppe in 4 Einzelgruppen, durchgefiihrt
zu Beginn der Unterrichtseinheit (Leitfaden, focussierende Methode),

2. Unterrichtsbeobachtung (Videoaufzeichnung, Transkription),

3. Lerntagebuch (gefiihrt von jedem einzelnen Schiiler der Lerngruppe wihrend des
gesamten Erhebungszeitraums),

4. Lautes Nachdenken der Lehrerin (Tonbandprotokoll, nach Abschluss der Untersu-
chung),

5. Einzelinterviews mit 8 ausgewihlten Schiilerinnen und Schiiler nach Beendigung der
Unterrichtseinheit (Leitfadeninterviews),

6. Klausuren ( vor Durchfiihrung und nach Beendigung der Untersuchung).

7.2.1 Die Gruppendiskussion

7.2.1.1 Methode Gruppendiskussion

Die Begriffe ,,Gruppengesprich®, ,,Gruppeninterview* und ,,Gruppendiskussion” werden

in der Literatur nicht durchgéngig klar von einander unterschieden und in der forscheri-

schen Praxis durch zahlreiche, nicht immer klar voneinander abgrenzbare Ubergangsfor-
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men belegt (Schelle spricht von Gruppendikussionen, Weilleno verwendet den Begriff der
Gruppeninterviews, vgl. Weilleno 1989, S. 7).
Im Bereich der empirischen Sozialforschung kommt der Begriff ,,Gruppendiskussion®

hiufiger zur Anwendung und steht auch in einer ldngeren Forschungstraditi0n47. Im

Rahmen dieser Arbeit wird in Anlehnung an die Definition und Konzeption von Lamnek

(1995, S. 130-145) die Bezeichnung ,,Gruppendiskussion* als Arbeitsbegriff benutzt.

Nach Lamnek ist die Gruppendiskussion ,,ein Gesprich einer Gruppe zu einem bestimm-

ten Thema unter Laborbedingungen*( Bd.2, S.131).

Lamnek unterscheidet die vermittelnde und die ermittelnde Variante der Gruppendiskus-

sion. Letztere wird vorwiegend in sozialwissenschaftlich ausgerichteten Untersuchungen

angewendet. Im Mittelpunkt des Gruppengespriches stehen die Angaben, die die Ge-

sprachsteilnehmer im Verlaufe einer Sitzung machen.

Dabei konnen je nach methodologischer und theoretischer Ausrichtung der Untersuchung

und des daraus abzuleitenden Erkenntnisinteresses folgende Gegenstinde der Ermittlung

in Frage kommen:

* Meinungen und Einstellungen der einzelnen Teilnehmer in der Gruppensituation,

* Meinungen und Einstellungen der gesamten Diskursgruppe als einer groferen sozia-
len Einheit,

* Die ,,6ffentlichen” Meinungen und Einstellungen, die in der Gruppensituation aktuali-
siert werden,

* Die den Meinungen und Einstellungen zugrunde liegenden Bewusstseinsstrukturen

(vgl. S. 131).

In der Forschungspraxis wird die Gruppendiskussion hédufig in Kombination mit anderen
Erhebungsverfahren angewandt (z.B. Einzelinterview), zum Teil, um die Schwéchen der
Gruppendiskussion auszugleichen, zum Teil auch zur Absicherung und Ergdnzung der
mit anderen Methoden gewonnenen Erkenntnisse. So kann z. B. im Rahmen einer Trian-
gulation mit quantitativen Methoden (z.B. Fragebogen) die Gruppendiskussion in einem
explorativen Verfahren vorgeschaltet werden, um die Konstruktion des Fragebogens fiir
eine sich daran anschlieBende Fragebogenerhebung zu erleichtern ( vgl. Lamnek 1995,

Bd. 2, S.168-171).

47 Zur Begrifflichkeit vgl. Bohnsack 1991, S. 108-126, sowie Lamnek 1995, S. 125-171
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Der Vorteil von Gruppengesprichen besteht darin, dass die Kommunikation einer natiirli-
chen Gesprichssituation niher kommt als in einem Interview und sich die Gesprichsteil-
nehmer in einer entspannteren Atmosphédre unvoreingenommener in ihren Meinungen
austauschen. Ein Nachteil ist sicherlich darin zu sehen, dass der so entstehende dynami-
sche Gesprachsverlauf kein Nachfragen des Interviewers vorsieht, was eine gewisse
Oberflachlichkeit in der Themenfiihrung erzeugen kann.
Im Rahmen dieser Arbeit wird daher eine Kombination aus Gruppendiskussion und Leit-
fadeninterview zugrunde gelegt. Der Leitfaden beschréinkt sich auf wenige Impulse und
stellt ein Gerlist fiir Datenerhebung und Datenanalyse dar, mit dessen Hilfe Ergebnisse
unterschiedlicher Interviews vergleichbar gemacht werden konnen. Gleichzeitig gewiahr-
leistet sein Einsatz auch die Behandlung aller im Vorfeld der Planung fiir wichtig erach-
teten Punkte. Er lasst aber dennoch geniigend Spielraum aus der Interviewsituation heraus
spontan neue Fragen und Themen einzubeziehen oder bei der Interviewauswertung auch
solche Themen herauszufiltern, die bei der Leitfadenkonzeption nicht antizipert worden
waren. Im Gesamtkonzept der Untersuchung dient die Gruppendiskussion dazu, im An-
schluss an die quantitative Erhebung den qualitativen Zusammenhang der Untersuchung
bereit zu stellen und die bisher mit der standardisierten Erhebung nur unzureichend diffe-
renziert ermittelten Daten zum Lernen durch miindlich erhobene Daten zu vertiefen und
zu individualisieren.

* Inhaltlich soll mit der Gruppendiskussion das gesamte Gruppenspektrum an Einstel-
lungen und Meinungen als Gesamtbild innerhalb der Lerngruppe erfasst werden.

* Gleichzeitig sollen einzelne, sich heraushebende Schiilermeinungen innerhalb der
Diskussionsgruppe fokussiert und als Positionen innerhalb der Diskursgruppe einge-
ordnet werden.

* Desweiteren sollen die Gruppendiskussion erste Anhaltspunkte (Parameter) fiir die
Auswahl und Konstruktion von Fallbeispielen liefern und zur Operationalisierung der
Zieldimension fiir die Auswertung des Lerntagebuchs und der Einzelinterviews bei-

tragen.
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7.2.1.2 Durchfiihrung der Gruppendiskussionen

Der Leitfaden wurde in einem Pretest erfolgreich getestet und teilweise modifiziert.

Im Vorlauf der Untersuchung im Juni 2001 hatten bereits zwei Gruppendiskussionen mit
Schiilern eines Parallelkurses einer anderen Schule stattgefunden, die der Erprobung der
Interviewtechnik sowie der Entwicklung des Leitfadens diente. Eine computergestiitzte
Auswertung der Fragebdgen ermoglichte die Beriicksichtigung der Ergebnisse bei der
Modifikation des Leitfadens. Der Leitfaden war konstruiert worden, um die Diskussionen
in den einzelnen Gruppen zu strukturieren und bezogen auf ihre Inhaltlichkeit vergleich-
bar zu machen.

Er bestand aus drei zentralen Impulsen zu den Bereichen ,,.Lernen im Unterricht und zu
Hause allgemein®, ,,Lernen nach Féachern unterschieden® und ,,Erwartungen an den Poli-
tikunterricht™. Dariiber hinaus enthielt er noch stichpunktartig die Themen, die auf alle
Félle Gegenstand der Diskussionen sein sollten und vom Interviewer wéhrend des Ge-
spraches thematisiert werden sollten, falls sie nicht von den Schiilerinnen und Schiiler
selbst oder in ausreichendem Mafe diskutiert wiirden (vgl. Leitfaden im Anhang).

Zur Vereinheitlichung des Diskussionsleiterverhaltens und der Gespréachsfiihrung hatte
die Forschergruppe im Vorfeld vereinbart, lediglich einen ausfiihrlichen Eingangsimpuls
zu geben, der die Schiilerinnen und Schiiler moglichst nahe an das Thema heranfiihren
sollte und Vertrauen zu dem Gesprichsleiter entwickeln sollte. Im weiteren Verlauf der
Diskussion sollte der Gesprichsleiter sich parallel zur steigenden Schiilerbeteiligung suk-
zessiv weiter zuriicknehmen und nur bei Bedarf intervenieren, falls die Diskussion sich
vom Thema weg bewegte oder die Schiilerduflerungen nicht sehr ergiebig waren.
Weiterhin waren wihrend der Interviews immer zwei weitere Teilnehmer aus der For-
schergruppe anwesend, die sich bei Bedarf durch Nachfragen in die Diskussion einbrin-
gen konnten.

Aus Griinden der Vergleichbarkeit sollten die Diskussionen unter moglichst gleichen Be-
dingungen und im gleichen zeitlichen Kontext stattfinden. Fiir die Forschergruppe war
auBerdem wichtig, die Interviews in der Schule und moglichst wéhrend des Unterrichts
durchzufiihren, um auf diese Weise fiir die Schiilerinnen und Schiiler den direkten Bezug
zur Thematik beizubehalten und raumlich und zeitlich moglichst eine Einheit zu bilden.
Es wurden insgesamt 4 Interviews in Form von Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die
Fachlehrerin stellte 2 Unterrichtsstunden zur Verfiigung, in denen jeweils 2 Gruppen par-

allel interviewt wurden. Fiir die Aufzeichnungen waren Videokameras gewéhlt worden,
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um die AuBerungen den einzelnen Schiilern besser zuordnen zu kénnen. Entgegen an-
fanglicher Befiirchtungen filihrte die Anwesenheit einer laufenden Kamera wie auch die
Prisenz von zwei weiteren Personen nicht zu Hemmungen und Einschiichterungen bei

den Schiilerinnen und Sch1'iler.48

7.2.1.3 Auswertungs- und Interpretationsverfahren

Die Auswertung der Gruppendiskussionen orientierte sich an der qualitativen Inhaltsana-

lyse von P. Mayring (1990).

Die qualitative Inhaltsanalyse ist durch zwei Merkmale gekennzeichnet: Regelgeleitetes

Vorgehen und theoriegeleitete Interpretation

Ein besonderer Vorteil dieses Verfahrens besteht in der Kontextbezogenheit der Textin-
terpretation. Qualitative Inhaltsanalyse versteht das zu untersuchende Material als Teil
eines Kommunikationsprozesses, in dessen einzelne Etappen sich die diversen Schluss-

folgerungen der Textinterpretation einordnen lassen.

Die qualitative Inhaltsanalyse ist keine feststehende Technik, sondern ein systematisches,

regelgeleitetes Verfahren, dessen einzelne Schritte von anderen nachvollzogen und iiber-

prift werden konnen. Die Besonderheiten dieses Verfahrens bestehen darin, dass (May-

ring 1990, S. 45):

* es immer am konkreten Gegenstand, Material und der spezifischen Fragestellung an-
gepasst konstruiert wird,

* es von vielen Festlegungen und Entscheidungen des grundsétzlichen Vorgehens und
einzelner Analyseschritte durchdrungen ist, die jeweils begriindet werden sollen und
auf getestete Regeln zuriickgefiihrt werden konnen,

» das Kategoriensystem das zentrale Instrument der Analyse bildet,

* es theoriegeleitet ist. Theoriegeleitet bedeutet, dass der Stand der Forschung zum Ge-
genstand systematisch bei allen Verfahrensentscheidungen herangezogen wird,

» eine Integration quantitativer und qualitativer Erhebungsmethoden angestrebt wird,

* inhaltliche Argumente immer Vorrang vor Verfahrensargumenten haben sollen: Vali-

ditét geht vor Reliabilitét (vgl. Mayring 1990., S. 42).

48 Diese Einschétzungen wurden in den Lerntagebucheintragen der Schiilerinnen und Schiiler bestitigt.



82

7.2.1.4 Ablaufmodell der Auswertung

Die hier angewandte Technik der Auswertung der Gruppengespriache ist die der analyti-
schen Zusammenfassung nach Mayring. ,,Ziel der Analyse ist es, das Material so zu redu-
zieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen {iiber-
schaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist* (Mayring

1990, S. 53). Im Einzelnen nennt Mayring folgende Schritte:

Transkription der Interviews

Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen
Generalisierung der Gegenstinde der Paraphrasen
Reduktion durch Selektion

Reduktion durch Biindelung

Bildung von Auswertungskategorien ( induktiv) (vgl.S.60)

A o e

Generalisierung der Ergebnisse simtlicher Diskussionen: Interpretation und

Analyse

Zu 1. Transkription der Interviews

Die Transkription des Interviewmaterials erfolgte durch Mitglieder der Forschergruppe
unmittelbar nach der Aufzeichnung der Interviews. Dabei wurden die Namen der Schiile-
rinnen und Schiiler durch fiktive Namen ersetzt.

Unverstindliche Worte oder Satzteile wurden durch (???) kenntlich gemacht.

(< ..>) bedeutet Zwischenrufe oder andere Ereignisse.

Worter in GrofBbuchstaben geschrieben sind Worter, die im Redeverlauf besonders betont
worden sind.

Redepausen wurden nur dann vermerkt, wenn sie den Redefluss unterbrechen (kurze Pau-
se).

Parasprachliche AuBerungen: Lachen, Stohnen etc. wurden mit einem entsprechenden
Hinweis in eckigen Klammern vermerkt.

Angefangene Sitze, die nicht zu Ende gesprochen wurden, wurden mit ... gekennzeichnet.

Zu 2. Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen
In einem weiteren Schritt wurde das transkribierte Textmaterial von den Mitgliedern der

Forschungsgruppe zundchst unabhingig voneinander nach folgenden Grundregeln para-
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phrasiert:
* Alle nicht oder nur wenig inhaltstragenden Textbestandteile wurden gestrichen.
* Die inhaltstragenden Textbausteine auf eine einheitliche Sprachebene iibersetzt.

e Transformation in eine grammatische Kurzform (s. Anhang).

Zu 3: Generalisierung
* Generalisierung der Gegenstiande der Paraphrase

* Generalisierung der Satzaussagen auf die gleiche Weise

Zu 4: Reduktion durch Selektion

* Streichung bedeutungsgleicher Paraphrasen

Zu 5: Reduktion durch Biindelung

* Zusammenfassung gleicher oder dhnlicher Aussagen zu einer Paraphrase

Zu 6: Bildung von Auswertungskategorien

* Induktive Kategorienbildung direkt am Material

Zu 7: Interpretation, Analyse
* Interpretation der Ergebnisse in Hinblick auf den Theoriehintergrund und die Frage-

stellung der Untersuchung

Aus dem Materials heraus wurde in Anlehnung an den Interviewleitfaden das Kategorien-
system induktiv entwickelt. In Anlehnung an die drei Bereiche des Interviewleitfadens ,,
Lernen allgemein®, ,fachspezifisches Lernen* und ,,Lernen fiir den Politikunterricht*

wurden insgesamt acht Kategorien entwickelt. AnschlieBend wurden sdmtliche Gruppen-

gespriache unter Zuhilfenahme einer QDA-Sof‘[ware49 kodiert und die Auswertung in
Form eines Text-Retrievals computergesteuert durchgefiihrt. Da manche Sequenzen meh-
reren Kategorien zugeordnet werden konnten, bestand die Moglichkeit eines ,,Querver-
weises®. Dabei stellt das Anfertigen von Memos eine wertvolle Hilfe im Interpretations-

prozess dar.

49 Die hier benutzte software: Udo Kuckartz: ,, WinMAX*
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7.2.2 Unterrichtsbeobachtung

Die Unterrichtsbeobachtung erstreckte sich iiber einen Zeitraum von 2 Monaten. Dies
entspricht 27 Unterrichtsstunden. Das Unterrichtsgeschehen wurde von einer festinstal-
lierten Kamera und von 2 —3 anwesenden Beobachtern protokollartig aufgezeichnet. Die
hier erhaltenen Daten sollten nicht systematisch im Sinne einer Unterrichtsinterpretation,
sondern nur bei Bedarf zur Interpretation oder weitergehender Kldrung anderer erhaltener
Daten herangezogen werden. Die im Unterricht gemachten Beobachtungen dienten dazu
den Blickwinkel der Unterrichtsanalyse nicht auf die subjektiven Sichtweisen der Schiile-
rinnen und Schiiler zu verkiirzen. Mit Hilfe dieser Beobachtung sollte die AuBenper-

spektive erfasst werden und im Rahmen eines Protokolls festgehalten werden.

AulBlerdem diente die Unterrichtsbeobachtung zur Bestimmung und Auswahl bestimmter
Schiilertypen, die in die weitere Untersuchung einbezogen wurden.
Fragebogen und Gruppeninterview wurden horizontal ausgewertet und dienten zur Er-

stellung eines Gruppenportaits der Lerngruppe.

7.2.3 Das Lerntagebuch

Das Lerntagebuch ist die wichtigste Erhebungsquelle der Untersuchung und hat zugleich
neben der Rolle als Datenlieferant noch eine didaktische Funktion. Als Datenquelle liefert
das Lerntagebuch Material, das in hohem Maf3e als authentisch und nur sehr gering durch
den Forscher praformiert betrachtet werden kann. Als Lernmethode dient das Lerntage-
buch zur Steigerung der Lernkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern, indem es Be-
wusstmachung und Reflexion der eigenen Lernprozesse anregen soll. Die Eintrdge in das
Lerntagebuch wurden in freier Formulierung, aber nach thematischer Vorstrukturierung
vorgenommen. Dazu wurde den Schiilern ein Merkblatt und ein Leitfaden zum Fiihren

eines Lerntagebuches ausgeteilt ( s. Anhang).

7.2.4 Das Einzelinterview

Das Einzelinterview hat sich als weitere sinnvolle Datenerhebungsmethode erst wéihrend

des Forschungsprozesses herausgestellt. Es wurde nur mit den Schiilerinnen und Schiilern

gefiihrt, die an Hand der Kategorien ,,Interesse am Fach* und zwar unterteilt in die Krite-
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rien ,,interessiert — desinteressiert sowie ,,Verhalten im Unterricht ,aktiv — passiv*
ausgewdhlt wurden. Es soll die Nachteile bei der Interpretation der Lerntagebiicher durch
Bereitstellung von verbalem Material kompensieren und spezifisches Material fiir die
,» Lypenbildung® zur Verfiigung stellen.

Zugrunde lag ein Leitfaden, jedoch wurde wihrend des Interviews bei sich abzeichnenden
zentralen Themen im Sinne einer Typenrekonstruktion gezielt nachgefragt. Die Auswer-

tung erfolgte nach Mayring (1990) und Bohnsack (2001).
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8. Erhebungsphase I: Auswertungen und Ergebnisse

8.1 Untersuchungsverlauf

8.1.1 Planungsphase: Kontaktaufnahme mit der Schule und Vorbereitung der Un-
tersuchung

Im Frithjahr 2001 fanden die ersten Gespriche der Fachlehrerin mit dem Forschungsse-

0 statt.

minar ,,Lernwege im Politikunterricht” an der Philipps-Universitdt in Marburg5
Dabei ging es darum, die beiderseitigen Interessen an einem gemeinsam durchgefiihrten
Projekt ,,Unterrichtsforschung® zu formulieren, auszuloten und iiber die Durchfithrung zu
beraten. Die Fachlehrerin formulierte die Interessen der Schule, die im wesentlichen darin
bestanden, mehr Einsichten und Informationen iiber das Lernverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler zu bekommen und dadurch die Unterrichtsqualitét in diesem Fach zu stei-
gern. Man erhoffte sich, Hilfestellungen von der Universitit in Form von Tipps und aus-
gearbeiteten Unterrichtsmaterialien zu erhalten.

Dabei waren die von der Fachlehrerin formulierten Interessen immer sehr konkret unter-
richtsbezogen. Dahinter stand der Wunsch neben Informationen tiber Lernverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler auch etwas liber deren Wahrnehmung von Unterricht und das
Verhiltnis zur Politik zu erfahren, um durch eine um diese Erkenntnisse bereicherte Un-
terrichtsplanung und —durchfiihrung die Unterrichtsqualitit verbessern zu konnen und das
Interesse am Fach Gemeinschaftskunde wieder zu erhéhen. Gerade das letztgenannte Be-
diirfnis war entstanden aus der Wahrnehmung eines allgemeinen Motivationstiefs auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler und der Angst um die Attraktivitit des Faches in der

Oberstufe.

Es zeigte sich, dass die Interessen der Forschergruppe bis auf den Punkt Bereitstellung
von Unterrichtsmaterialien weitgehend deckungsgleich mit den von der Lehrerin formu-
lierten Interessen waren. Eine weitere Abweichung gab es bei der Formulierung der The-
menstellung fiir die Unterrichtseinheit. Nach Vorstellungen der Forschungsgruppe sollte
moglichst ein Basisthema des Politikunterrichts wie ,,Demokratie und politische Institu-

tionen gewdhlt werden, um so grundlegende politische Einstellungen der Schiilerinnen

>0 Das Forschungsseminar war ein von der Forscherin geleitetes Seminar am Institut fiir Politikwissen-
schaft im SS 01 und im WS 01/02. Aus diesem Seminar heraus rekrutierte sich eine Gruppe von Studieren-
den, die unter der Leitung der Forscherin die Fragebogenauswertung, die Durchfithrung der Interviews
sowie Transkription der Interviewtexte vornahm.
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und Schiiler zu Demokratie oder dem poltischen System besser ermitteln zu konnen. Au-
Berdem sollte die Schiilergruppe moglichst ein fortgeschrittenes Alter haben, damit die
Moglichkeit, Formen selbstbestimmten Lernens in der Untersuchung zu erfassen, groBBer
wiirden. Dies schien uns eher fiir einen Kurs zu Beginn der Oberstufe gegeben. Es bot
sich ein Grundkurs der Jahrgangsstufe 12 an, und der Beschluss der sehr kooperativen
Fachkonferenz GK ermdglichte es, das Thema ,,Politisches System der Bundesrepublik® ,
das nach den giiltigen Kurstrukturplidnen erst im 2. Halbjahr vorgesehen war, passend fiir

die Untersuchung ins erste Halbjahr vorzuziehen (vgl. hessische Kursstrukturplédne 1995).

In weiteren Planungsgesprachen mit der Fachlehrerin wurde die Rolle des Seminars wih-
rend der Untersuchung besprochen. Als sehr wiinschenswert betrachtete es die Fachlehre-
rin, die Studierenden auch an der Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts zu be-
teiligen. Dem entgegen standen Befiirchtungen prinzipieller Art, was die Rolle des For-
schers im Feld anbelangte und die Sorge, die Untersuchungsergebnisse durch Einbezie-
hung der Beobachter in das Unterrichtsgeschehen zu beeinflussen, so dass man sich auf
die reine Beobachterrolle des Seminars und die Rolle des Lernberaters fiir den Kurs und

fiir einzelne Schiiler in eigens festgelegten Modalititen beschriankte.

Die Planungsgespriche endeten mit dem Ergebnis, dass die Fachlehrerin den Unterricht
zu dem festgelegten Thema ohne weitere Absprachen mit dem Seminar durchfiihrte,
methodisch und inhaltlich einen ,,ganz normalen Unterricht ohne Exzellenzanspriiche
gestaltete, die eigenen Stundenvorbereitungen, sowie simtliche im Unterricht verwende-
ten Materialien einschlielich der Klausuren der Forschergruppe zur Verfligung stellte

und sich zu gemeinsamen Reflexionen (lautes Nachdenken) bereit erklérte.

Im Mai 2001 erteilte das Kultusministerium die Genehmigung zur Durchfiihrung des
Untersuchung, verkniipfte die Zustimmung aber an die Bedingung, aus dem Fragebogen
fiir die Schiiler die Frage nach dem politischen Engagement zu entfernen. Daraufthin wur-
den die drei folgenden Fragen aus dem Fragebogen entfernt:

»Kannst Du Dir vorstellen, in der Nachwuchsorganisation einer Partei mitzuarbei-

ten?*

,Engagierst Du Dich in anderen politischen Organisationen?“

,Hast du dich schon mal fiir eine politische Sache eingesetzt?*
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Die Streichung dieser Fragen hatte zur Folge, das politische Profil der Jugendlichen und
ihre politische Partizipationsbereitschaft nicht erfassen oder ndher bestimmen zu kénnen.

Die Schulkonferenz stimmte dem Fragebogen und dem Projekt im Mai 2001 zu. Die El-
tern und volljéhrigen Schiiler erklérten sich zu Schuljahresbeginn 01/02 mit der Durch-

fiihrung der Untersuchung einverstanden.

Um bei den Schiiler die Bereitschaft zur Mitwirkung beim Lerntagebuchschreiben zu
erhohen und ihnen auch die durch die tdglichen Eintragungen entstandene zeitliche
Mehrbelastung in Rechnung zu stellen, machte die Lehrerin das Lerntagebuchschreiben
zum integrativen Bestandteil des Unterrichts. Es sollte anstelle eines Hausheftes gefiihrt
werden und somit Pflicht fiir alle sein. Jedoch sollten die Lerntagebiicher nicht von der
Lehrerin gelesen werden, sondern nur von den Forschern, die auf besonderen Wunsch der
Schiiler dann ihre Eindriicke an die Lehrerin weitergeben konnten, damit die Lehrerin
dies als eine positive Bewertung iibernehmen konne. Dadurch wurde der Anreiz fiir die
Schiiler Lerntagebuch zu schreiben, erh6ht und gleichzeitig das Problem, unehrliche oder

gefdllige Aussagen aus Angst vor Lehrersanktionen zu machen, beseitigt.

8.1.2 Durchfiihrung der Unterrichtseinheit und der ersten Erhebungen

Die Untersuchung begann im August 2001. Bei der zu untersuchenden Lerngruppe han-
delte es sich um einen Grundkurs Gemeinschaftskunde der Jahrgangsstufe 12, der neu
zusammengesetzt war und aus 17 Schiilerinnen und Schiiler und 8 Schiilern bestand.
Thema des Halbjahres war Demokratie und politisches System der Bundesrepublik. Die
Lehrerin gab in der ersten Stunde eine allgemeine Einfiihrung in das Thema und die Ar-
beitsweisen des Kurses. Die Einfithrung ins Thema gestaltete sie mit 9 aktuellen Artikeln
aus Tageszeitungen.

Dieser Artikel behandelten Themen, die in irgend einer Form einen Bezug zum Grundge-
setz hatten: ,,Schutz von Ehe und Familie*/ ,,Name, Unterhalt, Erbrecht* / ,,Embryonal-
projekt* u.a. Die Lehrerin lie8 die Schiiler daraus Themen entwickeln und herausarbeiten,
welche Rolle bei diesen Fragestellungen das Grundgesetz spielte. Anschlieend konnten
die Schiiler entscheiden, welche dieser Themen im Unterricht behandelt werden sollten.
In der 2. Stunde wurden die Schiilerinnen und Schiiler von der Forscherin iiber das Pro-
jekt informiert. In einem Gespréch liber das eigene Lernen sollte die Bereitschaft und

aktive Mithilfe der Schiiler zum Lerntagebuchschreiben geweckt werden, indem ihnen
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mit dem Lerntagebuchschreiben eine Moglichkeit vorgestellt wurde, das eigene Lernen

bewusster wahrzunehmen und zu Verbessern5 1.

Im zweiten Teil dieser Stunde fand die Fragebogenerhebung statt. Mit Hilfe eines teil-
standardisierten Fragebogens zu den Themenbereichen ,,Politik allgemein® (9 Fragen)
und ,,Lernen und Unterricht* (18 Fragen) sollten die Voreinstellungen und das Vorwissen
der Schiilerinnen und Schiiler getestet werden.

Im Kontext der Gesamtuntersuchung hatte diese Erhebung die Funktion, den ersten Feld-
zugang herzustellen und Erkenntnisse iiber den Politikbegriff, die politischen Einstellun-
gen und insbesondere den Stand des Lernens bei den Schiilerinnen und Schiilern zu gene-
rieren.

Eine solche vorlidufige Einschitzung war fiir die Forschergruppe wichtig fiir die Uberprii-
fung der im ersten Teil der Arbeit entwickelten Theorien und einer eventuellen Einschit-
zung und Einordnung der Lerngruppe vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Jugend-
sowie Lehr-/ Lernforschung

Im Sinne einer konstruktivistischen Sichtweise von Unterrichten als Schaffung von Lern-
situationen, in denen die Lernenden sich aktiv ihre Wirklichkeit konstruieren, hatte der
Fragebogen die weitere Funktion, die bei den Lernenden schon vorhandenen Strukturen
in den Lerndispositionen und politischen Einstellungen zu ermitteln, an die die Schiilerin-

nen und Schiiler ,,anschlussfahiges Wissen* ankniipfen konnten (vgl. hierzu Kap.3.1).

Im Interesse einer verbesserten Kooperation zwischen Unterrichtsforschung und Schule
wurde der Fragebogen der Fachkonferenz vorgestellt und den Lehrerlnnen zur weiteren
Verwendung freigegeben. Die Fragebogenmaske wurde fiir weitere Verwendungen auch

ins Netz gestellt und Moglichkeiten einer on-line-Auswertung wurden angeboten5 2

In der folgenden Darstellung und Interpretation der Ergebnisse werden primér solche
Items beriicksichtigt, die sich im Verlauf des Forschungsprozesses und auch im Nachhin-

53

ein als relevant im Sinne der Fragestellung erwiesen haben~~. Die Auswertung der Er-

gebnisse erfolgte mit SPSS. Von den 25 Schiilerinnen und Schiiler fehlten zum Zeitpunkt

51 Uber den reflexiven Umgang mit dem eigenen Lernen Vgl. F. Weinert in Kap.3.3.5.)

52
53

Internetadresse: homepage v. Schreder@staff.uni-marburg.de

Ein Ausdruck des Fragebogen und komplette Auswertung aller Fragen befindet sich im Anhang
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der Erhebung 2 Schiilerinnen und Schiiler.

In den darauffolgenden Stunden wurden die Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die
Fachlehrerin stellte zwei Unterrichtsstunden zur Verfliigung, in denen jeweils zwei Grup-
pen parallel interviewt wurden. Fiir die Aufzeichnungen waren Videokameras gewihlt
worden, um die AuBerungen den einzelnen Schiilern besser zuordnen zu konnen. Entge-
gen anfianglicher Befiirchtungen fiihrte die Anwesenheit einer laufenden Kamera wie
auch die Prisenz von zwei weiteren Personen nicht zu Hemmungen und Einschiichterun-
gen bei den Schiilerinnen und Schiilern. Die Diskussion entwickelte sich sehr lebhaft,
wenngleich die Beteiligung am Gespréach etwas ungleich verteilt war. Hier kam der Ge-
sprachsleiterin die Aufgabe zu, stille Schiilerinnen und Schiiler durch direktes Anspre-

chen zu AuBBerungen zu bewegen.

In der zweiten Woche nach Beginn der Untersuchung wurden die Schiiler wéhrend einer
Doppelstunde von der Forscherin {iber das eigene Lernen informiert. Dazu wurde ein
Lerntypentest durchgefiihrt. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden dariiber informiert,
wie Lernen und Gedichtnis funktionieren und verbessert werden konnen. Dahinter stand
die Absicht, die Schiiler weiter fiir das eigene Lernen zu interessieren, die Reflexionsta-
higkeit fiir ihre Lernprozesse zu erh6hen und vor allem sie weiter fiir das Lerntagebuch-
schreiben zu motivieren.

In den darauffolgenden Stunden fand dann ,,normaler Unterricht mit der Fachlehrerin

statt 4, der am 26.10. mit der Klausur einen vorldufigen Abschluss fand.

8.1.3 Zeitleiste der Untersuchung

Februar 01 | grste Kontaktaufnahme mit der Schule

20.2.01 Genehmigung des Kultusministers zur Durchfiihrung der Untersuchung
3.5.01 Schulkonferenz genehmigt die Untersuchung
54

Ein tabellarischer Uberblick der einzelnen Stundenthemen wird in Kap. 8.5. angefiigt.
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Juni 01 Pretest Fragebogenerhebung in verschiedenen Schulen der Umgebung

6.8.01 Explorative videoaufgezeichnete Gruppendiskussion mit Schiilerinnen und
Schiiler einer zusidtzlichen Schule zur Ermittlung von Einstellungen zum Gk-
Unterricht

8.8.-6.10.01 | Unterrichtseinheit - Unterrichtsbeobachtung - Lerntagebuch

10.10.01 Fragebogenerhebung

17.10.01 Durchfiihrung der Gruppeninterviews

26.10.01 Abschlussklausur im Grundkurs

30.11.- Abschlussbesprechung mit der Lehrerin

21.12.01 Einzelinterviews

8. 2. Auswertung des Fragebogens

8.2.1. Lernen und Unterricht (Fragen 1 — 18)

8.2.1.1 Arbeitsformen, Methoden, Materialien ( Frage eins)

Die Frage eins (,,Welche Arbeitsformen, Methoden und Materialien habt Ihr bisher im
Sozialkundeunterricht wie hiufig angewendet und wie bewertest Du sie?*) hat eine wich-
tige diagnostische Funktion fiir den weiteren Forschungsprozess. Sie ermittelt die Erfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf Methoden, Arbeitsformen und Ar-
beitsmaterialien des Gk-Unterrichts. Die Schiilerinnen und Schiiler bewerten die Hiufig-
keit des Einsatzes bestimmter Methoden und Arbeitsformen in ihrem bisherigen Unter-
richt. Eine Ermittlung dieses vorhandenen Erfahrungshintergrundes hat seine Bedeutung

unter hermeneutisch-rekonstruktivem Gesichtspunkt fiir den Nachvollzug der Aneig-




92

nungsperspektive der Schiilerinnen und Schiiler, ihrer Wahrnehmung und Beurteilung

von Unterricht vor der Schablone der bereits vorliegenden Erfahrungen.

Die Arbeitsform, die bei den meisten Schiilern am hiufigsten im Gk-unterricht vor-
kommt, ist die ,,Diskussion* (14 Nennungen), gefolgt vom ,,Lehrervortrag® (13 Nennun-
gen) sowie der ,,Gruppenarbeit® (13 Nennungen).

Die ,,Diskussion erzielte auch von allen Arbeitsformen die beste Beurteilung. Erstaun-
lich gut schnitt auch die Gruppenarbeit in der Bewertung ab. Deutlich negativer wurde
der Lehrervortrag (7 Nennungen bei ,,negativ*® ) beurteilt. Mit Abstand am negativsten
wurde die ,,Stillarbeit™ mit 10 Nennungen bei ,,negativ und zwei Nennungen bei ,,sehr
negativ* bewertet.

Obwohl Projektarbeit nur von 2 Schiilerinnen und Schiiler genannt wurde, erhielt sie mit
Abstand die positivste Beurteilung (9 mal ,,sehr positiv* und 9 mal ,,positiv).

Hier korreliert eine sehr hohe Beliebtheit einer Methode positiv mit der Seltenheit ihrer
Anwendung.

Eine sehr gute Bewertung erreichte auch die Exkursion (4 mal ,,sehr positiv* und 10 mal
,»positiv), obwohl 8 Schiilerinnen und Schiiler angaben, noch nie eine Exkursion ge-
macht zu haben. Gleichzeitig ist die Exkursion die einzige Methode, bei der es die Beur-
teilung ,,sehr negativ gab und dies gleich zweifach. Hier steht zu vermuten, dass hier
eine konkret gemachte schlechte Erfahrung mit einer Exkursion vorlag, wohingegen die
Positivbewertungen nicht immer auf eigenen Erfahrungen fuflten. Sie beziehen sich hiu-
fig auf ein vorhandenes positives Image und werden durch eigene Erfahrungswerte even-
tuell in ihrer Beurteilung nivelliert.

Auch das Referat, das bei 14 Schiilerinnen und Schiiler ,,ab und zu“ und bei 6 Schiilerin-
nen und Schiiler ,,hdufig® angewendet wurde, erhielt eine relativ positive Wertung (10
mal ,,positiv* und 3 mal ,,sehr positiv®).

Die Methoden ,,Szenario* und ,,Gesprachsmiihle erhielten keine Positivwertung, da sie
den Schiilerinnen und Schiiler— auch vom Namen her - unbekannt waren. Mit dem Stand-
bild hatte 1 Schiiler schon hiufiger Erfahrungen gemacht, 6 Schiilerinnen und Schiiler
gaben ,,ab und zu* an, dementsprechend wurde es 5 mal ,,positiv* bewertet.

Bei den benutzten Arbeitsmitteln schnitten ,,Film* und ,,Zeitung* sehr positiv ab (Film: 4
mal ,,sehr positiv und 16 mal ,,positiv" und Zeitung: 4 mal ,,sehr positiv und 13 mal
,»positiv. Auch hier gaben 12 Schiilerinnen und Schiiler an, mit Filmen nur selten gear-

beitet zu haben.
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Der Computer als Arbeitsmittel ist in dieser Lerngruppe nur sehr schwach vertreten. 10
gaben an, ihn noch nie benutzt zu haben, nur 1 Schiiler benutzt ihn haufig.

Nur 7 Schiilerinnen und Schiiler haben bisher im Unterricht das Schulbuch héufig be-
nutzt, 2 Schiiler noch nie. Insgesamt ist die Bewertung ,,neutral” 15 mal genannt.

20 Schiilerinnen und Schiiler benutzen Arbeitsbldtter im Gk-Unterricht hidufig. Die Be-

wertung ist ,,positiv‘ (12 Nennungen; 1 mal ,,sehr positiv* und 8 mal ,,neutral®).

Haufigkeit von Arbeitsformen
und ihre Bewertung (Skala von 1 - 5)
16
14
12
B haufig
10 Habudzu
[ sdlten
Nne
8
6-
4
21
0-
Emeiabertaw\aum Gruppenarbeit Diskussionen Rafaa Banmug Lehrervortrag Interviews Bevertung:
Bevertung: 1,83 &\Aeﬂug:3\34 Bewertung: 1,74 Bevertung: 29 283

Zum Methodenspektrum: Die Methodenkenntnisse und die zu vermutenden Methoden-

kompetenzen bewegen sich bei dieser Lerngruppe im Bereich traditioneller Methoden:
Lehrervortrag — Gruppenarbeit — Einzelarbeit - Referat. Neuere Methoden, die speziell fiir
den Gk-Unterricht geeignet sind, z.B. Szenario, Standbild sind weitgehend unbekannt.
Die Auswertung der hier abgefragten Methoden legt eine Unterteilung in drei Gruppen
nahe:

* bekannte und regelméBig praktizierte Methoden (Lehrervortrag, Gruppenarbeit, Ein-

zelarbeit, Referat),
* bekannte und nicht oder selten praktizierte Methoden (Projekt, Exkursionen, Rollen-

spiel),
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* nicht-bekannte und nicht praktizierte Methoden (Szenario, Gesprachsmiihle, Stand-
bild, Interviews).

Die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler den traditionellen und bekannten Methoden
gegeniiber ist recht positiv. Noch positiver fillt die Bewertung einiger Methoden aus, die
zwar vom Namen her bekannt sind, aber nicht immer selber ausprobiert worden sind. Of-
fensichtlich haben einige Methoden ein positives Image, welches sich auf die Bewertung
positiv auswirkt. Ginzlich unbekannte Methoden verfiigen naturgemill nicht iiber ein
solches Image, so dass die Schiilerinnen und Schiiler hier auch keine Bewertung vorge-
nommen haben.

Aufgrund der Erhebungen dieses Bereichs diirften die bei den Schiilern abgespeicherten
Unterrichtserfahrungen als eher traditionell, wenig experimentell, aber dennoch relativ
offen angelegt zu kennzeichnen sein. Es {iberwiegen die kommunikativen und interakti-
ven Unterrichtsformen, in denen es auch Mdglichkeiten flir Schiilerselbsttdtigkeit und —
offenheit gibt (Referat, Gruppenarbeit), durch die schwache Prasenz von Schulbiichern in
diesen Nennungen diirfte sich die Erfahrung von methodischer Offenheit bedingt durch
die Nichtfestlegung auf Biicher in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler ver-

starkt haben.

Haufigkeit von Methoden
und ihre Bewertung (Skala 1- 5)

25

20

Whaufig
Eab und zu
Eselten
Nnie

§
§
\
§
§

Rollenspiel/Planspiel Exkursion Szenario Gesprachsmiihle instormin, ] i
Bewertung: 2,44 Bewertung: 2,22 Bewertung: 3,25 Bewertung: 3,5 Bewertung: 2,65 Bewertung: 2,92

Die Ergebnisse der Lernstandsdiagnose haben fiir die unterrichtliche Praxis und die Un-
terrichtsforschung unterschiedliche Bedeutung. Fiir die Unterrichtsplanung der Lehrerin
liefert sie Informationen zur methodischen Gestaltung der Unterrichtseinheit: Auf welche

methodischen Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiiler (z. B. ,,Referate halten®)
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kann sie zuriickgreifen und wo diirfte beim Einsatz von noch unbekannten Methoden eine
spezielle methodische Schulung im Vorfeld notwendig sein. (,,Interview* z. B.). Ebenso
kann sich die Lehrerin ein Gesamtbild der methodischen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler erstellen und im Sinne einer Diagnostik eventuelle methodische Defizite er-
mitteln.

Fiir die Forscherin stellen die hier gewonnenen Daten eine Hilfestellung dar bei der Re-
konstruktion der Unterrichtsaneignung durch die Schiiler speziell unter dem Gesichts-
punkt der verwendeten Unterrichtsmethoden und Erkldrungsansétze fiir deren Bewertun-
gen durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Gleichzeitig zeigt sich an dieser Stelle der Auswertung auch die Begrenztheit des ver-
wendeten Instrumentariums: Die Daten ermdglichen keine Interpretation der ermittelten
Lernerfahrungen unter dem Gesichtspunkt der Individualisierung und der subjektiven
Wahrnehmungen und Deutungen durch die Schiilerinnen und Schiiler. Zur Erhebung in-
dividueller Sichtweisen und Deutungen ist der Einsatz anderer, in diesem Falle qualitati-

ver Instrumente erforderlich.

8.2.1.2 Motivation ,,Wofiir lernst Du im Gk-Unterricht?*“( Frage 2)

Diese Frage ermittelt die Lernmotivation speziell fiir den Gk-Unterricht. Dabei werden
»gute Noten* an erster Stelle genannt (18 Nennungen), gefolgt von ,,Klausuren* (12 Nen-
nungen). Erst an 3. Stelle wird ,,Interesse® mit 8 Nennungen genannt. (Hier waren jeweils
2 Nennungen moglich).

Die vorgegebenen Antwortmoglichkeiten enthalten sowohl intrinsische als auch extrinsi-
sche Varianten von Motivation. Die Ergebnisse dieser Frage zeigen einen eindeutigen und
auf die gesamte Lerngruppe bezogenen deutlichen Uberhang an extrinsischer Motivation,
- sicherlich ein Spezifikum von nicht abwéhlbaren Grundkursen in der gymnasialen Ober-
stufe - und insofern ist das Ergebnis nicht in gleichem Maf3e auf Leistungskurse {ibertrag-

bar.

Folgt man den Ergebnissen der Studie von Axel Buff? , nach denen sich die Motivations-
struktur bei Lieblingsfachern erheblich stirker im intrinsischen Motivationsbereich be-
wegt, dann diirfte in den Leistungskursfachern die Motivstion deutlich stirker durch ,,In-

teresse* oder andere intrinsisch gepragte Regulationen bestimmt werden.

>3 Vgl. Kap.3.2
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Wofiir lernst Du im Gk-Unterricht?
18
18
16
14 -
12 10
10
8 - 6 6
6
4 2
2 - ] 0
0 ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
fiir Klausuren fiir gute aus Interesse fiir einen fiir das Leben Sonstiges
Noten guten Job

Entsprechend dem Unterscheidungs- und Kategoriensystem von Alex Buff (vgl. Kap.
3.2), entspricht die ausschlieBliche Orientierung an guten Noten und Klausuren dem aus-
gepragtesten Grad an fremdbestimmt-extrinsischen Regulation in der Skala (Stufe 11:
,»Qratifikationen und Sanktionen*). Alex Buff konnte in seiner Untersuchung mit 34,8 %
eine deutlich hohere intrinsische Motivationsstruktur fiir das Lieblingsfach als fiir Pflicht-
facher wie z.B. Mathematik (19,2%) und Deutsch (15,0%) herausfinden (Buff 2001, S.
160).

Dennoch deutet das Ergebnis des Fragebogens auf eine von Buff allgemein festgestellte
Tendenz hin, dass ndmlich mit zunehmenden Alter durch wachsende Identifikationspro-
zesse Mischformen zwischen extrinsischen und intrinsischen Handlungsregulationen ent-
stehen und die extrinsische Motivationsform starker wird (Buff, S. 161).

Inwieweit tatsichlich die Orientierung an Noten und Klausuren bei den Schiilerinnen und
Schiiler einem gewissen Verinnerlichungsprozess unterliegt und durch Internalisierung in
eine selbstbestimmt-extrinsische oder eine andere Mischform umgewandelt wird, ist eine
Frage von individueller Dimension, die mit diesem Instrumentarium nicht zu erheben ist.
Sie wird Bestandteil eines individuell zu erstellenden Lernprofils sein, welches es mit

qualitativen Erhebungsinstrumenten zu ermitteln gilt.

8.2.1.3 Zeitaufwand fiirs Lernen (Frage 3)

Die meisten Schilerinnen und Schuler lernen wochentlich 60 Minuten fir das Fach Ge-
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meinschaftskunde. Dies wird im Verhéltnis zu anderen Fachern als ,,eher wenig* emp-

funden ( 16 Nennungen).

8.2.1.4 Einstellung zum Fach ( Frage 6)

Das Fach Gk erfreut sich bei den Schiilern einer deutlichen Wertschiatzung: 16 Schiilerin-
nen und Schiiler sehen in Gk ein Fach, in dem sie vor allem ,,Argumentieren und ,,Dis-
kutieren® lernen. Nur 7 Schiilerinnen und Schiiler sehen Gk als ein Fach, in dem ,,nur
gelabert wird“ und keiner hat angegeben, dass Gk ein Fach sei, ,,in dem man mit gerin-
gem Aufwand zu guten Noten kdme*. 5 Schiiler gaben jeweils an, dass sie in Gk ,,etwas

fiirs Leben lernten* bzw. sie ihre ,,politische Orientierung festigen konnten*

,,Fiir mich ist Gk ein Fach, in dem...“ ( 2 Nennungen moglich)

16

1

6 5 5
4 -
2 -
0
0 T
in erster Linie interessante ich mit geringem ich etwas fiirs ich argumentieren ich meine
gelabert wird Themen behandelt Aufwand gute Leben lerne und diskutieren politischen
werden Noten bekomme lerne Orientierunger

festigen kann

8.2.1.5 Thematische Priferenzen (Frage 7: ,,Welche Themenbereiche im Gk-Unterricht
interessieren Dich besonders?*)

Das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler richtet sich ganz eindeutig auf aktuelle The-
men. Innerhalb von 8 Vorschldgen (,,Wirtschaft”,“Entwicklungslénder* ,,Globale Pro-

bleme* u.a. ) wurde 22 mal der Themenbereich ,,Aktuelles* genannt.
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8.2.1.6 Kursatmosphire (Frage 10, 11)

Die Atmosphire im Kurs wird von 15 Schiilern als ,,eher locker” betrachtet. Nur eine
Schiilerin sieht sie als ,,stressig® an.

14 Schiilerinnen und Schiiler schitzen das Verhalten der Lehrerin als ,,motivierend* ein, 3

sogar als ,,kumpelhaft”, 5 als ,,fordernd*, andere Varianten werden nicht genannt.

8.2.2. Allgemeine Einstellung zur Politik

8.2.2.1 Politisch aktiv — inaktiv (Frage 1)

Von 23 Schiilerinnen und Schiiler bezeichnen sich 20 als ,,politisch inaktiv* bzw. ,,vollig
inaktiv* und nur einer gibt an ,,politisch aktiv* zu sein. Zwei Schiiler kreuzen an ,teils-

teils®.

8.2.2.2 Politikverstindnis (Frage 2)

Auf die Frage ,,Was verstehst du unter Politik?* antworten 2 Schiilerinnen und Schiiler
»Was die da oben machen®, eine Nennung erfolgt bei ,,Was in meiner Stadt passiert®.

Hingegen gibt es 16 Nennungen bei ,, strukturelle Organisation eines Landes*

8.2.2.3 Interesse fiir Politik und sich informieren (Frage 3 - 7)

11 Schiiler bezeichnen sich als ,,politisch interessiert“(Frage 4) und 16 Schiiler. haben
vor, bei den ndchsten Wahlen ihre Stimme abzugeben (Frage 3).

Von 23 Schiilerinnen und Schiiler informieren sich 10 tiglich {iber politische Tagesereig-
nisse, 9 Schiilerinnen und Schiiler tun dies alle 2-3 Tage, 3 Schiilerinnen und Schiiler tun
dies einmal wochentlich und 1 Schiiler informiert sich noch seltener und zwar in erster
Linie durch die Zeitung (9 Nennungen).

Das Fernsehen wird als politischer Informationstrager eher weniger benutzt (6 Nennun-
gen) . Das Internet wird nur von 2 Schiilerinnen und Schiilern hdufig benutzt. Die am héu-
figsten gelesene Zeitung in den Familien der Schiiler ist die Oberhessische Presse (21
Nennungen ). Die FAZ wurde 3 mal genannt und Die Zeit wird in nur einer Familie gele-

sen.
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8.2.2.4 Reden iiber Politik (Frage 8,9 )

Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen recht haufig zu Hause iiber Politik. 7 Nennungen
bei ,,alle 2-3 Tage* und 6 Nennungen bei tiglich. Aber keine einzige Nennung bei ,,nie®.

15 Schiiler von 23 unterhalten sich sogar gelegentlich mit Freunden {iber Politik

8.2.2.5 Das politische Profil des Gk-Kurses

Von 23 Schiilern des Gk-Kurses

16 wollen wéhlen

15 unterhalten sich gelegentlich mit Freunden iiber

Politik

sind politisch interessiert

informieren sich téglich iiber politische Ereignisse

informieren sich alle 2 — 3 Tage tiber Politik

sprechen alle 2 — 3 Tage zu Hause iiber Politik

sprechen tdglich zu Hause iiber Politik

ist politisch aktiv

8.2.2.6 Einstellung zur Politik und Biirgerrolle: Die interessierten Zuschauer

Eine hohe Bereitschaft zu wihlen, ein deutliches Interesse fiir Politik, sich informieren
iber politische Tagesereignisse und diskutieren, kennzeichnen das sich hier abzeichnende
politische Profil dieser Gruppe. Politik ist Gegenstand und Thema im alltidglichen Leben

vieler Jugendlichen. Sie sprechen hdufig zu Hause und mit Freunden iiber Politik. Sie
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informieren sich regelméaBig iiber politische Ereignisse und Vorgidnge. Von dem vielfach

beschworenen Desinteresse Jugendlicher fiir Politik>® (vgl. Kap. 4.1) kann auf Grund
dieser Daten sicher keine Rede sein. Ebenso wenig treffen die in zahlreichen Jugendstudi-
en ermittelten Attribute wie ,,Distanz* oder ,,Politikferne* auf die Gruppe dieser Schiile-
rinnen und Schiiler zu. Die von diesen Jugendlichen praktizierten Aktivititen konzentrie-
ren sich mit deutlichem Schwerpunkt auf den Wahlakt und erreichen hier auch ihre grofite
Akzeptanz, um dann mit zunehmenden Engagementgrad weiter abzunehmen. Einen deut-
lichen Bruch und einen herausragenden negativen Wert gibt es am anderen Ende der
Skala der Beteiligungsformen, wenn es um politisches Engagement geht: Nur ein einziger

Schiiler in dieser Gruppe bezeichnet sich selbst als politisch aktiv® .

Die Zahlen machen deutlich, dass diese Jugendlichen keineswegs in einem politikfernen
Raum aufwachsen. Sie nehmen Anteil an politischen Tagesereignissen und besitzen und
dokumentieren ein deutliches Interesse fiir Politik. Die Bereitschaft, sich zu informieren
und damit auch zu partizipieren, ist also bis zu einem gewissen Grad vorhanden. Dieses
Interesse und die gedullerte Partizipationsbereitschaft erstrecken sich auf die Teilnahme
an Wahlen und enden auch hier. Weitergehende politische Aktivititen oder Engagement-
formen sind fiir diese Gruppe nicht vorstellbar.

Es kristallisiert sich hier eine Biirgerrolle heraus, die eine Teilnahme am politischen Dis-
kurs vorsieht, diese jedoch auf das Wéhlen, das Sich-Informieren und das Diskutieren
beschrinkt. Weitergehende Formen des politisch aktiv Werdens oder des sich Engagie-
rens sind innerhalb diese Gruppe nur fiir einen einzigen Schiiler vorstellbar.

Mit derart beschreibbaren Merkmalen ndhert sich die hier untersuchte Schiilergruppe ei-
ner Biirgerrolle an, die den von P. Massing definierten ,,qualifikatorischen Minimalanfor-
derungen (Massing 2001, S. 43) des ,,informierten und urteilsfihigen Zuschauers*

entspricht (vgl.Kap. 8.2.4., S. 101):

,»Er interessiert sich fiir Politik und er hat so viel Wissen und Einblick in die Zusammenhinge des politi-

schen Lebens, dass es diese Welt nicht als eine fremde, seiner Einsicht entzogene betrachtet. Er wird zwar

26 Vgl. hierzu: Nach der Shell-Studie 2002 ( S. 107f) lag die Bereitschaft zur Wahl zu gehen bei 35 %.

37 An dieser Stelle hitte es eines weiteren Abkldrens von Engagementbereitschaften vor allem in nicht
konventionellen Formen bedurft. In der urspriinglichen Fassung des Fragebogens und auch noch im Pretest
waren folgende Fragen enthalten: ,,Kannst du dir vorstellen in der Nachwuchsorganisation einer Partei mit-
zuarbeiten?* ,,Hast du dich schon fiir eine politische Sache eingesetzt?“ ,, Engagierst du dich in anderen
politischen Organisationen (Menschenrechte, Umwelt attac u.8).? Diese Fragen waren aufgrund kultusmi-
nisterieller Einwinde aus dem Fragebogen entfernt worden. Es ist zu vermuten, dass dhnlich wie im Pretest
bei konkretem Nachfragen nach mdglichen Engagementformen positive AuBerungen zu nicht konventio-
nellen Engangementformen genannt worden wéren .
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auflerhalb von Wahlen und Abstimmungen selten aktiv, aber er ldsst sich auch nichts vormachen und ist in
der Lage, sich in politischen Zusammenhéngen zu orientieren und zu ihnen eine eigene begriindete Position

zu entwickeln™ (Massing 2001, S. 44).

Folgt man dem Klassifikationsschema Massings weiterhin, so ldsst sich mit Blick auf
weitere moglicher Biirgerrollen fiir diese Lerngruppe nicht ausschlieBen, dass in Einzel-
fillen — je nach weiterer politischer Entwicklung und Sozialisation- ein Uberwechseln in
die Gruppe der ,.interventionsfihigen Biirger* zu einem spéteren Zeitpunkt im Bereich

des Denkbaren liegt.

8.2.2.7 Die Herausbildung der politischen Einstellungen ( Frage 8,9 )

20 Schiilerinnen und Schiiler geben an, in ihren politischen Einstellungen durch den Gk-unterricht gar nicht
oder nicht wesentlich beeinflust worden zu sein. Nur bei 3 Schiilerinnen und Schiilern hat der Gk-unterricht
zu einer Veranderung der politischen Einstellungen gefiihrt. 10 Schiilerinnen und Schiiler fithren die Her-
ausbildung ihrer politischen Einstellungen in erster Linie auf die Eltern zuriick. 7 Schiilerinnen und Schiiler
geben an, dass sie bei der Herausbildung ihrer politischen Einstellungen mafgeblich durch die Medien
beeinflusst worden seien. Die Rolle der Medien bei der Herausbildung der politischen Einstellungen ist ein
Faktor jiingeren Datums, der in den dlteren Untersuchungen zum politischen Lernen noch nicht zum Tragen
kam (vgl. die Untersuchungen von Urban und Schulz in Kap. 1 ). Die steigende Einflussnahme der Medien
in der politischen Sozialisation von Kindern und Jugendlichen, ein Ergebnis verénderter Sozialisationsbe-
dingungen, darf bei der Schaffung von Lerngelegenheiten im Politikunterricht nicht unberiicksichtigt blei-
ben.Auffilliges Ergebnis ist bei dieser Frage jedoch die geringe Bedeutung, die die Jugendlichen dem Po-

58

litikunterrichts fiir die Herausbildung ihrer politischen Einstellungen zu teilen™". Trotz hohem Stundenauf-

kommen fiir den Politikunterricht in Hessen, welches zu den hochsten bundesweit zahlt, geben nur 3 Schii-
lerinnen und Schiiler an, durch den Gk-unterricht in ihren politischen Einstellungen verdndert worden zu

sein; 20 Schiilerinnen und Schiiler verneinen dieses. Dieses Ergebnis macht zwei Hypothesen denkbar:

1. Der Sozialkundeunterricht hat in dieser Gruppe als Faktor politischer Sozialisation
nur eine verschwindend geringe Bedeutung.

2. Die politischen Einstellungen sind bei beginnendem Sozialkundeunterricht bereits fest
strukturiert und ausgebildet.

Offensichtlich kommt der Familie als politischer Sozialisationsagentur eine grof3ere Be-

deutung als der Schule 2,

58 Diese Ergebnisse finden eine Entsprechung in den Untersuchungen, die im Rahmen der Civic education
Studie 1999 mit 14-JahrigenSchiilerinnen und Schiiler durchgefiihrt wurden, Vgl. D. Oesterreich ( 2002):
Politische Bildung von 14-Jahrigen in Deutschland, Opladen

59 Dies bestitigt die Untersuchungsergebnisse v. K. Urban (1976)und G. Schulze (1977), S. 14-16.
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Untersucht man die Schiilerinnen und Schiiler néher, die angeben von ihren Eltern bei der
Herausbildung ihrer politischen Einstellungen maB3geblich beeinflusst worden zu sein, so
zeigt sich, dass alle diese Schiiler tatsdchlich in der darauffolgenden Frage 8: ,,Worauf
filhrst du deine politische Einstellung zuriick? angegeben haben, durch den Gk-
Unterricht nicht oder nicht wesentlich in threm Verstdndnis von Politik verdndert worden
zu sein. Dieses Ergebnis spiegelt sich wieder in einer kreuztabellarischen Auswertung:
Sieben von diesen genannten Schiilerinnen und Schiiler sprechen tiglich oder alle 2-3
Tage zu Hause iiber Politik.

Eine andere Lesart gibt einen interessanten weiteren Aufschluss: Von 6 Schiilerinnen und
Schiiler, die angegeben haben, tiglich zu Hause tiber Politik zu reden, geben 5 Schiiler an,
in der Herausbildung ihrer politischen Einstellungen von den Eltern beeinflusst worden zu
sein. Offensichtlich spielt das Elternhaus als Sozialisationsfaktor bei der Herausbildung
der politischen Einstellungen mehr als der Politikunterricht die entscheidende Rolle. Bei
regelmiBig stattfindenden héuslichen Gesprachen iiber Politik werden Kinder und Ju-
gendliche schon frithzeitig mit dem Gegenstand der Politik vertraut gemacht und erhalten
so ihre politischen Vorpriagungen.

Allerdings kann der Vergleich von Frage 4 (politisches Interesse) mit Frage 8 (Herausbil-
dung politischer Einstellungen) keinen signifikanten Hinweis dafiir erbringen, dass das
hiufige Gesprich zu Hause {iber Politik auch zu einer verstarkten Herausbildung von In-
teresse fiir die Politik fithrte. Von den 11 Schiilerinnen und Schiiler, die sich als politisch
interessiert bezeichnen, haben nur 3 angegeben, in der Herausbildung ihrer politischen

Einstellungen von den Eltern maf3geblich beeinflusst worden zu sein.

8.2.3 Einschitzung und Kenntnis des politischen Systems

Das Ende des Fragebogens bilden 6 Wissensfragen aus dem Bereich politisches System
zur Ermittlung der Vorkenntnisse bei den Schiilerinnen und Schiilern. 5 Fragen orientie-
ren sich an Fragen der Rothe-Untersuchung (Frage 31,33,35,37,39, vgl. Rothe 1993, S.
192f). Vorgeschaltet war eine Frage, die eine personliche Wertung beziehungsweise Ein-
schitzung des politischen Systems erhob: ,,Wie werden Deiner Meinung nach politische
Konflikte in der Bundesrepublik in erster Linie entschieden?*

Hier gaben die meisten Schiilerinnen und Schiiler an, dass politische Konflikte durch den

EinfluB méchtiger Interessengruppen entschieden wiirden (8 Nennungen). An 2. Stelle



103

kommt ,,kluge Ausnutzung parlamentarischer Spielregeln® mit 6 Nennungen und ,,ge-
schickter Darstellung in den Medien* mit 5 Nennungen. Nur 2 Schiilerinnen und Schiiler
gaben an ,,durch Unterordnung der Einzelinteressen unter das Gemeinwohl* und 3 nann-
ten ,,durch die Uberzeugungskraft der Argumente. Wie bei keiner anderen Frage gehen
hier die Einschidtzungen und Wertungen innerhalb der Klasse auseinander. Aus dem Er-
gebnis kann kein homogenes Bild der Klasse abgeleitet werden. Aber offensichtlich ten-
diert der groBere Teil des Kurses zu einer eher niichternen und pragmatischen Einschit-
zung des politischen Systems

Die Frage: ,,Was macht der deutsche Bundestag®™ wird von 21 Schiilerinnen und Schiilern
richtig beantwortet.

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler schitzen auch die Rolle der Parteien richtig ein. 14
Nennungen gibt es bei der Antwortmoglichkeit: ,,Sie vertreten unterschiedliche Stand-
punkte.

Uber die Kontrollmoglichkeiten der Regierung gibt es deutliche Unterschiede im Wis-
sensstand. Immerhin nennen 3 Schiilerinnen und Schiiler das Europaparlament oder die
Landgerichte und 2 Schiilerinnen und Schiiler nennen die Bundesminister als die Instan-
zen, die die Regierung kontrollieren.

Bezogen auf die Gesamtgruppe konnen 4 Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe des
Bundesrates nicht korrekt identifizieren. Die letzte Frage lautet: Wer bestimmt die Richt-
linien der Politik?

Fiir 16 Schiilerinnen und Schiiler werden die Richtlinien der Politik von der stirksten
Partei bestimmt — auch hier kommt wieder eine illusionslose und pragmatische Haltung

dieser Jugendlichen zum Vorschein.

Die Ergebnisse dieser Wissensfragen zeigen, dal Grundlagenkenntnisse zum politischen
System bei den Schiilerinnen und Schiiler bereits in erheblichem Mal3e vorhanden sind,
was auf einen Vorlauf dieses Themas in der Klasse 10 zuriickzufiihren ist. Es gibt keinen
Schiiler, der alle Wissensfragen richtig beantwortet hat und keinen einzigen, der alles
falsch beantwortet hat. Beriicksichtigt man die Tatsache, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler dieser Lerngruppe mit unterschiedlicher Intensitét bereits in Klasse 10 das politi-
sche System der Bundesrepublik behandelt haben, dann ist es in der Tat angemessen, bei
der Planung der Unterrichtseinheit wie auch des Forschungsprojektes von den Vorkennt-
nissen der Schiiler auszugehen und diese bei der Gestaltung der einzelnen Stunden zu

beriicksichtigen.
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8. 2.4 Diskussion der Ergebnisse

8.2.4.1 Interesse fiir Politik

Bei der Frage ,,Interessierst du dich fiir Politik* legt das Ergebnis des Fragebogens (knapp

die Halfte des Kurses antwortete mit ,,Ja*) eine Affinitét zu dem in der Shell-Studie 1999

ermitteltem Ergebnis bei 15-24 Jihrigen nahe, das im Jahre 1999 bei 43% lag. In der Fol-

geerhebung im Jahre 2002, ermittelte die Shell-Studie ein Interesse fiir Politik, das bei
diesen Jugendlichen dann nur noch bei 34% lag Verglichen mit den Ergebnissen der vor-
angegangenen 15 Jahren stellen die Autoren der Shell-Studie eine kontinuierliche Ab-
nahme des Interesses fiir Politik bei Jugendlichen fest, wobei diese Abnahme in ihrem

AusmaB schwankt. Besonders stark war dieser Trend im Zeitraum 1991 — 1996 , hier gab

es einen Riickgang um 10 %, von 57 auf 47% fest. Im Zeitraum 1996-1999 fillt der

Riickgang des Interesses mit 4 % erheblich moderater aus, um dann in der darauffolgen-

den Jahre mit einem Riickgang um weitere 9% wieder erheblich zuzunehmen. Die Auto-

ren der Shell-Studie erkldren den Einbruch nach 1991 mit der Aufnahme der Daten aus
dem Bereich der ehemaligen DDR. Offenbar sei im Osten eine Sonderentwicklung in

Gang gekommen, die im Westen so nicht zutrife (vgl. Shell 2002, S. 263).

Wenngleich die Ergebnisse dieser Untersuchung aufgrund unterschiedlicher Untersu-

chungsbedingungen und —anlagen nicht mit den Ergebnissen der Shell-Studie direkt ver-

gleichbar sind und insofern hier kein Beleg fiir deren Giiltigkeit erbracht werden kann, ist
dennoch offensichtlich, dass, in Anbetracht der Tatsache, dass mit den Ergebnissen der

Shell-Studie ein bundesweite Trend ausgedriickt werden kann, die hier zu untersuchende

Gruppe mit ihren Einstellungen und Kenntnissen— trotz erwidhnenswerter Abweichungen

»im Trend liegt™:

1. Es ist davon auszugehen, dass aufgrund der sozialen Zusammensetzung des Gymnasi-
almilieus mit einem hoheren Interesse flir Politik in dieser Gruppe als im bundeswei-
ten Durchschnitt zu rechnen ist.

2. Desweiteren ist zu beriicksichtigen,. dass in diesem Grundkurs Gk das Interesse fiir
Politik im Durchschnitt geringer diirfte als im gesamten Jahrgang, da die politisch In-
teressierten dieses Jahrgangs sich bereits in den Leistungskurs Politik eingewéhlt ha-
ben.

Fiir die Autoren der Shell-Jugendstudie manifestiert sich das Interesse fiir Politik in der

Teilnahme an Wahlen (vgl. Shell-Jugendstudie 2000, S. 263f ). Dieses lag 1999 mit
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40,5% in vergleichbarer Néhe zu dem zuvor ermittelten Ergebnis fiir das politische Inter-
esse.

Hier ist das Ergebnis des eigenen Fragebogens deutlich abweichend vom Ergebnis der
Shell-Studie: In der untersuchten Gruppe lagen noch keine direkten Wahlerfahrungen vor,
aber 16 von 23 Schiiler haben die Absicht, bei den ndchsten Wahlen ihre Stimme abzuge-
ben. Die Erklarung dieser Abweichung wird relativiert, wenn man in Betracht zieht, dass
es sich bei den hier gegebenen Antworten um reine Willensbekundungen handelt, die
nicht unbedingt mit dem tatséchlichen Verhalten zu wihlen oder nicht zu wéhlen gleich-
zusetzen sind. Eine weitere Erkldrung fiir diese Abweichung ist sicherlich noch darin zu
sehen, dass Schiilerinnen und Schiiler eines Gymnasiums nicht reprédsentativ sind fiir alle
sozialen Schichten eines Jahrgangs und das Interesse fiir Politik mit sozialer Herkunft und

Bildungsgrad korreliert.

8.2.4.2 Politische Einstellungen

Bei der Herausbildung der politischen Einstellungen {iberrascht, wie stark die Jugendli-
chen in ihrer subjektiven Wahrnehmung die Rolle der Familie und wie gering sie den
Einfluss des Sozialkundeunterrichts gewichten.

Dieses Ergebnis korreliert mit den 1968 von Teschner erzielten Ergebnissen (vgl. Kap. 1)
beziiglich der geringen Wirkung des Politikunterrichts auf die Ausbildung politischer
Einstellungen bei Schiilern und Jugendlichen. Teschner erteilte dem Sozialkundeunter-
richt eine begrenzte und bestenfalls kompensatorische Funktion. Den hauptsdchlichen
Grund fiir die geringe Wirksamkeit des Sozialkundeunterrichts sah Teschner in unzurei-
chend ausgebildeten Lehrern. Wichtigere Einflussfaktoren fiir die Herausbildung der po-
litischen Einstellungen als der Sozialkundeunterricht waren nach seiner Untersuchung der
Bildungsgrad und die Sozialstruktur des Elternhauses.

Zu dhnlichen Ergebnissen gelangt Rothe (vgl. Kap. 1, S.7). Er sieht die Schule ,,in einer
eher nur ergdnzenden Rolle flir die Entwicklung politischer Kenntnisse* (Rothe 1933, S.
33). ,,Schiiler, die sich weniger fiir Politik interessieren und die in der Familie mit politi-
schen Themen weniger in Beriihrung kommen, wissen weniger, aber dieses geringere
Wissen haben sie anscheinend in gréBerem Malle durch die Schule erworben, weil ihnen
hier Fragen und Themen aus diesem Bereich iiberhaupt erst einmal begegnen™ (Rothe

1993, S. 143).
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Eine grofBere Relevanz attestiert Rothe der Schule, wenn es im Bereich politischer Bil-
dung um die Auspriagung demokratischer Werthaltungen und um ein angemesses plurali-
stisches Verstindnis von Politik geht. Schiilerinnen und Schiiler, die in diesem Bereich
bessere Werte erzielten und vor allem Méadchen, haben hier den Politikunterricht deutlich

haufiger als Quelle genannt.

Rothe vergleicht die Durchschnittswerte in den Skalen fiir politisches Wissen und politi-
sche Bildung zwischen einzelnen Schulen (auch solchen am gleichen Ort ) und gelangt zu
teilweise erheblichen Unterschieden und Spezifizierungen unter regionalen, stadtspezifi-
schen, politischen oder sozialen Gesichtspunkten, die eindeutige Zusammenhinge aber
nicht ersichtlich machten. Lediglich in der Rangliste fiir politische Bildung lie sich ein
Zusammenhang zwischen sozialer Schichtung und Schiilerschaft ausmachen. Fiir die

Rangfolge im politischen Wissen traf dies hingegen nur von Fall zu Fall zu ( vgl. S. 139).

Rothe gelingt es in dieser Untersuchung einen Zusammenhang zwischen Schulklima und
politischer Bildung nachzuweisen, der deutlich gréBer ist als der zwischen Schulklima
und politischem Wissen

Zur Bedeutung der Familie als politischem Sozialisationsfaktor urteilt er abschlieend:
»Wenn in der Familie hiufig tiber Politik gesprochen wird, dann begegnet dem jungen
Menschen hier bereits Politik in konkreter Form und die Eltern erscheinen als hauptsich-
liche Quelle des politischen Wissens deutlich vor der Schule und dem Fernsehen. Zu-
gleich fordert dieser Familienhintergrund sichtlich stark die Entwicklung des Interesses

fiir Politik* (Rothe 1993, S. 32).

Die hier angefiihrten Ergebnisse der Fragebogenauswertung beinhalten keinen Anspruch
auf Repriasentativitit und Validitidt im quantitativen Sinne. Sie stellen innerhalb des qua-
litativen Forschungsprozesses lediglich eine erste Etappe dar. Sie liefern die Daten fiir ein
Lern- und politisches Profil der Gesamtgruppe, auf dessen Grundlage weitere Entschei-
dungen fiir den Fortgang des Forschungsprojektes getroffen wurden.

Fiir das hier erhobene politische Profil der Gesamtgruppe trifft der Satz zu, mit dem Klaus
Rothe das von ihm in seiner Untersuchung ermittelte Bild von Gymnasialschiilern resii-
miert: ,,Uberwiegend haben die Schiiler einen akzeptierenden Bezug zu Politikern, politi-
scher Reprisentation und politischen Parteien, aber dieser eher selbstverstindliche Bezug

ist mehr eine Folge des Aufwachsens und Lebens in der Gesellschaft und im politischen
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System der Bundesrepublik mit seiner demokratischen politischen Kultur und seiner
Wirklichkeit des Parteienstaates als ein Ergebnis systematischer Unterrichtung® (Rothe
1993, S. 181).

Zussammenfassend ldsst sich festhalten, dass die politische Grundeinstellung heutiger
Jugendlicher in ihren Grundziigen als positiv und pragmatisch bezeichnet werden kann,
ein Umsetzen dieser Grundiiberzeugungen in direktes politisches Engagement nicht er-

kannbar ist. Insofern stimmen die in Kap.3 skizzierten Ergebnissen der Jugendforschung

(vel. 13. Shell-TJugendstudie 2000, S. 261-282 )0 mit den erzielten Ergebnissen der Er-

hebung tiberein.

8.2.4.3 Biirgerleitbild und Konsequenzen fiir den Politikunterricht

In der Diskussion um die dem Politikunterricht zugrundeliegenden Biirgerleitbilder ent-
wickelt Peter Massing auf normativer Basis 4 Leitbilder mit qualifikatorischen Mindest-
anforderungen ( vgl. Massing 2002, S. 44f)

1. der politisch Desinteressierte

2 der informierte und urteilsfahige Zuschauer

3. der interventionsfdhige Biirger
4

der Aktivbiirger

Die hier untersuchte Schiilergruppe gehort ganz offensichtlich nicht der Gruppe der Ak-
tivbiirger an, lisst sich aber auch sicher nicht der Gruppe der politisch Desinteressierten
zuordnen. Auch eine Zuordnung zur dritten Gruppe, der interventionsfahigen Biirger,
lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt nicht vornehmen. Die hier untersuchte Schiilergruppe
entspricht auf Grund der ermittelten Daten am deutlichsten dem Profil des informierten
und urteilsfdhigen Zuschauer.

Dieses Profil wird von Massing als das ,,normative Minimum demokratischer Biirgerrol-
len* bezeichnet ( Massing, 2002, S: 46).

Die mit dieser Biirgerrolle verkniipfte. geringe Engagementbereitschaft konnte in der Tat
im Sinne der eingangs erwihnten Besorgnisse (vgl. Kap.3) als beunruhigendes Warnsi-

gnal fiir die Zukunft unserer Demokratie verstanden werden. Dariiber hinaus wire eine

60 Der hier vorliegende Fragebogen ermoglichte es nicht aufgrund der vorgenommenen Kiirzungen des
Fragebogens die Engagementbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler differenziert zu erheben und zwi-
schen konventionellen und nicht — konventionellen Formen zu unterscheiden.
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solche Diagnose auch eine deutliche Bankrotterkldrung an einen Politikunterricht, der von
dem Aktivbiirger als Leitbild der politischen Bildung ausgeht ( vgl. hierzu Schmiederer
1971).

Fiir einen modernen Politikunterricht kann dieses Ergebnis nur bedeuten, seine Zielvor-
stellungen neu zu justieren, sich auf das geédnderte Politikverstindnis heutiger Jugendli-
chen einzulassen und die Jugendlichen da abzuholen, wo sie sich befinden ( vgl. Kap.4.2).
Statt ein ,,idealisiertes Demokratieverstdndnis® ( vgl. Hubertus Buchholz 2002: ,,Jede
Stimme z&hlt*) zu vertreten, miissten im Politikunterricht mit den Schiilern gemeinsam
neue Beteiligungsformen angedacht werden ( z. B. informeller und unkonventioneller
Art), die ihren verdanderten Verhaltens- und Wahrnehmungsmustern gerecht werden.
Berticksichtigt man zusétzlich das relativ junge Alter der Schiilerinnen und Schiiler ( im
Schnitt 18 Jahre) und die Tatsache, dass die Engagementbereitschaft ab Anfang DreiBlig
deutlich zunimmt ( vgl. Gaiser 2001, S. 41 ), dann darf dieses Item nicht so stark ge-
wichtet bzw. interpretiert werden und bekommt eine groere Aussagekraft erst im Zu-
sammenhang mit den Fragen 3 und 4 nach dem Interesse fiir Politik und der Bereitschaft,
sich an den Wahlen zu beteiligen.

Hierin entspricht das sich abzeichnende Profil der Schiilergruppe wiederum den von den
Jugendstudien erhobenen Ergebnissen: Die Bereitschaft zum politischen Engagement ist
bei Jugendlichen vorhanden, aber nicht in den zur Verfiigung stehenden konventionellen

Formen politischer Beteiligung.

8.3 Auswertung der Gruppendiskussion

8.3.1 Ablaufmodell der Auswertung und Kategorienbildung

Die bei dieser Auswertung verfolgte Absicht ist nicht in erster Linie die Exploration (vgl.
Lamnek, 1995, Bd.2, S.130-171), sondern vielmehr die Materialverdichtung, deren Ziel in
einer Konzentration des Materials auf das Wesentliche im Sinne der Forschungsfrage,

sowie auf Aussagen iiber RegelméBigkeiten mit quasi statistischem Gehalt bestehen.

Innerhalb der Untersuchung bilden die beiden ersten Erhebungen ,.Fragebogen und
Gruppendiskussion® und die beiden letzten Erhebungen ,,Lerntagebuch und Einzelinter-
view* zeitliche wie auch inhaltlich jeweils eine Einheit. Fragebogen und Gruppendiskus-

sion waren am Anfang der Untersuchung platziert und wurden in einem engen zeitlichen
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Zusammenhang durchgefiihrt und ausgewertet. Sie dienten in ihrer horizontalen Auswer-
tung der Erstellung des Gruppenportrits bezogen auf die zentralen Fragestellungen der
Untersuchung und ebenso als Basismaterial fiir den Fortgang der Untersuchung, fiir die

Auswahl der Fille und die Bildung von Lernertypen.

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wurden dann die Einzelinterviews vorbereitet und
der Leitfaden wie auch die Kategorien fiir die qualitativen Analysen weiter entwickelt.
AuBerdem gingen die Interviewdaten der Schiilerinnen und Schiiler, die in die Einzel-
fallauswahl kamen, mit in die triangulierte Einzefallanalyse ein.

Innerhalb des Forschungsprozesses entwickelten sich mit diesem Zwischenergebnis fiir
den weiteren Verlauf eine Modifizierung und Zuspitzung der Forschungsfragestellung
und neue Anregungen fiir die Weiterentwicklung der Kategorien.

Um die Geschlossenheit des ersten und zweiten Teils der Untersuchung wie auch den
Prozesscharakter deutlich zu machen, sollen der erste wie auch der zweite Teil der Unter-

suchung als methodische und inhaltliche Einheit dargestellt werden.

Im Folgenden werden die drei Schritte des Auswertungsprozesses vorgestellt:
1. Die Auswertung einzelner Gruppeninterviews am Beispiel der Reduktion durch Biin-

delung (1. Gruppeninterview) und der paraphrasierenden Zusammenfassung mit Kate-

gorienbildung (2. Gruppeninterview)6 1,
2. Kategoriengelenkte tabellarische Auswertung simtlicher Gruppeninterviews,
3. Ergebnisse: Portrdt der Lerngruppe auf der Datengrundlage von Fragebogen und

Gruppeninterview.
1. Reduktion durch Biindelung (1. Gruppeninterview v. 17.8.01)

e Das Lernen ist stark abhingig vom Fach und vom Interesse.

* Der beste Zeitpunkt fiir das Lernen variiert stark ( Morgens, abends, direkt nach der
Schule usw.).

* Lernstrategien fiir das Vorbereiten von Klausuren sind: Zettel mit wichtigen Mathe-

formeln, Zettel mit Grammatik, wichtige Vokabeln herausschreiben, Stichworte zum

61 Auswertung des 3. und 4. Gruppeninterviews s. Anhang

Nach Diskussion in der Forschergruppe wurden beide Auswertungsverfahren probeweise durchgefiihrt.
Wegen Vergleichbarkeit der Ergebnisse der einzelnen Interviews wurden sdmtliche Interviews mit in die
tabellarische Auswertung aufgenommen.
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Text anfertigen, Durcharbeiten des Heftes, Nachschauen in Biichern, Herausschreiben
des Wichtigsten.

Das Lernen erfolgt meistens am Schreibtisch, auch im Bett oder auf dem Fuf3boden.
Das Lernen findet statt teilweise bei laufendem Fernseher, teilweise bei Musik, mei-
stens in Ruhe und Abgeschiedenheit.

Das Lernen héngt auch ab von innerer Stimmung (Motivation, Stress mit Eltern und
Freunden).

Gelernt wird fast ausschlieBlich, wenn eine Klausur bevorsteht.

Aufpassen im Unterricht ersetzt das Lernen zu Hause.

Die Zeiteinteilung beim Lernen vor der Klausur klappt nicht immer.

Das Lernen differiert nach Fachern, fiir Leistungskurse wird deutlich mehr gelernt.
Fiir GK reicht es aus, im Unterricht aufzupassen.

Fiir Naturwissenschaften wird mehr und anders gelernt, ,,man muss es verstanden
haben*.

Bei fehlendem Interesse fiir die Naturwissenschaften, fillt das Lernen schwerer.

Bei Naturwissenschaften weill man genau, was man kdnnen muss.

Bei den anderen Fiachern ,,haut man sich den Stoff vor der Klausur in den Kopf rein®.
Das Interesse an Politik ist nur minimal vorhanden.

Das Thema ,,politisches System interessiert nicht, weil die Schiiler teilweise damit
schon tiberfiittert sind.

Die Themen ,,Aulenpolitik* und ,,Aktuelles interessieren mehr.

Fiir die Klausurvorbereitung in Gk verspricht man sich Hilfe vom Lerntagebuch.

Die Kenntnis des politischen Systems wird fiir wichtig erachtet, da es das Leben be-
stimmt und man ja auch wahlen gehen will.

Ein guter Gk-Unterricht ist methodisch variabel (Rollenspiel, Gruppenarbeit ), sollte
auch bilingual sein und nicht so viel Lehrervortrag enthalten.

Ein guter Gk-Unterricht sollte auch neue Medien einbeziehen und die Schiiler selbst-

standig arbeiten lassen.
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2. Kategorienbildung und paraphrasierende Zusammenfassung (2. Gruppeninter-

view v. 17.8.01)

Kategorie: Lernen zu Hause

Die Angaben sind sehr unterschiedlich: z.T. Lernen in absoluter Ruhe, abends, gleich
nach der Schule. Das Lernen ist tageszeitunabhingig, mit Musik, Hausaufgaben direkt

nach der Schule, Lernen aber abends. Das Lernen ist fachabhingig.

Kategorie: Lernstrategie

Textzusammenfassung auf Zettel, Stichpunkte, vor allem aufschreiben, weil der Lernef-
fekt dadurch erhdht wird, groBe Uberschriften, Absitze, in den Naturwissenschaften ein-
zelne Kistchen.

Wenn Heft gut und tibersichtlich gefiihrt ist, werden meistens auch die Klausuren besser.
Wichtige Sachen werden farbig gekennzeichnet.

Fiir Klausurvorbereitung gibt es keine Lernstrategie im Sinne von Planung. Dies nicht
notwendig, da Lehrer vorher genau sagt, was dran kommt, Lernstoff wird in kleinen
Happchen serviert.

Beim Lernen flir Klausur wird zuerst das Heft genommen wegen der Gliederung und
dann wird entschieden, ob mehr aus dem Heft oder mehr aus dem Buch gelernt wird. Ein
Schiiler schaut zuerst das an, was er nicht kann, dann wird das, was einigermaflen gekonnt
wird, nur relativ kurz wiederholt. Meist wird beim Lernen nach der Auflistung vorgegan-

gen, die der Lehrer macht.

Kategorie: Motivation

Oberste Motivation zu lernen sind die Klausuren. Fiir Hausaufgaben wird auch gelernt,
aber auch da steht immer dahinter, dadurch nicht mehr so viel fiir die Klausur lernen zu
miissen. Motivation ist auch, wenn das Thema interessiert, dann ist man auch bereit, et-
was nachzuschlagen.

Gelernt wird auch, um in dem Fach weiterzukommen bzw. wenn die Moglichkeit besteht,

an die Tafel gerufen zu werden.

Kategorie: Lernatmosphire

AuBere Atmoshire: Musik oder absolute Ruhe, weil es die Konzentration fordert.

Innere Atmosphére: Stimmung
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Lernen in der Gruppe ist lustig, aber nicht sehr ergiebig.

Kategorie: selbstbestimmtes Lernen

Existiert nicht, da das, was zu lernen ist, von den Lehrern den Schiilern vorgesetzt wird.
Aullerdem gibt es die Leistungsanforderungen, an die sich jeder halten muss. Das Ziel ist,
ein gutes Abitur zu machen und nicht aus Spass zu lernen. Zum selbstbestimmten Lernen
besteht auch keine Zeit, da das Pflichtprogramm dazu keine Zeit ldsst. Lust zu lernen
kann es nur geben, wenn Interesse vorhanden ist, das aber im schulischen Bereich kaum
vorhanden ist. Ansonsten gibt es selbstbestimmtes Lernen nur im auBerschulischen Be-

reich z.B. im Internet.

Kategorie: Fachspezifisches Lernen

Umfang des Lernen sehr unterschiedlich und von Fach zu Fach und von Lehrer zu Lehrer
verschieden. Fiir Gk wird ausgesprochen wenig gelernt, dhnlich wie bei Deutsch. Aus-
nahme in Gk ist das Thema. Politische Insitutionen. Die meisten Themen sind aber nicht
sehr lernintensiv. Vielfach war Gk-Unterricht nicht sehr effizient. Bei den Lehrern, die
versuchten, mit neuen Methoden zu arbeiten, ist nicht viel ,,rumgekommen®. Die Schiiler
haben die Zeit im Unterricht als nutzlos verbrachte Zeit empfunden.

Unterricht ist sehr stark lehrerabhingig und diese sind teilweise inkompetent, langweilig

oder auch sehr interessant.

Kategorie: guter Gk-Unterricht

Spannend, informativ, Spal3, selbststindiges Arbeiten, Referate.

Zu Referat und Gruppenarbeit sind unterschiedliche Erfahrungen gemacht worden.

Kategorie: Aneignungsinteresse

Gk-Unterricht ist wichtig zur Vermittlung von Allgemeinwissen. Politik ist wichtig, weil

man automatisch damit zu tun hat.
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Variablen Ergebnisse

AnKersitze

Kategorienblockl:
Lernen allgemein

Gelernt wird ,,fiir” und ,,vor der Klausur
Hausaufgaben werden hiufig nicht regelmafig
angefertigt

Lernen zu Hause

,Deswegen setz ich mich immer vor der Klausur hin, und lerne es
dann. Sonst wiirde ich es gar nicht schaffen, von der ganzen Fiille.*
»Das wiirde viel zu viel Zeit in Anspruch nehmen, Hausaufgaben
und dann auch noch lernen*

,Ja, ich mach die Hausaufgaben und komm dann eigentlich ganz gut
mit im Unterricht®

,Ich lern zu Hause gar nicht...Kann zu Haue gar nicht lernen*

Lernstrategien
zu Hause und ist 6konomischer

Sich austauschen mit Freunden vor der Klausur
Zettel anlegen

Schriftlich zusammenfassen

Mit Lerntagebuch wiederholen

Aufpassen und mitarbeiten im Unterricht ersetzt das Lernen

,Bel mir isses eigentlich in allen Fachern durchgingig, dass ich
iiberhaupt nicht lerne, also auch nicht fiir Klausuren, sondern ich
arbeite im Unterricht mit und kriege auch wirklich alles mit*
Dadurch (durch Aufpassen im Unterricht d.V.) lernt man am mei-
sten, eigentlich...und das ist doch viel angenehmer und zeitsparender
als wenn ich mich da nochmal zusétzlich hinsetzen muss und mir das
nochmal selbst erarbeiten muss.*

,aber es geht auch viel schneller, wenn man sich’s aufschreibt, dann
liest man sich das zwei-drei Mal durch, und dann hat man’s im
Kopf™

,,Ja, ich nehm einfach stinknormale Blitter. Und, eh, setz mich dann
vor meine Texte, und ehm, les* mir die alle nochmal genau durch,
und, und jo, was ich dann fiir wichtig halte, also ich schreib mir dann
...ehm, zusammengefasst den Inhalt raus, so dass ich dann auch ohne
Probleme wiedergeben konnte, was im Text steht, und eh...so lern
ich das dann.*

,,Jch mein, man liest den Text und dann schreibt man’s selber auf.
Wenn man’s liest, und dann selber aufschreibt, ist, ist der Effekt viel
groBler, dass man’s behilt . Da behilt man viel mehr, von dem, was
man lernt.*
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,, Ja vor allem wenn man Notizen macht, ist es auch so, dass man die
Gedankengénge nochmal klar durchgeht, und sich besser behalten
kann. Weil manchmal, wenn man sich Texte durchliest, dann ver-
steht man fast gar nichts, und wenn man sie sich dann nochmal
durchliest, sich Notizen macht, dann kommt man meistens eher da-
hinter, was eigentlich gemeint ist.*

,»lm Prinzip bei mir sieht es halt meistens so aus, dass es halt einzel-
ne Kiésten sind, mit irgendwelchen Fakten drin, zumindest bei den
Naturwissenschaften, also, dass ich dann praktisch ...ja, das Blatt in
Bereiche unterteile, und da dann immer zuschreibe, je nachdem, wie
weit ich gekommen bin, das is dann zwar hinterher...nich so sehr
iibersichtlich, aber es bringt trotzdem was. Fiir mich bleibt's iiber-
sichtlich®.

, Ja, ich mach auch mit Uberschriften, und manchmal, dass ich mir
dann so wichtige Sachen entweder in ein Késtchen mache oder rot
unterstreiche oder halt irgendwie was, manchmal so farbig kenn-
zeichne halt, dass ich irgendwie nochmal seh, wenn jetzt irgendwo
noch ‘ne Formel is oder so, die halt wichtig ist, dass man so was halt
gleich sieht™.

,»Also bei Klausuren, da guck ich mir natiirlich das erstmal an, was
ich iiberhaupt nicht kann. Also, was ich gut kann, das kommt zum
Schluss.*

,Ja, also ich beginn eigentlich immer grundsétzlich drei Tage davor,
und so mach ich dann jeden Tag so zwei Stunden und,...weil ich
jetzt...ja, jetzt n Lerntagebuch fiihre, ist das wahrscheinlich meine
einzige Hoffnung, mich darauf vorzubereiten, also, relativ werd ich
mir das Lerntagebuch nochmal genau durchlesen, nochmal versu-
chen zu verinnerlichen, was ich damit liberhaupt gemeint hatte, und
was fiir Grundthemen {iberhaupt drankamen...*

Lernmotivation

Gute Noten

Lob des Lehrers

Erfolg

Lockere Art des Lehrers
Klausuren

,Franzosisch war ich immer schlecht, da hab ich auch mal acht
Punkte geschrieben, und das hat mich dann motiviert, dann nicht
wieder‘ne vier zu schreiben und am Ende wieder sechs zu kriegen,
sondern da kann man was holen, dieses Jahr.

,---und gibt sich dann besonders Miihe und trigt dann vor, dann
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gibt’s irgendwie Lob vom Lehrer, so, hast dich aber angestrengt
oder so*

,»...die ist irgendwie locker, so’ne Art, die mir einfach gefillt, kann
ich jetzt auch gar nicht genau sagen, warum, und die konnte viel-
leicht auch jetzt selbst n‘ Selbstvortrag halten, und ich kann mich
schon relativ konzentrieren..*

,»also Klausuren sind bei mir der Schwerpunkt mit'm Lernen, und
sonst, wenn Referate oder so anstehen, dann guck ich mir das auch
noch mal im INTERNET nach, aber sonst auch nicht mehr.*
,»Hauptsdchlich fir Klausuren, ansonsten kommts eigentlich relativ
selten, wirklich extrem selten vor, es sei denn...es ist irgend Thema
in irgend ‘nem wichtigen Fach, also, was ichfiir wichtig einstufe,
dass ich nicht verstanden hab. Dann kanns mal passieren, dass ich
mich dann hinsetze und das nochmal versuche, genauer zu wieder-
holen, oder...irgendwie zu verstehen®. ,...  weils einen ja eh nicht
interessiert, weil das ja was ist, was man entweder nie wieder
braucht oder was einen nicht interessiert, und deswegen sehe ich das
dann immer nicht ein, das ich mich da jetzt hinsetze, immer irgend-
welches Zeug nachhole, was mich sowieso nicht interessiert, was
mich nicht wirklich mein Leben lang begleiten wird, sondern viel-
leicht nur die nichsten drei Wochen..., dann seh ich das nicht
ein,...dann nutz ich meinen Speicherplatz lieber fiir was anderes.
,,Also ich bin total unmotiviert wenn ich was lernen muss wo ich
keinen Sinn drin sehe dass ich das flir mein Leben irgenwann mal
anwenden kann wenn mir Sachen zu theoretisch sind z.B. Chemie ok
das kann ich zwar aber wenn ich da irgendwelche Formeln da auf-
schreiben soll oder so ich find das total unsinnig"

Zeitmanagement

Schiiler haben Schwierigkeit mit der Zeiteinteilung beim
Lernen

Beste Zeitpunkte fiirs Lernen sind zu unterschiedlichen Ta-
geszeiten

,»Also ich hab ziemlich viel Probleme, mir das einzuteilen, wann ich
was mache, ich mach das, ich schieb das immer raus, bis es dann
wirklich sein muss, und am letzten Tag ist dann zu viel, grat bei
Referaten... Ich kann mir dann die Zeit irgendwie nicht einteilen*
,Wenn ich lerne, dann lerne ich meistens abends,...und...ich brauch
absolute Ruhe, weil sonst kann ich mich irgendwie nicht darauf kon-
zentrieren, was ich lerne®.

,Das taugt bei mir iiberhaupt nix, wenn ich abends lerne,, dann kann
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ich mir nix merken. Hab ich iiberhaupt keinen Nerv, mich irgendwie
da hin zu setzen und noch irgendwas zu machen.*

,»Ja ich mach meine Hausaufgaben und sonst nehm ich mir vor
zu lernen vor Klausuren, aber ich hab irgendwie Konzentrati-
onsschwierigkeiten*

»-..also ich mach dann irgendwann auf den letzten Driicker mit ganz
viel Stress und dann das ganze noch ja Mathe fehlt mir dann viel-
leicht die Ubung*

Atmosphére
Zeitpunkt des Ler-
nens

absolute Ruhe
abends, direkt nach der Schule
am spaten Nachmittag

,wenn ich lerne, dann...ich lerne meistens abends, ...und...ich brauch
eben absolute Ruhe, weil sonst kann ich mich irgendwie nicht darauf
konzentrieren, was ich lernen muss®.

,Das taugt bei mir iiberhaupt nichts, wenn ich abends lerne, dann
kann ich mir nix merken....Wenn ich mich nicht gleich nach der
Schule hinsetze, und Hausaufgaben, weil3 ich, was lerne, dann mach
ich’s iiberhaupt nicht mehr. Dann hab ich keinen Nerv.*

,...nach der Schule bin ich erstmal fertig und dann lern ich auch
lieber am spiten Nachmittag oder Abend und mach halt dann auch
erst die Hausaufgaben. Weil nach der Schule, ich weil} nit, dann is
auch erstmal die Konzentration dahin und dann muss ich mich da
immer n’bissel ausruhen, und dann ja, abends eben weitermachen.*
» ich hab mich schon so dran gewohnt, ich mach das eigentlich ganz
gerne, wenn ich ‘ne CD drin hab, die mir sehr gut gefillt, auch ein-
fach so, wenn ich darumsitz, einfach so hor'n kann, auf mich wirken
lassen kann, dann kann ich auch dabei lernen.*

,»Ich hab nie richtig Lust, irgendwas zu tun. Weil, da muss ich mich
...also halbwegs schon zu zwingen, dass ich irgendwas mache*.

,Ich brauch mein Bett! Ich lern grundsitzlich auf‘m Bett oder auf‘'m
FuB3boden, mein Schreibtisch ist mit anderen Sachen belagert.*

Block II: Lernen
nach Fichern diffe-
renziert

Das Lernen wird stark nach Fachern unterschieden

Fiir Gk wird nicht gelernt

Gelernt wird mehr fiir Naturwissenschaften ( Mathe und
Physik)

,Ich hab wirklich fiir GK noch nie gelernt

,,Weil ich in Chemie nicht so‘ne Leuchte bin, da hab ich mir das
auch immer nochmal alles durchgelesen und aufgeschrieben. Denn
wenn man das selbst irgendwie in Worte fasst, und ..auf’nem Zettel
vor einem sieht, dann kann man sich das besser behalten.” , zum
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Beispiel Mathe, oder Naturwissenschaften. Das isses eigentlich.
Sonst eher nur Klausuren. Also, jetzt wirklich, intensivst vor Klausu-
ren®.

,lch wei3 nicht, ich driick mich immer so vor den Naturwissen-
schaften, weil‘s einfach was ist, was mich wirklich nicht interes-
siert...auller es ist jetzt vielleicht mal "'n ganz kleines, so‘n Randthe-
ma, das irgendwo mein Interesse weckt, dann geht's noch, aber an-
sonsten sitz ich...ich sitz da in den Stunden und gucke auf die Uhr
und warte, dass es rum geht, so ungefdhr...und,
ehm...dementsprechend mach ich auch die Hausaufgaben, bezie-
hungsweise mache sie nicht...und entsprechend sind dann auch die
Ergebnisse am Ende bei irgendwelchen Klausuren®

,»Also mir hat Bio und Chemie, mir hat das sehr viel Spass gemacht
ich hatte auch gute Noten und dann, wenn man an einen Lehrer
kommt, wo das dann wieder nicht Spass macht dann, ist man auch
gleich viel unmotivierter. Es ist also auch sehr lehrergebunden, ob
ich mich da motiviert fiihle*

Block III: Ge-
meinschaftskun-
deunterricht

Fiir GK wird bewusst nicht gelernt

,,und bewusst lernt man, glaub ich, fiir GK allgemein nicht viel, man
guckt Nachrichten, da lernt man ja auch was, ab und an, aber das
fehlt so, zu Hause mich hinsetzen und extra fiir GK lernen, das ma-
chen, glaube ich die Wenigsten*

,Man lernt weniger dafiir, weil man sich nicht hinsetzt, und jetzt
versucht, halt so nach der Reihenfolge was zu lernen, dass ich glau-
be, sehr viel wird man aus dem Unterricht mitnehmen®
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8.4 Ergebnisse: Portrit der Lerngruppe und seine Auswirkungen auf den Forschungs-

prozess

Im Folgenden wird auf der Grundlage sédmtlicher bisher vorhandener Daten aus Fragebogen

und Gruppeninterview thesenférmig ein Portrét der Lerngruppe erstellt.

8.4.1 Lernen allgemein

1.

In der Wahrnehmung der Schiiler besteht ihr Lernen in drei verschiedenen Tétigkeiten:
1. Lernen fir Klausuren,
2. Lernen im Unterricht, gleichzusetzen mit Aufpassen und Mitmachen und

3. dem Anfertigen der Hausaufgaben u. evtl. zusétzlichen Referaten.

Schiiler unterscheiden zwischen dem Lernen zu Hause und dem Lernen in der Schule.
Das Lernen in der Schule hat einen anderen Charakter als das Lernen zu Hause:
,In der Schule lernt man was Neues, wihrend man zu Hause mehr wiederholt und paukt.*

Das Aufpassen und Mitmachen in der Schule kann das Lernen zu Hause ersetzen.

Die Schiiler haben einen eingeschriankten Lernbegriff. Sie setzen Lernen mit Pauken
gleich. Gelernt in diesem Sinne wird ausschieflich klausur- bzw. notenbezogen. Eine
Unterscheidung zwischen intentionalem und nicht- intentionalem Lernen wird nicht vor-

genommen.

Lernkompetenz im Sinne von Strategien zur Selbststeuerung von Lernprozessen ist nur
sehr rudimentir vorhanden. Die verwendeten Lernstrategien bestehen vorwiegend im
Anlegen von Merkzetteln mit Stichpunkten, sich das Wichtigste heraus schreiben, Rei-
henfolge festlegen und ordnen. Spezielle Methoden der Texterarbeitung konnten nicht

festgestellt werden.
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5. Schiiler betreiben eine sehr starke Kosten-Nutzen-Abwiagung beziiglich ihres Lernens.Die
Bereitwilligkeit zu lernen ist lehrer-, themen- und interessenbezogen und steigt, wenn
diese Bedingungen giinstig sind und ein entsprechender Nutzen auf die Noten bezogen
gesehen werden kann. Schiiler formulieren fiir sich nach Fachern unterschieden sehr dif-
ferenzierte Zielwerte, die sie anpeilen und die sich in Noten ausdriicken lassen. Z. B. wird
der Einsatz in einem Fach erhoht, wenn die Note schlecht ist, der Lehrer einem zusagt

oder man auf leichtem Wege zu einer besseren Note gelangen kann.

6. Sebstbestimmtes Lernen findet nicht statt! Das Lernen ist stark reglementiert, findet als
bewultes Lernen im Gk-unterricht hochstens unmittelbar vor der Klausur ( evtl. bei Vor-
bereitung eines Referates ) statt. Der Lernstoff wird vom Lehrer in kleinen Héppchen
serviert, was im Rahmen der Klausurvorbereitung von den Schiilern mit wenig Lernstra-
tegie eingepaukt wird. Offensichtlich fehlt auch das BewuBtsein fiir die klausuriiberdau-

ernde Sinnhaftigkeit von Lernen.

7. Unterrichtsmethoden: Schiiler haben ein ausgeprigtes Methodenbewusstsein und haben

sehr genaue Vorstellungen und Wertungen von Methoden. Sie wissen um die Vor- und
Nachteile einzelner unterrichtsbezogener Arbeitsformen. Sie schétzen keine Einzelarbeit
(,,Die kann ich auch zu Hause machen), sondern bevorzugen gemeinsames Lernen
(Gruppenarbeit). Sie wissen aber auch um die Nachteile von Gruppenarbeit : ,,Es gibt in
Gruppen immer welche, die die anderen die Arbeit machen lassen. Auch Referaten ge-
geniiber haben sie eine differenzierte Einstellung: ,,Nur heruntergespult™ sei es ,,langwei-
lig und bringt nichts*“. Man kann aber selbst einen hohen Lerneffekt erhalten, indem man

den Stoff anderen vermittelt.

8. Planung / Zeitmanagement: Schiilerinnen und Schiiler haben Schwierigkeiten, ihr Lernen

zu planen. Die Zeiteinteilung mit dem Lernen zu Hause klappt hdufig nicht. Sie selbst se-
hen denZwang zum Lernen als hilfreich und erforderlich an. Sie lernen fast ausschlielich

fiir Klausuren und wenn sie am néchsten Tag abgefragt werden.
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8.4.2 Lernen nach Fachern unterschieden

10.

11.

12.

Schiiler unterscheiden ihr Lernen sehr stark nach Fachern ( Fremdsprachen —Naturwis-
senschaften / Leistungs- und Grundkurs ). Dabei spielen Motivation und Interesse eine

grof3e Rolle. Sie lernen vor allem fiir Facher, in denen sie schwach sind.

Fiir Mathematik und Naturwissenschaften wird anders gelernt. Schlechtere Schiiler emp-
finden das Lernen in diesen Fichern als gravierend, da man sich den Stoff weniger durch
Pauken einprégen kann, sondern man muss ihn verstanden haben. Dementsprechend wird

das Lernen fiir Mathematik von schlechteren Schiilern als problemhafter empfunden.

Das Lernen fiir Geistes- und Sozialwissenschaften wird als leichter empfunden. Das Auf-

passen im Unterricht ist meistens ausreichend. Vor Klausuren wird punktuell gelernt.

Gk gehort offensichtlich zu den Fachern, fiir die man weniger lernt. ,,Fiir Gk lernt man
nicht wirklich® , ,,Fiir Gk lernen lohnt sich nicht®, ,,Gk gehdrt zu den Laberfachern ,,
und dementsprechend braucht man nicht zu Hause zu lernen im Sinne von Pauken. Es
gibt fiir Schiiler zwei mogliche Strategien: Sie beteiligen sich entweder im Unterricht und
wenn sie — nach Schiileraussage — sich in der Klausur noch gut ausdriicken kénnen, dann
ist die gute Note gesichert. Die Mdoglichkeit fiir eher stillere Schiiler besteht darin, Son-
deraufgaben z.B. Referate zu iibernehmen und sich dadurch eine gute miindliche Note zu

sichern.

8.4.3 Aneignungsinteresse gegeniiber dem Gk-Unterricht

13.

14.

Schiiler sind sich der Bedeutung des Faches Gk aber durchaus bewuf3t. Gk ist wichtig, um
eine Grundlage zu schaffen, auf die man in bestimmten Situationen des alltdglichen Le-
bens (beim Zeitunglesen, zum Verstdndnis von politischen Vorgidngen) zuriickgreifen

kann. Man lernt hier eher unbewulflt. ,,Politik bestimmt mein Leben

Schiiler haben ein klares und reflektiertes Aneignungsinteresse gegeniiber dem Poli-

tikunterricht. Sie erwarten iiber aktuelle Vorgénge informiert zu werden. Dabei scheint

der Interessenschwerpunkt der Schiiler deutlich auf der Auflenpolitik zu liegen.
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15. Schiiler wollen ein Grundraster vermittelt bekommen, in welches sie politische Vorgénge
einordnen konnen. Der Gk-unterricht wird gebraucht als Hilfe und Unterstiitzung bei der
Strukturierung der eigenen Problemsichten und Weltbeziige im Prozess des subjektiven

Identititsaufbaus.

16. Schiiler haben auch klare Forderungen an den Politikunterricht: Er soll interessant und
methodisch abwechslungsreich sein. Das Interesse fiir Gk steigt mit Methodenvielfalt,

aktuellen Themen und interessanten Lehrerpersonlichkeiten.

17. Schiiler erwarten von einem guten Gk-unterricht selbstindig arbeiten zu lernen., argu-
mentieren und diskutieren zu lernen; interessante und aktuelle Themen vor allem aus der
AuBlenpolitik.zu behandeln. Die bevorzugte Arbeitsform ist die Gruppenarbeit. Sehr ge-

schétzt ist auch der bilinguale Unterricht

18. Kontextbezogene und emotionale Faktoren spiele keine gravierende Rolle.

8.4.4 Zur Charakterisierung dieser Lerngruppe werden vor allem folgende Erkenntnisse im

Sinne der Fragestellung als zentral gewertet:

1. Selbstbestimmtes Lernen ist in dieser Lerngruppe nicht in ausgepriagtem Mafle vorhanden. Das
Lernen ist stark reglementiert, findet als bewusstes Lernen im Gk-unterricht hochstens unmittel-
bar vor der Klausur (evtl. bei Vorbereitung eines Referates) statt. Der Lernstoff wird von der Leh-
rerin in kleinen Héappchen serviert, was im Rahmen der Klausurvorbereitung von den Schiilerin-
nen und Schiilern begriifit wird, erleichtert es doch das Einpauken, vor allem bei solchen Schii-
lern, die mit wenig Strategien lernen. Es fehlt offensichtlich in dieser Lerngruppe das BewuBtsein

fiir die klausuriiberdauernde Sinnhaftigkeit von Lernen.

2. Schiiler haben ein deutliches und reflektiertes Aneignungsinteresse gegeniiber dem Politikunter-

richt. Sie erwarten iiber aktuelle Vorginge informiert zu werden. Dabei scheint der Interessen-
schwerpunkt der Schiiler deutlich auf der AuBlenpolitik zu liegen. Zu fragen wire, weshalb die

nationalen Vorgénge fiir so wenig interessant erachtet werden.

3. Schiiler wollen ein Grundraster vermittelt bekommen, in welches sie politische Vorginge einord-
nen konnen. Schiiler haben auch ganz ausgesprochene methodische Forderungen an den Poli-

tikunterricht: interessant, abwechslungsreiche Arbeitsformen, selbstindiges Arbeiten.
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Schiiler haben einen eingeschrankten Lernbegriff. Lernen wird mit Pauken gleichgesetzt. Das

politische Lernen ist vorwiegend ein nicht-intentionales Lernen. Im BewufBtsein der Schiiler

ist Gk ein Laberfach, fiir das es sich nicht zu lernen lohnt

Hieraus ergibt sich in Bezug auf die Forschungsfragen auf der bisher vorliegenden Daten-

grundlage folgendes Profil der Lerngruppe:

Das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ist vorwiegend fremdbestimmit.

Ein bewusstes und aktives Gestalten bzw. Optimieren der eigenen Lernprozesse ist nur in
Ansitzen vorhanden.

Das Setting der verwendeten Lernstrategien ist sehr begrenzt.

Die Einstellungen zur Politik sind als emotionslos zu betrachten. Politisches Wissen im
Sinne von Orientierungswissen wird als niitzlich fiir spéter erachtet.

Der Politikunterricht erzeugt weder deutlich positive noch deutlich negative Reaktionen
bei Schiilerinnen und Schiilern. Er wird als leicht kalkulierbare GroBe in der Kosten-
Nutzen- Abwigung um gute Noten betrachtet.

Eine Bewertung des Politikunterricht hdngt sehr stark von den methodischen Kompeten-

zen und der Personlichkeit des Lehrers/der Lehrerin ab.

Fiir den Fortgang der Untersuchung waren diese Ergebnisse von erheblicher Bedeutung. Sie

zeigten einerseits die Begrenztheit der verwendeten Instrumente zu Rekonstruktion der sub-

jektiv erlebten Wirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer individuellen Differenzie-

rung. Gleichzeitig dienten sie dazu, die zu Beginn des Forschungsprozesses formulierten

Fragestellungen neu zu gruppieren und zu fokussieren und lenkten das Forschungsinteresse

in Hinblick auf eine eventuelle Steuerung des Lerntagebuchschreibens und der Gestaltung

der Einzelinterviews auf folgende Fragekomplexe:

Welche weitergehenden Erkenntnisse lassen sich iiber die bewusste Ausgestaltung von
Lernprozessen gewinnen?

Wie weit ausgebildet ist die Reflexionsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich
ihres Lernens?

Wie weit entwickelt sind sie in Planung, Uberwachung und Regulation ihrer Lernhand-
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lungen?
*  Wie ausgeprigt ist ihre Selbstanalysefdhigkeit?
*  Welche Qualifikationskriterien benennen sie und wie tiberpriifen sie sie?

*  Wie bewusst gehen sie mit dem Lernen im Gemeinschaftskundeunterricht um?

Zur Erhebung von Daten zu diesen Fragekomplexen erscheint das Lerntagebuch als Erhe-

bungsinstrument in mehrfacher Hinsicht geeignet:

- Es ermoglicht die Erhebung und Diagnose des Entwicklungsstandes an Lernkompetenz
als Ausgangswert.

- Es ermdglicht ggf. die Forderung und Erhebung von Lernkompetenzentwicklung in ihrem
Verlauf und zum Abschluss der Untersuchung.

- Neben dem prozessualen und didaktischen Aspekt ist das Lerntagebuch aber auch geeig-
net, den Bewusstseins- und Reflexionsgrad von Schiilerinnen und Schiilern bezogen auf

ihr eigenen Lernerfahrungen zu erheben und zu férdern.

Fiir den weiteren Forschungsprozess und die Vorbereitung der Interviews erwies sich auch
eine Weiterentwicklung des Leitfadens und des Kategoriensystems (s. Anhang) als notwen-
dig, um die gewiinschten Daten gezielter erheben zu konnen.

Als zusitzliche Kategorien zur Differenzierung des Lernverhaltens im Lerntagebuch und in
den Einzelinterviews wurden aufgenommen: Kognition, bewusstes selbstgesteuertes Lernen

und Interesse.

8.5 Unterrichtsportrit: Das politische System der Bundesrepublik

Im Rahmen dieser Arbeit sind die Materialien und Daten aus der Unterrichtsbeobachtung
nicht in den Auswertungsprozess aufgenommen worden. Im folgenden beschrédnkt sich die
Darstellung der durchgefiihrten Unterrichtseinheit auf eine knappe tabellarische Wiedergabe
der Unterrichtsinhalte sowie einer in ihren Handlungsmustern ausfiihrlicher dargestellte Un-
terrichtsstunde. Diese Stunde soll exemplarisch in ihrem methodischen Verlauf dargestellt

werden, um die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler {iber Unterricht in den Lerntage-
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biichern als subjektive Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehen leichter nachvollziehbar
werden zu lassen.

In Absprache mit der Fachlehrerin handelte es sich bei dieser Unterrichtseinheit um einen
normalen Unterricht ohne Exzellenzanspriiche, der sich gleichwohl durch gelegentliche me-
thodische Besonderheiten und Arrangements auszeichnete. So war die Mehrzahl der Stunden
von der Grundstruktur her im traditionellen Frontalunterricht angelegt, der haufiger durch
Einzelarbeit bei der Textbearbeitung sowie eine umfassende Gruppenarbeit, die 2 Stunden
dauerte, durchbrochen wurde.

Kennzeichnend fiir die Lernarrangements der Lehrerin war der hdufige Einsatz von Schiiler-
kurzreferaten in der Phase der Wissensvermittlung als Hinfiihrung und Einstieg zu einem
neuen Stundenthema. Dabei vergab die Lehrerin als freiwillige zusétzliche Leistung den
Auftrag zu einem bestimmten Thema Informationen im Internet zu recherchieren und diese
dem Kurs in einem 10miniitigen Kurzreferat vorzustellen. Von den Schiilerinnen und Schii-
lern wurde dies als Mdglichkeit, die Note fiir die miindliche Leistung zu verbessern, gern

angenommen.
Insgesamt umfasste die Unterrichtseinheit, die sich von Anfang August bis Ende Oktober
erstreckte und mit einer Klausur abgeschlossen wurde, 27 Einzelstunden, jeweils 3 Stunden
wochentlich, die sich in eine Einzel- und eine Doppelstunde aufgliederten.

Einstiegsstunde am 8.8.01: ,,Rahmensetzung durch das Grundgesetz*

* Grundgesetz und aktuelle Fragen: Die Lehrerin teilt 7 aktuelle Zeitungsartikel aus der

FAZ aus, in denen aktuelle Themen behandelt werden, die in einem Zusammenhang mit
dem Grundgesetz stehen (Titel vgl. Anhang).

* Die Lehrerin erteilt den Arbeitsauftrag an die Schiiler: In Einzelarbeit einen der Texte zu
lesen, eine Zusammenfassung des Artikels fiir das Plenum miindlich vorzubereiten und
den im Artikel angesprochenen Bezug zur Verfassung zu nennen.

* Die Schiiler stellen ihre Ergebnisse vor und tragen die in den Artikeln angesprochenen

Verfassungsbereiche zusammen.
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e Impuls der Lehrerin: ,,Welche Frageansitze werden deutlich? ,,Sind diese Bereiche in
der Verfassung verdnderbar?*

* Die Lehrerin hélt die Ergebnisse stichpunktartig in einem Tafelbild fest.

e Zur Verianderbarkeit im GG wird der Art. 79.3 hinzugezogen und gelesen.

* Die Schiiler wihlen aus den an der Tafel stehenden Bereichen folgende Wunschthemen,
die im Unterricht behandelt werden sollen: Fragen zu Art.1, Stammzellenforschung / Ver-

fassungsschutz / Bundeswehreinsitze ,,out of Area“.

Aus den von den Schiilerinnen und Schiilern genannten Wiinschen entwickelt die Lehrerin
den im Kurs zu behandelnden Themenkatalog fiir diese Unterrichtseinheit:

1. Art.l

- @Giiltigkeit der Menschenrechte / Grundrechte

- Bundesprésident (Rolle / Funktion)

- Bundesverfassungsgericht (Institution, Rolle, 50 Jahre)

- Neue Gestzesvorgaben / Gesetzgebungsverfahren

2. Verfassungsschutz
- Widerstandsrecht
- Organe des Verfassungsschutzes

- Verbote von Parteien

3. Bundeswehr und internationale Einsitze
- Wehrverfassung
- Rechtlicher Rahmen fiir Bundeswehreinsitze

- aktuelle Krisen

Beobachtung des Unterrichtsstils und der methodischen Gestaltung des Unterrichts:

Der Unterrichtsstil der Lehrerin wurde vom Beobachtungsteam wie folgt charakterisiert: Die
Lehrerin hat eine ,,lockere Art“ mit Schiilern umzugehen. Wéhrend der gesamten Unterichts-

einheit herrschte eine angenehme Atmosphére, die von den Schiilerinnen und Schiilern sehr



127

positiv eingeschitzt wurde. Hier waren die Wahrnehmungen der Beobachtungsgruppe sehr
kongruent zu den erhobenen Schiilerduflerungen.

Im Schiiler-Lehrer-Verhéltnis akzeptierte die Lehrerin Ambivalenzen und maBregelte Schii-
ler nur an fiir den Unterrichtsfortgang bedeutsamen Stellen. Insgesamt lief3 sie den Schiilerin-
nen und Schiiler relativ groBe Freirdume in ihrem Verhalten wéhrend des Unterrichts. Die
Lehrerin war von einer frohlichen und unkomplizierten Art und hdufig zu einem Scherz auf-
gelegt. Sie genof bei allen Schiilerinnen und Schiilern groen Respekt und wurde wegen
ihrer personlichen und fachlichen Souverénitit und ihren pddagogischen Kompetenzen sehr

geachtet.

Methodisch waren die Gk- Stunden im herkdmmlichen schulischen Setting strukturiert und
boten wenig Raum fiir autonomes Lernen. Der Stoff wurde zumeist in portionsgerechtem
Umfang serviert und als Hauptmotivation fiir die Mitarbeit im Unterricht bediente auch diese
Lehrerin sich der bevorstehenden Klausur. Thre vorherrschende Methode und Sozialform war
der Frontalunterricht. Die Schiiler fiihlten sich aber nicht von ihr gegidngelt und nahmen ihre

Lenkungen als Hilfestellung an.

Tabellarischer Uberblick

Unterrichtseinheit: Politisches System der Bundesrepublik

8.8.01 |Einstieg: Rahmensetzung durch Verfassung
An 7 aktuellen Zeitungsartikeln erarbeiten Schiiler Themen und bringen sie in Be-
ziehung zum GG, Frage nach Verdnderbarkeit des GG. ( Art. 79.3 u. 1 —20)

Schiiler wihlen daraus die Themen aus, die im Kurs behandelt werden sollen

10.8. | Vorstellen des Projektes, Ausfiillen der Fragebogen

15.8. | Leitprinzipien unserer Verfassung /Art.1 GG

Textarbeit: ,,2.Lesung des Art. 1 im Parlamentarischen Rat*

17.8. | Gruppeninterviews ( Forschungsprojekt)
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Embryonen -Zygote — Mensch: Ab wann gelten die Grundrechte?

Textarbeit
22.8. | Artikel 1/ Schiilerreferat: Der nationale Ethikrat
Text zu Bundestagsdebatte.( Die Schiiler ordnen die Beitrdge bestimmten Politikern
Zu)
Diskussion im Plenum
24.8. |Der Bundesprisident
Textarbeit: ,,Die Aufgaben des Bundesprasidenten*
Who is Who? Schiiler bringen die Fotos der Bundesprisidenten in die richtige Rei-
henfolge
29.8. | Das Bundesverfassungsgericht
31.8. | Bundeswehreinsatz in Mazedonien ,,out of area*
5.9. | Der Verfassungsschutz
Schiilerkurzreferat
7.9. Einheit iibers Lernen ( Forschergruppe)
12.9. | Fallt aus wegen Klausur
14.9. | Urteil des BVG zum Parteienverbot
19.9. | Gruppenarbeit zum Thema ,,Bundestag*
21.9. | Gruppenarbeit zum Thema- Bundestag
26.9. | Auswertung der Gruppenarbeit
Schiiler stellen Karikaturen zum Thema Bundestag vor
Herbstferien
17.10 |Funktionen und Aufgaben des Bundestags
Film
19.10. |Die Gesetzgebung
24.10. | Wiederholung fiir Klausur: Textbearbeitung

26.10.

Abschluss der UE: Klausur
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9. Erhebungsphase II: Auswertungen und Ergebnisse

9.1 Das Lerntagebuch

9.1.1 Der Einsatz des Lerntagebuchs im Unterricht

Der Einsatz des Lerntagebuch im Unterricht kann unter unterschiedlichen Fragestellungen
erfolgen. In der Hand des Schiilers ist das Lerntagebuch (in Folgenden ,,Lb* abgekiirzt) eine
Methode zur Dokumentation und Evaluation des eigenen Lernprozesses. Ahnlich wie es auch
im traditionellen Tagebuch der Fall ist, stellt das Lerntagebuch den schriftlichen Dialog der
Autorin oder des Autors mit sich selber dar. Gegenstand des Dialogs ist dabei die Reflexion
iiber eine abgelaufene Lernsituation und iiber die in Verbindung damit stattgefundenen Lern-
prozesse. Durch die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und dessen Aneignung soll das
Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess geschérft werden, um so die Fahigkeit zum selbst-
stindigen Wissenserwerb zu trainieren und die eigene Lernkompetenz weiter zu entwickeln.
Unter diesem Blickwinkel ist das Lerntagebuchschreiben eine Hilfestelltung zum selbststan-

62 ynd damit ein Medium zur Steigerung der selbstregulativen

digen Arbeiten und Lernen
Lernkompetenzen. Eine didaktische Dimension erhélt das Lb, wenn es zum Gegenstand von
Unterricht gemacht wird, Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer das Lerntage-

buch gemeinsam auswerten und reflektieren.®3

Der Riickgriff auf den alltagsgebriuchlichen Begriff ,, Tagebuch* erfolgte in Anlehnung an
die fachliche Diskussion in der Literatur und soll die Subjektivitit und Kontinuitdt der Ein-
trige deutlich machen. Der Unterricht wird fortlaufend iiber einen ldngeren Zeitraum zum
Gegenstand der eigenen Betrachtungen gemacht, woraus sich eine Dokumentation der eige-

nen ,,Lerngeschichte* ergibt.

62 Vo1, H. Klippert, 1999

63 Vgl. F.Weinert in Kap. 3.3.5
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In der vorliegenden Untersuchung geschehen im Unterschied zum traditionellen Tagebuch

die Eintragungen nicht frei und unstrukturiert, sondern unter bestimmten Fragestellungen64.

Diese werden in einem Leitfaden gebiindelt, der dem Verfasser als Orientierung fiir seine
Reflexionen dienen soll. Eine solche Hilfestellung ist sinnvoll, da das Fiihren eines Lerntage-
buchs wie jede andere Lern- und Unterrichtsmethode auch erst einmal einzuiiben ist. Schiile-
rinnen und Schiiler miissen sich erst einschreiben, miissen sich daran gewohnen, den abge-
laufenen Unterricht und ihr eigenes Lernen selbstkritisch zu beleuchten und zu hinterfragen.
Leitfragen vermdgen den Blick auf einzelne Teilaspekte der Lernprozesse zu schirfen, und
somit den Lernenden den Zugang zu dieser Methode und zur Evaluation des eigenen Lernens

erleichtern.

Die Eintragungen in das Lerntagebuch sollten moglichst jeweils direkt im Anschluss an die
zu betrachtende Unterrichtsstunde erfolgen, damit die erlebten Lernsituationen nicht durch
weitere Erlebnisse iiberlagert oder verwischt werden. Zu Beginn des Eintrags werden jeweils
Datum und Thema der Stunde notiert, um die Reflexionen in einen direkten Bezug zur reel-
len Unterrichtssituation zu setzen. Auf diese Weise lassen sich die in einzelnen Unterrichts-

formen abgelaufenen Lernvorgidnge besser nachvollziehen.®?

9.1.2 Forschungsstand: Der Einsatz des Lerntagebuchs

In diesem Kontext findet das Lerntagebuch seit einiger Zeit Verwendung an Universitéten.
Hier wird es beispielsweise als Seminaranforderung in Lehrveranstaltungen gefiihrt und

ebenso zur Evaluation von Seminaren und Lehrveranstaltungen eingesetzt wie zur Doku-

64 Im Verlauf der Untersuchung erwies sich der Begriff ,,Lerntagebuch® als nicht sehr gliicklich. Die zuneh-
mende Lenkung und Fokussierung der Eintrdge durch die Fragestellung verwischte den Charakter von Tage-
buchschreiben zunehmend. AuBlerdem war der Begriff ,, Tagebuch* bei den Jungs nicht sehr positiv besetzt, was
unter Umstdnden zu einer nicht immer sorgféltigen Fithrung des LBs fiihrte. Die Forschergruppe hielt den Be-
griff ,,Lernprotokoll fiir geeigneter, behielt aber im weiteren Verlauf der Studie den bereits eingefiihrten Be-
griff ,,Lerntagebuch* bei.
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mentation von Untersuchungen zur Lernkompetenz und zur Verwendung von Lernstrategien

bei Studierenden verwendet. 66

Uber den Einsatz von Lerntagebiichern in der Schule liegen bislang wenig Erfahrungsbe-
richte vor. Eine Ausnahme bilden hier die Fachdidaktiken Mathematik und Physik. In der
Zeitschrift Padagogik berichtet Henning Heske (Heske 6/99, S. 8-10) iiber einen von ihm in
den Klassen 7-9 durchgefiihrten Versuch ,, Lerntagebiicher im Mathematikunterricht®. Hier
wurden im Mathematikunterricht zu Beginn des Schuljahres feste Teams von 4-6 Schiilerin-
nen und Schiiler gebildet, die gemeinsam ein Lerntagebuch fiihrten. Nach einer festgelegten
Reihenfolge fiihrte in jeder Stunde abwechselnd eine Schiilerln das Lerntagebuch. Obwohl
immer nur eine einzelne SchiilerIn schrieb, war doch das gesamte Team fiir die Eintragungen
verantwortlich.

Es handelte sich hier um unstrukturierte Tagebiicher. Die Lbs wurden in regelmiBigen Ab-
stinden vom Fachlehrer eingesammelt und mit Kommentaren und Hinweisen versehen. Die
Akzeptanz des Lbs war bei den Schiilerinnen und Schiiler erstaunlich grof3 (Heske 1999, S.
11). Eine deutliche Mehrheit sprach sich fiir die Fortfithrung dieses Unterrichtselementes aus.
Eine Evaluation, inwieweit die Lbs tatsdchlich zur einer Steigerung des Lernerfolgs gefiihrt
haben, wurde nicht durchgefiihrt. In der Einschitzung des Autors sind Lbs eine ,,einfache
Methode und ein wichtiger Baustein zum selbstreflexiven Lernen* und ,,zur Férderung der

Teamfdhigkeit (ebda. S. 11).

In einem im Internet verdffentlichten Resiimee iiber die Erfahrungen mit Lerntagebiichern im
Mathematikunterricht heif3t es:

,Das Fiihren eines Lerntagebuches fordert nach unseren Erfahrungen nachhaltig den Lern-
prozess. Die Schiilerinnen und Schiiler verfolgen deutlich aufmerksamer den Unterrichtspro-
zess, bemiihen sich aktuelle Fragen zu kldren und nicht erst bis zur letzten Stunde vor der
Klausur zu warten und sind sich ihrer Stirken und Schwichen beim Lernen von Mathematik

relativ klar bewusst. Das Lerntagebuch unterstiitzt das Verstindnis fiir mathematische Frage-

66 Zum Fiihren eines Lb’s als Seminaranforderung Vgl. R. Bromme, psyiii24.uni-muenster.de
/www.AEBromme/Lerntagebuch.html. am 11.6.01

Weitere Ausfiihrungen zum Fiihren eines Lerntagebuchs Vgl. .www.learnline.de/angebote/selma/foyer/projekte/
lerntagebiicher/seite9.htm.
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stellungen und ihre Losungen. Es erhoht die mittel- und langfristigen Behaltensleistungen

und lésst sich ohne groflen Aufwand in den alltiglichen Unterricht mit einbeziehen.“07

Wie bereits in Kapitel 3.3 erwihnt liegen fiir den Einsatz des Lb im Gemeinschaftskundeun-
terricht noch keine Erfahrungswerte vor. Ob sich die im Mathematikunterricht gemachten
positiven Erfahrungen mit dem Lerntagebuchschreiben auf den Gemeinschaftskundeunter-

richt libertragen lassen, ist eine Fragestellung, die noch zu untersuchen sein wird.

9.1.3 Das Lerntagebuch als Erhebungsinstrument

AuBer diesen gerade skizzierten methodischen und didaktischen Dimensionen des Einsatzes
von Lbs liegen weitergehende Berichte iiber den Einsatz von Lerntagebiichern als Erhe-

bungsinstrument in der empirischen Lehr-Lernforschung im schulischen Bereich bisher kaum

vor. ©8 Einen ersten qualitativen Ansatz zur Erforschung von Lernstrategien und Emotionen
in der Schule mit Lerntagebiichern liefert Michaela Glaser-Zikuda (2001). Die Autorin setzt
halbstrukturierte Lern- und Emotionstagebiicher als Erhebungsinstrument ein und untersucht
Emotionen und Lernstrategien von Schiilerinnen und Schiilern einer 8. Klasse in den Fachern
Deutsch und Physik (vgl. Kap. 3.3).

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden mit Hilfe von halb-offenen Fragestellungen in einer
Tagebuchmaske nach ihren Lerntdtigkeiten und Lerntechniken befragt. Dabei wurden die
Bereiche Interesse, Freude und Angst zum Gegenstand der Lerntagebucheintrdge gemacht,
um die emotionalen Befindlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule und beim
hduslichen Lernen zu ermitteln. Die Tagebuchmaske diente dazu, den Schiilerinnen und
Schiiler zum einen ein moglichst breites Antwortspektrum und zum anderen auch eine Ori-
entierung zu ermoglichen. Fiir den Fortgang der Untersuchung sollte sie auch den Rahmen

fiir die methodische Auswertung bilden (vgl. Glaser-Zikuda 2001, S. 117).

In der qualitativen Unterrichtsforschung bietet das Lb als Erhebungsinstrument eine zusétzli-
che Moglichkeit ndher an die Alltagsprozesse des Unterrichts und des Lernens heranzukom-

men und Einblicke in die Binnenperspektive von Unterricht aus Schiilersicht zu er6ffnen. Im

67 Gabriel,I./Heske u.a.: www.learnline.de
68 Vgl hierzu: Pickl (2000), Hofmann (2001), Wild ( 2001), Beck ( 1991) sowie Kap. 3.3)
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Unterschied zu anderen Erhebungsinstrumenten enthilt das Lerntagebuch eine prozessuale
Dimension, die es ermdglicht, Entwicklungen zu erfassen und somit mdgliche Verdnderun-
gen im Lernverhalten leichter fassbar und direkt nachvollziehbar zu machen. So lassen sich
mit Hilfe der Lerntagebuchaufzeichnungen, die vor allem unter dem Blickwinkel der kon-
struktivistischen Sichtweise von Unterricht geforderte Rekonstruktion differenter Wirklich-
keitskonstruktionen von Schiilern nachvollziehen und iiber die Analyse aus Schiilersicht
weitere Mikrostrukturen des Unterrichtsgeschehens rekonstruieren. Somit konnte vor allem
fiir eine konstruktivistisch orientierte Unterrichtsforschung das Lerntagebuchschreiben eine
wichtige, bisher noch wenig erforschte Moglichkeit der Datenerhebung darstellen.

Fiir die Politikdidaktik ist das Lerntagebuch eine zusétzliche Methode dem fachlichen Lernen

niher zu kommen und die individuelle Wirklichkeit von Lernen zu dokumentieren.

Zusammengefasst bietet das Lerntagebuch im Fachunterricht wie auch in der qualitativen

Fachunterrichtsforschung Einsatzmoglichkeiten unter unterschiedlichen Fragestellungen:

1. als Medium/Methode zur Verdnderung des Lernverhaltens und zur Steigerung der Lern-
kompetenz (Funktion der Selbstreflektion),

2. als Lernmethode, die zu einem vertieften Verstindnis des behandelten Stoffes fiihren
kann,

3. als Datenquelle zur Rekonstruktion des Lernverhaltens,

4. als Quelle zur Rekonstruktion differenter Wirklichkeitskonstruktionen von Schiilerinnen

und Schiiler im Politikunterricht.

Im Rahmen dieser als Kooperationsprojekt zwischen Schule und Universitit angelegten Stu-
die hat das Lerntagebuch eine wissenschaftliche und eine didaktische Funktion. Es soll im
o.g. Sinne fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine Lernhilfe vor allem bei der Vorbereitung
der Klausur darstellen und dariiber hinaus iiber die Selbstreflexion eine Steigerung ihrer all-
gemeinen Lernkompetenz herbeifiihren.

In der vorliegenden Untersuchung war das Lb in erster Linie eine Datenquelle zur Rekon-
struktion des auf das Fach bezogenen Lernverhaltens, dem innerhalb des Erhebungsverfah-
rens ein besonderer Stellenwert zukam. Das Lb liefert Daten, die von den Lernenden selbst

produziert werden und die dariiber hinaus unmittelbar im Kontext des individuellen Lernge-
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schehens entstehen. Desweiteren enthilt es einen prozessualen Aspekt, d.h. dass mit Hilfe
des Lerntagebuchs evtl. Entwicklungen im Lernverhalten innerhalb des Beobachtungszeit-
raums deutlich gemacht werden kénnen. Ein weiterer Vorteil des Lbs, wenn es -wie hier -
leitfadengestiitzt gefiihrt wird, besteht darin, die Datenerhebung zu steuern und auf die fiir die

Fragestellung interessanten Parameter zu richten.

9.1.4 Kategorien und Leitfragen

Der Leitfaden

Um die Ergebnisse der Tagebucheintragungen nicht dem Zufall zu iiberlassen, wurde der
Leitfaden konstruiert, in dessen Mittelpunkt folgende Fragen standen:

*  Wie strukturieren Lernende ihre Lernprozesse?

e  Wie nechmen Schiilerinnen und Schiller den Politikunterricht wahr — Wie bewerten sie

thn?

Da die Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit einem Lerntagebuch noch unerfahren wa-

ren, wurden ihnen im Vorspann des Leitfadens zundchst Hinweise allgemeiner Art zum Fiih-

ren eines Lbs gegeben.69

Zu ihrer weiteren Orientierung wurden ihnen zur Strukturierung ihrer Eintragungen fiinf in-
haltliche Bereiche (Kategorien) vorgegeben, die jeweils vier bis zehn unterschiedliche Leit-
fragen enthielten, an denen sie ihre Eintragungen orientieren sollten. Die Schiilerinnen und
Schiiler erhielten zusétzlich vorstrukturierte Antwortblétter, auf denen die Eintragungen den
jeweiligen Leitfragen und Kategorien zugeordnet werden konnten.

Diese Vorstrukturierungen sollten mit Blick auf die Auswertungsphase die Schiileraussagen,
die oft nur in Stichworten erfolgten, untereinander vergleichbar machen, sie den Gegenstéin-
den des Unterrichts besser zuordnen lassen, und damit insgesamt eine gro3ere Validitét er-

zielen.

Entsprechend der o.g. Funktionen des Lerntagebuchs und mit Blick auf die leitenden For-
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schungsfragen ergeben sich folgende fiinf Kategorien70:
L. Emotionales
II. Inhalte

I1I. Methoden und Materialien
IV.  Planung/Organisation/Durchfiihrung/Kontrolle

V. Ergebnisse und Erkenntnisse
Jede dieser Kategorien leistet den Zugriff auf einen bestimmten methodischen und inhaltli-
chen Teil des Lernprozesses, der durch die Fragen zu diesen Kategorien diffenrenziert erfasst

werden soll.

I Kategorie: Emotionales:

1. Mit welcher Grundstimmung bin ich heute in den Gk-Unterricht gegangen?
2. Mit welcher Grundstimmung habe ich ihn verlassen?

3. Wie habe ich den Gk-Unterricht empfunden?

4. Wie habe ich die Atmosphére/Stimmung in Kurs empfunden?

Was war angenehm / storend?

Diese Kategorie wurde an den Anfang gesetzt, um eventuelle Wechselwirkungen zwischen
emotionalen Befindlichkeiten bzw. inneren Einstellungen und dem Lernen bzw. der Wahr-
nehmung von Unterricht gleich zu Beginn aufzudecken.

Diesem angenommenen Zusammenhang liegt der ganzheitliche Lernbegriff zugrunde71,

demzufolge Lernprozesse in Vernetzung mit verschiedenen Lernvoraussetzungen betrachtet
werden miissen. Hierzu zdhlen neben dem biographischen Kontext und den vorhandenen

Wissensstrukturen vor allem emotionale und motivationale Faktoren72.

69 S. Anhang
70 Vgl hierzu den Leitfaden des Lerntagebuchs im Anhang
" yigl. Kap. 3.3.4, S. 39f

72 Viel. Gliser-Zikuda ( 2001)
Emotional and cognitive Aspects of learning (ECOLE), online unter: http://www.école21.de/conc.htm
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IT Inhalte:

1. Welche Schwerpunkte / Hauptthemen hatte der heutige Gk-Unterricht?

2. Welche Sachverhalte erscheinen mir wichtig, so wichtig, dass ich sie noch einmal mit
anderen Worten auf den Punkt bringe?

3. Welche Sachverhalte erscheinen der Lehrerin wichtig, so wichtig, dass ich sie noch ein-
mal auf den Punkt bringen muss?

4. Inwiefern fiihle ich mich mit den einzelnen Themen/Inhalten verbunden? Kann ich sie

auf mich, mein Leben oder meine Lebenswelt projizieren? Sind sie fiir mich von Nutzen?

Dem Inhaltsaspekt kommt innerhalb der Untersuchung eine wesentliche Rolle zu, denn hier
wird deutlich, wie die Lernenden sich die Unterrichtsinhalte aneignen: Kénnen Sie die Glie-
derung und Struktur der jeweiligen Stunde erkennen? (Frage 1)

Was haben sie aus dem Unterricht als Wesentlich mit- und herausgenommen? (Frage 2) Wie
wurde das Lehrerhandeln wahrgenommen? (Frage 3) Welche Relevanz messen die Jugendli-

chen den im Unterricht behandelten Themen in Bezug auf ihre Lebenswelt bei? (Frage 4)

Mit diesen Fragestellungen soll das Aneignungsinteresse der Schiilerinnen und Schiiler ge-
geniiber dem Politikunterricht untersucht werden. Ebenso soll versucht werden, die Wirk-
lichkeitskonstruktionen der Schiilerinnen und Schiiler iiber den Unterricht und iiber Politik
aufzudecken und zu rekonstruieren. Interessant ist iiberdies der Vergleich zwischen den ein-

zelnen Wahrnehmungsmustern bzw. Konstruktionen von verschiedenen Jugendlichen.

Das Lerntagebuch steht immer im Kontext des jeweils zugrunde gelegten subjektiven Blick-
winkels und kann daher nicht losgelost von der Lernerpersonlichkeit des jeweiligen Autors
gesehen werden. Es ist zu vermuten, dass die einzelnen Lernenden den Unterricht je nach
ithrer Interessen- und Motivationslage unterschiedlich wahrnehmen. Diese Unterschiede gilt
es aufzuspiiren und hinsichtlich ihrer Entstehungsbedingungen zu hinterfragen.

Auf die Frage nach der Verbundenheit mit dem Thema (Frage 4) lisst sich auch erkennen,

welche Einstellung die Lernenden zu den politischen Themen bzw. zur Politik insgesamt
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haben. Ist Politik fiir sie etwas Abgehobenes, was bloB3 auf einer hoheren Ebene ablauft’3
oder konnen sie die angesprochenen Themen mit ihrer Lebenswelt in Verbindung bringen?
Der mit dieser Kategorie beabsichtigten Rekonstruktion der individuellen Alltagstheorien
kommt wiederum eine praxisbezogene Bedeutung fiir den Politikunterricht zu, denn an die so
ermittelten Einstellungen und Haltungen gilt es im Politikunterricht anzukniipfen als Aus-

gangspunkt flir politische Lernprozesse.

III Methoden und Materialien
1. Wie (bzw. durch welche Methoden) habe ich die Inhalte des heutigen Gk-Unterricht ver-

mittelt bekommen (z.B. Diskussion, Lehrervortrag, Rollenspiel,etc...)?

2. Hat mir diese Art und Weise der Vermittlung gefallen? Ist sie mir hilfreich fiir mein Ver-
stdndnis und Lernen gewesen?

3. Sind die Unterrichtsmaterialien hilfreich gewesen?

4. Sind die Arbeitsauftrage hilfreich fiir mich?

Die Fragen dieser Kategorie beziehen sich auf die methodische Komponente der Wahrneh-
mung von Politikunterricht. Sie gehen zuriick auf die Uberlegung, ob und in welchem Mafe
das politische Lernen im Unterricht methodenabhéngig ist bzw. das Bewusstsein der Metho-
denabhingigkeit im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler vorhanden ist (Frage 1). Aus-
gehend von den Ergebnissen der Fragebogenuntersuchung soll hier nun der Zugang zum
Methodenaspekt beim Lernen weitergehend auf einer reflexiven und subjektiven Grundlage
erfolgen. Die Auswertung dieser individuellen Konstruktionen erfolgt vor dem Hintergrund
der gesamten Lerngruppe und kann so eine groere Validitét erhalten.
Die hier in der Rekonstruktion sich abzeichnenden Lernerdidaktiken kdnnen unterrichtsrele-
vante politikdidaktische Erkenntnisse liefern, z. B. in der ErschlieBung von Lernertypen:
*  Welche Methoden und Herangehensweisen lassen sich mit anderen Merkmalen zur For-
mulierung von Lernertypen verwenden? Es bleibt zu vermuten, dass mathematisch-
naturwissenschaftlich orientierte Schiilerinnen und Schiiler andere Herangehensweisen an

Aufgaben haben als geistesgeschichtlich-sprachlich orientierte Schiilerinnen und Schiiler.

3 Vgl. Fragebogen



138

*  Welche Methoden sind ggf. besser geeignet, bestimmte Lerninhalte zu vermitteln?( Frage
2)

* Die Einschiatzungen der Schiilerinnen und Schiiler, welche Unterrichtsmaterialien als
hilfreich empfunden wurden (Frage 3), konnen ebenfalls Aufschluss {liber den Lernertyp
geben: Werden auditive Lernzugidnge (Lehrervortrag, Schiilerreferatetc) oder eher visu-
elle Lernzugénge (Tafelbild, Arbeitsblétter, Schemata etc ) bevorzugt?

Diese Vermutungen gilt es zu iliberpriifen, um Aufschliisse dariiber zu bekommen, welche

Aufgabenstellungen sich fiir welchen Lerntyp als vorteilhaft erweisen.

IV Planung/Organisation/Durchfiihrung/Kontrolle

1. Plane ich meine Vorgehensweise bevor ich mit dem Lernen/Arbeiten beginne?
2. Strukturiere ich meinen Lernstoff?

3. Halte ich mich an diese Struktur?
4

Suche ich beim Arbeiten und Lernen nach zeitsparenden Alternativen?

Die Kategorie Planung / Organisation / Durchfithrung / Kontrolle dient der Rekonstruktion
des individuellen Lernverhaltens der einzelnen Kursteilnehmer. Die hier vorgegebenen Leit-
fragen dienen der Ermittlung von Lernstrategien, die als Indikator fiir die Ausbildung von
Lernkompetenz als ,,Befdhigung von selbststindigem und selbstreguliertem Lernen* be-
trachtet werden konnen.

Auch fiir diesen zentralen Bereich der Untersuchung kann auf Ergebnisse des Fragebogens

zuriickgegriffen werden. ’4

V Ergebnisse und Erkenntnisse

1. Was habe ich heute im Gk-Unterricht gelernt?
2. Was und unter welchen Bedingungen lerne ich effektiver/besser/lieber?
3. Welche Aspekte des Gelernten fand ich fiir mich personlich

a) interessant,niitzlich,iiberzeugend?

b) nicht interessant, niitzlich und iiberzeugend? Warum?

74 Vgl. Fragebogen, Frage 6, Frage 8)
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4. Was war wichtig fiir meinen Lernprozess?

5. Womit hatte ich Schwierigkeiten? Was habe ich dagegen unternommen?

6. Welche Fragen bleiben offen/ Was erschien mir unklar oder auch falsch? Was muss/sollte
ich unbedingt noch kliren?

7. Wenn ich iiber mein Lernen nachdenke, was fallt mir ein?

8. Woran mochte ich inhaltlich und beziiglich des Lernens noch weiterarbeiten?

9. Kann ich Verkniipfungen zwischen Gk-Unterrichsthemen und anderen Féchern herstel-
len?

10. Habe ich mich mit anderen iiber die heutigen Eintragungen ins Lerntagebuch ausge-

tauscht?

In dieser Kategorie geht es um die Bilanzierung bzw. Evaluation des Unterrichts und des
Lernprozesses. Diese Bilanz erstreckt sich auf die Inhaltsebene wie auch den eigentlichen
Lernprozess. Anhand der AuBerungen zu dieser Kategorie lisst sich erkennen, in welchem
MafBe die Schiilerinnen und Schiiler den abgelaufenen Unterricht und ihr eigenes Lernver-
halten jeweils reflektieren und zu welchen Schliissen sie dabei gekommen sind. Reflexion

des eigenen Verhaltens wird hier als wichtige Teilkompetenz im Bereich eigenverantwortli-

ches Arbeiten betrachtet(Frage 4,5,7)75 .
Weiterhin ist zu vermuten, dass aus dieser Kategorie, insbesondere aus der Beantwortung der
Frage 3 hervorgeht, welche Alltagstheorien Jugendliche iiber Politik entwickeln und dem

Fach zugrunde legen.

9.1.5 Durchfithrung der Erhebung

Gleich zu Beginn der Unterrichtseinheit, im unmittelbaren Anschluss an die Gruppendiskus-
sionen wurde das Lerntagebuch eingefiihrt und den Schiilern der Leitfaden mit entsprechen-
den Hinweisen und Erkldrungen an die Hand gegeben. Da das Lerntagebuchschreiben mit
erheblichem Zeitaufwand verbunden ist, vereinbarte die Kurslehrerin mit den Schiilerinnen

und Schiiler, wihrend des Erhebungszeitraums keine zusitzlichen Hausaufgaben zu stel-
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len.”©

Ebenso stellte sie ithnen auf deren ausdriicklichen Wunsch in Aussicht, das Lerntagebuch als
miindliche Leistung zu bewerten.

Um den Schiilerinnen und Schiilern eine moglichst ehrliche und von der Lehrerin unbeein-
flusste Bewertung des Unterrichts zu ermoglichen, sollte nur die Forschungsgruppe Zugriff
auf die Lerntagebiicher haben. Nur falls die Schiilerinnen und Schiilern sich entschlie3en
sollten, nach Beendigung der Erhebung das o.g. Angebot der Lehrerin in Anspruch zu neh-
men und um evtl. die miindliche Note zu verbessern, das Lerntagebuch an sie weiterzugeben,
erhilt diese Einblick in die Aufzeichnungen der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir alle gleicher-
malen galt die Wahrung der Diskretion, dass Inhalte der Lerntagebiicher nicht unter Nen-

nung der Autoren weitergegeben oder in Publikationen verwendet werden durften.””

Eine erste Uberpriifung der Lerntagebiicher fand nach ca. einer Woche statt. Die Uberprii-
fung war von den Schiilerinnen und Schiilern gewiinscht worden als Riickmeldung der For-
schergruppe auf ihre Eintragungen. Fiir die Forschergruppe war es die Moglichkeit die Eig-
nung und Ergiebigkeit der Leitfragen zu liberpriifen.

Die Durchsicht ergab, dass trotz aller Bemiihungen bei der Formulierung des Leitfadens of-
fenbar einige Fragen zu einem ,,Abhak-Verhalten* (,,ja* — ,,nein‘) verleiteten, statt eine in-
tensive Auseinandersetzung mit den einzelnen Fragen anzuregen. Die Schiilerinnen und
Schiiler neigten zu einem ,,0konomischen* Verhalten, weil einzelne Unterrichtsstunden sich
in ihrer Struktur und ihren Bedingungen fiir sie kaum von einander unterschieden, so dass es
auf Wiederholungen hinausgelaufen wére. Viele Fragen blieben somit oberflachlich beant-
wortet und daher wenig ergiebig. Eine Weiterfiihrung des Lerntagebuchs in dieser Form hitte
diese Tendenz vermutlich noch verstirkt. Aus diesem Grund wurde ein neuer Impuls ge-

setzt78

und die Schiilerinnen und Schiiler wurden aufgefordert, die fiir sie weniger ergiebigen
Fragen auszulassen und sich stattdessen bei der Beantwortung auf bestimmte Fragen zu be-

schrianken, dies aber dann ausfiihrlicher zu reflektieren.

75 Vgl. Horster / Rolff ( 2001), s. 29f
76 Vgl. Hinweise zum Lerntagebuch in Kap. 4,1,2

7 Dies war auch eine Bedingungen fiir die Genehmigung zur Durchfiihrung der Untersuchung, die von seiten
des Kultusministeriums gestellt worden war.

78 S. Leitfaden II im Anhang
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Nach zwei weiteren Wochen wurden die Lerntagebiicher wieder eingesammelt und von der
Forschergruppe gelesen. Auch dieses Mal zeigten sich aufgrund der Fokussierung Wieder-
holungen. Die Schiiler artikulierten als Problem, es handle sich bei gleichbleibenden Fragen
immer um dhnliche Inhalte, da von Stunde zu Stunde keine grofle Varianzen vorlagen. Die
Schiilerinnen und Schiiler kritisierten eine gewisse Monotonie, die durch die gleichbleiben-
den Fragen in einem methodisch gleichbleibenden Unterrichtsprozess entstanden war. Darauf
reagierte die Forschergruppe mit einem dritten Input und liel offenere und selektive Eintra-

gungen .7°

Am Ende der Erhebung wurden die Lerntagebiicher von der Forschergruppe eingesammelt
und einer allgemeinen Auswertung im Sinne von Forschungsfrage zwei: ,,.Lerntagebuch als
Lernmethode* unterzogen.

Die Ergebnisse dieser Auswertung wurden der Fachkonferenz und interessierten LehrerInnen
vorgestellt und als Ratgeber fiir die Arbeit mit Lerntagebiichern zur Verfiigung gestellt.
Weiterhin lieferte die

Innerhalb des Forschungsprozesses lieferte die Auswertung der Lerntagebiicher noch zusétz-
liche Hinweise fiir die Auswahl der fiir die Einzelfallanalyse in Frage kommenden Schiile-

rinnen und Schiiler.80

9.1.6 Erste Sichtung der Lerntagebiicher

Die erste unstrukturierte Auswertung der Lerntagebiicher der gesamten Lerngruppe hatte eine
pragmatische Funktion und beriicksichtigte die Wiinsche der Schule. Da es an dieser Schule
noch keine Erfahrungen mit dem Einsatz von Lerntagebiichern gab, wurde der Wunsch geéu-
Bert, um eventuell spéter selbst mit dem Lb risikoloser in Klassen arbeiten zu kdnnen und an
den Erfahrungswerten dieser Untersuchung ohne grofere Verzdgerungen partizipieren zu

konnen. Folglich wurden die Lerntagebiicher in einem ersten Durchgang von der For-

79

80 Folgende Kriterien wurden beriicksichtigt: -Hat der in Frage kommende Schiiler Eintragungen auszuweisen,
die eine Auswertung ( vom Umfang und der Aufmachung der Eintrage) ermoglichen.

- Die Lerntagebucheintragungen der betreffenden Schiilerinnen und Schiiler sollten untereinander moglichst
undhnlich sein

S. Leitfaden III im Anhang
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schungsgruppe gelesen, es wurden Auffilligkeiten und allgemeine Erkenntnisse notiert und

in der Gruppe diskutiert. Die ersten, aus der Uberblickslektiire gewonnenen Erkenntnisse

wurden an das Lehrerkollegium weitergeleitet:

These 1: Das Lerntagebuch ist keine methodische Wunderwaffe, mit der es moglich wi-
re, sensationelle Erkenntnisse {iber Lernprozesse im Unterricht oder zu Hause ans Licht

zu fordern oder die Lernkompetenz in kurzen Intervallen erheblich zu stérken!

Begriindung:

1.

Schiilerinnen und Schiiler sind meist unerfahren, das eigene Lernen und den Unter-
richt an sich zu reflektieren. Zu beriicksichtigen ist, dass aufgrund der bisherigen,
meist fremdbestimmten Lernsozialisation der reflexive Umgang mit dem eigenen
Lernen bei vielen Schiilern auch in der Oberstufe vielfach noch nicht ausreichend
ausgebildet ist. Dies kann dazu fithren, dass hochgesteckte Erwartungen an das
Lerntagebuchschreiben hdufig enttduscht werden. Hilfreich wére hier, das Lbschrei-
ben iiber gezielte Fragenimpulse in Form eines Leitfadens langsam aufzubauen (vgl.

Leitfaden in der Anlage)

Schiiler besitzen hdufig einen eingeschriankten Lernbegriff, nach dem Lernen mit
Pauken gleichgesetzt wird und insofern Gemeinschaftskunde im Unterschied zu den

Naturwissenschaften ein Fach ist, indem wenig gelernt wird.

Es gibt eine starke Hierarchie der Facher: Leistungskurs — Grundkurs, ins Abitur ein-
zubringende Ficher, was die Arbeitshaltung auch bezogen auf ein Lb sehr stark be-
einflussen kann. Die Motivation zum Lerntagebuchfiihren ist bei Leistungskurs- oder

abiturrelevanten Fachern grofer.

These 2: Das Lerntagebuch ist eine Methode wie jede andere und hat Stirken und

Schwichen.
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Stirken: Systematische iiber lingeren Zeitraum erhobene und sich auf einer sehr subjek-
tiven Ebene befindliche Datenaufzeichnung einer bestimmten Schiileranzahl unter ver-

gleichbaren Bedingungen und mit vergleichbaren Ergebnissen.

Schwichen: Das BewuBtsein fiir selbstgesteuertes Lernen sowie Lernstrategien sind bei
Schiilern noch nicht sehr entwickelt und miissten erst trainiert werden. Daher bringt vor-
aussetzungsloses Lbschreiben hdufig nicht den erwiinschten Erfolg.

Neben mangelhaften Ubungsvoraussetzungen sind magere Ergebnisse hiufig auch

darauf zuriickzufiihren, dass Unterrichtssituationen sehr eng angelegt sind und nur wenig
zum selbstéindigen Lernen anregen.

Ein weiteres Problem bereitet die Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht immer
sehr geschickt formulieren und die Interpretation ihrer Aufzeichnungen dadurch noch zu-

satzlich erschwert wird.

These 3: Schiilerinnen und Schiiler bringen nicht im erwarteten Mafle im Lerntagebuch

das Lernen zur Sprache!

Der reflektierte Umgang mit dem eigenen Lernen ist nicht voraussetzungslos moglich und

kann im schulischen Kontext nur das Resultat von angeleitetem Uben sein.

These 4: Conclusio: Lerntagebuchfiihren setzt die Verdnderung des traditionellen unter-

richtlichen Settings im Sinne von mehr offenem und selbstbestimmtem Lernen voraus!

Das Lerntagebuch kann seine Funktion als Lernbegleiter sinnvoll erfiillen, wenn es in Lern-
prozessen eingesetzt wird, die variabel sind und in groBerem Malle von den Schiiler eigen-
verantwortlich gestaltet werden konnen. Insofern ist das Lerntagebuch im traditionellen, dar-
bietendem Unterricht weniger geeignet und sui generis eine sinnvolle Ergidnzung zu offenen
Unterrichtsformen bzw. Unterrichtsformen, die eine groBere Selbstbestimmung der Schiile-

rinnen und Schiler zulassen.
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Schiiler-Lehrer-Dialog:

Lerntagebiicher haben einen grundsitzlich ambivalenten Charakter: In der Form des Tage-
buchschreibens ermoglichen sie die stirkere Individualisierung des Lernsubjektes und geho-
ren der Intim- und Privatsphére des Schreibers an. Sie enthalten Eintragungen, die nicht fiir
Dritte bestimmt sind.

In ihrer Verwendung als Medium zur Verdnderung des Lernverhaltens und zur Steigerung
von Lernkompetenz bendtigen die Schiilerinnen und Schiiler aber das Feedback durch Lehre-
rinnen oder Lehrer. Dies kann durch regelméBiges Einsammeln der Lb’s mit Riickmeldung
und schriftlichem Kommentar durch die Lehrperson geschehen. Dadurch wird zwar das
Lbfiihren zu einem betriachtlichen Zeitfaktor, in diesem Falle fiir die Lehrerin. Aber erst,
wenn dieser Dialog regelméBig stattfindet, konnen das Lernverhalten der Schiilerinnen und

Schiiler transparent gemacht und Entwicklungen diagnostiziert werden.

Unsere Erfahrung zeigt, dass Schiiler ein deutliches Interesse an Riickmeldung und Verstir-
kung durch den Lehrer haben und das Dialogisieren im Rahmen des Lerntagebuchschreibens

begriiBen.

Einschriankend muss aber auch darauf hingewiesen werden, dass es bei der Auslegung der
Lbeintragungen auch zu Verstdndigungsschwierigkeiten zwischen Lehrerin oder Lehrer und
Schiilerin und Schiiler kommen kann. Diese wiren zu vermeiden durch regelméBig stattfin-
dende Gespriache. So kann das Lerntagebuch auch zu einem kommunikativen Instrument

werden.

Diese erste Sichtung der Lerntagebiicher miindete in die folgende Handreichung fiir Lehre-

rinnen und Lehrer:



145

Ratschliige fiir Lehrerinnen und Lehrer: Der Einsatz des Lerntagebuchs im Unterricht

Im Folgenden sollen Hinweise gegeben werden, was fiir einen erfolgreichen Einsatz des Lerntagebuchs (im

Folgenden Lb abgekiirzt) im Unterricht zu bedenken ist:

Das Lerntagebuch ist nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaBlen geeignet.

Es ist geschlechtsspezifisch zu betrachten. Maddchen haben offenbar leichteren Zugang und weniger Hem-

mungen als Jungen sich mitzuteilen.81 Bei Jungen kann es Widerstdnde gegen das Tagebuchschreiben ge-

ben.

Lerntagebuchschreiben ist fachspezifisch und hat fiir unterschiedliche Féacher eine unterschiedliche Funkti-
on. Wihrend es in naturwissenschaftlichen Fachern z. B. Mathematik zur Entwicklung und Kontrolle von

Problemldsekompetenz eingesetzt werden kann, hat es im Gk-Unterricht eine eher reproduktive Funktion.

Lbfiihren ist typ- bzw. lerntypbezogen und beim jetzigen Erkenntnisstand fiir den logisch-abstrakten und

einen starker visuell ausgerichteten Lerntyp am ehesten geeignet.

Voraussetzung fiir erfolgreiches Lbfiihren ist eine entsprechende Motivation der Schiileronnen und Schiiler
sowie eine disziplinierte Arbeitshaltung. Ermiidungserscheinungen koénnen sich bemerkbar machen. Fiir

neue Motivationsschiibe muss gesorgt werden.

Lbfiihren ist keine fiir sich unabhingige, beliebig einzusetzende Methode, sondern komplementér zum Un-
terrichtsarrangement zu betrachten. Lbfiihren ist fiir fremdbestimmtes, kleinschrittiges, lehrergelenktes Ler-

nen weniger geeignet.

Mit der Analyse der Lbs konnen die Unterschiede zwischen miindlicher und schriftlicher Kompetenz deut-

lich gemacht werden.

Lerntagebuchschreiben ist fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einem erheblichen Zeitaufwand verbunden, was

bei der Planung zu beriicksichtigen ist

81 Hier diirften die geschlechtsspezifischen Erkenntnisse der Tagebuchforschung (,,autobiografischer An-

satz*) Erkldrungen liefern. Vgl. Friebertshduser/Prengel (1997).
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9.1.7 Kategoriengestiitzte Auswertung der Lerntagebiicher

9.1.7.1 Entwicklung eines Instrumentariums zur Erfassung von Lernstrategien

Die durch die fiinf Inhaltsbereiche des Leitfadens strukturierten Eintragungen enthielten um-
fassendes Material zur Rekonstruktion des Lernverhaltens. Zur genaueren Analyse des Lern-
verhalten bedurfte es einer kategoriengeleiteten Aufbereitung, die besonders fiir den Bereich
der Lernstrategien ausdifferenziert werden musste. Dazu konnten die in den Interviews ver-
wendeten Kategorien nicht ungepriift ibernommen werden, da sich die Eintragungen im Lb
inhaltlich deutlich von den im Gruppengespriach gedauBBerten Aussagen unterschieden.

Methodisch stellt sich fiir die Auswertung von Lerntagebiichern das Problem, dass fiir diese
Art von Texten im Gegensatz zu anderen Datenquellen wie beispielsweise dem qualitativen
Interview keine spezifischen Interpretations- und Auswertungsverfahren vorliegen. Eine
weitere Besonderheit der Auswertung ist dadurch gegeben, dass bei diesen Daten im Unter-
schied zum Interview der kommunikative Zusammenhang nicht vorhanden ist und die
sprachliche Ausdrucksweise der Schiilerinnen und Schiiler hdufig nur eine verkiirzte und
damit rudimentére Schriftsprache ist, die sich auf das Vermitteln von Informationen in kom-

primierter Form beschrénkt.

Entsprechend der Prozesshaftigkeit qualitativer Forschungsprozesse durchlduft die Forsche-
rin selbst einen Erkenntnisprozess wihrend der Erhebungs- und Auswertungsphase, indem
sie ihre Kenntnisse liber den Gegenstand durch die Erfahrung im Feld und beim Lesen der
erhobenen Daten schrittweise ausweitet. Aufgrund der prinzipiellen Offenheit dieses Prozes-
ses hatten auch die in der ersten Auswertungsphase bei den Gruppeninterviews zur Anwen-
dung gekommenen Auswertungskategorien nur vorldufigen Charakter, die es mit groerer
Kennntnis des Feldes und wachsendem Erkenntnisstand zu erweitern oder zu modifizieren

galt.
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Folglich bestand die Notwendigkeit, theoriegestiitzt vom Forschungsstand ausgehend das
Instrumentarium zur Auswertung bzw. Inhaltsanalyse der Lbs weiter zu entwickeln.

Das Erstellen eines Kategoriensystems zielte darauf ab, den Auswertungsprozess unabhéngig
von der jeweils interpretierenden Person nachvollziehbar und iiberpriifbar zu machen, was

eine wesentliche Bedingung fiir die Validitét der Ergebnisse darstellt.

Kognitionspsychologische Kategoriensysteme zur Erfassung von Lernstrategien

Das von Weinstein entwickelte Kategoriensystem zur Erfassung von Lernstrategien (LASSI),
erwies sich in der Anwendung als unbrauchbar, da in den Eintragungen der Schiilerinnen und
Schiiler die von Weinstein entwickelten Parameter nur unzureichend zur Sprache gebracht
wurden.

Offensichtlich war das Bewusstsein flir den eigenen Lernprozess und die Wahrnehmung und
Handhabung von Lernstrategien bei den Schiilerinnen und Schiiler nicht entsprechend ent-

wickelt.82

Auch die von Wild vorgenommenen Ergénzungen und Prézisierungen des Weinsteinschen

Instrumentariums zeigten sich in einer Probeanwendung als wenig ergiebig83. Zwar war das
Kategoriensystem ,,LIST*“dem vorliegenden Textmaterial schon angemessener: Mit der Aus-
differenzierung der kognitiven Lernstrategien in ,,kognitive®, ,,metakognitive* und ressour-
cenbezogene Lernstrategien konnten bereits mehr Texteintrige erfasst werden. Insgesamt
aber bliebt die Anwendung dieses Instrumentariums unbefriedigend, da zu viele Textstellen,
die Aussagen zum individuellen Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler titigten, damit
nicht erfasst werden konnten. Es zeigte sich auch ein Missverhéltnis zwischen Aufwand und
Ergiebigkeit in der Anwendung. Die sehr detaillierte Ausdifferenzierung der Kategorien im
kognitiven Bereich war nicht kompatibel zu den wenig im Sinne der Parameter ausdifferen-
zierten Eintragungen der Schiiler. Eine Anwendung dieser Kategorien hitte somit nur einen

zu geringen Anteil der in den Lerntagebiichern zum Ausdruck gebrachten Wirklichkeit des

82

83 Wild, K-P./ Schiefele, U/Winteler, A.: LIST — Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium, (Inter-
net), Wild, K.-P.: Lernstrategien im Studium, Miinster 2000, vgl. Kap. 2.3.

Vgl. Kap 2.3
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Lernens erfassen konnenS?
Es zeigt sich, dass diese kognitiv geprigten psychologischen Ansdtze einen Lernbegriff zu-
grunde legen, der zu eng gefasst und out-put orientiert ist, sie folglich das komplexe Lernge-
schehen nur in Teilbereichen erfassen konnen und zur Rekonstruktion der prozessualen und

inhaltlichen Aspekte politischen Lernens auf der Grundlage von Tagebucheintragungen un-

geeignet sind. 82

Die Problematik allgemeiner Art, die in der Ubernahme genereller Lernstrategieinventare zur
Erfassung konkreter fachspezifischer Lernprozesse liegt, beschreibt auch Philipp Mayring:

,Die Skalen sind, auch wegen ihrer Generalitdt, meist wenig an alltdglichen Lernprozessen
orientiert. Wie Schiilerinnen und Schiiler tatsiachlich lernen, was ihnen in der Schule alles
durch den Kopf geht, der alltdgliche Kampf mit den Hausaufgaben, wie Lehrerinnen, Eltern,
NachhilfelehrerInnen in diese Lernprozesse eingreifen, wie Lernprozesse im Alltag mit nicht-
lernstoffbe-zogenen Gedanken, Gefiihlen und Handlungen vermischt sind und welche auf3er-
schulischen Erfahrungen Schiilerinnen und Schiiler mit dem Lerngegenstand haben, das

bleibt zum grofen Teil aullen vor* (Mayring 1995, S. 158).

Pidagogische Ansitze zur Ermittlung von Lernkompetenz

Im Unterschied dazu gehen die in Kap. 2.3 dargestellten padagogischen Ansitze zur Erfas-
sung von Lernvorgingen von einem komplexen und umfassenden Lernbegriff aus, der deut-

lich iiber das Erfassen von Lernstrategien hinausgeht.

Sie kommen dem hier zugrunde gelegten Arbeitsbegriffg 6 sehr nahe, da sie vom Konzept des
selbstregulativen Lernens ( = Lernkompetenz) als einem grundlegenden Bildungs- und Quali-
fikationsziel schulischer Bildung ausgehen.

Der bereits von Weinert entwickelte Parameter zur Messung von Lernkompetenz bezieht sich
vor allem auf die Féhigkeit, das Lernen und den Lernprozess zum Gegenstand der Reflexion

innerhalb und auBerhalb des Unterrichts zu machen.

84
8

LIST wurde zur Erfassung von Lernstrategien im Studium entwickelt

> Vgl. der dieser Untersuchung zugrunde gelegte Arbeitsbegriff ,,Lernen* (Kap.3.3.4).
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Horster / Rollf die diesen Begriff erweitern, entwickeln dazu weitere zentrale Komponenten,
die im Bereich metakognitive Strategien anzusiedeln sind (Horster/Rolff 2001, S. 19). Fiir
Horster / Rolff ist Lernkompetenz die Fahigkeit zu selbstbestimmtem Lernen und die Fahig-
keit, den eigenen Lernprozess zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren. Dazu zdhlen sie
die Schritte: Planung, Uberwachung und Regulation von Handlungen (Horster / Rolff 2001,
S. 20).

Mit dem von Weinert wie auch dem von Rolff/Horster entwickelten Lernbegriff sind die
Voraussetzungen geschaffen, sich der individuellen Dimension des Lernprozesses in der
Schule anzunédhern Fiir eine konsequente Operationalisierung ist dieses Instrumentarium je-

doch zu global und somit ebenfalls fiir eine empirische Untersuchung unbrauchbar.

Entwicklung eines eigenen Kategoriensystems

Vor diesem theoretischen Hintergrund gilt es nun in Auseinandersetzung mit dem Material
induktiv ein Kategoriensystem zu entwickeln, das den ganzheitlichen Lernbegriff padagogi-
scher Ansétze wie auch die von der pddagogischen Psychologie entwickelten Parameter zum
Messen von Lernstrategien gleichermal3en zu integrieren sucht.

Die Auseinandersetzung mit dem Material erfolgte unter folgenden Fragestellungen:

1. Welche Aussagen macht das Lb zum Stand und Entwicklung von Lernkompetenz? ( =
Fahigkeit, den eigenen Lernprozess zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren)

2. Was sagt das Lb zu Fiahigkeiten wie Selbsteinschdtzung, Analyse des eigenen Konnens
und Wissens, Formulierung eigener Lernziele sowie Benennung eigener Qualifikations-
kriterien?

3. Welche Lernstrategien werden angewendet? Es soll unterschieden werden zwischen ko-
gnitiven, metakognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien. Zur Analyse des fach-
spezifischen Lernens soll unterschieden werden zwischen Faktenlernen, Verstindnisler-

nen, Erkenntnislernen und Einstellungslernen.

Die nun folgenden Kategorien waren der erste Versuch, die o.g. Konzepte des ganzheitlichen

Lernens und der Lernstrategien inhaltlich zu gliedern und in Begrifflichkeiten zu fassen:

86 vl 5. 19
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Kategorie I: Kognitive Fahigkeiten

- kognitiver und kritischer Umgang mit dem Lernstoff,

- Texte interpretieren und bewerten.

Kategorie II: Lernstrategien

Kognitiv: Informationsverarbeitungsstrategien (Organisationsstrategien - Elaborationsstrate-
gien — kritische Priifung von Texten — Wiederholungsstrategien),

Metakognitiv: Kontrollstrategien: Planungskomponente - Uberwachungskomponente — Re-
gulierungskomponente),

Ressourcenbezogen: Stiitzstrategien: Anstrengung — Zeitmanagement- Gestaltung der Ler-

numgebung — Aufmerksamkeit — Nutzung zusétzlicher Informationsquellen — kooperatives

Lernen.

Kategorie I11: Lernstileg7

Lerngewohnheiten/Arbeitstechniken

Kategorie IV: Motivationale Strukturen — Emotionales

Kategorie V: Selbstregulative Fahigkeiten:

Ich-Kompetenz — Zeitmanagement

Kategorie VI: Begriffliche Strukturen: Begriffliche Strukturen

- Fachausdriicke Politik

- Abstrakte begriffliche Strukturen

Mit diesen Kategorien wurde eine exemplarische Probekodierung unter folgender Fragestel-
lung durchgefiihrt:

Inwieweit ldsst sich die in den Tagebiichern produzierte Wirklichkeit mit diesen Kategorien

rekonstruieren? Dabei zeigten sich folgende Probleme:

87 K.-P. Wild u.a. 1992, S. 284 definieren Lernstil als ,,generelle Praferenzen fiir bestimmte Lernstrategien, die
ein Lerner in bestimmten Lernsituationen bevorzugt einsetzt und die ihn deshalb auch als einen bestimmten
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- Die Kategorie ,,ressourcenbezogen® ist weitgehend mit der Kategorie ,,selbstregulative
Féhigkeiten identisch und kann durch diese ersetzt werden.
- Es fehlt die Dimension Einstellung zum Unterricht, darauthin wurde die Kategorie ,,An-
eignung von Unterricht* zusétzlich eingefiihrt.
Insgesamt zeigte sich, dass diese Kategorien immer noch keine zufriedenstellende Kodierung
ermdglichten. Problematisch war die Trennschérfe zwischen einzelnen Kategorien ( z.B.
Lernstil — Lernstrategie ). Dadurch ergab sich ein Problem der Zuordnung des Datenmaterials
zu den einzelnen Kategorien.
Hinzu kam, dass die sprachlichen AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler auch unprizise
waren, was die Zuordnung zusétzlich erschwerte. Offensichtlich waren die Kategorien noch
zu sehr an den Forschungsfragen und zu wenig am Material orientiert, denn manche Katego-
rien wurden selten bis nie genannt, andere hingegen sehr hdufig. AuBBerdem zeigte sich, dass
viele Schiilerduflerungen sich erwartungsgemill mit der Reflexion der inhaltlichen und me-
thodischen Seite des Unterrichts beschiftigten. Diese Bereiche wiirden mit den gewéhlten
Kategorien nicht erfasst werden kdnnen, was letztlich zu einem redundanten Korpus an In-
formationsmaterial fiihren wiirde. So gab es zahlreiche Textpassagen, die zur Beschreibung
des individuellen Lernprozesses wichtig waren, die mit diesen Kategorien gar nicht erschlos-
sen werden konnten. Hier zeigte sich ein Problem bei Kodierungen, das grundsdtzlicher Art
war: Sehr ausdifferenzierte Kategorien erfassen mehr vom Text und ergeben eine solide wis-
senschaftliche Orientierung, lassen aber wenig Spielraum fiir das Erfassen der individuellen
Dimension. Somit war eine weitere Modifikation des Kategoriensystems notig.
Unter auswertungsokonomischen Gesichtspunkten erschien zudem eine Straffung der Kate-
gorien sinnvoll.
Darauthin wurde die Auswertungsstrategie erneut verdndert und zum Material zuriickge-
kehrt. Moglichst unbeeinflusst von theoretischen Schablonen sollte das Material neu zu un-
tersucht werden auf Merkmale hin, die nicht selektiv wie die vorausgegangenen nur be-
stimmte Daten erfassen wiirden, sondern gleichermallen auf alle Daten zutreffen wiirden.
Die Merkmale , Herangehensweise™ — ,,Gegenstand - ,,Subjekt” ermdglichten eine solche
Anwendbarkeit auf jede Eintragung des Lbs. Wir konstruierten auf dieser Grundlage ein

Vorkategorienmodell bestehend aus drei vertikalen Ebenen.

Lernertyp kennzeichnen.*
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Herangehensweise

(Wie wird an den Gegenstand

Gegenstand
(Worauf bezieht sich die Aus-

Subjekt

(liber wen wird etwas ausge-

herangegangen?) sage?) sagt?)

Emotional Inhalt Ich

(Motivation, Einstellung)

Kognitiv Lernprozess Schiiler ( allgemein)
(Erkenntnisprozess)

Metakognitiv Arbeitstechnik Lehrer

(Umgang mit dem Lernstoff,
dem Lernprozess und der Ar-

beitstechnik)

Jetzt konnten mit diesem Vorkategoriensystem das gesamte Textmaterial erfasst und auf 3

Ebenen zugeordnet und die endgiiltigen Kategorien festgelegt werden: Kognitive Fahigkeiten

— Lernstile — Lernstrategien — motivationale Strukturen — Aneignung von Unterricht.

Kategorie

Zuordnungsmerkmal

Beispiel- bzw. Ankersatz

Motivationale Strukturen

Emotionales,  Einstellungen
zum Fach und zur Politik,

Aneignungsinteresse

»Die Bearbeitung des Arbeits-
blattes war sehr lustig und hat
Spall gemacht, da es wie ein

Ratselspiel war*

Lernstile

Personlichkeitsmerkmale, auf
die das Lernverhalten zuriick-

zufiuthren ist

»lch versuche stets mit System
zu lernen, um einen Leitfaden zu
erhalten, so geht nichts verges-

13

se€n

Lernstrategien ( kognitiv und

metakognitiv)

Handlungspldne zur Steue-
rung des eigenen Lernverhal-

tens

,Die Projektion des Stoffes auf
das eigene Leben hilft den Stoff

besser zu verstehen®

Aneigung von Unterricht

Umgang mit dem Unterrichts-

stoff und dem Lernstoff

,Irotz des ausfithrlichen Vor-
trags blieben einige Fragen of-

fen, die in der Gruppe beant-
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wortet und somit wiederholt
wurden und fiir den Lernprozess

hilfreich waren*

Kognitive Féhigkeiten Konstruktiver und kritischer | ,,.Der Unterrichtsstoff hat keine
Umgang mit dem Lernstoff personliche Bedeutung fiir mich,
es ist aber niitzlich, davon gehort

zu haben*

Bei einem weiteren Probelauf mit diesen Kategorien zeigte sich eine verbesserte Anwend-
barkeit. Die Daten konnten nun besser zugeordnet und aufbereitet werden. Gleichzeitig zeigte
sich die Begrenztheit von Kategorien allgemein. Es blieben wieder eine Reihe wichtiger
Textbestandteile auBen vor, die mit den vorhandenen Kategorien nicht erfasst und zugeordnet
werden konnten, die aber fiir die Rekonstruktion des individuellen Lernprozesses wesentlich
waren.

Hier zeigt sich die Besonderheit der Auswertung von halbstrukturierten Lerntagebiichern:
Die Eintragungen bewegen sich in einem Spannungsfeld zwischen komprimierter Sprache
mit hohem Informationsgehalt, die kategorial zu erschlieBen sind und sprachlichen Eintra-
gungen, bei deren ausschlieBlicher kategorialer Erfassung wesentliche Merkmale des indivi-
duellen Prozesses verloren gehen. Das Verhdltnis von Information und Interpretationsnot-
wendigkeit des Textes gilt es jeweils zu beriicksichtigen.

Angesichts des vorliegenden Datenmaterials erwies sich eine rein kategorial geleitete Analy-
se der Daten allein als nicht ausreichend. Vielmehr war eine zusitzliche Interpretation im
Rahmen von Einzelfallanalysen bzw im Kontext mit den anderen erhobenen Daten (Fragebo-

gen, Einzel- und Gruppeninterview) notwendig ( Triangulation).

9.1.7.2 Aufbereitung des Materials

Aufgrund der groBBen Textmengen wurde bezugnehmend auf das Modell der zusammenfas-
senden Inhaltsanalyse von Mayring eine teilweise Paraphrasierung vorgenommen, um den

Textkorpus auf iiberschaubare Malle zu reduzieren.
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Das auf diese Weise entstandene Material konnte nun mit MAXQDA weiter bearbeitet wer-
den.

Die Kodierung erfolgte auf zwei unterschiedlichen Ebenen: Das Material wurde gleichzeitig
anhand der Leitfadenkategorien (Emotionales / Inhalte / Methoden/ Materialien / Planung.../

Ergebnisse/ Erkenntnisse) und anhand der des hier entwickelten Kategoriensystems kodiert.

Mit Hilfe der Software MAXQDA ist es moglich, alle auf ein Auswertungsmerkmal zutref-
fenden Textstellen zusammenzustellen oder mehrere Merkmale miteinander in Bezug zu set-
zen. Dies kann sich iiber die Daten der verschiedenen Erhebungen erstrecken, was die hori-
zontale wie auch die vertikale Auswertung wesentlich erleichtert. Gleichzeitig kann — darin
ist die Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren zu sehen — auch ein Vergleich
von Kodierungen im Material hinsichtlich ihrer Haufigkeit und somit eine sekundére Quanti-
fizierung der qualitativ erhobenen Daten erstellt werden.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Anmerkung, dass der Computer, im Gegensatz zu
computergestiitzen quantitativen Auswertungsverfahren, die Auswertungsarbeiten nicht voll-
standig ibernimmt, sondern die einzelnen qualitativen Analyseschritte (Kodieren, Zusam-

menstellen der Textstellen, Textretrival etc) unterstiitzt und erleichtert.
9.1.7.3 Auswabhl der Fille

Falldefinition
Aus Griinden der Machbarkeit wurde nicht die gesamte Lerngruppe in die Einzelfallanalyse

einbezogen, sondern eine Auswahl nach Kriterien der Heterogenitit getroffen und so der

Kreis der in die Einzelanalyse Aufgenommenen auf 4 Fille begrenzt.88 Die Auswabhlkriteri-
en wurden wihrend der Unterrichtsbeobachtung formuliert. Als wesentliche Merkmale sollte
das Unterrichtsverhalten und die Einstellung zum Gegenstand des Unterrichts erfasst werden.
Fiir das Unterrichtsverhalten wurden die Kriterien ,,aktiv und ,,passiv* formuliert. Fiir die
Einstellung zum Gegenstand ging es um die Merkmale ,,Interessiert* und ,,Desinteressiert™.

Damit war es moglich, ein breites Spektrum an Schiilerverhalten zu erfassen. Zwischen den
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beiden Extrempositionen ,,aktiv‘ — , interessiert und ,,passiv* -,,desinteressiert* gab es noch
2 Zwischenpositionen. Nach folgenden Merkmalsauspragungen wurde die Auswahl der Fille

vorgenommen:

Aktiv — interessiert Passiv - interessiert

Aktiv - desinteressiert Passiv - desinteressiert

Auf den Kreis dieser Félle wurde dann auch die kategorienbezogene Auswertung der Lernta-
gebiicher begrenzt.

Fiir diesen Auswertungsschritt wurden jeweils Ubersichten erstellt, die alle zu einer Katego-
rie zugeordneten Textstellen aus den 4 Tagebiichern enthalten. Diese einzelnen AuBerungen
konnten so miteinander verglichen und in Beziehung gesetzt werden und im Kontext der je-
weiligen Kategorie interpretiert werden. Mit Hilfe von MAXQDA war es mdglich, mit simt-
lichen Daten (auch Fragebogen, Leitfaden, Gruppeninterview) ein Gesamttableau zu einer
Kategorie zu erstellen, vor dessen Hintergrund die Interpretation des einzelnen Lernverhal-
tens vorgenommen und in seiner Individualitdt rekonstruiert werden konnte.

Fiir die Einzelfallanalyse wurden dann vertikal die Daten sdmtlicher Erhebungen in die Aus-
wertung gestellt und in einem ersten Schritt ein Lernerportrét erstellt, um dann in die Einzel-
bereiche der Kategorien einzusteigen. Mit einer solchen schrittweise triangulierten auf meh-
reren Ebenen erfolgenden Interpretation soll versucht werden, das Wissen um die Prozesse
politischen Lernens zu verbreitern und Aussagen iiber die Aneignung des schulischen Poli-

tikunterrichts zu treffen.

9.1.7.4 Selbstevaluation durch die Schiilerinnen und Schiiler: Ergebnisse der allgemei-

nen Auswertung des Lerntagebuchs

Zum Abschluss der Unterrichtseinheit nahmen die Schiilerinnen und Schiiler eine Beurtei-

88 zur Auswahl der Fille s. Kap....
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lung ihrer Arbeit mit dem Lerntagebuch selbst vor. Grundlage dazu war ein halbstrukturiertes

Formblatt. 89

Gefragt wurde nach dem

1. zeitlichen Umfang,

2 nach der inneren Disposition,

3. dem personlichen Nutzen des Lerntagebuchschreibens.

4 ,unter welchen Bedingungen halten Sie das Lerntagebuchschreiben fiir sinnvoll?*

Zu Frage 1: Zeitlicher Umfang

Der zeitliche Aufwand des Lerntagebuchschreibens wurde in Beziehung gesetzt zum sonsti-
gen Zeitaufwand fiir eine normale Vor- und Nachbereitung im Gk-Unterricht. Hier lautete
das fast einstimmige Votum aller beteiligten Schiilerinnen und Schiiler, dass das Lerntage-
buchfiihren mit einem erheblichen Mehr an Zeitaufwand verbunden war, als das im bisheri-

gen Gk-Unterricht iiblich war. 20

Bei fast allen Schiilern betrug dieser zeitliche Aufwand zwischen 30 Minuten und 90 Minu-

ten9 1 .

Nur 4 Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass das Schreiben ihnen leicht fiel. Mehr als die
Hilfte erkldrten, dass sie sich bei jedem Eintrag iiberwinden mussten. Einige ergidnzten dies
mit dem Hinweis, dass, je linger das Lerntagebuchschreiben dauerte, sie sich um so mehr
iiberwinden mussten.

In der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler fiel die Einschdtzung und Beurteilung
der Arbeit mit dem Lerntagebuch auch entsprechend unterschiedlich aus. Es gab eine
Schwankungsbreite zwischen sehr positiven und auch einigen negativen Beurteilungen. Eini-
ge wenige Schiilerinnen und Schiiler monierten den geringen Ertrag, der mit dem hohen Zeit-

aufwand des Lerntagebuchschreibens in keinem Verhéltnis stiinde:

Frage: Fiir mich hat das Lerntagebuch Folgendes gebracht:

89

20 Nur ein Schiiler gab an, dass der Zeitaufwand zum normalen Gk-Unterricht in etwa gleich gro3 war. Ein
weiterer Schiiler gab an, dass der Zeitaufwand sogar geringer war. Beides waren Schiiler, die wenig Zeit und
Sorgfalt in das Fiihren eines Lb steckten.

S. Vordruck “ AbschlieBende Beurteilung meiner Arbeit mit dem Lerntagebuch® im Anhang
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Schiiler A: ,,Gar nichts! War meiner Meinung nach meistens vergeudete Zeit*

Schiiler B: ,,Nichts! AuBer viel Arbeit, die mir nichts gebracht hat!*

Schiiler C: ,,Eigentlich nichts! AuBer stiindlicher Hausaufgabe*

Schiiler D: ,,Je 6fter ich es schreiben musste, desto mehr nervte es mich®

Zahlreiche positive und differenzierte Einschitzungen wiesen auf folgenden Nutzen des

Lerntagebuchschreibens hin:

Das Lerntagebuch ist behilflich bei der reflektierten Nachbereitung der einzelnen Gk-

Stunden:

»War dazu gezwungen, jede Stunde nachzubereiten*

,,Habe noch einmal bewusst iiber die jeweilige Stunde nachgedacht™

,,Durch das Lerntagebuch habe ich mir die Gk-Stunde noch einmal durch den Kopf gehen lassen
,,Ich habe mich mit dem Gk-Unterricht mehr beschéftigt, Stunden automatisch im Kopf wiederholt

Tieferes Durchdringen des Stoffs

,-durch Wiederholung der Themen besseres Verstdndnis*

,,Ich habe mich nach der Gk-Stunde doch etwas intensiver mit dem behandelten Stoff auseinander gesetzt
als wenn ich kein Lerntagebuch geschrieben hétte.*

,»Das Wiederholen von Stoff, da wir das Lerntagbuch immer unmittelbar nach dem Unterricht schreiben
sollten.*

,,Ich konnte mich bei der Vorbereitung auf die Klausur gut auf das Lerntagebuch beziehen.*

,,Ich konnte Ergebnisse zusammentragen und Zusammenhénge und so den Stoff wiederholen®.

,Ich hatte einen besseren Uberblick iiber die einzelnen Unterrichtsthemen und konnte die Lbb-Eintrige zur
Vorbereitung fiir die Klausur nutzen*

,Aullerdem habe ich noch mal iiber Dinge, die ich noch nicht verstanden habe, nachdenken miissen*

Disziplinierung beim Lernen

,,Habe gelernt, meine Faulheit zu {iberwinden*

In der abschliefenden Beurteilung und Reflexion ihrer Erfahrungen betrachten die Schiile-

rinnen und Schiiler das Lerntagebuch in erste Linie als Lernmethode zur Auseinandersetzung

91

Nur zwei Schiiler(innen) gaben weniger als 30 Minuten nach jeder Gk-Stunde an.
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mit den Inhalten und zur tieferen Durchdringung des Stoffes im Fachunterricht.”?
In der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler hingegen wird das Lernen oder der Lern-

prozess selbst kaum zum Gegenstand von Reflexion gemacht.

Innerhalb der gesamten Lerngruppe haben sich lediglich drei Schiilerinnen und Schiiler ex-
plizit zum Lernen dufern:

Schiilerin A: ,,Ich werde mein Lernverhalten nicht 4ndern®

SchiilerIn B: ,,Meine Vorgehensweise beim Lernen hat sich nicht gedndert*

SchiilerIn C: ,,Ich glaube schon, dass ich intensiver gelernt habe, aber fiir die Klausur hat es mir nichts ge-

bracht.

Auch hier bestitigt sich die eingangs formulierte These, dass die Reflexion des eigenen
Lernverhaltens als metakognitives Element von Lernkompetenz bei dieser Schiilergruppe
eher wenig entwickelt ist. Das Ergebnis gibt wiederholt Aufschluss {iber den Lernbegriff der
Schiilerinnen und Schiiler und den Stand ihrer Lernkompetenz. In der Wahrnehmung der
Schiiler ist die in Kap. 5.1.3 beschriebene Funktion des Lerntagebuchs: Medium oder Metho-
de zur Verdnderung des Lernverhaltens und zur Steigerung der Lernkompetenz nicht weitrei-
chend entwickelt.

Ebenso haben in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler kaum Verdnderungen des
Lernverhaltens wéhrend des Erfassungszeitraums statt gefunden. Die Erkldrung fiir diesen
subjektiv nicht wahrgenommenen Erfolg diirfte weniger in der Methode Lerntagebuch selbst
zu suchen sein als vielmehr an der Struktur des Unterrichts liegen, der sehr kleinschrittig an-
gelegt war. Ein Unterricht, in dem das Lernen {iberwiegend vorstrukturiert und mit starker
Lehrerlenkung erfolgt, vermag offenbar kaum Impulse zu einer Verdnderung des Lernver-
haltens geben. Dies deutet darauf hin, dass die Wirksamkeit von Lbs stark mit der Struktur
des Unterrichts und den damit verbunden Unterrichtsarrangements verkniipft ist. In einem
auf offene Lernsituationen angelegten Unterricht kime dem Lb wohl eher eine begleitende

und komplementire Funktion zur Steigerung der Lernkompetenz zu.

92 Vgl. hierzu die Funktionen des Lb in Kap.9.1.3, S. 128f.
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TEIL lll: INTERPRETATION UND DISKUSSION

9.2 Datenauswertung: Einzelfallanalysen

Die Einbeziehung von Einzelfallanalysen ist ein wesentlicher Bestandteil von qualitativen
Untersuchungen. In diesem Schritt werden alle zu einer bestimmten Person (die somit als
,Fall“ definiert wird) erhobenen Daten zusammengestellt und im Kontext eines Personlich-
keitsprofils analysiert. Hierbei kommt der Verfahrensweise der Triangulation eine besondere
Bedeutung zu, da mit diesem Verfahren iiber unterschiedliche Zugénge und Perspektiven das
individuelle Lernverhalten in seiner Komplexitit umfassender rekonstruiert werden kann.
Die Triangulation gestattet es auch bei unterschiedlicher Ergiebigkeit einzelner Datenquellen
die verschiedenen Quellen entsprechend ihrer Ergiebigkeit unterschiedlich zu gewichten.

Die folgenden Ausfiihrungen zielen darauf ab, individuelle Lernerprofile zu rekonstruieren,
welche auf der Basis der Daten des Fragebogens Schritt fiir Schritt die Daten samtlicher Er-
hebungen miteinander in Beziehung setzen. Dabei zeigt sich, dass mit der Verdnderung der
Art und der Qualitit des Datenmaterials der einzelnen Erhebungen die Interpretation anfang-
lich in einer Rekonstruktion der vom Lernenden selbst gegebenen Informationen (Fragebo-
gen, Gruppeninterview) besteht, um dann mit zunehmender Verdnderung der Datenform
(Lerntagebuch und Einzelinterview) groflere Interpretationsspielriume zu bekommen. Die
jeweils folgende Dateninterpretation baut auf der vorherigen auf, ist aber von dieser auch
separat zu sehen.

Der Analyse des Lerntagebuchs kommt in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung
zu, da es zusitzlich darum geht, die Eignung dieser Methode als wissenschaftliches Erhe-
bungsinstrument und Lernmethode in diesem Feld zu iiberpriifen.

Im Unterschied zur systematischen und horizontalen Auswertung der Quellen in den voraus-
gegangenen Kapiteln werden bei der nun folgenden vertikalen Interpretation die Daten aus-
gewihlt und stiarker gewichtet, denen fiir die Erstellung des individuellen Lernerprofil eine

groBere Relevanz zukommt.
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9.2.1 Fallbeispiel 1: Die Schiilerin Karla”3 (18 Jahre)

Merkmalsausprigung: aktiv/ politisch desinteressiert.

Verhalten im Unterricht: aktiv und fleiBlig

9.2.1.1 Grundlage Fragebogen:94

Die Schiilerin Karla bezeichnet sich selbst als politisch inaktiv und nicht interessiert und
weil} auch noch nicht, ob sie wihlen wird, weil sie glaubt eventuell zu wenig davon zu ver-
stehen.

Politik ist fiir sie ,,die strukturelle Organisation eines Landes. Uber politische Tagesereignis-
se informiert sie sich alle 2-3 Tage und zwar iibers Radio. Bei ihr zu Hause wird tiglich tiber
Politik gesprochen. Sie selbst spricht mit Freunden eher selten tiber Politik.

Einstellungen zum Fach: Karla lernt in Gemeinschaftskunde fiir gute Noten und Klausuren.

Sie lernt zu Hause ca eine Stunde wochentlich, was eher weniger ist im Verhéltnis zu ande-
ren Fachern. Am liebsten lernt sie mit anderen zusammen.

Lernen lernen bedeutet fiir sie: "dass ich Methoden gezeigt bekomme bzw. mir aneigne, wie

ich schneller/effektiver Dinge lernen kann und ldnger behalte".
Gk ist fiir sie ein Fach, in dem in 1. Linie gelabert wird, wo sie aber auch argumentieren und
diskutieren lernt.

Bei der Herausbildung ihrer politischen Einstellungen haben ihre Eltern sie mafigeblich be-

einflusst, der Einfluss des Gk-Unterricht war unwesentlich.

Erwartungen an den Gk-Unterricht: "Er sollte mich iiber aktuelle Dinge informieren, mich

iiber unsere staatliche Ordnung aufkliren".
Die Sachfragen zum politischen System der Bundesrepublik im Fragebogen beantwortet sie

zum grofiten Teil richtig.

23 Die Namen der Schiilerinnen und Schiiler wurden geéndert.

94Die Auswertung des Fragebogen beschrénkt sich auf die Selbstdarstellung der Schiilerin und gibt deren Ant-
worten direkt und teilweise in der indirekten Rede wieder. Die Auswertung folgt der Anordnung der Fragen im
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9.2.1.2 Grundlage Gruppeninterview:

Einstellung zum Lernen allgemein: Fiir Karla ist ,,Wissen Macht®, sie begriiBit, dass sie in der

Schule gezwungen wird zu lernen und sich so einen Grundstock aneignet, der spéter im Le-

ben wichtig ist?.

Das Lernen fillt ihr nach ihren eigenen Angaben einfach. Einmal durchlesen reicht meistens
aus.

Im Interview gesteht sie, dass sie hdufiger Probleme mit dem Zeitmanagement hat. Sie
schiebt, was es flir die Schule zu tun gibt, immer bis zum letzten Tag auf, dann wird es mei-
stens knapp.

Lernen in anderen Fachern:

In Englisch lernt sie Vokabeln beim Verschicken von e-mails nach Amerika.

In Chemie fertigt sie sich schon mal Notizzettel in den Unterrichtsstunden an, da sie in die-
sem Fach "keine Leuchte" ist.

Wichtig fiir sie ist, in allen Fichern im Unterricht aufzupassen, weil man sonst fiir die Klau-
sur so viel nacharbeiten muss.

Karla lernt gern mit anderen zusammen. Fiir sie ist es positiver im Unterricht durch Aus-
tausch mit anderen zu lernen als allein zu Hause.

Motivation: Karla fiihlt sich sehr motiviert durch Lehrerlob, wenn sie im Unterricht mitgear-
beitet oder eine gute Hausaufgabe angefertigt hat. Thr Interesse am Lernstoff wird geweckt

durch anregende Prisentation durch den Lehrer bzw. durch abwechslungsreiche Methoden.

Lernen fiir GK: Referate halten im Gk-Unterricht findet sie sehr positiv auch vom Behal-

tenseffekt her. Sie behilt das, was sie selbst gemacht hat, an die Vortrdge der anderen kann
sie sich aber kaum erinnern. Sie macht ganz gerne Gruppenarbeit, beméngelt aber, dass es
immer einige Wenige gibt, die die anderen fiir sich arbeiten lassen.

Wichtig fiir sie ist der soziale Bezug zu den Mitschiilern wéahrend des Unterrichts. Das ist
hilfreich beim Lernen.

Fiir Klausuren lernt sie mehr in den Fachern, in denen sie schlechter ist, ansonsten (Hausauf-

Fragebogen.

9 Vgl Gruppeninterview Nr.4, Materialband
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gaben, freiwillige Sachen) macht sie mehr in den Fachern, die ihr Spall machen.

Fiir Karla wird in Gk kaum bewuf3t gelernt, weil meistens keine Hausaufgaben aufgegeben
werden und man sich nicht hinsetzt und ein Buch liest. Unbewul3t wird aber iiber Fernsehen
und Zeitunglesen gelernt. Das unbewulite Lernen ist in Geschichte z. B. so nicht moglich.
Jedoch, wenn das Thema "Institutionen" Klausurthema ist, setzt sie sich zu Hause auch hin
und lernt, um ne gute Note zu schreiben. Fiir Karla haben die Gk-Themen auch einen Le-

bensbezug.

In ihren Beitrdgen im Gruppeninterview lassen sich folgende Charakteristika ihrer Lernerper-

sonlichkeit erkennen:

- die soziale und personenbezogene Orientiertheit beim Lernen,

- ihren — im Verhéltnis zur Gesamtgruppe- entwickelten Lernbegriff: Sie unterscheidet
zwischen bewussten und unbewussten Lernen im Politikunterricht,

- ein Desinteresse an politischen Themen,

- Probleme beim Zeitmanagement,

- Eine klare Erwartungshaltung an den Gk-Unterricht.

9.2.1.3 Grundlage Lerntagebuch

Karlas Lerntagebuch ist sehr gewissenhaft gefiihrt. Thr Lb gehort zu den ausfiihrlichsten in
der gesamten Lerngruppe. Uber den ganzen Erhebungszeitraum hinweg hat sie jede einzelne
Unterrichtsstunde sorgféltig anhand der vorgegebenen Kategorien protokolliert und reflek-
tiert.

Daher bietet ihr Lerntagebuch einen guten Erhebungsfundus an Daten, ihr individuelles Ler-

nen zu rekonstruieren.

Emotionales und motivationale Strukturen:
Karlas emotionale Befindlichkeit wird durch eine positive emotionale Grundeinstellung be-
stimmt. In ihren Eintragungen sind negative Aussagen oder Beurteilungen nicht vorhanden.

Karla spricht durchgéngig von einer ,,positive Grundstimmung®. Sie bezeichnet sich selbst
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als ausgeglichen und ist mit dem Gk-Unterricht sehr zufrieden. Zu ihrer Grundhaltung geho-

ren Neugier und eine positive Erwartungshaltung.

,Meine Grundstimmung war heute sehr gut. Ich war auf den Gk-Unterricht gespannt.“96

Die Griinde fiir diese positive emotionale und motivationale Grundstruktur lassen sich in

unterrichtsimmanenten Faktoren wiederfinden. 97

- Methodenorientierung: Fiir sie sind ganz wichtig abwechslungsreiche Unterrichtsmethoden

und die freundliche Art und interessante Unterrichtsgestaltung durch die Fachlehrerin.

,,Ich habe den Unterricht als sehr angenehm empfunden, da er abwechslungsreich gestaltet war. Besonders an-

genehm fand ich Frau K. gewohnt gute Laune und ihre lockere Art, mit der sie durch den Unterricht ﬁihrt.“98

,,Mir hat die Art und Weise der Vermittlung sehr gut gefallen.“99

- Erfolgsorientierung: An zweiter Stelle zu nennen ist die Zufriedenheit am Ende der Stun-

de, die auftritt, wenn es ihr gelungen ist, sich im Unterrichtsgeschehen miindlich zu be-

teiligen.

,,Ich habe den Unterricht frohlich verlassen, da ich mit meiner miindlichen Beteiligung zufrieden war.“loo

- Soziale Orientierung: Eine grofle Rolle fiir ihr Wohlbefinden und ihre Motivation spielt

96 Eintrag v. 15.8.

7 Am 5.9. gibt es den einzigen Hinweis auf externe Gegebenheiten, die sie unkonzentriert sein lassen. Das
bestitigt, dass sie eventuelle negative oder positive externe Faktoren nicht verdringt:

,» Heute konnte ich mich nur sehr schwer auf den Gk-Unterricht konzentrieren. Dies lag jedoch nicht am Aufbau
des Unterrichts etc., sondern an der tragischen Nachricht, dass ein ehemaliger Klassenkamerad tédlich verun-
gliickt ist.”

98

9 Eintrag v. 17.8.
100 Eintrag v. 24.8.

Eintrag v. 22.8.
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der soziale Kontext innerhalb der Lerngruppe. 101 K arla ist sehr sensibilisiert fiir die sozialen
Prozesse und Interaktionen in der Gruppe. Ihre Arbeitsfiahigkeit ist in hohem Mal3e
abhingig von Harmonie und dem Miteinander in der Gruppe und einer positiv, emotional

besetzten Beziehung zur Lehrerin.

,,Heute bin ich mit einer sehr guten Grundstimmung in den Gk-Unterricht gegangen, da heute Gruppenarbeit zu

leisten war.“102

,Ich finde, Frau K‘s gute Laune und lockere Art tragen sehr viel zur guten Stimmung im Kurs bei.“103

,.Effektiver, besser und lieber arbeite ich in einer entspannten Atmosphére. Dabei ist es egal, ob ich zu Hause

oder in der Schule bin. In der Schule halte ich die Atmosphére im Kurs fiir sehr wichtig.“104

Auf der Grundlage dieser emotionalen und motivationalen Gegebenheiten hat Karla offen-
sichtlich sehr gute Voraussetzungen fiir unterrichtliches Lernen in diesem Fach. Thre Grund-
struktur ist durch Offenheit und Neugier gepragt. Ihre Motivation ist nicht primér fachlicher
Art, sondern abhingig von unterrichtsimmanenten Gegebenheiten wie Unterrichtsmethodik,
Abwechslung im Unterrichtsarrangement und vor allem sozialen Gegebenheiten. Dabei

spielen positives Erleben und Interesse, vor allem im Handlungsvollzug eine grof3e Rolle. 103

Ein weiterer Motivationsfaktor stellen fiir sie neben den positiven personlichen und sozialen

Beziige noch Lob und Anerkennung durch die Lehrerin dar.

Aneignung des Unterrichts
Diese so beschriebenen Lerndispositionen und Motivationsstrukturen prigen das Aneig-
nungsinteresse der Schiilerin dem Fach gegeniiber. Karla hat kein direktes Interesse am Fach

Gemeinschaftskunde, Politik ist fiir sie nicht positiv besetzt, jedoch ist sie vom Bildungswert

101 Vgl. hierzu Kap. 2.2: soz. Kontext in Deci und Ryan, Selbstbestimmungstheorie
102 Eintrag v. 19.9.
103 Eintrag v. 22.8.
104 Eintrag v. 15.8.

105 Vgl. hierzu das Kategoriensystem intrinsischer und extrinsischer Motivation, Kap. 2.2
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diese Faches allgemein und dem speziellen Gebrauchswert dieses Themas ,.fiir das Leben

nach der Schule® iiberzeugt:

,»,Wie bereits erwéhnt sind mir diese Informationen von Nutzen, da siec zum Allgemeinwissen zdhlen. Bei Vor-

stellungsgesprachen wird dieses Wissen héufig gepriift.“106

Der Kategorie ,,Aneignung des Unterrichts* zielt darauf ab, die Wirklichkeitskonstruktionen
der Schiilerinnen und Schiiler iiber den Unterricht und die Politik aufzudecken und zu rekon-
struieren: Wie sich die Schiilerinnen und Schiiler die Inhalte des Unterrichts aneignen, wel-

che Schliisse sie aus der Behandlung der einzelnen Themen im Unterricht ziechen und welche

Ergebnisse bzw. Erkenntnisse sie daraus mitnehmen. 107 Gleichzeitig kommt diesen Fragen
auch die didaktische Funktion zu, entsprechende Lernprozesse in Gang zu bringen und diese
Lernleistungen zu erbringen.

Die Anordnung der Leitfadenfragen ermdglicht die Auseinandersetzung mit den Inhalten auf

zwei unterschiedlichen Ebenen zu rekonstruieren und damit auch unterschiedliche Lernziel-

bereiche zu erfassen:

- Kategorie II erfasst die Reproduktion und Strukturierung der im Unterricht vermittelten
Inhalte ( Faktenwissen).

- Kategorie V erfragt Beziige zum bereits vorhanden Wissen (Verkniipfung) und ruft Er-
kenntnisse auf der Ebene des personlichen Zugangs und die Moglichkeit der Reflexion
und der Beurteilung des Gelernten ab.

Anhand ihrer Eintragungen konnen ihre Lernleistungen auf den verschiedenen Ebenen re-

konstruiert und der Stand und die Entwicklung ihrer Lernkompetenz diagnostiziert werden.

Inhalte (Leitfadenkategorie II):
Sie restimiert und strukturiert mit eigenen Worten das Stundenthema. (Frage 1: Welche

Schwerpunkte hatte der heutige GK-Unterricht?)

,.Der heutige Gk-Unterricht hatte den Schwerpunkt, uns Schiilern zu verdeutlichen, wie weit die Meinungen

106
107

Eintrag v. 24.8.
Vgl. Kap. 514: Kategorien und Leitfaden
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auseinander driften, ab wann Embryonen Menschen und damit Trager der Grundrechte sind.“108

Sie restimiert mit eigenen Worten die wichtigsten Inhalte der Stunde ( Frage 2):

,Ich finde es sehr wichtig zu erwéhnen, dass in Art. 79.3 festgelegt wird, dass sowohl Art. 1 als auch Art. 20,
die die Sicherung der Menschenrechte und die Gliederung des Bundes in Lander beinhaltet, unverénderlich
sind. Auch den Konflikt zwischen Prinzipien, die in der Verfassung eines Staates festgelegt werden und Prinzi-
pien, die auf einer langen Tradition beruhen, halte ich fiir sehr interessant. Mit hat das angesprochene Beispiel
aus Indien besonders eingeprégt. Es besagt, dass das Festhalten an den seit Jahren bestehenden traditionellen
Kastenordnung, die eine angebliche naturgegebene Unterscheidung der Menschen vornimmt, einen Gegenpol
zum heutigen Menschenrechtsdenken bildet. Dagegen beruht das Menschenrecht in der westlichen Tradition auf

dem Naturrecht und es ist die Verpflichtung des Staates, dieses Recht zu schiitzen. 109

Sie nimmt einen Perspektivwechsel vor und beschreibt aus der Sicht der Lehrerin, welche

Vermittlungsabsichten diese hatte (Frage 3):

,,Ich denke, dass Frau K uns verdeutlichen wollte, dass es eigentlich keine exakte Festlegung gibt, ab welchem

Status der Entwicklung man von einem Menschen sprechen dalrf.“1 10

RegelmiBig stellt sie auch einen personlichen Bezug zu diesen Themen her ( Frage 4):

,Ich fithle mich von all dem betroffen, weil wir mit den Folgen solcher Versuche ( gemeint ist das Klonen)

leben miissen.“1 11

Ergebnisse und Erkenntnisse (Leitfadenkategorie V)

Mit Hilfe der Fragen in diesem Bereich lassen sich auf einer hoheren Ebene Lernkompeten-
zen allgemeiner Art (Reflexion des eigenen Lernprozesses) und fachlicher Art ermitteln (ei-

gene Wertung , Urteilsfahigkeit, Einsichten ins Politische, Alltagstheorien iiber Politik).

Welche wichtigen Erkenntnisse, die {liber reines Faktenwissen hinausgehen und auf den Kern

108
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Eintrag v. 17.8. . Stundenthema: Zygote — Mensch - Person
Eintrag v. 15.8.
Eintrag v. 17.8.
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des Politischen zielen, zieht die Schiilerin Karla aus dem Politikunterricht:112 ,,Was habe

ich heute zu Hause und im Gk-Unterricht gelernt?*

Beispiel: Gk-Stunde vom 22.8.. Thema: Artikel 1 GG

Kurze Stundenzusammenfassung auf der Grundlage des Unterrichtsprotokolls:

Eingangsfrage der Stunde war: Ab wann gelten die Grundrechte? Aktueller Anlass war die
Diskussion in der Offentlichkeit {iber Klonen und Embryonenschutz. Die Lehrerin kniipfte an
das Thema der vorausgegangenen Stunde ,, Zygote — Mensch — Person an. Zwei Schiilerin-
nen und Schiiler halten ein Kurzreferat {iber die Rolle und Aufgabe des Ethikrates. Anschlie-
Bend teilt die Lehrerin einen Artikel der FAZ vom 1.6.01 mit Ausschnitten aus der Bundes-
tagsdebatte liber ,,Recht und Ethik der modernen Medizin und Biotechnologie* aus. In dem
Text sind 15 kurzgefasste Redebeitrdge enthalten, wobei die Namen der Politiker und ihre
Parteiangehorigkeit retouchiert sind. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Statments den
einzelnen Parteien zuordnen und in Partnerarbeit sich dariiber austauschen. Die Lehrerin er-
stellt ein ergebnissicherndes Tafelbild. Die Schiilerinnen und Schiiler tun sich schwer mit

dem Arbeitsauftrag, weil sie mit den Positionen der Parteien nicht so vertraut sind.

Karlas Lernprozess und Aneignung dieser Stunde:

Karla hat eine positive emotionale Grundstimmung, die sich bis zum Ende der Stunde nicht
dndert. Sie fiihrt dies auf die angenehm lockere Art und gute Laune der Fachlehrerin und die
abwechslungsreiche Gestaltung der Stunde zuriick.

- Sie fasst den Inhalt der Stunde zutreffend zusammen und kommt zu einer ersten Beurtei-

lung:

,Ich finde es erstaunlich, dass der Nationale Ethikrat keine Macht und Rechte besitzt , sondern nur eine bera-

tende Kraft darstellt.” ( 22.8.)

- Sie hat die didaktische Absicht der Lehrerin erkannt:

111
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Eintragung v. 17.8.

Vgl. iiber das Wesentliche des Politikunterrichts, oberste Lernziele
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,Ich denke in der heutigen Stunde wollte Frau K. uns deutlich machen, dass man Aussagen ganz bestimmten

Parteien oder einzelnen Politikern nach bestimmten Kriterien zuordnen kann.*

- Sie gelangt zu verallgemeinerbaren Einsichten in das Funktionieren von parlamentari-

scher Demokratie:

"Heute habe ich etwas iiber Politik gelernt - liber parteitaktische Griinde, die Vielfalt der Parteien, den Frakti-

onszwang...All dies hilft mir, die Politik, die mich tdglich umgibt, noch besser zu verstehen" ( 22.8.)

- Gleichzeitig verbindet sie mit dieser Erkenntnis auch eine Reflexion iiber den Gebrauchs-
wert von solchem Wissen.
- Die Diskussion um ein Embryonenschutzgesetz im Bundestag vermittelt ihr noch eine

weitere grundlegende Einsicht in das Politische:

,Ich finde es interessant, wie leicht man Festlegungen ( gemeint ist der Entwurf des Embryonenschutzgesetzes)

. . . 113
so interpretieren kann, dass man sie umgehen kann.*

- Sie reflektiert den Lerngegenstand und kommt zu einer Beurteilung:

»lch finde es erstaunlich, dass Politiker nicht immer ihre eigene Meinung vertreten diirfen, sondern einem
Fraktionszwang unterliegen. Andererseits ist dies verstdndlich, da die Vertretung der individuellen Meinung

jedes einzelnen zu einem ,,Chaos* fithren wiirde.” ( 22.8.)

Bezogen auf ihr politisches Lernen kommt sie zu folgenden Erkenntnissen:

,,Mir hat diese Stunde iiber das in dieser Unterrichtseinheit Erlernte gezeigt, wie kompliziert Politik sein kann
und wie schwer es ist zu verstehen, wer nun wirklich ,,das Sagen* in bestimmten Gebieten wie z.B der Gesetz-

gebung hat. Die Stunde hat mit deutlich gemacht, wie verschachtelt Politik ist.“ (17.10.)

,»Wiirde ich ofter Nachrichten schauen, hitte ich sicher weniger Probleme heute gehabt, da man dadurch viel

iiber Einstellungen von Parteien erféhrt* (22.8.)

,,Es ist sinnvoll, regelméBiger die Nachrichten zu verfolgen.“ ( 22.8.)
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In dieser Stunde, die die Fachlehrerin unter Bertlicksichtigung der didaktischen Prinzipien
,Exemplaritdt”, | Kontroversitit“ und ,,Problemorientierung® gestaltete, hat Karla einen
Lernprozess durchlaufen, der vom Besonderen zum Allgemeinen, vom Konkreten zum All-

gemeinen und von einem spezifischen Wissen (Bundestagsdebatte) zu weitreichenden verall-

gemeinerbaren Einsichten in das Politische fithrte. 1 14 Die Analyse des Lerntagebuchs zeigt,
dass es ihr durch die Fragen des Leitfadens angeregt, in der Reflexion der Stunde gelungen
ist, in ithrem eigenen Lernprozess weiterzukommen und zum Kern des Politischen vorzudrin-
gen. Karla hat hier tiber die Komplexitit und die verschiedenen Bedeutungsebenen von Poli-
tik etwas gelernt und hat vor allem selbst Entscheidendes zum eigenen Lernerfolg beigetra-

gen.
Reflexion des eigenen Lernprozesses.

FEinsatz kognitiver und metakognitiver Strategien

Folgende Lernstrategien lassen sich in Karlas Lerntagebucheintragen rekonstruieren: Kon-
trollstrategien: Planung, Uberwachung und Regulierung des eigenen Lernverhaltens, sowie

kritische Analyse der eigenen Fahigkeiten.

Problem Zeitmanagment: Karla diagnostizierte bereits im Eingangsinterview bei sich eine

Planungsschwiche, die in unzureichendem Zeitmanagement zum Ausdruck kam (,,Ich schie-
be alles bis zu letzt auf*).

Dieses Problem formuliert sie am 24.8. auch im Lerntagebuch:

,,Ich mochte meine Planung, Organisation,... konsequenter durchfiihren.* ( 24.8.)

,Ich finde Planung sehr wichtig, da man leicht den Uberblick verliert, wieviel man eigentlich zu lernen hat.
Auch das Planen bei Arbeiten in der Schule ist von gro3ér Bedeutung. Lese ich einen Text und lege ihn dann
zur Seite, vergesse ich den Inhalt innerhalb kurzer Zeit. Unterstreiche ich jedoch die wichtigsten Aussagen,

dient das als Gedachnisstiitze.” (24.8.)

113

114 Vgl. hierzu Lehren und Lernen in der politischen Bildung, in : W. Sander, Politik entdecken — Freiheit
1§ben, Schwalbach 2001, S. 75 — 147
Uber das besondere Verhiltnis von Kasuistik und Systematik Vgl. auch Weifleno 1989, S. 117f.

Eintrag v. 17.8.
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Karla reflektiert und beurteilt ihren eigenen Lernprozess und setzt in zunehmenden Male

Lernstrategien zur Bewéltigung eines Problems ein. 115

Erste Uberlegung, das Problem anzugehen und einen Lsungsvorschlag dazu gibt es dazu am

29.8.

,Bevor ich meine Hausaufgaben erledige, notiere ich mir erst mal alle Fécher untereinander. Dann gehe ich
jedes Fach durch und schreibe mir auf, was ich im Einzelnen zu erledigen habe. Wenn die Aufgaben spater
bearbeitet sind, ,,hake* ich alles nacheinander ab. So kann ich mir sicher sein, dass nichts in Vergessenheit ge-

raten ist. Etwas schriftlich festzuhalten, ist immer sicherer.*

,,Wichtig fiirs eigene Lernen ist, jeden Tag seine Hausaufgaben zu erledigen. Dadurch erspart man sich, alles
innerhalb von wenigen Tagen vor der Klausur erarbeiten zu miissen. Man kann immer im Unterricht mitarbeiten

und hat vor Klausuren nicht so viel Stress:*“(5.9.)

Am Ende des Erhebungszeitraums bildet die Klausur den Abschluss der Unterrichtseinheit.

Karla beschreibt, wie sie bei der Vorbereitung vorgegangen ist:

,Ich bin so vorgegangen, dass ich mir an einem Tag mein Heft durchgelesen habe, am folgenden Tag Stich-
punkte notiert habe und mir Informationen aus dem Computer gezogen habe, um noch einmal eine Zusammen-
fassung der Information ( z.B. {iber den Bundestag) zu bekommen, damit ich sehen kann, ob meine Stichpunkte
komplett sind. Vor der Klausur habe ich noch einmal alles durchgelesen und anschlieend gelernt durch lautes

Vorsagen.“1 16
In die Vorbereitung der Klausur haben die zuvor angestellten Reflexionen Eingang gefunden
und sind Bestandteil ihres Handelns geworden:

Sie plant dezidiert ihren eigenen Lernprozess und teilt ihn in einzelne Etappen und Lerntétig-
keiten auf

- Heft durchlesen

- am folgenden Tag Stichpunkte notieren

- Informationen aus dem Computer ziechen und mit den eigenen Aufzeichnungen verglei-

chen

115
116

Die Verwendung von Lernstrategien zeigen sich in der Kategorie IV und V
Eintrag v. 23.10.
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- AbschlieBendes Durchlesen und lautes Vorsagen

Desweiteren teilt sie das Lernpensum auf verschiedene Tage auf. Hier zeigt Karla eine deut-
liche Weiterentwicklung in ihrem Lernverhalten bezogen auf das eingangs genannte Pla-
nungsproblem.

Die Weiterentwicklung ihrer Reflexionsfahigkeit schldgt sich nieder in der Steigerung ihrer

Lernkompetenz. 117

Karla zeigt Entwicklungen im Bereich metakognitive Fahigkeiten. Sie reflektiert in zuneh-

menden Maf3e ihren eigenen Lernprozess:

,»Wenn ich zu Hause einen Text durchgearbeitet habe, sehe ich am darauffolgenden Tag, ob ich den Text richtig
verstanden habe, wenn ich bei der miindlichen Besprechung viel iiber den Text zum Unterricht beitragen

kann'é‘l 1 8

»Das gemeinsame Besprechen der Texte und das Sammeln der Kernbegriffe an der Tafel sind mir sehr hilf-

reich® ( 15.8.)

,,Heute habe ich gemerkt, dass ich durch einen Schiilervortrag nicht ganz so gut lerne. Selbst etwas erarbeiten
(egal ob allein oder in der Gruppe) ist effektiver als stilles Zuhoren. Dabei muss man sagen , dass es Unter-

schiede bei Schiilervortragen gibt.....Viele Faktoren spielen eine Rolle.” ( 29.8.)

,,Mir féllt auf, dass es sehr hilfreich fiir mich ist, das, was ich heute gelernt habe, einmal mit eigenen Worten
wiederzugeben. Dadurch merke ich, ob ich das Gelernte verstanden habe und es bleibt mir linger in Erinne-

rung..”“ (29.8.)

,,Heute habe ich gelernt, dass effektives Lernen viel Zeit und Wiederholungen braucht, damit das Gelernte letzt-
endlich im Langzeitgeddchnis fixiert wird. Auch ein bereits vorhandenes Netz an Informationen, in das ich

meine neuen Informationen einschleusen kann, ist fiir den Lernprozess enorm wichtig.“ (7.9.)

,,Heute habe ich gelernt, dass man, um optimal lernen zu konnen, seine Gedanken vollig auf den Unterricht

konzentrieren muss. Ist man in irgendeiner Weise abgelenkt, beeinflusst das den Lernprozess enorm.“ ( 7.9.)

117
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In dieser Klausur schriebt Karla 11 Punkte und war mit ihrem Ergebnis sehr zufrieden.

Eintrag v. 24.8.
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Conclusio:

Karla plant, iiberwacht und reguliert ihre Lernhandlungen und entwickelt neue Handlungs-
strategien zur Erreichung ihrer Ziele (Zeitmanagment).

Sie reflektiert die Unterrichtsinhalte, vernetzt sie mit bereits vorhandenem Wissen und gibt
sie mit eigenen Worten wieder.

Sie reflektiert ihren personlichen Lernprozess, kann fiir ihr eigenes Lernen eine Diagnose
stellen, ihr Lernverhalten regulieren, reflektiert die angewendeten Unterrichtsmethoden in
Bezug auf Ergiebigkeit fiir sich personlich und hat fiir sich selbst schon - eher unbewusst —

die fiir sie giinstigsten Lernarrangements erstellt.

Die Schiilerin selbst sagt zum Lerntagebuchfiihren:

- Dadurch, dass ich jeden Tag aufschreiben musste, was ich im Unterricht gelernt habe, habe ich mich noch

einmal intensiv mit dem Stundenthema auseinandergesetzt, was man sonst nicht immer macht.

- Dadurch, dass ich alles in meinen eigenen Worten aufgeschrieben habe, fiel es mir bei meiner Wiederho-

lung fiir die Arbeit leichter , mich zu erinnern.

Damit hat Karla innerhalb der Lerngruppe eine auf einem hohen Niveau sich entwickelnde
Lernkompetenz. Sie hat ganz offensichtlich vom Lerntagebuchschreiben profitiert, da es ihr
geholfen hat, sich den eigenen Lernprozess bewusst zu machen und in der reflektierten Aus-
einandersetzung weiterzuentwickeln. In ihrem Fall hat sich die didaktische Funktion des

Lerntagebuchschreiben voll erfiillt.

Bei Karla war das Lb eine geeignete und hilfreiche Lernmethode ihren eigenen Lernprozess
zu reflektieren und iiber diese Reflexion ihre eigene Lernkompetenz zu erweitern. Dabei
zeigten sich die Fragen des Leitfadens als sinnvolle didaktische Konstruktion die Schiilerin-
nen und Schiiler zum Reflektieren anzuregen und ihr Vorgehen zu strukturieren. Halbstruktu-
rierte Lerntagebiicher mit Leitfaden diirften fiir diese Altersgruppe ein angemesses Verfahren
z sein, Schiilerinnen und Schiiler in der Entwicklung ihrer Lernkompetenz zu lenken und

dabei gleichzeitig zu fordern.

Im Fall der Schiilerin Karla war das Lerntagebuch ein geeignetes Erhebungsinstrument ihre

Lernprozesse und den Stand und die Entwicklung ihrer Lernkompetenz nachzuzeichnen. Das
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Lb als Lernmethode entspricht den individuellen Dispositionen der Schiilerinnen und Schii-
ler, die per se durch hohe Motiviertheit, Neugier und eine gewisse Disziplin gekennzeichnet
sind, welches wichtige Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Tagebuchfiihren sind.

Bei dem Gehalt und der Ergiebigkeit ihres Lb kann es nicht verwundern, dass aus der Aufbe-
reitung ihres Einzelinterviews nur punktuell neue Erkenntnisse gewonnen werden konnten,

die im Folgenden bei der Erstellung der Lernerprofile mit einbezogen werden.

9.2.1.4. Lernerprofil von Karla: Karla ein bildungsmotivierter Lerntyp

Alltagstheorien tiber Politik

Die Schiilerin Karla wéchst in einem durch Politik bestimmten familidren Umfeld auf. Tég-
lich wird in der Familie {iber Politik gesprochen, der Vater ist politisch engagiert und kandi-
diert fiir die freie Wiahlergemeinschaft im heimischen Dorf Sie selbst ist das erste Mal zur
(Kommunal-)wahl gegangen.

Durch die Aktivitdt ihres Vaters haben Gespriche iiber Politik ihren Stellenwert im Alltag
der Familie. Karla erlebt Politik hautnah in ihrem unmittelbaren Umfeld. Dadurch hat sie
konkrete Vorstellungen von Politik, die fiir sie einen deutlichen Lebensbezug beinhaltet.
Karla hat auBlerschulisch bereits politische Lernprozesse durchlaufen, die ihr Einblicke in das
konkrete Funktionieren von Politik erméglichten und ihr eine politische Urteilsfahigkeit be-

scheinigen.

I: ,,Was wiirden Sie denn sagen, was fiir Sie Politik ist?

Karla: ,,Ja, Politik, also, das féngt jetzt schon ganz klein an, wiird ich sagen. Also mein Vater, der ist jetzt in der
freien Wahlergemeinschaft, hat sich dieses Jahr das erste Mal aufstellen lassen, und ich durfte ja auch jetzt das
erste Mal richtig wéhlen .... Und, ehm, da ist jetzt so ein Beispiel, ehm, bei uns im Dorf soll das Biirgerhaus
erweitert werden, und da geht’s auch schon darum, wer stimmt fiir den Anbau, und wie soll angebaut werden,
und dann, die die in einer Partei sind, die sprechen sich dann schon ab, ob sie dafiir stimmen, oder dagegen.

Also, das ist nicht nur alles so auf hoher Ebene.* (Materialband, S. 140)

Trotz ihrer ,,Insiderkenntnisse® von Politik erklart sich Karla fiir politisch nicht interessiert

und distanziert sich vom politischen Geschehen. Dabei unterscheidet sie nicht zwischen
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Desinteresse fiir Politik allgemein (s. Fragebogen) und dem Desinteresse fiir das aktuelle
Thema im Unterricht. Als Grund fiir letzteres berichtet sie im Interview ,,weil das Thema
schon mal im Klasse 10 behandelt wurde* und ,,weil zu Hause sowieso haufig iiber Politik
gesprochen wird”“ und ,,weil das Thema im Unterschied zu Themen wie Familie und Ehe
keinen direkten Bezug*.

Bei weiteren Nachfragen wéhrend des Interviews reflektiert und modifiziert sie ihre Haltung:

,»Also, wenn ich jetzt so driiber nachdenke .... Aber im Nachhinein wiird ich vielleicht sagen, dass ich da’n bif3-
chen Vorurteile hab. So, mh, Politik, Politiker, das interessiert mich nicht. Das ist sowieso alles, die wurschteln
sich alles zurecht.... dass ehm, die sowieso machen, was sie wollen, in gewissen Punkten. Oder dass die das

alles hinter unserm Riicken regeln, und dass wir da nicht so viel Einfluss darauf haben.” (Materialband, S. 139)

Trotz ihrer familiiren Vorerfahrungen ist Karlas Politikbegriff negativ besetzt. Sie duflert
hier ein eher unreflektiertes Politikverstdndnis, das von Entfremdung gekennzeichnet ist.
Karla reagiert mit Skepsis und Ablehnung auf Politik und das Politische und unterscheidet
sich an dieser Stelle nicht von dem in zahlreichen Jugendstudien entworfenen politischen

Profil dieser Altersgruppe, bei der eine offensichtliche Distanz zum politischen Geschehen

feststellbar ist. 119

Im Unterschied zu diesem skizzierten Profil besitzt Karla die Fahigkeit selbstkritisch ihre
eigenen Voreinstellungen als Vorurteil zu identifizieren und sich somit weitergehende Lern-
moglichkeiten im Politikunterricht zu schaffen. Im Lerntagebuch dokumentiert Karla in
samtlichen Eintragungen eine durchgingig positive Einstellung dem Gk-Unterricht gegen-
iiber. Sie ist deutlich motiviert und interessiert.

Die hier zu Tage tretende Widerspriichlichkeit in ihrer Einstellung deutet auf ein ambivalen-
tes Verhiltnis zum Politischen und einen gebrochenen Politikbegriff hin. Dem Politischen,
als auBerschulischem Phanomen ist Karla gegeniiber ambivalent bis skeptisch eingestellt.

Im Bereich des konkreten Unterricht aber erhilt der Gegenstand ,,Politik* mit einer speziel-
len didaktischen und methodischen Aufbereitung ein positiv besetztes Konnotat. An dieser
Stelle zeigen sich die Potenziale des Politikunterrichts: negative Voreinstellungen aufzubre-

chen und Lernprozesse zu ermoglichen. Karla wird durch entsprechende methodisch-

119 Vgl. Kap. 4.1 Einstellungen zur Politik und ihre Bedeutung fiir die Aneignung von Politikunterricht
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didaktische Arrangements aus ihrer Distanziertheit heraus gelockt und 6ffnet sich fiir neue
Lernerfahrungen. Die oben beschriebenen Voreinstellungen vermodgen ihren Lernprozess
offensichtlich nicht zu beeinflussen.

Fiir Karlas Lernprozess ist entscheidend ihr deutlich ausgeprigtes Aneignungsinteresse ge-
geniiber dem Politikunterricht und die Kompatibilitdt ihres Aneignungsinteresses mit den

Lernarrangements der Fachlehrerin.

Aneignungsinteresse aus Niitzlichkeitserwidgungen

Karlas Interesse am Fach ist ein Interesse aus Niitzlichkeitserwégungen heraus. Sie erwartet
vom Politikunterricht iiber ,,aktuelle Dinge* und ,,die staatliche Ordnung* informiert zu wer-
den. Die Schiilerin wiinscht die Behandlung von auferschulischen Fillen, Situationen und
Problemlagen im Gk-Unterricht. Der Politikunterricht soll dazu beitragen sich im 6ffentli-
chen und politischen Geschehen orientieren und beteiligen zu konnen. AuBer der dadurch
gewonnenen Anschaulichkeit geht es hier noch um eine Art von Lebenshilfe, die sie dem
Politikunterricht zuschreibt: Hilfestellung zur Bewiltigung jetziger und zukiinftiger Lebens-
situationen und Orientierung in der politischen Lebensfiihrung mit dem Anspruch auf Erhal-
tung und Erweiterung der Selbstbestimmbarkeit .

Eine solche Zielbestimmung von politischer Bildung hat eine bildungstheoretische Dimensi-
on und deckt sich mit Klafkis Prizisierung des Bildungsbegriffs: Bildung als Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit (vgl. Klafki 1987, S. 17). Karla beschei-
nigt dem Politikunterricht, dass er ihr Allgemeinwissen erweitert. In Karlas Bewusstsein ge-
hort die politische Bildung zur Allgemeinbildung.

Entscheidend fiir Karlas Aneignungsinteresse ist die Bildungsrelevanz des Faches Gemein-
schaftskunde. Politische Bildung gehdrt in Karlas Bewusstsein zur Allgemeinbildung und
bildet die wichtigste Motivationsgrundlage ihres Lernens.

Neben der Bildungsorientierung kommt als zweites wichtiges Moment die Orientierung an

guten Noten und der Wunsch, ein gutes Abitur zu machen, noch dazu.

Karla: ,,Aber ich hab dann immer, also, das kritisieren zwar viele, aber ich hab dann immer den Drang, die gute
Note zu kriegen. Und das ist mit’n ganz, ganz wichtiger Punkt, was ich immer in der Schule mache* (Material-

band, S.143).



176

Forderliche Lernarrangements fiir Karla

Aus den Daten des Einzelinterviews ldsst sich das fiir Karla forderliche Lernarrangement im

Gk-Unterricht noch weiter rekonstruieren.

- Methodenvielfalt im Unterricht

I: ,,Welche Rolle spielen denn jetzt Unterrichtsmethoden im Gk-Unterricht fiir Sie?*

Karla: ,,‘ne groBe Rolle wiird ich sagen, weil wir hatten ja auch schon verschiedene Gemeinschaftskundelehrer
und dann merkt man schon den Unterschied, wenn einer viele verschiedene Methoden einsetzt, also mal Grup-
penarbeit macht, mal Overhead-Projektor, dass jeder mal ,ne Folie selber erstellen kann, dann, oder, ja, dann ist
es viel interessanter, als wenn irgendein alter Lehrer vorne sitzt, seinen Stoff runterrasselt , vielleicht nicht mal
auf dem neuesten Stand der Dinge ist, oder was auch immer, weil er keine Fortbildung gemacht hat und fast

nichts von Padagogik versteht, dann verliert man natiirlich die Lust.*

- forderlicher Bezug zur Lehrperson

I: ,,Macht ihnen dieser Gk-Unterricht Spaf3?*

Karla: ,,Ja*

I: ,,Warum?“

Karla: ,,Ehm, also ich glaub, zum groBen Teil liegt das an Frau K. Weil die, ich hab das Gefiihl, dass die auch

die Leute immer ermuntern will, ermutigen will, was zu sagen, die sonst ganz ruhig sind.*

Karla schétzt an ihrer Lehrerin vor allem die sozialintegrative Art, durch den Unterricht zu
fihren, die Stillen zu ermuntern und die Aktiven auch nicht zu sehr abzublocken. Fiir ihre
Akzeptanz des Unterrichts ist der Fiihrungsstil der Lehrerin entscheidend. Der von Frau K.
gestaltete Unterricht findet eine hohe Zustimmung bei allen Schiilerinnen und Schiiler dieser
Lerngruppe.

Hervorstechendes Merkmal dieser Lehrerpersonlichkeit ist ihre lockere Art durch den Unter-
richt zu fiihren, dabei humorvoll zu sein, ,,eine Fiinf mal grade sein zu lassen®. Trotzdem das
Unterrichtsgeschehen relativ straff zu lenken, die Ziigel nicht aus der Hand zu geben und den
Schiilern immer zu vermitteln, dass sie das Geschehen bestimmt.

Es fallt auf, dass ihr Umgang mit den Schiilern durch Respekt und gegenseitiger Wertschat-
zung gepragt ist. Sie wendet sich sehr personlich ihren Schiilern zu, ohne thnen zu nahe zu

treten und lasst thnen Raum fiir ihre Personlichkeit und Intimitit.



177

Damit fordert sie die im Rahmen der sozialisatorischen Leistungen von Schule wichtige
Identitéts- und Subjektentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler und findet eine sehr hohe

Akzeptanz bei ihren Schiilerinnen und Schiilern.

Didaktische Entscheidungen

Karla priferiert aktuelle Themen im Gk-Unterricht und gibt damit ein eindeutiges Votum fiir
das exemplarische Prinzip gegeniiber einem stoffsystematischen Vorgehen im Unterricht.

Exemplarisches, an Aktualitdten orientiertes politisches Lernen ermdglicht es ihr, im Kon-
kreten allgemeine Strukturen des Politischen zu erkennen. Dies entspricht ihren personlichen

Lerndispositionen.

9.2.2 Fallbeispiel 2: Der Schiiler Mirko ( 17 Jahre)

Merkmalsausprigung: passiv / desinteressiert
Verhalten im Unterricht: Mirko ist im Unterricht sehr still und scheint uninteressiert. Er
lasst sich leicht ablenken und ist hdufiger mit Dingen beschéftigt zu sein, die mit dem Gk-

Unterricht nichts zu tun haben.

9.2.2.1 Grundlage Fragebogen: Mirko bezeichnet sich als Einziger in der gesamten Lern-
gruppe als politisch vollig inaktiv, will aber wéhlen. Ob er politisch interessiert ist, weil} er
nicht. Mirko informiert sich tdglich iiber politische Tagesereignisse, nutzt dabei das Fernse-
hen. Gelegentlich unterhilt er sich mit Bekannten/Freunden tiber Politik.

Unterrichtsmethoden: Am positivsten bewertet er Filme, gefolgt von Einzelarbeit, Lehrer-

vortrag, Projektarbeit. Gruppenarbeit wird von ihm nicht so stark favorisiert.

Lernen: Mirkos Motivation in Gk zu lernen ist an erster Stelle fiir gute Noten und zweitens
fiir Klausuren. Er verwendet fiir Gk weniger Zeit als fiir andere Fécher und lernt besser al-
lein.

Lernen bedeutet fiir ihn: ,,Bessere Methoden zu entwickeln um den Lernstoff schneller und

effektiver zu lernen. Moglichst so, dass man den Stoff auch lange behalt.*
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Einstellungen zum Fach: In Gk wird in erster Linie gelabert. Seine politischen Einstellung

wurden durch die Eltern mafgeblich beeinflusst, der Gk-Unterricht spielte dabei keine mafB-
gebliche Rolle.

Erwartungen an Gk-Unterricht: Er sollte interessant und informativ sein und Aktuelles be-

handeln.

Mirko hat alle Sachfragen richtig beantwortet.

9.2.2.2 : Grundlage Gruppeninterview

Einstellung zum Lernen allgemein:

Mirkos Einstellung zum Lernen ist durch Tragheit gekennzeichnet. Er hat nach eigenen An-
gaben nie richtig Lust zu lernen und muss sich schon halbwegs zwingen, iiberhaupt irgend
etwas zu machen. Er versucht aber immer im Unterricht aufzupassen und moglichst viel zu
behalten. Das erspart ihm das Lernen und meistens reicht das auch aus.

Lernen nach Fachern: Er differenziert sehr stark zwischen den Fachern. Fir Naturwissen-

schaften und Mathe lernt er mehr, fiir Sprachen weniger und fiir Deutsch und Gk so gut wie
gar nichts.

Wenn er Klausuren vorbereitet, dann lernt er mit Strategie: Er teilt den Stoff auf die Zeit auf,
fangt moglichst drei Tage vor der Klausur an zu lernen, dabei das Schwierigste zuerst und

das Einfachste zuletzt. 120

Mirko hat eine deutlich kritische Einstellung dem Unterricht gegeniiber. Er kritisiert eine
schlecht organisierte Gruppenarbeit, bei der er wihrend des Unterrichts nichts gearbeitet
hatte, weil er keine Lust hatte und es folglich zu Hause gemacht werden musste. Dann hitte
man seiner Meinung nach gleich ein Referat anfertigen konnen. Andererseits kritisiert er aber
an Referaten, dass sie zu langweilig und zum Einschlafen seien.

Das Thema der Unterrichtseinheit hdlt er fiir wichtig, ist aber unmotiviert und nennt als
Grund, alles schon mal in der 10. Klasse behandelt zu haben, es aber wahrscheinlich wieder
vergessen zu haben.

Aus seinen Beitrdgen im Gruppeninterview lassen sich folgende Charakteristika seiner Ler-
nerpersonlichkeit nachzeichnen:

- Mirko ist dem Politikunterricht gegentiber kritisch und distanziert eingestellt.



179

- Mirko ist auch dem Politischen gegeniiber distanziert und desinteressiert

9.2.2.3 Lerntagebuch:

Mirkos Lerntagebuch unterscheidet sich erheblich von dem seiner Mitschiilerin Karla, was
sich nicht nur in einem wesentlich geringeren Umfang, sondern auch in den Inhalten zeigt.
Mirkos Beitrdage sind erheblich kiirzer und knapper gefasst. Er verzichtet auf ausfiihrliche
Beschreibungen und antwortet haufig mit ,,JA* oder ,,Nein“ oder verweist auf bereits Ge-
sagtes. Dennoch nimmt er das Lb-schreiben ernst und setzt sich kritisch mit dem Gk-
Unterricht auseinander und nimmt dabei auch kein Blatt vor den Mund. Seine Eintrage sind
nicht oberfldchlich, aber durch schnelle entschlossene Beurteilungen und Voreinstellungen
gekennzeichnet.

Aufschlussreich diirfte sein, im Lerntagebuch die Griinde fiir Mirkos Distanziertheit zu re-

konstruieren.

Emotionales und motivationale Strukturen

Gleich im ersten Eintrag in dieser Unterrichtseinheit driickt Mirko die Ambivalenz seiner

emotionalen Einstellung aus:

,,Ich bin mit einer positiven Stimmung in den Gk-Unterricht gegangen. Guter Laune, es war auch nur eine Stun-

de, bei zwei Stunden hétte ich ihn bestimmt anders verlassen.” ( 15.8.)

Genau so klar und unverbliimt driickt er sich in der nachfolgenden Stunde aus:

,,Meine Stimmung war nicht besonders gut, da erstens Freitag war und ich meistens Freitag keine Lust mehr
habe, auflerdem war es sehr frith morgens. Etwas genervt hat mich, dass mich dieses Thema nicht so sehr an-

spricht.“ (17.8.)

Bei weiteren Eintragungen beschreibt er seine personliche Stimmung wieder als gut, aber der

Unterricht wird zumeist als langweilig oder enttduschend angesehen.

120 Mirkos schrieb in der Klausur 9 Punkte
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,,Heute habe ich den Gk-Unterricht mit einer guten Stimmung betreten. Es begann wie auch die letzten Stunden
mit einem Schiilerreferat. Das zwar sehr umfangreich und gut vorbereitet war, mich jedoch nicht besonders
interessierte. Das ist auch der Grund gewesen, warum ich den Gk-Unterricht etwas gelangweilt verlassen habe.

(Eintrag vom 5.9.)

Eine eindeutig positive emotionale Grundeinstellung kommt ein einziges Mal zustande:

,Ich begann den Tag gut gelaunt und freute mich schon auf die zwei Stunden, da wir kein Unterricht machen

wiirden, sondern ein Experiment.“ ( 7.9.)

Mirko freut sich auf den Gk-Unterricht aus dem Grund, weil kein Unterricht stattfinden soll.

Die Aussicht, keinen reguldren Unterricht zu machen, hebt seine Stimmung.

Mirkos AuBerungen machen deutlich, dass sowohl im emotionalen wie auch im motivatio-
nalen Bereich eine deutlich negative Grundeinstellung vorhanden ist. Dies diirfte fiir sein
personliches Lernen keine giinstige Ausgangsbasis darstellen, auf der anderen Seite auch
seine Aneignung von Unterricht pragen und sie kritischer und unter Umsténden sehr auf-

schlussreich werden lassen.

Aneignung des Unterrichts

Mirkos Aneignungsinteresse im Gk-Unterricht ist sehr selektiv. Die Langeweile und Unmo-
tiviertheit, die er in seinen Eintragungen durchgéngig dokumentiert, haben ihre Ursache nicht
in der methodischen Gestaltung des Unterrichts, sondern sind zuriickzufiihren auf Unter-

richtsthemen, die ihn zumeist nicht interessieren.

,»Er ( der Unterricht — d.V.) war informativ und vom Lehrer gut vorbereitet, allerdings fand ich es teilweise

etwas langweilig.*

»aber in Gk lasst mich der Unterricht meistens kalt. Daran kann man gut sehen, dass es nicht nur am Lehrer

liegt, sondern auch am Unterrichtsstoff.“ ( 5.9.)

Aus dieser Grundhaltung heraus kommt Mirko meistens sehr schnell auch zu einer negativen
Einschitzung des Gk-Unterrichts ohne sich vorher mit der Sache auseinandergesetzt zu ha-

ben.
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,,Der Gk-Unterricht interessiert mich nicht besonders. Ich habe mich auf andere Fécher spezialisiert.“( 17.8.)

Bei dem Thema ,,Zygote — Mensch — Person®, das fiir fast alle Kursteilnehmer, insbesondere
die Miadchen einen ausgesprochen hohen Motivationswert hatte, kommt bei ihm eine starke

Ablehnung zu Tage:

,,Etwas genervt, da mich dieses Thema nicht so sehr anspricht. Dieses Thema wird auf keine Fall etwas bei mir
bewirken®.
,,Ich habe ihn (den Unterricht - der Verf.) als Schinderei empfunden, da ich schnellst méglich nach Hause woll-

te. (17.8.)

Im Gegensatz zu Karla scheinen Mirko die im Unterricht angesprochenen Themen nicht
weitergehend zu beschiftigen. Sein Interesse ist als oberflachlich anzusehen. Er geht selbst

davon aus, einzelne Informationen, wie z.B. die zum Thema Bundestag, nach kurzer Zeit

wieder vergessen zu haben. 121 Entsprechend dieser Haltung ist Mirko auch nicht bemiiht,
das neue Wissen mit seinem Alltagswissen in Beziehung zu setzen.

Fiir Mirko haben die behandelten Themen im allgemeinen keinen Gebrauchswert:

,,Ich fand es sehr interessant, jedoch nicht niitzlich.“ (22.8.: Parteienverbot)

,,Ich kann sie jedoch nicht auf mich und mein Leben projezieren.” (15.8.: Art.1)

Die so skizzierte Einstellung dem Unterricht gegeniiber wird von Mirko mit einer Ausnahme
durchgéngig beibehalten. Beim Thema ,,Bundesverfassungsgericht* dndern sich seine Eintra-

gungen und werden differenzierter. Diese Stunde hat Mirko offensichtlich positiver erlebt:

,,Diese Stunde fand ich sehr interessant, da mich das Bundesverfassungsgericht doch irgendwie interessiert und

es ist nicht schlecht iiber unsere hdchste Instanz informiert zu sein.” ( 29.8.)

Hier rekapituliert Mirko auch die Inhalte dieser Stunde und stellt die Zusammensetzung und

Funktion des BVGs dar.

121 o1, Eintrag v. 17.10,
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Im Interview begriindet er sein diesbeziigliches Interesse noch etwas genauer:

,,Weil mich das insgesamt eigentlich interessiert, also das Juristische. Ich bin fiir Juristisches, bin ich eigentlich
ein bisschen angetan. Mich interessiert die Rechtslage und so, aber, es war auch ganz interessant zu wissen, aus
was das besteht, das Verfassungsgericht, was man braucht um da rein zu kommen, die, die Richter da drin sind.

Das fand ich sehr interessant.* ( Materialband S. 168)

Bei diesem Thema kann Mirko fiir sich auch einen gewissen Gebrauchswert entdecken:

~AuBerdem kann man nie ausschlie3en, dass man es vielleicht irgendwann mal selber benétigt. ( 29.8.)

Im Einzelinterview zieht Mirko sogar in Erwédgung Jura zu studieren.

Die Darstellung und Wiedergabe der Unterrichtsinhalte in der Kategorie II fallen bei ihm
meist sehr knapp aus. Die Anregung, seinen eigenen Lernprozess zu reflektieren (Kategorie
V) nimmt er nicht wahr. Bei der Aufforderung den Unterricht mit eigenen Worten wiederzu-
geben, das Wichtigste herauszusuchen und zu beurteilen (Kategorie V), kommt er dieser

Aufforderung nicht nach und verweist auf vorher gemachte Angaben:

,Diese Fragen sind schon beantwortet.” (22.8.)

Beispiel: Unterrichtsstunde vom 22.8.. Thema: Art 1 GG

Auch bei Mirko soll am Beispiel der Stunde am 22.8. seine Auseinandersetzung mit dem Gk-
Unterricht exemplarisch wiedergegeben werden:

Mirkos Stimmung zu Beginn der Stunde war positiv.

,,Ich bin heute gut gelaunt in den GK-Unterricht gegangen. Genauso habe ich ihn verlassen.

Der Unterricht hat ihn etwas gelangweilt:

,,Er war informativ und interessant, jedoch auch etwas langatmig.*

Den nun folgenden Fragen des Leitfadens: Reproduktion der Unterrichtsinhalte (Kategorie
IT) weicht er aus, er bemiiht sich nicht, die Inhalte zu rekapitulieren

Frage I1.1: ,,Welche Schwerpunkte/Hauptthemen hatte der heutige Gk-Unterricht?*
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,,Der Schwerpunkt lag im Art.1 des GG, {iber den die Politiker auf einem Arbeitsblatt diskutierten. Auch der

Nationale Ethikrat war eins der Hauptthemen

Frage 11.2: ,,Welche Sachverhalte erschienen mir wichtig, so wichtig, dass ich sie noch einmal mit
eigenen Worten auf den Punkt bringe?*

,,Die Unterschiede der Parteien, ihre Meinungen und ihre Einstellungen®

Frage 11.3: ,,Welche Sachverhalte erschienen der Lehrerin wichtig, so wichtig, dass ich sie noch ein-
mal mit eigenen Worten auf den Punkt bringen muss?*

Mirko antwortet lapidar: ,,Frau Kraatz schrieb nichts auf™

Mirko protokolliert hier stichpunktartig was war ohne dabei jedoch die Sachverhalte inhalt-
lich zu rekapitulieren. Folglich wird an dieser Stelle bei ihm auch keine weiterfiihrende

Lerntitigkeit in Gang gesetzt.

Einen gewissen Gebrauchswert kann Mirko in diesem Themas aber erkennen:

Frage 11.4: ,Inwiefern fiihle ich mich mit den einzelnen Themen/Inhalten verbunden? Kann
ich sie auf mich, mein Leben oder meine Umwelt projezieren? Sind sie flir mich von Nut-
zen?*

,,Es ist immer wichtig iiber Parteien informiert zu sein. Man kann das Wissen dariiber garantiert gebrauchen.

Spétestens wann man selber wihlen muss.*

In der Kategorie IV ( Fragen zu Planung/Organisation/Durchfiihrung/Kontrolle) gibt Mirko

nur eine einzige Antwort, indem er auf vorher schon Gesagtes verweist:

,,Diese Anworten sind schon beantwortet

In der Kategorie V Ergebnisse und Erkenntnisse resiimiert er folgende Erkenntnisse:

,,Ich habe gelernt, was der Nationale Ethikrat ist und wofiir er da ist.!*
,,Ich fand es sehr interessant, jedoch nicht niitzlich*
,,Die Zettel und die Gespriche der Parteien darauf.*

,,Ich hatte keine Schwierigkeiten.*

A e

,,Es blieb nichts offen oder ungeklart.
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6. ,,Diese Fragen sind schon beantwortet.*

Diese knappen Eintrdge sind lediglich ein schematisches Protokoll dessen, was im Unterricht
stattgefunden hat ohne in die Inhaltlichkeit des Unterrichts einzudringen. Mirkos Eintrage
dokumentieren hier, dass unter didaktischen Gesichtspunkten das Lerntagebuch nicht zu sei-
ner vollen Anwendung gelangt ist. Die Leitfragen haben Mirko nicht dazu anregen konnen,
sich mit den Unterrichtsinhalten zu beschéftigen, sie zu reproduzieren und zu beurteilen.
Gleichermafen hat das Lerntagebuch Mirko auch nicht dazu angeregt, seinen Lernprozess zu
reflektieren. Mirko bleibt, was seine Einstellungen zum Fachunterricht anbelangt, bei seinen
diesbeziiglichen festen Einstellungen und Vorurteilen. Stattdessen zeigt sich das Lerntage-
buch des Schiilers Mirko ergiebig in einem anderen Zusammenhang: Mirko nutzt das Lernta-
gebuch zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Unterricht. Insofern gestattet Mirkos
Lerntagebuch wiederum interessante Einblicke, wie er als ausgesprochen skeptischer Schiiler

Gk- Unterricht aneignet:

Kritische Auseinandersetzung mit dem Unterricht

Mirko beurteilt das Lehrerverhalten:

,Er ( der Unterricht) war informativ und vom Lehrer gut vorbereitet...*
,» Den weiteren Unterricht bekamen wir von Frau K. vermittelt, die ihre Stunden immer gut vorbereitet und auch

probiert, sie moglichst spannend zu gestalten.“122

Mirko hat eine positive Einstellung seiner Lehrerin gegeniiber,

,,sie schafft es immer, den Unterricht interessant zu machen

Er spricht von der typischen Art des Gk-Unterrichts, die darin besteht viel zu diskutieren:

,.Es ist die typische Art den Gk-Unterricht zu gestalten. Man lernt dabei und ist diese Art von Unterricht ge-
wohnt.” (17.8.)

Um weiter unten zu folgender Feststellung zu kommen:
,,Ich bin nicht gerade ein groBer Freund der Diskussion, da ich find, dass die Schiiler sich oft wiederholen und

manchmal einfach nur uniiberlegte Argumente einbringen.*

122 Eintrag v. 5.9.
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,,Die Arbeitsauftrage waren hilfreich, jedoch nicht sehr einfallsreich.” ( 22.8.)

Mirko bringt als einziger der Lerngruppe seine Betroffenheit zum Ausdruck, dass nach dem
Terroranschlag in New York im Gk-Unterricht nicht dariiber geredet wird und verldsst ent-

sprechend enttduscht den Unterricht

»Ich kam mit einer etwas bedriickten Stimmung in den Gk-Unterricht, da vor ein paar Tagen die Terroranschla-
ge auf Amerika stattgefunden haben und ich eigentlich erwartete in diesen beiden Stunden dariiber zu reden.
Allerdings redeten wir nicht dariiber, was mich auf der einen Seite enttiuschte, gleichzeitig aber auch verwirrte.
Ich meine, wir waren im Gk-Unterricht und genau dort sollte man iiber aktuelle Themen sprechen... Es kam

also, dass ich den Gk-Unterricht etwas enttduscht verlassen habe.* (14.9.)

In zwei Unterrichtsstunden fand Gruppenarbeit (19.9. und 21.9.) statt. Gruppenarbeit war von
ihm im Eingangsinterview negativ beurteilt worden. Mirko schildert nun ausfiihrlich seine
Erfahrungen an diesen Tagen:

Er geht mit einer positiven Grundeinstellung zum Unterricht:
,Ich begab mich guter Laune in den Gk-Unterricht, da ich wullte, dass wir heute nur in der Gruppe arbeiten

mussten und ich mich einigermal3en vorbereitet hatte.” ( 19.9.)

Mirko fangt ernsthaft an zu arbeiten und separiert sich dann von seiner Gruppe:

,Ilch iiberflog noch einmal die Texte und begann wichtige Stichpunkte aufzuschreiben. Jedoch arbeitete ich
nicht in der Gruppe, da mein Partner schon wieder anfing abzulenken und dauernd andere Themen im Kopf

hatte.*

Es gelingt ihm aber nicht die Einzelarbeit durchzuhalten:

,»Nachdem ich eine halbe Stunde geschrieben hatte, wurde ich allerdings massiv abgelenkt und vergall maine

Arbeit."

Die Gruppenarbeit endet wie schon vorher von ihm berichtet: Man vereinbart, wer was zu
Hause machen sollte. Mirko verlieS den Unterricht dennoch mit einer positiven Stimmung.

Er ist zufrieden mit dem Lernergebnis, das er allerdings alleine ausgearbeitet hatte.

,,Diese Ergebnisse {iber den Abgeordneten und seine Partei hatte ich mir selbst erarbeitet. Siewaren nicht in der
Gruppenarbeit entstanden.*

,»An diesem Tag war der Gk-Unterricht abwechslungsreich. Obwohl das Thema nicht das Spannendste ist, hat
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es in der Gruppenarbeit Spass gemacht.*

In der 2. Stunde wird die Gruppenarbeit fortgesetzt. Statt einer echten Zusammenarbeit,
iibernimmt es ein Schiiler, die Punkte von allen in eine zusammenhéngenden Text zu brin-
gen. Mirko berichtet auch hier wieder von Ablenkungen durch andere.

Auf Grund solcher Erfahrungen macht Mirko in seinem Eintrag den Vorschlag, die Gruppen-
arbeit im Unterricht abzuschaffen, da es zu viele Storfaktoren gébe. Statt dessen schligt er

vor, ein Projekt anzusetzen, das aber jeder dann zu Haus anfertigen konne.

,Man sollte eine Gruppe einteilen, die zusammen ein Projekt zu Hause machen, da nach meiner Erfahrung dies

immer besser funktioniert hat.

Mirko kommt zu folgender Beurteilung von Gruppenarbeit:

,» Gruppenarbeiten im Unterricht sind sehr entspannend, man hat immer genug Zeit fiir das Thema und so kann
man sich auch oft ablenken lassen. Die Gesamtstimmung in der Stunde war eher stérend. Die meisten Schiiler
waren mit ihrer Aufgabe schon fertig und lenkten noch mehr ab, was wiederum eine negativen Einfluss auf

diejenigen hatte, die noch nicht fertig waren.* (21.9.)

Conclusio:

Auf die Frage, was ihm das Lerntagebuch gebracht hat, antwortet Mirko: ““ Ich habe mich mit

dem Gk-Unterricht mehr beschéftigt und die Stunden automatisch im Kopf wiederholt.*

Insgesamt kann im Falle des Schiilers Mirko das Lerntagebuchfiihren unter didaktischen Ge-
sichtspunkten nicht als erfolgreich gewertet werden. Das Lb hat offensichtlich nicht wesent-
lich dazu beigetragen, Reflexionen iiber sein Lernen zu fordern und so seine Lernkompetenz
zu entwickeln. Dennoch hat das Lb als Erhebungsmethode in diesem Fall gewisse Erkennt-
nisse zu Tage gefordert: Es gestattet, Einblicke in die Unterrichtsaneignung dieses Schiilers
und zusammen mit den Einzelinterview liefert es Aufschliisse iiber seine Lernerpersonlich-
keit und insofern auch wertvolle pidagogisch-didaktische Hinweise, wie diese geduBerte Di-
stanz dem Gk-Unterricht gegeniiber abgebaut werden konnte und wie ein fiir Mirko forderli-

cher Politikunterricht aussehen konnte.
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In diesem Sinne wére es vor allem fiir die Fachlehrerin ein aufschlussreiches Feedback, was
die Rezeption ihres Unterrichts anbelangt. Auf diese Weise konnte sie den Standpunkt eines
Schiilers kennenlernen, der dem Fachunterricht gegeniiber sehr kritisch und skeptisch einge-
stellt ist. Es wire meines erachtens durchaus zu iiberlegen, die Verbesserungsvorschlige des

Schiilers aufzugreifen und auf diese Weise den Schiiler stirker an den Unterricht zu binden.

Mirko hat offensichtlich eine Lernblockade im Gk-unterricht, was seine Mitarbeit anbelangt.
Innerlich ist er sehr distanziert und kritisch. Dabei schreibt er eine recht gute Gk-Klausur (9
Punkte) und scheint in anderen Fichern ein eher guter Schiiler zu sein. Im Rahmen dieser
Untersuchung kdme es darauf an, die Griinde fiir seine Verweigerung in diesem Fach etwas
deutlicher herausarbeiten zu kénnen. Hierzu bietet sich das im Anschluss an die Untersu-
chung durchgefiihrte Einzelinterview an, dessen Leitfaden sich speziell an folgenden zu kli-
renden Fragen und Punkten orientierte:

- Woher riihrt Thre negative Einstellung dem Gk-Unterricht gegeniiber?

- Lernmotivation / Interesse

- Wann haben Sie Lust zu lernen?

- Warum bringen Sie sich nicht in den Gk-Unterricht ein?

- Wie haben Sie sich fiir die Klausur vorbereitet? Lernstrategie?

- Unaufmerksamkeit im Unterricht?

- Berufliche Orientierung?

9.2.2.4 Lernerprofil von Mirko: Mirko ein problemorientierter Lerner!23

Einstellung zum Fach

Wie bereits im Gruppeninterview skizziert hat das Fach Gemeinschaftskunde fiir Mirko ei-

gentlich das Ansehen eines ,,Laberfaches®, fiir das man nicht zu lernen brauche und trotzdem

123 Im Unterschied zu seiner Mitschiilerin Karla war Mirkos Lerntagebuch als Datenquelle nicht sehr ergiebig,

und fiir die Erstellung eines Lernerprofils folglich auch weniger geeignet. Aus diesem Grund wurden an dieser
Stelle verstérkt auf Daten des Einzelinterviews zuriickgegriffen und die o.g. Fragen und Punkte in den Leitfaden
aufgenommen. Der fiir das Einzelinterview entwickelte Leitfaden war speziell auf die noch nicht geklérten
Punkte im Lb ausgerichtet worden und soll hier aber nur selektiv im Sinne der Fragestellung herangezogen
werden
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gute Noten schreiben kann, wie ihm seine Erfahrung bestéitigt.124 Obwohl man in Gk nichts
wissen, sondern blof3 ,,labern muss, hat sich Mirko im Unterricht aber so gut wie nie gemel-

det. Im Einzelinterview danach befragt, gab er an, dass er das langweilig fand.

,,Gk, das ist einfach nur, da muss man einfach Sachen wiederholen, gesetzt man liest mal’nen Text, und dann
gibt man den wieder, oder irgendwas, was man vorher schon gemacht hat. Das ist nur wiederholen. Da muss

man nicht seine eigenen Ideen oder so einbringen.” (Materialband, S. 172)

Mirko hat zwar keine klare Vorstellung davon, wie der Gk-Unterricht aussehen miisste, da-

mit er ihn interessierte, aber

»aktuelle Themen find ich eben etwas interessanter. Da wiird ich vielleicht mitreden wollen, meine Meinung
dazu sagen, wie ich das sehe, jetzt gerade. Aber normal isses ja so, dass man ein Blatt vorgesetzt bekommt, und
das alles schon Geschehene talkt. Aktuelle Stunde ist das einzige, was mich interessiert, eigentlich® (Material-

band, S. 172)

Diese AuBerung erklirt auch, warum Mirko so enttduscht war, als nach den Terroranschligen

vom elften September im Unterricht nicht auf diese Ereignisse eingegangen wurde.

Bei Mirkos weiteren AuBerungen wird deutlich, dass sein mangelndes Interesse an diesem
Fach weniger auf die im Unterricht behandelten, vermeintlich nicht aktuellen Themen zu-
riickzufiihren ist, zumal die Fachlehrerin in ithren Unterrichtsarrangement ein relativ trocke-
nes Unterrichtsthema wie das politische System der Bundesrepublik mit aktuellen Lernanlis-

sen ( Bundeswehreinsatz, Embryonenschutzgesetz) kombinierte.

Mirkos Problem sind weniger die Unterrichtsthemen als die didaktische Strukturierung des
Unterrichts und damit verbunden die Art des Lernens. Der Schiiler gibt an, mehr fiir die Na-
turwissenschaften zu sein, weniger ein Freund von Diskussionen. Hierzu stellt er im Einze-
linterview verschiedene Vergleiche an zwischen Chemie und Gk: Chemie macht ihm Spass,

welil es ein Fach ist,

,»wo man nicht nur Theorie macht, sondern auch was Praktisches. (..) Chemie, da experimentiert man viel,

eben. Das ist’ne schone Abwechslung®.

124 Mirko schrieb in der Klausur 9 Pkte
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Der entscheidende Unterschied zwischen den Naturwissenschaften und Gk bzw. Geisteswis-
senschaften besteht aber Mirko zufolge darin, dass man in Gk immer nur Textarbeit macht,

mit der er grundsétzlich keine Probleme hat, die er aber langweilig findet,

,.vor allem Textarbeit find ich ziemlich einfach, wenn man’n Text bekommt und den wiedergeben muss, dann

alles erldutern, das war ja in Gk so(..) das wusst ich eigentlich alles noch. Konnt ich mir ganz gut behalten*

Der eigentliche Reiz in Chemie besteht darin, dass ,, man auch Probleme kauen muss: man kriegt ir-

gendein Stoff, der sich so und so verbindet, und dann muss man herausfinden, warum er das tut und wieso. Das

is eben Problemlésen, und sowas gibt’s in Gk nicht.“( Materialband, S. 176)

Auf die Frage ,,Wann macht Ihnen das Lernen Spass?‘‘ antwortet der Schiiler:

,,Also konkret isses nur das naturwissenschaftliche Ziel, weil, wenn ich da grad irgendwo das Problem hab, und
das auch verstanden hab, dann hab ich auch Lust, mich mal damit zu beschéftigen, grad mal. Wenn ich dann

gemerkt hab, jawohl, das hab ich doch verstanden!* ( Materialband, S. 17)

Mit dieser zentralen Aussage beschreibt Mirko sehr bewusst die Art des Lernens, die ihm am

besten liegt: Lernen als problemldsendes Verhalten.

Forderliche Lernarrangements

Diese Aussagen machen deutlich, dass Mirko deswegen mit dem Gk-Unterricht nichts anfan-
gen kann, weil ihn die Aufgabenstruktur nicht besonders reizt. Einen Text lesen und ihn wie-
dergeben, das ist kein Problem, das kriegt es auch ganz gut hin, aber die Wiedergabe des
,schon Geschehenen® vermag nicht, sein Interesse flir den Inhalt des Textes zu wecken. An-
ders in Chemie: Hier gibt es Probleme zu 16sen, das fordert ihn heraus und weckt iiber diese
Herausforderung sein Interesse fiir das Fach. Mirko fiihlt sich von reproduktiven Tétigkeiten
nicht gefordert. Ein fiir Mirko interessanter Gk-Unterricht wiirde darin bestehen, dass auch
hier Lernaufgaben als Probleme gestellt werden, deren Losung er erst suchen muss, das wiir-
de ihn fordern. Mirko ist ein problemorientierter Lerner. So ldsst sich auch sein Interesse flirs
Juristische erkldren, bei dem es auch um die Bearbeitung von Fillen geht, die es zu l6sen
gilt. Vom reproduktiven zum entdeckenden, problemldsenden Lernen im Gk-Unterricht, wé-

re das fiir Mirko forderliche Unterrichtsprinzip.
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Genau wie Karla préferiert auch Mirko einen exemplarischen und an Aktualitdten orientier-
ten Gk-Unterricht. Fiir Mirko giinstige Lernarrangements geben ihm die Gelegenheit, sich
politisches Grundwissen problemorientiert zu erarbeiten. Hier liegen fiir ihn die wichtigsten
Motivationsmomente, in der Herausforderung Probleme zu bearbeiten und Losungen zu fin-

den.

9.2.3 Fallbeispiel 3: Christiane (17 Jahre)

Merkmalskombination: passiv / interessiert

Verhalten im Unterricht:
Christiane ist im Unterricht eine sehr stille Schiilerin, die sich nicht aktiv ins Unterrichtsge-
spriach einbringt. Sie folgt aber sehr aufmerksam dem Unterrichtsgeschehen und liefert, wenn

sie von der Lehrerin aufgefordert wird, gute Wortbeitrdge. Christiane ist im Schriftlichen

durchgingig durch alle Féacher eine gute bis sehr gute Schiilerin.!?>

9.2.3.1 Grundlage Fragebogen:

Die Schiilerin Christiane bezeichnet sich als politisch interessiert und hat auch vor, bei den
nichsten Wahlen ihre Stimme abzugeben. Sie informiert sich téglich iiber politische Tageser-
eignisse.

Christiane sieht Politik als ,,strukturelle Organisation eines Landes; politische Konflikte
werden ihrer Meinung nach durch den Einfluss von Interessengruppen bestimmt, Parteien

streiten sich nur um Geld und Vorteile fiir ihre Mitglieder.

Unterrichtsmethoden: Christianes bevorzugte Unterrichtsmethoden sind Projekt— und Grup-

penarbeit. ,Stillarbeit dagegen mag sie weniger. Christiane findet Exkursionen sehr gut.

Schulbiicher und Arbeitsblétter sind ihrer Meinung nach gute Hilfsmittel.

125 Ergebnis der Klausur: 13 Punkte
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Lernen: Sie lernt im Politikunterricht in erster Linie fiir gute Noten, an zweiter Stelle auch fiir
das Leben.

Erwartungen an den Gk—Unterricht:

Im Gk—Unterricht sollen interessante Themen behandelt werden, anhand derer man ,,etwas
fir's Leben lernen kann®. Christiane hat im Gk — Unterricht Interesse an aktuellen Themen,
fremden Lindern, Umwelt- und Ausldnderpolitik. Sie wiirde es begriiBen, wenn im Unter-

richt mehr Gruppenarbeit durchgefiihrt wiirde.

9.2.3.2 Grundlage Gruppeninterview

Einstellung zum Lernen allgemein:

Christiane lernt gezielt fiir Klausuren. Das ist der Schwerpunkt in ihrem Lernen, an zweiter
Stelle kommen Referate. Hier bezieht sie auch schon mal das Internet bei der Vorbereitung
mit ein. Sie lernt meistens nach ihrem Heft, weil dies chronologisch gefiihrt ist.
Hausaufgaben macht sie direkt nach der Schule, das Lerntagebuch hat sie meistens am spéten
Nachmittag / gegen Abend geschrieben.

Christiane hat das Gefiihl, keine Zeit zu haben um das zu lernen, was sie selbst lernen will.
»Man muss das Vorgesetzte lernen, fiir alles weitere ist keine Zeit*.

Anspruch an den Politikunterricht: Vom Politikunterricht erwartet sie, dass er ihr Allge-

meinwissen vermittelt, welches hilfreich ist, zu verstehen, wie unsere Demokratie funktio-

niert.

Aus den bisher vorliegenden Daten geht hervor, dass Christiane iiber gute Lernvoraussetzun-
gen verfiigt. Sie ist eine reflektierte Schiilerin, die dem Gk-Unterricht mit Interesse gegen-
iiber tritt und eine dezidierte Erwartungshaltung besitzt. Entsprechend ihrem sonstigen Unter-
richtsverhalten ist Christiane auch im Gruppeninterview sehr zuriickhaltend und hat sich nur
selten durch eigene Beitrdge an der Gruppendiskussion beteiligt.

In Christianes Fall diirfte dem Lerntagebuch als Datenquelle eine groBere Rolle zukommen.
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9.2.3.3 Grundlage Lerntagebuch

Das Lerntagebuch der Schiilerin Christiane, das 58 Seiten umfasst, ist mit Abstand die aus-
fithrlichste der von den Untersuchungspersonen angefertigten Dokumentationen des Gk-
Unterrichts. Christiane schreibt sehr viel und ausfiihrlich und setzt sich auch intensiv mit dem
erlebten Unterricht auseinander. Daher erweist sich die Auswertungskategorie ,,Aneignung

von Unterricht* im Lb als sehr ergiebig.

Emotionales und motivationale Strukturen:

In der Leitfadenkategorie ,,Emotionales* duflert sich Christiane nur duflerst zuriickhaltend.
Sie vermeidet es konsequent, iiber ihre Stimmungen oder Gefiihlslagen im Zusammenhang
mit Unterricht zu schreiben. Statt dessen beschrinkt sie sich darauf, ihr Interesse zu bekun-
den. Gelegentlich spricht sie von einer ,,gewissen Neugier*, ,,Anspannung® oder ,,Gelassen-
heit“ und jedesmal bringt sie ihren inneren Zustand mit Unterrichtsinhalten oder Unter-

richtsereignissen in einen kausalen Zusammenhang.

,»In den heutigen Gk-Unterricht vom 5.9. bin ich mit einer gewissen Erwartung hineingegangen, da ich nur

vage Vorstellungen vom Thema ,,Verfassungsschutz* hatte.“126

Christiane nennt als Griunde fir ihr Interesse die Aktualitit der Unterrichtsthemen oder sie

leitet ihr Interesse am Thema von ihrer personlichen Betroffenheit ab:

,Das heutige Gk-Thema ( ,,Bundeswehreinsatz® — d.V. ) hat mich sehr interessiert, da dies in meiner Familie

zur Zeit ein aktuelles Thema ist, weil mein Bruder im Moment seinen Wehrdienst in der Bundeswehr absol-

Viert.“127

Fiir Christiane ist der personliche Bezug zum Thema von Bedeutung:

»Wihrend des Unterrichts wurde das Interesse bei mir geweckt, aber es fehlte die personliche Betroffen-

heit <128

126
127
128

Eintrag v. 5.9.
Eintrag v. 31.8.
Eintrag v. 5.9.
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In ihren Lerntagebucheintragen dokumentiert Christiane eine positive Motivationslage, die
sie durchgédngig wihrend des gesamten Zeitraums beibehilt. Es wird deutlich, dass sie den
Unterricht sehr differenziert und mit einem hohem Reflexionsgrad wahrnimmt. Christianes

h 129

Motivationstruktur ist intrinsisc gepréagt und stellt fiir das Lernen im Gk-Unterricht gute

Ausgangsbedingungen dar

Dem Bereich emotionale Gestimmtheiten misst sie fiir sich selbst aber keinerlei Bedeutung
bei und blendet spéter diese Kategorie komplett in ihren Eintragungen aus, um sich statt des-
sen gleich mit der Reflexion der Unterrichtsinhalte zu beschéftigen. Weitere Aufschliisse
iiber ihre Befindlichkeiten beim Lernen und eine eventuelle Kldrung, warum sie diese Anga-
ben nicht zuldsst, konnen hier im Rahmen der Triangulation unter Einbeziehung des Einze-

linterview erfolgen.

Aneignung von Unterricht

Christiane ist im Unterricht eine sehr stille Schiilerin, die sich kaum miindlich beteiligt. Dass
sie den Unterricht aufmerksam und mit Interesse verfolgt, wird ersichtlich, wenn die Lehrerin
sie aufruft. Dann bringt sie qualitativ hochwertige Beitridge, die den Diskussionsverlauf mit
entscheiden. Im Einzelinterview teilt sie mit, das sei nicht nur in Gk, sondern in allen Fa-
chern so. Warum sie sich grundsitzlich nicht beteilige, wisse sie auch nicht. Es drgere sie
schon manchmal, dass die fehlende miindliche Beteiligung ihre ansonsten im schriftlichen

Bereich sehr guten Noten runterziehe.

Im Lerntagebuch beantwortet Claudia gewissenhaft und ausfiihrlich die Fragen des Leitfa-
dens, wobei sie besondere Sorgfalt auf die Rekapitulation der Unterrichtsinhalte (Kategorie
IT) legt. Christiane macht in ihren Eintragungen regelméfig deutlich, welche Inhalte ihr
wichtig erscheinen, was sie durch deutliche Formulierungen, wie: ,,Wichtig ist auch... oder
,Hierbei scheint es mir wichtig zu erwdhnen, dass...“ kennzeichnet. Dariiber hinaus ist sie in
der Lage, den Unterricht auch aus der Sichtweise der Lehrerin zu betrachten und somit einen

Perspektivwechsel zu vollziehen.
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Christiane duflert sich auch dezidiert zu den im Unterricht angewandten Methoden, die sie
unter dem Gesichtspunkt der Ergiebigkeit fiir sich selbst reflektiert: Sie beschreibt die inner-
halb des Kurses gefiihrte Diskussionen als fiir sie hilfreich,

,,da sie deutlich machen, welche unterschiedlichen Meinungen es zu diesem Thema gibt*.

Ferner duBert sie in diesem Zusammenhang:

,,Die Diskussion war fiir mich Anreiz, meine eigene Meinung zu diesem Thema neu zu iiberdenken® oder

,.Die Diskussion regte mich zum Nachdenken an®.

Christiane setzt sich mit den Inhalten des Unterrichts intensiv auseinander. An den hier ge-
fiihrten Diskussionen schult sie sich, sie bildet sich eine eigene Meinung und in der Ausein-
andersetzung mit der Meinung der anderen {iberpriift und modifiziert sie ihr eigenes Urteil.

Obwohl Christiane selbst diese Diskussionen hilfreich findet und sie an den Stellungnahmen
der anderen Kursteilnehmer offenbar sehr interessiert ist, bringt sie ihre eigene Meinung
nicht in die Diskussion im Klassenzimmer ein, sondern nimmt die Denkanst63e mit nach

Hause, um sie in der Familie zu diskutieren.

Aus Griinden der Vergleichbarkeit soll auch bei Christiane ihre Auseinandersetzung mit dem

Unterricht am Beispiel der Stunde vom 22.8. , Diskussion um Art.1 GG* exemplarisch re-

konstruiert werden.

Christiane geht mit einer positiven Einstellung in den Unterricht.

,Ich bin heute in den Gk-Unterricht mit Interesse hineingegangen, da ich gespannt war, wie wir das aktuelle

Thema um Art.1 des GG weiterbehandeln.“l 30

Sie begriindet ihr Interesse am Unterricht intrinsisch:

129
130

Vgl. Kap 3.2: Motivation und Lernen
Eintrag v. 22.8.
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,Dieses Interesse hingt u. a. damit zusammen, dass mich aktuelle Themen sehr interessieren und besonders

dieses Thema, das im Konflikt mit Ethik bzw. Moral steht und viele verschiedene Meinungen vertreten wer-

113

den®.

Christiane hat grofles Interesse an der Unterrichtsthematik, es beschiftigt sie iiber die Unter-

richtszeit hinaus:

,,Beim Verlassen des Unterrichts gingen mir die verschiedenen Standpunkte der Politiker — wie sie im ausge-

teilten Text formuliert waren, durch den Kopf.*

Inhalte (Leitfadenkategorie II)

Christiane rekapituliert ausfiihrlich den Unterrichtsverlauf wie auch die Unterrichtsinhalte.
Sie erkennt die Vielfalt von Positionen im politischen Diskurs und die Komplexitét der Sach-
fragen.

,, Hierbei erschien es mir wichtig zu erwihnen, dass die Schwierigkeit darin bestand, die Argumente zuzuord-

nen, da die Vielfalt der Meinungen innerhalb der Parteien grof3 war.*

Christiane zeichnet die Absichten der Lehrerin nach:

,,Diese Schwierigkeit zu zeigen, schien auch der Lehrerin wichtig, da sie bei den Statements die Parteinamen im
ausgeteilten Text weg retouchierte, um uns zu zeigen, wie viele Meinungen es gibt innerhalb und auBlerhalb der

Parteien.

In der Auseinandersetzung um Art.1 GG erféhrt sie die Kontroversitdt und Konflikthaltigkeit
von politischen Entscheidungen. Fiir den Umgang mit Kontroversen gelangt sie flir sich per-

sonlich aber zu einer sehr kompromissbereiten Haltung:

,,Es wurde mir deutlich, dass man kompromissbereit sein muss und auch mehrere Meinungen tolerieren bzw.
respektieren muss. Es muss eine Ubereinkunft gefunden werden, die aber nicht die Grundsitze der Menschen-

rechte verletzen und beide Seiten akzeptieren. Dies sollte man bei jeder Diskussion beachten.*

Christiane reflektiert und kontrolliert ihr Lernergebnis, indem sie sich das Material noch mal

durchliest und sich mit ihren Eltern dariiber austauscht:
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,,Bei dem heutigen Lernstoff waren wenige Fakten enthalten, statt dessen mehr die Meinungsbildung, die ich
mir dann zu Hause nach mehrmaligen Lesen des Textes verdeutlicht habe. Zusitzlich habe ich mich mit meinen

Eltern unterhalten, da mich ihre Meinung zu dem Thema interessiert hat.*

Eregebnisse und Erkenntnisse (Kategorie V):

Am Beispiel der aktuellen Bundestagsdebatte liber das Embryonenschutzgesetz gelangt Chri-
stiane zu Einsichten in das Wesentliche des Politischen, in die Komplexitdt von Sachverhal-
ten und die Vielschichtigkeit von Positionen innerhalb der Parteien. Dadurch wird ihrer Mei-
nung nach der Biirger bei seiner Orientierung und Beurteilung vor eine schwere Aufgabe

gestellt.

,Die Vielfalt der Meinungen auch innerhalb der Parteien war fiir mich beeindruckend, zumal der Biirger bei

dieser Vielfalt seine Miihe hat, das Thema in seiner Komplexitit zu durchblicken.*

Ahnlich wie bei ihrer Mitschiilerin Karla hat auch Christiane hier einen Lernprozess durch-
laufen, der ausgehend von der Behandlung eines aktuellen Themas {iber Abstraktionslei-
stung zu grundlegenden Einsichten ins Politische fiihrte: Pluralitit der politischen Meinungen
und Positionen, Vielschichtigkeit politischer Problematik und die Schwierigkeit der Biirger
sich in dieser Vielschichtigkeit von kontrdren politischen Positionen und Meinungen und
Komplexitdt von Sachthemen sich zu orientieren und zu informieren. Daraus resultiert bei
Christiane wie auch bei Karla die Einsicht sich in Zukunft mehr informieren zu wollen, um

bei diesen wichtigen Sachfragen kompetenter mit diskutieren und sich orientieren zu kénnen.

,,Um diese Schwierigkeit der Zuordnung der Statements zu dieser Thematik zu 16sen, werde ich in Zukunft die

Medien deutlicher verfolgen.*

Christiane erkennt die Bedeutung der Medien als Informationslieferant, die es zu nutzen gilt,
wenn es darum geht, die Biirgerrolle aktiv ausiiben und sich am Diskurs beteiligen zu kon-

nen.
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Alltagstheorien iiber Politik

In den Auswertungskategorien II (Inhalte) und V (Ergebnisse) finden sich auch Aussagen
iiber das Politikverstindnis und die Wahrnehmung der politischen Realitéit. Diese Aussagen,
die Aufschluss iiber die politischen Denkweisen und Alltagstheorien der Schiilerin Christiane

geben, sollen im Folgenden rekonstruiert werden.

Bedeutung des Bundestags

In ihrem Eintrag zur Unterrichtsstunde vom 26.9. ,,Bedeutung des Bundestages* lassen sich
Christianes Einstellungen zur Demokratie und zum politischen System der Bundesrepublik
rekonstruieren.

In dieser Stunde ging es um die Auswertung einer Gruppenarbeit zum Thema ,,Bundestag®.
Christiane hilt in ihrem Lerntagebuch fest, dass die Bedeutung des Bundestages von den

Gruppen iliberwiegend negativ bewertet wurde:

,,dass tiberwiegend nur eine negative Beurteilung des Bundestages ( durch die Arbeitsgruppen — d.V.) vorhan-

den war*

Im zweiten Teil dieser Stunde wurden Karikaturen vorgestellt, die sich mit dem Thema Bun-
destag beschiftigten und — wie Christiane vermerkt - fast ausschlieflich die negativen
Aspekte des Parlaments anprangerten.

,.Hier wurde angeprangert, dass die Abgeordneten nichts tun und der Bundestag u.a. ,,nur ein Medienspektakel
sei.
,AuBerdem wurde in den Karikaturen hiufig angeprangert, dass der Bundestag sich der Verantwortung ent-

zieht, und zwar viel Aufsehen erregt, aber in Wirklichkeit nichts tut.“l31
Christiane setzt sich in ithrem Eintrag mit dieser durchgéngigen negativen Beurteilung des
Bundestages auseinander. Sie schlief3t sich dieser gingigen Meinung nicht an, distanziert sich

davon und verurteilt solche Haltungen, die sich aufs Kritisieren beschranken:

,,Diese sehr negativen Beurteilungen zeigen mir, dass Menschen gerne an anderen Kritik iiben, aber selber nicht

aktiv werden.*

131 Vgl. Eintrag v. 26.9.
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Hier denkt Christiane politisch und weiter an die Konsequenzen, die ein solches Verhalten

fir den Fortbestand der Demokratie haben konnte:

,Menschen...sehen dadurch nicht, was wére, wenn wir keinen Bundestag hétten. Dies hétte namlich zur Folge,
dass unsere Demokratie nicht mehr funktionieren wiirde und somit unsere Gesellschaft aus den Fugen geraten

wiirde.*

Die Schiilerin zeigt hier, dass sie differenzierter urteilt als die meisten Mitschiilerinnen und
Schiiler. Sie nimmt einseitige Kritik deswegen nicht hin, weil sie keine Alternativen sieht,
denn ohne Bundestag wiirde unsere Demokratie nicht mehr funktionieren und ohne Demo-
kratie geriete unsere Gesellschaft aus den Fugen.

Christiane wéhlt fiir sich selbst einen anderen Weg:

,,.Daher sehe ich personlich bei der ndchsten Wahl die Chance, die ,,schwarzen Schafe* durch die Wahl aus dem

Bundestag zu wihlen, um so die unzufriedene Politik zu dndern*

Christianes Politikverstdndnis wird durch klare Vorstellungen iiber die Rolle des Staatsbiirger

strukturiert. Sie verfiigt liber ein klares politisches Konzept:

,,Denn nur wer aktiv wird, kann etwas zum Besseren wenden. Vielleicht bin ich nur eine Stimme unter Tausen-

den, aber auch die kann entscheidend sein®

Christiane betrachtet es als ihre Pflicht, sich als Biirgerin diese Staates durch die Abgabe ih-
rer Stimme bei der Wahl an der Gestaltung der Politik und an der politischen Meinungsbil-

dung zu beteiligen, wo immer sie die Moglichkeit dazu hat:

,,Deshalb muss man dort aktiv werden, wo man kann, um diese negativen Beurteilungen des Bundestages zu

verandern, denn dazu ist schlieBlich Demokratie da.“132

Damit distanziert sie sich entschieden von der in der Bevolkerung herrschenden Politikver-

drossenheit und der gingigen Abwendung von der Politik

132 Eintrag v. 26.9.
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,,Diese sehr negativen Einschéitzungen des Bundestages zeigen mir, dass viele Menschen der Bevolkerung mit
der Politik unzufrieden sind und sich abwenden, statt bei der nichsten Wahl aktiv einzugreifen und etwas zu

verandern!“

Die Frage, warum Menschen die Chancen der politischen Mitgestaltung nicht nutzen und von
ithrem Wahlrecht Gebrauch machen, beschéftigt sie, wie aus ihrem abschliefenden Eintrag zu

diesem Thema hervor geht:

,»An dieser Stelle hétte ich mich gerne mit dem Problem beschéftigt, warum Menschen trotz unzufriedener Poli-
tik nicht zur Wahl gehen, um etwas zu verdndern. Hierbei wére es interessant gewesen, verschiedene Ansichten

bzw. Meinungen zu hdren, um diese Einstellungen nachvollziehen zu kt')nnen.“133

Christiane gelangt zu folgender abschlieBender Beurteilung:

,,Denn trotz allem Negativen, muss der Bundestag auch positive Elemente haben, da er sonst nie Teil unserer

Verfassung geworden wére.*

Christiane scheint offensichtlich iiber ein solides politisches Grundwissen zu verfiigen. Sie

vermag sich in der politischen Landschaft zu orientieren.

Die Schiilerin zeigt einen hohen Grad an Akzeptanz und Integrationsbereitschaft ins politi-
sche System der Bundesrepublik. Sie bekennt sich zu den politischen Institutionen und sieht
deren Wert und Bedeutung fiir eine funktionierende Demokratie. Christiane verteidigt den
Bundestag gegen die einseitige Kritik vieler Mitschiiler, die sie als nicht demokratieforder-
lich erkannt hat. Im Unterschied zu ihren beiden Mitschiilern, die an der Mitgestaltungsfa-
higkeit von Politik erhebliche Zweifel haben und durch Skepsis gegeniiber der alltiglichen
Politik geprégt sind, gibt es bei Christiane eine deutlich idealistische Einstellung. Sie zeigt
eine gefestigte demokratische Einstellung und kommt dem Biirgerleitbild des politischen
Aktivbiirgers sehr nahe, der sein Wahlrecht aktiv in Anspruch nimmt, um Politik zu gestalten
und zu verdndern.

Mit diesen Uberzeugungen entspricht Christiane den Zielsetzungen eines eher traditionell

ausgerichteten Politikunterrichts, der darauf abzielt, Schiilerinnen und Schiiler zu politischen
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Aktivbiirgern zu erziehen, die von der Bedeutsamkeit des Wahlrechts als Mittel zur aktiven

Gestaltung von Politik ausgehen.

Christianes Politikbegriff wird desweiteren durch moralische Vorstellungen geprigt, was sich
in ihrer Enttduschung dariiber zeigt, dass Menschen trotz ihrer Kritik am herrschenden Sy-
stem nicht zur Wahl gehen und tiiberdies die Bedeutung des Bundestages verkennen. Auch
zum Thema ,,Einsatz der Bundeswehr* &uflert sie ihre Enttduschung, diesmal in Bezug auf

die NATO:

,.Enttduschend fand ich, dass die NATO den Einsatz zur Hilfe in Not geratener Lénder nur nach wirtschaftlichen

Gesichtspunkten abwégt und erst auf Druck der Mediendarstellung aktiv wird.“134

Threr Meinung nach ist es wichtig, hilfsbediirftigen Lindern zu helfen, statt tatenlos zuzuse-

hen.
,.Hilfestellungen miissten auch ohne wirtschaftliche Interessen mdglich sein.*

Ahnlich wie das Verhalten der Nichtwihler so passt auch die in dieser Stunde aufgedeckte
Vorgehensweise der NATO nicht in Christianes Bild von Politik, denn sie stellt die fiir sie

offen gebliebene Frage in den Raum:
,-..ab wann der Punkt erreicht ist, an dem sich die NATO verpflichtet sicht, einzugreifen.*

Hier scheint Christiane nach Begriindungen zu suchen, die ihre helfen, die Vorgehensweise

der NATO zu verstehen.

Bediirfnis nach Sicherheit

Weiterhin féllt beim Lesen der Eintrdge auf, dass fiir Christiane das Thema Sicherheit sehr
wichtig zu sein scheint. Sie spricht es in Bezug auf mehrere Themen an, z.B. bei dem Thema

,Bundesverfassungsgericht”. Diese Institution, fiir Christiane eine der wichtigsten Organe

133
134

Eintrag v. 6.9.
Eintrag v. 31.8.
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des Staates, vermittelt dem Biirger ,,das Gefiihl, rechtlich geschiitzt zu sein

,Der heutige Gk-Unterricht hat mir gezeigt, dass das Bundesverfassungsgericht eines der entscheidendsten
Organe in der BRD ist.“135
in dem es die Kontrolle iiber die VerfassungsméBigkeit von Legislative, Exekutive und Judi-
kative ausiibt. Dariiber hinaus hat sie als Biirgerin das Recht auf Verfassungsbeschwerde,
falls sie sich in den Grundrechten verletzt fiihlt. Dieses Recht erachtet sie als sehr wichtig, da
es ihr selbst eine Kontrollfunktion zuschreibt und sie in ihrem Gefiihl, rechtlich geschiitzt zu

sein, verstarkt

,.Fur mich personlich war entscheidend, dass jeder Biirger — und somit auch ich — Einspruch einlegen kann und

somit auch jeder Biirger auch Beachtung und Kontrollfunktion im Staat besitzt.“136
Diese Betonung des Sicherheitsaspekts kommt auch beim Thema Bundesverfassungsschutz
zum Tragen. Dieses Thema war relativ neu fiir sie und nachdem sie im Unterricht iiber
Funktion und Bedeutung dieser Institution informiert wurde, entwickelte sie ein weiterge-

hendes Interesse an dieser Institution.

,,Das heutige Thema ,,Verfassungsschutz* habe ich mir zu Hause noch einmal vergegenwartigt, indem ich mir
meine Aufzeichnungen anschaute und im Lexikon unter ,,Verfassungsschutz*“ nachschaute, um eventuelle Er-

génzungen zu ﬁnden“137.

Dabei wurde ihr die entscheidende Bedeutung des Bundesamtes fiir Verfassungsschutz be-
wusst, eine Institution, die ,unter stindigen Druck die ,,staatsfeindlichen” Gruppen zu finden und somit

138

uns Biirger zu schiitzen,* steht.
Auch in ihrer abschlieBenden Beurteilung kommt dieses Sicherheitsbediirfnis zum Ausdruck.
Christiane zeigt eine positive, akzeptierende Einstellung dem Bundesverfassungsschutz ge-

gentiber:

135
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Eintrag v. 29.8.
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,Ich fand dieses Thema sehr interessant, da die Mitarbeiter des BfV im ,,Hintergrund* an der Bewahrung der

Verfassung arbeiten, damit wir ein sicheres und ruhiges Leben fithren kdnnen.*

Ein weiterer Hinweis auf Christianes Sicherheitsbediirfnis kommt auch in der Stunde vom
14.9. (,,Verbot von Parteien und Institutionen*) zum Ausdruck.

In dieser Gk-Stunde, die unmittelbar nach den Terroranschldgen vom 11. September statt-
fand, standen noch einige Schiilerinnen und Schiiler unter dem Einfluss dieser Ereignisse,

nicht so Christiane:

,.In die heutige Stunde bin ich ohne grole Emotionen hineingegangen. Dies hat sich im Laufe des Unterrichts

nicht groBartig veréindert.“1 39
In dieser Stunde drehte es sich um das Verbotsrecht von verfassungswidrigen Parteien und
Institutionen. Wie und unter welchen Bedingungen es zum Verbot einer Partei kommen
kann, wurde am Urteil des Bundesverfassungsgerichts zum Verbot von KPD und SRP her-

ausgearbeitet. Als ein Ergebnis hélt Christiane hierzu fest:

,Aufgrund dieser neuen Eindriicke, wie die FDGO der Bundesrepublik geschiitzt wird, wird einem ansatzweise

das Gefiihl von Sicherheit gegeben.“l40
Gleichzeitig — vermutlich unter dem Eindruck des Terroranschlages in den USA — wird ihr

bewusst, wie schwierig es ist, diese Sicherheit von staatlicher Seite permanent zu garantieren:

,Jedoch zeigt das aktuelle Thema USA, wie schwierig es ist, Gruppen bzw. einzelne Personen ausfindig zu
machen,, die gegen diese Ordnung kidmpfen bzw. sie missachten...., denn ,,offizielle” Parteien sind vielleicht
,leicht2 zu {iberwachen, aber die meisten Absichten, die gegen die FDGO verstofien, bestehen bei ,,inoffiziel-

len“ Gruppen. Dies zeigt das Beispiel USA“.141

Sie denkt weiter iiber Maflnahmen zur Durchfiihrung des Schutzes der FDGO nach und

kommt zu folgender Erkenntnis:

139
140
141

Eintrag v. 14.9.
Eintrag v. 14.9.
Eintrag v. 14.9.



203

,,Dafiir miissen vom Staat MaBinahmen ergriffen werden, die bei der ,,normalen” Bevolkerung den Eindruck

hinterlassen konnen, die FDGO wiirde maB3geblich eingeschriankt.*

Hier néhert sich Christiane einer weiteren zentralen Grundstruktur des Politischen, dem Kon-
flikt bzw. Dilemma zwischen dem staatlichen Auftrag, die Freiheiten des Einzelnen zu ge-
wihrleisten und deren Einschriankung durch die Sicherheitsanspriiche der Gemeinschatft.
Christiane hat diesen Konflikt erkannt, ihn aber nicht als echten Konflikt identifiziert, er exi-
stiert fiir sie nur auf der Vermittlungsebene, es konnte bei der ,,normalen®, d.h. der weniger
informierten Bevolkerung der Eindruck entstehen, dass dem so wire. Dass es tatsdchlich zu
solchen angedeuteten Einschrinkungen kommen konnte, hat in ihre Uberlegungen keinen
Eingang gefunden.

Fasst man die hier aufgezeigten Einstellungen und Haltungen dieser Schiilerin zur Politik
zusammen, dann ergibt sich das Bild eines angepassten und akzeptierenden Politikverstidnd-
nisses: Christiane nimmt das politische System, so wie es ist, als gegeben und unkritisch zur
Kenntnis. Fiir sie erledigen der Staat und seine wichtigsten Institutionen (Bundestag, Bun-
desverfassungsgericht, Bundesverfassungsschutz) ihre Aufgaben, wie z.B. die Gewihrlei-
stung der Sicherheit, wodurch sie sich in unserer Demokratie recht sicher und geschiitzt fiihlt.
Obwohl sie eine differenzierte Betrachtung der im Unterricht angesprochenen Problemstel-
lungen ,,interessant* findet und die verschiedenen Positionen nachzuvollziehen versucht, geht
sie Ambivalenzen und Konflikten lieber aus dem Weg und hofft auf einen irgendwie gearte-
ten Interessenausgleich.

Auf die Frage im Einzelinterview, ob sie sich vorstellen konnte, politisch aktiv zu sein, ant-

wortet sie:

,,Nein, dazu habe ich keine Zeit. Ich weil} ja jetzt nicht, wann ich alles machen soll, was zu machen ist.

Reflexion des eigenen Lernprozesses ( Kategorie V)

Folgendes lasst sich im Lerntagebuch iiber Christianes Lernkompetenz und Reflexionsfahig-

keit rekonstruieren:
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Kognitive und metakognitive Lernstrategien

Christiane verfiigt iiber metakognitive Kompetenzen. Sie plant und iiberpriift ihre Lernhand-

lungen.

,Die Vorgehensweise plane ich grundsétzlich vor dem Lernen, d.h. ich versuche stets mit System vorzugehen, um einen
gewissen Leitfaden zu erhalten, wobei ich mir keine Gedanken iiber zeitsparende Alternativen mache, denn ich benutze
eigene Unterrichtsaufzeichnungen sowie Biicher. Die Arbeitsergebnisse iiberpriife ich in der nédchsten Unterrichtsstun-

de“142

Wie dieses System aussieht, erklirt sie im Folgenden.

,,Diesen Unterrichtsstoff lerne ich am effektivsten, wenn ich ihn alleine durcharbeite und hinterher Jemandem

erzéhle.
,Allein durcharbeiten* und ,hinterher Jemanden erzéhlen* sind Informationsverarbeitungs-
strategien, die dem kognitiven Bereich angehoren. Christiane hat sie erprobt und auch reflek-

tiert. 143

Hier wird deutlich, dass Christiane bereits {iber einen recht hohen Reflexions- und Kenntnis-
stand beziiglich ihres eigenen Lernens verfiigt. Sie kennt sich selbst und ihr eigenes Lernen

sehr genau. Sie kann sich selbst einschédtzen und weil3, dass sie ein visueller Lerntyp ist.

,.Die Vorgehensweise beim Lernen dndere ich eigentlich nicht, d.h. ich gehe stets mit System vior, in dem ich
hauptséchlich nach der Unterrichtsstruktur vorgehe. Hierbei ist es wichtig, dass ich den Lernstoff als Text, Gra-

phik etc. vor mir habe, da ich visuell am besten lernen kann.“144

Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen ist aber fiir Christiane nicht sehr interessant
und nach ihrer eigenen Aussage auch nicht sehr lohnend. So duB8ert sie bereits nach wenigen

Eintrdgen im Lerntagebuch zu ihrem eigenen Lernprozess:

,,Da sich meine Lernweise nicht gravierend dndert, ldsst sich hierzu nicht viel sagen“145 oder

,,.Dieser Unterrichtsstoff veranlasste mich nicht, meine Lernweise zu éindern“m6

142
143
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Eintrag v. 15.8.
Vgl. Kap. 2.3.

Eintrag v. 17.8.
Eintrag v. 29.8.
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Dieser Bewusstseinsstand, iiber den Christiane bereits zu Beginn des Untersuchung verfiigte,
hat sich widhrend der Untersuchung nicht verandert. Es lassen sich im Lerntagebuch keine
Entwicklungen metakognitiver Art feststellen und Christiane nimmt in der Folgezeit auch
keine Eintragungen in dieser Rubrik mehr vor. In ihrer Selbsteinschitzung nach Beendigung
des Lerntagebuchschreibens differenziert die Schiilerin ihre Beurteilung. Sie bewertet das

Lerntagebuchschreiben positiv flir die inhaltliche Aneignung des Politikunterricht:

,,Ich konnte den Stundenstoff noch einmal durchlesen und gut auf die Klausur Vorbereiten“147

Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen beurteilt sie negativ:

,Meine Vorgehensweise beim Lernen hat sich nicht gedndert*

,,Emotionen, Material waren fir das Lernen nicht hilfreich®

Auf die Frage:

,,unter welchen Bedingungen halten Sie Lerntagebuchschreiben fiir sinnvoll?*

antwortet sie:

,.nur um Ergebnisse und Inhalte festzuhalten, die fiir mich wichtig erschienen®

9.2.3.4 Lernerprofil von Christiane: Christiane eine angepasste Lernerin!48

Ertrag des Lerntagebuchsschreibens

Christianes Selbsteinschitzung erscheint auf den ersten Blick paradox: Sie hat aus der ge-
samten Lerngruppe das sorgfiltigste und umfangreichste Lerntagebuch, vertritt aber die Mei-
nung, Lerntagebuchschreiben habe ihr nichts gebracht, da sich ihr Lernen nicht verdndert

habe.

Im Einzelinterview duflert sie sich auf Nachfragen:

,,Das Lerntagebuch hat ihnen das Lernen erleichtert?*

146
147

Eintrag v. 31.8.
abschlieBende Beurteilung der Arbeit mit dem Lerntagebuch

148 Auch in diesem Lernerprofil wurden ausgewihlte Erkenntnisse aus dem Einzelinterview eingearbeitet.
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,,Ich denke mal, fiir die Klausur hat’s mir was gebracht. Also, ich hab mir alles nochmal durchgelesen. Natiirlich
die Emotionen und so, die brauch ich in der Klausur nicht. Aber den Inhalt hab ich mir immer durchgelesen fiir
die Klausur. Ob’s mir in dem Sinne was gebracht hat, weil ich immer am Rand was mitschreibe im Unterricht,
die Kernpunkte, die hétt ich auch so gehabt, also, ich hab‘s nur jetzt als Text gehabt. Und wenn ich das Lernta-
gebuch nicht gehabt hétte, hétt ich halt nur Kernbegriffe am Rand gehabt, aber die hétten’s bei mir auch ge-
bracht.” (Materialband, S. 202)

Auch hier differenziert Christiane zwischen inhaltlichem und methodischem Ertrag des
Lerntagebuchschreibens und bestérkt den eingeschridnkten Nutzen des Lerntagebuchschrei-
bens fiir sich selbst. Als Beweis nennt sie ihre Klausurnote, welche sich auch bei intensivem

Lerntagebuchfiihren nicht gedndert habe.

,, und jetzt hab ich, naja, was weil} ich, dreizehn geschrieben. Das war vorher schon so. Also in dem Sinne’nen
neuen Impuls hat mir das nicht gebracht, wie ich ja immer noch die gleichen Noten schreib, und ich denk mal,

an den Noten kann man’s sehen, ob‘s was bringt oder nicht. (Materialband, S. 204)

Christiane ist eine Lernerpersonlichkeit, die, was ihre Féahigkeit anbelangt, den Lernprozess
zu planen, zu organisieren und zu analysieren, sich innerhalb der Lerngruppe auf einem ho-
hen Niveau befindet. Zwischen Beginn und Ende des Erhebungszeitraums hat es in ihrem
Lernverhalten fiir ihre Wahrnehmung keine Verdnderung gegeben. Thre Lernkompetenz war
bereits zu Beginn der Erhebung auf einem recht hohen Level und hat in Folge dessen wih-
rend der Erhebung keine Steigerung mehr erfahren. Dies Selbstwahrnehmung der Schiilerin

wird bestétigt durch das beste Klausurergebnis in der Gruppe.

Christiane verbliifft im Einzelinterview mit der Aussage, dass sie auch in dieser Unterricht-

seinheit nichts Neues gelernt habe.

,,Ich wiird sagen relativ wenig, weil ich das Ganze noch aus der Zehn weil3. Also fiir mich war nicht viel Neues
dabei....Ja ich weil} auch nicht, warum ich das behalten hab. Andere Sachen, die ich mir behalten will, behalt ich
mir nicht....Ich bin kein Typ, der....wenn ichs hore, is bei mir die Wahrscheinlichkeit, dass ich’s vergesse, ziem-
lich groB3. Wenn ich’s vor mir sehe, und ein Schema vor mir sehe, dann behalt ich mir das auch. Und wir hatten
in der zehn so’n Schema, wo... wer wen wihlt, und das war alles in einem Schema drin, das kann ich heute noch

aufzeichnen.“ (Materialband, S. 198)

Hier gibt sich Christiane als visuellen Lerntyp zu erkennen und ist sich dieser Veranlagung

auch bewusst.
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Aneignungsinteresse aus Niitzlichkeitserwigungen

Ahnlich wie bei ihrer Mitschiilerin Karla ist auch Christianes Interesse am Politikunterricht
anwendungsorientiert. Wie bei Karla auch steht bei ihr Wunsch im Vordergrund iiber die
Behandlung von aktuellen Themen im Politikunterricht Orientierung im Spektrum politischer

Themen zu bekommen, die fiir die eigenen Lebensfiihrung niitzlich sind.

Stirker noch kommt bei Christiane die meinungsbildende Funktion dieses Unterrichts zum
Tragen. In der Auseinandersetzung mit den Meinungen anderer entwickelt sie ihre politische
Urteilskraft und tiberpriift ihre eigenen Positionen. Sinngebungen durch einen anwendungs-
orientierten Politikunterricht pragen Christianes Aneignungsinteresse.

Von beiden Mitschiilern unterscheidet sich Chrstiane deutlich durch ihr Politikversténdnis.
Christiane geht insgesamt unkritisch mit politischen Institutionen um, sie akzeptiert die poli-
tischen Gegebenheiten. In ithrem Bediirfnis nach Sicherheit und der Forderung an den Staat,
diese Sicherheit zu garantieren, hat sie ein angepasstes, konformistisches Politikverstandnis.

Christiane ist ein eher stofforientierter, konservativer Lernertyp.

Forderliche Lernarrangements

Christianes Schwichen liegen im miindlichen Bereich. Thre Nichtteilnahme am Unterrichts-
gespriach deutet allerdings auf Hemmnisse hin, die in ihrer Personlichkeitsstruktur begriindet
sind.

Um ihr beim Uberwinden ihrer Passivitit entgegenzu kommen, wird es sehr vom Verhalten
der Lehrerin abhéngen, sie imMiindlichen zu fordern, sie 6fter anzusprechen und zur Mitar-

beit ermuntern.

9.2.4 Fallbeispiel 4:

Vorbemerkung: In der 4. Merkmalsgruppe: aktiv / interessiert gab es einen Zielkonflikt in der

Auswahl der fiir die Fallanalyse in Frage kommenden Schiiler. Die Schiilerin Mareike ist
eine sehr erfolgreiche Schiilerin in allen Fachern durchgidngig und zwar sowohl im miindli-
chen als auch im schriftlichen Bereich. Diese Schiilerin hat ein sehr ausfiihrliches Lerntage-
buch mit umfangreichen Auswertungsmoglichkeiten verfasst. Das hieraus resultierende Ler-

nerprofil zeigt sich als nicht sehr kontrastierend zu den Schiilerinnen Karla und Christiane,



208

die ebenfalls gute Schiilerinnen und Schiiler sind. 149 Einen maximalen Kontrast hierzu bietet
hingegen der Schiiler Peter. Auch Peter entspricht den Merkmalskriterien aktiv und interes-
siert, hat aber eine sehr unterschiedliche Kompetenzentwicklung im miindlichen und schrift-
lichen Bereich und entsprechende Problematiken in seinem Lerntableau.

Fiir ihn wurde parallel zur Erhebung eine Lernberatung durchgefiihrt. Wegen dieser Beson-

derheiten wurde Peter fiir die Fallanalyse ausgewéhlt.

Der Schiiler Peter ( 17 Jahre): ein Lerner mit unterschiedlicher Kompetenzentwick-

lung
Merkmalsausprigung: aktiv / politisch interessiert

V erhalten im Unterricht: Peter arbeitet im Unterricht sehr aktiv mit. Er liefert gute Beitra-
ge, in denen er sich kritisch, gut informiert und reflektiert zeigt. Peter gehort zu den Wortfiih-
rern des Kurses. Seine miindlichen Leistungen bewegen sich im sehr guten Bereich. Peter hat

Probleme im schriftlichen Bereich. In der Klausur schreibt Peter 2 Punkte.

9.2.4.1 Grundlage: Fragebogen:

Der Schiiler Peter bezeichnet sich als politisch aktiv und interessiert. Er informiert sich tig-
lich tiber politische Tagesereignisse und benutzt dabei das Fernsehen und redet mit seiner
Mutter dariiber. Auch mit Freunden und Bekannten redet er gelegentlich iiber Politik. Bei
ihm zu Hause wird téglich iiber Politik gesprochen. Unter Politik versteht er ,,.Diskussion
iiber aktuelle Themen®. Im Gk-Unterricht lernt er fiir gute Note. Fiir die Vor- und Nachbe-
reitung des Gk-Unterrichts wendet er wochentlich nicht mehr als 10 Minuten auf, was in et-
wa den Vorbereitungen fiir die anderen Féachern entspricht. Peter gehort zu den Wenigen in
der Gruppe, fiir die Gk ein Fach ist, in dem interessante Themen behandelt werden und in
dem er seine politischen Orientierungen festigen kann. Seine politischen Einstellungen wur-
den im Wwesentlichen von der Mutter geprigt und vom Gk-Unterricht nicht beeinflusst.

Vom Gk-Unterricht erwartet er, dass Schiiler ihre eigenen Erfahrungen diskutieren und nicht

149 Vgl hierzu Prinzip der Fallauswahl: groBtmogliche Diversitdt der Félle
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stindig die ,,Bild*“ oder ihre Eltern zitieren. Die Sachfragen hat Peter im wesentlichen richtig

beantwortet.

9.2.4.2 Gruppeninterview

Entsprechend der eingangs beschriebenen Merkmalsauspriagung hat sich Peter im Gruppen-
interview stérker eingebracht als andere und mehr Redezeit fiir sich in Anspruch genommen.
Sein Lerntagebuch ist hingegen nur sehr unvollstindig gefiihrt. Fiir die Erstellung seines Ler-
nerprofils ist das Gruppeninterview ergiebiger als das Lerntagebuch und erféhrt innerhalb der

Triangulation deswegen auch eine intensivere Auswertung.

Alltagstheorien iibers Lernen allgemein:
Peter hat offensichtlich Schwierigkeiten mit dem Lernen. Er lernt nicht zu Hause. Peter kann

zu Hause nicht lernen und das gilt fiir alle Facher gleichermaf3en.

,Ich lern zu Hause eigentlich gar nicht ... kann zu Hause gar nicht lernen, richtig.“150

,,Bel mir isses eigentlich in allen Facher durchgéngig, dass ich iiberhaupt nicht lerne, ... also, auch nicht fiir

Klausuren.* 151
Peter hat hierzu eine spezielle Lernstrategie entwickelt, mit der er in seiner bisherigen
Schullaufbahn offensichtlich erfolgreich gefahren ist: Es ersetzt das fehlende hdusliche Ler-

nen durch gutes Aufpassen im Unterricht:

,,Ich arbeite im Unterricht mit und kriege auch wirklich alles mit ... in Bio, und halt so in diesen Fachern, Gk,
wiird ich halt fast sagen, dass das Facher sind, die mich nicht beanspruchen oder so, sondern wenn man da im

Unterricht mitarbeitet, und da am Thema dran bleibt, aufpasst, dann braucht man nicht unbedingt zu lernen,“1 52

Peter rechtfertigt diese Strategie auf eine pragmatische Art und greift dabei zusitzlich auf

150
15
15

Gruppeninterview IV, Position 143
1 Gruppeninterview IV, Position 135
2 Ebd., Position 135
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seine personlichen Vorlieben zuriick:

,.Ist eigentlich doch viel einfacher: Im Unterricht, du musst es ja eh machen, also kannste ja auch einfach auf-
passen, das ist ja nicht so ... die Schwierigkeit, jetzt, dann. Pass einfach auf, hor die an, was die Leute sagen,
was der Lehrer dazu zu sagen hat, und machst die dann deine eigenen Gedanken. Dadurch lernt man am mei-

sten...“153

,,Ich krieg lieber was erzdhlt, anstatt dass ich mir irgendwo im Internet oder so den Text zusammenreime.“154

Auch fiir die Klausurvorbereitung hatte Peter eine Strategie, die es ihm ermdglichte, sich
vorzubereiten ohne dafiir zu Hause lernen zu miissen :

,Ich tausch mich mit meinen Freunden und Klassenkameraden vorher aus, gucke, dass ich auf dem Leistungs-

stand, Wissensstand bin wie die, und das muss dann reichen.“1 33

Mit dem Ubergang zur Oberstufe erlebt Peter einen Einbruch mit seiner bisherigen Lernstra-
tegie: Das Aufpassen im Unterricht und das Gesprich mit seinen Mitschiilern reichen als
Klausurvorbereitungsstrategie nicht mehr aus. Peter hat gleich in mehreren Féchern schlechte
Noten geschrieben und dadurch Probleme bekommen. Thm wird bewusst, dass es so nicht
weiter gehen kann.

,also hinterher hab ich dann die Rechnung gekriegt , irgendwie schlecht geschrieben, am Ende des Jahres in Gk
und Bio... Ja, also, ganz klar an mir liegts halt, ansonsten gar nichts. Ich hab gedacht, ich hétt da alles mitge-

nommen, aus dem Unterricht, und da hab ich auch schon gemerkt, dass es da zur 12 hin komplexer wird und

dass man sich das schon nochmal angucken soll..“156

Peter differenziert nun seine Lernaktivitidten nach dem Grad der Notwendigkeit in den jewei-
ligen Fachern, wobei Gk zu den Fiachern gehort, in denen er nach seinen eigenen Aussagen in

seiner Schulkarriere noch nie gelernt hat.

153
154
155
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Ebd. Position 135, 143
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,.Fur Franzosisch, Englisch, da hab ich meine richtigen Probleme, da muss ich lernen, und sonst hab ich wirk-

lich fiir Gk noch nie gelernt.“1 57.

Lernmotivation und Reflektionsgrad

Auf die Frage der Interviewerin, was flir ihr Lernen besonders motivierend sei, antwortet
Peter spontan als erster in der Gruppe: ,,Nichts®.

Nach einem kurzen Schweigen antwortet die Schiilerin Karla:

,-Ja, wenn ... <Einwurf der Schiilerin Sarah. ,,Ne gute Note*>, ,ne gute Note am Schluss rauskommt.*
Daran schlief3t Peter an: ,,Fiir mich motiviert eh nur, wenn schon Erfolg da gewesen ist. In Franzosisch, da

war ich immer schlecht, dann hab ich da mal acht Punkte geschrieben, und das hat mich dann motiviert, dann
nicht wieder vier zu schreiben und am Ende wieder sechs zu kriegen, sondern, da ...da kann man was holen,

dieses Jahr. Da hab ich viel gelernt, dann“158

Generell lernt Peter eher fiir Facher, in denen er schlecht ist, aber besonders motivierend ist
es fiir ihn, wenn er auch mal Erfolg mit seinem Lernen hat. Indikator fiir diesen Erfolg sind
dann entsprechende Noten.

Die Reflektion seines eigenen Lernprozesses liegt bei Peter in Ansédtzen vor. So hat er er-
kannt, dass er erfolgreicher lernen kann, wenn er an bereits vorhandenes Wissen ankniipfen
kann. Zusitzlich kann er dann dieses bereits vorhandene Wissen in Nachrichtensendungen

iiberpriifen.

,,Also, bei mir isse so, zum Beispiel Zeitungsartikel oder so, da fallt mir das sofort auf, wenn das irgendwas

zu tun hat mit dem, was ich gerade in der Schule mache oder schon mal gemacht habe. Dann macht man sich
das an Beispielen noch mal klar ....Wenn man da mal so durchzappt, dann ...kommt man an kurzen Nachrichten
vorbei und.... gibt es vielleicht Reportagen, so die guckt man sich dann gerne an, weil man dann sozusagen

. —
daran sieht, was man ...davon schon weif3.*

157
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Ebenso hat Peter erkannt, dass es fiir sein personliches Lernen hilfreich ist, wenn er eine ge-

wisse Strukturierung vorliegen hat, die ihm das Einordnen seines Wissen erleichtert.

,,lch wiird mal sagen zum Beispiel, wenn der Stoff auf irgend etwas aufbaut, wenn ich 'n bestimmtes Ding in’n
bestimmten Themenkomplex einordnen kann, dann nehm ich das gern auf, und ... es interessiert mich dann zum
Beispiel, wenn ich mich in Gk damit beschiftigt habe, und privat noch was aufgreife oder andersrum, privat

mich was interessiert, was man im Gk-Unterricht nochmal zur Not aufgreifen kann.“1 60

Weitere Merkmale seines personlichen Lernens

Methoden und Arbeitsweisen:

Peter hat in der Mittelstufe mit Gruppenarbeit schlechte Erfahrungen gemacht. Unter den
gednderten Bedingungen der Oberstufe macht er damit nun positive Erfahrungen und erfahrt,

dass Gruppenarbeit fiir sein personliches Lernen forderlich sein kann.

,,-.. dass Lernen jetzt bei der Gruppenarbeit auf jeden Fall fordernd ist, dass jetzt ab der Elf oder Zwolf es end-
lich so ist, dass man hier auf der Schule Leute hat, die’s einfach interessiert. Die sind hier, um in die Schule zu
gehen. In der ganzen Mittelstufe und Unterstufe, kann ich das nicht im Voraus annehmen, da gibt’s so viele
Leute, die ham ganz andere Sachen im Kopf, und... was stort einfach, weil halt so viele Leute da sind, die zum
Beispiel iiberhaupt nicht auf dem Leistungsstandard sind, auf dem man jetzt auf dem Gymnasium vielleicht

sein sollte, und die eigentlich dem Unterricht nur im Wege sind.“161

Hausaufgaben

Bei Hausaufgaben besteht flir Peter noch das zusitzliche Problem darin, dass er sich zu leicht

von seinem Vorhaben Hausaufgaben zu machen, abbringen ldsst.

»Zum Beispiel, gestern hab ich auch versucht, Urfaust zu lesen. Ja, und dann kamen im Radio auch interessante
Sachen, also Reportagen, Umfragen und so, da konnt ich auch nicht mehr lesen, sondern musste da zuho-

«162
ren.
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,,Hausaufgaben...., also sicherlich macht jeder mal Hausaufgaben, ich versuch mich zwar zu zwingen, aber ich

schaff’s nich‘[.“163

Fiir Peter hat das Fach Gemeinschaftskunde einen unmittelbaren Lebensbezug:

,»Ja, Gk lernt man am Leben, so. Also der Stoff selber, wiird ich sagen, is nicht bei jedem Thema so, aber bei

einem Teil, womit ich auch privat zu tun habe.“164

In Peters Familie wird viel diskutiert

,,Bel mir zu Hause wird viel diskutiert, und da jetzt, beim Essen, oder so, wenn die Familie mal zusammen ist,

und dann bringt das ja einfach Was,.“165
Aus den Angaben zum Fragebogen und den Beitrdgen zur Gruppendiskussion lassen sich

folgende Charakteristika seiner Lernerpersonlichkeit rekonstruieren:

Ahnlich wie seine Mitschiilerinnen Karla und Christiane hat auch Peter ein konkretes anwen-
dungsbezogenes Interesse am Politikunterricht. Durch die Behandlung von aktuellen Themen
im Unterricht erwartet er sich eine Hilfestellung bei der Orientierung in Politik und Gesell-
schaft. Die Verkniipfung von Gk-Themen mit Themen in der auerschulischen Realitét er-
leichtert thm zusétzlich das Lernen. Peters Lernen ist ausschliefllich notenorientiert, wobei
seine Motivation zum Lernen durch sichtbare Erfolge in Form von guten Klausurergebnissen
zusitzlich gesteigert werden kann. Eine gute Strukturierung des Stoffes und eine Verkniip-
fung mit bereits bestehenden Strukturen hat er zusitzlich als lernforderlich erfahren.

Peter hat unterschiedliche Kompetenzentwicklungen im schriftlichen und miindlichen Be-
reich und differiert in seinen schulischen Leistungen relativ stark zwischen mathematisch-
naurwissenschaftlichen und sprachlich-gesellschaftlichen Facher. Seine Leistungskurse sind
Mathematik und Physik und hier erzielt er auch sehr akzeptable Leistungen, vor allem im
miindlichen Bereich. In den sprachlich-gesellschaftlichen Féchern ist er mit Beginn der

Oberstufe ,,abgesackt™.

163 Ebd. Position 519

164 Ebd. Position 603
165 ELd. Position 689
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Auf Grund seiner Personlichkeitsstruktur ist Peter sehr auf Interaktion ausgerichtet und inso-
fern stark im kommunikativen Bereich verankert. Er bringt gute bis sehr gute Leistungen im
Miindlichen und zwar durchgéngig in allen Fiachern. Er ist schwach bis sehr schwach im
Schriftlichen in den Sprachen und Gesellschaftswissenschaften. Er war in der Mittelstufe als
Legastheniker erfasst worden, eine genaue Lerndiagnose war bisher in der Schule noch nicht

erstellt worden ist.

9.2.4.3 Grundlage: Lerntagebuch

Peters Lerntagebuch ist nur sehr unvollstindig gefiihrt und wird vorzeitig abgebrochen. Be-
reits nach wenigen Unterrichtsstunden nimmt er keine Eintragungen mehr vor. Dennoch sind
seine sparlichen Eintragungen zur Erstellung eines Lernerprofils aufschlussreich, da Peters
Umgang mit dem Lerntagebuch kennzeichnend fiir seinen Umgang mit dem eigenen Lernen
ist.

Exemplarisch soll hier die erste Unterrichtsstunde, welche im Lerntagebuch am ausfiihrlich-
sten dargestellt ist, genauer analysiert werden. Hierbei wird es weniger um eine direkte Aus-
wertung von ausformulierten Lernerfahrungen gehen koénnen, sondern fiir die Forscherin
wird es darauf ankommen, aus einzelnen vorhandenen Versatzstiicken ein Gesamtbild zu

erstellen.

Peter schreibt in seinem Lerntagebuch iiber seine emotionale Grundstimmung (Kategorie I)

zu Beginn und am Ende der 1. Gk-Stunde am 15.8.:

,,Ich war mit dem Bewusstsein keine Hausaufgaben zu haben, in den Raum gekommen, vergass dies aber sofort
als ich die Kamera und das Tonbandgerit sah...
,,lch war etwas frustriert, da mich das Ende der Stunde an die Hausaufgaben erinnert hatte und ich mir den Tag

am See schenken konnte, von dem ich bis dahin noch getraumt hatte.“1 66

Der Gedanke an nicht angefertigte und eventuell noch anzufertigende Hausaufgaben ist fiir

Peter nicht unerheblich. Es belastet ihn und wirkt sich negativ auf seine Grundstimmung aus.

166 Eintrag vom 15.8.
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Inhalte (Leitfadenkategorie II): Bei der Rekapitulation der Unterrichtsinhalte beschriankt Pe-

ter sich auf kurze stichpunktartige Angaben zum Unterrichtsthema ohne inhaltliche Ausfiih-
rungen. Eine Reproduktion und Reflexion der Inhalte nimmt er in seinen Eintragungen nicht

Vor.

,»Welche Schwerpunkte/Hauptthemen hatte der heutige Gk-Unterricht?*
,Die Aufgabe der Verfassung, wo die Verfassung ihre Urspriinge hat. Die Schwierigkeit eine Verfassung zu

formulieren® 167

Weitere Fragen versteht er eher so, dass er eine personliche Beurteilung abgeben soll:

,,Der Gk-Unterricht ist abwechslungsreich...“

,,Es war interessant und mir hat es gefallen. Uber das Verstindnis kann ich nur sagen, ich habs Verstanden.“1 68

(13

In der Kategorie I'V: ,,Planung,...“ antwortet er auf die Frage:

,Plane ich meine Vorgehensweise bevor ich mit dem Lernen/Arbeiten beginne?*
,,Ich verstehe nicht auf welche Arbeiten sich das bezieht, das Tagebuch ist doch durch die Fragen schon struktu-

riert.

Peter handelt und hakt die einzelnen Fragen des Leitfadens schnell und oberfldchlich ab. Er
nimmt sich nicht die Zeit, sich mit einer Frage intensiver zu beschéftigen und ihre Bedeutung
zu kléren, wenn er sie nicht gleich versteht.

Sein Unverstindnis dieser Frage zeigt aber auch, wie unbekannt ihm die Tatsache ist, sein
Arbeiten zu planen und zu strukturieren. Diese metakognitiven Fahigkeiten ist ihm offen-

sichlich fremd.

HStrukturiere ichmeinen Lernstoff?* , Nein, ich bin auf dem Gebiet nicht sehr begabt bzw. lustlos*

Peter iiberpriift im Gespriach mit anderen seine Ergebnisse. Hier bestétigt sich seine eingangs

genannte kommunikative Orientierung.

,,Wie iiberpriife ich meine Arbeitsergebnisse? ,,Durch Informationsaustausch mit meinem Zwillingsbruder“169

167
168
169

Eintrag v. 15.8.
Eintrag v. 15.8.
Eintrag v. 15.9.
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Auf die Frage, was er im Gk-Unterricht gelernt habe, antwortet Peter nur sehr knapp:

,Dass sich unsere Verfassung auf Grund unserer Tradition von denen in anderen Kulturkreisen unterscheidet,

was sie bietet und wie sie ausformuliert wurde.*

Peters empfindet ein Tafelbild als Lernerleichterung. Die visuelle Ausrichtung seines Ler-

nens wird deutlich.

,»Was war wichtig fiir meinen Lernprozess?

,,Das Tafelbild, das die wesentlichen Punkte iibersichtlich wiedergibt.*

Lernbegriff: Peter unterscheidet zwischen Lernen und Allgemeinwissen (eingeschrinkter
Lernbegriff)

,Wenn ich iiber mein Lernen nachdenke, was fallt mir ein?“

,,Ich habe nichts gelernt, mir nur etwas klar gemacht und dabei mein Allgemeinwissen aufgebessert.*

Verglichen mit seinen Mitschiilerinnen ist Peters Reflektionsfdhigkeit auf das eigene Lernen
bezogen deutlich geringer entwickelt. Hier bewegt er sich auf einer niedrigeren Kompetenz-
stufe als seine Mitschiilerinnen. Eines seiner Probleme besteht offensichtlich in seiner nur
unzureichend entwickelten Selbstdiagnosefahigkeit. Peter ist sich zwar bewusst, dass er gra-
vierende Probleme beim Lernen hat, er kann sie aber nicht individuieren. Er reflektiert diese
auch nicht weitergehend und nimmt vor allem die Chance, die das Lerntagebuch ihm hierzu
bietet, nicht wahr. Fiir seine Lernprobleme hat Peter keine Erkldrungen. Er ist ratlos, mit
welchen Strategien er sie beheben konnte und wendet sich aus diesem Grunde ratsuchend an

die Forschergruppe.

9.2.4.4 Lernerprofil von Peter: Peter ein Lerntyp mit unterschiedlicher Kompeten-

zentwicklung im miindlichen und schriftlichen Bereich

In dem sich anschlieBenden Einzelinterview bildete das in den Ausgangserhebungen skiz-
zierte Problemszenario beim Lernen die Grundlage. Am Beispiel seiner Klausuren und der
Bearbeitung von Texten sollten mit dem Schiiler gemeinsam dessen Lernprozess reflektiert
werden, um fiir die Interviewerin und den Interviewten gleichermalBlen weitergehende Ein-

blick in die individuelle Lernstruktur zu bekommen und die Problemlage erkennen.
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Positive Lernerfahrungen

I: ,,Kannst du uns vielleicht mal sagen, wie du am besten gelernt hast im Gk-Unterricht?... Welche von den

Methoden war am besten..?* (Materialband S. 214)

Peter: ,,Ehm, ja, wo Herr P. das Schema an die Tafel geschrieben hat, das hat mir eigentlich die ganze Sache
verdeutlicht. Ja. In den Texten, das ist immer alles so, dass da auch halt so viele Begriffe fallen, und man das
sich da nicht so gut vorstellen kann. Das war auch so’ne rdumliche Unterteilung, halt, mit dem Hin- und Herge-

hen der Pfeile, und so, das hat das schon sehr gut verdeutlicht™ ( Materialband S. 214)

Peters grofites Lernproblem ist der Umgang mit schriftlich fixierter Sprache in logisch-
abstrakten Texten. Peters Schwerpunkt liegt im naturwissenschaftlich-mathematischen Be-
reich und er empfindet abstrakte Texte mit vielen Begrifflichkeiten als schwierig und verwir-
rend. Es fehlt ihm die Fahigkeit, Texte logisch zu strukturieren. Dies erschwert ihm die Ori-
entierung in den Textaussagen und die ErschlieBung der Textinhalte. Ein Tafelbild mit klarer
rdumlicher Unterteilung hingegen bietet ihm diese Strukturen, die er fiir sein rdumlich und

visuell ausgerichtetes Lernen bendtigt.

Lernen:

Fiir Peter bedeutet Lernen, sich bewusst etwas einprégen an Daten und Fakten. Peter unter-
scheidet zwischen Wissen und Verstehen. Lernen ist mit ersterem verkniipft, wobei es in Gk

meistens um Verstehen geht.

Peter hat wie viele seiner MitSchiilerinnen und Schiiler einen eingeschrinkten Lernbegriff,
der auch im Nachhinein seine Aussage verstidndlich macht, warum er in Gk bisher nie wirk-

lich gelernt hat.

Klausurvorbereitung:

Nach der Vorbereitung zu seiner letzten Klausur befragt, antwortet Peter:

,,Da hab ich mich nicht so wirklich drauf vorbereitet, weil ich die Erfahrung gemacht hatte, eigentlich vorher, in
der elften Klasse, dass man in Gk nicht so viel wissen muss, fiir die Arbeit, sondern dass man dann halt in der

Arbeit das verstehen muss.“ ( Materialband, S. 217)
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Nach den Griinden fiir sein schlechtes Abschneiden in der Klausur gefragt, gibt er zunichst
unklare Auskunft: Das Wissen zur Beantwortung der Fragen war nicht vorhanden, weil er
nicht gelernt hatte und das Ganze falsch eingeschétzt hatte. Zusitzlich konnte er den Text
nicht verstehen, was seiner Meinung nach mit Konzentrationsschwierigkeiten zu erkldren
war.

, Ja, dann lese ich, normalerweise, versuch ich das so zu machen, dass ich, von Komma zu Komma lese und mir
jeden Satz einfach, dass ich dann kurz nachdenke, mir den verdeutliche, also..den einfach dann, dass man sich
so’n Satz, der vielleicht ldnger geschachtelt ist, von Komma zu Komma aufbaut.” ( Materialband, S. 219)

Peter beschreibt auch hier mit anderen Worten seine besondere Eigenart beim Lernen. Er ist
ein visueller- geometrischer Typ, der bei der Textarbeit versucht, das gedankliche Material
zu strukturieren. Sprache, Worter sind fiir ihn unstrukturiert. Es bestétigt die Vorannahme,
Peter hat wirkliche Probleme mit Texten umzugehen. Er besitzt keine Techniken der Tex-
tanalyse, die seiner Art zu lernen, angemessen sind. Dies fiihrt dazu, dass er nach eigenen

Angaben die Bedeutung eines Textes sich oft nicht richtig erschliefen kann.

Nutzen des Lerntagebuchs

Nach Peters eigener Einschédtzung hat ihm das Lerntagebuchfiihren nicht viel gebracht:

,,Also. Ich habe den genauen Nutzen und Zweck des Lerntagebuchs gar nicht so erkannt, also, ich hab da nicht

so, ich hab dem nicht so’ne grole Bedeutung zugesprochen.

Sicherlich hat Peter den Sinn der Tagebuchfiihrens nicht erkannt, der eigentliche Grund ist

ein tiefer liegender und Peter spricht ihn auch aus:

,,--.das liegt wohl wahrscheinlich wieder daran, dass ich mir, wenn ich darauf gekommen wir, die Fragen halt
richtig zu beantworten, mir richtig Gedanken iiber mich selbst gemacht hitte, kann man daraus ja auch wieder
Riickschliisse ziehen. Und das war ja eigentlich ja auch das Lernprinzip, glaube ich, von dem Lerntagebuch,
dass man sich iiber seine eigenen Methoden Gedanken macht, die dann verbessern kann oder so. Naja, das hat
man ja schon gemerkt mit der Fragestellung, dass das so gemeint war. Aber wenn das so einfach wire, hétt ich
das schon vorher gemacht, mir so meine Probleme verdeutlicht. Ich hab schon oft dariiber nachgedacht, warum-

klappt’s denn nicht in Deutsch?* (Materialband, S. 231)
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Peter ist sich seines Problems wohl bewusst und sich auch im Klaren dariiber, dass er ihnen
ausweicht bzw. nicht weiter kommt. Das Lerntagebuch hétte ihn dazu gezwungen, sich damit
auseinander zu setzen, dem ist er aus dem Weg gegangen. Sicherlich ist das ,,einsame*
Schreiben auf Grund der bereits dargelegten Lernstruktur des Schiilers fiir ihn negativ bela-
stet und insofern kein addquates Mittel fiir ihn, einen Erfolg in Sachen Reflektion des eigenen
Lernens herbeizufiihren. Statt dessen wendet sich der Schiiler ratsuchend an die Forscherin,

was seinen personlichen Dispositionen (verbal und kommunikativ) eher entspricht.

Conclusio: Peter ist durch eine Konstellation in seiner familidren Sozialisation nachhaltig
geprégt. Der intensive Kommunikationszusammenhang zu Hause (hdufige Diskussionen mit
der Mutter und dem Zwillingsbruder) haben ihn mit guten rhetorischen Fahigkeiten und ei-
nem gesunden Selbstbewusstsein ausgestattet. Peter fdllt in der gesamten Lerngruppe auf
durch sein wortgewandtes selbstsicheres Auftreten. Peter nutzt seine verbalen und intellek-
tuellen Fahigkeiten im Gk-Unterricht aus. Er ist quasi Wortflihrer in der Lerngruppe und
konnte bisher in der Mittelstufe durch sein sicheres Auftreten seine Schwichen im schriftli-
chen Bereich und die bei ihm diagnostizierte Legasthenie geschickt {iiberspielen und
schlechtere schriftliche Leistungen durch gute Mitarbeit wettmachen. In der gymnasialen
Oberstufe werden nun die einzelnen Klausurergebnisse in ihrer Bedeutung aufgewertet und
im Bereich miindlicher Leistungen werden auch schriftliche Leistungen wie Hausaufgaben,
Referate schreiben u.d. mit einbezogen, Tatigkeiten, die Peter schwer fallen. Peters Kursno-
ten haben sich infolge dessen verschlechtert, so dass eine gute Abiturdurchschnittsnote ge-
fahrdet scheint. In Peters Selbstwahrnehmung stellt sich das Problem der schriftlichen Noten
als ein Lernproblem, welches vor allem in den Klausurergebnissen zum Ausdruck kommt.
Aus diesem Grund sucht er den Kontakt zu der Forschergruppe und versucht mit ihr ins Ge-
spriach zu kommen. Von der Lehrerin gefordert kommt es zu ersten Gespriachen und es wird
ein Termin aullerhalb des Unterrichts fiir eine Gesprich vereinbart. Die Lernprobleme Peters
werden ein Fall fiir die Forschergruppe. Die Fachlehrerin unterstiitzt das Vorhaben und berét
die Forschergruppe mit Informationen iiber den Schiiler. Im Anschluss an die Untersuchung
wird fiir diesen Schiiler eine individuelle Lernberatung durchgefiihrt und weitere Termine mit
Studierenden aus der Forschergruppe vereinbart, die den Schiiler bei der Organisation des

eigenen Lernens beraten und speziell im Umgang mit Texten schulen sollen.
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Im Fall des Schiilers Peter war das Lerntagebuch in seinen didaktischen Funktionen als Me-
thode zur Steigerung der Lernkompetenz und als Lernmethode zur vertieften Aneignung des
Unterrichtstsoffes nur eingeschrénkt ergiebig. Bei Peter fand im Zeitraum der Erhebung kei-
ne nachvollziehbare Entwicklung im Lernverhalten statt. Im Falle dieses Schiilers kam dem
Lerntagebuch eine Katalysatorenfunktion zu, es wurden auf eindeutige Weise die Lernpro-
bleme dieses Schiilers zum Vorschein gebracht.

Fiir Peters Schwierigkeiten im Umgang mit der Schriftsprache diirften diese ausschlieflich
im Bereich der schriftlichen Versprachlichung angelegten Lernmethode kein sinnvolles und
positiv besetztes Hilfmittel sein. Fiir Peter diirfte ein Gespréch zu seiner individuellen Forde-
rung hilfreicher sein. Voraussetzung fiir seinen weiteren schulischer Erfolg und seine weitere
Lernentwicklung diirfte aber vor allem sein, ob es ihm gelingt, mit entsprechenden Techni-

ken und Strategien seine Schwéchen in der schriftlichen Kompetenz abzubauen.

Fiir die Forscherin war das Lerntagebuch trotz der geringen Eintrdge ergiebig in seiner Funk-
tion als Datenquelle zur Rekonstruktion des Lernverhaltens, da es weitergehende Einblicke in

das Lernverhalten des Schiilers ermdglichte und insofern ein Mittel zur Diagnose war.
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10. Zusammenfassung der Ergebnisse

10.1 Bilanz der Lerntagebucherhebung

In der Studie konnte gezeigt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch das Fiihren
eines Lerntagebuchs dazu veranlasst wurden, den abgelaufenen Unterricht und die behandel-
ten Unterrichtsinhalte noch einmal riickblickend zu reflektieren. Angeleitet wurden sie dabei
von den Fragen des Leitfadens, die die jeweiligen Schwerpunkte und Inhalte des Unterrichts
und die subjektiv als wichtig erachteten Inhalte rekapitulieren lieBen. Eine solche reflektie-
rende Betrachtung und Bewertung der Unterrichtsinhalte erforderte, sich die behandelten
Problemstellungen noch einmal zu vergegenwirtigen und die Argumentationen nachzuvoll-
ziechen. Die dadurch bedingte Aneignung und kontinuierliche Auseinandersetzung mit den
Unterrichtsinhalten {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg beurteilten die meisten Schiilerin-
nen und Schiiler in der Auswertung als sinnvoll und zweckhaft vor allem fiir die Klausurvor-
bereitung. Statt sich den geforderten Lernstoff kurzfristig und unvermittelt vor dem Klausur-
termin ,,reinzupauken, erwies sich ein ernsthaft gefiihrtes Lerntagebuch als solide und sinn-

volle Lerngrundlage der Klausurvorbereitung.

Erfolgreich war der Einsatz des Lerntagebuchs auch fiir die Lehrerin als Methode zur Eva-
luation des eigenen Unterrichts. In den Eintrdgen der Schiilerinnen und Schiiler fanden sich
Hinweise direkter und indirekter Art, wie der Unterricht bei den Adressaten ,,angekommen®
war, welche Inhalte sie daraus mitgenommen hatten und wo es tatsdchliche Schwierigkeiten
bei der Stoffvermittlung gegeben hatte. Besonders aufschlussreich war diese Riickmeldung in
Hinblick auf die methodische Gestaltung des Unterrichts. So fanden sich in den Lerntagebii-
chern recht genaue Bewertungen der im Unterrichtsverlauf eingesetzten Methoden. In der
Verbindung mit den unterrichtlichen Lernergebnissen konnen diese Daten als Hinweis fiir die
Adéquatheit bzw. Nichtaddquatheit einzelner Lernarrangements im Unterricht gewertet wer-

den.

Ebenso konnte die Studie zeigen, dass in der Handhabung durch die Lehrerin oder die For-

scherin dem Lerntagebuch eine wichtige diagnostische Funktion zukam. Gerade bei Schiile-
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rinnen und Schiilern mit Lernproblemen konnte das Lerntagebuch hilfreiche Erkenntnisse zu
speziellen Lernschwierigkeiten zu Tage fordern, die dann - wie im Fall des Schiilers Peter -

in eine erfolgreiche Lernberatung einflieBen konnten.

Neben der Rekapitulation der Unterrichtsinhalte ging es in den Lerntagebiichern auch um die
inhaltsbezogene Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess. Hierbei sollte iiber die
neuerliche Beschiéftigung mit dem Lernstoff und durch Fragen des Leitfadens gesteuert zu-
gleich das Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess geschirft und somit die Lernkompe-
tenz weiter entwickelt werden. Der Intention nach sollte aus der selbstkritischen Evaluation
des eigenen Lernprozesses eine positive Verdnderung des Lernverhaltens im Sinne einer
Steigerung von Lernkompetenz erwachsen (vgl. Kap. 9.1.2). Die Studie zeigte indes, dass
unter den spezifischen schulischen und unterrichtlichen Voraussetzungen der Untersuchung
das Lerntagebuch als Medium bewusster Lernforderung sich nicht bei allen Schiilerinnen und
Schiilern als erfolgreich erwies.

Die Durchsicht der Lerntagebiicher aller Schiilerinnen und Schiiler brachte hier eine beachtli-
che Heterogenitit im Entwicklungsstand und im Zugang zum Lernen innerhalb der Lern-
gruppe zu Tage, was auch in den dargestellten Einzelfdllen exemplarisch zum Ausdruck
kommt. Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess verlief graduell und in der Art
und Weise sehr unterschiedlich. Der Einsatz von metakognitven Strategien war nur vereinzelt
und auch nur in Einzelsegmenten feststellbar. Insgesamt bewegte sich der Grofteil der unter-
suchten Schiilerinnen und Schiiler von individuellen Abweichungen abgesehen (vgl. z.B.
Schiilerin Christiane) im Bereich einer eher gering entwickelten Lernkompetenz. Sie waren
trotz des fortgeschrittenen Lernalters in der Anwendung kognitiver und metakognitiver Lern-
strategien in der Mehrzahl eher unerfahren und hatten, wie hiufig in den Einzelinterviews
erwahnt, Schwierigkeiten im Bereich der Planung und Regulation von Lernprozessen.
Insgesamt vermochte die Analyse des Lernverhaltens dieser Lerngruppe nur einen mifig bis
gering entwickelten Bewusstseinsstand im Sinne des selbstregulativen und selbstbestimmten
Lernens (vgl. Weinert und Beck in Kap. 3.3.5) zu ermitteln.

Diese Ergebnisse weisen exemplarisch auf wahrscheinlich hiufiger anzutreffende Defizite in
diesem Bereich bei Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe hin. Es liegt die Vermutung

nahe, dass diese Defizite auf offenbar nicht erfolgte Ausbildung und Férderung von Qualifi-
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kationen im Bereich Lernkompetenz wihrend der vorausgegangenen schulischen Sozialisati-
on vor allem in der Mittelstufe zuriickzufiihren sind und insofern fiir den Durchschnitt gym-
nasialer Oberstufenschiiler eher den ,,Normalfall“ darstellen diirften. Dieser Umstand ist in-
sofern problematisch, weil speziell die Gymnasiale Oberstufe das eigenstdndige Lernen ihrer
Schiilerschaft als wichtiges Qualifikationsziel verfolgt.

Diese defizitiren Ausgangsvoraussetzungen bedingten letztlich wihrend des Untersuchungs-
zeitraums einen insgesamt geringeren Zuwachs im Bereich der Lernkompetenzen bei den
Schiilerinnen und Schiilern als urspriinglich vermutet.

Dadurch erhértet sich die These, dass das Fiihren eines Lerntagebuchs im Fachunterricht
nicht voraussetzungslos durchgefiihrt werden sollte. Der padagogische Ertrag des Lerntage-
buchs hingt offensichtlich in hohem Maf3e von den Lernvoraussetzungen der Lerner ab. Bes-
sere Erfolgsaussichten wiéren z.B. dann gegeben gewesen, wenn die Lerngruppe iiber grund-
legende Kompetenzen kognitiver und metakognitiver Art zum Zeitpunkt der Untersuchung
bereits verfligt hdtte, wodurch die durch das Lerntagebuch gezielt initiierten Reflexionen
dann in der Tat ,,anschlussfahig® und damit erst kompetenzférdernd geworden wiren. Von
einem Automatismus eines diesbeziiglichen Erfolgs beim Lerntagebuchfiihren kann jeden-
falls offenbar nicht ausgegangen werden. Zumindest die Wahrnehmung und Reflexion der
eigenen Lernprozesse miisste vor oder zumindest zeitgleich mit dem Fiihren eines Lerntage-
buchs im Unterricht thematisiert und geschult werden. Die erstmalige Platzierung eines sol-
chen Unterfangens in der Oberstufe kann insofern zu Recht kritisiert werden, da derartige

Grundlagenerfahrungen sinnvollerweise wihrend der Mittelstufe stattfinden sollten.

Als Problem allgemeiner Art bei der Methode Lerntagebuch zeigte sich weiter, dass der Er-
folg der oben genannten Funktionen des Lerntagebuchs (Erhebungsinstrument, Diagnosein-
strument, Evaluationsinstrument, Mittel zur Lernforderung) sehr stark von der Kooperations-
bereitschaft der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler abhéngt, von deren Bereitschaft sich
mitzuteilen und das notwendige Interpretationsmaterial zu liefern. Das Fiihren eines Lernta-
gebuchs ist mit einem erheblichen Zeitaufwand verbunden. Die Bereitschaft einen solchen
Mehraufwand in Kauf zu nehmen, steigt, wenn die Jugendlichen den Nutzen dieser Methode
nicht nur zur Rekapitulation von Unterrichtsinhalten oder zur Klausurvorbereitung, sondern

auch zur Steigerung ihrer eigenen Lernkompetenz erkennen bzw. erfahren konnen.
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10.2. Lernertypen

Uber die vergleichende Analyse lieBen sich wihrend der Untersuchung sowohl Ahnlichkei-
ten als auch Unterschiede im Lernerverhalten der Schiilerinnen und Schiiler feststellen. Die
auf der Grundlage der Kriterien ,,passiv — aktiv im Unterricht* und ,,interessiert — desinteres-
siert an Politik” unter dem Gesichtspunkt der groBtmdglichen Unterschiedlichkeit ausge-
wihlten Félle miindeten in der Einzelfallanalyse jeweils in einem Lernerportrait, das syste-
matisierend in eine Typisierung iiberfiihrt werden konnte. Bei der Konstruktion der Einzel-
portrits zeigten sich die Vorteile der Triangulation, die es ermoglichte, die in den verschie-
denen Erhebungen verfiigbaren Daten neu zu fokussieren, auf eine Person zu richten und
dann zueinander in Beziehung zu setzen. Die ausgewihlten Félle stellen im Gesamtspektrum
der Lerngruppe deutlich zu unterscheidende Extremfille (Idealtypen) dar, auf deren Grundla-
ge Lernertypen zur Konturierung eines Spektrums konstruiert werden kénnen, innerhalb des-
sen die gesamte Lerngruppe eingeordnet werden kann.

Die folgenden Lernertypiken sind nicht als feststehende Personlichkeitsmerkmale und auch
nicht als umfassende Charakterisierung einzelner Lerner zu verstehen. Sie stellen vielmehr
den fiir einzelne Lernerinnen und Lerner ermittelten spezifischen Zugang insbesondere zum
Lernen im Politikunterricht dar, der unter der Voraussetzung der Akzeptanz der hier gewihl-
ten Auswahlkriterien als ,,typisch® fiir das Lernen im Politikunterricht der Oberstufe gelten
und somit auch auf andere Lerngruppen iibertragen werden kann. Dabei kann davon ausge-
gangen werden, dass einzelne Lerner(innen) der Lerngruppe in aller Regel einen ,,Mischtyp*
mit komplementéren Merkmalen aus den hier ermittelten Lernertypen reprisentieren werden.
In diesem skizzierten Spektrum stellt der hier vorgestellte vierte Lernertyp insofern eine Be-
sonderheit dar, als die hier herausgestellten Attribute sich weniger auf generelle Lernmuster
beziehen, sondern vielmehr auf divergenten Kompetenzen im miindlichen und schriftlichen
Bereich basieren — eine ebenfalls nicht selten speziell im Politikunterricht anzutreffende Ty-
pik.

Den Beschreibungen der Lernertypen folgt jeweils eine kurze Empfehlung fiir ein entspre-

chendes Lernarrangement im Politikunterricht.
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Der bildungsmotivierte Lerner

Grundlage fiir die Motivation dieses Lernertyps und seinen Zugang zum Lernen im Poli-
tikunterricht ist die Uberzeugung vom allgemeinen Bildungswert des Politikunterrichts. Fiir
den bildungsmotivierten Lernertyp gilt, dass politische Bildung Teil von Allgemeinbildung
ist und dass schulisches Lernen seinen Sinn und seine Bedeutung iiber die Relevanz von Bil-
dung erhilt. Von dieser Motivationsstruktur ausgehend handelt es sich bei dem bildungsori-
entierten Lerntyp um einen eher konservativen und fiir den unterrichtenden Lehrer oder die

unterrichtende Lehrerin unproblematischen Lerntyp mit ,,selbstbestimmt-extrinsischer® Mo-

tivation 70, Der bildungsorientierte Schiiler bzw. Schiilerin unterscheidet zwischen Poli-
tikunterricht und dem Gegenstand dieses Unterrichts, der Politik. Trotz eines hédufig gebro-
chenen Verhiltnisses zur Politik, ist dieser Lernertyp dem Politikunterricht gegentiber aufge-
schlossen und offen eingestellt. Der Politikunterricht hat in erster Linie eine lebenspraktische
Funktion: Er soll Orientierung und Deutungskompetenz in gegenwirtigen und zukiinftigen
Lebenssituationen ermoglichen.

Der so charakterisierte Lerner bringt aufgrund dieser Voraussetzungen auch eher gute Lei-
stungen im Politikunterricht und ist wegen seiner Uberzeugungen und Einsichten bereit, im
Politikunterricht Einsatz und Anstrengung zu investieren, wobei die Wahl der Lernarrange-

ments fiir seinen Lernerfolg keine dominierende Rolle spielen diirfte.

Der problemorientierte Lerner

Der problemorientierte Lerner fillt im Unterricht durch eine grofle Zuriickhaltung in der
miindlichen Beteiligung auf. Die Untersuchung ermittelte eine ambivalente bis negativ
strukturierte Einstellung zum Politikunterricht. Diese ablehnende Haltung richtet sich aber
weniger gegen die Politik als solche sondern vielmehr gegen die Gestaltung und die Lernar-
rangements des Politikunterrichts. Fiir diesen Lernertyp ist Gemeinschaftskunde ein ,,Laber-
fach®, in dem wenig Substanzielles getan wird. Die hdufig im Politikunterricht praktizierten
reproduktiven Arbeitsverfahren werden von diesem Lernertyp als langweilig und geringwer-
tig empfunden. Fiir diesen Lernertyp ist die Einstellung zum Fach und die darauf aufbauende

Motivationsstruktur von der Form des Lernens in diesem Fach abhingig. Ein Aufbrechen

170 Vgl. Kap. 3.2.: Kategorie Nummer 5 im Kategoriensystem von Alex Buff: ,,Bedeutsamkeit und Nutzen
allgemein®
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dieser Negativhaltung und eine Verbesserung der Motivationsstruktur ist durch eine Verin-
derung der Lernarrangements und stirkere Einbeziehung von problemlésendem Lernen zu

erreichen.

Der angepasste Lerner

Dieser Lernertyp fallt ebenfalls durch Zuriickhaltung im Politikunterricht auf, er bringt aber
auf direktes Ansprechen gute miindliche Beitrdge und insgesamt gute Leistungen im schrift-
lichen Bereich. Grund fiir die Zuriickhaltung ist nicht Desinteresse oder Distanz zum Fach.
Dieser Lerntyp ist im Unterricht eher ein problemloser Lerner, der sich den jeweiligen Gege-
benheiten anpassen kann und dessen Lernerfolg nicht von sekundidren Gegebenheiten des
Unterrichts wie abwechslungsreicher Unterricht, Methodenvielfalt oder Lehrer-Schiiler-
Verhéltnis abhéngt.

Motivationsgrundlage flir das Lernen ist die Einsicht in die Notwendigkeit von Lernen all-
gemein und die Akzeptanz dieser Notwendigkeit. Zwischen einzelnen Fachern gibt es keine
Unterschiede oder Praferenzen. Der angepasste Lerner ist in allen Fachern etwa gleich gut
und verfiigt liber kein ausgesprochen politisches Bewusstsein. Das vorhandene Interesse
richtet sich an den vorgegebenen Notwendigkeiten aus, die nicht in Frage gestellt werden.
Entsprechend ist auch die Einstellung dem Politischen gegeniiber unkritisch, die politische
Ordnung wird als gegeben akzeptiert und nicht weiter in Frage gestellt. Diesem Lernertyp
gelingt es, flexibel zu sein und sich miihelos den jeweiligen Gegebenheiten von Unterricht
anzupassen und gleichbleibende Leistungen zu erbringen. Das Lernen erfolgt ausdauernd und

problemlos. Motivationsprobleme bestehen nicht.

Lerner mit unterschiedlicher Kompetenzentwicklung

Dieser Lernertyp zeigt diskrepante Leistungen im miindlichen und schriftlichen Bereich. Eine
hoch entwickelte Kompetenz im miindlichen Bereich steht in krassem Gegensatz zu schwa-
chen Leistungen im Schriftlichen. Grundeinstellung und Motivationsstruktur sind positiv; die
schlechten Leistungen im Schriftlichen werden als personliches Problem empfunden. Zu den

entwickelten Kompetenzen im Miindlichen zdhlen Argumentations- und Diskussionsfahig-




227

keit, ein reflektiertes Urteilsvermogen sowie eine gewisse Reife im politischen Denken. Fiir
diesen Lernertyp stellt es sich als Herausforderung dar, die Diskrepanz zwischen miindlichen
und schriftlichen Leistungen zu beseitigen und die offensichtlich vorhandenen Féhigkeiten
zur kompetenten Auseinandersetzung mit den Inhalten des Politikunterrichts im Miindlichen
in eine addquate Form der schriftlichen Darstellung zu bringen. Eine Losung kann in diesem

Fall in einer individueller Diagnose und Forderung au3erhalb des Fachunterrichts liegen.

10.3 Aneignung des Politikunterrichts

Lernen ..,im* und .fiir den* Politikunterricht

Die Studie konnte zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler dieser Lerngruppe iiber einen
ausgeprigt eindimensionalen Lernbegriff verfligen. In den Alltagstheorien der meisten
Schiilerinnen und Schiiler besteht das ,,Lernen* im Zusammenhang mit Schule primér im
Pauken von Fakten und Sachverhalten insbesondere vor Klassenarbeiten oder Klausuren.
Dieses Lernen ist zweckgebunden und am Erreichen von guten Zensuren orientiert, es wird
nach den Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb des Systems Schule auch ent-
sprechend honoriert.

So verstandenes Lernen findet in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler im Unter-
schied zu anderen Fachern fiir Gk deswegen nur selten (allenfalls vor Klausuren) oder nie
statt, weil fiir den Gk-Unterricht in aller Regel nicht in diesem Sinne gepaukt werden muss.
Nach Aussage der meisten Schiilerinnen und Schiiler reicht es aus, im Unterricht aufzupas-
sen, um eine gute Note zu bekommen. Die damit verbundene Form des Wissens- und Kom-
petenzzuwachses im Gk-Unterricht wird jedoch von den Schiilerinnen und Schiilern nicht als
,,Lernen im iiblichen Sinne verstanden.

Hier tritt im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler eine Widerpriichlichkeit zu Tage, die
auf einen reduzierten Lernbegriff hin deutet und als Ergebnis ihrer bisherigen schulischen
Sozialisation betrachtet werden kann. Fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler wird in de-
ren Wahrnehmung fiir Gk nicht wirklich gelernt (,,Fiir Gk lerne ich eigentlich nie!*). Gleich-
zeitig gestehen sie ein, dass man durch Aufpassen und Mitmachen im Unterricht zu guten

Noten kommt, also offensichtlich doch etwas lernen kann.
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Weiterhin konnte die Studie ermitteln, dass die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Alltag-
stheorien iiber das politische Lernen nur ungenaue Vorstellungen besitzen und auch zwischen
intentionalem und nicht-intentionalem Lernen nicht unterscheiden. So ist nur wenigen Schii-
lerinnen und Schiilern bewusst, dass der Kompetenzzuwachs in politischer Bildung auch au-
Berhalb der Schule stattfindet, wenn beispielsweise Zeitung gelesen oder Nachrichten ange-
sehen werden. Erst in der Reflexion liber das Lernen in den Einzelinterviews erkannten sie,
dass in ihrer riickblickenden Wahrnehmung ein Zuwachs an Wissen und Kompetenzen durch
den Politikunterricht stattgefunden hatte, ein Lernen ohne grofle Anstrengungen also, wel-
ches quasi automatisch dann stattfindet, wenn man im Gk-Unterricht aufpasst, und dass sich
Ahnliches ereignet, wenn man Zeitungen liest und Nachrichten im Fernsehen schaut. Diese
Einsicht wurde von den Schiilerinnen und Schiilern in den Interviews realisiert und akzep-
tiert, aber nicht als ,,Lernen* bezeichnet, da es mit dem eigenen, eingeschrankten Lernbegriff

nicht kompatibel war.

Aneignungsinteresse

Schiilerinnen und Schiiler verfiigen im Politikunterricht iiber ein klares Aneignungsinteresse:
Stirker als in anderen Féchern wollen sie im Gk-Unterricht methodische Kompetenzen ver-
mittelt bekommen. Vor allem wollen sie diskutieren und argumentieren lernen.

Dem Fach gegeniiber haben sie vor allem eine pragmatische Einstellung. Fiir ihr zukiinftiges
Leben in der Gesellschaft erwarten sie vom Politikunterricht eine konkrete, lebenspraktische
Hilfe. Der Politikunterricht soll ihnen das Handeln und Urteilen und das sich Zurechtfinden
als Gesellschaftsmitglied ermoglichen. Sie erwarten vom Politikunterricht Orientierungs- und
Deutungshilfe.

Weiterhin wird dem Politikunterricht eine allgemeinbildende Funktion zugesprochen: Politi-

sches Wissen wird als ein wesentliches Element von Allgemeinbildung betrachtet.

Erwartungen an einen guten Politikunterricht

Die Erwartungen an einen guten Politikunterricht wurden erwartungsgemafl am deutlichsten
formuliert im (vgl. Weilleno 1989).
So erwarten Schiilerinnen und Schiiler einen methodisch abwechslungsreichen Unterricht,

der Bezug zu ihrer Lebenswirklichkeit hat und ihnen hierdurch auch eine Sinngebung ihres
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Lernens ermoglicht. Dieser Unterricht soll handlungsorientiert sein und ihnen die Moglich-
keit zu mehr Selbststandigkeit und Selbsttétigkeit geben. AuBBerdem wollen sie iiber aktuelle

politische Ereignissen informiert werden (Weltwissen).

Umeang mit schulischer Realitéit

Nach den Ergebnissen der Studie war die Auseinandersetzung der Jugendlichen mit der
Schule als gesellschaftlicher Institution und Sozialisationsinstanz durch folgende Merkmale
gepragt:

Sie betrachten die Schule in erster Linie als Zertifikatserwerbstitte (vgl. Lersch in Kap. 4.2).
Ihr Umgang mit Schule ist in hohem Male strategisch gepragt (Tauschwertorientierung) und
unterliegt einer ausgeprigten Kosten-Nutzen-Kalkulation. Insgesamt zeigen die Jugendlichen
eine hohe Anpassungsbereitschaft den schulischen Angeboten und Anforderungen gegen-
iiber.

Moglicherweise sind derartige Merkmale des Umgangs mit der schulischen Realitdt, wie sie
die Mitglieder dieser Lerngruppe zeigen, typisch fiir die jlingere Generation im Kontext des

Modernisierungsprozesses.

10.4 Schiiler-Lehrer-Beziehung

Auch wenn in den Leitfiden des Gruppeninterviews und des Lerntagebuchs die Beschifti-
gung mit diesem Thema nicht vorgesehen war, dulerten die Schiilerinnen und Schiiler in den
einzelnen Erhebungen immer wieder ihre Zufriedenheit mit dem Gk-Unter-richt. Da die me-
thodischen Arrangements des Unterrichts sich nicht von alltdglichem Unterricht unterschie-
den, liegt die Vermutung nahe, den Grund fiir die hohe Zufriedenheit in der Person der Leh-
rerin und den Lehrer-Schiiler-Beziehungen zu finden.

Darauthin wurde wéhrend des Untersuchungsverlaufs nachtrdglich die Frage nach dem Ver-
héltnis zur Lehrerin in das Einzelinterview aufgenommen. Ebenso wurde dem Verhalten der
Lehrerin in den Unterrichtsbeobachtungen grof3ere Beachtung gewidmet.

In den Einzelinterviews bestétigte sich diese Annahme. In allen SchiilerduBerungen zeigte

sich die hohe Akzeptanz und Wertschédtzung, die die Lehrerin bei ihren Schiilerinnen und
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Schiilern besal3. Sie schitzten an ihrer Lehrerin deren lockere Art, den Unterricht zu gestalten

und alle zum Mitarbeiten und Nachdenken anzuregen.

Auf Grund der Unterrichtsaufzeichnungen lésst sich die Lehrer-Schiiler-Beziehung wie folgt

chrakterisieren:

Der Unterricht findet in einer lockeren, aber konzentrierten Atmosphére statt.

Die Lehrerin vermittelt den Eindruck von hoher fachlicher Kompetenz.

Sie vermittelt Thren Schiilerinnen und Schiilern die Sicherheit, sie komplikationslos zum
Abitur zu begleiten.

Sie geht humorvoll mit den Schiilerinnen und Schiilern um.

Gleichzeitig ist sie in ithrem Verhalten so konsequent, dass sie von ihren Schiilerinnen
und Schiilern leicht einzuschétzen ist. Diese wissen genau, ,,woran sie bei ihr sind*.

Die Lehrerin bringt jeder Schiilerin, jedem Schiiler Anerkennung und Wertschitzung
entgegen. Die Schiilerinnen und Schiiler haben das Gefiihl, bei ihr nicht auf die Schiiler-
rolle reduziert zu sein, sondern als Personlichkeit respektiert zu werden.

Sie gesteht den Schiilerinnen und Schiilern einen relativ groen Spielraum an Verhal-
tensmoglichkeiten zu ohne manche Verhaltensweisen gleich als von ihr unerwiinscht zu
sanktionieren, gleichzeitig zieht sie klare Grenzen und ldsst keinen Zweifel an ihren eige-

nen Positionen.
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11. Konsequenzen fiir die Politikdidaktik

11.1 Lerntagebuch:

Bei der Beurteilung des des Lerntagebuchs ist zu unterscheiden zwischen dem Einsatz des
Lerntagebuchs als Forschungsinstrument, seinem Einsatz als didaktischem Instrument in der
Hand der Schiilers sowie als Diagnoseinstrument in der Hand der Lehrers. Als Forschungsin-
strument erlaubt es dem individuellen Lerngeschehen der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer
Aneignung von Unterricht sehr nahe zu kommen. Das Lerntagebuch liefert direkte, unver-
falschte Daten, die vom Lerner selbst produziert werden. Diese Daten sind in zeitlicher Néhe
zum Unterricht bzw. zum Lerngeschehen platziert und kénnen von der Forscherin direkt und
ohne grofleren technischen Aufwand ausgewertet werden. Auf Grund dieser Besonderheit
erweist sich das Lerntagebuch als besonders geeignet fiir qualitative Fachunterrichtsfor-
schung. Das Lerntagebuch ermdglicht Einblicke in individuelles Lerngeschehen bei Schiile-
rinnen und Schiilern, die von vergleichbaren anderen Instrumenten nicht erbracht werden
konnen.

Stirker als andere Instrumente belegt das Lerntagebuch den individuellen Charakter von Ler-
nen und die grofe Heterogenitdt von Lernprofilen innerhalb einer Lerngruppe. Diese wichti-
gen individuellen Daten, die das Lerntagebuch liefert, sind in der Hand des Lehrers ein ge-
eignetes Hilfsmittel zur Lernstandsdiagnose und Voraussetzung fiir subjektorientierte Bil-
dungsarbeit.

Mit Einschrankungen ist hingegen der Einsatz der Lerntagebuchs als didaktischem Instru-
ment in der Hand des Schiilers zur Erh6hung seiner Lernkompetenz zu bewerten. Die Fiih-
rung eines Lerntagebuchs bedarf griindlicher Vorbereitung und ist, was seine Erfolgsaus-
sichten anbelangt, in sehr starkem Malle von den individuellen Dispositionen des einzelnen
Lerntyps sowie der vorausgehenden Grundlegung kognitiver und metakognitiver Lernkom-
petenzen abhingig.

Entscheidendes Kriterium fiir den Erfolg des Einsatzes von Lerntagebiichern sind aber die
methodischen und didaktischen Entscheidungen des begleitenden Unterricht. Das Lerntage-
buch kann als Mittel zur Lernsteuerung besonders dann sinnvoll eingesetzt werden, wenn es
mit offeneren Unterrichtsformen einhergeht, die selbstbestimmtes und selbststindiges Lernen

ermoglichen bzw. erst erfahrbar machen. Unter diesen Voraussetzungen ist das Fiihren eines
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Lerntagebuchs eine sehr sinnvolle Lernerfahrung, die von allen Schiilerinnen und Schiilern

wihrend ihrer schulischen Sozialisation sich zu eigen gemacht werden sollte.

Speziell fiir das Fach Politik ist der Einsatz von Lerntagebiichern dann in zwei Funktionen
denkbar: In einer primir inhaltlichen Funktion als Lernhilfe fiir die Schiilerinnen und Schiiler
bei der Rekapitulation und Reproduktion von Lerninhalten oder zum Aufbau von metakogni-

tiven Kompetenzen des Lernprozesses und somit Steigerung der Lernkompetenz.

Weitere Einsatzmoglichkeiten des Lerntagebuchs

Uber die Reproduktion von Inhalten hinaus wire noch ein weiterer Einsatz des Lerntage-
buchs zur Vertiefung von Unterrichtsinhalten des Politikunterrichts denkbar: Nach dem Ver-
stdndnis eines auf Konstruktion beruhenden Deutungswissens konnen durch das Lerntage-
buchfiihren Schiilerinnen und Schiiler dazu angeleitet werden, sich Inhalte und Sachverhalte
selbststindig anzueignen und zu den bereits vorhandenen Wissensstrukturen in Beziehung zu
setzen. Durch dieses selbststindige Konstruieren von Deutungselementen wird fiir Schiile-
rinnen und Schiiler konkret erfahrbar, dass sich politische und gesellschaftliche Problemstel-
lungen nur dann durchdringen und begreifen lassen, wenn sie in ihrer Vielschichtigkeit er-
kannt, diskutiert und reflektiert werden. Durch vergleichende Analyse unterschiedlicher Ta-
gebucheintragungen wihrend des Unterrichts konnen divergente individuelle Deutungsmu-
ster mit Hilfestellung der Lehrerin oder des Lehrers zum Gegenstand von Unterricht ge-
macht, reflektiert und so die Deutungskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gesteigert
werden. So kann die Vielschichtigkeit und Komplexitét des Politischen iiber das Lerntage-

buchschreiben konkret erfahren werden.

Eine zusdtzliche Verwendungsmoglichkeit des Lerntagebuchs besteht darin, durch inhaltliche
Verdnderungen des Leitfadens mit weitergehenden konkreten Arbeitsanleitungen bzw. um-
fassenden Arbeitsauftrigen die Schiilerinnen und Schiiler zum selbststidndigen und vertiefen-
den Bearbeiten von politischen Fragestellungen auch aullerhalb des Unterrichts anzuleiten
(z.B. als Bestandteil der schriftlichen Hausaufgabe: Recherchieren, Erstellen eines Dossiers

u.d.). Voraussetzung hierzu wire, dem Lerntagebuch einen gréferen Stellenwert innerhalb
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des Gk-Unterrichts einzurdumen und die Lernarrangements des Unterrichts dieser zusitzli-
chen Verwendungsmoglichkeit des Lerntagebuchs anzupassen.

Dies wire eine begriiBenswerte Alternative zu einem traditionellen, auf reproduktiver Tex-
tarbeit aufbauenden Gk-Unterricht und konnte neue Lernzugénge fiir politische Inhalte be-
reitstellen. In der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler wiirde dies einen Wechsel
bedeuten von einem Fach, fiir das ,,nichts* gelernt wird zu einem Fach, in dem selbststiandig
und eigenverantwortlich gelernt werden kann.

Diese inhaltliche Ausrichtung wére jedoch ein vollkommen anders gearteter Ansatz, als er
dieser Studie zugrunde lag: An die Stelle des Lerntagebuchs als Forschungs- und Diagno-
seinstrument mit gleichzeitig intendierter Funktion der Steigerung der Lernkompetenz trite
dann die didaktisch-methodische Funktion des Lerntagebuchs zur Verdnderung der Lehr-

Lernprozesse im Politikunterricht in den Vordergrund.

11.2 Aneignung von Unterricht

Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe gehen mit dem Politikunterricht sehr bewusst um
und haben klare Zielsetzungen und Strategien, diese Ziele zu erreichen. Fiir die meisten
Schiilerinnen und Schiiler besteht das Hauptziel von Unterricht im Allgemeinen im Erreichen
guter Noten und im Speziellen in einem guten Ergebnis der nichsten Klausur (,,Schule als
Mittel zum Zertifikatserwerb®). So stellt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe
der Unterricht als ein Hiirdenlauf dar, der von Klausur zur Klausur als jeweiligen Hiirden
zum Endziel Abitur fiihrt. Um dieses Ziel zu erreichen, entwickeln Schiilerinnen und Schiiler
Strategien, die einem klaren Kosten-Nutzen-Kalkiil unterliegen und individuell erheblich
differieren.

Zum Erreichen ihrer Ziele sind sie bereit, erhebliche Anpassungsleistungen in ihrem Verhal-
ten zu erbringen. Durch den hohen Stellenwert der Klausuren fiir die Notengebung konzen-
trieren und vereinheitlichen sie ihre Aktivitdten und Anstrengungen im Politikunterricht auf
die Klausurvorbereitung ein bis zwei Tage vor dem festgesetzten Termin und beschrinken
sich damit weitgehend auf die kurzfristige und unkritische Reproduktion von Wissen, dessen
Sinn hdufig nicht gesehen wird bzw. unter Termindruck nicht in Frage gestellt wird. Diese

Form von Unterrichts- und Schulbewiéltigung fiihrt zu einer einseitigen Lerntétigkeit, die sich
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mit einem eingeschrinkten Lernbegriff in Verbindung bringen lésst (,,Fiir Gk lerne ich ei-

gentlich nie!®).

Die Ergebnisse der Untersuchung manifestieren eine erhebliche Diskrepanz zwischen der in

Diskussionen iiber Bildungs- und Qualifikationsanforderungen auf normativer Ebene formu-

lierten ,,Lernkompetenz“171 als Ziel von Bildung und Qualifikation und dem tatsidchlichen
Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule.

Ist Kompetenz die Fahigkeit, die sich in der Bewiltigung von bestimmten Situationen zeigt
und somit auch in ganz normalen Unterrichts- und Lernsituationen zum Tragen kommen
misste, dann kommt diese Studie zu dem eher erniichternden Ergebnis, dass diese fiir eine
entwickelte Lernkompetenz kennzeichnenden Féhigkeiten wie Reflektionsfdhigkeit und
Steuerungsfahigkeit des eigenen Lernens (vgl. Kap. 3.3.5) bei dem GroBteil der Lerngruppe

nicht in iiberzeugendem Mafe ausgeprigt sind.

Die Ergebnisse von Interview und Lerntagebuch erbrachten eine grofle Streubreite im Ent-
wicklungsstand von Lernkompetenz und damit auch der Moglichkeit einer pddagogischen
Forderung der Lernkompetenz innerhalb dieser Lerngruppe. In Einzelfdllen konnten derartige
individuelle Entwicklungen in den Tagebucheintragungen festgestellt werden (vgl. die
Schiilerin Christiane). Eine grofere Breitenwirkung dieses Lerneffektes hétte erreicht werden
konnen, wenn das Lerntagebuch selbst noch stirker zum Gegenstand im Unterricht gemacht
worden wire und vor allem der Politikunterricht durch offenere Lernarrangements mehr Ge-
legenheit zu alternativen Lernerfahrungen gegeben hitte. Beide Mdglichkeiten waren im
Vorfeld der Untersuchung in den Gesprachen zwischen Forscherin und Lehrerin ausdriicklich
ausgeschlossen worden. Die Untersuchung sollte unter ,,ganz normalen* Unterrichtsbedin-

gungen durchgefiihrt werden und nur eine normale Unterrichtswirklichkeit erfassen.

171 Vgl. Kap. 3.3.5 sowie Bericht der Expertengruppe des Forums Bildung 5 ( 2002), S. 16-26.

Es war nicht Prémisse der Untersuchung von selbststéindig lernenden Schiilern auszugehen. In der normalen
Durchschnittsgruppe ist die eingeforderte Lernkompetenz offensichtlich noch nicht in dem erwiinschten Maf3e
vorhanden. Eine in diesem Sinne ergiebige Untersuchung wére an einen entsprechend experimentellen, die
normale Unterrichtsform tiberschreitenden Unterricht gekniipft.
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In dieser Unterrichtswirklichkeit wird in der subjektiven Wahrnehmung der Schiilerinnen
und Schiiler der Oberstufe Lernen mit Pauken (fiir Klausuren und gute Noten) gleichgesetzt,
es ist groBtenteils zweckgebunden und fremdbestimmt und findet im Vorfeld von Klausuren
statt. Dadurch wird individuelles und auf Selbstbestimmung ausgerichtetes Lernen gravie-
rend erschwert, womit die Chancen und Mdglichkeiten des Fachs politische Bildung erheb-

lich eingeschrankt werden.

Die erhobenen Daten belegen in bedenklichen Malle die damit verbundene Entleerung des
Bildungsbegriffs in den Schulen und bestétigen die in der Literatur beschriebene Krise der

politischen Bildung vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und sozialisatorischer Verédnde-

rungen172. So kénnen die Daten als Beleg dafiir gewertet werden, dass die bisherigen péd-
agogischen Handlungsstrategien im Unterricht, die auf der Selbstverstandlichkeit des ,,Hoch-
kulturbetriebes* (Ziehe 2002) beruhten, an Akzeptanz verloren haben und nur noch sehr ein-
geschriankt und unter Zuhilfenahme des Klausurenarguments funktionieren. Lehrerinnen und
Lehrer werden tatséchlich mit neuen Anspriichen unter postmodernen Bedingungen soziali-
sierter Jugendlicher an Schule und Unterricht (vgl. Ziehe 2002) konfrontiert, die aus den ver-
dnderten Bedingungen des Aufwachsens dieser Jugendlichen resultieren und die eine neue

Sinngebung des Lernens Verlangen173 .

In den ermittelten Daten zeigt sich, dass die Jugendlichen {iber ein klares Aneignungsinteres-
se verfligen und deutliche Erwartungen an den Politikunterricht stellen.

Vor allem die Auswertung des Fragebogens macht deutlich, dass Jugendliche {iber politische
Vorginge informiert werden wollen und zwar nicht nur iiber die der Bundesrepublik, sondern
der ganzen Welt. Sie interessieren sich vor allem fiir Vorgénge im internationalen Bereich

(,, Weltwissen®).

172 o1 Kap. 4.2

173 P. Henkenborg (1995) spricht von einer Sinn- und Erfahrungskrise des Politikunterrichts, S. 168.
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Aus dieser pragmatischen Haltung der Jugendlichen stellt sich die Sinnfrage von Politikun-
terricht neu: Schiilerinnen und Schiiler wollen mit Hilfe des Politikunterrichts die Welt ver-
stehen lernen und einen Orientierungsrahmen bekommen, in welchen sie ihre Wahrnehmung
von Realitit einordnen konnen. Damit erhélt der Politikunterricht eine wichtige lebensprakti-
sche Funktion. Er liefert Orientierungshilfe und besitzt eine wichtige Deutungsfunktion. Das
Aneignungsinteresse der Schiilerinnen und Schiiler ist ein pragmatisches: Der Politikunter-
richt soll Schiilerinnen und Schiiler eine Deutungskompetenz in der gesellschaftlichen und
politischen Realitdt vermitteln und damit die Voraussetzung fiir politische Teilhabe (,,Teilha-

bekompetenz*) liefern.

Weiterhin orientiert sich dieses Aneignungsinteresse an Niitzlichkeitserwidgungen: ,,Was
niitzt mir personlich dieses Wissen? Welches Beziehung hat dieses Wissen zu meinem Le-
ben?* sind die zentralen Fragestellungen. Unter diesem Gesichtspunkt sind Unterrichtsinhalte
in den Augen der Jugendlichen dann sinnvoll, wenn sie diesen Niitzlichkeitserwidgungen ge-
niigen (anwendungsbezogenes Lernen). Lernen und Lerninhalte werden in Beziehung zum
eigenen Leben gesetzt und werden aufgewertet, wenn sie der eigenen Identitétsbil-
dung,(subjektbezogene Bildungsarbeit) forderlich sind (vgl. Kap.4.2: verdnderte Haltung den
Bildungsangeboten der Schule gegeniiber).

Die zentrale Aufgabe fiir den Politikunterricht wird sein, die Gebrauchswertfunktion von
politischer Bildung stdrker in den Unterrichtsmittelpunkt zu stellen und auf diese Weise die
derzeit im Schulbetrieb vorherrschende Tauschwertmentalitit (Noten- und Zertifikatsorien-
tierung) zu ersetzen.

Darin kénnte eine Uberwindung der ,,Erfahrungs- und Sinnkrise* des Politikunterrichts zu
sehen sein, die Lehrerinnen und Lehrern der Anschluss ,,an die Rohstoffe des Politischen*
wieder ermoglicht und den Bildungsgehalt politischer Bildung wieder in den Blickpunkt tre-
ten ldsst. Dies wire die Briicke, die es wieder herzustellen gilt zwischen dem Lernenden und

dem Thema.
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12. Empfehlungen fiir den Politikunterricht

Aus den Ergebnissen der Studie lassen sich einige weitere pragmatische Empfehlungen fiir
den Politikunterricht ableiten:

Starkere Beriicksichtigcung der methodischen Kompetenzen im Politikunterricht. Neben der

Vermittlung von Wissensbestdnden kommt der methodischen Schulung der Schiilerinnen und
Schiiler und der Schiiler im Politikunterricht eine gleichwertige Bedeutung zu. Dabei ist zu
unterscheiden zwischen der Schulung methodischer Fahigkeiten und Techniken zum selbst-
standigen Erwerb von Wissen bei Schiilerinnen und Schiilern und der variablen und addqua-
ten methodischen Gestaltung von Politikunterricht, die in den Hédnden von Lehrerinnen und
Lehrern liegt. Beides ist im Politikunterricht gleichermaBen wichtig. Unterrichtsmethoden
haben zum einen die Funktion, den Zugang zum Lerngegenstand zu erleichtern, dariiber hin-
aus haben sie eine eigenstindige bildungstheoretische Relevanz. Bildungs- und Qualifikati-
onsziele konnen auch methodischer Art sein oder sind nur iiber addquate Lehr- und Lernme-

thoden zu erreichen174.

Weiterhin muss der Politikunterricht Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzen, sich
Wissen selbststindig zu beschaffen, Informationsangebote kritisch zu beurteilen und fiir den
eigenen Nutzen zu selektieren und im Bereich des politischen Handelns ihre Fahigkeiten in
immer neuen Situationen zu erproben. Schiilerinnen und Schiiler konnen nicht auf Vorrat mit
einem Bestand an Wissen ausgestattet werden, auf den sie jederzeit zuriickgreifen konnen,
sondern sie miissen befdhigt werden, ihr politisches Lernen selbst in die Hand zu nehmen.
Daher besteht gerade fiir den Politikunterricht die Aufgabe, die methodischen Fihigkeiten,

die fiir die erfolgreiche Organisation des eigenen Lernens erforderlich sind, zu trainieren.

Stiarkere Einbeziehung und Handhabung des Wissens iiber Lernen in die Unterrichtsgestal-

tung

Politisches Lernen verlduft in hohem Mafle individuell und hingt von zahlreichen internen
und externen Faktoren ab. Die Kenntnis dieser den individuellen Lernprozess beeinflussen-

den Faktoren muss im Politikunterricht zur Anwendung gebracht werden, um die Lernpro-

174 Vgl. die bildungstheoretische Relevanz der Methode in: R: Lersch (1993b)
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zesse der Schiilerinnen und Schiiler besser begleiten und fordern zu konnen (vgl. Kap. 3.3).
Dazu sind vorstellbar:

Die Ermittlung der Voreinstellungen und Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie des Lernstandes (vgl. Eingangsfragebogen), Thematisierung des Ler-
nens im Unterricht (ggf. auch iiber die Be- und Verarbeitung von Lerntagebiichern), indivi-
duelle Forderung und Beratung, vor allem bei Lernproblemen sowie offenere Unter-

richtsmethoden, die eine groflere Individualisierung der Lernprozesse ermdglichen.

Vermittlung von anwendungsbezogenem Wissen

Bei der didaktischen Ausgestaltung des Faches ist das pragmatische Anwendungsinteresse
der Schiilerinnen und Schiiler stirker zu beriicksichtigen. Die Auswahl der Themen und Un-
terrichtsinhalte sollte verstirkt unter den didaktischen Fragestellungen erfolgen: ,,Welche
Bedeutung hat dieses Wissen fiir mich personlich? ,,Was und inwieweit niitzt mir dieses
Wissen fiir mein zukiinftiges Leben? Statt auf den Selbstmotivationswert von Bildung zu
vertrauen, sollten die zu vermittelnden Inhalte stirker in Bezug zur Lebenswirklichkeit der
Schiilerinnen und Schiiler gesetzt werden und so den Gebrauchswert von Wissen erfahrbar
machen.

Dazu sollten Lerngelegenheiten mdglichst einen aktuellen Bezug haben, so dass neben dem

systematischen auch situatives Lernen moglich wird.

Starkere Gewichtung der Lehrer-Schiiler-Beziechung im Unterricht

Zufriedenheit mit dem Unterricht als eine wichtige Lernvoraussetzung hdngt wesentlich von
der Lehrer-Schiiler-Beziehung ab. Schiilerinnen und Schiiler wollen als Personlichkeit aner-
kannt und respektiert werden. Der Arbeit am Selbst und der Subjektentfaltung kommt in der
Schule eine groBe Bedeutung zu. Den Schiilerinnen und Schiilern dazu Mdglichkeiten zu
geben, ist eine wichtige Sozialisationsfunktion von Schule, die in der konkreten Unterrichts-
situation beriicksichtigt werden sollte und zu einer verstiarkten Beziehungsarbeit fithren muss.
Fiir den Politikunterricht beinhaltet dies die Notwendigkeit einer kommunikativen Praxis
offener und demokratischer Verstdndigung, in der demokratisches Handeln durch Interaktion,

Begegnung und Dialog erreicht werden kann.
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Beriicksichtigt man diese Erkenntnisse, dann bestehen die Konsequenzen auch darin, Klausu-
ren als ausschlieBliche Form der Leistungsiiberpriifung in stirkerem Male durch andere,
stiarker methodisch und sozial orientierte Leistungsnachweise zu ersetzen.

Auch in der Gestaltung der Lehrpléne sollten die Erkenntnisse iiber individuelles Lernen be-
riicksichtigt werden. Statt reiner Stoffvermittlungskataloge, die offizielles gepriiftes und
iiberpriitbares Schulwissen vermitteln wollen, das in den regelméBig stattfindenen Klausuren
abgepriift wird, sollten Schiilerinnen und Schiilern in stirkerem Maf3e Spielrdume fiir indivi-
duelle Entwicklung gelassen werden, in denen sie den Umgang mit dem Politischen kommu-
nikativ handelnd erproben konnen und so eigentitig statt reproduzierend Politik und das Po-

litische verstehen lernen.
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