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1 Einleitung

Aufgabe des Sachunterrichts ist es, Kinder dabei zu unterstiitzen, sich ihre
Umwelt zu erschlieBen und diese sachorientiert zu verstehen, um darin
mitwirken zu koénnen (GDSU 2013; Kohnlein 2022). Um diesem Ans-
pruch gerecht zu werden, zielt der Sachunterricht ebenso auf den Erwerb
deklarativen und konzeptionellen Wissens in Form von Konzepten wie
auf die Entwicklung prozeduralen Wissens in Form von Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisen (GDSU 2013). Ausgehend von den verschiedenen
Bezugsdisziplinen der Didaktik des Sachunterrichts werden daher in den
einzelnen Perspektiven des Sachunterrichts Konzepte sowie Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen formuliert, deren Erwerb das Erreichen fach-
spezifischer Bildungsziele ermoglichen soll.

Fiir die sozialwissenschaftliche Perspektive ist die Politikwissenschaft
(neben z.B. der Okonomie und der Soziologie) eine Bezugsdisziplin. In
der Politikdidaktik wurde in den vergangenen Jahren kontrovers disku-
tiert, welches politische Wissen Schiiler*innen im Unterricht (weiter-)
entwickeln sollen. Dabei lag der Fokus der Diskussion neben dem zu-
grundeliegenden Wissenschafts- und Lernverstindnis auch auf der Frage,
wie politisches Wissen strukturiert werden kann und — abgeleitet davon —
welches konkrete Wissen somit in die Curricula aufgenommen werden
soll (Weilleno et al. 2010; Autorengruppe Fachdidaktik 2011; Detjen et
al. 2012; Sander 2013; Autorengruppe Fachdidaktik 2016). Diskutiert
wurden vor allem Konzepte; prozedurales Wissen wurde wenig beachtet.

Diese Fokussierung auf politische Fakten und Konzepte spiegelt sich
auch in der Sachunterrichtsdidaktik wider. So konzentrierten sich die Au-
tor*innen zentraler Bestandsaufnahmen im Bereich der politischen Bil-
dung im Sachunterricht bisher vor allem auf politische Fakten und (Pré-)
Konzepte, iiber die Schiiler*innen verfiigen und die sie im Rahmen des
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Sachunterrichts (weiter-)entwickeln (z.B. Dangli & Kalcsics 2018; Gléser
& Becher 2020). Prozedurales Wissen wie politische Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen wurde bisher — womoglich auch aufgrund der wenigen
Forschungsergebnisse — nur am Rande berticksichtigt.

Dieser Beitrag greift die benannte Forschungsliicke auf und hat zum
Ziel, den theoretischen Forschungsstand sowie empirische Befunde zu
den Denk- Arbeits- und Handlungsweisen im Bereich der politischen Bil-
dung zu systematisieren: Ausgehend von der Beschreibung und Einord-
nung der im Perspektivrahmen Sachunterricht beriicksichtigten Wissens-
arten (Kapitel 2) werden diese Wissensarten in verschiedenen Kompe-
tenzmodellen aus der Politikdidaktik identifiziert (Kapitel 3). Das proze-
durale politische Wissen wird in einem weiteren Schritt beschrieben und
es werden einschligige empirische Befunde dargestellt (Kapitel 4).

2 Im Perspektivrahmen Sachunterricht adressierte Wissensarten

Wenn der Sachunterricht Kinder dabei unterstiitzen soll, ,,sich belastbares
und geordnetes Wissen iiber die soziale, natiirliche und technisch gestalte-
te Umwelt anzueignen, sich in der modernen Gesellschaft zunehmend
selbststdndig und verantwortlich zu orientieren und in diesem Sinne zu
handeln® (Go6tz et al. 2022, S. 18), entspricht dies einem Wissensver-
standnis, welches als die Befdhigung zum Tun bzw. als Voraussetzung
und Ergebnis menschlichen Handelns bezeichnet werden kann (Stehr &
Grundmann 2010).

Dabei kommt es nicht auf die Quantitit des Wissens an — insbesondere
die Qualitit und die Art der Vernetzung des Wissens haben sich als rele-
vant erwiesen (Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley 2005; Renkl 2020). In der
Padagogischen Psychologie wurden verschiedene Systematiken entwi-
ckelt, wie Wissen klassifiziert und untergliedert werden kann (Gruber &
Stamouli 2020). Diese Unterscheidungen ermdglichen eine Fokussierung
der jeweils anvisierten Ziele und die gezielte Gestaltung einer Lehr-
Lernsituation.

Wihrend in umfassenden Darstellungen (z.B. Alexander, Schallert &
Hare 1991; de Jong & Ferguson-Hessler 1996) viele verschiedene Wis-
sensarten (z.B. strategisches Wissen, metakognitives Wissen, situationa-
les Wissen) thematisiert und definiert werden, kristallisieren sich in pada-
gogisch-psychologischen Modellen und Systematiken vor allem zwei
Wissensarten heraus: zum einen deklaratives und konzeptuelles Wissen,
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zum anderen prozedurales Wissen. Diese werden auch im Perspektivrah-
men Sachunterricht (GDSU 2013) beriicksichtigt. Dabei muss beachtet
werden, dass diese Begriffe zwar in vielen Modellen und Systematiken
auftauchen, aber unterschiedlich definiert werden. So scheint Konsens
dartiber zu bestehen, dass diese Wissensarten unterschieden werden kon-
nen; die Grenze zwischen den Wissensarten wird allerdings — je nach zu-
grundeliegender Theorie — unterschiedlich gezogen (im Uberblick: Levin
2018).

Unter deklarativem Wissen — oftmals auch als Wissen, was bezeichnet
— wird in einem engen Begriffsverstindnis Wissen iiber Sachverhalte,
Fakten und Begriffe verstanden. Manche Autor*innen gehen in einem
weiten Begriffsverstdndnis davon aus, dass darunter auch Relationen die-
ser Sachverhalte, Fakten und Begriffe gefasst werden, wie Klassifikatio-
nen und Kategorien, Prinzipien und Verallgemeinerungen, Theorien, Mo-
delle und Strukturen (de Jong & Ferguson-Hessler 1996; Shavelson,
Ruiz-Primo & Wiley 2005). Andere Autor*innen beschreiben eben diese
Form als konzeptuelles Wissen und machen damit eine neue Wissensfa-
cette auf (Alexander, Schallert & Hare 1991; Anderson et al. 2004). Im
Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) werden unter der im
Kompetenzmodell aufgefiihrten deklarativen Wissensart alle inhaltlichen
Fragestellungen, also sowohl Sachverhalte, Fakten und Begriffe als auch
Konzepte gefasst und diese begrifflich als Themenbereiche bezeichnet.
Daraus kann gefolgert werden, dass die Autor*innen dieses Kompetenz-
modells ein weites Begriffsverstdndnis von deklarativem Wissen grundle-
gen.

Bei der Beschreibung prozeduralen Wissens steht der Anwendungs-
charakter, also das Wissen, wie, im Mittelpunkt. Darunter wird Wissen
iiber Prozesse und Routinen (Alexander, Schallert & Hare 1991; Shavel-
son, Ruiz-Primo & Wiley 2005) sowie Methoden und Kriterien fiir die
Anwendung von Fahigkeiten und Techniken (Anderson et al. 2004) ver-
standen. Uneinigkeit besteht beziiglich der Fahigkeit zur Verbalisierung
dieses Wissens. Wihrend manche Autor*innen davon ausgehen, dass es
sich dabei ausschlieBlich um Fertigkeiten handelt und so die Handlung
stirker in den Fokus stellen (Anderson et al. 2004), fassen andere Au-
tor*innen die Definition weiter und zéhlen auch verbale Beschreibungen
von Vorgehensweisen zum prozeduralen Wissen (de Jong & Ferguson-
Hessler 1996). Die im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013)
beschriebenen Kompetenzen, die sich dem prozeduralen Wissen zuordnen
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lassen, werden als Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen bezeichnet.
Durch den Einbezug der Begrifflichkeit der Denkweisen wird deutlich,
dass prozedurales Wissen in diesem Verstindnis nicht nur tatsdchliche
Handlungen, sondern auch verbale Beschreibungen beinhalten kann.

Beide Wissensarten — deklaratives/konzeptuelles und prozedurales
Wissen — konnen sich sowohl auf fachiibergreifende Inhalte und Vorge-
hensweisen als auch auf fachliches, doménenspezifisches Wissen bezie-
hen (Renkl 2020). Auch im Perspektivrahmen Sachunterricht wird dieser
Logik gefolgt. Daher werden sowohl Themenbereiche als auch Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen perspektivenbezogen und perspektiven-
iibergreifend formuliert (GDSU 2013).

Obwohl Wissen in der Alltagssprache oftmals mit deklarativem Wissen
gleichgesetzt wird (Gruber 2008), wird deutlich, dass das prozedurale
Wissen eine ebenso bedeutende Wissensart darstellt. Zwischen beiden
Wissensarten besteht keine hierarchische Rangfolge. So zeigen empiri-
sche Untersuchungen, dass die Wissensarten voneinander abhéngig sind
und sich gegenseitig beeinflussen (Schneider, Rittle-Johnson & Star 2011;
Levin 2018). Auch im Perspektivrahmen Sachunterricht wird betont, dass
es sich bei der Unterscheidung in Themenbereiche sowie Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisen um eine heuristische Trennung handelt, beide Wis-
sensarten von zentraler Bedeutung sind und zusammen gedacht werden
miissen (GDSU 2013).

Wenn im Folgenden die Begrifflichkeiten deklaratives und prozedura-
les Wissen verwendet werden, liegt diesen Ausfithrungen ein weites Be-
griffsverstindnis zugrunde.

3 Politikdidaktische Modelle

In der sozialwissenschaftlichen Perspektive, unter welcher im Perspektiv-
rahmen Sachunterricht auch die politische Bildung gefasst wird, sind
durch die aufgefiihrten Themenbereiche sowie Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen Beziige zu politikdidaktischen Modellen erkennbar (GDSU
2013).

Bei der Betrachtung politikdidaktischer Modelle wird deutlich, dass die
grundsétzliche Logik der Strukturierung der Kompetenzen in deklarative
und prozedurale Wissensformen — wenn auch meist nicht explizit benannt
— wiederzufinden ist. So werden in den Modellen politische Themenbe-
reiche sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen aufgefiihrt, mit denen

35



sich Schiiler*innen im Rahmen der schulischen politischen Bildung aus-
einandersetzen sollen. Dabei bestehen in den Modellen — trotz der oftmals
dhnlichen Strukturierung — auch zentrale Unterschiede, die unter anderem
auf der jeweiligen theoretischen Fundierung und einer daraus resultieren-
den inhaltlichen Schwerpunktsetzung basieren.

Diese Unterschiede werden auch im Abstraktionsgrad der Modelle
deutlich. So wird in manchen Modellen detailliert deklaratives politisches
Wissen aufgefiihrt (z.B. konkrete Wahlprinzipien), welches die Schii-
ler*innen wihrend der Schulzeit erwerben sollen (z.B. Weilleno et al.
2010). In anderen Modellen werden die deklarativen Wissensformen hin-
gegen exemplarisch anhand einzelner Beispiele illustriert (z.B. Behr-
mann, Grammes & Reinhardt 2004; GPJE 2004; Krammer 2008) oder es
wird noch allgemeiner konstatiert, dass jeder Sachverhalt zum Gegens-
tand politischer Entscheidung werden kann (z.B. Petrik 2010; Grammes
& Welniak 2016).

Um die eher iibergeordneten, allgemeinen Ziele politischer Bildung,
welche in verschiedenen Uberlegungen und Modellen aufgefiihrt werden,
wie die Entwicklung von Miindigkeit (GPJE 2004; Henkenborg 2014b;
Autorengruppe Fachdidaktik 2016; Reinhardt 2019) oder Konfliktfahig-
keit (Behrmann, Grammes & Reinhardt 2004; Reinhardt 2011; Sander
2014) verfolgen zu konnen, reicht es allerdings nicht aus, dass die Schii-
ler*innen sich ausschlieBlich kognitiv mit deklarativen Wissensformen
auseinandersetzen. Gegenstand vieler Modelle sind neben deklarativen
Wissensformen daher auch prozedurale Wissensformen, deren besondere
Bedeutung fiir die politische Bildung hervorgehoben wird (Autorengrup-
pe Fachdidaktik 2011).

Dabei stehen alle Autor*innen politikdidaktischer Modelle vor der He-
rausforderung, diese oftmals schwer voneinander trennbaren prozeduralen
Wissensformen abzugrenzen. Obwohl die Modelle auch hier auf den ers-
ten Blick groe Gemeinsamkeiten aufweisen — verschiedene prozedurale
Wissensformen wie Urteilen oder Handeln werden (im Gegensatz zum
Sehen (Petrik 2010) haufig genannt (z.B. GPJE 2004; Krammer 2008;
Detjen et al. 2012; Autorengruppe Fachdidaktik 2016) — wird bei genaue-
rer Betrachtung deutlich, dass sich das dahinter liegende Verstidndnis der
Begrifflichkeiten stark unterscheidet. Diese Unterschiede werden im fol-
genden Kapitel aufgegriffen.

Beriicksichtigt werden muss, dass in den meisten dieser Modelle politi-
sche Bildung von Schiiler*innen der Sekundarstufe adressiert und bei der
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Formulierung deklarativen und prozeduralen Wissens somit nicht auf
entwicklungsspezifische Unterschiede zu Grundschiiler*innen eingegan-
gen wird. Lediglich in wenigen Modellen werden Kompetenzen aufge-
fiihrt, die sich explizit auf die politische Bildung von Grundschiiler*innen
beziehen (z.B. GPJE 2004; Weilleno et al. 2010). So wird zum Beispiel
bei Weilleno und Kolleg*innen das Konzept Reprédsentation fiir die Pri-
marstufe durch den*die Klassensprecher*in, Biirgermeister*in und Ge-
meinderat abgebildet. Dieses und weitere Modelle dienen dem Perspek-
tivrahmen Sachunterricht als wesentliche Grundlage fiir die Ausdifferen-
zierung der Themenbereiche und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen.

4 Prozedurales Wissen in der Politischen Perspektive: Politische
Denk- Arbeits- und Handlungsweisen in der sachunterrichtsdidakti-
schen Forschung

Bisherige Bestandsaufnahmen im Bereich politischer Bildung im Sachun-
terricht beziehen sich vor allem auf deklaratives Wissen, welches die
Schiiler*innen im Sachunterricht erwerben oder {iber das sie verfligen
(z.B. Dingli & Kalcsics 2018; Glaser & Becher 2020). In diesem Beitrag
liegt der Fokus auf prozeduralen Wissensformen.

Dabei muss beriicksichtigt werden, dass politische Bildung, verstanden
als Entwicklung politischen Wissens und politischer Handlungen (GPJE
2004), keinen Alleinvertretungsanspruch fiir diese prozeduralen Wissens-
formen erheben kann. So sind diese Wissensformen auch in anderen
Perspektiven des Sachunterrichts sowie anderen Disziplinen relevant.
Dadurch wird die Verschrankung prozeduralen und deklarativen Wissens
deutlich: Erst durch den Anwendungskontext, also den Bezug zu deklara-
tiven politischen Wissensformen, wird klar, dass es sich hierbei um pro-
zedurales politisches Wissen handelt (Behrmann, Grammes & Reinhardt
2004; Petrik 2013).

Im Folgenden wird zunéchst die Vielfalt der Begriffsdefinitionen dar-
gestellt. In Anlehnung an die Uberlegungen von Hilligen (1976), May
(2007), Petrik (2010) und Detjen et al. (2012) werden dabei die prozedu-
ralen politischen Wissensformen Sehen, Analysieren/Urteilen und Han-
deln unterschieden. Hierbei ist zu beachten, dass die Ubergiinge zwischen
den prozeduralen Wissensformen flieBend sind. Da vorhandene empiri-
sche Studien auf unterschiedliche Operationalisierungen der prozeduralen
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Wissensformen zurilickgreifen, ist eine Zuordnung nicht immer eindeutig
moglich.

In einem néchsten Schritt werden empirische Studien beschrieben und
diskutiert, in denen diese prozeduralen Wissensformen untersucht wur-
den. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich die Forschungslage im Be-
reich der politischen Bildung im Sachunterricht bisher als defizitér dar-
stellt (Goll 2021; Richter 2021). Daher werden die vorgestellten empiri-
schen Ergebnisse zum prozeduralen Wissen von Grundschiiler*innen mit
Studienergebnissen ergédnzt, deren Stichprobe auch Schiiler*innen jenseits
des Grundschulalters umfassen. Bei der Auswahl der empirischen Studien
wurde zudem das bereits beschriebene wechselseitige Zusammenspiel
deklarativer und prozeduraler Wissensformen beriicksichtigt: So werden
lediglich Studien herangezogen, in denen sich die prozeduralen Wissens-
formen Sehen, Analysieren/Urteilen, Handeln auf politische deklarative
Wissensformen beziehen. Grundlage fiir diese politischen deklarativen
Wissensformen bilden die Modelle der Forscher*innengruppe um
Weilleno et al. (2010) und der Autorengruppe Fachdidaktik (2011).

4.1 Sehen: Politische Wahrnehmung und politisches Interesse

Um sich auf politische Inhalte einzulassen, die Bereitschaft zu entwi-
ckeln, sich mit ihnen auseinanderzusetzen und diese zu erschlieen, miis-
sen Schiiler*innen zunéchst in der Lage sein, politische Fragestellungen,
Probleme und Sachverhalte zu sehen (GPJE 2004; May 2007; Autoren-
gruppe Fachdidaktik 2016). Im Folgenden werden unter Sehen die politi-
sche Wahrnehmung und das politische Interesse gefasst.

Begriffskldrungen

Die Fahigkeit, politische Probleme wahrzunehmen und zu erkennen, gilt
als intrinsischer Anlass fiir politisches Denken und Handeln (Petrik
2013). Wiahrend manche Autor*innen die individuelle politische Wahr-
nehmung als Teil des Analysierens betrachten (GPJE 2004; Nohlen
2004), soll diese im Folgenden — unter der Annahme, dass die politische
Wahrnehmung eine Bedingung fiir die Analyse darstellt (Petrik 2010) —
gesondert bertlicksichtigt werden. Welche politischen Fragestellungen,
Probleme und Sachverhalte Schiiler*innen wahrnehmen, hiangt von ihren
Haltungen sowie Denkweisen ab (Nohlen 2004; Hippe 2011). Dabei be-
steht die individuelle Wahrnehmung des Politischen zunéchst aus ,,unver-
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bundenen, ungeordneten, selbstbeziiglichen und personifizierten Einzel-
eindriicken® (Petrik 2013, S. 335).

Geht die Wahrnehmung von Fragestellungen, Problemen und Sachver-
halten {iber die individuelle Perspektive hinaus, wird dieser eine iiberindi-
viduelle Bedeutung zugeschrieben (Kiel 2018). Diese Facette der indivi-
duellen Wahrnehmung wird auch als Perspektivenerweiterung und damit
als Vorstufe der Perspektiveniibernahme bezeichnet (Petrik 2013). Im
Sinne einer Perspektivenerweiterung sollen Schiiler*innen in der Lage
sein, eine gruppenzentrierte Perspektive einzunehmen und andere Perso-
nen mitzudenken.

Eng verbunden mit der individuellen, politischen Wahrnehmung ist das
Konstrukt des politischen Interesses. In Anlehnung an die Konzeption der
Person-Gegenstands-Theorie der Miinchner Gruppe um Schiefele (1974)
mit den Erweiterungen der Forscher*innengruppe Krapp (2007) kann
unter Interesse die relativ stabile Beziehung einer Person zu einem Ge-
genstand verstanden werden, welche sich durch positive Emotionen, ei-
nen verbesserten Bezugswert, intrinsischen Charakter und erkenntnistheo-
retische Orientierung auszeichnet. Gegenstand des politischen Interesses
sind politische Fragestellungen, Probleme und Sachverhalte, also deklara-
tives politisches Wissen. Politisches Interesse gilt als wesentliche Voraus-
setzung fiir das Streben politische Inhalte zu durchdringen sowie als Vor-
aussetzung fiir politisches Handeln (von Reeken 2001; Neller 2002; Rath-
ke 2007; Detjen et al. 2012).

Empirische Studien

Gegenstand entsprechender Studien ist die Frage, ob (Grund-)Schii-
ler*innen politische Themen wahrnehmen und welches Interesse sie an
Politik und spezifischen politischen Themen haben.

Zum ersten Aspekt des politischen Sehens, der politischen Wahrneh-
mung, liegen verschiedene Studien vor. Um einen Einblick in die politi-
sche Wahrnehmung von Grundschiiler*innen zu gewinnen, bleiben im
Folgenden allerdings Studien unberiicksichtigt, in denen politische The-
men vorgegeben wurden, da hier unklar ist, ob die Grundschiiler*innen
diese Themen tatsidchlich von sich aus wahrnehmen (z.B. Moll 2001; van
Deth et al. 2007; Andresen, Neumann & Public 2018). Wie stelle ich mir
die Welt im Jahr 2030 vor? Diese Frage beantworteten 230 Kinder im
Alter von vier bis zehn Jahren, indem sie im Rahmen der Studie von
Haug (2011) Bilder gestalteten und diese beschrieben. Untersucht wurde,
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ob die befragten Kinder bei dieser relativ freien Aufgabenstellung politi-
sche Themen aufgreifen. 60 der 230 Bilder enthielten politische Inhalte,
wobei unter politischen Inhalten Krieg und Frieden, Umweltzerstorung
und Umweltschutz, Armut und Reichtum sowie Darstellungen von Natur-
katastrophen, Nationalfahnen, Nationalfarben und politischen Institutio-
nen verstanden wurden. Die Studie zeigt, dass die befragten Kinder diese
(politischen) Themen und Problemstellungen von sich aus wahrnehmen.
Inwieweit sie diese als politisch gestaltbar einordnen, bleibt jedoch un-
klar. So ergab eine Interviewstudie mit zwolf Schiiler*innen der dritten
und vierten Jahrgangsstufe, dass Kinder Nachrichten nur dann als poli-
tisch einordnen, wenn deren politischen Beziige sehr deutlich sind (Me-
ckel 2008). Im Rahmen einer Untersuchung des Kinderbarometers (Mii-
thing, Razakowski & Gottschling 2018), in dem der Fokus auf dem The-
menbereich Mitbestimmung lag, wurden 3560 Schiiler*innen der vierten
bis siebenten Jahrgangsstufe in Deutschland gefragt, bei welchen The-
menbereichen in ihrer Stadt bzw. Gemeinde sie gerne mitbestimmen wiir-
den. Fiir diese Fragestellung wurde ein offenes Antwortformat gewahlt
und die Antworten mittels qualitativer Inhaltsanalyse kategorisiert. Es
zeigt sich, dass die Schiiler*innen vor allem bei der Stadtplanung sowie
der Planung von Spielpldtzen, Sport- und Freizeitmdglichkeiten mitent-
scheiden mochten. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass Schii-
ler*innen diese Themen wahrnehmen und mit ihnen einen politischen
Handlungsspielraum verbinden. Auch in den von Asal und Burth (2016)
durchgefiihrten Gruppendiskussionen mit elf Grundschiiler*innen wird
deutlich, dass diese vereinzelte lokalpolitische Probleme wahrnehmen.
Auf die Frage, was sie machen wiirden, wenn sie einen Tag das Amt
des*der Biirgermeister*in innehétten, benannten die Kinder die Schaffung
von Kindergartenplitzen sowie die Beseitigung von Miill. Ahnlich, aber
aufgrund der umfassenderen Fragestellung auch bundes- und weltpoliti-
sche Themen berticksichtigend, antworteten die in der qualitativen Studie
von Melchert (2014) befragten Kinder. Was wiinschst du dir fiir deine
Stadt? Was forderst du fiir die Welt von morgen? Was wiirdest du der
Bundeskanzlerin sagen? Zu diesen Fragen gestalteten 42 Grundschii-
ler*innen Bilder, die im Anschluss analysiert wurden. Dabei wurde deut-
lich, dass von den Kindern auch hier die Stadtentwicklung als relevant
wahrgenommen wird. Noch hdufiger wurden allerdings die Themenberei-
che Umwelt und Armut genannt. Daraus ldsst sich schlieen, dass die
befragten Schiiler*innen ein politisch breites Problembewusstsein aufwei-
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sen. Allerdings wird aufgrund der offenen Fragestellungen (wiinschen,
fordern, sagen) nicht klar, inwieweit die Kinder mit den Themen konkre-
tes politisches Handeln verbinden.

Insgesamt zeigen diese sehr unterschiedlich angelegten Studien, dass
Grundschiiler*innen politische Themen wahrnehmen und erkennen. Diese
politischen Themen konnen der kommunal-, landes- und bundespoliti-
schen Ebene zugeordnet werden. Dabei kommt es stark auf die jeweilige
Formulierung der Aufgabenstellung an: Wenn hier gezielt politische Ak-
teur*innen integriert werden, duflern Schiiler*innen die Erwartung, dass
jene vorhandene Probleme 16sen kdnnen. Ob die politische Wahrnehmung
dabei tiber die individuelle politische Wahrnehmung hinausgeht und be-
reits von einer Perspektivenerweiterung gesprochen werden kann, wird —
ebenfalls bedingt durch die Fragestellungen — nicht zweifelsfrei deutlich.
So lassen die Nennungen der Begriffe Armut und Umwelt zwar vermuten,
dass die Schiiler*innen hier die Lebenssituationen anderer Menschen in
ihre Uberlegungen miteinbeziehen. Konkret formuliert wird dies aller-
dings nicht.

Zum zweiten Aspekt des politischen Sehens, dem politischen Interesse
von Schiiler*innen, liegen heterogene Befunde vor. Im Rahmen einer
quantitativen Studie befragte Hafner (2006) 149 Schiiler*innen der vier-
ten und siebenten Jahrgangsstufe zu ihrem Interesse an Politik. Dabei
zeigt sich, dass 76% der Teilnehmenden Politik als wenig interessant be-
trachten. Dariiber hinaus wurden die Kinder hingegen zu ihrem Interesse
an einzelnen, spezifischen (politischen) Themen befragt. Hier duflerten
viele Schiiler*innen, sich sehr fiir die Themen Terror/Krieg (64%) und
Umwelt/Umweltschutz (46%) zu interessieren. Ein dhnliches Bild zeigt
sich auch in der Studie von Tausendpfund (2008). Hier gaben 62% der
765 durch einen Fragebogen befragten Grundschiiler*innen in der vierten
Klasse an, sich wenig oder gar nicht fiir Politik zu interessieren. Auch
diese Schiiler*innen wurden zusétzlich zu einzelnen Themenbereichen
(Krieg, Terroranschlige, Umweltverschmutzung, Hunger, Arbeitslosig-
keit, Migration) befragt. Mehrfachnennungen waren zuldssig. Diese Un-
tersuchung ergab, dass die Schiiler*innen vor allem ein thematisches
Interesse mitbringen, insbesondere fiir die Themen Hunger, Umweltver-
schmutzung und Krieg. Vergleicht man diese Befunde mit den Ergebnis-
sen der Studie von van Deth et al. (2007), welche im Rahmen desselben
Projekts 724 Grundschiiler*innen zu Beginn der ersten Klasse befragten,
wird deutlich, dass die Themenbereiche Krieg und Terroranschlige fiir
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Kinder besonders interessant zu sein scheinen. Hier gaben 33% der be-
fragten Kinder an, dass sie sich am meisten fiir Terroranschlége interes-
sieren, wihrend 20% der Kinder Krieg am interessantesten fanden. Auch
bei dieser Befragung hatten die Erstkldssler*innen die Mdglichkeit, aus
einer vorgegebenen Themenauswahl den fiir sie interessantesten Themen-
bereich auszuwéhlen. Mehrfachnennungen waren jedoch nicht moglich.
Da die Schiiler*innen allerdings dazu aufgefordert wurden, sich fiir einen
Themenbereich zu entscheiden, bleibt unklar, inwieweit der jeweils ge-
wihlte Themenbereich tatsdchlich ihrem Interesse entspricht. Auch in
einer quantitativen Interventionsstudie wurde zum ersten Messzeitpunkt
bei 418 Viertkldssler*innen das politische Interesse erfasst; dabei ergab
sich eine mittlere Auspriagung (M = 2.4 bei einer vierstufigen Skalierung
von min = 1 bis max = 4) (Oberle, Ivens & Leunig 2018).

Einschrinkend muss bei der Interpretation dieser Studien beriicksich-
tigt werden, dass das Interessenskonstrukt zumeist eindimensional
(,,Interessierst du dich fiir ...”) erhoben wurde. Es wird nicht deutlich,
inwieweit mit Politik oder politischen Themenbereichen positive Emotio-
nen, ein verbesserter Bezugswert, intrinsischer Charakter und eine er-
kenntnistheoretische Orientierung verbunden werden. Die aufgefiihrten
Studien geben Hinweise darauf, dass Kinder im Grundschulalter Interesse
an einzelnen politischen Themen haben, dieses Interesse aber nicht zwin-
gend mit Politik verbinden. Offen ist, inwiefern bei den Befragten iiber-
haupt ein bzw. welches Politikbegriffsverstindnis vorliegt respektive vor-
ausgesetzt werden kann. Wiinschenswert wéren zudem weitere Studien
zum politischen Interesse von Grundschiiler*innen, in welchen die Mehr-
dimensionalitit des Interessenskonstrukts berticksichtigt wird.

4.2 Politisches Analysieren und politisches Urteilen

Das politische Sehen geht dem politischen Analysieren und Urteilen vor-
aus (Autorengruppe Fachdidaktik 2016). Je nach Kompetenzmodell wird
das Analysieren entweder als Teilkomponente der Urteilsfahigkeit gese-
hen (GPJE 2004) oder Analysieren und Urteilen stellen zwei eigensténdi-
ge Kompetenzen dar (Behrmann, Grammes & Reinhardt 2004; Petrik
2010, 2013; Autorengruppe Fachdidaktik 2016).
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Begriffskldrungen

Nach dem Prinzip der Schiiler*innenorientierung sollen Kinder und Ju-
gendliche befdhigt werden, politische Lagen sowie ihre eigene Position zu
analysieren (Pohl 2022). Analysieren und Urteilen sind stets auf Gegens-
tainde bezogen — in der politischen Bildung kénnen dies z.B. politische
Ereignisse, politische Prozesse, politisch-gesellschaftliche Konflikte, poli-
tische Interessen, politische Entscheidungen sowie strukturelle Bedingun-
gen und institutionelle Ordnungen sein (Behrmann, Grammes & Rein-
hardt 2004; GPJE 2004; Achour 2022; Waldis & Ziegler 2022; Wohning
2022). Ziel des Analysierens ist es, den Urteilsgegenstand besser zu ver-
stehen (Detjen et al. 2012).

Um sich in der Welt orientieren zu kdnnen, gilt die Féhigkeit zum poli-
tischen Urteilen als wichtiges Ziel der politischen Bildung (GPJE 2004;
Krammer 2008; Grammes 2011; Autorengruppe Fachdidaktik 2016; Det-
jen et al. 2012; Lange 2011; Petrik 2011; Reinhardt 2011; Sander 2011;
Henkenborg 2014a; Reinhardt 2019; Fischer & Lange 2022). Als Voraus-
setzung fiir das Bilden von Urteilen gilt neben deklarativem Wissen iiber
den zu beurteilenden Gegenstand auch die Fihigkeit, die eigene Sichtwei-
se diskursiv begriinden zu kdnnen (Detjen et al. 2012).

Im aktuellen Diskurs zur politischen Bildung gibt es verschiedene Auf-
fassungen zur Klassifizierung politischer Urteile. Zentral ist dabei die
Unterscheidung zwischen kontrastierenden bzw. analysierenden Sachur-
teilen und qualifizierenden bzw. normativen Werturteilen (Behrmann,
Grammes & Reinhardt 2004; GPJE 2004; Petrik 2011; Autorengruppe
Fachdidaktik 2016). Um Sachurteile féllen zu konnen, ist es notwendig,
zwischen Wesentlichem und Unwesentlichem unterscheiden und einen
politischen Sachverhalt strukturiert wiedergeben zu kénnen (GPJE 2004).
Werturteile hingegen bezeichnen ,,die Féhigkeit, kontroverse Wertvorstel-
lungen, politische Positionen und gesellschaftstheoretische Konzepte ab-
zuwagen® (Petrik 2010, S. 145) und auf dieser Basis zu generalisierbaren
Aussagen zu kommen sowie die eigene politische Identitdt auszubilden.
Diese beiden Urteilsarten wirken zusammen: Da durch Analysieren Sach-
urteile gebildet werden, ist dies die Basis fiir das anschlieBende
(Wert-)Urteil (Detjen et al. 2012; Detjen 2013). Nach Petri (2018) sind
allerdings nicht nur Wissen, sondern auch Emotionen zentrale Kompo-
nenten flir das Bilden von Werturteilen. Im Prozess des Urteilens wird
zwischen unterschiedlichen Argumenten abgewogen; bei der Urteilsfin-
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dung soll dann begriindet Stellung genommen werden (Detjen et al.
2012).

Empirische Studien

Aus einer Untersuchung mit 121 Viertkldssler*innen (Dorner 2012, zit.
nach Dorner 2018) ging hervor, dass Kinder innerhalb einer Gruppendis-
kussion zum Thema Integration ,,zu politischen Themen Stellung nehmen
und ihre Meinung begriinden kénnen* (Dorner 2018, S. 137). Wéhrend es
hier darum ging, dass Schiiler*innen eigene Urteile bilden, erforschte
Burdewick (2003) das Urteilen iiber die Argumente anderer. Anhand ei-
ner Fallanalyse eines Abgeordneten eines Jugendparlaments wurde deut-
lich, dass dieser politisches Wissen als unabdingbar fiir seine eigene poli-
tische Urteilsfahigkeit im Jugendparlament betrachtet.

In ihrer Studie mit 402 Schiiler*innen der gymnasialen Oberstufe zei-
gen Weileno und Weileno (2021), dass selbst Oberstufenschiiler*innen
des Gymnasiums Schwierigkeiten beim Urteilen haben. Die Autor*innen
unterteilen fiinf Stufen des politischen Urteilens: Ein erheblicher Teil der
befragten Schiiler*innen erreicht nicht die Stufe 1 (Ubernahme einer Posi-
tion bzw. Behauptung), sondern verbleibt auf Stufe 0 (keine passende
Antwort zur Fragestellung bzw. kein Entscheidungsprozess). Insbesonde-
re das Formulieren fachlich angemessener Argumente stellt viele Schii-
ler*innen vor Herausforderungen. Es zeigt sich ferner, dass politisches
Wissen und politische Urteilsfahigkeit in mittlerem Ausmall zusammen-
hingen. Es muss jedoch beriicksichtigt werden, dass Weilleno und Wei-
Beno (2021) die Fahigkeit zum Urteilen durch die Fahigkeit zum Argu-
mentieren operationalisierten.

Insgesamt ist die Frage, inwieweit Schiiler*innen verschiedener Alters-
gruppen in der Lage sind, politische Urteile zu treffen, nicht zufriedens-
tellend zu beantworten. Die Forschungslage bleibt hier defizitdr und hete-
rogen zugleich. Insbesondere besteht das Problem, dass Urteilen in Grup-
penerhebungssituationen nur schwer vom Argumentieren als Bestandteil
des Handelns (Kapitel 4.3) abgegrenzt werden kann, da das Aussprechen
des Urteils in einem Gruppenkontext bereits als Teil des Argumentierens
verstanden werden kann. Analysieren und Urteilen sollten verstdrkt Ge-
genstidnde zukiinftiger empirischer Studien sein. Zu priifen ist dabei auch,
inwiefern Wissen tliber politische Sachverhalte eine Disposition fiir politi-
sches Analysieren und Urteilen darstellt.
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4.3 Politisches Handeln

Politischem Handeln wird in der Politikdidaktik ein hoher Stellenwert
zugemessen (Reinhardt 2011; Detjen et al. 2012; Brombach 2013; Thor-
weger 2018). Daher nimmt das prozedurale Wissen in Form von politi-
schem Handeln einen zentralen Platz in zahlreichen Politikkompetenzmo-
dellen ein (z.B. Behrmann, Grammes & Reinhardt 2004; GPJE 2004;
Backhaus, Moegling & Rosenkranz 2010; Petrik 2010; Detjen et al.
2012). Grundlage hierfiir ist, Schiiler*innen als ,,Subjekte mit spezifi-
schen Fahigkeiten und nicht als Objekte von Politik, Erziehung und Bil-
dung zu betrachten* (Burdewick 2010, S. 351). Ubergeordnetes Ziel ist
es, Schiiler*innen zu ermdglichen, sich durch politisches Handeln zurech-
tzufinden sowie an politischen Prozessen teilzuhaben und dadurch auch
grundsétzlich deren Handlungsbereitschaft zu stirken (Sutor 1992;
Krammer 2008; Henkenborg 2014a; Autorengruppe Fachdidaktik 2016).

Ebenso wie beim politischen Sehen und beim politischen Urteilen ge-
hen allerdings die Ansichten dariiber, wie der Begriff des politischen
Handelns definiert wird, weit auseinander. Wihrend verschiedene Au-
tor*innen auch das kommunikative Handeln, wie Sprechen, Diskutieren
und Argumentieren als Teil des politischen Handelns betrachten (z.B.
GPJE 2004; Detjen 2013; Henkenborg 2014a), betonen andere Au-
tor*innen, dass politisches Handeln des (auBler-)schulischen Engagements
in Initiativen und Gremien bedarf (z.B. Behrmann, Grammes & Reinhardt
2004; Petrik 2013; Autorengruppe Fachdidaktik 2016). Durch die Be-
ricksichtigung des kommunikativen Handelns wird deutlich, dass zwi-
schen politischem Urteilen und Teilaspekten politischen Handelns ein
enger Zusammenhang besteht. So kann das politische Urteilen als eine
innere, mentale Handlung verstanden werden (Kapitel 4.2), die, in dem
Moment, in dem das Urteil ausgesprochen und gegeniiber anderen be-
griindet wird, zur dufleren politischen Handlung, genauer zu kommunika-
tivem Handeln in Form von Argumentieren, wird (Detjen et al. 2012).

In Anlehnung an Hedtke (2011) sowie Dangeli und Kalcsics (2021),
welche von einer partizipationspadagogischen Bescheidenheit im Sinne
realistischer politischer Handlungsziele — gerade fiir Kinder im Grund-
schulalter — ausgehen, liegt der Fokus im Folgenden auf dem Argumentie-
ren und der Handlungsbereitschaft im Kontext Schule.
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Begriffskldrungen

Ziel einer Argumentation ist es in der Regel, eigene Standpunkte darzus-
tellen sowie einen oder mehrere andere von einer Position zu {iberzeugen
(Detjen et al. 2012). Hierfiir ist es notwendig, ,,eigene Positionen [...] zu
vertreten, auf Gegenargumente addquat einzugehen sowie Konfliktlo-
sungsverfahren einzusetzen und zu reflektieren* (Autorengruppe Fachdi-
daktik 2016, S. 147). Somit wird das Verhandeln, d.h. das Verwenden
von Strategien sowie das Vorschlagen von Kompromissen, als Teil des
Argumentierens betrachtet. Vorausgesetzt werden hierfiir verschiedene
weitere Komponenten deklarativen und prozeduralen Wissens wie z.B.
das Wissen um Rede- und Geschéftsordnungsregeln, um Mitwirkungs-
und Durchsetzungsmoglichkeiten sowie um Argumentationstechniken
und die Fihigkeiten und Fertigkeiten, dieses Wissen addquat umsetzen zu
konnen (Autorengruppe Fachdidaktik 2016). Zentral ist zudem das Wis-
sen zur Sache. Wird von politischem Argumentieren gesprochen, ist diese
Sache eine politische Fragestellung oder ein politisches Problem, welche
oder welches u.a. durch die Kenntnis verschiedener politischer Konzepte
bearbeitet werden kann (Henkenborg 2014a).

Unter politischer Handlungsbereitschaft wird die Bereitschaft bzw. Ab-
sicht verstanden, in (naher) Zukunft politische Handlungen zu tétigen.
Wesentlich ist dabei die Unterscheidung zwischen Partizipation reden
(z.B. argumentieren) und Partizipation handeln (z.B. wihlen) (Ingrisch
1997). Wiahrend in zahlreichen Ausfiihrungen der Fokus vor allem auf
Handlungen liegt, welche das Ziel der Beeinflussung realer politischer
Entscheidungen haben (z.B. Autorengruppe Fachdidaktik 2016; Oberle,
Ivens & Leunig 2018), wird im Folgenden hierzu (im Sinne von Partizi-
pation reden) auch die Bereitschaft kommunikativen Handelns einbezo-
gen.

Empirische Studien

In verschiedenen empirischen Studien wurde das politische Handeln von
Schiiler*innen anhand des Argumentierens bzw. ihrer Handlungsbereit-
schaft operationalisiert. Die Erhebungen fanden im Rahmen von Grup-
pendiskussionen, Planspielen und Befragungen statt. Anhand dilemmao-
rientierter Gruppendiskussionen, deren Merkmal es ist, dass die Teilneh-
menden auf Basis ihrer eigenen Uberzeugungen argumentieren, unter-
suchte Dondl (2013), wie Grundschiiler*innen zu verschiedenen Themen
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(Menschenrechte, Machtverteilung und Partizipation) argumentieren und
verhandeln. Die untersuchten 49 Viertkldssler*innen zeigen die Fahigkeit
zur Abstraktion: In den Diskussionen entwerfen die Kinder unterschiedli-
che Losungsansitze und einigen sich in teilweise langwierigen und komp-
lexen Prozessen auf einen Kompromiss. Die Kinder zeigen starke Empa-
thiefdhigkeit sowie ,,Willen und [...] Vermdgen zur Perspektiveniiber-
nahme* (Dondl 2013, S. 197), indem sie eigene und fremde Gedanken
verkniipfen und an Vorredner*innen anschlieBen. Insgesamt lédsst sich
eine hohe Selbst- und Diskursreflexivitit bei den Kindern feststellen.

Dariiber hinaus liegen mehrere Untersuchungen vor, in denen durch
Plan- und Rollenspiele politisches Handeln simuliert und verschiedene
politische Fragestellungen durch politisches Argumentieren bearbeitet
werden. Im Unterschied zu Gruppendiskussionen bekommen die Teil-
nehmenden eines Planspiels eine bestimmte Rolle zugewiesen; die Auf-
gabe besteht darin, aus Perspektive dieser Rolle zu argumentieren. So ist
es moglich, dass die eigene Uberzeugung ignoriert werden muss, sofern
sie nicht mit der zugeteilten Rolle vereinbar scheint. Dementsprechend
kann durch die Teilnahme an Plan- bzw. Rollenspielen die Kompetenz
zur Perspektiveniibernahme gefordert werden. In einem Planspiel zur
Verhandlung iiber den Bau einer Umgehungsstralle leiteten Grundschii-
ler*innen aus vier Klassen politische Verhandlungen durch Stimmungsab-
fragen ein (Zimmer 2014). Sofern keine direkte Einigung erreicht wird,
versuchen die Kinder, den Konflikt zu 16sen und Meinungsunterschiede
auszuhandeln. Dazu reduzieren sie die Komplexitit des Konflikts, indem
sie die Verhandlungsmasse in kleinere Segmente unterteilen und additiv,
d.h. einzeln iiber diese abstimmen. Dass eine zu starke Segmentierung
jedoch auch hinderlich fiir das politische Argumentieren sein kann, ergab
eine Studie von Sobernheim (2018). Die untersuchten 13 Berufsschii-
ler*innen im Alter von 17 bis 20 Jahren nahmen an einer Debatte zur Ein-
fiihrung einer Stimm- und Wabhlpflicht teil, die in Form eines Rollenspiels
realisiert wurde. In der Anfangsphase stellen die Teilnehmenden ihre Ar-
gumente knapp dar, d.h. reduzieren die Komplexitit des Konflikts sehr.
So kommen die Debattierenden rasch in einen Schlagabtausch. In der
Folge werden die Themen eher additiv diskutiert, wodurch keine ausrei-
chend komplexe Debatte mehr moglich ist. Positiv zu vermerken ist, dass
die Schiiler*innen ihre Argumente auf Sachwissen stiitzen und diese sach-
lich formulieren. Teilweise sind Bemiihungen erkennbar, andere von der
eigenen Position zu liberzeugen.
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Weiterhin liegen Untersuchungen vor, die den Fokus auf die Effekte der
Teilnahme an Planspielen — insbesondere in Bezug auf die Handlungsbe-
reitschaft — legen. In einer quantitativen Befragung duflerten 360 Viert-
klassler*innen nach der Teilnahme an einem Planspiel zu politischen Ent-
scheidungen des Rats der EU (z.B. Einfithrung einer Lebensmittelampel)
groflere Handlungsbereitschaft (Oberle, Ivens & Leunig 2018). Gleiches
bestétigt sich auch in einer Befragung mit 308 Schiiler*innen des Gymna-
siums, der Gesamtschule und der Berufsschule (Leunig & Oberle 2018).
Die Handlungsbereitschaft von 669 bzw. 1324 Neuntkldssler*innen an
Politik wird durch politisches Wissen, vorhandene Handlungserfahrung
sowie das fachspezifische Selbstkonzept beeinflusst (Grobshduser &
Weilleno 2021; Weilleno & Landwehr 2018). Demgegeniiber zeigt sich
bei 401 Oberstufenschiiler*innen des Gymnasiums, dass das Fachinteres-
se und die allgemeine Selbstwirksamkeit mit der Handlungsbereitschaft
zusammenhdngen, nicht aber das Fachwissen (Weileno & Schmidt
2019). In Bezug auf die Handlungsbereitschaft geht aus einer Untersu-
chung des Kinderbarometers (Miithing & Razakowski 2020) hervor, dass
sich 60% der Kinder und Jugendlichen im Alter von 9 bis 14 Jahren bei
Entscheidungen auf kommunaler Ebene einbringen mdchten und Interesse
an lokaler Mitbestimmung haben. Diese Ergebnisse stehen teilweise im
Widerspruch mit der International Civic and Citizenship Education Study:
Im internationalen und europdischen Vergleich sind (das politische Wis-
sen und) die politische Argumentationskompetenz von 14-jahrigen Schii-
ler*innen aus Nordrhein-Westfalen signifikant schwicher ausgepriagt
(Hahn-Laudenberg & Abs 2017). Wurden die 14-jdhrigen Schiiler*innen
befragt, inwieweit sie staatsbiirgerliche, institutionsbezogene und prob-
lembezogene Handlungsbereitschaft (z.B. Teilnahme an Wahlen, Partei-
beitritt, Abgeordnete kontaktieren) sowie zivilen Ungehorsam (z.B. Ver-
kehr blockieren) beabsichtigen, wenn sie erwachsen sind, antworteten
diese eher zuriickhaltend und liegen damit signifikant unterhalb des euro-
pdischen Durchschnitts (Deimel & Hahn-Laudenberg 2017).

Aus den vorliegenden Studien wird deutlich, dass auch Grundschii-
ler*innen schon einige Aspekte des politischen Argumentierens beherr-
schen: Sie konnen sich in andere hineinversetzen, sich auf vorangegange-
ne Beitrdge beziehen, komplexe Verhandlungsgegenstinde in iiberschau-
bare Aspekte segmentieren, Meinungsunterschiede aushandeln, verschie-
dene Losungsansétze entwickeln und zu Kompromissen kommen. Empi-
rische Befunde mit Sekundarstufenschiiler*innen lassen Riickschliisse
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darauf zu, dass grundlegende Teilkompetenzen des politischen Handelns
bereits im Grundschulalter angebahnt werden sollten, damit in der Sekun-
darstufe daran angekniipft werden kann. So duflern Kinder und Jugendli-
che Handlungsbereitschaft — erste Studien zeigen, dass sich diese durch
politische Rollen- und Planspiele fordern ldsst. Im Sinne der partizipati-
onspddagogischen Bescheidenheit muss jedoch auch hier davon ausge-
gangen werden, dass zwischen der Bekundung von Bereitschaft im
(Grund-)Schulalter und dem tatsidchlichen aktiven Beeinflussen von rea-
len politischen Entscheidungen, das in den meisten Fillen erst als Er-
wachsener moglich ist, ein groer Unterschied liegt. Selbst diejenigen
Kinder und Jugendlichen, die sich in speziellen Parlamenten einbringen,
erleben ihre Argumentation durch die Autoritit von Erwachsenen als ein-
geschriankt (Burdewick 2003; Hutschenreuter 2014). Hier wird deutlich,
dass auch Rahmenbedingungen beeinflussen, welches prozedurale Wissen
Schiiler*innen in der Schule erwerben konnen.

5 Fazit

Uber welches prozedurale politische Wissen verfiigen Grundschii-
ler*innen? Die Darstellung ausgewahlter empirischer Studien macht deut-
lich, dass diese Frage nur in Bezug auf die jeweilige politische prozedura-
le Wissensform (politisches Wahrnehmen/Interesse, politisches Analysie-
ren/Urteilen, politisches Handeln) beantwortet werden kann. So zeigt die
Forschungslage zur politischen Wahrnehmung, dass Grundschiiler*innen
politische Themen wahrnehmen und erkennen. Demgegeniiber konnen
die Forschungsergebnisse zum politischen Interesse unter anderem auf-
grund des unklaren zugrundeliegenden Politikverstdndnisses und der teil-
weise unzureichenden Operationalisierung des Interessenkonstrukts kaum
interpretiert werden (Kapitel 4.1). Auch beim politischen Urteilen fehlt es
an aussagekréftigen Studien. Erkenntnisse zum politischen Argumentie-
ren lassen sich vor allem aus qualitativen Studien ableiten. So gibt es
Hinweise darauf, dass bereits Grundschiiler*innen in der Lage sind, sich
auf vorangegangene Beitrdge zu beziehen und Meinungsunterschiede
auszuhandeln (Kapitel 4.3).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die vorgenommene Sich-
tung empirischer Befunde die Bedeutung der Wissensformen politisches
Wahrnehmen/Interesse, politisches Analysieren/Urteilen und politisches
Handeln fiir das politische Lernen der Kinder stiitzt. Weiterfiihrende und
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insbesondere auch quantitative Befunde zur Untermauerung dieser An-
nahmen wéren jedoch wiinschenswert.

Trotz der defizitdren empirischen Befundlage besteht auf theoretisch-
konzeptioneller Ebene Konsens, dass prozedurale politische Wissensfor-
men zentral flir die politische Bildung von Grundschiiler*innen im Sach-
unterricht sind (z.B. GDSU 2013). Allerdings existiert eine Diskrepanz
zwischen der unbestrittenen Bedeutsamkeit prozeduraler politischer Wis-
sensformen (Kapitel 2 und Kapitel 3) und der geringen Aufmerksamkeit,
die dieser Bereich in der empirischen Sachunterrichtsforschung bislang
erfahren hat. Aufgrund der Komplexitit der prozeduralen politischen
Wissensformen scheint es besonders schwierig, diese trennscharf zu erhe-
ben. Deutlich wurde, dass diese empirisch nicht einheitlich operationali-
siert werden, was einen Vergleich und eine Systematisierung der Studien
erschwert. Fiir eine evidenzbasierte Forderung prozeduralen politischen
Wissens im Sachunterricht wiaren Studien wichtig, welche sich an theore-
tischen Konzeptualisierungen orientieren.

Die Analyse der theoretischen Grundlagen und die Sichtung der empi-
rischen Studien zeigt, dass eine deutlichere Konzeptualisierung auch fiir
den Perspektivrahmen Sachunterricht (2013) wiinschenswert wire: Im
Perspektivrahmen werden die prozeduralen Wissensformen Urteilen, Ar-
gumentieren, Partizipieren/Handeln (Perspektivenbezogene Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen; GDSU 2013, S. 29-33) aufgefiihrt. Aller-
dings fehlen die politische Wahrnehmung und das politische Interesse
(vgl. Kapitel 4.1), die die Voraussetzung fiir die weiteren politischen pro-
zeduralen Wissensformen darstellen und deshalb den anderen Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen vorangestellt werden sollten.

Aufgrund bestehender Uberschneidungen wire es zudem sinnvoll, die
einzelnen prozeduralen Wissensformen zu schirfen und damit auch die
Beziehung, in welcher diese zueinanderstehen, deutlicher herauszuarbei-
ten. In den Ausfiithrungen zur prozeduralen Wissensform An ausgewdhl-
ten gesellschaftlichen Gruppen partizipieren wird so beispielsweise ledig-
lich erwidhnt, dass sowohl die politische Urteilsfahigkeit als auch die poli-
tische Handlungsfahigkeit gefordert werden sollen (GDSU 2013, S. 30).
Offen bleibt hier, ob Urteilen als Voraussetzung oder Teil des Partizipie-
rens verstanden wird.

Da die politische Bildung im Perspektivrahmen in der sozialwissenschaft-
lichen Perspektive verortet wird, welche auch die Bereiche Wirtschaft
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und Soziales umfasst, sollten die prozeduralen Wissensformen zudem
jeweils auf diese verschiedenen Bereiche bezogen werden.

Weitere Forschung ist zudem mit Blick auf Unterrichtsprozesse vonno-
ten: Um prozedurales politisches Wissen im Sachunterricht zu fordern,
brauchen Lehrkréifte Anhaltspunkte, iiber welche Lernausgangslagen
Kinder verfiigen konnten und welche Entwicklungsschritte im Grund-
schulalter moglich und angemessen sind.
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