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1. Auswirkungen von Emotionen auf die Motivation für politische Partizipation bei 

Schüler*innen 

Schüler*innen empfinden während des Schulunterrichts Emotionen, welche sich auf 

das Lernen als auch auf deren Motivation dafür auswirken (Pekrun et al., 2018). Im Kontext 

politischer Partizipation spielen Emotionen dahingehend eine Rolle, dass sie die Motivation, 

sich zu engagieren und beteiligen, sowohl stärken als auch schwächen können (Huddy et al., 

2007; Marcus & MacKuen, 1993). Diese Masterarbeit verbindet diese zwei Bereiche und legt 

den Fokus auf Emotionen, die im Rahmen politischer Bildung in der Schule empfunden 

werden und deren Zusammenhang mit der Motivation für politische Partizipation unter 

Schüler*innen. 

Mehrere Theorien setzen sich mit der Wirkung von Emotionen auf Motivation 

auseinander. Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt auf drei Theorien, die sich mit den 

Auswirkungen von Emotionen auf Motivation und darauffolgenden Handlungen 

beschäftigen. Das affect as information Modell beschäftigt sich damit, welche Emotionen uns 

zu welchen Urteilen und Entscheidungen leiten, denen bestimmte Handlungen folgen 

(Schwarz, 1990). Die affective intelligence theory (AIT) beschreibt, dass unterschiedliche 

Emotionen entweder dazu führen, sich entspannt auf Gewohnheiten zu verlassen oder die 

eigene Umgebung wachsamer zu betrachten. Beide Ausprägungen können politische 

Partizipation fördern (Marcus et al., 2000; Weber, 2013). Im Zusammenhang mit der 

Stärkung oder Schwächung der Motivation, sich politisch zu engagieren, ist außerdem die 

Kontroll-Wert-Theorie von Interesse, da sich diese mit der aktivierenden oder 

deaktivierenden Wirkung unterschiedlicher Emotionen auseinandersetzt. Empirische 

Ergebnisse aus diesem Bereich behandeln hauptsächlich den Lern- und Leistungskontext 

(Pekrun et al., 2018). In dieser Forschungsarbeit soll darüber hinaus untersucht werden, ob 

die Erkenntnisse der Kontroll-Wert-Theorie auch hinsichtlich der Motivation für politisches 

Engagement unter Schüler*innen gelten. Die drei genannten Theorien werden im folgenden 

Kapitel zum theoretischen Hintergrund dieser Forschung genauer ausgeführt. 

Da das Interesse dieser Arbeit auf der Auswirkung von Emotionen auf die Motivation 

für politische Partizipation liegt, wird darauf eingegangen, wie politische Partizipation im 

Rahmen dieser Forschung verstanden wird. Der Begriff wird definiert als jene freiwilligen 

Handlungen von Bürger*innen mit dem Ziel, Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen des 

politischen Systems zu beeinflussen (Verba et al., 1995; Verba & Nie, 1972). Darunter 

werden Aktivitäten wie die Stimmabgabe im Zuge einer Wahl und die Arbeit in 

Wahlkampagnen verstanden, als auch die Teilnahme an Demonstrationen oder Streiks 
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(Barnes & Kaase, 1979). Inwiefern die Bereitschaft, politisch zu partizipieren, mit 

persönlichen und sozialen Ressourcen sowie der politischen Orientierung zusammenhängt, 

wird im folgenden Kapitel anhand des Civic Voluntarism Model (CVM) erklärt (Verba et al., 

1995). 

Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich konkret mit dem Zusammenhang der 

Emotionen Freude, Zorn, Angst und Langeweile, die im Kontext politischer Bildung erlebt 

werden, und der Motivation für politisches Engagement unter Schüler*innen. Dieser Fokus 

begründet sich einerseits auf Untersuchungen, die politische Informationsverarbeitung 

(Marcus & MacKuen, 1993) sowie Interesse und Motivation mit Emotionen in 

Zusammenhang bringen (Huddy et al., 2007), und andererseits auf dem Fehlen 

diesbezüglicher Forschungsergebnisse im Bereich des Unterrichts zu politischen und sozialen 

Themen. Da die Schule unter anderem auch für politische Sozialisation verantwortlich ist und 

im Rahmen des Unterrichts demokratische Denkweisen und Kompetenzen gelernt und geübt 

werden (Perlot & Zandonella, 2009), sollte den damit einhergehenden Emotionen Beachtung 

geschenkt werden. Deren Einfluss auf das Erleben des Unterrichts in der Wahrnehmung der 

Schüler*innen sollte vor allem Lehrkräften bewusst sein und von ihnen berücksichtigt 

werden. 

2. Emotionen und politische Partizipation 

2.1 Affect as information & affective intelligence theory 

Es gibt verschiedene Theorien, die sich aus unterschiedlichen Perspektiven mit 

Emotionen und deren Bedeutung beschäftigen. Während Theorien zur kognitiven Bewertung 

von Emotionen sich mit der Auswirkung von bestimmten Situationen und deren 

Interpretation auf die emotionale Reaktion auseinandersetzen (Smith & Ellsworth, 1985), 

beschreiben funktionale neurowissenschaftliche Zugänge das, was darauf folgt: Emotionen 

als Auslöser und Ursache bestimmter kognitiver Abläufe und 

Informationsverarbeitungsprozesse. Der Fokus der vorliegenden Masterarbeit liegt 

demzufolge auf den von Emotionen ausgelösten kognitiven Prozessen und der Entwicklung 

von Motivation. Emotionen werden gemäß der Theorien, die sich mit deren Funktionen 

beschäftigen, an bestimmten Stellen im Gehirn lokalisiert und sind mit verschiedenen 

Ausprägungen des Verhaltens von Annäherung oder Vermeidung  verbunden (Huddy et al., 

2007). Sie haben dadurch auch Auswirkungen auf motivationale Aspekte, denn sie können 

Motivation entweder fördern und zum Handeln animieren oder hemmen und damit eher 

vermeidendes Verhalten auslösen. Unser behaviorales Annäherungssystem gibt uns Feedback 

zu unserem momentanen Verhalten und ordnet die physischen und mentalen Ressourcen. 
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Dies ermöglicht es, in verschiedenen Situationen korrektes bzw. angemessenes Verhalten 

zeigen zu können. Die Variation dieser Rückmeldungen in Form von Stimmungen stellt einen 

wichtigen Marker für das Stärken oder Abschwächen von Motivation dar. Diese Auswirkung 

von Emotionen auf Motivation ist ein wichtiger Ausgangspunkt für die theoretische 

Fundierung dieser Forschung. Die Variabilität bestimmter Emotionen ist nämlich diesen 

Ausführungen nach auch nicht unbedeutend, um Variationen in politischem Engagement 

vorherzusagen. So müssen Kandidat*innen in politischen Kampagnen beispielsweise 

Enthusiasmus gegenüber ihrer Person bei den Wähler*innen hervorrufen, um deren 

Unterstützung zu erhalten und Interesse für die Wahl zu generieren. Wenn dies gelingt, leiten 

sich davon nicht nur Sympathien ab, sondern geteilte Überzeugungen und Commitment für 

gemeinsame Bemühungen (Marcus & MacKuen, 1993). 

Auch Gray (1990) beschreibt, dass positive und negative Emotionen als Feedback des 

Gehirnsystems fungieren, indem sie belohnungssuchendes (approach) und 

gefahrenvermeidendes (avoidance) Verhalten anregen. Jeder dieser Zustände kann zu 

bestimmten Handlungen führen.  

Unser Gehirn nutzt Emotionen, um die positiven und negativen Implikationen von 

alternativen Vorgehensweisen schnell zu registrieren und anzuzeigen. So werden 

Verhaltensoptionen auf eine plausible Anzahl reduziert, was uns „ein Bauchgefühl“ davon 

gibt, wie wir am besten vorgehen sollen (Damasio, 1995). Emotionen erfüllen teilweise auch 

die Funktion, eine Person auf etwas vorzubereiten. Zorn bereitet beispielsweise auf Angriff 

oder Konfrontation vor. Angst bewirkt hingegen, dass die angstauslösende Situation 

vermieden wird (Pekrun et al., 2018). 

Die theoretische Basis dieser Masterarbeit leitet sich vorwiegend aus den Theorien zu 

affect as information sowie affective intelligence ab. Beide Ansätze beschäftigen sich mit den 

Konsequenzen des Empfindens bestimmter Emotionen auf kognitiver und motivationaler 

Ebene (Marcus et al., 2000; Schwarz, 1990; Weber, 2013). Das affect as information Modell 

fasst direkte Einflüsse zusammen, die von Emotionen ausgelöst werden können (Schwarz, 

1990). Demnach verlassen sich Menschen auf ihre aktuellen Gefühle in einer heuristischen 

Art und Weise, um komplexe Urteile zu fällen, wenn sie die erlebten Gefühle als relevant für 

das Objekt der Entscheidung empfinden. Es ist ausschlaggebend, welche Emotionen eine 

Person gerade empfindet und wie sie Informationen dementsprechend verarbeitet. Wenn eine 

Person z.B. negative Emotionen empfindet oder in einer schlechten Stimmung ist, wird sie 

eher auf Details einer Situation achten und darauf reagieren (Schwarz, 1990). Bei positiven 

Emotionen sind die motivationalen Konsequenzen weniger spezifisch. Positive Emotionen 
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haben nach Fredrickson (2001) die wichtige Funktion, das eigene Gedanken- und 

Handlungsrepertoire zu erweitern und Ressourcen aufzubauen, da sie exploratives Verhalten 

motivieren. Dies wird auch als “broaden- and- build” Funktion positiver Emotionen 

bezeichnet. 

Die affective intelligence theory (AIT) beschäftigt sich mit ähnlichen Annahmen und 

besagt, dass emotionale Reaktionen entweder dem dispositionalen System oder dem 

Überwachungssystem zugeordnet werden können. Je nach Kategorisierung werden 

unterschiedliche kognitive Strategien ausgelöst, mit der Umgebung umzugehen. 

Enthusiasmus resultiert, wenn Ziele erreicht werden, und stärkt damit existierende 

Verhaltensweisen und Einstellungen, welche als dispositionales System bezeichnet werden. 

Dieses wird oft durch das Empfinden positiver Emotionen aktiviert und zeichnet sich auch 

durch ein Verlassen auf Gewohnheiten aus. Angst wird durch neue oder unerwartete Stimuli 

ausgelöst, die Gefahr oder das Potenzial für negative Folgen ankündigen. Deshalb erhöht 

Angst die Aufmerksamkeit für die eigene Umgebung und schwächt oder unterbindet das 

Vertrauen auf gut gelernte Muster von Verhaltensweisen. Diese Abläufe werden als 

Überwachungssystem beschrieben, welches üblicherweise bei einer bestimmten Bedrohung 

aktiviert wird und dazu führt, dass das Individuum sich weniger auf Prädispositionen und 

Gewohnheiten verlässt. Der AIT zufolge fördern beide Systeme Partizipation (Marcus et al., 

2000; Weber, 2013).  

Enthusiasmus und Zorn wirken sich auf ähnliche Weise aus und erhöhen risikoreiche 

Verhaltensweisen und den Willen, knappe Ressourcen aufzuwenden (Lerner & Keltner, 

2001). Fröhliche Stimmungen triggern eher weniger systematische Informationsverarbeitung 

und führen dazu, dass Personen sich mehr auf Stereotype verlassen, um ihre Aufmerksamkeit 

auf neue Informationen zu lenken (Isbell et al., 2006).   

2.2 Kontroll-Wert-Theorie 

Um Emotionen zu beschreiben, wurden von Pekrun et al. (2018) zwei wichtige 

Dimensionen genannt: Valenz und Aktivierung. Die Dimension Valenz soll Information 

darüber geben, ob eine Emotion als angenehm oder unangenehm empfunden wird und 

definiert damit positive und negative emotionale Zustände. Aktivierung zielt darauf ab, die 

physiologische Erregung zu beschreiben, welche mit einer bestimmten Emotion in 

Zusammenhang gebracht werden kann. Hier wird zwischen aktivierenden und 

deaktivierenden Zuständen unterschieden. Auf physiologischer Ebene gehen aktivierende 

Zustände beispielsweise mit erhöhtem Herzschlag, schnellerer Atmung, Schwitzen und 

schnelleren Verdauungsprozessen einher und schaffen damit eine schnelle 
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Reaktionsfähigkeit. Der Körper ist also darauf vorbereitet, zu fliehen, was oft die 

Konsequenz auf das Empfinden von Angst darstellt, während er im Fall von Zorn für einen 

Angriff bereit ist. Im Gegensatz dazu versetzen deaktivierende Zustände den Körper in einen 

Ruhezustand, welcher sich bis hin zu Schlaf auswirken kann, indem beispielsweise Muskeln 

entspannen und die Verdauungsaktivität angeregt wird. Diese Verfassung kann mit der 

Emotion Langeweile in Verbindung gebracht werden (Pekrun et al., 2018). 

Emotionen können außerdem danach unterschieden werden, ob sie gerade im Moment 

empfunden werden oder ob eine Person dafür disponiert ist, eine bestimmte Emotion sehr oft 

zu erleben. State-Emotionen beschreiben das Gefühl, welches in einem bestimmten Moment 

empfunden wird, beispielsweise das Empfinden von Langeweile während des 

Politikunterrichts. Unter einer trait-Emotion ist eine relativ stabile individuelle Disposition zu 

einer bestimmten Emotion zu verstehen. Diese Neigung spiegelt sich in der Häufigkeit des 

Empfindens dieser Emotion in der Vergangenheit und der Wahrscheinlichkeit für das 

Empfinden in der Zukunft wider. Trait-Emotionen charakterisieren in Kombination mit 

anderen Persönlichkeitseigenschaften die individuelle Persönlichkeit eines Menschen (Pekrun 

et al., 2018; Spielberger & Reheiser, 2009). Um an das oben angeführte Beispiel 

anzuknüpfen: Es gibt Menschen, die tendenziell dazu neigen, im Politikunterricht gelangweilt 

zu sein. Dies kann mit deren Desinteresse an der Thematik oder auch deren 

Selbstbewusstsein bezogen auf die Teilnahme an Diskussionen in Verbindung stehen bzw. 

sich daraus entwickeln. 

Aktivierende Emotionen sind im Lern- und Leistungskontext dafür bekannt, 

Motivation zu stärken und zu fördern. Deaktivierende Emotionen hingegen senken 

Motivation. Diese Zusammenhänge gelten sowohl für positive als auch für negative 

Emotionen. Freude, Zorn und Angst gelten als aktivierende Emotionen, während Langeweile 

eine deaktivierende Emotion darstellt. Es ist daher notwendig, sich die spezifischen 

motivationalen Funktionen verschiedener Emotionen anzusehen, um ableiten zu können, ob 

diese Motivation fördern oder senken (Pekrun et al., 2018). In den Studien von Pekrun et al. 

(2010) zeigte sich, dass Langeweile negativ mit intrinsischer Motivation, Aufwand und 

Selbstregulation korreliert. Die Ergebnisse aus fünf Studien besagen, dass sowohl 

Bewertungen der empfundenen Kontrolle über Leistungsaktivitäten als auch des Werts, der 

diesen zugewiesen wird, negativ mit der Langeweile von Studierenden zusammenhängen. 

Langeweile wirkt negativ auf das motivationale Engagement und die Performance während 

des Lernens sowie auf die Selbstregulation desselben. Zudem implizieren die Ergebnisse, 

dass dies über verschiedene Konstrukte der Langeweile im Lern- und Leistungskontext als 



9 

 

 

state- und trait-Emotion hinweg generalisierbar ist. Ebenso gelten die Ergebnisse für 

unterschiedliche methodologische Ansätze in der Forschung und verschiedene kulturelle 

Kontexte.  

2.3 Politische Partizipation 

Im folgenden Abschnitt wird der Begriff politische Partizipation auf Basis 

verschiedener Theorien hergeleitet und definiert. Einerseits soll ein Verständnis dafür 

generiert werden, welche Handlungen und Aktivitäten unter den Begriff politische 

Partizipation fallen und worauf spezifisch in dieser Forschungsarbeit Bezug genommen wird. 

Darüber hinaus soll die Bedeutung politischer Partizipation für die Gesellschaft 

herausgearbeitet werden, um die Relevanz der Auseinandersetzung damit im Rahmen dieser 

Forschungsarbeit zu unterstreichen. 

Die Definition politischer Partizipation hängt eng mit dem Verständnis von 

Demokratie zusammen, da Demokratie ohne Partizipation durch die Bürger*innen nicht 

möglich ist (Kaase & Marsh, 1979; Parry et al., 2011; Verba & Nie, 1972). 

Unter Partizipation wird unter anderem die „Beteiligung an der Politik vor allem als 

instrumentelles, zielgerichtetes Handeln“ verstanden (Kaase, 1991, S. 466). Diese Definition 

bezieht sich auf die Rolle als Bürger*in und nicht auf Tätigkeiten, die als Politiker*in oder 

Staatsbeamt*in ausgeführt werden. Dahinter steht deren Freiwilligkeit, da politische 

Partizipation hier nicht durch Autoritäten, ein Gesetz oder eine Richtlinie angeordnet wird 

(van Deth, 2009). 

Es wird zwischen konventionellen und unkonventionellen Formen politischer 

Partizipation unterschieden (Barnes & Kaase, 1979). Erstere bezeichnen Aktivitäten, die 

allgemein akzeptiert werden, im Zusammenhang mit Wahlkampagnen und Parteien stehen 

oder auch Kontakte zwischen Bürger*innen und Behörden betreffen. Abgesehen von diesen 

Aktivitäten drücken auch Formen der Ablehnung klar die Interessen und Ansichten von 

Bürger*innen aus. Diese sind nach der Einteilung von Barnes and Kaase (1979) den 

unkonventionellen Formen politischer Partizipation zuzuordnen. Hierzu zählen große 

Bewegungen und deren Demonstrationen und Streiks sowie auch ehrenamtliche Tätigkeiten 

im kleineren Rahmen wie beispielsweise Unterschriftensammelaktionen.  

In der Forschung wurden auch immer wieder Typologien politischer Partizipation 

festgelegt. Haupttypen, Formen oder Dimensionen von Partizipation, die sich klar 

voneinander unterscheiden, wurden in vielen empirischen Untersuchungen auf ähnliche 

Weise herausgearbeitet und aufgelistet (van Deth, 2009). Typologische Ansätze von Teorell 

et al. (2007) und Hirschman (2004) legen als Haupttypen beispielsweise Wählen, 
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Kampagnenaktivitäten, das Kontaktieren von Behörden oder Politiker*innen sowie 

Protestaktivitäten und soziale Bewegungen, für die exemplarisch die Frauen- oder 

Friedensbewegung genannt werden, fest.  

Valentino et al. (2011) unterscheiden zwischen „costly“ und „cheap participation“. Zu 

den „cheap forms“ zählt beispielsweise das Gespräch mit anderen über das Wählen, oder dass 

eine Person einen Button mit einer inhaltlichen Aufschrift trägt – beides benötigt wenig 

Aufwand und Ressourcen. Zu „costly participation“ zählen die Autor*innen die Teilnahme an 

einer Wahlkampfveranstaltung, für eine Kampagne zu arbeiten und Geldspenden. 

2.3.1 Civic Voluntarism Model 

Das Civic Voluntarism Model (CVM) besagt, dass Faktoren wie Motivation und 

soziale Kontakte die Bereitschaft beeinflussen, politisch zu partizipieren. Diese Faktoren 

hängen mit bestimmten Ressourcen zusammen, über die Personen verfügen, wozu 

beispielsweise Bildung oder Einkommen zählen (Landwehr, 2017; Verba et al., 1995).  

Auch die politische Orientierung spielt eine Rolle bezüglich der Motivation für 

politische Partizipation und des Bedürfnisses, sich an gesellschaftlicher Veränderung zu 

beteiligen: „(…) the term Left refers to change-oriented political forces, and Right to those 

which seek to preserve the existing socio-political pattern. More specifically, the Left 

generally implies change in an egalitarian direction (…)” (Inglehart, 1977, S. 185). 

Bedeutend ist auch das Gefühl, mit eigenen Aktivitäten etwas erreichen zu können. 

Verfügen Bürger*innen über mehr politisches Selbstvertrauen (efficacy), schätzen sie die 

eigenen Einflussmöglichkeiten höher ein (internal efficacy). Zudem betrachten sie auch das 

politische System als zugänglicher für die eigenen Aktivitäten (external efficacy). Haben 

Bürger*innen ein hohes Niveau politischen Selbstvertrauens, beteiligen sie sich meist auch 

mehr als jene Menschen, deren politisches Selbstvertrauen geringer ist (Verba et al., 1995).  

Detjen (2012) weist darauf hin, dass politische Partizipation im schulischen Kontext 

auf empirischer Ebene eher als Einstellung zur Handlungsbereitschaft zu untersuchen ist. 

Viele politische Partizipationsmöglichkeiten können im Jugendalter noch nicht ausgeführt 

werden oder werden zum ersten Mal erprobt. Hierbei handelt es sich nach Landwehr (2017) 

etwa um die Teilnahme an Wahlen.  

Die im vorigen Absatz geschilderte Sichtweise begründet die Herangehensweise 

dieser Forschungsarbeit, die Motivation von Schüler*innen zur Partizipation als abhängige 

Variable heranzuziehen und nicht deren tatsächliche Partizipation.  

Modelle politischer Partizipation besagen, dass Partizipation oft mit Motivation und 

Wissen assoziiert ist. Es wird häufiger ausgegangen von einer stärkeren Wirkrichtung von 
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Motivation, welche Interesse und Selbstkonzept miteinschließt, auf politische Partizipation 

als umgekehrt (Landwehr, 2017). Von dieser Wirkrichtung wird theoretisch auch in der 

vorliegenden Arbeit ausgegangen, auch wenn in der Querschnittsstudie lediglich 

Zusammenhänge zwischen den Variablen überprüft werden können.  

In diesem Zusammenhang ist aber darauf hinzuweisen, dass durchaus rekursive 

Effekte auftreten können. Politische Partizipation kann, vor allem wenn sie erfolgreich ist, 

politisches Selbstvertrauen und die wahrgenommene Wirksamkeit verstärken (Valentino et 

al., 2009). Sobald eine Person also einmal begonnen hat, sich politisch zu engagieren und zu 

beteiligen, wird sich ihre Selbstwirksamkeit wahrscheinlich noch erhöhen, und dies führt zu 

mehr bzw. längerfristiger Partizipation. 

2.4 Emotionen und Partizipation 

Nachdem Emotionen und politische Partizipation vor ihrem theoretischen und 

konzeptuellen Hintergrund beleuchtet wurden, soll nun erläutert werden, wie diese in 

Zusammenhang stehen. In dieser Forschungsarbeit werden konkret die Emotionen Freude, 

Zorn, Angst und Langeweile und deren Zusammenhang mit der Motivation, zu partizipieren, 

untersucht. 

Nach Marcus und MacKuen (1993) hängt auch politische Informationsverarbeitung 

von unserer emotionalen Reaktion ab. Sie beschreiben, dass der Zugang von Menschen zu 

Politik von ihrem emotionalen Zustand abhängt und Wähler*innen in verschiedenen 

Kontexten unterschiedlich handeln. Die Ergebnisse ihrer Studie besagen, dass Enthusiasmus 

die Beteiligung an politischen Kampagnen steigert, da er dazu führt, dass die Menschen sich 

„mit Herzblut“ politisch engagieren. Bürger*innen in ängstlichem Zustand aktivieren 

hingegen ihr politisches Bewusstsein. Wenn wir Angst empfinden, schieben wir 

Gewohnheiten beiseite und fokussieren uns auf das Problematische. Wähler*innen treffen 

ihre Entscheidung dann eher basierend auf der Informationssammlung über Charakteristika 

von Kandidat*innen oder über eine Kampagne, während enthusiastische Wähler*innen eher 

bei ihrer üblichen Wahl bleiben. 

Huddy et al. (2007) gehen davon aus, dass Zorn und Angst unterschiedliche Einflüsse 

auf Interesse und Motivation haben. Sie beschreiben, dass sich auch das wahrgenommene 

Risiko bezogen auf politische Vorgänge und Ereignisse bei diesen beiden Emotionen 

unterscheidet. Die Ergebnisse ihrer Studie zeigten, dass Zorn das wahrgenommene Risiko 

verbunden mit dem Irakkrieg reduzierte und die Unterstützung für den Krieg verstärkte. 

Angst erhöhte das Interesse und die Risikowahrnehmung bezüglich des Krieges, untergrub 

aber die generelle Unterstützung dafür. Diese Ergebnisse unterstreichen die bereits erwähnte 
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Annahme von Lerner und Keltner (2001), dass Zorn risikoreiche Verhaltensweisen fördert, 

während Angst zu Risikoaversion führt.  

Für Angst und Zorn als zwei negative Emotionen ergeben sich kognitiven 

Bewertungstheorien zufolge diametral gegensätzliche Vorhersagen über ihre Implikationen 

auf politische Ansichten und Handlungen (Huddy et al., 2007). Beispielsweise ist das Gefühl 

von Sicherheit und Kontrolle ausschlaggebend, um festzulegen, ob bei einer externalen 

Bedrohung aus der Umwelt Angst oder Zorn auftreten wird. Die beiden Gefühle leiten sich 

von unterschiedlichen Beziehungen zwischen dem Individuum und dessen Umwelt ab. Diese 

Unterschiede können unterschiedliche Motivationen und Verhaltensweisen auslösen (Smith 

& Ellsworth, 1985). Angst tritt auf, wenn der Ausgang und die Auswirkungen unsicher sind 

und die Situation außerhalb der eigenen Kontrolle zu sein scheint. Zorn ist wahrscheinlicher, 

wenn man sich in der Kontrolle dessen wahrnimmt, was die Bedrohung verursacht (Lerner & 

Keltner, 2001).  

Bezogen auf Politik und gesellschaftliche Teilhabe ist diese Wahrnehmung von 

Kontrolle und Sicherheit unter jenen Bürger*innen erhöht, die sich als sehr wirksam und 

erfolgreich wahrnehmen. Je nachdem, wie Bürger*innen den Kontext und ihre Rolle in 

demselben bewerten, gehen sie anders mit Bedrohungen oder Gegebenheiten um, mit denen 

sie konfrontiert werden. Die Kombination aus einer politischen Bedrohung – der Aussicht auf 

ungewollte politische Veränderung – und dem Selbstvertrauen, mit dieser Bedrohung 

umgehen zu können, erzeugt Zorn, nicht Angst. In weiterer Folge wird dieser Zorn 

Handlungen mobilisieren (Valentino et al., 2009). Diese Annahme deckt sich auch mit den 

Ausführungen von Verba et al. (1995) zu politischem Selbstvertrauen. 

Banduras (1977) Konzept der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit kann mit der 

internalen Dimension politischer Wirksamkeit in Verbindung gesetzt werden. Eine Person 

wird dann eher partizipieren, wenn sie glaubt, dass ihre Handlungen in der Politik etwas 

bewirken und zu Veränderung führen können (Easton & Dennis, 1967; Valentino et al., 

2009). Dies deckt sich mit der Annahme, dass eine höhere wahrgenommene Kontrolle eher 

dazu führt, sich politisch zu beteiligen. 

In ihren Studien erhielten Valentino et al. (2011) das Ergebnis, dass Zorn, 

Enthusiasmus und Angst positiv mit Partizipation assoziiert sind. Zorn steigert Partizipation 

am stärksten und mobilisiert besonders stark, während der Einfluss von Enthusiasmus eher 

schwach ist. Angst wirkt hingegen - zumindest unter manchen Umständen - demobilisierend. 

Der Effekt von Angst ist auf weniger aufwändige partizipatorische Handlungen beschränkt.  
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Zorn erleichtert bzw. fördert Partizipation, allerdings nicht notwendigerweise 

durchdachte Partizipation. Angst hingegen kann die aufwändige Informationsverarbeitung 

fördern, geht allerdings meist mit der nachteiligen Konsequenz von Demobilisierung einher 

(Weber, 2013). 

Das Ziel der Studie von Valentino et al. (2011) war, zu untersuchen, ob Emotionen 

eine unabhängige Rolle bezüglich der Partizipation spielen, auch wenn für alle Dimensionen 

des Civic Voluntarism Model (CVM) kontrolliert wird. Zu den Dimensionen zählen die 

Variablen materielle Ressourcen, politisches Interesse, soziale Beteiligung und 

Mobilisierung. Es sollte also herausgefunden werden, ob Emotionen, nachdem die Einflüsse 

dieser Variablen konstant gehalten wurden, nach wie vor eine Auswirkung auf die 

Partizipation haben. Da viele der Variablen des CVM starke Zusammenhänge mit 

Partizipation zeigen, ist diese Art der Untersuchung eine sehr konservative Testung von 

emotionalen Mobilisierungshypothesen. Für mit wenig Aufwand verbundene ausdrucksstarke 

Partizipation zeigten sich auch über die Kontrolle der CVM-Variablen hinweg signifikante 

Effekte sowohl für Zorn, Enthusiasmus als auch Angst. Kostspieligere und mit mehr 

Aufwand verbundene Teilhabe zeigte signifikante Assoziationen mit Zorn und Enthusiasmus, 

nicht aber mit Angst. In Verbindung mit dem CVM zeigt sich, dass Zorn - und in einem 

kleineren Ausmaß auch Enthusiasmus - die partizipatorische Auswirkung von Fähigkeiten 

und Ressourcen wesentlich steigern (Valentino et al., 2011). 

Emotionen werden nicht immer als Ursachen politischer Partizipation miteinbezogen, 

da der Fokus hier oft auf konkreten, stabilen Fähigkeiten und Ressourcen liegt. Wolfinger 

und Rosenstone (1980) untersuchten Einflüsse auf die Wahlbeteiligung. Sie stellten fest, dass 

persönliche Qualitäten und Fähigkeiten, die Lernen über Politik erleichtern und die 

Schwierigkeiten des Wählens reduzieren, die Wahrscheinlichkeit erhöhen, tatsächlich zur 

Wahl zu gehen. Bildung erhöht die eigene Kapazität, um komplexe Themen wie Politik zu 

verstehen und fördert auch die Ethik zivilgesellschaftlicher Verantwortung. Schulen bieten 

außerdem darüber hinaus Erfahrungen mit einer Varietät an bürokratischen Problemen. 

2.5 Politische Bildung 

Da nun erläutert wurde, wie bedeutend Emotionen in Bezug auf politische 

Partizipation und die Motivation dafür sind, wird nun noch näher darauf eingegangen, wie 

politische Bildung in der Schule damit in Zusammenhang steht. Daraus soll auch ein 

Verständnis für die Wahl von Schüler*innen als Zielgruppe dieser Forschung hervorgehen. 

Der Unterricht in politischer Bildung oder auch allgemein zu 

(gesellschafts)politischen Themen ist von Bedeutung, wenn es um die Entwicklung der 
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Motivation für politische Partizipation unter Schüler*innen geht. Die Relevanz des 

Unterrichts zeigt sich an dessen Ziel, junge Menschen auf ein Leben in unserer Gesellschaft 

vorzubereiten und ihnen eine verantwortungsvolle Teilhabe daran zu ermöglichen (Eikel, 

2006). 

Eine Studie von Reinders (2005) mit deutschen Jugendlichen im Alter von 12 bis 17 

Jahren kam zu dem Ergebnis, dass soziales Engagement für die jungen Menschen nicht nur 

Selbstzweck ist, sondern dass ehrenamtlich tätige Jugendliche ein höheres politisches 

Engagement zeigen und mehr Wert auf Fairness legen. Besonders ausgeprägt ist dies, wenn 

die Jugendlichen das Gefühl haben, aktiv etwas durch ihr soziales Engagement verändern zu 

können. Sich selbst auf diese Art als produktiv wahrzunehmen, ist die Basis positiver 

Entwicklungsimpulse, die von der Tätigkeit ausgehen sollen. Durch diese Erfahrung erhält 

das soziale Verhalten einen hohen Wert und steigert in der Folge die Bereitschaft, an 

demokratischen Prozessen (Wählen, Demonstrationen, o.ä.) zu partizipieren. Dies stellt eine 

bedeutende Funktion für Demokratien dar, da diese auf die aktive Teilnahme ihrer Mitglieder 

und das konsensuelle Aushandeln von Interessen angewiesen sind. Durch soziales 

Engagement wird der faire Umgang mit anderen als Grundlage dafür eingeübt und die aktive 

Partizipation gefördert. 

Es sollte somit im Interesse eines demokratischen politischen Systems und seiner 

Akteur*innen liegen, soziales Engagement Jugendlicher breitenwirksam zu fördern und 

gleichzeitig Bedingungen zu realisieren, in deren Rahmen Jugendliche zu politischer 

Teilhabe motiviert werden. Hierbei spielt im Besonderen die Erfahrung der Jugendlichen eine 

Rolle, durch eigenes Handeln Veränderungen herbeiführen zu können (Reinders, 2005). 

Auch Schulen sind ein Teil des Gesellschaftssystems und haben ihrerseits den Vorteil, 

Zugang zu Jugendlichen zu haben und Einfluss auf deren Lern- und Entwicklungsprozesse 

nehmen zu können. Dies unterstreicht die wichtige Rolle des Unterrichts in politischer und 

zivilgesellschaftlicher Bildung.  

Die Schule ist demnach unter anderem für politische Sozialisation verantwortlich, da 

im Rahmen des Unterrichts demokratische Denkweisen und Kompetenzen gelernt und geübt 

werden (Perlot & Zandonella, 2009). Politikunterricht hat zum Ziel, Kinder und Jugendliche 

selbst zu Akteur*innen innerhalb einer politischen Ordnung zu machen. Durch die 

Demokratisierung der Gesellschaft ist es essenziell, dass eine junge Person zu einer*m 

mündigen Staatsbürger*in heranwächst und Politik aktiv mitgestaltet. Dazu können in Bezug 

auf die Handlungskompetenz auch im Rahmen des Schulunterrichts gewisse Spielregeln 

verinnerlicht werden. Jugendliche und junge Erwachsene sollen fähig sein, Teil eines 
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kritischen Diskurses zu sein, sich selbst eine Meinung zu bilden und diesen Prozess zu 

reflektieren. Darüber hinaus sollen sie erlernen, an Entscheidungen mitzuwirken sowie eigene 

Interessen ebenso zu verfolgen wie die Interessen anderer zu berücksichtigen. Auch die 

Bereitschaft zum Kompromiss, das Tolerieren anderer Meinungen und die Konfliktfähigkeit 

sollten in der Schullaufbahn erlernt und erprobt werden (Ammerer et al., 2020). 

3. Relevanz der Forschungsarbeit 

Im Theorieteil wurde beschrieben, inwiefern Emotionen mit unserem Verhalten 

zusammenhängen. Im politischen Kontext haben sie Einfluss auf Partizipation. Wenn eine 

demokratische Gesellschaft das Ziel hat, dass Bürger*innen ihr Recht auf Teilhabe an 

politischen Prozessen und Entscheidungsfindungen auch nutzen, muss also zwangsläufig - 

aufgrund dieses Zusammenhangs - auch der Einfluss von Emotionen in dieser Thematik von 

Interesse sein. So ist es, wie schon im vorangegangen Teil erwähnt, von Vorteil, wenn 

Bürger*innen im Rahmen ihrer Rolle als aktive Akteur*innen in der Gestaltung der Politik 

und der Gesellschaft positive Emotionen wie Freude empfinden, da sie sich in Folge eher 

engagieren (Fredrickson, 2001; Marcus & MacKuen, 1993). Dass Zorn zwar zu Partizipation 

führen kann, allerdings nicht immer zu gut durchdachten und überlegten Handlungen, ist 

ebenso wichtig zu wissen, wie die Erkenntnisse, dass Angst und Langeweile eher mit einem 

Mangel an politischer Partizipation einhergehen (Huddy et al., 2007; Pekrun et al., 2010; 

Pekrun et al., 2018). Wissenswert und wichtig ist dies deshalb, da beispielsweise politische 

Entscheidungsträger*innen oder eben auch Lehrpersonen im Politikunterricht in vielen Fällen 

beeinflussen können, welche Emotionen in verschiedenen Situationen bei Menschen 

ausgelöst werden. 

Der spezifische Kontext, der in dieser Arbeit beleuchtet wird, sind Emotionen von 

Schüler*innen im Unterricht. Die im Theorieteil behandelten empirischen Studien lassen 

darauf schließen, dass Emotionen für die Motivation, politisch zu partizipieren, bedeutend 

sind. Bei den Studienteilnehmer*innen handelte es sich hauptsächlich um Erwachsene und es 

wurden Emotionen erforscht, die in Bezug auf eine politische Situation oder auf die 

Handlungen politischer Akteur*innen erlebt werden (Huddy et al., 2007; Marcus & 

MacKuen, 1993; Valentino et al., 2009; Valentino et al., 2011; Weber, 2013). Das 

Alleinstellungsmerkmal der vorliegenden Forschungsarbeit stellt die Untersuchung von 

Emotionen im Unterricht, der politische und soziale Themen behandelt, dar. Die Schule kann 

oft der erste Ort sein, an dem junge Menschen Erfahrungen in politischer Partizipation 

machen. Dies könnte beispielweise im Rahmen der Wahl des*der Klassen- oder 
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Schulsprecher*in sein oder auch bei der Teilnahme an einem Schüler*innenparlament. Die 

Erfahrung zu machen, selbst an Entscheidungen mitwirken zu können, sich für etwas 

einzusetzen, die eigene Stimme im Zuge einer Wahl abzugeben, hat laut den Ergebnissen der 

zuvor erwähnten Studien (Easton & Dennis, 1967; Valentino et al., 2009) Einfluss auf das 

politische Interesse sowie auch die Motivation, in einem breiteren politischen Kontext zu 

partizipieren. 

4. Fragestellung und Hypothesen 

Ausgehend von dem vorangegangenen theoretischen Teil, und Verweisen auf 

empirische Studien, wird angenommen, dass sich verschiedene Emotionen unterschiedlich 

auf die Bereitschaft und Motivation auswirken, politisch zu partizipieren. Weitere 

Unterschiede dieses Zusammenhangs wurden bezüglich verschiedener Formen der 

Partizipation gefunden (Huddy et al., 2007; Marcus & MacKuen, 1993; Valentino et al., 

2009; Valentino et al., 2011). Inwiefern sich Emotionen von Schüler*innen im Unterricht auf 

deren Motivation zu partizipieren auswirken, wurde bisher wenig erforscht. Daher soll in der 

vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen werden, ob die Emotionen Freude, Zorn, Angst 

und Langeweile während politischer Diskussionen in der Klasse oder im Politikunterricht mit 

der Motivation von Schüler*innen, politisch zu partizipieren, in Zusammenhang stehen. 

Hierbei soll unterschieden werden zwischen der Motivation für Partizipation auf schulischer 

und jener auf gesellschaftlicher Ebene. Im Unterschied zur Partizipation auf 

gesellschaftlicher Ebene, ist der Zugang zu politischer Partizipation auf Schulebene für 

Schüler*innen vermutlich offener und niederschwelliger. Zudem könnte es für anfängliches 

Engagement mehr Sinn für die Jugendlichen ergeben, sich auf Klassen- oder Schulebene zu 

engagieren, da die Schule einen großen Teil ihrer Lebensrealität mit vielen Möglichkeiten 

aber auch Schwierigkeiten und Hindernissen darstellt. 

Die vier Emotionen Freude, Zorn, Angst und Langeweile sind eine Auswahl aus sehr 

vielen möglichen Emotionen, die im Hinblick auf die Motivation zur politischen Partizipation 

eine Rolle spielen können. Da im Rahmen dieser Masterarbeit eine Beschränkung auf eine 

gewisse Anzahl notwendig war, wurde einerseits darauf geachtet, positive und negative als 

auch aktivierende und deaktivierende Emotionen in die Analyse im Rahmen dieser Arbeit 

miteinzubeziehen, um einen differenzierten Einblick in die Thematik zu erlangen. In der 

Literatur zu Emotionen im Kontext politischer Partizipation wurden bzw. werden nicht alle 

Emotionen in demselben Ausmaß erforscht. Es erschien daher sinnvoll, sich einer Auswahl 

von vier Emotionen zu widmen, deren Zusammenhang mit der Motivation für politische 

Partizipation einigermaßen gut erforscht ist, um damit die theoretische Fundierung für den 
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dahingehend wenig beforschten Bereich der Schule und den Emotionen von Schüler*innen 

im Politikunterricht zu legen. 

Folgende Erwartungen ergeben sich aus der theoretischen Auseinandersetzung mit 

den zu untersuchenden Emotionen: Freude, welche auch mit dem in der Literatur erwähnten 

Enthusiasmus vergleichbar ist, steht in positivem Zusammenhang mit der Motivation, 

politisch zu partizipieren bzw. mit tatsächlicher Partizipation. Da sie außerdem eine 

aktivierende Emotion darstellt, erscheint dieser Zusammenhang plausibel. Zorn animiert 

ebenso zum Handeln und erhöht - der empirischen Forschung und zugehöriger Literatur 

zufolge - die Motivation und Bereitschaft für politisches Engagement. Angst gilt zwar als 

aktivierende Emotion, führt aber, wie anhand der Ergebnisse der erwähnten Studien zu sehen 

ist, im Kontext politischer Partizipation meist dazu, dass Personen sich weniger engagieren. 

Sie informieren sich zwar möglichweise mehr über politische Geschehnisse oder 

Akteur*innen, halten sich aber in ihren tatsächlichen Handlungen zurück. Langeweile 

hingegen ist jene Emotion, bei der in Einklang mit der Literatur im Lern- und 

Leistungskontext davon ausgegangen wird, dass sie dazu beiträgt, dass Schüler*innen eine 

geringe oder keine Motivation haben, sich politisch zu engagieren. Es fällt auch auf, dass 

Langeweile in den zuvor zitierten Studien zu Emotionen im Kontext politischer Partizipation 

nicht vorkommt und daher die Vermutungen über Zusammenhänge lediglich auf Ergebnissen 

aus dem Bereich der Kontroll-Wert-Theorie basieren. 

Aus den genannten Überlegungen und Schlussfolgerungen ergeben sich folgende 

Hypothesen: 

Hypothese 1: Je mehr Freude Schüler*innen im Politikunterricht oder im Zuge 

politischer Diskussionen in der Klasse empfinden, desto höher ist ihre Motivation, sich 

politisch zu engagieren und zu beteiligen.  

Hypothese 2: Je mehr Zorn Schüler*innen im Politikunterricht oder im Zuge 

politischer Diskussionen in der Klasse empfinden, desto höher ist ihre Motivation, sich 

politisch zu engagieren und zu beteiligen.  

Hypothese 3: Je mehr Angst Schüler*innen im Politikunterricht oder im Zuge 

politischer Diskussionen in der Klasse empfinden, desto niedriger ist ihre Motivation, sich 

politisch zu engagieren und zu beteiligen.  

Hypothese 4: Je mehr Langeweile Schüler*innen im Politikunterricht oder im Zuge 

politischer Diskussionen in der Klasse empfinden, desto niedriger ist ihre Motivation, sich 

politisch zu engagieren und zu beteiligen.  
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Die Hypothesen sollen jeweils getrennt für die schulische und die gesellschaftliche 

Ebene der Partizipation betrachtet werden. Letztere werden wiederum in legale und illegale 

Aktivitäten unterteilt. Diese drei Formen der Partizipationsmotivation werden mittels 

unterschiedlicher Skalen gemessen. Es werden unabhängig von der Ebene der 

partizipatorischen Aktivitäten (schulisch, legal, illegal) dieselben Wirkrichtungen des 

Einflusses der jeweiligen Emotionen auf die Partizipationsmotivation erwartet. 

5. Methode 

5.1 Studiendesign 

Zur Untersuchung der oben genannten Fragestellung wurde eine Querschnittsstudie 

durchgeführt. Die Untersuchung der Fragestellung und die quantitative Erhebung der Daten 

fand im Rahmen einer Validierungsstudie (Graf et al., 2021a) statt, welche das Ziel verfolgte, 

die Rolle von Emotionen im Unterricht über politische und soziale Themen analysieren zu 

können. Aufgrund des Themenschwerpunkts der vorliegenden Arbeit wurden zu diesem 

Fragebogen drei Skalen hinzugefügt, die die Partizipationsmotivation der Schüler*innen 

erfragen sollten. Abseits davon erfasst der Fragebogen soziodemografische Daten, Emotionen 

von Schüler*innen während des Unterrichts sowie Wissen über bestimmte politische 

Gegebenheiten in Österreich. Der vollständige Fragebogen ist im Appendix dieser Arbeit zu 

finden. 

5.2 Stichprobe 

Über eine stratifizierte Zufallsstichprobe wurden Schulen in Oberösterreich, 

Niederösterreich und Wien ausgewählt. In der Folge wurden deren Direktionen kontaktiert 

und bei einer Zustimmung zur Teilnahme der Kontakt zu Lehrpersonen vermittelt, die mit 

ihren Klassen ab der 10. Schulstufe an der Untersuchung teilnehmen wollten. Vor der 

Teilnahme wurden Einverständniserklärungen von Schüler*innen sowie deren 

Erziehungsberechtigten eingeholt. Die Beantwortung des Fragebogens fand während einer 

Schulstunde statt. Selbstverständlich konnten die Schüler*innen selbst über ihre Teilnahme 

entscheiden und auch ohne Angabe von Gründen die Teilnahme abbrechen. 

Die angestrebte Stichprobengröße betrug 500 Personen und basierte auf 

verschiedenen Poweranalysen, die in der Statistik Software R mit dem semTools package 

durchgeführt wurden (Graf et al., 2021b), sowie auf Erwägungen nach MacCallum et al. 

(1996), der Poweranalyse für bivariate Korrelationskoeffizienten und früheren Studien. 

Die Stichprobe umfasst Jugendliche aus den Schultypen allgemeinbildende höhere 

Schule (AHS) und berufsbildende höhere Schule (BHS) sowie Berufsschule (BS). Von den 
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615 nach listenweisem Fallausschluss gültigen Fällen sind 182 männlich (29.6%), 430 

weiblich (69.9%), 3 divers (0.5%).  

Das Durchschnittsalter der Befragten beträgt 17.53 Jahre (SD=2.2). Die jüngsten 

Teilnehmer*innen waren 15 Jahre alt, die älteste Person 46. Nur 4.4% der Teilnehmenden 

waren unter 16 Jahre alt. Über die Hälfte der Befragten war im Alter zwischen 15 und 17 

Jahren (57.8%). 92% der Befragten waren unter 20 Jahre alt. Der Anteil der Personen 

zwischen 20 und 46 Jahren ist also sehr gering. Die vereinzelten Personen im Alter von 

beispielsweise 39 oder 46 Jahren fallen in die Gruppe der Berufsschüler*innen. Dies 

erscheint auch schlüssig, da es durchaus vorkommt, dass eine Lehre erst mit höherem Alter 

begonnen wird. Unter den Personen, die die AHS oder BHS besuchen ist der*die älteste 

Teilnehmer*in 22 Jahre alt.  

Österreichische Staatsbürger*innen im Alter von 16 Jahren oder darüber sind 

wahlberechtigt. 93.1% der Personen die 16 Jahre oder älter waren, gaben an, österreichische 

Staatsbürger*innen zu sein. 55.6% dieser Gruppe von Personen gaben an, bei der letzten 

Wahl (Gemeinderats-, Landtags- oder Nationalratswahl) wahlberechtigt gewesen zu sein. 

116 (19%) der 612 Personen, die in die Analysen mitaufgenommen wurden, waren 

Berufsschüler*innen, 496 Personen (81%) besuchten eine AHS oder BHS. 

5.3 Erhebungsinstrumente und gemessene Variablen 

Es wurden drei Skalen des Schüler*innenfragebogens aus der IEA International Civic 

and Citizenship Education Study 2016 (ICCS; Köhler et al., 2016) ausgewählt, um die 

Motivation, politisch zu partizipieren, als abhängige Variable zu erfassen. Es wird die 

Absicht erhoben, sich zu aktuellen politischen und sozialen Themen in der Schule und 

außerhalb der Schule zu äußern und sich aktiv einzubringen. Bei den Aktivitäten außerhalb 

der Schule wird hauptsächlich die zukünftige Motivation erfragt. Es geht um die 

Einschätzung der Schüler*innen, in welcher Form sie im gesellschaftlichen und politischen 

Leben als Erwachsene partizipieren werden. Bezüglich der Partizipation innerhalb der Schule 

können die Antworten auf die unmittelbare Zukunft im Schulalltag bezogen sein (Bacia & 

Abs, 2017). 

Die Variable Motivation für politische Partizipation wurde gemessen, indem eine 

Einschätzung über die Teilnahme an bestimmten politischen Aktivitäten in und außerhalb der 

Schule abgegeben wurde. Für die drei dafür verwendeten Skalen liegen konfirmatorische 

Faktorenanalysen basierend auf der ICCS 2016 (Schulz et al., 2018a) vor, deren Ergebnisse 

im Folgenden ausgeführt werden. Die erste Skala zur Motivation für politische Partizipation 

auf gesellschaftlicher Ebene beinhaltet 11 Items (z.B. „Mit anderen über deine Meinung zu 
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politischen und sozialen Problemen sprechen“), die im Online-Fragebogen umgepolt und 

somit an die Antwortstruktur der restlichen Fragen angepasst wurden. Auf einer 4-Punkte-

Likert-Skala sollten diese von 1 (Ich werde das sicher nicht tun) bis 4 (Ich werde das sicher 

tun) bewertet werden. Das bedeutet, dass ein höherer Wert auf eine höhere 

Partizipationsmotivation hindeutet. Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse 

ergaben ein zweidimensionales Modell für die Items. Daher wurde die Skala in zwei 

Subskalen aufgesplittet (Schulz et al., 2018a).  

5.3.1 Motivation für legale Formen der Partizipation 

Die ersten 6 Items beziehen sich auf legale Aktivitäten wie „mit anderen über deine 

Meinung zu politischen und sozialen Problemen sprechen“, „zu einem Abgeordneten Kontakt 

aufnehmen“ oder  „an einer friedlichen Demonstration teilnehmen“. Sie konstruieren die 

Skala „students’ expected participation in future legal activities“ (erste 6 Items der Frage 

EF04 im Fragebogen). Hiermit wird die Variable Motivation für legale Formen der 

Partizipation gemessen. Höhere Werte auf der Skala bilden eine größere Wahrscheinlichkeit 

ab, bei den aufgezählten Aktivitäten zu partizipieren. Die Reliabilität (Cronbachs Alpha) der 

Skala über die Motivation für legale Aktivitäten in der Stichprobe der ICCS 2016 (Schulz et 

al., 2018a) war sehr zufriedenstellend und betrug durchschnittlich .85 mit Koeffizienten 

zwischen .80 und .91 über alle teilnehmenden Länder hinweg. 

5.3.2 Motivation für illegale Formen der Partizipation 

Die restlichen drei Items wurden aus einer anderen Frage übernommen und setzen 

sich zur Skala „students’ expected participation in future illegal activities“ (letzte 3 Items der 

Frage EF04 im Fragebogen) zusammen. Die Items beschreiben die Aktivitäten 

„Protestsprüche an die Wand sprühen“, „durch eine Verkehrsblockade protestieren“ und „aus 

Protest öffentliche Gebäude besetzen“. Damit erfolgt die Messung der Variable Motivation 

für illegale Formen der Partizipation. Auch auf dieser Skala zeigen höhere Werte eine 

größere Wahrscheinlichkeit, an den beschriebenen Aktivitäten teilzunehmen. Für die Skala 

über die illegalen Aktivitäten lag die durchschnittliche Reliabilität in der Stichprobe der ICCS 

2016 (Schulz et al., 2018a) bei .87 mit Koeffizienten zwischen .82 und .95 je nach Land. 

5.3.3 Motivation für schulische Formen der Partizipation 

Die Items der dritten Skala bilden die Variable Motivation für schulische Formen der 

Partizipation (Frage EF05 im Fragebogen). Ein höherer Score auf dieser Skala besagt, dass 

der*die Schüler*in (zukünftige) Partizipation in diesen Aktivitäten als wahrscheinlicher 

wahrnimmt. Sie setzt sich aus 5 Items (z.B. „An einer Wahl für den*die Klassensprecher*in 

oder Schulsprecher*in teilnehmen“) zusammen, die auf einer 4-Punkte-Likert-Skala bewertet 
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werden von 1 (gar nicht wahrscheinlich) bis 4 (sehr wahrscheinlich) (Schulz et al., 2018a). 

Auch diese Likert-Skala wurde vor der Analyse im Online-Fragebogen umgepolt und höhere 

Werte bedeuten demnach eine höhere Partizipationsmotivation. Die Reliabilität der Skala 

(Cronbachs Alpha) über die Motivation für Partizipation in der Schule betrug in der 

Stichprobe der ICCS 2016 durchschnittlich 0.81 über die teilnehmenden Staaten hinweg mit 

Koeffizienten zwischen .74 und .87 (Schulz et al., 2018a). Ein Item der Skala zur Motivation 

für schulische Partizipation wurde für die vorliegende Forschungsarbeit leicht abgeändert. 

Statt „SV-Vertreter/-innen“, wie es im Originaltext der deutschen Items heißt, wurde der 

Begriff „Schulsprecher*in“ verwendet, da angenommen wurde, dass dies im Rahmen des 

österreichischen Schulsystems passender und verständlicher ist. 

5.3.4 Skaleneigenschaften der Stichprobe dieser Masterarbeit 

Die Skaleneigenschaften wurden an der Stichprobe der vorliegenden Arbeit überprüft. 

Insgesamt zeigt sich für alle Skalen eine sehr zufriedenstellende Reliabilität. Die Skalen zur 

Partizipationsmotivation wurden jeweils für Schüler*innen der Berufsschule einerseits und 

Schüler*innen aus AHS und BHS andererseits erstellt. 

 Für Berufsschüler*innen sehen die Skaleneigenschaften folgendermaßen aus: Die 

Skala zur Motivation für legale Partizipationsformen erreicht ein Cronbachs Alpha von .88 

für 7 Items. Dieser Wert wird durch den Ausschluss eines oder mehrerer Items nicht größer 

und es besteht eine gute Itemtrennschärfe mit Werten zwischen .58 bis .77. Die Skala zur 

Motivation für illegale Partizipationsformen enthält drei verschiedene Items und erreicht ein 

Cronbachs Alpha von .90. Die Werte für Itemtrennschärfen sind sehr gut und liegen bei allen 

drei Items über .79. Zuletzt beträgt das Cronbachs Alpha für die Skala zur Motivation für 

Partizipation in der Schule .87 für 5 Items bei einer guten Itemtrennschärfe zwischen .59 

und .77. Details zu dieser Skala sind in Tabelle 1 abgebildet. 

Die Skalen für die Stichprobe der AHS und BHS Schüler*innen (Tabelle 2) erreichen 

ebenfalls gute Reliabilitätswerte. Das Cronbachs Alpha für die Skala zur Motivation für 

legale Partizipationsformen beträgt .84, kann nicht durch die Entfernung eines oder mehrerer 

Items verbessert werden und weist Itemtrennschärfen zwischen .44 und .67 auf. Für die 

Motivation für illegale Partizipationsformen liegt Cronbachs Alpha bei .84 und kann nicht 

verbessert werden, indem Items entfernt werden. Die Itemtrennschärfe liegt zwischen .66 

und .78. Cronbachs Alpha für die Motivation für Partizipation auf schulischer Ebene liegt 

bei .78, bei guter Itemtrennschärfe zwischen .48 und .62, und kann nicht durch Entfernung 

eines Items verbessert werden. 



22 

 

 

5.3.4 Emotionsvariablen 

Die Emotionen als die unabhängigen Variablen wurden mittels folgender Skalen 

gemessen: Die Frage ES05 im Online-Fragebogen, adaptiert nach der Short Version of the 

Achievement Emotions Questionnaire (AEQ-S; Bieleke et al., 2021), bezieht sich auf 

Emotionen, die Schüler*innen im Unterricht in Politische Bildung erleben, indem sie sich 

vorher an eine typische Unterrichtsstunde erinnern sollen, an der sie teilgenommen haben. 

Diese Frage ist nur für Schüler*innen aus Berufsschulen bestimmt, da nur in dieser 

Schulform das Unterrichtsfach Politische Bildung angeboten wird. Die Frage ES06, ebenfalls 

adaptiert nach der AEQ-S (Bieleke et al., 2021), nimmt Bezug auf Emotionen, die durch 

Diskussionen über politische und soziale Themen in der Klasse ausgelöst werden können. 

Die Schüler*innen sollen sich deshalb an eine typische Diskussion über politische und soziale 

Themen in der Klasse erinnern, die sie erlebt haben. Diese Frage ist für Schüler*innen aus 

AHS und BHS bestimmt. Es wurden nicht alle 32 Items aus diesen zwei Fragen verwendet, 

da sich jeweils nur vier Items auf Freude, Zorn, Angst und Langeweile beziehen. 

Für die Skala, welche Freude im Politikunterricht unter Berufsschüler*innen messen 

soll, beträgt Cronbachs Alpha .86 und die Itemtrennschärfe variiert zwischen .64 und .77. Der 

Wert von Cronbachs Alpha steigt nicht durch den Ausschluss eines der vier Items. Für die 

Emotion Zorn beträgt Cronbachs Alpha .80 mit Itemtrennschärfen zwischen .55 und .68. 

Auch hier kann die Reliabilität nicht durch den Ausschluss bestimmter Items erhöht werden. 

Für die Emotion Angst liegt der Wert von Cronbachs Alpha bei .85 und kann nicht durch 

Ausschlüsse von einzelnen Items erhöht werden. Die Itemtrennschärfe liegt zwischen .62 

und .78. Schlussendlich beträgt das Cronbachs Alpha für die Skala der Langeweile im 

Politikunterricht unter Berufsschüler*innen .86, kann nicht durch den Ausschluss einzelner 

Items verbessert werden und weist Werte für die Itemtrennschärfe zwischen .65 und .78 auf.  

Unter den Schüler*innen aus AHS und BHS beträgt Cronbachs Alpha für die Skala zu 

Freude, die in Diskussionen zu politischen und sozialen Themen empfunden wird, .86. Die 

Itemtrennschärfe liegt bei den Items zwischen .65 und .77 und es kann keine Erhöhung von 

Cronbachs Alpha durch den Ausschluss von Items erreicht werden. Für Zorn liegt der Wert 

von Cronbachs Alpha bei .67. Dieser Wert ist eher niedrig und daher wenig zufriedenstellend, 

kann allerdings nicht erhöht werden, indem ein Item ausgeschlossen würde. Die 

Itemtrennschärfe der einzelnen Items liegt zwischen .39 und .56. Cronbachs Alpha für Angst 

liegt bei .73 und kann auch nicht durch den Ausschluss von Items verbessert werden. Die 

Itemtrennschärfen haben Werte von .47 bis .61. Zu guter Letzt beträgt das Cronbachs Alpha 

für Langeweile in Diskussionen zu politischen und sozialen Themen unter Schüler*innen aus 
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AHS und BHS .87, kann ebenfalls nicht durch den Ausschluss einzelner Items erhöht werden 

und weist Itemtrennschärfen zwischen .62 und .78 auf. 

Details zu allen Emotionsskalen sind pro Schulform jeweils in Tabelle 1 (BS) und 2 

(AHS&BHS) zu finden. 

 

Tabelle 1 

Psychometrische Eigenschaften der Skalen und Subskalen (Berufsschule) 

Skala M SD Cronbachs α Anzahl der 

Items 

N 

Motivation für      

legale Partizipation1 2.03 0.76 .88 7 129 

illegale Partizipation1 1.62 0.79 .90 3 129 

schulische 

Partizipation2 

2.08 0.83 .87 5 128 

Freude3 2.72 0.96 .86 4 131 

Zorn3 2.14 0.95 .80 4 131 

Angst3 1.82 0.88 .85 4 131 

Langeweile3 2.61 1.08 .86 4 129 

Anmerkung. 1Anwortformat: 1=Ich werde das sicher nicht tun bis 4=Ich werde das 

sicher tun; 2Antwortformat: 1=gar nicht wahrscheinlich bis 4=sehr wahrscheinlich; 

3Antwortformat: 1=stimme nicht zu bis 5=stimmt genau 

 

Tabelle 2 

Psychometrische Eigenschaften der Skalen und Subskalen (AHS&BHS) 

Skala M SD Cronbachs α Anzahl der 

Items 

N 

Motivation für      

legale Partizipation 2.18 0.66 .84 7 521 

illegale Partizipation 1.47 0.67 .84 3 521 

schulische Partizipation 2.15 0.74 .78 5 522 

Freude 2.77 1.01 .86 4 551 

Zorn 2.14 0.84 .67 4 551 

Angst 2.05 0.85 .73 4 551 

Langeweile 2.40 1.06 .87 4 551 

Anmerkung. 1Anwortformat: 1=Ich werde das sicher nicht tun bis 4=Ich werde das 

sicher tun; 2Antwortformat: 1=gar nicht wahrscheinlich bis 4=sehr wahrscheinlich; 

3Antwortformat: 1=stimme nicht zu bis 5=stimmt genau 
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5.4 Kontrollvariablen 

Als Kontrollvariablen wurden die Wahlberechtigung, das Geschlecht, das Wohngebiet 

sowie die Sprache herangezogen. Die folgenden Studien dienen als Grundlage für diese 

Entscheidung. Sie weisen auf die Relevanz dieser Variablen in einer Forschungsarbeit wie 

dieser hin und begründen, warum deren Einfluss bedeutend ist.  

In einer Studie von Solhaug (2006) in Norwegen maß die Variable geographische 

Region Unterschiede in der politischen Kultur je nach Ort. Die Einschätzung der befragten 

Schüler*innen über ihre politische Aktivität und Einstellung zu Toleranz unterschied sich 

zwischen östlichen und westlichen Regionen. In dieser Studie wurde zudem auf die Variable 

Geschlecht kontrolliert. Im Bereich der politischen Beteiligung zeigten sich hier signifikante 

Unterschiede zwischen Männern und Frauen. 

Zeglovits und Zandonella (2013) gingen in ihrer Forschung der Frage nach, ob das 

politische Interesse von Jugendlichen in Österreich anstieg, nachdem das Wahlalter auf 16 

Jahre gesenkt wurde. Als bedeutender sozioökonomischer Faktor für das Niveau und die 

Beständigkeit des politischen Interesses wurde unter anderem das Geschlecht genannt. Es 

wurden Unterschiede zwischen Männern und Frauen hinsichtlich politischen Wissens und 

Interesses gefunden. Hier wurde kein Bezug auf die Motivation für politische Partizipation 

genommen. Da jedoch zumindest ein gewisses Niveau an politischem Interesse notwendig 

ist, um diese Motivation zu entwickeln, werden die Erkenntnisse aus dieser Studie als 

erwähnenswert erachtet. Der Forschung von Zeglovits und Zandonella (2013) zufolge, hat die 

Senkung des Wahlalters in Österreich die Folge, dass junge Menschen sich früher selbst 

verpflichtet fühlen, sich zu informieren.  

Dies könnte in weiterer Folge darauf hindeuten, dass sie dann auch tatsächlich zur 

Wahl gehen. So gesehen macht es hinsichtlich ihrer Motivation, sich zu engagieren, einen 

Unterschied, ob sie wahlberechtigt sind oder nicht. Aufgrund dieser Annahme wurde die 

Wahlberechtigung als Kontrollvariable in diese Arbeit miteinbezogen. 

Neundorf et al. (2016) beschäftigten sich mit den Effekten von zivilgesellschaftlicher 

Bildung auf politisches Engagement und der Frage, ob diese Effekte fehlende politische 

Sozialisation der Eltern kompensieren können. Es wurde unter anderem der Einfluss der 

Variable Geschlecht kontrolliert, da erwartet wurde, dass Mädchen weniger politisch 

engagiert und aktiv sind. Die Studie kam unter anderem zu dem Ergebnis, dass Mädchen ein 

geringeres Niveau an politischem Engagement hatten als Buben. 

Politische Partizipation und die Staatsbürgerschaft stellen wichtige Faktoren dar, um 

in viele Lebensbereiche eines Landes integriert zu sein. Es ist unter anderem vom Level und 
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der Flüssigkeit, in der jemand eine Sprache beherrscht, abhängig, ob diese Person voll und 

ganz am öffentlichen Leben teilhaben kann (Huddleston, 2016). Sich politisch zu engagieren, 

hängt bei Menschen mit Migrationshintergrund zu einem großen Teil mit dem Grad ihrer 

Integration in die neue Gesellschaft zusammen. Sie partizipieren eher, wenn sie sich ihr 

zugehörig und mit ihren Abläufen vertraut fühlen und einen Platz in dieser Gesellschaft 

haben (Rooij, 2012). Darüber hinaus ist nach Verba (2003) Gleichberechtigung in der 

Partizipation der Schlüssel zu politischer Gleichberechtigung, welche eines der 

Hauptprinzipien von Demokratie darstellt. 

Unter der Berücksichtigung dieser Tatsache wurde es als bedeutend angesehen, 

welche Sprache Schüler*innen zu Hause sprechen, da sich dies auf die Möglichkeiten zur 

politischen Teilhabe und in weiterer Folge die Motivation für Partizipation auswirken kann. 

Aus diesen Gründen wird die Variable Sprache in die Analyse als Kontrollvariable 

miteinbezogen.  

5.4.1 Messung 

Die erste Frage zur Wahlberechtigung war lediglich mit ja zu beantworten bzw. 

anzukreuzen, wenn die Person bei der letzten Gemeinderats-, Landtags- oder 

Nationalratswahl wahlberechtigt war. Für die Variable Geschlecht konnte männlich, weiblich 

oder divers angekreuzt werden. Da divers insgesamt nur von drei Personen angekreuzt wurde, 

konnte diese Kategorie nicht in die statistische Analyse miteinbezogen werden, da keine 

aussagekräftige und statistisch korrekten Schlüsse im Vergleich zu den anderen beiden 

Geschlechtern gezogen werden könnten. Deren Wert wurde als fehlend definiert. Geschlecht 

wurde als dichotome Variable mit „weiblich“ als Referenzgröße in die Analyse 

aufgenommen. Die Variable Wohngebiet hatte ursprünglich fünf Ausprägungen für fünf 

verschiedene Wohngebiete, die von städtisch bis ländlich reichten. Hier wurden fünf 

Dummy-Variablen erstellt, um diese dann in die Regressionsanalyse miteinbeziehen zu 

können. Da bei der Variable Sprache zu 96.8% angekreuzt wurde, dass deutsch die Sprache 

war, die zu Hause gesprochen wurde, wurde die Variable recodiert, um lediglich die 

Information zu erhalten, ob deutsch angekreuzt wurde oder nicht. 

5.5 Statistische Verfahren 

Zur Datenaufbereitung und Analyse wurde die IBM SPSS Statistics Software 

(Version 27.0) verwendet. Die Hypothesenprüfung wurde mittels linearer Regression 

vorgenommen. Es wurden mehrere Regressionsmodelle berechnet. Die Emotionen Freude, 

Zorn, Angst und Langeweile wurden als die unabhängigen Variablen jeweils einzeln in ein 

Regressionsmodell eingefügt. Die Motivation für Partizipation war zudem aufgeteilt in die 
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Motivation für legale, illegale sowie schulische Partizipationsformen. Es wurde also einzeln 

berechnet, welche Auswirkung jede Emotion auf die jeweilige Motivation für eine der 

Partizipationsformen als Kriteriumsvariable hat. Zusätzlich wurden die Analysen gesondert 

für die Stichprobe der Berufsschüler*innen und die Teilnehmer*innen aus AHS und BHS 

berechnet. Die Prädiktoren wurden schrittweise zuerst in ein bivariates Regressionsmodell 

eingefügt, danach in ein Modell mit den Kontrollvariablen sowie zuletzt in ein 

Gesamtmodell, welches jeweils die anderen drei Emotionen als zusätzliche Kontrollvariablen 

enthielt.  

Aufgrund der Stichprobencharakteristika ist die Datenstruktur hierarchisch. Es kann 

also angenommen werden, dass sich die Messwerte auf den ausgewählten Variablen 

innerhalb einer Schule oder einer Klasse ähnlicher sind als jene zwischen verschiedenen 

Schulen und Klassen (Eid et al., 2011). Gehören die Individuen der Stichprobe natürlichen 

Gruppen an, muss davon ausgegangen werden, dass die Gruppenzugehörigkeit einen Einfluss 

auf die individuellen Merkmalsausprägungen hat. Die Gruppenzugehörigkeit kann 

beispielsweise dazu führen, dass Individuen innerhalb einer Gruppe eine höhere Homogenität 

(geringere Varianz) und Individuen verschiedener Gruppen eine höhere Heterogenität 

aufweisen, als dies bei reinen Zufallsstichproben der Fall wäre (Wirtz, 2021).  

Da es unter 30 Schulen waren, aus welchen Schüler*innen befragt wurden, wurde die 

Schulebene nicht in die Analyse miteinbezogen. Diese Anzahl wird als Mindestanzahl an 

Gruppen unter anderem für Forschung in Schulen angesehen (Kreft, 1996; Kreft & Leeuw, 

1998) und wird daher hier als Voraussetzung angesehen, um die Schulebene mit zu 

modellieren. Zudem wurden die Analysen getrennt für einerseits Berufsschule und 

andererseits für AHS und BHS gerechnet. Dadurch ist die Notwendigkeit, die Schulebene 

miteinzubeziehen noch weniger gegeben. 

Die Klassenebene hingegen wurde in die Analyse miteinbezogen. Es wurde bei allen 

Analysen überprüft, ob die Ebene der Klasse für das jeweilige Regressionsmodell 

berücksichtigt werden muss. Hierfür wurde der Likelihood-Ratio-Test sowie die Kennwerte 

AIC (Akaike Information Criterion) und BIC (Bayes Information Criterion) betrachtet. Für 

einige der Analysen zeigte sich, dass ein random intercept model notwendig war, da beim 

Vergleich des einfacheren mit dem komplexeren Regressionsmodell der Likelihood-Ratio-

Test den kritischen Wert überschritt – und somit einen signifikanten Unterschied zwischen 

den zwei Modellen aufwies - und/oder die Kennwerte AIC und BIC beim komplexeren 

Modell kleinere Werte aufwiesen als beim einfachen, was aussagt, dass dieses Modell besser 
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auf die Daten passt (Eid et al., 2011). Dies begründet die Entscheidung, für alle linearen 

Regressionen Mehrebenenmodelle zu berechnen. 

Als statistisch signifikant wurden Zusammenhänge mit einer 

Irrtumswahrscheinlichkeit α ≤ .05 angenommen. 

6. Ergebnisse 

6.1 Umgang mit missing data 

Die Daten wurden auf unplausible Werte bezüglich des Antwortverhaltens und der 

Verweildauer auf den einzelnen Seiten des Fragebogens überprüft und Personen mit hoher 

Bearbeitungsgeschwindigkeit wurden auf Basis eines Wertes zur relativen 

Bearbeitungsgeschwindigkeit (Leiner, 2019) ausgeschlossen. Dieser Wert wird durch den 

Vergleich der Bearbeitungsgeschwindigkeit pro Seite mit der Gesamtstichprobe berechnet: 

Für jede Seite des Fragebogens - exklusive der Seiten des Wissenstests - wird der Median der 

Bearbeitungsdauer für eine Seite in der Stichprobe durch die individuelle Bearbeitungsdauer 

geteilt, was einen Geschwindigkeitsfaktor ergibt. Der Wert 2 für diesen Faktor bedeutet, dass 

die jeweilige Person die Seite des Fragebogens doppelt so schnell beantwortet hat wie 

der*die typische Teilnehmer*in. Der durchschnittliche Geschwindigkeitsfaktor pro 

Teilnehmer*in wird berechnet, nachdem die Faktoren der Seiten auf einen maximalen Wert 

von 3 zugeschnitten wurden. Dadurch kann verhindert werden, dass Personen disqualifiziert 

werden, die unabsichtlich eine einzelne Seite übersprungen haben. Wie auch von Leiner 

(2019) vorgeschlagen, wurden Personen ab einem Wert von 2 ausgeschlossen. Konkret 

handelt es sich bei den nach den Berechnungen zur Bearbeitungsgeschwindigkeit 

vorgenommenen Ausschlüssen um die Datensätze von 35 Studienteilnehmer*innen. 4.6% der 

Daten wurden somit aus der Analyse ausgeschlossen. 

Danach wurde eine Analyse der fehlenden Werte im Datensatz vorgenommen. Es 

stellte sich heraus, dass aufgrund des Prozentsatzes an fehlenden Werten (>5%) eine multiple 

Imputation empfehlenswert wäre. Da im Fall der vorliegenden Forschung ein 

Mehrebenenregressionsmodell gerechnet wird, wäre demnach eine multilevel imputation 

notwendig, welche beim Imputieren die Datenstruktur mitberücksichtigt. Da dies aber in 

SPSS nicht möglich ist, wurde ein listenweiser Fallausschluss der fehlenden Werte 

vorgenommen. Dies ist zwar methodisch nicht optimal, jedoch könnte die multiple 

Imputation nicht korrekt umgesetzt werden. Aus diesem Grund wurde der listenweise 

Fallausschluss als angemessenere Option angesehen. 
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Aus 731 Fällen wurden mittels listenweisem Fallausschluss und des Ausschluss von 3 

Personen, die bei Geschlecht „divers“ angekreuzt hatten, 119 Datensätze aus der Analyse 

ausgeschlossen, was 612 gültige Fälle ergibt, welche schlussendlich in die 

Regressionsanalysen miteinbezogen wurden – 29.7% Männer und 70.3% Frauen. 

Insgesamt fehlten 4.7% der Daten, die sich aus 119 (16.3%) unvollständigen Fällen 

ergaben. Pro Schulform gesehen, fehlten bei den Berufsschüler*innen 3.1% der Daten aus 21 

(15.3%) unvollständigen Fällen und bei den AHS- und BHS- Schüler*innen ergaben sich aus 

98 (16.5%) unvollständigen Fällen 5% fehlende Daten. Der Prozentsatz fehlender Werte lag 

auf den 15 Variablen bei den Berufsschüler*innen zwischen 0.0% und 6.6% und bei den 

AHS- und BHS-Schüler*innen zwischen 0.0% und 12.3%.  

6.2 Vorbereitende Analysen 

Die Hypothesen wurden jeweils getrennt für die Gruppe von Schüler*innen aus der 

Berufsschule und jenen aus AHS und BHS betrachtet, da sich die Emotionsskalen je nach 

Schultyp etwas voneinander unterscheiden (zur Erklärung siehe unter Erhebungsinstrumente 

und gemessene Variablen). Daher wurden die für die Hypothesenprüfung notwendigen 

Mittelwert-Scores für die Konstrukte Motivation für legale, illegale und schulische Formen 

der Partizipation sowie für die Emotionen, die im Politikunterricht oder in Diskussionen über 

politische und soziale Themen empfunden wurden, auch jeweils für die unterschiedlichen 

Schultypen berechnet.  

6.3 Deskriptive Statistik 

Die Mittelwerte für die Motivation für legale, illegale und schulische 

Partizipationsformen sind getrennt für die Schulformen Berufsschule und AHS und BHS in 

den Tabellen 1 und 2 abgebildet, ebenso wie die Mittelwerte der Emotionsvariablen. Es 

liegen hier keine erwähnenswert außergewöhnlichen Werte vor. Der Vollständigkeit halber 

wurden die Mittelwerte auch für Männer und Frauen getrennt betrachtet. Die zugehörigen 

Tabellen 11 und 12 sind im Anhang zu finden. Das Geschlecht wurde auch als 

Kontrollvariable in den Regressionsanalysen herangezogen, basierend auf Studien, die 

politische und kulturelle Unterschiede zwischen den Geschlechtern sowie Unterschiede im 

Interesse, Wissen und Engagement zu politischen Themen aufzeigten (Neundorf et al., 2016; 

Solhaug, 2006; Zeglovits & Zandonella, 2013). 

6.4 Voraussetzungsprüfungen 

Die Voraussetzungen für eine Regressionsanalyse wurden im Vorfeld überprüft. 

Sowohl die unabhängigen als auch die abhängigen Variablen haben ein metrisches 

Skalenniveau. Für einige der Kontrollvariablen wurden Dummy-Variablen erstellt, um 
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dichotome anstatt nominaler Variablen zu erhalten. Die Linearitätsannahmen wurden mittels 

partieller Streudiagramme geprüft. Homoskedastizität wurde ebenso durch ein 

Streudiagramm der Residuen (Zresid vs. ZPred) überprüft. Um die Normalverteilung zu 

prüfen, wurde in einem Normalverteilungs-Diagramm der Residuen betrachtet, ob die 

Datenpunkte nahe der Diagonallinie liegen. Obwohl dieser für Querschnittsdaten nicht 

optimal geeignet ist, wurde auch der Wert des Durbin-Watson-Test berücksichtigt, um die 

Unabhängigkeit der Daten untereinander zu überprüfen. Dieser lag in allen Modellen 

zwischen den Werten 1 und 3, laut Field (2018) zufriedenstellend. Zur Analyse der 

Kollinearität wurde überprüft, ob die Werte der Varianzinflationsfaktoren (VIF) unter 10 

liegen, da dies einen Richtwert zum Ausschluss von Multikollinearität darstellt (Bowerman & 

O'Connell, 1994). Die Voraussetzungen zur Berechnung einer linearen Regression wurden 

für alle berechneten Modell zufriedenstellend erfüllt. 

6.5 Korrelationen 

Tabellen 3 und 4 geben einen Überblick über die Korrelationen zwischen den 

Variablen. Es zeigt sich für die Skalen aus der Berufsschule (Tabelle 3), dass die Emotionen 

teilweise signifikant miteinander korrelieren. Bei der Motivation für Partizipation ist zu 

sehen, dass die Motivation für legale, illegale und schulische Partizipationsformen alle 

sowohl mit Freude als auch mit Zorn signifikant korrelieren. Nur die Motivation für illegale 

Formen der Partizipation korreliert signifikant mit Angst und für Langeweile zeigt sich, dass 

diese keine signifikanten Korrelationen mit der Motivation für Partizipation aufweist, 

ungeachtet der Form der Partizipation. Die einzelnen Formen der Partizipation korrelieren 

alle signifikant miteinander. 

Tabelle 4 zeigt die Korrelationen zwischen den Variablen für Skalen aus AHS und 

BHS. Auch hier gibt es teilweise signifikante Korrelationen unter den verschiedenen 

Emotionen. Freude korreliert signifikant mit der Motivation für alle Formen der Partizipation. 

Zorn und Angst haben jeweils nur signifikante Korrelationen mit der Motivation für illegale 

Formen der Partizipation. Bei Langeweile zeigt sich lediglich ein signifikanter 

Zusammenhang mit der Motivation für legale Formen der Partizipation. Die Skalen zur 

Motivation für alle drei Formen der Partizipation korrelieren auch hier alle signifikant 

miteinander. 
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Tabelle 3 

Produkt-Moment-Korrelation für alle Skalen und Subskalen (Berufsschule) 

 n 1.a 1.b 1.c 2. 3. 4. 5. 

1. Motivation für         

a. Legale Partizipation 129 -       

b. Illegale Partizipation 129 .59** -      

c. Schulische Partizipation 128 .71** .46* -     

2. Freude 131 .41** .18* .28** -    

3. Zorn 131 .20* .36** .22* -.07 -   

4. Angst 131 .16 .46** .14 .19* .69** -  

5. Langeweile 131 -.10 .15 .06 -.50** .62** .31** - 

Anmerkung. * = p < .05. ** = p < .01. *** = p < .001 

 

Tabelle 4 

Produkt-Moment-Korrelation für alle Skalen und Subskalen (AHS&BHS) 

 n 1.a 1.b 1.c 2. 3. 4. 5. 

1. Motivation für         

a. Legale Partizipation 521 -       

b. Illegale Partizipation 521 .54** -      

c. Schulische Partizipation 522 .50** .30** -     

2. Freude 551 .47** .20** .44** -    

3. Zorn 551 .06 .27** .03 -.09* -   

4. Angst 551 .09 .11* -.05 .01 .42** -  

5. Langeweile 551 -.32** -.04 -.31** -.59** .47** .28** - 

Anmerkung. * = p < .05. ** = p < .01. *** = p < .001



31 

 

 

6.6 Hypothesenprüfung: Regressionsanalysen 

Da es sich bei der Stichprobe des vorliegenden Forschungsprojekts um Schüler*innen 

in verschiedenen Schulen und Klassen handelt, wurde - wie schon beschrieben - überprüft, ob 

eine Mehrebenenregression angebracht ist. Da sich für einige der Analysen zeigte, dass ein 

random intercept model mit Berücksichtigung der Klassenebene notwendig ist, wurden alle 

Regressionsmodelle dieser Voraussetzung angepasst und random intercepts wurden 

miteinbezogen.  

6.6.1 Berufsschule 

Die Ergebnisse für die Regressionsanalysen unter Berufsschüler*innen liefern 

folgende Ergebnisse: Freude stellt einen signifikanten Prädiktor für legale Formen der 

Partizipation (Tabelle 5) dar. Der Regressionskoeffizient ist auch nach Hinzufügen der 

Kontrollvariablen signifikant. Auch nach Hinzufügen der anderen drei Emotionen in das 

Regressionsmodell hat Freude eine signifikante Auswirkung auf die Motivation für legale 

Formen der Partizipation. Für Zorn zeigt sich ein ähnliches Bild, denn auch diese Emotion 

stellt einen signifikanten Prädiktor für die Motivation für legale Partizipationsformen dar. 

Nach Hinzugabe der Kontrollvariablen in das Regressionsmodell hat Zorn jedoch keinen 

signifikanten Regressionskoeffizienten mehr. Im Gesamtmodell mit den drei anderen 

Emotionen ist Zorn wieder ein signifikanter positiver Prädiktor. Diese Ergebnisse bestätigen 

somit fast alle die ersten beiden Hypothesen, welche besagen, dass beim Empfinden von 

Freude (H1) und Zorn (H2) im Politikunterricht eine hohe Motivation vorherrscht, sich 

politisch zu engagieren. Der Regressionskoeffizient für Angst ist weder ohne noch mit 

Berücksichtigung der Kontrollvariablen signifikant. Hypothese 3, der zufolge das Erleben 

von Angst mit geringer oder keiner Motivation für politische Partizipation in Zusammenhang 

steht, wird somit nicht bestätigt. Langeweile hat ebenfalls keinen signifikanten 

Regressionskoeffizienten. Diese Emotion stellt also keinen signifikanten Prädiktor für die 

Motivation für legale Formen der Partizipation dar. Die Hypothese 4, über die von 

Langeweile bewirkte geringe Motivation für politische Partizipation, kann damit für legale 

Formen der Partizipation nicht bestätigt werden. Bei den Kontrollvariablen zeigen sich 

vereinzelt signifikante Regressionskoeffizienten für Unterpunkte der Kategorie Wohngebiet. 

In Tabelle 6 sind die Ergebnisse der Regressionsanalysen mit der abhängigen 

Variablen Motivation für illegale Formen der Partizipation zu sehen. Freude hat vor 

Hinzugabe der Kontrollvariablen einen signifikanten positiven Regressionskoeffizienten. 

Hypothese 1 wird also hier teilweise bestätigt. Zorn (H2) und Angst (H3) sind jeweils allein 
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als auch nach Hinzufügen der Kontrollvariablen signifikante positive Prädiktoren für die 

Motivation für illegale Formen der Partizipation, was die Hypothese 2 bestätigt und 

Hypothese 3 nicht unterstützt, da letztere für Angst keine oder niedrige Motivation für 

Partizipation voraussagt. Auch Hypothese 4 muss verworfen werden, da sich für Langeweile 

kein signifikanter Zusammenhang mit der Motivation für illegale Formen der Partizipation 

zeigt. Werden alle vier Emotionen in das Regressionsmodell mit aufgenommen, stellt 

lediglich Angst einen signifikanten Prädiktor für die Partizipationsmotivation dar. Keine der 

Kontrollvariablen hat einen signifikanten Regressionskoeffizienten. 

Für die abhängige Variable Motivation für schulische Formen der Partizipation 

(Tabelle 7) zeigt sich, dass die Emotionen Freude und Zorn signifikante Prädiktoren 

darstellen. Für Freude gilt dies auch nach Hinzufügen der Kontrollvariablen. Diese 

Ergebnisse bestätigen Hypothese 1 (Freude) und 2 (Zorn) zum Teil, während die Hypothesen 

3 (Angst) und 4 (Langeweile) verworfen werden müssen, da weder für Angst noch für 

Langeweile signifikante Regressionskoeffizienten aufscheinen. Nach der Hinzunahme der 

anderen Emotionen ins Regressionsmodell bleibt lediglich der Regressionskoeffizient für 

Freude positiv signifikant. Unter den Kontrollvariablen finden sich keine signifikanten 

Regressionskoeffizienten.
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Tabelle 5  

Regressionskoeffizienten der Emotionen auf die Motivation für legale Formen der Partizipation (Berufsschule) 

Prädiktor 

Freude (ohne 

KV) 

Freude (mit KV) Zorn (ohne 

KV) 

Zorn (mit KV) Angst 

(ohne KV) 

Angst (mit 

KV) 

Langeweile 

(ohne KV) 

Langeweile 

(mit KV) 

Gesamtmodell 

b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE 

Freude .32*** .06 .31*** .07             .33** .08 

Zorn     .17* .07 .14 .08         .29* .11 

Angst         .15 .08 .13 .09     -.09 .11 

Langeweile             -.07 .06 -.10 .07 -.05 .09 

Geschlecht 

(w=0) 

  -.13 .14   -.13 .15   -.13 .16   -.07 .16 -.14 .14 

Wahlberechtigt   .12 .15   .13 .16   .13 .16   .11 .16 .16 .14 

Wohngebiet                   

Dorf   -.38 .22   -.47* .23   -.50* .24   -.42 .23 -.42 .22 

Kleinstadt   -.01 .28   -.13 .31   -.13 .31   .01 .31 -.10 .28 

Mittlere Stadt   -.83** .31   -.77* .33   -.84* .35   -.72* .34 -.85** .31 

Großstadt   .05 .29   .02 .32   -.05 .32   -.04 .32 .09 .29 

Stadtrand   - -   - -   - -   - - - - 

Sprache   .13 .29   .23 .31   .20 .32   .18 .32 .12 .28 

Anmerkung. b = unstandardisierter Koeffizient; SE = Standardfehler; * = p < .05, ** = p < .01, *** = p < .001; w=weiblich; N=116; random 

intercepts für alle Werte miteinbezogen (Klassenebene) 
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Tabelle 6 

Regressionskoeffizienten der Emotionen auf die Motivation für illegale Formen der Partizipation (Berufsschule) 

Prädiktor 

Freude 

(ohne KV) 

Freude (mit KV) Zorn (ohne 

KV) 

Zorn (mit 

KV) 

Angst (ohne 

KV) 

Angst (mit 

KV) 

Langeweile 

(ohne KV) 

Langeweile 

(mit KV) 

Gesamtmodell 

b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE 

Freude .16* .07 .10 .08             .10 .09 

Zorn     .31*** .07 .21* .08         .03 .13 

Angst         .41*** .07 .35*** .09     .29* .12 

Langeweile             .11 .07 .08 .07 .06 .10 

Geschlecht (w=0)   -.00 .16   -.05 .15   -.10 .15   -.03 .15 -.12 .15 

Wahlberechtigt   -.11 .17   -.10 .16   -.06 .16   -.14 .16 -.06 .16 

Wohngebiet                   

Dorf   .32 .24   .22 .24   .06 .23   .32 .24 .10 .24 

Kleinstadt   .51 .32   .38 .31   .28 .30   .46 .32 .28 .31 

Mittlere Stadt   .38 .35   .34 .34   .12 .33   .38 .34 .12 .33 

Großstadt   .23 .33   .23 .32   .07 .32   .28 .33 .13 .32 

Stadtrand   - -   - -   - -   - -   

Sprache   .32 .33   .36 .32   .24 .31   .44 .32 .25 .31 

Anmerkung. b = unstandardisierter Koeffizient; SE = Standardfehler; * = p < .05, ** = p < .01, *** = p < .001; w=weiblich; N=116; random 

intercepts für alle Werte miteinbezogen (Klassenebene) 
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Tabelle 7 

Regressionskoeffizienten der Emotionen auf die Motivation für schulische Formen der Partizipation (Berufsschule) 

Prädiktor 

Freude 

(ohne KV) 

Freude (mit 

KV) 

Zorn (ohne 

KV) 

Zorn (mit KV) Angst (ohne 

KV) 

Angst (mit 

KV) 

Langeweile 

(ohne KV) 

Langeweile 

(mit KV) 

Gesamtmodell 

b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE 

Freude .24** .08 .23** .08             .36*** .10 

Zorn     .20* .08 .15 .09         .15 .13 

Angst           .13 .08 .11 .10     -.10 .12 

Langeweile             .05 .07 .03 .07 .16 .11 

Geschlecht (w=0)   -.05 .15   -.07 .16   -.06 .16   -.04 .16 -.14 .16 

Wahlberechtigt   .14 .17   .15 .17   .15 .17   .12 .17 .14 .16 

Wohngebiet                   

Dorf   -.15 .24   -.26 .25   -.27 .26   -.19 .25 -.15 .25 

Kleinstadt   .40 .32   .26 .33   .28 .34   .34 .33 .31 .32 

Mittlere Stadt   -.61 .35   -.58 .36   -.63 .37   -.54 .36 -.61 .35 

Großstadt   .24 .33   .19 .34   .14 .35   .21 .35 .36 .34 

Stadtrand   - -   - -   - -   - - - - 

Sprache   -.38 .33   -.34 .33   -.36 .34   -.30 .34 -.35 .32 

Anmerkung. b = unstandardisierter Koeffizient; SE = Standardfehler; * = p < .05. ** = p < .01. *** = p < .001; w=weiblich; N=116; random 

intercepts für alle Werte miteinbezogen (Klassenebene) 
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6.6.2 AHS und BHS 

Für die abhängige Variable Motivation für legale Formen der Partizipation (Tabelle 8) 

stellen Freude und Langeweile signifikante Prädiktoren dar, sowohl allein als auch nach 

Hinzufügen der Kontrollvariablen. Der Regressionskoeffizient für Freude ist positiv, während 

jener für Langeweile negativ ist. Die Ergebnisse bestätigen Hypothese 1 und 4. Zorn und 

Angst sind keine signifikanten Prädiktoren für die Partizipationsmotivation, was die 

Hypothesen 2 und 3 nicht unterstützt. Auch nach Hinzugabe der Kontrollvariablen sind deren 

Regressionskoeffizienten nicht signifikant. Nach Aufnahme aller vier Emotionen in das 

Regressionsmodell sind die Regressionskoeffizienten für Freude, Zorn und Langeweile 

signifikant, letzterer wieder mit einem negativen Vorzeichen. Unter den Kontrollvariablen 

zeigt sich nur im Gesamtmodell für Geschlecht ein signifikanter negativer 

Regressionskoeffizient.  

Für die Motivation für illegale Formen der Partizipation als abhängige Variable 

(Tabelle 9) sind Freude, Zorn und Angst signifikante positive Prädiktoren, sowohl allein als 

auch nach Hinzugabe der Kontrollvariablen. Die ersten beiden Hypothesen werden demnach 

wieder bestätigt, während die Hypothese 3, dass Angst mit wenig oder keiner Motivation für 

Partizipation in Zusammenhang steht, verworfen wird. Nach Einbezug aller vier Emotionen 

in das Regressionsmodell stellen nur noch Freude und Zorn signifikante Prädiktoren dar. Bei 

den Kontrollvariablen finden sich vereinzelt signifikante Regressionskoeffizienten für 

Geschlecht, Sprache und Unterkategorien der Variable Wohngebiet. 

Schlussendlich ergeben die Regressionsanalysen für Motivation für schulische 

Formen der Partizipation als abhängige Variable signifikante Regressionskoeffizienten für  

Freude und Langeweile, auch nach Hinzufügen der Kontrollvariablen. Freude hat einen 

positiven Regressionskoeffizienten und Langeweile einen negativen, was die Hypothesen 1 

und 4 bestätigt. Hypothesen 2 und 3 können nicht bestätigt werden. Nach Hinzufügen aller 

Emotionen in das Regressionsmodell sind alle vier Emotionen signifikante Prädiktoren für  

Motivation für schulische Formen der Partizipation. Unter den Kontrollvariablen sind keine 

signifikanten Regressionskoeffizienten zu finden.
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Tabelle 8 

Regressionskoeffizienten der Emotionen auf die Motivation für legale Formen der Partizipation (AHS&BHS) 

Prädiktor 

Freude 

(ohne KV) 

Freude (mit 

KV) 

Zorn (ohne 

KV) 

Zorn (mit 

KV) 

Angst (ohne 

KV) 

Angst (mit 

KV) 

Langeweile 

(ohne KV) 

Langeweile 

(mit KV) 

Gesamtmodell 

b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE 

Freude .31*** .03 .31*** .03             .25*** .03 

Zorn     .06 .03 .04 .04         .12** .04 

Angst         .06 .03 .06 .03     .05 .03 

Langeweile             -.19*** .03 -.19*** .03 -.12** .04 

Geschlecht (w=0)   -.12 .06   -.04 .07   -.02 .07   -.04 .07 -.13* .06 

Wahlberechtigt   .04 .05   .03 .07   .03 .07   .03 .06 .04 .05 

Wohngebiet                   

Dorf   -.15 .12   -.09 .14   -.08 .14   -.11 .13 -.17 .12 

Kleinstadt   -.15 .13   -.05 .15   -.05 .15   -.10 .14 -.18 .13 

Mittlere Stadt   -.04 .14   .05 .16   .06 .16   .06 .15 -.06 .14 

Großstadt   -.07 .17   .03 .20   .04 .20   -.04 .19 -.12 .17 

Stadtrand   - -   - -   - -   - - - - 

Sprache   .03 .24   -.21 .27   -.21 .27   -.07 .26 .10 .24 

Anmerkung. b = unstandardisierter Koeffizient; SE = Standardfehler; * = p < .05. ** = p < .01. *** = p < .001; w=weiblich; N=496; random 

intercepts für alle Werte miteinbezogen (Klassenebene) 
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Tabelle 9 

Regressionskoeffizienten der Emotionen auf die Motivation für illegale Formen der Partizipation (AHS&BHS) 

Prädiktor 

Freude 

(ohne KV) 

Freude (mit 

KV) 

Zorn (ohne KV) Zorn (mit 

KV) 

Angst (ohne 

KV) 

Angst (mit 

KV) 

Langeweile 

(ohne KV) 

Langeweile 

(mit KV) 

Gesamtmodell 

b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE 

Freude .13*** .03 .12*** .03             .12** .04 

Zorn     .21*** .03 .21*** .03         .24*** .04 

Angst         .09* .03 .09** .03     -.00 .04 

Langeweile             -.02 .03 -.01 .03 -.03 .04 

Geschlecht (w=0)   .11 .07   .09 .07   .15* .07   .14 .07 .05 .07 

Wahlberechtigt   -.04 .06   -.05 .06   -.04 .07   -.04 .07 -.04 .06 

Wohngebiet                   

Dorf   .08 .14   .06 .14   .10 .14   .10 .14 .03 .13 

Kleinstadt   .06 .15   .07 .15   .08 .15   .09 .15 .03 .14 

Mittlere Stadt   .20 .16   .18 .16   .23 .16   .24 .16 .14 .16 

Großstadt   .41* .20   .41* .19   .45* .20   .45* .20 .36 .19 

Stadtrand   - -   - -   - -   - - - - 

Sprache   -.49 .27   -.53* .26   -.57* .27   -.57* .27 -.41 .26 

Anmerkung. b = unstandardisierter Koeffizient; SE = Standardfehler; * = p < .05. ** = p < .01. *** = p < .001; w=weiblich; N=496; random 

intercepts für alle Werte miteinbezogen (Klassenebene) 

 



39 

 

 

Tabelle 10 

Regressionskoeffizienten der Emotionen auf die Motivation für schulische Formen der Partizipation (AHS&BHS) 

Prädiktor 

Freude (ohne 

KV) 

Freude (mit 

KV) 

Zorn (ohne 

KV) 

Zorn (mit 

KV) 

Angst (ohne 

KV) 

Angst (mit 

KV) 

Langeweile 

(ohne KV) 

Langeweile 

(mit KV) 

Gesamtmodell 

b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE b SE 

Freude .33*** .03 .32*** .03             .28*** .04 

Zorn     .02 .04 -.00 .04         .14** .04 

Angst         -.05 .04 -.07 .04     -.09* .04 

Langeweile             -.22*** .03 -.22*** .03 -.10* .04 

Geschlecht 

(w=0) 

  -.05 .07   .04 .08   .03 .08   .03 .08 -.08 .07 

Wahlberechtigt   -.04 .06   -.06 .07   -.06 .07   -.06 .07 -.04 .07 

Wohngebiet                   

Dorf   -.01 .14   .04 .16   .04 .16   .02 .15 -.04 .14 

Kleinstadt   -.04 .16   .04 .17   .05 .17   -.01 .17 -.06 .16 

Mittlere Stadt   -.10 .17   -.01 .19   -.00 .19   -.00 .18 -.12 .17 

Großstadt   .08 .20   .19 .22   .19 .22   .10 .21 .03 .20 

Stadtrand   - -   - -   - -   - - - - 

Sprache   .07 .28   -.17 .31   -.18 .31   -.02 .29 .13 .27 

Anmerkung. b = unstandardisierter Koeffizient; SE = Standardfehler; * = p < .05. ** = p < .01. *** = p < .001; w=weiblich; N=496; random 

intercepts für alle Werte miteinbezogen (Klassenebene) 
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7. Diskussion 

Die Fragestellung dieser Arbeit lautete, ob die Emotionen Freude, Zorn, Angst und 

Langeweile während politischer Diskussionen in der Klasse oder im Politikunterricht mit der 

Motivation von Schüler*innen in Zusammenhang stehen, politisch zu partizipieren. Die 

Hypothesen wurden größtenteils bestätigt und die Ergebnisse der Regressionsanalysen 

werden im Folgenden diskutiert. 

Für Schüler*innen, die während des Politikunterrichts oder in Diskussionen zu 

politischen und sozialen Themen Freude empfanden, zeigte sich nach der Analyse eine hohe 

Motivation, politisch zu partizipieren. Die Emotion Freude stellte sich in allen Schulformen 

und für alle Formen der Partizipation als signifikanter positiver Prädiktor heraus. Dieses 

Ergebnis bestätigt die erste Hypothese, die besagt, dass Schüler*innen beim Empfinden von 

Freude im Politikunterricht oder während Diskussionen zu politischen und sozialen Themen 

im Unterricht eine hohe Motivation haben, sich politisch zu engagieren. Dieses Ergebnis steht 

im Einklang mit Studien, die die Emotion Freude als aktivierend und motivationsfördernd 

(Pekrun et al., 2018), sowie im Zusammenhang mit explorativem Verhalten (Fredrickson, 

2001) sehen. Enthusiasmus als eine der Freude ähnliche Emotion erhöht laut Marcus und 

MacKuen (1993) die Beteiligung an politischen Kampagnen. Den Ergebnissen der 

vorliegenden Forschungsarbeit zufolge, lassen sich diese Schlüsse auch bei Schüler*innen 

ziehen, die aufgrund von im Unterricht empfundener Freude motiviert sind, sich politisch zu 

engagieren und zu beteiligen, sowohl auf schulischer als auch auf gesellschaftlicher Ebene. 

Empfanden die Schüler*innen Zorn, so zeigte sich unter den Berufsschüler*innen 

eine hohe Motivation für alle drei Formen der Partizipation, was Hypothese 2 bestätigt, dass 

beim Empfinden von Zorn im Politikunterricht eine hohe Motivation für politische 

Partizipation vorherrscht. Dies unterstreicht Ergebnisse aus anderen Studien, die besagen, 

dass Zorn aktivierend wirkt und Motivation fördert (Huddy et al., 2007; Pekrun et al., 2018) 

und somit dazu beiträgt, dass Personen sich politisch engagieren (Valentino et al., 2009; 

Weber, 2013). 

Für Schüler*innen aus AHS und BHS sagt Zorn hohe Motivation für illegale Formen 

der Partizipation voraus. Motivation für legale und schulische Formen der Partizipation stand 

unter AHS- und BHS-Schüler*innen nicht mit Zorn in Zusammenhang. Für diese Gruppe 

kann die Hypothese 2 also teilweise bestätigt werden. Es erscheint nachvollziehbar, dass 

durch das Empfinden von Zorn eine höhere Motivation und Bereitschaft entsteht, illegale 

Formen der Partizipation zu verfolgen. Nach Pekrun et al. (2018) fördert die aktivierende 
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Emotion Zorn Motivation und bereitet unter anderem auf Angriff oder Konfrontation vor. 

Darüber hinaus erhöht das Empfinden von Zorn auch risikoreiche Verhaltensweisen (Lerner 

& Keltner, 2001). Die Variable Motivation für illegale Formen der Partizipation wurde 

gemessen, indem die Bereitschaft für die Aktivitäten „Protestsprüche an die Wand sprühen“, 

„durch eine Verkehrsblockade protestieren“ und „aus Protest öffentliche Gebäude 

besetzen“ abgefragt wurde. Motivation für diese Aktivitäten zu entwickeln, entsteht 

vermutlich eher dann, wenn eine gewisse Frustration vorhanden ist bzw. das Gefühl oder die 

Bestätigung, durch andere Arten der Partizipation nichts erreichen zu können. Durch solche 

Aktivitäten wird einerseits dem Ärger Luft gemacht und es scheint für das Abreagieren 

befriedigender zu sein als beispielsweise eine Unterschriftensammelaktion. Auf der anderen 

Seite herrscht unter diesen Personen womöglich die Einstellung vor, dass mittels solcher 

Aktivitäten ein gewisser Druck auf politische Entscheidungsträger*innen erzeugt werden 

kann, da durch eine Verkehrsblockade oder eine Hausbesetzung gewisse Bereiche des 

öffentlichen Lebens stillgelegt sind oder behindert werden und dies von Seiten der Politik 

nicht ignoriert werden kann. Dadurch kann auch die öffentliche Meinung beeinflusst werden, 

da möglicherweise Medien darüber berichten. 

Angst ist unter Berufsschüler*innen ein signifikanter positiver Prädiktor für illegale 

Formen der Partizipation. Bei der Motivation für legale und schulische Formen der 

Partizipation zeigt sich kein signifikanter Einfluss von Angst. Signifikanten Einfluss haben 

im Modell mit legalen Partizipationsformen zwei Unterkategorien der Kontrollvariable 

Wohngebiet, nämlich Dorf und mittlere Stadt. Das könnte bedeuten, dass das Wohngebiet 

einen starken Einfluss auf die Motivation für legale Partizipationsformen hat. Die Beispiele 

für Partizipation in den Items „mit anderen über deine Meinung zu politischen und sozialen 

Problemen sprechen“, „zu einem Abgeordneten Kontakt aufnehmen“ oder „an einer 

friedlichen Demonstration teilnehmen“ lassen Raum für die Interpretation, dass es mit dem 

Wohngebiet in Verbindung stehen kann, ob sich eine junge Person diese Aktivitäten zutraut 

bzw. Möglichkeiten hat oder zu haben glaubt, diese Aktivitäten überhaupt auszuführen. Hier 

kann es Unterschiede zwischen Stadt und Land geben, betreffend die Anonymität einer 

Person, das soziale Umfeld, in dem sich eine Person bewegt, die Bildungschancen, die ihr 

zukommen, aber auch bezüglich der Mobilität und der Anbindung an öffentliche 

Verkehrsmittel (Mason et al., 2011). Möglicherweise beeinflussen solche Aspekte die 

Partizipationsmotivation in größerem Maße als die Angst, die in der Beschäftigung mit 

politischen und sozialen Themen im Unterricht empfunden wird. 
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Auch für die Motivation für illegale Formen der Partizipation unter AHS- und BHS-

Schüler*innen zeigt sich Angst als signifikanter Prädiktor. Die Literatur in diesem Bereich 

besagt, dass Angst oft dazu führt, dass Menschen sich zwar mehr über politische Vorgänge 

informieren und diese genauer verfolgen, aber sich eher wenig aktiv einbringen (Valentino et 

al., 2011; Weber, 2013). Auf der anderen Seite sagen die empirischen Ergebnisse der 

Kontroll-Wert-Theorie und der affective intelligence theory aus, dass Angst eine aktivierende 

Emotion ist und dadurch auch angenommen werden könnte, dass diese zu Handlungen 

animiert (Marcus & MacKuen, 1993; Pekrun et al., 2018; Weber, 2013). In der vorliegenden 

Arbeit lautete die Hypothese, dass beim Empfinden von Angst wenig oder gar keine 

Motivation entstehe, sich politisch zu engagieren. Diese Hypothese muss verworfen werden, 

da sich Angst in der Analyse entweder als signifikanter positiver Prädiktor zeigt oder der 

Regressionskoeffizient für Angst nicht signifikant ist.  

Für Langeweile wurde angenommen, dass beim Empfinden dieser Emotion im 

Politikunterricht oder in der Diskussion zu politischen und sozialen Themen eine geringe 

oder keine Motivation entsteht, politisch zu partizipieren. Diese Hypothese kann zum Teil 

bestätigt werden. Es zeigt sich, dass Langeweile unter Schüler*innen der AHS und BHS ein 

signifikanter negativer Prädiktor für legale und schulische Formen der Partizipation ist. Je 

mehr Langeweile empfunden wird, desto niedriger ist die Motivation für diese Formen der 

Partizipation. Da Langeweile empirischer Forschung zufolge eine deaktivierende Emotion ist 

(Pekrun et al., 2018) und negativ auf Motivation, Lernen und Selbstregulation wirkt (Pekrun 

et al., 2010), sind diese Ergebnisse schlüssig. Über die Auswirkungen dieser Emotion im 

Bereich der politischen Partizipation gibt es allerdings noch wenig Forschung, weshalb es 

spannend zu sehen ist, dass die Ergebnisse zumindest teilweise den bestehenden Ergebnissen 

aus dem Lern- und Leistungskontext ähneln. Das liegt möglicherweise auch daran, dass in 

dieser Forschungsarbeit Schüler*innen befragt wurden und es um den Unterricht als solchen 

ging. Aus diesem Grund sollten die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit jedenfalls ein Anstoß 

für weitere Untersuchungen in alternativen Kontexten sein. 

Die Kontrollvariablen zeigen großteils keine signifikanten Einflüsse. Die 

Wahlberechtigung stellt in keinem Regressionsmodell einen signifikanten Prädiktor dar, was 

darauf hindeutet, dass es für die teilnehmenden Schüler*innen hinsichtlich ihrer Motivation, 

sich in Zukunft politisch zu engagieren, zum Zeitpunkt der Erhebung keine Relevanz hatte, 

ob sie wahlberechtigt waren oder nicht. Für das Geschlecht zeigt sich im Regressionsmodell 

mit dem Prädiktor Angst und seiner Auswirkung auf die Motivation für illegale 

Partizipationsformen unter AHS- und BHS-Schüler*innen ein signfikanter positiver 
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Regressionskoeffizient. Das bedeutet, dass Männer eine höhere Motivation für illegale 

Partizipationsformen aufweisen als Frauen. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit 

Ergebnissen aus der ICCS 2016 (Schulz et al., 2018b). Hier wurde in fast allen Ländern 

festgestellt, dass männliche Schüler eher annahmen, dass sie in Zukunft an illegalen 

Protestaktivitäten teilnähmen. 

Vereinzelt weisen Unterpunkte der Kategorie Wohngebiet signifikante 

Regressionskoeffizienten auf. Hinsichtlich des Wohngebiets wurden alle fünf Kategorien in 

die Regressionsanalyse miteinbezogen. Im Nachhinein betrachtet, wäre es hier 

möglicherweise von Vorteil gewesen, gröbere Kategorien zu bilden. Die feine 

Untergliederung in die fünf Arten von Wohngebieten führt dazu, dass teilweise wenige 

Personen diesen Gruppen angehören. Dies stellt in der statistischen Analyse die 

Schwierigkeit dar, zu erkennen, welche Einflüsse tatsächlich relevant für die gesamte 

Regressionsanalyse sind. 

Im Regressionsmodell mit der abhängigen Variable Motivation für illegale Formen 

der Partizipation unter Schüler*innen aus AHS und BHS findet sich auch für die 

Kontrollvariable Sprache teilweise ein signifikanter negativer Prädiktor. Das bedeutet, dass 

jene Personen, die zu Hause deutsch sprechen, eine niedrigere Motivation für illegale 

Partizipationsformen haben als jene, die zu Hause eine andere Sprache sprechen. Es wurde 

im Kapitel zu den Kontrollvariablen darauf verwiesen, dass die Integration mit den 

Möglichkeiten zur politischen Teilhabe in Verbindung stehen kann (Huddleston, 2016; Rooij, 

2012; Verba, 2003), was sich folglich auf die Motivation für Partizipation auswirken kann. 

Wenn Schüler*innen, die zu Hause nicht die Sprache des Landes sprechen, in dem sie leben, 

weniger Möglichkeiten sehen, zu partizipieren, sich aber gerne beteiligen wollen, so könnten 

illegale Formen der Partizipation eine Gelegenheit darstellen, trotzdem zu partizipieren. 

Diese Vermutung müsste allerdings mit dem Fokus auf Sprache und Integration in weiterer 

Forschung genauer untersucht werden. 

Es wurde auch ein Gesamtmodell berechnet, in welches alle vier Emotionen mit 

hineingenommen wurden, um zu überprüfen, ob sich die Einflüsse der jeweiligen Emotionen 

möglicherweise gegenseitig aufheben. Bei Schüler*innen aus der Berufsschule zeigt sich, 

dass bei der Motivation für legale Formen der Partizipation Freude und Zorn im 

Gesamtmodell ebenfalls signifikante Einflüsse haben. Angst und Langeweile weisen auch im 

Gesamtmodell keinen signifikanten Regressionskoeffizienten auf. Die Emotionen Freude und 

Zorn stellen also wichtige Prädiktoren für die Motivation für legale Partizipationsformen dar, 

deren Einfluss auch durch die Wirkung anderer Emotionen nicht gemindert wird.  
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Im Modell mit der abhängigen Variable illegale Formen der Partizipation zeigt sich, 

dass die Prädiktoren Freude, Zorn und Angst allein jeweils signifikante Einflüsse auf die 

Partizipationsmotivation haben, während im Gesamtmodell nur die Emotion Angst einen 

signifikanten positiven Prädiktor aufweist. Die Auswirkung von Angst hebt also die Einflüsse 

von Freude und Zorn auf. Freude stellt zudem auch für die Motivation für schulische Formen 

der Partizipation einen signifikanten Prädiktor im Gesamtmodell dar und hebt offensichtlich 

den Einfluss von Zorn auf, welcher allein einen signifikanten Einfluss hatte. 

Für die Schulformen AHS und BHS zeigt sich, dass Freude, Zorn und Langeweile im 

Gesamtmodell signifikante Prädiktoren für die Motivation für legale Partizipationsformen 

darstellen. Die Einflüsse von Freude und Langeweile bestehen also weiterhin, während Zorn 

erst im Gesamtmodell und in Kombination mit dem Einfluss der anderen beiden Emotionen 

einen signifikanten Regressionskoeffizienten aufweist. Möglicherweise gibt es hier 

Wechselwirkungen der Emotionen, welche signifikant mit der Partizipationsmotivation 

zusammenhängen. In diesem Gesamtmodell hat auch die Kontrollvariable Geschlecht einen 

signifikanten Regressionskoeffizienten. Da dieser hier ein negatives Vorzeichen hat, bedeutet 

dies, dass Männer einer niedrigere Motivation für legale Formen der Partizipation haben als 

Frauen. Welche Bedeutung dies im Modell mit dem Einfluss aller vier Emotionen genau hat, 

müsste in weiterer Forschung mit speziellem Fokus auf die Variable Geschlecht untersucht 

werden und kann hier nicht genauer erläutert werden. 

Bei der Motivation für illegale Partizipationsformen zeigen Freude und Zorn 

signifikante Einflüsse im Gesamtmodell. Der Einfluss von Angst wird demnach hier von 

diesen beiden Emotionen überschattet, da Angst allein noch als signifikanter Prädiktor für die 

Partizipationsmotivation fungierte. Da der Einfluss von Angst - wie schon beschrieben - der 

Literatur zufolge ambivalent ist und zu mehr aber auch weniger Motivation für Partizipation 

führen kann, die Wirkrichtung von Freude und Zorn hingegen klar in Richtung Stärkung der 

Partizipationsmotivation beschrieben wird, lässt sich dieses Ergebnis möglicherweise damit 

erklären. 

Bezüglich der Motivation für schulische Partizipation unter AHS- und BHS-

Schüler*innen stellen alle vier Emotionen im Gesamtmodell signifikante Prädiktoren dar, 

während nur Freude und Langeweile jeweils allein signifikante Einflüsse haben. Interessant 

ist hier, dass Angst im Gesamtmodell einen negativen Regressionskoeffizienten aufweist – im 

Unterschied zu den anderen Modellen, in denen Angst nur positive Regressionskoeffizienten 

hat. Dieses Ergebnis weist wiederum auf Wechselwirkungen der Emotionen hin, über welche 

genauer recherchiert werden müsste, um dieses Ergebnis adäquat interpretieren zu können. 
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Insgesamt bestätigen die Ergebnisse der Analyse die Ergebnisse anderer empirischer 

Untersuchungen bezüglich des Einflusses von Emotionen auf unsere Motivation für 

politische Partizipation im Allgemeinen sowie im Besonderen auf dadurch ausgelöste 

Handlungsentscheidungen (Gray, 1990; Marcus & MacKuen, 1993; Pekrun et al., 2018).  

7.1 Stärken und Limitationen der Forschung 

Eine wesentliche Stärke der vorliegenden Arbeit ist jedenfalls die Größe der 

Stichprobe, die durch die Einbettung der Masterarbeit in ein größeres Forschungsprojekt 

ermöglicht wurde. Für eine Masterarbeit allein wären ein so umfangreicher Fragebogen und 

diese Anzahl der Teilnehmer*innen nicht realisierbar gewesen. Es ist zudem ein 

differenzierterer Blick auf die Ergebnisse möglich als bei Studien, die lediglich 

Teilnehmer*innen aus einer Schulform zur Verfügung haben. Die Lebensrealitäten von 

Berufsschüler*innen und Schüler*innen aus AHS und BHS können sich durchaus 

unterscheiden und diese Studie stellt einen Bezug zu mehreren Perspektiven von 

Schüler*innen her. Eine weitere positive Voraussetzung in der Umsetzung der 

Forschungsarbeit war möglicherweise die Tatsache, dass das Ausfüllen des Fragebogens 

während einer Schulstunde stattfand und somit nicht in der Freizeit, was meist mehr 

Überwindung für eine tatsächliche Teilnahme bedeutet. 

Für unterschiedliche Formen der Partizipation als auch für unterschiedliche 

Schultypen erscheint es zielführend, den Zusammenhang mit den empfundenen Emotionen in 

zukünftigen Forschungsprojekten differenzierter zu betrachten. Ein interessanter Fokus für 

zukünftige Forschungen kann auch die Variation von Motivation für Partizipation über 

verschiedene Zeitpunkte und Phasen hinweg sein. Valentino et al. (2011) sprechen davon, 

dass die Motivation eher mit bestimmten Emotionen zusammenhängt, welche als dynamische 

Komponenten fungieren, und weniger auf stabilen Eigenschaften und Ausstattungen fußt. 

Dies deutet darauf hin, dass hier der Unterschied zwischen state- und trait-Emotionen von 

Interesse sein könnte, da sich je nachdem, welcher Bezugspunkt ausgewählt wird, die 

Auswirkungen unterscheiden können. Im Rahmen eines Längsschnittdesigns könnte 

beispielsweise untersucht werden, ob oder wie sich die Motivation für politische Partizipation 

von einer zu nächsten Wahl verändert. 

Die Analyse erwies sich als aufwändig, da die Fragestellung einerseits getrennt für 

verschiedene Schultypen untersucht wurde und zudem die Motivation zur Partizipation 

aufgrund der Skalen aus der ICCS 2016 (Schulz et al., 2018a) in legale, illegale und 

schulische Motivation unterteilt wurde. Es zeigt sich daher ein sehr differenziertes Ergebnis 

über alle Schultypen und Partizipationsskalen hinweg. 
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7.2 Implikationen 

Praktische Implikationen aus dieser Forschungsarbeit beziehen sich meiner Ansicht 

nach unter anderem auf die Aus- und Weiterbildung von Lehrer*innen sowie die 

Unterrichtsgestaltung. Die Ergebnisse bestätigen den Zusammenhang und die Relevanz von 

Emotionen von Schüler*innen im Unterricht auf deren Motivation und der wahrscheinlich 

daraus resultierenden Handlungen. Aufgrund dessen scheint es unverzichtbar, dass 

Lehrpersonen Emotionen ihrer Schüler*innen erkennen können und einen sensiblen Umgang 

damit verfolgen. Vor allem politische Themen müssen mit dem Wissen um die Wichtigkeit 

der emotionalen Ebene verantwortungsbewusst bearbeitet werden. Besonders in Bezug auf 

die Emotion Langeweile ist die Unterrichtsgestaltung von Bedeutung. Im Bereich der 

politischen Bildung können hier vielfältige Methoden ausprobiert werden, die Schüler*innen 

dazu animieren können, sich in Diskussionen einzubringen und politische Partizipation 

gewissermaßen auszuprobieren und zu üben, anstatt einem Frontalvortrag zu folgen.  

Zudem ist das Wissen darüber, welche Emotionen welche Auswirkungen auf 

politische Partizipation haben, in einer demokratischen Gesellschaft, die eben durch 

Partizipation funktioniert, über den Bereich der Schule hinweg bedeutend. Aus eigener 

Erfahrung kann ich sagen, dass in Jugendorganisationen politischer Parteien oder auch in 

anderen politischen und zivilgesellschaftlichen Vereinen ein sensiblerer Umgang mit 

Emotionen in jedem Fall angebracht wäre. Einerseits kann es für junge Menschen sehr 

aufwühlend sein, erstmals politisch zu partizipieren und sich in solchen Zusammenschlüssen 

mit ihren Funktionen, Rollen und Hierarchien zurechtzufinden. Andererseits könnte durch die 

Rücksichtnahme auf Emotionen teilweise ein besserer Umgang mit Schwierigkeiten und 

Spannungen in solchen Gruppen und Organisationen gefunden werden, welche leider oftmals 

dazu führen, dass sich (junge) Menschen wieder von der Politik abwenden und nicht mehr 

partizipieren wollen. 

 

 

 

 

(Abs & Hahn-Laudenberg, 2017; Higgins & Sorrentino, Richard, M., 1990; Kaina & 

Römmele, 2009; Marcus et al., 2007; Redlawsk, 2006; van Deth et al., 2007; Weißeno, 2012) 
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Anhang 

Abstract in deutscher Sprache 

Die empirische Forschung berichtet unterschiedliche Einflüsse verschiedener 

Emotionen auf Interesse und Motivation im politischen Kontext. Diese Arbeit analysiert den 

Zusammenhang von Emotionen von Schüler*innen im Zuge politischer Bildung und ihrer 

Motivation für politische Partizipation. Das theoretische Fundament stellen die Theorien zu 

affect as information (Schwarz, 1990) und affective intelligence (Marcus et al., 2000; Weber, 

2013) sowie die Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun et al., 2018) dar. Sie beschäftigen sich mit 

den Konsequenzen des Empfindens bestimmter Emotionen auf kognitiver und motivationaler 

Ebene. In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde angenommen, dass Freude und Zorn mit 

hoher Partizipationsmotivation in Zusammenhang stehen, während die Annahme für Angst 

und Langeweile niedrige oder keine Partizipationsmotivation war. Die Daten wurden 

quantitativ mittels Online-Fragebogen während einer Schulstunde erhoben. Anschließend 

wurde mithilfe linearer Regressionsmodelle die Wirkung der einzelnen Emotionen sowie 

aller Emotionen in einem Gesamtmodell auf die Partizipationsmotivation der Schüler*innen 

separat für legale, illegale und schulische Partizipationsformen analysiert. Die Stichprobe 

bestand aus 612 Schüler*innen (70.3% weiblich; durchschnittliches Alter 17.53 Jahre) aus 

unterschiedlichen Schulformen. Freude und Zorn fungierten als positive Prädiktoren für 

Partizipationsmotivation. Angst zeigte sich - entgegen der Annahmen - als signifikanter 

positiver Prädiktor für Partizipationsmotivation. Langeweile stellte sich wie erwartet als 

negativer Prädiktor für die Motivation für politisches Engagement heraus. Nicht alle 

Emotionen wiesen über alle Schulformen und Partizipationsformen hinweg signifikante 

Regressionskoeffizienten auf. Die Ergebnisse bestätigen die Wirkung von Emotionen im 

Rahmen politischer Bildung auf die Partizipationsmotivation von Schüler*innen. Sie sollten 

daher in der Lehrer*innenbildung und Unterrichtsgestaltung berücksichtigt werden und sind 

bedeutend für weitere empirische Forschung.  
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Abstract in englischer Sprache 

Empirical research reports various influences of different emotions on interest and 

motivation in a political context. This thesis analyses the connection between pupils’ 

emotions during political education and their motivation for political participation. The 

theories of affect as information (Schwarz, 1990) and affective intelligence (Marcus et al., 

2000; Weber, 2013) as well as the control-value-theory (Pekrun et al., 2018) represent the 

theoretical basis. They cover the consequences of the perception of certain emotions on a 

cognitive and motivational level. In this research paper I hypothesized that enjoyment and 

anger might relate to high motivation for political participation, whereas the expectation for 

anxiety and boredom was a low or nonexistent motivation. My supervisor and I collected the 

data quantitatively via an online survey during a lesson. Subsequently, I used linear 

regression models to analyze the effect of individual emotions as well as all emotions in an 

overall model, on the student´s motivation to participate, separately for legal, illegal and 

school forms of participation. The sample consisted of 612 pupils (70.3% female; average 

age 17.53) attending different types of schools. Enjoyment and anger were positively 

predicting motivation for participation. Anxiety was – different than expected – a significant 

positive predictor for participation motivation. Boredom as expected was negatively 

predicting motivation for political participation. Not all emotions had significant regression 

coefficients across all school forms and all forms of participation. The findings confirm the 

effect of emotions within political education. They should therefor be considered in teacher 

education and teaching structure and are important for further empirical research. 
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Tabellen nach Geschlechtern aufgeteilt 

Tabelle 11 

Deskriptive Werte der Skalen und Subskalen (Berufsschule) 

 

 

Tabelle 12 

Deskriptive Werte der Skalen und Subskalen (AHS&BHS) 

 Männer Frauen 

Skala M SD N M SD N 

Motivation für       

legale Partizipation 1.99 0.68 74 2.06 0.83 49 

illegale Partizipation 1.61 0.72 74 1.62 0.83 49 

schulische Partizipation 2.09 0.77 74 2.08 0.90 48 

Freude 2.74 0.97 76 2.66 0.92 49 

Zorn 2.25 0.90 76 1.91 0.89 49 

Angst 1.91 0.89 76 1.61 0.71 49 

Langeweile 2.77 1.11 76 2.32 1.00 49 

 Männer Frauen 

Skala M SD N M SD N 

Motivation für       

legale Partizipation 2.16 0.67 115 2.19 0.65 396 

illegale Partizipation 1.55 0.78 115 1.45 0.62 396 

schulische Partizipation 2.17 0.77 116 2.14 0.73 396 

Freude 2.97 1.04 128 2.71 0.99 413 

Zorn 2.27 0.83 128 2.09 0.83 413 

Angst 2.01 0.82 128 2.06 0.86 413 

Langeweile 2.38 0.98 128 2.40 1.08 413 
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Fragebogen 
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