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11.1 Einleitung

Wihrend die Kapitel 3 bis 10 politische Kompetenzen und Einstellungen von Ju-
gendlichen in den Mittelpunkt stellen und nur gelegentlich auf den Bildungs-
kontext Schule eingehen, riicken die Kapitel 11 bis 17 die Voraussetzungen zur
Gestaltung des schulischen Bildungsangebots sowie dieses Angebot selbst in den
Fokus. In den jeweiligen Abschnitten werden unterschiedliche Herausforderungen
von politischer Bildung und Demokratieerziehung sichtbar. Politische Herausfor-
derungen, also Herausforderungen der (verbindlichen) Gestaltung gesellschaftli-
chen Zusammenlebens, konkretisieren sich auch in Anforderungssituationen fiir
Biirger*innen. Diese spiegeln sich in Formulierungen von anzustrebenden Kom-
petenzen und Einstellungen im Rahmen der politischen Bildung und Demo-
kratieerziehung wider, wie sie zum Beispiel im Modell des politischen Mindsets
(Kap. 2) oder in anderen Modellen (Alscher et al., 2022; Europarat, 2018; Detjen
et al., 2012) strukturiert werden.

Auf die Herausforderungen, die sich bei der Gestaltung des Bildungsangebots
zeigen, reagieren die verantwortlichen Akteure in Bildungssystemen mit normati-
ven Vorgaben, Materialentwicklung, Mafinahmen zur professionellen Qualifizie-
rung und Standards fiir professionelles Handeln. Insgesamt sollen so Lernprozesse
angeregt werden, die zu einer Entwicklung der angestrebten Kompetenzen und
weiteren Dispositionen beitragen. Der genuin normative Charakter von Bildung
bzw. Schule wird im politischen Instrument der Lehrplidne besonders deutlich.
Lehrpldne sind somit Gegenstand und Ergebnis von politischen Entscheidungs-
prozessen.

Dieses Kapitel fokussiert normative Vorgaben zu Inhalten und Kompetenzen
in Lehrplanen sowie deren Umsetzung im Unterricht. Im ersten Schritt werden
die Lehrplane von Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein (SH) mit
den Inhalten aus ICCS 2022 abgeglichen, um die curriculare Abdeckung der Stu-
dieninhalte zu untersuchen. Im néchsten Schritt werden die von Schiiler*innen
wahrgenommenen Lerngelegenheiten in Bezug auf Politik, Europa sowie Argu-
mentation und Entscheidungen dargestellt. Zusammengefiihrt bietet das Kapitel
einen Uberblick iiber das intendierte sowie das implementierte Curriculum in Be-
zug auf politische Bildung und Demokratieerziehung. Damit kontextualisiert es
die Ergebnisse zu Kompetenzen und Einstellungen und bereitet die Interpretation
der folgenden Kapitel mit Fokus auf den schulischen Kontext und schulische Pro-
zesse VOr.
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Lehrpldne als
intendiertes Curriculum
mit der Funktion
Unterrichtsinhalte und
-ziele zu vereinheitlichen

Legitimation zur
Vereinheitlichung von
politischer Bildung und
Demokratieerziehung in
demokratischen Staaten

Aber die Realitét in
Deutschland ist weniger
einheitlich ...

188 Lehrpldne in Sek |
und Sek I, 40 Fachbe-
zeichnungen, diverse
Startjahrgange und unter-
schiedliche Stunden-
kontingente

11.2 Lehrplane und ihre Bedeutung fiir politische Bildung und
Demokratieerziehung

Wihrend Lehrplane historisch ausschliefllich die zu lehrenden Inhalte enthielten,
werden sie seit Ende der 1960er Jahre mit weiteren Angaben angereichert, etwa zu
Lernzielen, Kompetenzen oder zur methodischen Ausgestaltung von Lerngelegen-
heiten (Jackson, 1996). Lehrpldne stellen zusammen, was in einem bestimmten
Zeitabschnitt durch ein Unterrichtsfach an Schulen vermittelt werden soll, und
tragen so zur Vereinheitlichung des Geschehens in den Unterrichtsstunden und
hinsichtlich der Ergebnisse von Unterricht bei (Kiinzli et al., 2013). Ein solcher
Zeitabschnitt umfasst in den gegenwirtig giiltigen Lehrplanen meist zwei bis drei
Schuljahre. In der Vergangenheit gaben Lehrpldne zudem die Abfolge der Inhal-
te vor. In einer bestimmten Abfolge verbinden sich disziplindre Systematiken mit
programmatischen Vorstellungen iiber die zu einem Zeitpunkt prioritdr anzustre-
benden Bildungsziele und psychologischen Vorstellungen iiber die Entwicklung
und Verarbeitungsfihigkeit der Heranwachsenden (Hopmann & Kiinzli, 1998).
Auch wenn die Abfolge heute zumeist formal nicht bindend ist, so hat sie doch
eine Steuerungswirkung: Sie wird in der Regel von Schulbiichern {ibernommen,
die Logik der Abfolge erschliefit sich (im Idealfall) inhaltlich und/oder psycho-
logisch und schliellich bedeutet es einen hoheren Planungsaufwand eine Lehr-
plan- oder Schulbuchabfolge fiir die eigene Unterrichtsplanung zu dndern, als sie
beizubehalten.

Lehrplane haben in Deutschland in der Regel den Status von Verordnungen,
d.h.,, sie sind ein Teil des exekutiven (ministeriellen) Handelns, durch das Schul-
gesetze konkretisiert werden. Insofern besteht die grundlegendste Frage darin,
inwiefern dem Staat iiberhaupt ein Recht zukommt, Schulen und Unterricht zu
nutzen, um einheitlich ausgerichtete politische Bildung und Demokratieerzie-
hung zu betreiben. Weilert (2023) gibt zu bedenken, dass die Neutralitatspflicht
des Staates, das Erziehungsrecht der Eltern und auch Grundrechte des Kindes als
dem entgegenstehend betrachtet werden konnen. Gegen diese Bedenken lassen
sich jedoch verfassungsrechtliche und verfassungsgerichtliche Argumente anfiih-
ren: Der staatliche Auftrag zu politischer Bildung und Demokratieerziehung hat
immer dann Vorrang gegeniiber Neutralitit, Elternrecht und individuellen Frei-
heitsrechten, wenn er normativ auf die freiheitlich demokratische Grundordnung
ausgerichtet ist, kontroverse Themen innerhalb der freiheitlich demokratische
Grundordnung als kontrovers vermittelt und Miindigkeit zum Ziel hat (Weilert,
2023).

Im Ergebnis des so begriindeten Regierungshandels zahlen Henne et al. (2023,
S. 7) in Deutschland 188 Lehrpldne fiir allgemeinbildende und berufsbildende
Schulen der Sekundarstufe I und II, die im Schuljahr der Befragung von ICCS
2022 an deutschen Schulen fiir die Ankerficher der politischen Bildung in Kraft
waren. Der Begriff Ankerficher bringt zum Ausdruck, dass politische Bildung ent-
weder in einem spezifischen Fach unterrichtet werden kann oder in einem Kom-
binationsfach, z.B. gemeinsam mit Wirtschaft und/oder mit Geschichte und
Erdkunde verbunden sein kann. Zwischen den Bundeslindern aber auch inner-
halb eines Bundeslandes kann damit die politische Bildung in verschieden Schul-
formen und Schulstufen unterschiedlich verankert sein.

Aufgrund der starken Ausdifferenzierung von Lehrpldnen darf in Frage gestellt
werden, inwiefern sie noch ihrer Funktion, Unterrichtsgeschehen zu vereinheit-
lichen nachkommen koénnen. Fiir die Ankerficher der politischen Bildung ver-
scharft sich die Situation weiterhin dadurch, dass tiber 40 Fachbezeichnungen
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(Birnbacher et al., 2023, S. 26) zwischen den Bundeslindern sowie zwischen den
Schulformen in den Bundesldndern variieren. Schliefllich sind auch das Einstiegs-
jahr und die Stundenkontingente, die fiir die politische Bildung in den Anker-
fichern zur Verfiigung stehen, zwischen den Bundeslindern und Schulformen
unterschiedlich (Gokbudak et al., 2022), sodass bildungspolitisch in Deutschland
anscheinend jeweils nur innerhalb einer Schulart eines Bundeslandes eine norma-
tive Vereinheitlichung angestrebt wird.

Im Bericht zu ICCS 2016 (Bacia & Abs, 2017) folgte die Lehrplananalyse dem
Modell des politischen Mindsets, und es wurde jeweils dargestellt, wie die vier
Aspekte des Mindsets (Wissen und Argumentieren, Identitit, Einstellungen und
Werte, Partizipationsbereitschaft) sich in Befragungsinhalten von ICCS und in
den Lehrplanen der sozialwissenschaftlichen Fachergruppe (inklusive Religion)
wiederfinden. Dazu wurden die Lehrplidne dieser Fiacher fiir Gymnasien und fiir
Hauptschulen in NRW verglichen. Die zentralen Ergebnisse dieser Analyse haben
auch fiir ICCS 2022 bestand, denn seit der Befragung 2016 wurde fiir die Schii-
ler*innen der Jahrgangsstufe 8 keine curriculare Reform wirksam. Mit der Stér-
kung der 6konomischen Bildung fand zwar eine wesentliche curriculare Reform
der einschlidgigen Lehrplidne in NRW statt, jedoch wurde diese fiir die Schiiler*in-
nen, die im Schuljahr 2021/2022 Jahrgangsstufe 8 besuchten, noch nicht wirksam.
Deshalb konnen an dieser Stelle die wesentlichen Ergebnisse der lehrplanbezoge-
nen Analyse zu ICCS 2016 erneut skizziert werden:

Insgesamt findet sich fiir die meisten Befragungsinhalte aus ICCS eine Kor-
respondenz in den Lehrpldnen (im Detail Bacia & Abs, 2017). Jedoch gibt es
dazu zwei Ausnahmen: Erstens, Fragen der nationalen und europiischen Zuge-
horigkeit, im Sinne der Identifikation mit Deutschland und Europa (bzw. der EU)
werden in den analysierten Lehrpldnen zur politischen Bildung nicht explizit ad-
ressiert. Zweitens, Fragen des Verhiltnisses von Religion und Staat werden in den
Lehrpldnen zur politischen Bildung nicht zum Gegenstand. Auch das Verhilt-
nis von Religiositit und politischem Engagement der individuellen Jugendlichen
kommt nicht vor. SchlieSlich fehlt die Thematisierung des Rechts, sich einer Reli-
gion zuzuwenden (positive Religionsfreiheit), in Verbindung mit dem Recht, sich
von einer Religion abzuwenden (negative Religionsfreiheit).

Weiterhin wurde gezeigt, dass im engeren Sinn politische Fragen in akade-
misch orientierten Schulformen wie dem Gymnasium frither und ausfiithrlicher
behandelt werden als in Schulformen, die nicht unmittelbar auf eine akademische
Qualifikation hinfithren. Letztere gestalten die Ankerficher der politischen Bil-
dung stirker im Sinne einer Berufsorientierung. Dadurch besteht die Gefahr, dass
der Unterricht eine Tendenz zu geringerer politischer Selbstwirksamkeit und ge-
ringere politischer Partizipation bei Jugendlichen der betreffenden Schulformen
verstarkt.

Im Schuljahr 2021/2022 waren in NRW 21 einschldgige Lehrplane giiltig (5 fiir
allgemeinbildende, 15 fiir berufsbildende Schulen und 1 fiir beide Bildungsbe-
reiche). Im gleichen Zeitraum waren in Schleswig-Holstein (SH) 12 einschlagige
Lehrpldne giiltig (2 fiir allgemeinbildende, 8 fiir berufsbildende Schulen und 2 fiir
beide Bildungsbereiche). Darin zeigt sich eine relativ starke Ausdifferenzierung in
NRW, die bundesweit nur noch vom Saarland und Bayern iibertroffen wird, und
eine mittlere Ausdifferenzierung insgesamt und in Bezug auf allgemeinbildende
Schulen eine geringe Ausdifferenzierung in SH. Brandenburg weist mit nur fiinf
Lehrpldnen (allerdings 4 fiir allgemeinbildende und 1 fiir berufsbildende Schulen)
den hochsten konzeptionellen Integrationsgrad auf (Henne et al., 2023).
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Vorgehen zur Priifung
curricularer Validitat in
ICCS 2016

Themen, die in ICCS
vorkommen, aber nicht
in den Lehrpldnen
beider Bundeslander bis
Jahrgangsstufe 8

1. Fragen der
Identifikation mit dem
Land und mit Europa

2. Fragen des Verhdltnis-
ses von Religion und
Gesellschaft bzw. Staat

3. Positive und negative
Religionsfreiheit

Ausgangslage: Lehrpldne
in NRW und SH fiir 1CCS
2022
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Neues Vorgehen
fiir 1€CS 2022

Inhaltlicher Abgleich
zwischen 1CCS 2022 und
Lehrpldnen in SH und
NRW ...

... bringt methodische
Schwierigkeiten mit sich.

Fiir ICCS 2022 erfolgte eine erneute Durchsicht der einschlagigen Lehrplidne
mit Bezug zu Jahrgangsstufe 8 fiir allgemeinbildende Schulen in den beiden teil-
nehmenden deutschen Bundeslinder, NRW und SH, mit einem Fokus darauf, in-
wiefern die Inhalte des Tests und der Befragung den Inhalten des Curriculums
entsprechen. Die Ubereinstimmung von Lehrplidnen mit einer Befragung bzw. ei-
nem Test wird international als curriculare Validitat bezeichnet (Scheerens, 2017).
Um die Methodik aus ICCS 2016 (Bacia & Abs, 2017) bei gleichbleibenden Lehr-
planen in NRW nicht zu wiederholen, wurde fiir ICCS 2022 ein anderes Verfah-
ren gewahlt.

Im Rahmen einer Befragung zu den bildungspolitischen Kontexten in den teil-
nehmenden Schulsystemen in ICCS 2022 waren die beiden Autor*innen dieses
Kapitels in ihrer Rolle als National Research Coordinator fiir NRW (Abs) und SH
(Hahn-Laudenberg) aufgefordert, eine Liste zu Inhalten aus ICCS mit den jeweils
giiltigen Lehrpldnen abzugleichen. Die Liste ist weitestgehend identisch mit derje-
nigen, die auch in der Befragung der Lehrkrifte zur Erfassung von einschlagigen
Ausbildungsinhalten genutzt wurde (vgl. Kap. 14). Konkret wurde danach gefragt,
ob die folgenden Inhalte und Fahigkeiten in den Lehrplanen von Jahrgangsstufe 8
des jeweiligen Schulsystems enthalten sind:

. Menschenrechte
Wahlen und Abstimmungen
. Weltgemeinschaft und internationale Organisationen
. Umweltschutz und Nachhaltigkeit
Aus- und Einwanderung
Gleichberechtigung von Mannern und Frauen
. Biirgerrechte und -pflichten
. Verfassung und politische Systeme
Verantwortungsvolle Nutzung des Internets (z.B. Datenschutz, Verldsslichkeit
der Quellen, soziale Netzwerke)
Kritisches und unabhéngiges Denken
. Konfliktlésung

TIZommgowe

=

. Internationale politische Institutionen und Organisationen (z.B. die EU, Euro-
péisches Parlament, Organisation Amerikanischer Staaten)
M. Diversitiat und Inklusion

Die Beantwortung der prazisen Frage nach Jahrgangsstufe 8 gestaltet sich ange-
sichts der oben beschriebenen Praxis in Deutschland, Lehrplédne fiir den Zeitraum
mehrerer Schuljahre festzulegen und die Reihenfolge der Behandlung von Inhal-
ten offen zu lassen, als schwierig. Wenn dariiber hinaus berticksichtigt wird, dass
Schulen eine relative Freiheit in der Verteilung von Kontingentstunden auf die
Jahrgdnge haben, wird deutlich, dass die Frage in der vorliegenden Form nicht
verbindlich beantwortet werden kann.

Um gleichwohl eine Auskunft zur curricularen Validitit von ICCS geben zu
konnen, wurden die Curricula fiir den Mehrjahreszeitraum betrachtet. Denn,
wenn ein Thema im Mehrjahreslehrplan enthalten ist, so ist es auch moglich, dass
das Thema in Jahrgang 8 an einer Schule nach diesem Lehrplan unterrichtet wird.
Fiir die Analyse wurden die Inhalte und Féhigkeiten zunéchst in der genauen Be-
grifflichkeit in den Lehrplanen gesucht, ggf. unter Beriicksichtigung verschiedener
moglicher Ubersetzungen der fraglichen englischsprachigen Konstrukte. Danach
folgte eine Durchsicht der Lehrplane nach sprachlich und inhaltlich dquivalenten
Aspekten.
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Die aufgefiihrten Inhalte und Fihigkeiten werden mit wenigen Ausnahmen ex-
plizit und wortlich in den Lehrplinen als Ziele oder Gegenstinde benannt. Wo
keine wortliche Aquivalenz vorlag, konnten Inhalte und Fahigkeiten doch sehr
eindeutig dem Sinn nach im Lehrplan verortet werden. So heift es z.B. nicht
»kritisches Denken®, sondern ,kritisch hinterfragen und beurteilen®, ,kritisch und
selbstbestimmt analysieren®, ,kritische Auseinandersetzung“ und/oder ,kritische
Reflexion® Dieser Logik folgend ergab die Analyse insgesamt, dass die aufgefiihr-
ten Inhalte und Fihigkeiten in den Lehrplinen in NRW und SH mit einer Aus-
nahme adressiert werden.

Die Ausnahme, also den nicht enthaltene Lehrplaninhalt, betrifft , Diversitat
und Inklusion® Zwar werden diese Begriffe im schulpolitischen Diskurs und als
Leitbegriffe fiir die Schulentwicklung in beiden Bundeslindern breit verwendet
(z.B. MSB NRW, 2020), aber das ist nicht mit einer Behandlung als Unterrichtsin-
halt in den Ankerfichern der politischen Bildung gleichzusetzen. Wéhrend sich in
NRW keine entsprechende begriffliche Entsprechung findet, werden in den Fach-
anforderungen fiir SH Gleichstellung und Diversitdt neben Grundwerten, Nach-
haltigkeit und Partizipation als facheriibergreifende Schliisselthemen benannt. In
den fachlich konkretisierten Fachanforderungen werden diese Inhalte aber bis zu
den betrachteten Jahrgidngen nicht explizit weiter aufgegriffen. Darauf bezogene
Lehrplaninhalte werden nur am Rande angedeutet und spiegeln ein eingegrenztes
Verstandnis von Diversitat und Inklusion wider (z. B. Weltkunde Stufe 7/8; inner-
halb des Themas ,,Die Stadt - ein Ort der unbegrenzten Moglichkeiten?“ der In-
halt ,Kulturelle Vielfalt in Stddten®). Als Lehrplaninhalte der politischen Bildung
werden sie erst in der Sekundarstufe II konkret greifbar. Diversitét erscheint da-
mit als abstraktes, normativ wiinschenswertes Konzept, wohingegen die Relevanz
bestehender gesellschaftlicher Diversitdt mit Blick auf konkrete gesellschaftliche
und politische Fragen wenig erkennbar wird.

Grundsitzlich adressiert die Frage des gesellschaftlichen Umgangs mit Diver-
sitat einen Kernbereich des Politischen und damit einen wichtigen Gegenstand
politischer Bildung, insbesondere wenn allgemeinverbindliche Regelungen zur
Regulierung von Diversitit zum Thema werden. Schmidt und Wichter (2023)
kritisieren mit Blick auf die baden-wiirttembergischen Lehrplidne jedoch eine
hohe moralische Aufladung des urspriinglich deskriptiven Konzepts Diversi-
tat, insbesondere wenn den individuellen Lehrkriften und Schiler*innen allein
die Verantwortung fiir den Umgang mit Diversitdt zugeschrieben wird und poli-
tisch-strukturelle Fragen nicht geniigend in den Blick kommen. Folglich kann als
Anforderung an die Lehrplanentwicklung zu Diversitdt in den Ankerfichern der
politischen Bildung formuliert werden, dass unterschiedliche Normbegriindun-
gen, strukturelle Voraussetzungen und politische Gestaltungsmoglichkeiten glei-
chermafien reflektiert werden sollten.

11.3 Umgesetzte Lehrplane zu politischen Themen

So wie Lehrpléne als wesentliches Element des intendierten Curriculums betrach-
tet werden, wird fiir ihre Umsetzung im Unterricht der Begriff des implementier-
ten Curriculums verwendet (Losito et al., 2021). Dadurch kommt zu Ausdruck,
dass die programmatische Planung von Bildungsanldssen und Lerngelegenheiten
nicht identisch mit der Unterrichtswirklichkeit ist, sondern von einer Kontextuali-
sierung durch unterschiedlich ausgebildete Lehrpersonen, an heterogenen Schul-
standorten mit verschiedenartigen Chancen und Limitationen abhéngig ist.

Weitgehende Abdeckung
der Inhalte aus ICCS auf
Grundlage der Lehrpléne
bis Jahrgangsstufe 8
maglich, aber unsicher

,Diversitdt und Inklusion”
als Ausnahme

Anforderungen an die
Thematisierung von
Diversitdt in Lehrplanen

Implementiertes
Curriculum: Bedingungen
fiir die Umsetzung von
Lehrpldnen im Unterricht
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Durch Schiiler*innen
wahrgenommene
Lerngelegenheiten als
Maf der instruktionalen
Validitat

Vorauslaufende
Forschung in ICCS zur
Wahrnehmung von
Lerngelegenheiten Politik
durch Schiiler*innen

Operationalisierung,
Skalierung und
Einzelitems zu schulischen
Lerngelegenheiten Politik

Insofern sind Ergebnisse zum implementierten Curriculum schon fiir sich
genommen ein relevantes Studienergebnis, denn sie stellen eine erste Form der
Lehrplanevaluation dar. Die Umsetzung im Unterricht wird als eine von mehreren
Voraussetzungen fiir eine Wirksamkeit betrachtet. Zu dieser treten dann weitere
Voraussetzungen, wie die Zeit zur Auseinandersetzung, die Qualitidt der Umset-
zung, die Adaptivitdt im Hinblick auf die Lernenden, deren Voreinstellungen und
Lernaktivitaten hinzu.

Informationen zum implementierten Curriculum sind auch im Hinblick auf
die Einschéatzung von ICCS als Schulleistungsstudie relevant. Sie gelten als Aus-
gangspunkt fiir die Beurteilung der instruktionalen Validitit (D’Agostino et al.,
2007), also fiir die Frage, inwiefern der Inhalt von ICCS zu den Inhalten passt, die
von Schiiler*innen in bis Jahrgangsstufe 8 im Unterricht bearbeitet wurden. Das
implementierte Curriculum wird in ICCS als Wahrnehmung der Schiiler*innen
erfasst. Dazu werden international zwei Fragebatterien angeboten, eine im Schii-
lerfragebogen und eine im europdischen Modul. Die Schiilerperspektive auf das
implementierte Curriculum hat eine starkere pradiktive Validitat im Hinblick auf
Testergebnisse als etwa die Lehrkraftperspektive (Luyten, 2017). Allerdings ist zu
beriicksichtigen, dass die Abfrage zu Lerngelegenheiten eine starkere Perspekti-
ve auf das nationale politische System (z.B. Gesetzgebung oder Kommunalver-
fassung) impliziert, als dies bei den Testfragen der Fall ist. Letztere versuchen
weitgehend von nationalen Eigenheiten zu abstrahieren. Dies konnte den Zusam-
menhang zwischen erfassten Lerngelegenheiten und der Leistung im Wissenstest
reduzieren.

Der Frageblock zur Wahrnehmung von Lerngelegenheiten Politik im internatio-
nalen Schiilerfragebogen umfasst neun Themen (Variablen 1S4G17A-I), die zum
Teil den Inhalten entsprechen, die in der curricularen Analyse (vgl. Abschnitt
11.2) behandelt wurden. Die beiden letzten Themen (H & I) wurden gegeniiber
ICCS 2016 erganzt. Empirische Forschung konnte in einigen Fillen eine Vorher-
sagekraft der Skala in Bezug auf unterschiedliche Lernergebnisse aufzeigen, wie
etwa politisches Interesse (Dassonneville et al., 2012) und politische Partizipati-
onsbereitschaft (Deimel et al. 2020). Jedoch zeigt eine multiple international ver-
gleichende Analysen keine eindeutige Vorhersagerichtung der Skala in Bezug
Ergebnisse des Wissenstests in ICCS (Schulz et al. 2023).

Der Frageblock wird eingeleitet mit: ,,In welchem Umfang hast du in der Schu-
le etwas tber die folgenden Themen gelernt?®, worauthin zu jedem Thema ein
vierstufiges Antwortformat (,,In groflem Umfang®, ,,In mittlerem Umfang®, ,,In ge-
ringem Umfang®, ,Gar nichts“) zur Auswahl steht. Sieben Items — mit * gekenn-
zeichnet —, werden genutzt, um die Skala Schiilerwahrnehmung zu schulischen
Lerngelegenheiten Politik (S_CIVLRN) zu bilden:

A. Wie Biirger*innen an lokalen und nationalen Wahlen teilnehmen kénnen*

B. Wie Gesetze in Deutschland erlassen und gedndert werden’

C. Wie die Umwelt geschiitzt werden kann (z.B. durch Energiesparen oder Recy-
celn)*

. Wie man dazu beitragen kann, Probleme in der Stadt oder Gemeinde zu 16sen”
Wie die Biirgerrechte in Deutschland geschiitzt werden®
Politische Themen und Ereignisse in anderen Landern”

. Wie die Wirtschaft funktioniert*

. Wie Informationen im Internet auf Glaubwiirdigkeit iiberpriift werden kénnen
Wie man Kandidat*in bei einer Kommunalwahl werden kann.

T ZmeommyY
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Ahnlich wie die wahrgenommenen Inhalte der Lehrkriftebildung in Kapitel 14
konnen auch in diesem Kapitel die Wahrnehmungen von Lerngelegenheiten nach
drei Dimensionen des Politischen (polity, policies, politics) systematisiert werden
(Schubert & Klein, 2021). Die Einzelitems beziehen sich zum Teil auf die Instituti-
onalisierung von Politik (polity) A, B, D, E, I, und zum Teil auf einzelne politische
Themen (policies) C, F, G, H, bzw. je nach Verstandnis auch auf der prozesshaften
Dimension (politics) A, D, H, L.

Tabelle 11.1 zeigt die Schiillerwahrnehmung zu schulischen Lerngelegenheiten
Politik fir sechs exemplarisch ausgewdhlte Items und die Skala. Die erste Spalte
der Tabelle 11.1 enthilt eine Landerliste mit NRW und SH in den ersten Zeilen.
Werte fiir die européische Vergleichsgruppe werden ohne NRW und SH gemit-
telt und sind in der néchsten Zeile zu finden. Nachfolgend sind européische und
dann auflereuropiische Lander in jeweils alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrt.
Die mit * markierten Items gingen in den Skalenwert ein, der in der letzten Spal-
te berichtet wird. Der Skalenwert in der letzten Spalte kann als Maf} fiir den Um-
fang interpretiert werden, in dem aus Sicht der Schiiler*innen politische Themen
insgesamt in der Schule adressiert werden. Der Skalenwert wird auf Basis der glei-
chen Items wie in den Vorgingerstudien gebildet und ist so kalibriert, dass er mit
dem internationalen Mittelwert von ICCS 2009 vergleichbar ist. Der internationa-
le Mittelwert in ICCS 2009 wurde auf 50 mit einer Standardabweichung von 10
standardisiert. Hohere Werte bedeuten, dass ein grofierer Umfang an Lerngele-
genheiten von den Schiiler*innen berichtet wurde. Der Skalenwert erlaubt einen
Vergleich von Lander- oder Gruppenergebnissen zu einer Skala eines Konstrukts,
aber - aufgrund der Standardisierung — keinen Vergleich zwischen Skalen zu un-
terschiedlichen Konstrukten. In diesem Kapitel folgt auch Tabelle 11.2 diesem
Muster.

Schiiler*innen in NRW nehmen an ihren Schulen etwas mehr Lerngelegenhei-
ten zu politischen Themen wahr, als dies im Mittel der européischen Vergleichs-
lander der Fall ist. Fiir SH zeigt sich hingegen kein signifikanter Unterschied zur
europdischen Vergleichsgruppe. Dass ein gleichhoher Mittelwert fiir Bulgarien als
signifikant unterhalb des europiischen Mittelwerts liegt, hdngt mit dem geringe-
ren Standardfehler und damit einer hoheren Sicherheit der Schitzung des Popu-
lationswertes fiir Bulgarien zusammen. Am meisten Lerngelegenheiten werden in
Europa von den Schiiler*innen in Norwegen, Schweden und Slowenien berichtet,
am wenigsten von den Schiiler*innen in Estland, Lettland, Serbien, Spanien und
Zypern; die Niederlande bilden das Schlusslicht mit einem Wert, der fast eine hal-
be Standardabweichung unter dem europdischen Vergleichswert liegt.

Bei den Ergebnissen zu den Einzelitems zeigt sich ein gemischtes Bild: Zu-
néchst fillt auf, dass sich in Deutschland die am haufigsten berichteten Lern-
gelegenheiten auf zwei policies beziehen (Umwelt und Wirtschaft). Auch die
Lerngelegenheiten zu Item F (Themen und Ereignisse in anderen Lindern) sind
hier zuzuordnen; 75% (NRW) bzw. 71% (SH) der Schiiler*innen in Deutschland
berichten dazu Lerngelegenheiten in mittlerem oder groflem Umfang, wohinge-
gen es in der europdischen Vergleichsgruppe nur 52% der Schiiler*innen sind.
Am seltensten geben Schiiler*innen in NRW und SH an, etwas zu Themen mit
einem institutionenkundlichen Bezug (polity) auf der kommunalen Ebene gelernt
zu haben.

Weiterhin interessant sind die zum Teil deutlich niedrigeren Anteile von mehr
als 10 Prozentpunkten zwischen den Schiilerwahrnehmungen in SH gegeniiber
NRW zu den Themen Wihlen, Gesetzesinderungen und Wirtschaft. So deutliche
Unterschiede zwischen den beiden Schulsystemen zeigen sich selten in diesem

Politiktheoretische
Systematisierung von
Lerngelegenheiten

Tabellenaufbau
und Hinweise zur
Ergebnisinterpretation

Auffdllige Ergebnisse auf
Ebene der Skala ...

... und zu Einzelitems



230 Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

Tabelle 11.1: Schilerwahrnehmung zu schulischen Lerngelegenheiten Politik

Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien

,In groBem Umfang“ und ,In mittlerem Umfang" Skalenwert
Teilnahme Glaubwiir-
an lokalen  Einflihrung Lésung digkeit von
oder na- und Ande-  Schiitzen  kommuna- wie die Informa-
tionalen rung von der Um- ler Proble-  Wirtschaft  tionen im Lerngelegen-
Wahlen Gesetzen welt me funktioniert  Internet* heiten Politik

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)

Nordrhein-Westfalen'
Schleswig-Holstein'?

VG Europa
Bulgarien
Danemark?
Estland
Frankreich
Italien
Kroatien*
Lettland*
Litauen
Malta
Niederlande?®
Norwegen*®
Polen
Rumaéanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

69.4 (14) 581 (1.7) 78.0 (1.0) 43.0 (1.2) 709 (1.4) 525 (1.9) 496 (0.3) A
53.6 (2.9) 434 (2.0) 74.0 (1.5) 384 (1.6) 60.1 (2.3) 485 (22) 469 (05) ®
520 (0.3) 51.1 (0.3) 802 (0.2) 491 (0.3) 524 (0.3) 616 (0.3) 47.6 (0.1)

526 (12) 501 (12) 81.0 (1.0) 524 (1.2) 486 (1.3) 662 (0.9) 46.9 (0.3) ¥
643 (16) 677 (1.4) 744 (1.1) 430 (0.9) 672 (1.5) 689 (1.3) 498 (0.2) A
373 (1.7) 408 (2.0) 705 (1.1) 485 (1.2) 404 (1.7) 60.4 (1.6) 453 (0.4) ¥
469 (1.2) 526 (1.2) 659 (1.2) 33.1 (1.0) 461 (1.2) 529 (14) 462 (0.2) ¥
614 (14) 608 (1.6) 915 (0.7) 56.9 (1.0) 621 (1.3) 67.7 (1.4) 507 (0.3) A
534 (14) 419 (14) 89.0 (0.8) 498 (1.5) 264 (1.3) 655 (1.4) 465 (0.3) ¥
324 (12) 387 (12) 765 (0.9) 365 (1.2) 582 (1.4) 542 (12) 448 (0.3) ¥
442 (12) 454 (1.1) 85.0 (0.7) 47.8 (1.3) 445 (1.1) 535 (1.3) 463 (0.3) ¥
450 (2.1) 440 (1.5) 80.9 (1.7) 51.8 (1.7) 483 (15) 656 (1.6) 46.9 (0.3) ¥
396 (14) 325 (16) 675 (1.5) 292 (1.1) 56.9 (1.9) 62.0 (1.7) 431 (0.4) ¥
75.0 (0.8) 54.1 (1.0) 856 (0.7) 64.0 (0.9) 519 (1.2) 828 (0.8) 51.8 (02) A
348 (14) 480 (12) 795 (0.9) 492 (1.0) 57.6 (1.0) 474 (1.1) 475 (02) ®
69.7 (15) 617 (1.7) 850 (1.1) 57.4 (1.4) 702 (1.3) 626 (1.8) 506 (0.3) A
66.4 (1.6) 827 (1.5) 832 (1.1) 549 (1.5) 57.9 (1.6) 785 (1.3) 51.7 (0.4) A
432 (14) 396 (1.5) 833 (0.8) 47.4 (1.3) 420 (1.1) 528 (1.4) 448 (0.3) ¥
68.4 (1.3) 630 (1.4) 842 (0.9) 568 (12) 628 (1.2) 607 (1.4) 502 (0.3) A
759 (0.9) 736 (0.9) 789 (0.8) 658 (1.1) 721 (0.8) 61.7 (1.0) 51.8 (0.2) A
376 (1.0) 344 (1.0) 80.8 (1.0) 444 (1.0) 409 (1.2) 496 (1.2) 448 (0.2) ¥
403 (1.0) 39.2 (1.0) 80.8 (0.8) 445 (0.9) 422 (1.0) 57.7 (1.1) 450 (0.3) ¥

AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

585 (0.9) 61.3 (0.9) 827 (0.8) 65.1 (0.8) 687 (0.9) 652 (0.9) 50.7 (0.2)
746 (0.9) 595 (1.0) 883 (0.8) 725 (1.1) 727 (1.0) 587 (0.9) 535 (0.3)
88.0 (0.7) 872 (0.7) 881 (0.7) 73.6 (0.9) 649 (0.9) 885 (0.7) 586 (0.3)

A Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.

' Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

+ o A »

Vorgaben fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.
Ausschlisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

Nicht Teil der Skala ,schulische Lerngelegenheiten Politik* (S_CIVLRN).

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Relative Starken und
Schwachen von NRW und
SH im implementierten
Curriculum

Bericht und konnen als Hinweis auf Lehrplaneffekte gelesen werden. Ebenso ist
als Lehrplaneffekt plausibel, dass die Schiiler*innen in NRW und SH beide deut-
lich mehr Lerngelegenheiten zum Themenkreis Wirtschaft berichten, als dies in
der europiischen Vergleichsgruppe der Fall ist.

Auffillig ist zudem, dass Schiiler*innen in NRW und SH zu den Themen Pro-
blemlosung kommunaler Probleme und Glaubwiirdigkeitspriifung von Internetin-
formationen nicht nur im Vergleich zu den zuvor berichteten Themen deutlich
weniger Lerngelegenheiten berichten, sondern auch sehr deutlich unter den Re-
ferenzwerten der europdischen Vergleichsgruppe bleiben. In Dédnemark, einem
Nachbarland von SH, berichtet ein 20 Prozentpunkte hoherer Anteil von Schii-
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ler*innen von einschlidgigen Lerngelegenheiten in mittlerem oder groflem Umfang
zur Glaubwiirdigkeitspriifung von Internetinformationen als in SH. In den Nieder-
landen, einem Nachbarland von NRW, ist der Anteil immer noch 10 Prozent-
punkte hoher als in NRW.

11.4 Umgesetzte Lehrplane zu Lerngelegenheiten zu Europa

Neben allgemeinen Lerngelegenheiten zu Politik wurden auch politische und his-
torische Lerngelegenheiten im Hinblick auf Europa erfasst. Der europiische po-
litische Handlungsraum und insbesondere die Europdischen Union ist fiir die
Lebenswirklichkeit (offene Grenzen, Roaming etc.) und die politische Sozialisati-
on der Heranwachsenden bedeutsam und hat auch Einfluss auf Bildungsstrategien
europdischer Lander (vgl. Kap. 8). Der Fragenblock Schiilerwahrnehmung zu schu-  Schilerwahmehmung
lischen Lerngelegenheiten Europa wurde neu in ICCS 2016 eingefithrt und um- i” SCh“lli“heh".
fasste vier Items (ES4G02A-D). In ICCS 2022 wurden zwei Items mit spezifischen Eﬁrrzg: egenneiten
EU-Bezug ergéanzt: Item E ,,Die Europdische Union® sowie Item F zu Institutionen
der EU. Datiir wurde in Item D der Zusatz ,,(z. B. die Europdische Union®) gegen-
tiber der Itemformulierung aus ICC 2016 gestrichen. Da dieser Frageblock Teil
des europdischen Moduls der Befragung ist, konnten die teilnehmenden Schul-
systeme frei entscheiden, ob sie ihren Schiiler*innen die entsprechenden Fragen
vorlegen wollten. Neben den nichteuropéischen Teilnehmerldndern entschied sich
auch Serbien gegen eine Teilnahme.
Vorherige Forschungen (Verhaegen et al.,, 2013; Ziemes et al., 2019) zeigen die
Verbindung zwischen formellen Lernmoglichkeiten {iber Europa in der Schule Vorauslaufende
und der Identifikation der Schiiler*innen mit Europa (vgl. Kap. 8). Die Auseinan-  Forschung zur Wahr-
dersetzung mit einer Gruppe, der man sich zugehorig fithlen konnte, ist relevant nehmung von Lern-
> > gelegenheiten Europa
tiir die Identititsentwicklung. In diesem Sinne ist insbesondere fiir Schiiler*in-  qyrch Schiilertinnen
nen mit nichteuropédischen Zuwanderungsgeschichten eine européische und mul-
ti- bzw. transkulturelle Ausrichtung im Lehrplan fiir die Identifikation mit Europa
bedeutungsvoll (Brummer et al., 2022; Matafora et al., 2023).
Der Frageblock zu diesen Lerngelegenheiten wird eingeleitet mit ,,Unten fin-

dest du eine Liste mit moglichen Unterrichtsinhalten iiber Europa. In welchem
Umfang hast du in der Schule etwas iiber die folgenden Fragen oder Themen ge-
lernt?®, worauthin das bereits vorgestellte vierstelliges Antwortformat (,In gro-
lem Umfang® ,In mittlerem Umfang®, ,In geringem Umfang®, ,Gar nichts®) zur
Auswahl angeboten wird. Auf der Basis von fiinf Items - mit * gekennzeichnet gperationalisierung,
— konnte eine international vergleichbare Skala Schiilerwahrnehmung zu schuli-  Skalierung und Einzel-
schen Lerngelegenheiten Europa gebildet werden (E_EULRN, Cronbachs a = 0.83  temszu Wahmehmung
. . . . von Lerngelegenheiten
im Mittel der Teilnahmelander): Europa
A. Politische und wirtschaftliche Systeme anderer europdischer Lander”
B. Die Geschichte Europas*
C. Politische und soziale Probleme in anderen europdischen Landern*
D. Politische und wirtschaftliche Zusammenarbeit zwischen europiischen Lén-

dern”

Die Europdische Union*

Rolle und Aufgaben der Institutionen der Européischen Union (z.B. Europdi-

sches Parlament, Européischer Rat, Européische Kommission)

™ o
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Tabelle 11.2: Schilerwahrnehmung zu schulischen Lerngelegenheiten Europa

Anteil Schuler*innen fiir die Antwortkategorien

,In groBem Umfang“ und ,In mittlerem Umfang* Skalenwert

polit./6kon. Rolle und

polit./6kon. Zusam- Aufgaben

Systeme europai- Probleme  menarbeit  die Euro- Institu-
in europ. sche Ge- in europ. europ. paische tionen der Lerngelegen-
Landern schichte Landern Lander Union EU* heiten Europa

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 66.8 (1.0) 653 (1.4) 67.4 (1.1) 658 (1.2) 602 (1.6) 542 (1.6) 483 (0.3) ¥
Schleswig-Holstein'? 59.3 (1.7) 70.0 (1.7) 60.4 (1.4) 59.6 (1.6) 525 (1.4) 429 (1.5) 472 (0.3) ¥
VG Europa 62.9 (0.3) 83.7 (0.2) 60.1 (0.3) 60.7 (0.3) 739 (0.3) 554 (0.3) 499 (0.1)

Bulgarien 56.6 (1.2) 78.1 (1.1) 554 (1.2) 554 (1.2) 711 (1.1) 56.1 (1.2) 48.6 (0.3) ¥
Déanemark? 66.7 (1.3) 79.1 (1.1) 63.8 (1.2) 642 (1.2) 604 (1.6) 43.1 (1.6) 49.0 (0.3) ¥
Estland 552 (1.7) 89.9 (0.7) 53.8 (1.5) 521 (1.6) 69.8 (1.5) 481 (2.0) 48.7 (0.3) ¥
Frankreich 65.3 (0.9) 782 (0.9) 58.0 (1.0) 581 (0.9) 61.1 (1.0) 458 (1.1) 49.0 (0.2) ¥
Italien 79.3 (1.0) 885 (0.8) 77.8 (1.0) 715 (1.3) 912 (0.6) 757 (1.1) 541 (0.3) A
Kroatien* 56.0 (1.4) 928 (0.7) 61.1 (1.4) 579 (1.4) 818 (1.0) 557 (1.2) 51.0 (0.3) A
Lettland* 56.1 (1.3) 81.0 (1.0) 525 (1.2) 549 (1.1) 735 (1.1) 476 (1.2) 482 (0.3) ¥
Litauen 80.1 (1.2) 93.6 (0.5) 76.4 (1.2) 775 (1.2) 90.0 (0.8) 67.3 (1.1) 552 (0.3) A
Malta 557 (1.4) 706 (1.2) 505 (1.5) 50.3 (1.6) 61.6 (1.8) 524 (2.4) 472 (04) ¥
Niederlande?® 529 (1.6) 84.1 (1.1) 56.8 (1.5) 57.9 (1.4) 63.7 (1.6) 444 (1.5) 483 (0.3) ¥
Norwegen*® 76.7 (0.8) 93.1 (0.4) 771 (0.7) 76.2 (0.7) 723 (0.8) 56.2 (0.9) 53.0 (0.2) A
Polen 67.2 (1.1) 86.8 (0.7) 63.5 (1.1) 66.3 (1.1) 79.6 (1.0) 626 (1.1) 51.0 (0.3) A
Rumanien 626 (1.6) 88.0 (1.1) 511 (1.8) 558 (1.9) 825 (1.1) 61.3 (1.7) 500 (0.3) &
Schweden* 704 (0.9) 88.0 (0.6) 66.2 (1.1) 715 (0.9) 778 (1.1) 59.2 (1.6) 516 (0.3) M
Slowakei 60.3 (1.3) 854 (0.9) 56.4 (1.5) 56.5 (1.4) 79.2 (0.9) 634 (1.2) 492 (0.3) ¥
Slowenien 72.8 (0.8) 83.1 (0.7) 66.0 (1.0) 727 (0.9) 86.8 (0.8) 749 (1.0) 517 (0.2) A
Spanien 46.0 (1.3) 787 (0.8) 455 (1.1) 447 (1.1) 632 (1.2) 377 (21) 467 (0.2) V¥
Zypern 51.8 (1.2) 68.3 (0.9) 49.7 (1.2) 492 (1.1) 643 (1.2) 448 (1.2) 46.3 (0.3) ¥

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

+ o s w

Aufféllige Ergebnisse
auf Ebene der Skala ...

.. und der Einzelitems

Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.
Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5—10 %.
Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

Nicht Teil der Skala ,schulische Lerngelegenheiten Europa“ (E_EULRN).
IEA: International Civic and Citizenship Education Study

© ICCS 2022

Insgesamt betrachtet nehmen die Schiiler*innen in NRW und SH etwas weni-
ger Lerngelegenheiten zu Europa wahr, als dies in den europdischen Vergleichs-
landern der Fall ist. SH liegt gleichauf mit Malta, das mit Spanien und Zypern
die Schlussgruppe des Skalenwertvergleichs bildet. NRW unterscheidet sich nicht
signifikant von den Niederlanden, Bulgarien, Estland und Lettland. Eine Spit-
zengruppe bilden Italien, Litauen und Norwegen. Das Verteilungsmuster der
deutlichen Unterschiede von bis zu 80 % einer Standardabweichung deutet weni-
ger auf regionale Effekte als auf programmatische Unterschiede in den Lehrpldnen
und Unterrichtsmaterialien einzelner Bildungssysteme hin.

Ein Blick auf die Einzelitems zeigt, dass die Schiiler*innen in NRW - dhnlich
wie bei der Wahrnehmung Lerngelegenheiten Politik — in der Regel mehr Lern-
gelegenheiten zu den einzelnen Themen wahrnehmen als Schiiler*innen in SH.
Die Geschichte Europas bildet eine Ausnahme: Hier weisen die Schiiler*innen in
NRW den niedrigsten Wert unter den europdischen Vergleichslindern auf. Auch
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der Anteil von 70% der Schiiler*innen in SH, die in mittleren oder grofien Um-
fang Lerngelegenheiten zur Geschichte Europas berichten, liegt nochmal mehr als
10 Prozentpunkte unter dem Mittel der europiischen Vergleichsgruppe. Lernge-
legenheiten zu Inhalten mit einem eindeutig institutionenkundlichen EU-Bezug
werden von Schiiler*innen in NRW und SH am seltensten berichtet. Auch im eu-
ropéischen Vergleich erscheint die Thematisierung der EU im Unterricht aus der
Perspektive von Schiiler*innen in NRW und SH mit am seltensten zu erfolgen.

11.5 Wahrgenommene Lerngelegenheiten zu Argumentation und
Entscheidungen

Die beiden internationalen Frageblocke zur Wahrnehmung von allgemein politi-
schen und spezifisch europabezogenen Lerngelegenheiten erfragen hauptsachlich
die Umsetzung von inhaltlichen Themen im Unterricht. Aus den Items kann nicht
geschlossen werden, ob dabei stirker auf Faktenwissen oder auf den Aufbau kon-
zeptuellen Wissens fokussiert wird. Jedoch offnen die fir ICCS 2022 erganzten
Items H und I zu Lerngelegenheiten Politik hin zu handlungsbezogenen Kom-
petenzen als Unterrichtszielen. Um die kompetenztheoretische Perspektive auf
Unterricht zu stirken (vgl. auch Hahn-Laudenberg, 2022), lag es nahe, nationa-
le Erganzungen vorzunehmen, die die Lerngelegenheiten fiir spezifische politische
Kompetenzen erfassen. Aufgrund des notwendig kontroversen Charakters von
politischem Handeln in der Demokratie wurde dabei auf politische Argumentati-
ons- und Handlungsfahigkeit fokussiert. Der Frageblock Schiilerwahrnehmung zu
schulischen Lerngelegenheiten: Argumentation und Entscheidung wurde fiir ICCS
2022 neu entwickelt und am Ende der international verbindlichen Befragung an-
gehangen. Der Frageblock wird eingeleitet mit: ,Wie viel hast du in der Schule
tiber diese Dinge gelernt? Die folgenden sieben Aussagen (NS4G14A-G) sollten
jeweils mit dem vierstelligen Antwortformat (,,In groflem Umfang", ,,In mittlerem
Umfang® ,In geringem Umfang®, ,Gar nichts“) von den Schiiler*innen bewer-
tet werden:
. Was ein iiberzeugendes Argument ausmacht.

Wie man Argumente hinterfragen kann.
. Nach welchen Regeln man Argumente formulieren kann.
. Welche Hilfsmittel man in einer Diskussion nutzen kann.

Wie politische Ziele verfolgt und erreicht werden konnen.

Wie Ideen zur Losung politischer Probleme entwickelt werden konnen.
. Zu uberpriifen, ob eine Idee umgesetzt werden kann.

OmEgO=w e

Der Frageblock unterscheidet sich auch hinsichtlich der adressierten Dimensio-
nen von Politik von den beiden vorausgegangenen Frageblocken. Wahrend die
Themen dort tiberwiegend zu den Politikdimensionen polity und policies zuge-
ordnet werden konnten, lasst sich der Frageblock zur Thematisierung von Ar-
gumentation und politischer Entscheidungsfindung eindeutig der prozesshaften
Dimension politics zuordnen.

Da es sich bei diesem Frageblock um eine nationale Erganzung handelt, wer-
den die Ergebnisse anstelle eines internationalen Vergleichs im Vergleich unter-
schiedlicher Schulformen der beiden deutschen Teilnahmelander aufgefiihrt. In
der ersten Spalte wird jeweils der Anteil Schiiler*innen angegeben, der in dem be-
treffenden Bundesland die jeweilige Schulart besucht. Fiir die Schiiler*innen an

Begriindung fiir nationale
Ergdnzungsfragen

zum implementierten
Curriculum

Operationalisierung
und Einzelitems zur
Wahrnehmung von
Lerngelegenheiten
Argumentation und
Entscheidung

Politiktheoretische
Einordnung

Hinweise zu Analyse und
Tabellenaufbau
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Tabelle 11.3: Schilerwahrnehmung zu schulischen Lerngelegenheiten: Argumentation und Entscheidung

Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorie
,In groBem Umfang“ oder ,In mittlerem Umfang*

Nordrhein-
Westfalen

Gymnasium

Integrierte
Gesamtschule

Realschule
Sekundarschule
Hauptschule

Forderschule

Schleswig-
Holstein'

Gymnasium

Integrierte
Gesamtschule

was Uber-
Anteil zeugende Argumente Hilfsmittel ~ wie politi- Lésung prufen, ob
Schiler*in-  Argumente hinter- Regeln fiir  fir Diskus- sche Ziele politischer  Ideen um-
nen? ausmacht fragen Argumente sionen verfolgen Probleme setzbar
% % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
100 87.6 (1.0) 81.2 (1.0) 80.6 (1.2) 758 (1.1) 57.4 (1.4) 56.7 (1.2) 64.6 (1.1)
38 926 (1.4) 837 (1.3) 852 (2.0) 820 (1.7) 556 (2.4) 551 (1.8) 60.7 (2.0)

28 847 (2.0) 792 (1.8) 77.9 (2.3) 725 (2.0) 580 (24) 56.7 (2.1) 686 (1.7)

20 85.0 (2.5) 80.9
80.8 (36) 785
812 (3.7) 78.2
846 (3.7) 753

8) 77.8 (2.7) 70.4

2 25) 605 (3.8) 58.9 (3.0) 66.7 (2.6)
4.4) 765 (4.3) 67.6
2

3

4.0) 563 (2.5) 59.5 (3.9) 684 (3.1)
2.2) 60.8 (4.1) 639 (3.3) 66.7 (1.8)
6.9) 49.6 (8.5) 454 (10.7) 59.9 (4.9)

4) 787 (3.2) 752
7) 686 (4.3) 70.3

100 81.3 (1.6) 73.1 (1.6) 749 (2.0) 68.3 (1.8) 47.6 (1.8) 47.8 (1.6) 59.1 (1.8)

37 86.6 (2.3) 78.2 (2.7) 815 (2.8) 762 (3.0) 404 (3.2) 389 (3.0) 53.2 (2.3)

62 78.0 (2.1) 702 (2.0) 711 (2.8) 635 (23) 51.8 (2.2) 52.8 (2.0) 624 (2.5)

' Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

2 Gewichteter Anteil Schiler*innen in Population.

Ergebnisse fir Forderschule SH wird nicht berichtet, da N>50 (Bedingt durch Position der Fragen am Ende des Fragebogens).

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

Deutlicher Unterschied
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Forderschulen in SH wurde auf Berechnungen verzichtet, weil diese Gruppe we-
niger als 50 antwortende Schiiler*innen in der realisierten Stichprobe umfasste.

Insgesamt ist auffillig, dass erstens Schiiler*innen in breiter Mehrheit argu-

zwischen Argumenta-
tionskompetenz und
spezifisch politischer
Handlungsfahigkeit

Teilweise deutliche
Unterschiede zwischen
NRW und SH ...

mentationsbezogene Lerngelegenheiten wahrnehmen und zweitens Lerngele-
genheiten, die auf die Entwicklung weitergehender und spezifisch politischer
Handlungsfihigkeit zielen, deutlich seltener wahrgenommen werden. Dass auch
Lerngelegenheiten in Bezug auf Hilfsmittel fiir eine Diskussion in mittleren oder
groflen Umfang zu einem signifikant geringeren Anteil von den Schiiler*innen
berichtet werden, deutet auf eine Dominanz schriftlichen Argumentierens (etwa
im Deutschunterricht) hin.

Im Vergleich von NRW und SH setzt sich mit Blick auf kompetenzorientierte
Lerngelegenheiten fort, dass die Schiiler*innen in NRW in der Regel etwas mehr
Lerngelegenheiten berichten als die Schiiler*innen in SH. Dieses Muster zeigt sich
sowohl fiir das Gymnasium als auch fiir die weiteren Schulformen. Die Unter-
schiede fallen aber im Vergleich der Einschdtzung an Gymnasien mit Blick auf
die Lerngelegenheiten, wie politische Ziele verfolgt und erreicht und wie Ideen
zur Losung politischer Probleme entwickelt werden konnen, besonders stark aus
(15 Prozentpunkte Differenz). Die deutliche Mehrheit der Schiiler*innen an Gym-
nasien in SH gibt an, nur in geringem Umfang oder gar nicht in der Schule etwas
zur Verfolgung politischer Ziele oder zur Losung politischer Probleme gelernt zu
haben. Die bundeslandspezifischen Unterschieden sollten weiter untersucht wer-
den auch mit Blick auf die Frage, inwieweit diese mit dem im Mittel friither ein-
setzenden Unterricht in den Ankerfichern der politischen Bildung in NRW oder
mit der Art des Ficherzuschnitts in Zusammenhang stehen.
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Die Betrachtung der Schulformen zeigt, dass insbesondere hinsichtlich der dis-
kussions- und argumentationsbezogenen Kompetenzen Schiiler*innen an Gymna-
sium zu einem (deutlich) hoheren Anteil Lerngelegenheiten berichten, wihrend
hinsichtlich der Uberpriifung der Umsetzbarkeit von Ideen Schiiler*innen an
nichtgymnasialen Schulformen mehr Lerngelegenheiten erleben. In SH werden
auch die im engeren Sinne auf politische Handlungskompetenz bezogenen Lern-
gelegenheiten hiufiger an Gesamtschulen als an Gymnasien berichtet.

11.6 Diskussion

Die Analysen in diesem Kapitel werfen Schlaglichter auf Stirken und Diskussi-

onsbedarfe zu den Curricula der politischen Bildung und Demokratieerziehung.

Ein Abgleich des intendierten Curriculums (vorgegebene Lehrplidne) mit Inhalten

in ICCS vermag starke inhaltliche Uberschneidungen aufzuzeigen. Allerdings gibt

es einen methodischen Vorbehalt und wenige inhaltliche Einschrankungen. Me-

thodisch ist ein Lehrplanabgleich in Bezug auf einen Jahrgang (hier Jahrgang 8)

nur bedingt moglich, weil sich die Lehrpldne und Kontingentstundentafeln jeweils

auf mehrere Jahrginge beziehen. Insofern kann nur die Méglichkeit von Unter-
richt festgestellt werden, wobei es genauso sein kann, dass viele Inhalte in der

Planung einer Schule erst in einem spéteren Jahrgang vorgesehen sind. Die inhalt-

lichen Einschrankungen beziehen sich auf fehlende Lehrplanvorgaben zur Thema-

tisierung von Diversitit sowie mindestens in Bezug auf NRW zur nationalen und

europdischen Identifikation sowie zum Verhiltnis von Religion und Gesellschaft.
Die Schiilerbefragungen zum implementierten Curriculum (als umgesetzt

wahrgenommene Lerngelegenheiten) erlauben zusammenfassend ein Ranking der

Privalenz unterschiedlicher Lerngelegenheiten gemif3 den Dimensionen des Poli-

tischen (politics, policy, polity).

1. Politics im weitesten Sinne: Am haufigsten wird von Schiiler*innen die Thema-
tisierung von generischen, teilweise rhetorischen Kompetenzen wahrgenom-
men, die eine Bedeutung fiir Demokratie und politisches Handeln haben, aber
auch fiir andere Lebensbereiche. Diese Kompetenzen konnen in vielen Fachern
(z.B. in Deutsch) vermittelt werden.

2. Policies: Am zweithaufigsten wird die Thematisierung von politischen Themen
benannt, insbesondere solchen, denen aktuell eine hohe gesellschaftliche Rele-
vanz beigemessen wird, wie das beispielsweise bei Fragen des Umweltschutzes
der Fall ist. Bei diesen Inhalten liegt eine Thematisierung in mehreren Schulfi-
chern oder idealerweise ficherverbindend nahe.

3. Polity: Am dritthaufigsten werden Themen benannt, die zu einer Vertiefung
institutionenbezogener Kenntnisse fithren. Insbesondere die Vermittlung von
Kenntnissen zu Institutionen auf der europiischen und kommunalen Ebene
wird weniger berichtet.

4. Politics im engeren Sinne: In etwa gleich selten werden Lerngelegenheiten in
Bezug auf Kompetenzen beschrieben, die fiir ein Handeln in politischen Insti-
tutionen spezifisch sind. Die beiden letzten Themengruppen werden am wahr-
scheinlichsten in einem Fachunterricht zur politischen Bildung angesprochen.

Die Wahrnehmung der Schiiler*innen korrespondiert mit den berichteten Aus-
und Weiterbildungserfahrungen der Lehrkrifte (Kap. 14). Auch dort zeigte sich
Kompetenzen in Bezug auf politics im weitesten Sinne (z.B. Konflikte 16sen) vor
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... und zwischen den
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Landern

Lehrplanabgleich zeigt
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gelegenheiten zeigt
unterschiedliche
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vor spezifischen politics
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Entsprechung

zu Befunden zur
Lehrkréftebildung

und Schlussfolgerungen

policies, vor polity. Aussagen zur Lehrkriftebildung im Bereich politics im engeren
Sinne wurden im Fragebogen fiir die Lehrkrifte nicht erfragt. Aufgrund der Er-
gebnisse kann gefolgert werden, dass die Aus- und Weiterbildung, die starker auf
fachiibergreifende oder fachunabhingige Demokratieerziehung als auf politischer
Bildung im engeren Sinn setzt, den hier vorgestellten Befund zu den wahrgenom-
menen Lerngelegenheiten stiitzt.

In der Zusammenschau der Ergebnisse zum intendierten und implementierten
Curriculum erhirtet sich die mit Blick auf die Lehrplidne formulierte Schlussfol-
gerung, dass politisch bildnerischer Fachunterricht bis zur 8. Jahrgangsstufe mit
den entsprechenden Inhalten zwar moglich und generell vorgesehen ist, er aber
gleichzeitig nicht als in der Breite gesichert umgesetzt gelten kann. Die daraus re-
sultierende Frage, inwieweit alle Schiiler*innen bis zum Ende der Sekundarstufe
die Gelegenheit zur Auseinandersetzung mit den aufgefithrten elementaren politi-
schen Inhalten und zur Entwicklung grundlegender politischer Kompetenzen er-
halten, lie8e sich etwa im Rahmen eine ldngsschnittlichen Erweiterung von ICCS
intensiver nachgehen. Schon ohne diese werfen die beobachteten Unterschiede
zwischen den Schulformen programmatische Fragen auf, wenn an dem Ziel einer
Befihigung zu miindiger politischer Partizipation fiir alle Schiiler*innen festgehal-
ten werden soll.
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