Kapitel 15
Kontroversitat

(Wie) wird im Unterricht diskutiert?
Katrin Hahn-Laudenberg & Hermann Josef Abs

15.1 Einleitung

Kontroversitdt gilt als Kernelement einer auf die Entwicklung politischer Miindig-
keit ausgerichteten politischen Bildung (Miiller, 2022). Zugleich erwachsen durch
die Gestaltung von Kontroversitdt in Lehr-Lernprozessen besondere professionel-
le Herausforderungen an Lehrkrifte (Pace, 2021). ICCS 2022 tragt zum wissen-
schaftlichen Diskurs tiber Kontroversitat im Unterricht bei, indem nachfolgend
vorgestellt wird, wie offen und diskursiv aus Perspektive der Schiiler*innen po-
litische und soziale Themen im Unterricht behandelt werden (15.2) und welche
Uberzeugungen Lehrkrifte in Bezug auf die Behandlung kontroverser Themen im
Unterricht vertreten (15.3).

Kontroversitat entsteht durch das Aufeinandertreffen unterschiedlicher, ggf.
auch als unvereinbar wahrgenommener Positionen. Fragen des gesellschaftlichen
Zusammenlebens, also politische Fragen, kennzeichnen sich dadurch, dass es fiir
sie keine richtigen, etwa durch wissenschaftliche Evidenz eindeutig bestimmba-
ren, Antworten gibt. Solche kontroversen Fragen in einem offentlichen Diskurs
zu verhandeln und auf dieser Basis demokratisch legitimierte Entscheidungen zu
treffen, gilt als zentrales Kennzeichen offener pluralistischer Demokratien (Pohl &
Buchstein, 2020).

Aufgrund dieser demokratietheoretischen Bedeutung wurde Kontroversitét zu
einem zentralen (fach-)didaktischen Prinzip fiir politische Bildungsprozesse (Ob-
erle, 2020). Der Beutelsbacher Konsens formuliert als Kriterien politischer Bil-
dung, dass diese Lernende nicht indoktrinieren oder an der Entwicklung eines
eigenen Urteils hindern diirfen (Uberwiltigungsverbot). Deshalb muss, was in
Wissenschaft und Politik kontrovers ist, auch im Unterricht kontrovers erscheinen
(Kontroversitatsgebot). Diese Grundsitze gelten als Voraussetzung fiir Bildungs-
prozesse, in denen Schiiler*innen in die Lage versetzt werden, ihre politischen In-
teressen zu analysieren und politische Ziele zu verfolgen (Wehling, 1977). In den
letzten Jahren wurde die Bedeutung von Kontroversitit zunehmend auch in Bezug
auf andere Féacher diskutiert (Drerup et al., 2021), wie auch der Dresdener Kon-
sens (Fachverband Ethik, 2006) und der Schwerter Konsent mit Bezug auf den ka-
tholischen Religionsunterricht (Kommende Dortmund, 2022) verdeutlichen.

Kontroversitat im Unterricht entsteht durch die Interaktion zwischen der Lehr-
kraft und den Schiilerfinnen, den Schiiler*innen untereinander und mit dem
Gegenstand. Die Lehrkraft kann einen Gegenstand kontrovers aufbereiten und
geplant in den Unterricht einbringen. Aber auch durch die Positionierungen der
Schiiler*innen zu einem Gegenstand kann Kontroversitit in der Klasse entstehen,
die die Lehrkraft nicht in der Unterrichtsplanung antizipiert hat. Die Lehrkraft
darf die Schiiler*innen nicht mit einer bestimmten Position tiberwiltigen und so

Hahn-Laudenberg, K. & Abs, H. J. (2024). Kontroversitdt. (Wie) wird im Unterricht diskutiert? In H. J.
Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. E. Ziemes (Hrsg.), ICCS 2022. Schulische Sozialisation und po-
litische Bildung von 14-Jihrigen im internationalen Vergleich (S. 293-308). Waxmann. CC BY 4.0. https://
doi.org/10.31244/9783830998228.15

Kontroversitat als das
Aufeinandertreffen
unterschiedlicher
Positionen

Kontroversitat als
zentrales (fach-)
didaktisches Prinzip

Kontroversitat im
Unterricht entsteht in der
Interaktion von Lehrkraft,
Schiiler*innen und dem
Gegenstand.



294 Katrin Hahn-Laudenberg & Hermann Josef Abs

Bedeutung der
Kontroversitat

fiir die politische
Kompetenzentwicklung

Gesellschaftliche
Polarisierung als
Herausforderung fiir
die Gestaltung von
Kontroversitdt im
Unterricht

Angriffe auf ein
demokratisch
gebundenes
Kontroversitats-
verstandnis

an der Entwicklung eines eigenen Urteils hindern. Sie hat in diesem Zusammen-
hang auch die Aufgabe, einen Schutzraum zu schaffen, in dem die Schiiler*in-
nen ihre Position auch dann entwickeln konnen, wenn sie der Position anderer
Schiiler*innen widerspricht. Die Gestaltung von Kontroversitdt im Unterricht ist
weiter eingebettet in den gesellschaftlichen Kontext. Auch Zielvorstellungen von
(politischer) Bildung (vgl. Kap. 5 zu Biirgeridealen) werden hier verhandelt und
wirken wiederum auf den didaktischen Diskurs und auf die Unterrichtsgestaltung
(Grammes, 1996; Gronostay et al., in Vorbereitung).

Eine auf Kontroversitit ausgerichtete Unterrichtsgestaltung spiegelt bei sozia-
len und politischen Themen nicht nur die Kontroversitit des Gegenstands wider,
sie ist auch ein Mittel der kognitiven Aktivierung und im Besonderen geeignet,
die Entwicklung politischer Urteils- und Handlungsfihigkeit anzuregen (Hahn-
Laudenberg, 2022). Zur kontroversen Perspektivierung von Unterricht stehen
mehrere ausgearbeitete Ansitze zur Verfigung. Nicht nur in Konfliktanalysen und
Planspielen, auch in Problem- und Fallanalysen ist eine mehrperspektivische und
kontroverse Auseinandersetzung mit einer politisch oder sozial relevanten Fra-
gestellung inhdrent (Reinhardt, 2018). Ebenso ist die Variation an (Mikro-)Me-
thoden, die auf eine kontroverse Unterrichtsgestaltung zielen, in der politischen
Bildung reichhaltig (Achour et al., 2020; Scholz, 2020). Bei meinungsheterogenen
Gruppen konnen die Methoden eine moderierende Funktion der Lehrkraft und
die gegenseitige inhaltliche Bezugnahme (auf die Argumente der anderen Trans-
aktivitat) fordern (Gronostay, 2019), bei stirker apathischen oder meinungshomo-
genen Gruppen konnen die didaktischen Strategien darauf zielen, die Spannungen
zwischen verschiedenen Positionen in einer Kontroverse iiberhaupt erst zugang-
lich zu machen oder aufrechtzuerhalten (Flensner, 2020; Yacek, 2021; vgl. auch
Reinhardt, 2018).

Die zunehmende Polarisierung politischer Diskurse zu zentralen Fragen des
gesellschaftlichen Zusammenlebens und das Erstarken populistischer Gruppen
tragen dazu bei, dass die Gestaltung von Kontroversitdt im Unterricht zumindest
in Bezug auf aktuelle soziale und politische Fragen herausfordernder wird (Pohl,
2022). Zudem wird die Frage der Behandlung von kontroversen Themen in der
Schule selbst in verstarktem Mafle zu einer politisch kontrovers diskutierten Fra-
ge (Hentges & Losch, 2021). Dabei wird insbesondere von rechtspopulistischen
Akteuren versucht, eine kritische Auseinandersetzung mit von ihnen vertretenen,
teilweise menschen- oder demokratiefeindlichen Positionen zu verhindern und so
die normative Bindung von schulischer Bildung an Grundsitze demokratischer
Verfahren und Menschenrechte aufzuweichen und dariiber hinaus Positionen
marginalisierter Gruppen aus dem schulischen Diskurs auszuschlieflen (Hafen-
eger & Jestddt, 2022). In einigen Bundesstaaten der USA schldgt sich dies in aktu-
ellen gesetzlichen Regelungen nieder (Cahn et al., 2023).

In den vergangenen Jahren waren in Deutschland die AfD-Meldeplattformen,
tiber die Eltern und Schiiler*innen aufgerufen wurden, Lehrkrifte zu melden, die
sich kritisch gegeniiber der AfD oder AfD-nahen Positionen dufiern, der sicht-
barste Ausdruck dieser Entwicklung (Reinhardt, 2019). Das Recht und sogar die
Pflicht zu einer Positionierung gegen demokratiefeindliche und menschenverach-
tende Auflerungen betont mit Bezug auf die demokratische Gebundenheit schu-
lischer Bildung die Kultusministerkonferenz in einem Beschluss, der formuliert:
»Standpunkte [...], die mit der freiheitlich-demokratischen Grundordnung und
den Menschenrechten nicht vereinbar sind, dirfen Lehrerinnen und Lehrer [...]
keinesfalls unkommentiert oder unreflektiert lassen® (KMK, 2018, S. 5). In glei-
cher Klarheit formulieren dies politikdidaktische Fachgesellschaften, die dariiber



hinaus das generelle Recht von Lehrkriften betonen, die eigene Position zu arti-
kulieren, solange andere Positionen im Sinne des Uberwiltigungsverbots zugelas-
sen werden (GPJE et al., 2018). Den sehr klaren Stellungnahmen ungeachtet wird
eine breite Unsicherheit unter (angehenden) Lehrkriften hinsichtlich (eines ver-
meintlichen Neutralitdtsgebots und) des Umgangs mit kontroversen Themen im
Unterricht artikuliert (Kindlinger & Hahn-Laudenberg, 2023; Oberle, 2023).

Wenn im Folgenden Ergebnisse zur Schiilerwahrnehmung von professionellen
Verhalten und zu Uberzeugungen von Lehrkriften dargestellt werden, ist der Zeit-
punkt der Erhebung in der ausklingenden dritten Welle der Corona-Pandemie zu
berticksichtigen. Wihrend der Pandemie wurde zwar die Notwendigkeit, die be-
sondere soziale und politische Situation mit Schiiler*innen zu besprechen, betont,
gleichzeitig war der Distanzunterricht haufig auf Kernficher begrenzt. Explorati-
ve Befragungen mit Lehrkraften kamen zu dem Ergebnis, dass, wenn Politikunter-
richt in Distanz stattfand, dieser weniger aktuell und kontrovers aufbereitet war
als im Prasenzunterricht (Pohl et al., 2021).

Kontroversitit im Unterricht kann restimierend gleichzeitig als zentraler pro-
fessioneller Anspruch und Herausforderung in der Umsetzung betrachtet werden.
In dieser Spannung tragen die Ergebnisse von ICCS 2022 dazu bei, die Verbrei-
tung von Kontroversitdt im Unterricht sowie die Voraussetzungen fiir Professio-
nalisierung von Lehrkriften genauer zu bestimmen.

15.2 Gestaltung von Kontroversitat im Unterricht aus Perspektive von
Schiiler*innen

Bereits in der ersten international vergleichenden IEA-Studie zu Civic Education
1971 wurden Fragen zur diskursiven Offenheit des Unterrichtsklimas eingesetzt
(Torney et al., 1975). Nach Weiterentwicklungen fiir die CivEd-1999-Studie (Tor-
ney-Purta et al.,, 2001) und leichten Anpassungen fiir ICCS 2009 wird die Ska-
la zum offenen Unterrichtsklima seitdem unverdndert eingesetzt (Schulz et al,
2023). Die Skala reprdsentiert eines der am héufigsten beriicksichtigten Konst-
rukte in Sekunddranalysen zu ICCS-Studien (Geboers et al., 2013; Knowles et al.,
2018) und wurde auch in weiteren nationalen und internationalen Studien ein-
gesetzt, im deutschsprachigen Raum teilweise auch unter dem Begrift ,demokra-
tisches Unterrichtsklima® (Abs et al., 2007) oder ,,demokratisches Klassenklima“
(WeifSeno & Eck, 2013).

Analysen vorhergehender Studien zum offenen Unterrichtsklima zeigen, dass,
dhnlich wie bei anderen Fragen der Unterrichtsqualitit, der schulisch-padago-
gisch (gestaltbare) Kontext relevant ist (Reichert et al., 2018). Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass das Unterrichtsklima von Schiiler*innen innerhalb einer Klasse
durchaus unterschiedlich bewertet wird (Watermann, 2003), daher ist eine diffe-
renzierte Betrachtung sowohl der individuellen Ebene als auch der Klassenebene
sinnvoll (Barber et al., 2015). So ergeben sich empirische Hinweise darauf, dass
ein fiir Diskussionen offenes Unterrichtsklima positiv mit politischem Wissen
(Hahn-Laudenberg, 2019; Lin, 2014; Persson, 2015), politischer Selbstwirksam-
keitstiberzeugung (Godfrey & Grayman, 2014; Manganelli et al., 2015) und poli-
tischer Handlungsbereitschaft zusammenhiangt (Deimel et al., 2020; Quintelier &
Hooghe, 2013) - sowohl auf individueller Ebene als auch auf Klassenebene. Im
internationalen Vergleich zeigen sich Unterschiede nicht nur im Niveau der wahr-
genommenen Offenheit fiir Diskussionen, sondern auch, inwieweit die Wahrneh-

Kontroversitait 295

Forschung zur Relevanz
eines fiir Diskussionen
offenes Unterrichtsklimas



296 Katrin Hahn-Laudenberg & Hermann Josef Abs

Operationalisierung
offenen Unterrichtsklimas

Inhaltliche
Einordnung
der ltems

Erlauterungen zum
Aufbau der Tabelle

mung durch individuelle oder gruppenbezogene Merkmale beeinflusst wird und
wie grof$ die Effekte auf die Entwicklung politischer Kompetenzen und Hand-
lungsbereitschaften ausfallen (Claes et al., 2017; Knowles et al., 2018).

Die Items zum offenen Unterrichtsklima im Rahmen von Diskussionen wer-
den mit der Frage eingeleitet: ,Wenn im Unterricht politische oder soziale The-
men diskutiert werden, wie oft passieren dabei folgende Dinge?“. Schiiler*innen
konnten ihre Einschdtzung zu insgesamt zehn Aussagen in einem vierstufigen
Antwortformat (,,Nie®, ,Selten’, ,Manchmal®, ,Oft“) angeben. Nachfolgend wer-
den zunichst die international eingesetzten sechs Items vorgestellt (IS4G16A-F):
A. Lehrkrifte ermutigen Schiiler*innen dazu, sich selbst eine Meinung zu bilden.
B. Schiiler*innen bringen in der Klasse aktuelle politische Ereignisse zur Diskus-

sion.

C. Schiiller*innen duflern ihre Meinung, auch wenn sie eine andere Meinung ha-
ben als die meisten anderen Schiiler*innen.
D. Lehrkrifte ermutigen Schiiler*innen, mit Menschen zu diskutieren, die andere

Meinungen haben.

E. Lehrkrifte erkliren im Unterricht verschiedene Sichtweisen auf ein Problem.
E Lehrkrifte ermutigen Schiiler*innen dazu, ihre Meinungen deutlich zu ma-
chen.

Zwei der sechs Aussagen (B und C) beziehen sich auf Handlungen der Schii-
ler*innen im Unterrichtskontext, die weiteren unmittelbar auf Handlungen der
Lehrkrafte. Ferner fokussieren einige Aussagen auf die Ermutigung zur eigenstdn-
digen Meinungsbildung und -duflerung (A und F), wahrend andere spezifische
Kontroversitit, also das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Perspektiven ad-
ressieren (insbesondere C, D und E). In Item B kommen starker Prinzipien der
Aktualitat und Schiilerorientierung zum Ausdruck. Alle sechs Aussagen werden
in der Skala offenes Unterrichtsklima (S_OPDISC) zusammengefasst (Cronbachs
a = 0.80). Der Skalenwert ist besonders fiir den Vergleich zwischen Lindern oder
unterschiedlichen Schiilergruppen geeignet. Zudem erméglicht er einen Vergleich
tiber die Zeit, da er auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung
von 10 auf Basis des internationalen Mittelwerts von ICCS 2009 kalibriert wurde.
Die Aussagen sind gegeniiber ICCS 2016 unverindert, allerdings wurde die Uber-
setzung von Item F im Deutschen leicht angepasst (,,Teachers encourage students
to express their opinions.“ wurde 2016 noch tbersetzt mit ,,Lehrkrifte ermutigen
Schiiler/-innen, Stellung zu nehmen.)

Tabelle 15.1 zeigt die Ergebnisse fiir die Items A bis F und die Skala offe-
nes Unterrichtsklima im internationalen Vergleich. Zu den Einzelitems wird je-
weils der prozentuale Anteil an Schiiler*innen benannt, die angegebene haben,
dass die beschriebenen Dinge ,,manchmal® oder ,0ft“ passieren. Fiir jeden Zah-
lenwert wird jeweils der Standardfehler der Populationsschiatzung angegeben. In
den ersten Zeilen finden sich die Ergebnisse fiir NRW und SH. Darunter ist der
Vergleichswert Europa angeordnet, der sich aus den im weiteren aufgefiihrten eu-
ropdischen Lidndern zusammensetzt. Davon abgesetzt werden zuletzt die Werte
der auflereuropiischen Teilnahmeldnder berichtet.

Mit Blick auf die eigene Urteilsbildung gibt eine deutliche Mehrheit der Schii-
ler*innen in den meisten Landern an, dass Lehrkrifte Schiler*innen ,,manchmal®
oder ,,oft“ ermutigen, sich ihre eigene Meinung zu bilden und diese auch deutlich
zu machen, wenn im Unterricht politische oder soziale Themen diskutiert werden.
In NRW und SH fiihlen sich Schiiler*innen zu 77 % und damit etwas haufiger als
im europiischen Vergleich (73 %) ermutigt, sich selbst eine Meinung zu bilden.



Tabelle 15.1: Wahrnehmung der Schiler*innen zum offenen Unterrichtsklima
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Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien ,Manchmal“ und ,Oft* Skalenwert
Ermuti- Lehrkrafte
Einbringen Meinung gung: Dis- erklaren Ermutigung

Ermutigung aktueller auern kussion mit verschie- Meinungen

Meinung politischer  trotz Abwei- anderen dene Sicht- deutlich zu  offenes Unter-

zu bilden Ereignisse chung Meinungen weisen machen richtsklima

%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 77.1 (1.0) 703 (1.4) 788 (1.1) 577 (1.4) 76.0 (1.1) 733 (1.1) 52.0 (0.3) A
Schleswig-Holstein'? 77.1 (1.4) 723 (2.8) 762 (16) 539 (1.7) 730 (1.6) 69.3 (1.8) 51.0 (0.5) A
VG Europa 731 (0.2) 442 (0.3) 725 (0.3) 546 (0.3) 657 (0.3) 76.9 (0.3) 494 (0.1)
Bulgarien 69.8 (1.3) 389 (14) 694 (1.3) 474 (1.3) 669 (1.3) 76.1 (1.2) 484 (0.4) V¥
Déanemark? 80.3 (1.0) 585 (1.7) 820 (0.9) 677 (1.1) 711 (1.0) 83.6 (0.8) 522 (0.3) A
Estland 706 (1.1) 37.8 (1.6) 654 (1.3) 535 (1.4) 616 (1.2) 70.7 (1.4) 47.8 (0.4) V¥
Frankreich 753 (1.0) 429 (1.5 613 (1.2) 471 (1.1) 620 (1.0) 727 (1.1) 479 (0.3) V¥
Italien 86.3 (0.8) 550 (1.5) 844 (09) 726 (1.0) 771 (1.1) 87.8 (1.0) 54.7 (0.3) A
Kroatien* 839 (0.9) 340 (14) 728 (1.1) 605 (1.3) 716 (1.1) 86.8 (0.9) 512 (0.3) n
Lettland* 579 (1.2) 391 (1.3) 64.8 (1.2) 463 (1.3) 535 (1.0) 681 (1.2) 457 (0.4) V¥
Litauen 69.7 (1.1) 459 (14) 707 (1.0) 516 (1.2) 64.0 (1.2) 758 (1.2) 49.0 (0.3) @
Malta 69.7 (1.0) 39.7 (1.5) 738 (1.3) 671 (1.2) 659 (1.2) 804 (0.9) 49.7 (0.3) @&
Niederlande?® 724 (1.3) 258 (1.3) 711 (1.2) 452 (1.4) 623 (1.6) 648 (1.6) 457 (0.4) V¥
Norwegen*® 809 (0.7) 577 (1.1) 740 (0.8) 70.1 (1.0) 779 (0.8) 81.8 (0.8) 52.0 (0.3) n
Polen 730 (1.0) 699 (1.2) 78.0 (09) 434 (1.3) 706 (1.2) 76.6 (1.0)0 51.2 (0.3) n
Rumanien 846 (1.0) 414 (1.7) 766 (1.3) 639 (25) 66.3 (1.7) 851 (0.8) 515 (0.3) A
Schweden* 779 (1.0) 602 (1.4) 693 (1.5 591 (1.3) 659 (1.3) 76.6 (1.0) 50.5 (0.3) A
Serbien 69.5 (1.1) 329 (1.3) 755 (1.0) 412 (1.3) 596 (1.2) 77.2 (1.1) 476 (0.3) V¥
Slowakei 689 (1.1) 461 (1.5) 704 (1.2) 362 (1.2) 647 (1.1) 719 (1.4) 479 (0.3) V¥
Slowenien 56.5 (1.1) 30.0 (1.1) 66.8 (1.1) 46.1 (1.0) 619 (1.1) 716 (1.0) 46.2 (0.3) V¥
Spanien 78.7 (0.9) 389 (1.3) 741 (09) 623 (1.1) 672 (1.0)0 812 (0.9) 5603 (0.3) n
Zypern 626 (1.1) 456 (1.5) 77.0 (1.0) 566 (1.1) 585 (1.1) 722 (1.1) 485 (0.3) V¥
AuBereuropaische Vergleichslander
Brasilien? 78.0 (0.9) 447 (1.4) 748 (1.1) 524 (1.1) 750 (1.0) 793 (0.9) 504 (0.4)
Kolumbien 746 (1.0) 458 (1.2) 69.1 (1.2) 599 (1.1) 786 (1.2) 851 (0.7) 513 (0.3)
Taiwan 76.5 (1.2) 500 (1.2) 779 (1.0) 759 (1.1) 813 (0.9) 86.1 (0.9) 53.7 (0.4)

A Wert signifikant hdher 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 Représentativitat nicht in

gleicher Weise abgesichert ist.

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

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

In Italien (86 %) fithlen sich besonders viele, in Slowenien (57 %) und Lettland
(58 %) besonders wenige Schiiler*innen zur Urteilsbildung ermutigt. Demgegen-
iiber fithlen sich Schiiler*innen in NRW (73 %) etwas und in SH deutlich (69 %)
seltener ermutigt, ihre Meinung auch deutlich zu machen. Geringer als in SH

ist der Anteil nur in den Niederlanden (65%) und in Lettland (68 %). Im euro-
paischen Vergleich geben demgegeniiber 77% der Schiiler*innen an, dass dies
manchmal oder oft passiert. Erneut sind es in Italien (88 %) besonders viele Schii-
ler*innen, die sich zum Deutlichmachen ihrer Meinung ermutigt fiithlen.

Mit Blick auf die Kontroversitat im Unterricht zwischen Schiiler*innen geben
mehr als drei Viertel der Schiiler*innen in NRW und SH an, dass Schiiler*innen
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im Unterricht manchmal oder oft ihre Meinung zu politischen oder sozialen The-
men duflern, auch wenn sie eine andere Meinung haben als die meisten ande-
ren Schiler*innen. Erneut ist in Italien (84 %) und auch in Didnemark (82 %) die
Wahrnehmung besonders verbreitet, dass von der Mehrheit abweichende Meinun-
gen manchmal oder oft geduflert werden. In Frankreich ist der Anteil mit 61 %
am niedrigsten.

Deutlich geringer ist in allen Landern der Anteil der Schiiler*innen, die Schii-
ler*innen durch Lehrkrifte ermutigt sehen, mit Menschen zu diskutieren, die
andere Meinungen haben. Im europdischen Vergleich sind es 55 % der Schiiler*in-
nen, die berichten, dass dies manchmal oder oft passiert, wenn politische oder so-
ziale Themen im Unterricht diskutiert werden. Damit ist der Anteil dhnlich wie
der in SH (54%) und etwas geringer als in NRW (58 %). Die Unterschiede zwi-
schen den Landern sind bei dieser Aussage relativ grof3: In Taiwan wird eine Er-
mutigung zum kontroversen Diskutieren von 76 % der Schiiler*innen berichtet, in
der Slowakei ist der Anteil mit 36 % weniger als halb so hoch.

Die Darstellung verschiedener Sichtweisen durch die Lehrkrifte passiert in
der Betrachtung einer mehr oder weniger deutlichen Mehrheit der Schiiler*innen
in allen Landern manchmal oder oft. Erneut ist in Taiwan der Anteil mit 81 %
mit Abstand am hochsten. In Europa sind es in Norwegen mit 78 % die meis-
ten Schiiler*innen, die angeben, dass Lehrkrifte manchmal oder oft im Unter-
richt verschiedene Sichtweisen auf ein Problem erkldren. Auch NRW (76 %) und
SH (73 %) gehoren zu den Landern, in denen Schiiler*innen tiberdurchschnittlich
héufig von einer kontroversen Darstellung durch Lehrkrifte berichten.

Aktuelle politische Ereignisse scheinen im internationalen Vergleich in sehr
unterschiedlichem Maf8 im Unterricht aufgegriffen zu werden. Gemeinsam mit
den Schiiler*innen aus Polen (70%) geben Schiiler*innen in SH (72%) und in
NRW (70%) am héufigsten an, dass es bei der Diskussion sozialer und politi-
scher Themen im Unterricht manchmal oder oft passiert, dass Schiiler*innen in
der Klasse aktuelle politische Ereignisse zur Diskussion bringen. In 15 der 24 Bil-
dungssysteme sind es deutlich weniger als die Hélfte der Schiiler*innen, die dies
angeben. In den Niederlanden ist das Einbringen aktueller politischer Ereignis-
se durch Schiiler*innen besonders wenig verbreitet: Nur 26 % berichten, dass dies
manchmal oder oft passiert; d.h. 74 % der Schiiler*innen in den Niederlanden be-
richten, dass dies selten oder nie passiert.

Auf Skalenebene wird deutlich, dass in Italien und Taiwan das Unterrichtskli-
ma am offensten wahrgenommen wird. In beiden Landern hat sich im Vergleich
mit ICCS 2016 der Skalenwert signifikant erhoht (in Italien von 53.2 auf 54.7, in
Taiwan von 52.1 auf 53.7). Dagegen wird das Unterrichtsklima von Schiiler*in-
nen in Dédnemark, welches in ICCS 2016 mit 53.3 Skalenpunkten das Land mit
dem hochsten Wert war, zwar immer noch tiberdurchschnittlich aber etwas weni-
ger offen als 2016 eingeschitzt (53.8 auf 52.2). Besonders deutlich ist das Niveau
der Diskursivitdt des Unterrichts in der Wahrnehmung der Schiiler*innen in Slo-
wenien (-3.5) und in Lettland (-3.2 Skalenpunkte) gesunken. Ebenfalls signifikant
niedriger als in ICCS 2016 ist der Wert im nordrhein-westfilischen Nachbarland
Niederlande, ausgehend von einem bereits 2016 niedrigen Niveau (-1.7 Skalen-
punkte). In SH und noch deutlicher in NRW liegt der Skalenwert 2022 signifikant
hoher als im europiischen Vergleich. In NRW scheint — auch unter Beriicksichti-
gung der eingeschrinkten Vergleichbarkeit der Stichproben (vgl. Kapitel 20), das
Unterrichtsklima 2022 offener wahrgenommen zu werden als 2016.

Vier weitere Aussagen (NS4G16G-]J) wurden unmittelbar im Anschluss im
gleichen Frageblock als nationale Erganzung in NRW und SH eingesetzt:



G. Lehrkrifte fordern Schiiler*innen bei Diskussionen dazu auf, verschiedene
Sichtweisen auf ein umstrittenes Thema zu bedenken.

H. Lehrkrifte fordern Schiiler*innen dazu auf, sich mit gegensatzlichen Meinun-
gen zu befassen.

I. Lehrkrifte leiten Schiilerfinnen an, Informationen aus verschiedenen Blick-
winkeln zu suchen.

J. Lehrkrifte achten darauf, dass Schiiler*innen auf Gegenargumente der anderen
eingehen.

Die vier Antwortoptionen waren identisch mit denen zu den vorherigen Items.
Die vier Items adressieren die Forderung von Mehrperspektivitit und Kontro-
versitit bei der Recherche (I), der Urteilsbildung (H) und der Argumentation
(G und J). Item ] bezieht sich spezifisch auf die Transaktivitit von Argumenta-
tionen (Gronostay, 2019). Ziel war es, durch die Erganzungen diskursive Unter-
richtsgestaltung zum einen starker auf das politische Urteilen zu beziehen, zum
anderen vertiefende Analysen zu Dimensionalitit des Konstrukts zu ermogli-
chen. Tabelle 15.2 zeigt die Ergebnisse der Ergdanzungsfragen fir NRW und SH
und im Vergleich zwischen den Schulformen. Je Bundesland wird in der obersten
Zeile aufgefithrt, zu welchem prozentualen Anteil die Schiiler*innen ,oft“ oder
»>manchmal“ ausgewéhlt haben. Danach werden die Ergebnisse differenziert fiir
die verschiedenen Schulformen angegeben. In SH werden die Ergebnisse fiir die
Forderschule nicht berichtet, da die Populationsschitzung auf Antworten von we-
niger als 50 Schiiler*innen basiert.

Tabelle 15.2: Nationale Erganzungsfragen zur Wahrnehmung des offenen
Unterrichtsklimas im Schulformvergleich

Anteil Schiler*innen fiir die Antwortkategorien
.Manchmal“ und ,Oft"

sich mit

gegen- Informatio-
Anteil verschiede satzlichen nen aus ver-  auf Gegen-
Schu- Sichtweisen  Meinungen  schiedenen  argumente

ler*innen? bedenken befassen Blickwinkeln eingehen

% %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)
Nordrhein-Westfalen 100 645 (1.1) 628 (1.2) 634 (1.3) 701 (1.2
Gymnasium 38 714 (1.7) 706 (2.0) 689 (24) 80.7 (1.6)
Integrierte Gesamtschule 28 615 (1.8) 60.1 (2.2) 609 (1.6) 643 (24)
Realschule 20 589 (3.2) 57.0 (29) 592 (21) 629 (3.3)
Sekundarschule 5 589 (1.7) 545 (41) 595 (4.7) 611 (3.6)
Hauptschule 5 552 (1.3) 528 (2.8) 575 (55) 584 (4.6)
Forderschule 4 56.5 (4.0) 485 (24) 511 (171) 56.2 (3.0)
Schleswig-Holstein’ 100 62.6 (1.6) 60.6 (1.3) 623 (1.2) 66.8 (1.4)
Gymnasium 37 705 (1.7) 702 (1.7) 697 (1.7) 76.2 (2.0)
Integrierte Gesamtschule 62 572 (2.3) 544 (1.8) 573 (1.6) 609 (1.8)

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

2 Gewichteter Anteil Schiler*innen in Population.

Ergebnisse fiir Férderschule SH wird nicht berichtet, da N>50.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Kontroversitait 299

Inhaltliche Verortung
der nationalen
Ergdnzungsfragen



300 Katrin Hahn-Laudenberg & Hermann Josef Abs

Multiperspektive
Urteilshildung und
Argumentation
werden etwas seltener
wahrgenommen als
die Ermutigung zur
Meinungsbildung

Schiiler*innen an
Gymnasien berichten
deutlich haufiger

eine Forderung von
Mehrperspektivitét und
Kontroversitat.

Balancierung, Privilegie-
rung, Vermeidung und
Leugnung als Formen des
Umgangs mit Kontro-
versitdt im Unterricht

Die vier Aussagen zu multiperspektivischer Urteilsbildung und Argumentation
werden auf Ebene der Bundeslinder von den Schiiler*innen recht dhnlich ein-
geschitzt. Die Anteile der Schiiler*innen, die angeben, dass es ,manchmal® oder
»oft“ passiert, dass sie aufgefordert werden, verschiedene Sichtweisen auf ein um-
strittenes Thema zu bedenken, sich mit gegensitzlichen Meinungen zu befassen
und dass sie dazu angeleitet werden, Informationen aus verschiedenen Blickwin-
keln zu suchen oder auf Gegenargumente einzugehen, liegen zwischen 61 % und
67 % in SH und zwischen 63 % und 70 % in NRW. Die tendenziellen Unterschiede
zwischen NRW und SH setzen das bereits beobachtete Muster eines leicht diskur-
siveren Unterrichtsklimas in NRW fort, in der Regel konnen diese Unterschiede
aber nicht als empirisch signifikant abgesichert werden.

Wesentlich deutlicher sind die Unterschiede zwischen den Schulformen: In
SH und NRW berichten die Schiiler*innen an Gymnasien deutlich haufiger tiber
die Forderung von Mehrperspektivitit und Kontroversitit. Der Unterschied zwi-
schen Gesamtschule und Gymnasium betragt dabei in SH jeweils mehr als 12
Prozentpunkte, im vielgliedrigen Schulsystem NRW sind es ebenfalls mindestens
8 Prozentpunkte, wihrend der Anteil von Schiiler*innen, der entsprechende Un-
terrichtsmerkmale manchmal oder oft wahrnimmt, in den weiteren Schulformen
nochmal (meist tendenziell) niedriger ist. Besonders stark unterscheidet sich die
Einschédtzung der Schiiler*innen hinsichtlich der Aussage, inwieweit Lehrkraf-
te darauf achten, dass Schiiler*innen auf Gegenargumente der anderen eingehen.
76 % der Schiiler*innen an Gymnasien in SH und 81 % in NRW geben an, dass
dies manchmal oder oft passiert, an den Gesamtschulen ist der Anteil jeweils 15
bis 16 Prozentpunkte niedriger, hier sind es nur 61% in SH und 64 % in NRW.
Dies bedeutet im Umkehrschluss, dass etwa 40 % der Schiiler*innen an Schulfor-
men jenseits des Gymnasiums selten oder nie wahrnehmen, dass Lehrkrifte dar-
auf achten, dass Schiiler*innen in Diskussionen aufeinander eingehen.

15.3 Gestaltung von Kontroversitat im Unterricht aus Sicht der
Lehrkrifte

Einstellungen zur Gestaltung von Kontroversitdt im Unterricht konnen als hand-
lungsleitende Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und damit als Teil einer
professionellen Kompetenz von Lehrkriften verstanden werden (Oberle, 2022).
In Orientierung an Hess (2004) konnen vier typische Formen unterschiedenen
werden, wie Lehrkrifte mit kontroversen Inhalten im Unterricht umgehen: Die
(1) Balancierung verschiedener Positionen zielt auf eine ausgewogene Darstellung
verschiedener Positionen. Bei der (2) Privilegierung wird zwar durch die Lehr-
kraft transparent gemacht, dass ein Thema kontrovers ist, einer Position wird
aber in der Diskussion mehr Raum zugestanden und es wird vermittelt, dass die-
se Position als die wiinschenswertere bewertet wird. Dabei besteht die Gefahr ei-
ner Uberwiltigung der Schiiler*innen. Bei der (3) Vermeidung werden entweder
Themen vollstindig oder mit Blick auf den kontroversen Gehalt aus dem Unter-
richt ausgeklammert. Somit werden die Schiiler*innen nicht iiberwiltigt, aber
auch nicht auf selbst begriindete, miindige Entscheidungen bei kontroversen The-
men vorbereitet. Bei der (4) Leugnung des kontroversen Gehalts eines Themas
wird dieses nur aus einer als richtig anzunehmenden Position dargestellt. In die-
sem Fall ist die Unvereinbarkeit mit dem Uberwiltigungsverbot und dem Kontro-
versititsgebot offenkundig.



Wenngleich die Balancierung kontroverser Themen als didaktisches Ideal gel-
ten kann, hat sich in den letzten Jahren ein Diskurs dariiber intensiviert, nach
welchen Kriterien entschieden werden sollte, ob ein Thema kontrovers im Sin-
ne eines offenen Ausgangs und ohne Uberzeugungsabsicht innerhalb des Diskur-
ses behandelt werden sollte. So betonen Yacek (2018) und Drerup (2021), dass
nur Positionen, die grundsatzlich rational begriindbar (epistemisches Kriterium)
und in Rahmen grundlegender demokratischer und menschenrechtlicher Werte
verortbar sind (politisch-demokratisches Kriterium) balanciert im Unterricht be-
handelt werden sollten. Rucker (2021) bezeichnet Streitfragen, zu denen die ge-
gensatzlichen Positionen diese Kriterien erfiillen, als komplexe Problemstellungen.
Fiir diese seien ,keine Regeln bekannt [...], die es erlauben wiirden, ein gegebe-
nes Problem erwartbar erfolgreich zu losen® (S. 151).

Fiir die Lehrkraftbefragung im Rahmen von ICCS 2022 wurde ein Instrument
als nationale Ergidnzung entwickelt, in dem versucht wurde, die von Hess entwi-
ckelte Typologie in Form von Aussagen zu operationalisieren. Die eingesetzten
Items zielen auf Aspekte der Vermeidung, Privilegierung und Balancierung von
kontroversen Themen. Wenngleich die Leugnung des kontroversen Gehalts von
Themen konzeptionell als eine relevante Form des Umgangs mit Kontroversitit
beschrieben werden konnte, wurde auf eine Operationalisierung verzichtet, weil
sie im Selbstbild der Lehrkrifte erwartbar nicht vorkommt und somit keine Vari-
anz in den Antworten zu erwarten war.

Der Frageblock wurde eingefithrt mit der Formulierung: ,,Es gibt unterschied-
liche Ansichten dariiber, wie kontroverse soziale und politische Themen im Un-
terricht behandelt werden sollten. Welchen der folgenden Aussagen stimmen Sie
zu?“. Die Lehrkrifte konnten die 13 Items (NT4G28A-M) auf einer vierstufigen
Antwortskala (Stimme stark zu, Stimme zu, Stimme nicht zu, Stimme gar nicht
zu) bewerten. Fiir die einzelnen Bereiche gibt es ungleichmiflig viele Items, weil
aufgrund von Feldtestanalysen einige Items ausgeschlossen wurden.

Sechs Items formulieren Formen und Motive fiir die Vermeidung von kontro-
versen Inhalten:

C. Im Unterricht sollten Lehrkrifte es vermeiden, kontroverse Fragen zu bespre-
chen, weil die Situation aufler Kontrolle geraten kann.
D. Lehrkrifte sollten kontroverse Diskussionen im Unterricht vermeiden, weil die

Mehrheit der Schiiler*innen die Minderheit zu sehr beeinflussen konnte.

E. Eltern, nicht Lehrkrifte, sind dafiir verantwortlich, kontroverse politische Fra-
gen mit den Heranwachsenden zu besprechen.
G. Aufgrund der Entwicklung der Wissenschaft konnen heute viele kontroverse

Themen im Lehrplan gestrichen werden.

K. Um eine klare Werteorientierung zu fordern, ist es besser, im Unterricht nicht
zu viele Wertedebatten anzustofSen.

L. Wenn Lehrkrifte bei einem kontroversen Thema stark betroffen sind, sollten
sie vermeiden, dieses Thema im Unterricht zu besprechen.

Zwei Items konkretisieren Aussagen zur Privilegierung bestimmter Positionen:

A. Wenn ungeloste politische Fragen diskutiert werden, ist es die Pflicht der Lehr-
kraft, Schiiler*innen eine klare inhaltliche Orientierung zu bieten.

B. Bei vielen kontroversen Fragen gibt es klare curriculare Vorgaben, welche Po-
sition unterstiitzt werden sollte.
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Aussagen zur
Balancierung
kontroverser Positionen

Aussage zur
Gleichbehandlung
extremistischer
Positionen

Datenbasis und
Aufbau der Tabelle
zu Vermeidung und
Priveligierung

Nur kleine Minderheit
teilt Uberzeugungen
kontroverse Themen
besser zu vermeiden.

Vier Items beziehen sich auf die balancierte Darstellung von kontroversen The-

men bzw. auf die aktive Balancierung von Positionen insb. bei meinungshomoge-

nen Gruppen.

E Die wichtigste Aufgabe der Lehrkraft in kontroversen Diskussionen ist es, dass
Schiiler*innen auch etwas iiber wenig beachtete Positionen lernen.

H. Wenn die Klasse sich bei einer politischen Frage einig ist, ist es die Aufgabe
der Lehrkraft, eine nicht repréisentierte Position zu vertreten.

I. Fiir mich ist es wichtiger alle einschldgigen Positionen in einer Diskussion zu
erarbeiten als tatsdchlich zu einem Ergebnis zu kommen

M. Lehrkrifte sollten sicherstellen, dass bei kontroversen Fragen verschiedenen
Positionen fair behandelt werden.

Ein Item erfasst eine Uberzeugung von Lehrkriften zum balancierten Umgang

mit extremistischen Positionen.

J. Lehrkrifte sollten auch Positionen, die auflerhalb des Grundgesetzes liegen,
gleichberechtigt im Unterricht behandeln.

Der Fragenblock zum Umgang mit Kontroversitit im Unterricht wurde aus-
schlieflich Lehrkriften angezeigt, die im Fragebogen zuvor angegeben hatten,
dass sie in der Jahrgangsstufe 8 ein Fach unterrichten, das im weiteren Sinne mit
politischer Bildung und Demokratieerziechung zu tun hat (N, = 1012). Auf-
grund der zu geringen Ausschopfung der Lehrkraftstichprobe konnen die Daten
aus SH nicht als représentativ gewertet werden und sind daher nicht in der Tabel-
le aufgefithrt. Ebenfalls werden die Ergebnisse der Lehrkrifte an Férderschulen
aufgrund der geringen Fallzahl (<50) nicht aufgefithrt. Ferner werden Daten der
nationalen Ergdnzungsstichprobe, die Lehrkrafte umfasst, welche an den befrag-
ten Schulen auflerhalb des Jahrgangs acht sozialwissenschaftliche Ficher unter-
richten, in dieser Ergebnisdarstellung nicht einbezogen.

Tabelle 15.3 zeigt die Ergebnisse zu den auf Vermeidung und Privilegierung
bezogenen Aussagen fiir Lehrkrifte in NRW. Die Anteile (starker) Zustimmung
werden nach Schulform differenziert angegeben. Dabei wurden die Lehrkrifte an
Real-, Sekundar- und Hauptschulen aufgrund der kleineren Fallzahlen zusam-
mengefasst. Ebenfalls werden die Ergebnisse differenziert fiir Lehrkrafte ohne und
mit Lehrbefihigung in den Fachern Politik, Sozialwissenschaft, Sozialkunde oder
Soziologie aufgefiithrt. Die Aussagen sind dabei, anders als bei den vorhergehen-
den Tabellen, angeordnet nach dem Anteil der (starken) Zustimmung innerhalb
der jeweiligen Typen, hier Vermeidung und Privilegierung.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Aussagen, die auf die explizite Vermeidung
von Themen zielen, nur von einer kleinen Minderheit der Lehrkriften Zustim-
mung erfahren. Bei den nicht in der Tabelle abgebildeten Aussagen zur Vermei-
dung sind es jeweils weniger als 5%, die den Aussagen (stark) zustimmen. Etwa
jede fiinfte Lehrkraft stimmt aber zu, dass Lehrkrifte bei starker eigener Betrof-
fenheit ein kontroverses Thema vermeiden sollte. Dabei zeigen sich keine be-
deutsamen Schulformunterschiede, wohl aber Unterschiede mit Blick auf die
Lehrbefihigung: SoWi-Fachlehrkrifte stimmen dieser Aussage nur zu 13% und
damit deutlich seltener zu als die {ibrigen Lehrkrifte ohne staatliche Lehrbefahi-
gung in sozialwissenschaftlichen Fichern. Hinsichtlich der Aussage, dass die wis-
senschaftliche Entwicklung viele kontroverse Themen ertibrigt, liegt der Anteil der
Zustimmung bei etwa 8 %; wobei Lehrkrifte an Gymnasien dem nochmal signifi-
kant seltener zustimmen als Lehrkrifte an den beiden anderen Schulformen.
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Tabelle 15.3: Einstellungen der Lehrkrafte zur Vermeidung und Privilegierung bei kontroversen Themen

Anteil Lehrkrafte fur die Antwortkategorie ,Stimme stark zu“ und ,Stimme zu*

Vermeidung Privilegierung
Wissen-
Kontroverse  Eltern, nicht schaft Pflicht zur Vorgaben,
Themen bei Lehrkrafte nicht zu erubrigt klaren in- eine Posi-
Lehr-  Betroffenheit  verantwort- viele Wert- kontroverse haltlichen tionen zu
krafte?  vermeiden lich debatten Themen Orientierung  unterstiitzen
N %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)

Nordrhein-Westfalen' 1.007 217 (1.1) 124 (1.0) 88 (1.0) 7.7 (0.9) 52.9

Gymnasium 386 201 (1.5 1.1 (1.6) 9.3 (1.7) 53 (1.1) 51.3
Integrierte
Gesamtschule

Real-, Sekundar- und
Hauptschule

202 221 (3.0) 167 (20) 7.8 (14) 104 (21) 552

294 242 (2.0) 130 (1.8) 102 (24) 96 (1.9) 59.1

mit staatlicher
Lehrbefahigung SoWi
ohne staatliche
Lehrbefahigung SoWi

197 130 (24) 82 (1.9) 51 (1.6) 57 (1.6) 525

568 240 (1.9) 129 (15 93 (1.3) 86 (1.1) 517

(1.7) 209 (1.5)

(28) 186 (22

(26) 229 (2.5

(33) 258 (3.3)

(3.9) 170 (2.8)

(27) 187 (1.8)

gleicher Weise abgesichert ist.

Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Repréasentativitat nicht in

2 Datenbasis: Anzahl der Lehrkréfte, die die Itembatterie (auf Basis von Item NT4G28M) beantwortet haben. Ergebnisse fir die Forder-
schule werden nicht berichtet, da mit N = 38>50. Die Differenz zwischen der Summe der LK mit und ohne Lehrbeféhigung und der

Gesamtzahl ist durch fehlende Angaben bei der Frage der Lehrbefahigung begriindet.
Die berichteten Ergebnisse zu den Items reprasentieren die gewichteten Anteile in der Population.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

Mit Blick auf die Privilegierung von Themen stimmt etwa die Halfte der Lehrkraf-
te der Aussage (stark) zu, dass es bei einer Diskussion ungeldster politischer Fra-
gen die Pflicht der Lehrkraft sei, Schiiler*innen eine klare inhaltliche Orientierung
zu bieten. Hier ist der Anteil an der Aussage zustimmenden Lehrkréften an Real-,
Sekundar- und Hauptschulen (aufgrund der Unsicherheit der Schétzung tenden-
ziell) etwas erhoht.

Tabelle 15.4 folgt dem gleichen Aufbau wie die vorhergehende Tabelle. Inhalt-
lich werden Aussagen, die eine balancierte Darstellung kontroverser Themen kon-
kretisieren erneut geordnet nach dem Anteil der Zustimmung vorgestellt. In der
letzten Spalte wird der Anteil der Lehrkrifte berichtet, die der Aussage (stark)
zustimmen, auch Positionen, die auflerhalb des Grundgesetzes liegen, sollten
gleichberechtigt im Unterricht behandeln werden. Die Gleichbehandlung extre-
mistischer Positionen wird, wie in der Einleitung erldutert, in der Politikdidak-
tik als Ausdruck eines falsch verstandenes Neutralitdtsverstindnis kritisiert und
konnte in Anlehnung an medienbezogene Diskurse als false balance bezeichnet
werden (Strobl, 2021).

Einhellig stimmen die Befragten der Aussage (stark) zu, dass Lehrkrifte sicher-
stellen sollten, dass bei kontroversen Fragen verschiedene Positionen fair behan-
delt werden. Mehr als drei Viertel geben dariiber hinaus ihre (starke) Zustimmung
an, dass es die wichtigste Aufgabe der Lehrkraft in kontroversen Diskussionen ist,
dass Schiiler*innen auch etwas iiber wenig beachtete Positionen lernen und dass
es fiir sie wichtiger ist, alle einschligigen Positionen in einer Diskussion zu er-
arbeiten, als tatsdchlich zu einem Ergebnis zu kommen. Hierbei zeigen sich kei-
ne relevanten, signifikant abgesicherten Unterschiede zwischen den Schulformen
und Lehrkriften mit und ohne sozialwissenschaftliche Lehrbefdhigung. Bei der

© ICCS 2022

Aufbau der Tabelle

zu Balancierung und
zur Gleichbehandlung
extremistischer
Positionen

Breite Zustimmung zu
balancierter Behandlung
kontroverser Themen
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Tabelle 15.4: Einstellungen der Lehrkrafte zur Balancierung kontroverser Themen und zur
Gleichbehandlung extremistischer Positionen

Anteil Lehrkrafte flr die Antwortkategorie
L~Stimme stark zu“ und ,Stimme zu“

sicherstel- etwas Uber Aufgabe, Gleichbe-
len, dass wenig be- Mehrper- nicht repra- handlung
Positionen achtete spektivitat sentierte extremisti-
Lehr- fair behan- Positionen wichtiger als Position zu scher Posi-
krafte2 delt werden lernen Ergebnis vertreten tionen
N %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 1.007 974 (0.5) 779 (23) 777 (1.3) 53.0 (1.7) 19.9 (1.6)
Gymnasium 386 98.6 (0.6) 793 (22) 754 (25) 615 (2.7) 17.0 (2.3)
Integrierte Gesamtschule 292 97.3 (0.9) 754 (3.1) 776 (2.2) 48.4 (3.0) 226 (3.0)
Real-, Sekundar- und
Hauptschule 294 958 (14) 801 (24) 768 (2.0) 459 (3.5) 21.0 (2.6)
mit staatlicher
Lehrbefahigung SoWi 197 96.2 (1.1) 779 (566) 766 (3.00 638 (4.3) 226 (5.1)
ohne staatliche
Lehrbefahigung SoWi 568 97.7 (0.6) 767 (21) 784 (1.7) 524 (2.5) 18.9 (1.9)

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

2 Datenbasis: Anzahl der Lehrkréfte, die die Itembatterie (auf Basis von Item NT4G28M) beantwortet haben.
Ergebnisse fur die Férderschule werden nicht berichtet, da mit N = 38>50. Die Differenz zwischen der Summe der LK mit und ohne
Lehrbefahigung und der Gesamtzahl ist durch fehlende Angaben bei der Frage der Lehrbefahigung begriindet.
Die berichteten Ergebnisse zu den Items reprasentieren die gewichteten Anteile in der Population.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study ©ICCS 2022

Eine von fiinf Lehrkraften
befiirwortet eine
Gleichbehandlung
extremistischer
Positionen.

Aussage zur aktiven Balancierung, also, ob es in meinungshomogenen Klassen
die Aufgabe der Lehrkraft ist, eine nicht repréasentierte Position zu vertreten, zei-
gen sich demgegeniiber relevante Unterschiede: Lehrkrifte an Gymnasien sowie
Lehrkrafte mit sozialwissenschaftlicher Lehrbefihigung stimmen der Aussage mit
deutlicher Mehrheit und damit signifikant hdufiger zu als Lehrkréfte an anderen
Schulformen und ohne Lehrbefahigung.

Hinsichtlich der Frage der Gleichbehandlung extremistischer Positionen be-
stitigt sich der in kleineren Studien aufgefithrte Befund (Kindlinger & Hahn-
Laudenberg, 2023; Oberle et al., 2018), dass etwa ein Fiinftel bis ein Viertel der
Lehrkrifte eine solche Gleichbehandlung befiirworten. Dabei zeigt sich bei den
Befragten kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen oder Lehr-
kriften mit und ohne staatliche Lehrbefihigung fiir sozialwissenschaftliche Fa-
cher. Der im Vergleich der Items hohe Standardfehler bei den Lehrkréften mit
sozialwissenschaftlicher Lehrbefdhigung verweist auf eine hohe Varianz der Ant-
worten in dieser Gruppe. Der tendenziell sogar hoéhere Anteil an Zustimmung
unter Lehrkriften mit Fachbefdhigung kann aufgrund des heterogenen Antwort-
verhaltens und der geringen Fallzahl nicht empirisch abgesichert werden.

15.4 Diskussion

Die Ergebnisse vermitteln zunéchst ein positives Bild zu den Unterrichtserfahrun-
gen der Schiiler*innen in NRW und SH. Die deutliche Mehrheit berichtet, dass
sich zentrale Aspekte von Kontroversitit im Unterricht ,,manchmal® oder ,oft"
(im Unterschied zu ,,selten” und ,nie“) ereignen. Vor dem Hintergrund der pan-



demischen Auswirkungen auf schulische Lehr-Lernprozesse hitten auch weniger
positive Ergebnisse nicht iiberrascht. Stattdessen vermitteln die Ergebnisse den
Eindruck, dass eine politischere Schiilerschaft Schule als einen Raum nutzt und
wahrnimmt, in dem aktuelle politische Themen diskutiert werden konnen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die vier auf Mehrperspektivitit
und Transaktivitit bezogenen Items diskursiven Unterrichtsklimas, die national
erganzt wurden, etwas seltener als reguldre Praxis berichtet werden als die voraus-
gehenden Items aus der internationalen Skala, die sich etwa auf die eigene Mei-
nungsbildung und das Einbringen aktueller Themen beziehen. Diese Ergebnisse
unterstreichen die fachdidaktische Herausforderung, auf Grundlage von geduf3er-
ten politischem Interesse und Diskussionen im Unterricht tiber ein manchmal nur
oberflichliches Berichten oder Meinungsbekunden hinauszugehen und die Ent-
wicklung argumentativer und urteilsbezogener Kompetenz anzuregen (Gronostay,
2019). Dies bedarf nicht nur des guten Willens seitens der Lehrkrifte, sondern
auch einer ausgebildeten fachdidaktischen Professionalitit.

Besondere Beachtung erfordert die aus Perspektive der Schiiler*innen zum Teil
deutlich geringere Diskursivitdt von Unterricht an Gesamtschulen, Real-, Sekun-
dar- und Hauptschulen. Die Ergebnisse im Schulformvergleich stehen in Uberein-
stimmung zu vertiefenden Analysen auf Basis von ICCS 2016, in denen ebenfalls
erkennbar wurde, dass Schiilerinnen in weniger privilegierten Kontexten das Un-
terrichtsklima weniger diskursiv wahrnehmen.

Die Selbstauskiinfte der Lehrkrifte zeigen mit Blick auf die eigenen Uber-
zeugungen in eine dhnliche Richtung. Die Ergebnisse sprechen insgesamt datfiir,
dass sich die Formation von Professionalitdt nicht nur in priméren Ausbildungs-
kontexten (Lehramtstudium) ereignet, sondern auch in der beruflichen Soziali-
sation, d.h. in den einzelnen Bildungsinstitutionen, die durch Schulformen und
unterschiedliche soziale Zusammensetzung der Schiiler*innen als differentiel-
le Lern- und Entwicklungsmilieus strukturiert sind (Baumert et al., 2006). Auch
unterschiedliche curriculare Anforderungen tragen zur Plausibilisierung von Un-
terschieden hinsichtlich der leitenden Uberzeugungen von Lehrkriften bei der
Thematisierung von kontroversen Themen bei. So konnte z.B. die allgemein stir-
kere Berufsorientierung in den Schularten ohne Sekundarstufe II und eine im
Vergleich dazu stirkere Diskursorientierung in den Schularten mit Sekundarstufe
II befordern, dass Lehrkrifte in Gymnasien es sich signifikant haufiger zur Aufga-
be machen, eine nicht vertretene Position zu reprasentieren. Gleichzeitig sind die
ermittelten Schulformunterschiede zu problematisieren, da sie differentielle Ent-
wicklungskontexte bestétigen, in denen ohnehin haufiger privilegierte Schiiler*in-
nen an Gymnasien durch eine diskursivere Gestaltung des Unterrichts stirker in
der Entwicklung politischer Kompetenzen gefoérdert werden. Die Ergebnisse un-
terstreichen auch die fachdidaktische Aufgabe, Methoden und Konzepte fiir un-
terschiedliche Kontexte und Voraussetzungen (weiter) zu entwickeln und zu
erproben. Bestehende Konzepte sind dahingehend zu reflektieren, inwieweit sie
die fiir diskursive Anforderungssituationen erforderlichen Kompetenzen foérdern,
ohne sie bereits weitgehend vorauszusetzen.

Der Uberzeugung, kontroverse Themen besser zu vermeiden, stimmt nur eine
sehr kleine Minderheit (stark) zu. In der Befragung der Lehrkrifte wurde ,Ver-
meidung® nicht auf bestimmte Themen bezogen. Bei der Interpretation muss
daher beriicksichtigt werden, dass auch Effekte sozialer Erwiinschtheit und Be-
grenzungen bei der Moglichkeit der Selbstreflexion bei den Antworten zum Tra-
gen kamen. Nichtsdestoweniger kann als Ergebnis festgehalten werden, dass der
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normative Gehalt des Kontroversititsgebot von einer sehr breiten Mehrheit der
Lehrkrifte geteilt und unterstiitzt wird.

Relevant ist auch das Ergebnis, dass es in der vorliegenden Stichprobe keinen
signifikanten Unterschied zwischen Lehrkriften mit und ohne staatliche Lehrbe-
fahigung in den Sozialwissenschaften gibt, wenn es darum geht, Positionen auf3er-
halb des Grundgesetzes im Unterricht (nicht) gleich zu behandeln. Hier kénnte es
sein, dass die aktuelle Diskussion um die Grenzen der Kontroversitit noch nicht
hinreichend in der Praxis rezipiert wurde. Auch wire hierzu eine vertiefende
Analyse zum Alter und der damit verbundenen Bildungs- und Berufserfahrung
der Lehrkrafte aufschlussreich, um mégliche Kohorteneffekte in der Lehrerprofes-
sionalisierung zu erkennen.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt eine grofle Bereitschaft von Schiiler*innen
fiir politische Diskussionen, die als Ressource verstanden werden kann. Lehr-
krifte konnen diese Bereitschaft nutzen, um die Entwicklung von Fahigkeiten
und Bereitschaften zu fordern, die eine Voraussetzungen fiir eine selbstbestimm-
te Teilnahme an gesellschaftlichen Diskursen wichtig sind. Die Moglichkeiten
einer kompetenzorientierten kontroversen Gestaltung von Unterricht und die
demokratisch normative Gebundenheit des Kontroversititsgebot bediirfen einer
(starkeren) expliziteren Adressierung auch in der fachiibergreifenden Aus- und
Weiterbildung von Lehrkriften.
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Kolns. Sie berichten von den Menschen und ihren Geschichten. Doku tiber Koln-Porz zum
Beispiel hier: https://www.youtube.com/watch?v=I8edx3NadYo&t=518s





