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Kapitel 1 )
Zentrale Ergebnisse im Uberblick

1.1 Einleitung

ICCS 2022 ist eine international vergleichende Studie zur politischen Bildung
und Demokratieerziehung. ICCS steht fiir International Civic and Citizenship
Education Study.

ICCS bietet Perspektiven darauf, wie Schiiler*innen weltweit auf ihre Rollen
als Biirger*innen in Demokratien vorbereitet sind und vor allem in der Schu-
le vorbereitet werden.

Diese Analyse ist besonders wichtig, wenn Demokratien herausgefordert
sind: etwa durch 6kologische Krisen, Kriege und Populismus.

ICCS setzt neben einem Test zum politischen Wissen und Argumentieren
auch Fragebogen zu zahlreichen Aspekten des politischen Mindsets ein. Das
politische Mindset hat vier Dimensionen:

+ DPolitisches Wissen und Argumentieren

* Identitdt

* Einstellungen und Werte

 Partizipation und Partizipationsbereitschaft

Auch Lehrkrifte und Schulleitungen wurden nach ihren Perspektiven auf die
politische Bildung und Demokratieerziehung in ihrer Schule befragt.

Damit bietet ICCS einen breiten Einblick in die Startchancen von jungen
Biirger*innen.

Das politische Mindset ist bedeutsam fiir die politische Sozialisation junger
Menschen: Es bestimmt mit, auf welche Art sie politische Ziele entwickeln
und verfolgen, mit politischen Institutionen und Akteuren in Kontakt treten,
wie sie miteinander umgehen und Gesellschaft mitgestalten.

Das politische Mindset von jungen Menschen ist auch relevant fiir das poli-
tische System: Demokratien sind angewiesen auf das Wissen, die Werte, die
Einstellungen und Handlungen ihrer Biirger*innen, um weiterbestehen und
sich weiterentwickeln zu kénnen.

Durch die Analysen von ICCS koénnen Schlussfolgerungen gezogen werden
fiir die padagogische Arbeit mit Schiiler*innen, genauso wie fiir die Struktu-
rierung der politischen Bildung und Demokratieerziehung an Schulen.
Zentrale Ergebnisse der verschiedenen Kapitel werden nachfolgend zusam-
mengefasst. Dabei beziehen sich die Abschnitte ab Abschnitt 1.3 jeweils auf
ein bestimmtes Kapitel (z.B. Abschnitt 1.3 auf Kapitel 3 usw.).

Zentrale Ergebnisse im Uberblick (2024). In H. J. Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. F. Ziemes
(Hrsg.), ICCS 2022. Schulische Sozialisation und politische Bildung von 14-Jihrigen im internationalen Ver-
gleich (S. 9-25). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998228.01



10  Zentrale Ergebnisse im Uberblick

1.2 Hinweise zur Stichprobe und Methode

% In Deutschland haben Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein
(SH) mit jeweils reprasentativen Stichproben an ICCS teilgenommen.

% In NRW umfasst die realisierte Stichprobe 3 269 Schiiler*innen in 145 Schu-
len. Weiterhin kénnen die Daten von 2 916 Lehrpersonen fiir international
vergleichende Analysen einfliefSen.

% In SH konnen 1 488 Schiiler*innen an 84 Schulen in den international ver-
gleichenden Analysen beriicksichtigt werden. Aufgrund zu geringer Aus-
schopfung konnen die Daten der Lehrkrifte in SH nicht als reprisentative
Stichprobe in den internationalen Vergleich einflief3en.

% Die Erhebung erfolgte in Deutschland fiir Schiiler*innen, Lehrpersonen und
Schulleitungen vollstindig computerbasiert.

% Die Datenerhebung fand in Deutschland zwischen Mirz und Juni 2022
statt. In dem Zeitraum galten zu Beginn an einigen Schulen noch besondere
Covid-19-Regelungen. Die Schiiler*innen standen zudem unter dem Ein-
druck des Krieges in der Ukraine, der am 24. Februar 2022 begann.

% Die Befragung der Schiiler*innen bestand aus drei Teilen:

* Internationaler Wissenstest: ein Test zum politischen Wissen und Argu-
mentieren.

* Internationaler Schiilerfragebogen: Fragen zum familidaren Hintergrund,
zu politischen Einstellungen und Perspektiven auf das politische System,
Partizipationserfahrungen und -bereitschaft, Erfahrungen in der Schule
und der Gesellschaft.

* Europdischer Schiilerfragebogen: Fragen mit besonderem Bezug zu Euro-
pa; wurde ausschliefSlich in den europdischen Landern (ohne Serbien) ein-
gesetzt.

(1

Anmerkung: Karte der ICCS-2022-Teilnahmeregionen. Brasilien, Kolumbien und Taiwan nicht maf3stabsgetreu. In Deutschland
nahmen lediglich die Bundeslinder NRW und SH teil. (Karten erstellt mit www.mapchart.net)
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1.3 Politisches Wissen und Argumentieren

Es ist eine zentrale Grundlage fiir eine funktionierende Demokratie, dass alle (he-
ranwachsenden) Biirger*innen die gleichen Moglichkeiten erhalten, politisches
Wissen und Kompetenzen zu entwickeln. Politisches Wissen bildet eine Basis fiir
die (Weiter-)Entwicklung von politischen Urteils- und Handlungsfihigkeiten, aber
auch fiir eine reflexive Herausbildung politischer Einstellungen.

Konstruktion des Wissenstests

% Der Test zum politischen Wissen und Argumentieren umfasst Fragen zu den
Inhaltsbereichen gesellschaftliche Institutionen und Systeme, Werte, Partizipati-
on und Identitit und zielt auf die kognitiven Dimensionen konzeptuelles poli-
tisches Wissen und Argumentieren und Anwenden von konzeptuellem Wissen.

% Im Wissenstest wurden geschlossene und offene Frage eingesetzt. Erstmalig
in ICCS fanden zudem computer-enhanced Items Anwendung.

+ Das politische Wissen wird in vier Kompetenzstufen differenziert. Kompe-

tenzstufe A ist die hochste Kompetenzstufe, in der Schiiler*innen u.a. zur

multiperspektivischen Betrachtung von politischen Positionen und Prozessen
in der Lage sind.

Ergebnisse zum politischen Wissen

% Das politische Wissen von Schiiler*innen liegt in SH und NRW etwas iiber
dem Mittelwert der Vergleichsgruppe Europa.

% Die Bandbreite des politischen Wissens ist innerhalb der Linder noch grofier
als die Leistungsunterschiede zwischen Landern.

% Die hochste Kompetenzstufe A erreichen in NRW 36 % und in SH 45 % der
Schiiler*innen, dies ist mehr als im Mittel der européischen Vergleichsgrup-
pe, aber deutlich weniger als in Taiwan oder Schweden.

¢ In SH und NRW ist das Niveau politischen Wissens stirker als in den meis-
ten Landern mit Aspekten der familidren Herkunft, wie dem sozio6konomi-
schen Status oder einer internationalen Geschichte, verbunden.

% Besonders auffillig sind die massiven Schulformunterschiede des mittleren

politischen Wissens zwischen dem Gymnasium und der Gesamtschule in SH

und die nochmals deutlicheren Unterschiede im vielgliedrigen Schulsystem

NRWs.

Fazit

% Die Ergebnisse unterstreichen die Dringlichkeit einer Diskussion dariiber, wie

Schulsysteme ihren Aufgaben besser gerecht werden kénnen,

+ alle Schiiler*innen - und nicht nur privilegierte Teilgruppen - gleicher-
maflen auf die Rolle als Biirger*innen in einer Demokratie vorzubereiten
und

* Bedingungen zu schaffen, dass die dafiir erforderlichen Kompetenzen ent-
wickelt werden (koénnen).

% Unter den gegebenen Bedingungen des mehrgliedrigen Schulsystems und
teilweise breiter Facherverbiinde scheint die Entwicklung von Konzepten not-
wendig, wie eine sozialwissenschaftsdidaktische Mindestqualitit in der Brei-
te des sozialwissenschaftlichen Unterrichtens in allen Schulformen gesichert
werden kann.

1
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1.4 Identitat, Interesse und Selbstwirksamkeit

Die Uberzeugungen, die junge Menschen iiber sich selbst haben, bestimmen mit,
inwiefern sich Schiiler*innen aktuell und als erwachsene Biirger*innen im poli-
tischen System mit einbringen werden. Gefiihle der Zugehorigkeit beeinflussen
hier, inwiefern sich Schiiler*innen als Teil des Systems verstehen; politisches In-
teresse, ob Schiiler*innen politische und soziale Themen verfolgen, und die poli-
tische Selbstwirksamkeit ist eine zentrale motivationale Variable in Hinblick auf
politische Partizipationsbereitschaft.

Zugehorigkeitsgefiihle

% Hier stehen nur nationale Ergebnisse zur Verfiigung.

% 79% der Schiiler*innen in NRW und 77 % der Schiiler*innen in SH fithlen
sich Deutschland sehr oder ziemlich zugehorig.

% Allgemein ist die Identifikation mit einem Freundeskreis und der Klassenge-
meinschaft sehr hoch (ca. 88 % in NRW und SH).

% Im Vergleich gibt es in NRW mehr Schiiler*innen, die sich einer Religion zu-

gehorig fithlen, und in SH mehr Schiiler*innen, die sich der LGBTQ+ Ge-

meinschaft zuordnen.

Politisches Interesse und politische Selbstwirksamkeit

% In NRW halten sich 43 % der Schiiler*innen fiir ziemlich oder sehr politisch
interessiert, in SH sind es 48 %. Das sind deutlich mehr als in den anderen
Teilnahmeldndern. Der europiische Vergleichswert liegt lediglich bei 30 %.

% Schiiler*innen in NRW und SH nehmen auch ihre Eltern als interessierter
wahr als Schiiler*innen in den meisten anderen Teilnahmeldndern.

% Die politische Selbstwirksamkeit liegt in NRW und SH insgesamt etwas unter
dem Wert der europiischen Vergleichsgruppe.

% Schiiler*innen in den deutschen Bundeslindern trauen sich genauso hiu-
fig oder sogar hdufiger zu, in der Klasse zu politischen Themen zu sprechen
(NRW: 56 %, SH: 58 %, europdische Vergleichsgruppe: 53 %)

% Im engeren Sinne partizipationsbezogene Aspekte trauen sie sich jedoch
deutlich weniger zu, zum Beispiel die Organisation einer Schiilergruppe
(NRW: 50 %, SH: 48 %, europdische Vergleichsgruppe: 60 %).

Fazit

% Die hohe Identifikation und das (vergleichsweise) hohe politische Interesse ist
eine Ressource fiir politische Bildner*innen.

% Starker handlungsbezogene politische Selbstwirksamkeit kann durch den Ein-
bezug von lebensweltlichen Beziigen in sozialwissenschaftlichen Fachern und
durch einen Ausbau von schulischen Partizipationsmoglichkeiten gestérkt
werden.
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1.5 Biirgerideale als normativer Horizont

Welche Verhaltensweisen gute Biirger*innen auszeichnet, unterscheidet sich je
nach gesellschaftlichem und historischem Kontext und demokratietheoretischer
Perspektive. Biirgerideale konnen sich auf die private, soziale und politische Spha-
re beziehen und stirker heteronom orientiert oder autonom konzeptualisiert
werden. Biirgerideale beschreiben dabei keine konkreten personlichen Hand-
lungsabsichten, sondern generalisierte normative Vorstellungen, die bedeutsam
sind fiir die Identitéits- und Einstellungsentwicklung. Biirgerleitbilder spiegeln sich
ebenfalls in Konzepten der politischen Bildung und Demokratieerziehung und in
professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften wider.

Konventionell politisch verantwortliches Biirgerideal

% Etwa 80% der Schiiler*innen in NRW und SH finden es ziemlich oder sehr
wichtig fiir gute Biirger*innen, an jeder Bundestagswahl teilzunehmen.
Knapp 40% finden es wichtig, an politischen Diskussionen teilzunehmen,
und gut ein Viertel findet es wichtig fiir gute Biirger*innen, einer Partei bei-
zutreten.

% Demgegeniiber finden 95% der Lehrkrifte die Teilnahme an jeder Bundes-
tagswahl sehr oder ziemlich wichtig fiir ihre Schiiler*innen, um gute er-
wachsene Biirger*innen zu werden, 69 % geben dies fiir die Teilnahme an
politischen Diskussionen an, aber nur 3 % bewerten eine Parteimitgliedschaft
als sehr oder ziemlich wichtig.

« In NRW und SH messen Schiiler*innen dem konventionell politisch verant-
wortlichen Biirgerideal eine im internationalen Vergleich iiberdurchschnitt-
liche Bedeutung zu, bei Lehrkriften in NRW liegt der Skalenwert sogar eine
halbe Standardabweichung tiber dem europdischen Vergleichswert.

Sozial und global verantwortliche Biirgerideale

% 53% der Schiiler*innen in NRW und 58 % in SH finden es sehr oder ziem-
lich wichtig fiir gute Biirger*innen, an Demonstrationen gegen ein ungerecht
empfundenes Gesetz teilzunehmen, jeweils knapp 70 % finden einen umwelt-
freundlichen Lebensstil wichtig.

% Eine Teilnahme an Demonstrationen gegen ungerechte Gesetze finden dahn-
lich viele, ndmlich 55%, der Lehrkrifte sehr oder ziemlich wichtig fiir ihre
Schiiler*innen, um gute erwachsene Biirger*innen zu werden, einen umwelt-
freundlichen Lebensstil erachten mit 92 % deutlich mehr als wichtig.

% Sozial und global verantwortliche Biirgerideale werden insgesamt als sehr
wichtig erachtet, allerdings wird die Bedeutung bei Schiiler*innen wie Lehr-
kriften in den deutschen Bundeslindern deutlich geringer eingeschitzt als im
europdischen Vergleich.

Fazit

% Aus- und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte sollten die kritische Reflexion tiber
implizite Biirgerideale in Lehrplinen und Materialien anregen, ebenso die
Auseinandersetzung mit eigenen Uberzeugungen

% Die Vielfalt verschiedener legitimer Vorstellungen von guten Biirger*innen

sollten als Element der Entwicklung politischer Identititen mit den

Schiiler*innen selbst diskutiert werden.

13
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1.6 Kontexte gesellschaftlichen Pluralismus

Pluralismus bezeichnet die grundsitzlich positive Bewertung und den Schutz von
Meinungs- und Interessenvielfalt und ermoglicht die freie Willensbildung in De-
mokratien. Abwertung und affektiv aufgeladene Abgrenzung von Gruppen gefihr-
den den Pluralismus und stellen deshalb eine Herausforderung fiir Demokratien
dar. Pluralismus schiitzende Einstellungen sind Toleranz, die Ablehnung von Dis-
kriminierung sowie der Verzicht darauf, Privilegien fiir die eigene Gruppe in poli-
tischen Diskussionen und Entscheidungen zu fordern.

Toleranz

% Toleranz konkretisiert sich in ICCS in der positiven Einstellung zu gleichen
(politischen) Rechten fiir verschiedene soziale Gruppen.

% Allgemein befiirworten z.B. iiber 95% der 14-Jahrigen in NRW und SH (und
fast so viele international) gleiche politische Chancen fiir Frauen und Mén-
ner.

% Auch gegeniiber Migrant*innen zeigen 14-Jahrige in NRW und SH durch-

schnittlich eine hohe Toleranz. Fast 90 % stimmen zu, dass Migrant*innen,

die mehrere Jahre in Deutschland leben, gleiche Wahlrechte haben sollten.

Diskriminierungswahrnehmung

% Diskriminierung wird als die ungerechtfertigte Ungleichbehandlung von
Menschen aufgrund einer Gruppenzugehorigkeit bezeichnet.

% Diskriminierungswahrnehmung bezieht sich in ICCS auf das Bewusstsein
iber die Diskriminierung verschiedener Gruppe in der Gesellschaft.

% 14-Jahrige sehen die LGBTQ+ Gemeinschaft als die am stdrksten diskri-

minierte Gruppe. Aber auch in Armut lebende Menschen, Menschen mit

Migrationsgeschichte, Menschen die nicht weif sind, und Menschen mit Be-

hinderung werden von iiber 80 % der Jugendlichen als diskriminiert wahrge-

nommen.

Privilegierung von religiosen Gruppen

% Die Uberzeugung, dass sich aus der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe Vorrechte
ergeben, impliziert die Abwertung anderer Sichtweisen und Interessen. Dies
gilt fiir nationale, ethnische aber auch religiése Gruppen.

% Privilegierende Uberzeugungen kénnen als ein Frithwarnindikator fiir ein
Radikalisierungspotenzial dienen.

% 31% der Jugendlichen in NRW und 23 % in SH vertreten den privilegieren-

den Standpunkt, dass religiose Autorititen mehr Macht in der Gesellschaft

haben sollten.

Fazit

% Die Einstellungen und Wahrnehmungen der Schiiler*innen bilden einen gu-
ten Ausgangspunkt fiir die Bearbeitung des gesellschaftlichen Pluralismus im
Unterricht.

% Es bedarf eines starkeren Einsatzes und einer Weiterentwicklung von Metho-

den der politischen Bildung und einer demokratischen Schulentwicklung, die

den konstruktiven Umgang mit gesellschaftlichem Pluralismus fordern.
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1.7 Persistenz: Vertrauen, Demokratie und NotfallmaBnahmen

Demokratien sind angewiesen auf unterstiitzende Einstellungen und Werte-
haltung von (heranwachsenden) Biirger*innen. Die okologischen Krisen, die
Covid-19-Pandemie und der Krieg in der Ukraine haben die politischen Systeme
in Europa zuletzt besonders herausgefordert. Der Umgang mit gesellschaftlichen
und politischen Herausforderungen wird verandert durch populistische Strategi-
en, welche das Vertrauen in etablierte Institutionen untergraben. Es stellt sich die
Frage, inwieweit Jugendliche im Angesicht der Krisen staatliche und gesellschaftli-
che Institutionen unterstiitzen.

Ergebnisse zum Vertrauen von heranwachsenden Biirger*innen

% Schiiler*innen in NRW und SH vertrauen Institutionen allgemein starker als
die Schiiler*innen in den meisten anderen Landern. Ca. 3 von 4 Schiiler*in-
nen vertrauen beispielsweise der Bundesregierung.

% Nur weniger als die Hilfte der Schiiler*innen vertrauen Menschen im Allge-
meinen. In vielen Landern hat sich hier das Vertrauen seit 2016 deutlich ver-
ringert. Dieses Ergebnis ist auffillig und bedenklich. Der Aufbau von sozialen
Bindungen erscheint somit als wichtige Aufgabe von Schulen und der Gesell-
schaft.

% Das Vertrauen der Schiiler*innen in NRW und SH in die Bundeswehr ist be-

sonders hoch (79-81%) und hoher als das Vertrauen in das Militdr in den

meisten anderen Landern.

Einstellung zur Demokratie und zu NotfallmaBnahmen

% Mebhr als 80 % der Schiiler*innen in NRW und SH halten die Demokratie fiir
die beste Regierungsform. Dies sind deutlich mehr als im européischen Ver-
gleich (74 %).

% Jedoch glauben weniger als die Hilfte der Schiiler*innen in NRW und SH,
dass Abgeordnete die Interessen junger Menschen gut vertreten. Damit liegen
deutsche Schiiler*innen im européischen Durchschnitt.

% Jugendliche in NRW und SH unterstiitzen Regierungsmafinahmen in Notfall-
situationen (wie in einer Pandemie) starker als in den meisten anderen Lan-
dern.

% Besonders hiufig unterstiitzen sie Reisebeschrainkungen (NRW: 72%; SH:
79 %) und Schulschlieffungen (NRW: 69 %; SH: 68 %).

% Das verpflichtende Sammeln von Bewegungsinformationen oder Ausgangs-
verbote unterstiitzt hingegen weniger als die Halfte der Jugendlichen.

Fazit

% Heranwachsende Biirger*innen haben ein grundsitzlich grofles Ver-
trauen in politische Institutionen, sehen die Belange ihrer Altersgrup-
pe aber gleichzeitig als eher schlecht im Bundestag vertreten an. Schulen
konnten Schiiler*innen ermutigen, die Vertretung ihrer politischen Inte-
ressen einzufordern, und Schiiler*innen gleichzeitig die Komplexitit von In-
teressenvertretung greifbarer machen, etwa im Rahmen von Gesprichen mit
Bundestagsabgeordneten oder Parlamentsbesuchen.

% Politiker*innen konnten die Interessen junger Menschen stirker einbringen

und/oder solche Ansitze stirker kommunizieren.
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1.8 Supranationalitat und Offenheit fiir Europa

Europa sieht sich gegenwirtig mit einer Reihe komplexer Herausforderungen
konfrontiert. Der russische Angriffskrieg auf die Ukraine hat nicht nur zum Ver-
lust von Leben und geopolitischen Spannungen gefiihrt, sondern auch zu 6ko-
nomischen Auswirkungen wie dem Anstieg der Energickosten. Gleichzeitig zeigt
sich eine Zunahme der Popularitit populistischer und rechtsextremer Parteien,
die stirker auf die Nation als politische Handlungseinheit fokussieren. Inmitten
der aktuellen Herausforderungen gewinnt die Frage an Bedeutung, wie Jugend-
liche in Europa ihre Identitdt gestalten, ihre Ansichten zur Europdischen Union
formen und welches Verstindnis sie fiir europdische Institutionen und Politik ent-
wickeln.

Ergebnisse zur europdischen Identitdt

% Schiiler*innen in NRW und SH zeigen im internationalen Vergleich eine
schwicher ausgeprégte Identifikation mit Europa

% Nichtsdestoweniger sehen sich mehr als 89 % der Schiiler*innen in NRW und
SH als Europder*innen.

% Die Identifikation mit Europa ist in elf von zwo6lf Bildungssystemen, die an

ICCS 2016 und 2022 teilgenommen haben, gestiegen.

Einstellung zur Europdischen Union, Arbeitnehmerfreiziigigkeit und europdischen
Zusammenarbeit

% Mehr als 80 % der Schiiler*innen in NRW und SH bewerten das Vorhanden-
sein gemeinsamer Regeln und Gesetze in der EU und die Bedeutung der EU
fiir die Wirtschaft positiv.

*» Mehr als 94% der Schiiler*innen in NRW und SH befiirworten, dass Men-
schen tberall in Europa arbeiten diirfen, und schitzen die wirtschaftlichen
Vorteile der Arbeitnehmerfreiziigigkeit.

% Uber 90% der Schiiler*innen in NRW befiirworten, dass Bildungsabschliis-
se europaweit anerkannt werden und dass es gemeinsame européische Regeln
zur Bekdmpfung von Terrorismus gibt. Die niedrigste Zustimmungsrate er-
hilt die Aussage zur Griindung einer gemeinsamen européischen Armee.

Erwartungen an die europiiische Zukunft

% Schiiler*innen in NRW und SH sind hinsichtlich der Zukunftserwartungen
skeptischer als ihre europdischen Altergenoss*innen. Nur ein Drittel glaubt
an zukiinftigen Frieden in Europa.

% In den meisten europdischen Bildungssystemen, einschliefllich NRW und SH,
gehen mehr als 60% der Schiiler*innen davon aus, dass es in Zukunft ver-
starkte okonomische Unterschiede zwischen den Landern sowie mehr Armut
und Arbeitslosigkeit geben wird.

Fazit

R/

% Eine stirkere und frithere Verankerung von Europa bezogenen Lehrinhalten
an Schulen ist moglich und sinnvoll. Dies bedarf einer gezielten Vorbereitung
von Lehrkriften, um diese Inhalte zu unterrichten, um die Identifikation der
Schiiler*innen mit Europa zu stirken.
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1.9 Nachhaltigkeit als Gegenstand politischer Bildung

Das Konzept Nachhaltigkeit thematisiert die Erfiillung der Bediirfnisse gegen-
wirtiger Generationen, ohne dabei die Chancen kiinftiger Generationen auf Be-
diirfnisbefriedigung einzuschrianken. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
strebt danach, Kompetenzen zu vermitteln, die es den Lernenden ermdglichen,
ihr eigenes Verhalten zu reflektieren und die zukiinftigen Auswirkungen von heu-
tigen Verhaltensweisen zu beriicksichtigen.

Zukunftsbedrohungen aus der Sicht von 14-Jihrigen

®

% Okologische Bedrohungsszenarien werden von der Mehrheit der Schiiler*in-
nen in fast allen teilnehmenden Bildungssystemen als grofle Bedrohung
wahrgenommen. In NRW und SH sind es, wie in fast allen Landern, min-
destens drei Viertel der Schiiler*innen, die Umweltverschmutzung als gro-
e Bedrohung fiir die Zukunft der Erde benennen. Vergleichbar oft wird der
Klimawandel als Bedrohung eingeschitzt.

% Hinsichtlich weiterer Bedrohungsszenarien ergeben sich deutliche Un-

terschiede: Krieg und bewaffnete Konflikte werden von Jugendlichen in

Deutschland im europiischen Vergleich hiufiger als grofle Bedrohung be-

schrieben, globale Finanzkrisen seltener.

Einstellungen zur Verantwortung fiir nachhaltige Entwicklung

% Etwa vier von fiinf Jugendlichen in NRW, SH und international sehen sowohl
eine individuelle Verantwortung als auch eine Verantwortung von Regierun-
gen fiir Umweltschutz und nachhaltige Entwicklung.

% Dies bedeutet, dass Verantwortung bei allen Akteuren gesehen wird. Es ist

keine Verschiebung von Verantwortung alleinig auf politische oder individu-

elle Akteure zu erkennen.

Nachhaltiges Handeln von Jugendlichen und durch Schulen

% Ein deutlicher Anteil der Jugendlichen in NRW und SH praktiziert umwelt-
bewusstes Verhalten: Etwa die Halfte bevorzugt umweltfreundliche oder recy-
celte Produkte, iiber 50 % haben ihren Wasserverbrauch reduziert, rund 60 %
vermeiden Plastikverpackungen und etwa 73 % haben weniger Lebensmittel
verschwendet. In den meisten Fallen entspricht dies den Durchschnittswerten
der européischen Jugendlichen.

% 83 % der Schulleitungen in der Vergleichsgruppe Europa geben an, dass Miill-

trennung haufiger als in geringem Umfang stattfindet, wiahrend dies in NRW

nur etwa 70 % angeben. Energiesparmafinahmen werden in der Vergleichs-
gruppe Europa in mittlerem / grofiem Umfang von 81 % der Schulleitungen
berichtet; in NRW sind es mit ca. 63 % deutlich weniger.

Fazit

% Insgesamt bleibt die Umsetzung von Nachhaltigkeitsmafinahmen in Schu-
len NRWs unterdurchschnittlich, wohingegen Schulen in SH sich nédher an
den europdischen Vergleichswerten bewegen. Ein whole school approach, der
Schulen als zentralen Ort einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung begreift,
wird bislang nur in Teilen umgesetzt.
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1.10 Politische Partizipationsbereitschaft

Junge Menschen koénnen sich vielfiltig politisch engagieren, sowohl innerhalb als
auch auflerhalb des traditionellen institutionellen Rahmens. Alternative Partizipa-
tionsformen, wie Demonstrationen oder politischer Konsum, haben fiir sie eine
hohe Bedeutung. ICCS 2022 untersucht die Bereitschaft Jugendlicher zur wahl-
bezogenen, institutionenbezogenen, problembezogenen und zivil ungehorsamen
Partizipation, um potenzielle zukiinftige politische Handlungen zu erfassen.

Politische Partizipationsbereitschaft im europdischen Vergleich

Insbesondere in NRW wollen Schiiler*innen im européischen Vergleich selte-
ner an der Wahl zum nationalen Parlament teilnehmen. Die Bereitschaft zur
Teilnahme an kommunalen Wahlen ist sowohl in NRW als auch in SH deut-
lich unterdurchschnittlich ausgepragt.

Die Mitwirkung in politischen Parteien ist fiir jede*n fiinfte*n Jugendliche*n
in NRW und SH vorstellbar. Insgesamt liegen Jugendliche in Deutschland
hier ndher am europiischen Durchschnitt.

Bei der Bereitschaft zur Teilnahme an einer friedlichen Demonstration zeigt
sich ein differenziertes Bild: In NRW ist sie etwas seltener als im europdi-
schen Durchschnitt; in SH hingegen deutlich hiufiger.

Die Bereitschaft zu zivilem Ungehorsam ist in NRW und SH geringer als im
europdischen Vergleich. Am ehesten erscheint die Teilnahme an einem Schul-
streik als zivil ungehorsame Protestform vorstellbar.

Partizipationsbereitschaft im Kontext von Migration

Jugendliche in NRW und SH, bei denen mindestens ein Elternteil in Deutsch-
land geboren ist, sind haufiger zu wahlbezogener Partizipation bereit als Ju-
gendliche im selben Bundesland, bei denen beide Elternteile oder sie selbst
im Ausland geboren sind.

Schiiler*innen, die selbst zugewandert sind und fiir ihre Eltern dieselbe An-
gabe machen, liegen erwartungsgemifd signifikant unter dem Landesdurch-
schnitt fiir die wahlbezogene Partizipationsbereitschaft, weisen aber neben
einer signifikant hoheren zivil ungehorsamen Partizipationsbereitschaft auch
einen deutlich tiberdurchschnittlichen Wert bei der institutionenbezogenen
Partizipationsbereitschaft auf. Dieses Muster zeigt sich sowohl in NRW als
auch in SH.

Fazit

Es zeigt sich insgesamt ein hoher Bedarf, mit Jugendlichen verschiedene For-
men von Mitwirkung im demokratischen System zu thematisieren.
Insbesondere die Uberdurchschnittliche Bereitschaft von Schiiler*innen der
ersten Zuwanderergeneration zu institutionenbezogener Partizipation bietet
eine Integrationschance in politische Willensbildungsstrukturen.

Die Betonung der Interessenorientierung in der politischen Bildung ist we-
sentlich. Die politischen Interessen von Heranwachsenden miissen dazu so-
wohl in Bezug auf ihre zukiinftige als auch ihre gegenwirtige Rolle als
Biirger*innen einer Demokratie anerkannt werden.
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1.11 Vorgegebene und umgesetzte Lehrplane

Lehrpldne sind der Versuch, Inhalte und Ziele des Unterrichtsgeschehens auf Ebe-
ne des Bildungssystems zu vereinheitlichen. Sie konstituieren das intendierte Cur-
riculum, das mittels repriasentativ demokratischer Institutionen legitimiert ist. Die
Umsetzung von Lehrpldnen, im Sinne des implementierten Curriculums, kann
sich davon unterscheiden. Dabei ist besonders interessant, welche Inhalte mehr
und welche weniger in Lerngelegenheiten fiir Schiiler*innen iberfithrt werden.
Das Kapitel verfolgt zwei Fragen: 1. Inwiefern entsprechen die offiziellen Lehrpla-
ne den Inhalten von ICCS? 2. Inwiefern werden ausgewiéhlte Lehrplaninhalte bis
Jahrgangsstufe 8 umgesetzt?

Passung von Lehrpldnen zu ICCS

R/

% Der Abgleich von Inhalten in ICCS mit Lehrplaninhalten erweist sich als me-
thodisch schwierig, weil Lehrpldne und Stundenkontingente jeweils fiir meh-
rere Jahre angegeben sind. So ldsst sich nicht ermitteln, wieviel Unterricht
und welche Inhalte bis zum Ende von Jahrgang 8 erwartet werden diirfen, es
lisst sich nur eine prinzipiell mogliche Thematisierung priifen.

% In diesem Sinne zeigt sich eine weitgehende Passung; nur wenige Inhalte in

ICCS lassen sich nicht in Lehrplianen beider Bundeslinder verorten (Identi-

fikation mit dem Land der Befragung, Identifikation mit Europa, Verhdltnis

von Religion zu Gesellschaft und Staat, Diversitit).

Umsetzung von ausgewdhlten Lehrpldnen

% Es zeigen sich sowohl international als auch zwischen den beiden deutschen
Bundesldndern auffillige Unterschiede in den von Schiiler*innen wahrge-
nommenen Lerngelegenheiten.

% Eine Analyse nach Dimensionen des Politischen erlaubt eine allgemeine

Trend-Aussage: Am haufigsten wird die Thematisierung von generischen

Kompetenzen berichtet, die in vielen Lebensbereichen relevant sind (poli-

tics im weitesten Sinne). Sodann folgen Lerngelegenheiten zu politischen In-

haltsfeldern, denen eine hohe gesellschaftliche Relevanz beigemessen wird

(policies). Deutlich seltener werden Lerngelegenheiten in Bezug auf ein Ver-

stindnis politischer Institutionen (polity) und Handlungskompetenzen in Be-

zug auf (institutionelle) politische Entscheidungsprozesse (politics im engeren

Sinne) berichtet.

Fazit

0,

¢ DPolitisch bildnerischer Fachunterricht, der zentrale politische Inhalte und Fi-
higkeiten adressiert, ist bis zur 8. Jahrgangsstufe moglich, kann aber gleich-
zeitig nicht als in der Breite gesichert umgesetzt gelten.

% Nicht zuletzt die beobachteten Unterschiede zwischen den Schulformen wer-

fen Fragen auf, wie die Forderung miindiger politischer Teilhabe fiir alle

Schiiler*innen erreicht werden kann.
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1.12 Digitalisierung als unzureichend ausgeschopfte Chance

Digitalisierung stellt Gesellschaft und Politik vor vielfiltige Herausforderungen,
welche die Notwendigkeit einer fortlaufenden kritischen Reflexion iiber die Aus-
wirkungen des digitalen Wandels auf das gesellschaftliche Zusammenleben und
politische Handeln erfordern. Bildungseinrichtungen wie Schulen spielen eine
entscheidende Rolle als Akteure bei der Vermittlung digitaler Kompetenzen fiir
die demokratische Teilnahme.

Digitale Mediennutzung Jugendlicher in Bezug auf politische und soziale Fragen

% Etwa die Hilfte der Schiller*innen in NRW und SH nutzt das Fernsehen
mindestens einmal wochentlich als Informationsquelle. (Online-)Zeitungen
werden hingegen nur von etwa einem Fiinftel der Schiiler*innen zur Infor-
mationsbeschaffung genutzt.

% Digitale Medien werden von Schiiler*innen nur selten zur politischen und
sozialen Beteiligung genutzt.

% Das Suchen im Internet und das Liken von politischen Beitrigen bilden hau-
figere Interaktionsformen als solche, die eine Textproduktion verlangen.

Angebote digitaler (politischer) Bildung fiir Jugendliche durch Lehrkrifte

% Lehrkrifte in NRW berichten im Vergleich zu internationalen Ergebnissen
besonders selten, digitale Technologien in den Unterricht einzubinden.

% Etwa 39% der Lehrkrifte in NRW fithren zur digitalen Demokratiebildung
mindestens einmal monatlich Aktivititen zur Informations- und Datenkom-
petenz durch.

% Nur etwa 8% der Lehrkrifte in NRW fithren mindestens einmal im Monat

Angebote zur Unterstiitzung von Online-Diskussionen zu politischen oder

sozialen Fragen durch.

Fortbildungsangebote auf institutioneller Ebene

% In NRW und SH werden auf institutioneller Ebene deutlich weniger Fortbil-
dungsangebote fiir Lehrkrifte und Schiiler*innen angeboten als in der Mehr-
zahl der Vergleichsldnder.

% Fortbildungsangebote zu digitalen politischen Aktivititen sind sowohl im eu-
ropéischen Vergleich (etwa 31 %) als auch in NRW (etwa 10 %) und SH (etwa
8%) am seltensten.

Fazit

% Herausforderungen, die die Digitalisierung fiir die digitale (politische) Bil-
dung mitbringt, betreffen Schiiler*innen, Lehrkrifte und die Institution Schu-
le.

% Die Interaktion mit politischen und sozialen Themen sowie die Teilhabe an
digitalen Diskursen bilden ein Potenzial fiir die politische Bildung, das bis-
lang kaum genutzt wird.
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1.13 Unterrichtsplanung, Methodik und Leistungshewertung durch
Lehrkrafte

Der schulische Unterricht steht angesichts unvorhersehbarer Ereignisse, wie Pan-
demien, Kriege und politischer Debatten, vor Herausforderungen. Der verstark-
te Einsatz von Distanzunterricht hat neue Anforderungen und Méglichkeiten
fir Schiiler*innen und Lehrkrifte in Bezug auf die Unterrichtsplanung aufge-
zeigt. Die gezielte Ausrichtung des Unterrichts spielt eine zentrale Rolle bei der
Forderung politischer Kompetenzen und der demokratischen Entwicklung der
Schiiler*innen, um sie auf eine aktive Rolle in der Demokratie vorzubereiten. Ein
besonderes Augenmerk liegt in diesem Kapitel auf den Praferenzen von Lehrkrif-
ten in sozialwissenschaftlichen Fiachern bei der Gestaltung von Lehr-Lernumge-
bungen.

Lehr-Lernquellen und Materialien zur Unterrichtsplanung

«  87% der Lehrkrifte in NRW nutzen Schulbiicher und 85 % Lehrpline fiir ihre
Unterrichtsplanung in politischer Bildung und Demokratieerziehung.

s In NRW werden Originaldokumente von NGOs, Parteien, Verbanden und
Wissenschaft nur von 42 % haufiger als in geringem Ausmafd genutzt.

Lehr-Lernmethoden und Aktivitdten im Unterricht

% 77% der Lehrkrifte in NRW und 75% der Lehrkrifte im europdischen Ver-
gleich geben an, dass Schiiler*innen (sehr) oft in ihrem Unterricht aktuelle
Probleme diskutieren.

% Bei 54% der Lehrkrifte in NRW suchen und analysieren Schiiler*innen
(sehr) oft Informationen aus dem Internet im Unterricht.

% Lehrkrifte an Gymnasien nutzen insbesondere digital gestiitzte Lernumge-
bungen.

% Lehrkrifte mit fachspezifischer Lehrbefihigung lassen mehr Schiilerthemen-
wiinsche im Unterricht zu als ihre fachfremden Kolleg*innen.

Leistungsbewertung aus Lehrkaftperspektive

% Nur 17% der Lehrkrifte in NRW bewerten die Leistungen ihrer Schiiler*in-
nen (sehr) oft anhand schriftlicher Aufsitze.

% Uber 55% der Lehrkrifte in NRW nutzen (sehr) oft die Beobachtung als Me-
thode, um die Leistungen ihrer Schiiler*innen zu bewerten.

% Weibliche Lehrkrifte in NRW geben héufiger an, Schiilerselbsteinschitzungen
als Bewertungsmethode von Schiiler*innen zu nutzen, als mannliche Lehr-
krifte (44 % vs. 33 %).

% Fachspezifisch ausgebildete Lehrkrifte in NRW nutzen haufiger Beobachtung,
um die Leistungen von Schiiler*innen zu bewerten.

Fazit

% Die Integration digitaler Medien in einer schulbuchgeprigten Lehrkultur
stellt eine komplexe Herausforderung dar, sie erfordert sowohl technologische
Anpassungen als auch einen grundlegenden Wandel in den Lehransdtzen.

% Es zeigt sich deutlich, dass einschlagig ausgebildete Fachlehrkrifte eher bereit

sind, den Unterricht interaktiv und diskursiv zu fithren.
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1.14 Fachinhalte als Gegenstand von Ausbildung, Selbstwirksamkeit

und Unterricht

Das Kapitel bezieht sich auf ein gemeinsames Set von Themen der politischen
Bildung und Demokratieerziehung und fragt danach, (1) inwieweit die The-
men in der Aus- und Weiterbildung représentiert sind, (2) inwiefern Lehrkraf-
te Selbstwirksamkeit zu diesen Themen aufbauen konnten und (3) inwieweit den
Schiiler*innen Lerngelegenheiten zu den Themen im aktuellen Schuljahr offeriert
wurden.

Fachbezogene Inhalte in der Lehrkrdftebildung

Facheriibergreifende Themen wurden von den befragten Lehrkréften in NRW
signifikant haufiger in der Lehrerbildung rezipiert als fachspezifische.

Mit Ausnahme des Themas ,Konfliktlosung“ wurden alle prasentierten The-
men in den europdischen Vergleichslindern von Lehrkriften signifikant hiu-
figer als Inhalte der Lehrkriftebildung benannt als in NRW.

Fachbezogene Selbstwirksamkeit von Lehrkrdften

R/
0’0

Lediglich beim Thema ,Konfliktlosung“ zeigen die befragten Lehrkrifte in
NRW eine signifikant hohere Selbstwirksamkeit als die europdische Ver-
gleichsgruppe.
Besonders deutlich unter dem Vergleichswert liegt in NRW die Selbstwirk-
samkeitseinschitzung fiir Vermittlung von Themen mit Bezug zu politischen
Institutionen.

Implementierung von Ausbildungsthemen im Unterricht

Themen, die in der Lehrkriftebildung von den Lehrkriften in NRW weniger
rezipiert werden konnten/wurden, werden auch seltener als Themen des Un-
terrichts benannt.

Dies gilt nicht fiir Themen, die aktuell in der Gesellschaft stark diskutiert
werden.

Fazit

Angebote der Lehrkriftebildung sollten auch als inhaltliches Steuerungsinst-
rument fir die Starkung von Unterrichtsinhalten genutzt werden.

Kurzfristig sollten Weiterbildungen zu aktuellen Themen aufgebaut werden,
die in dieser Form noch nicht fiir die Ausbildung relevant sein konnten und
zu denen nur relativ wenig Selbstwirksamkeit vorliegt (z. B. Migration).

Die Erstellung eines fachbezogenen Kerncurriculums fiir die Lehrkriftebil-
dung kénnte langfristig zu einer besseren Abdeckung von institutionenbezo-
genen Lerngelegenheiten im Unterricht beitragen.
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1.15 Gestaltung von Kontroversitat im Unterricht

Kontroversitit im Unterricht kann sowohl als grundlegendes Prinzip politi-
scher Bildung als auch als besondere Herausforderung betrachtet werden. Zu-
gleich erwachsen durch die Gestaltung von Kontroversitit in Lehr-Lernprozessen
besondere professionelle Herausforderungen an Lehrkrifte. Die zunehmende Po-
larisierung politischer Diskurse riickt auch die Frage der Gestaltung von Kontro-
versitdt im Unterricht stirker in den Fokus.

Kontroversitdt im Unterricht aus Perspektive der Schiiler*innen / offenes
Unterrichtsklima

% 77% der Schiiler*innen in NRW und SH fiihlen sich manchmal oder oft er-
mutigt, sich selbst eine Meinung zu bilden, wenn im Unterricht soziale und
politische Themen besprochen werden; 73 % in NRW und 69 % in SH fiihlen
sich manchmal oder oft ermutigt, ihre Meinung auch deutlich zu machen.

% Im internationalen Vergleich mit Abstand am hiufigsten berichten
Schiiler*innen in NRW und SH, dass sie aktuelle politische Ereignisse zur
Diskussion bringen. Der Anteil liegt nochmal deutlich hoher als der fiir
NRW in ICCS 2016.

% Im Vergleich der Schulformen wird erkennbar, dass Schiiler*innen an Gym-
nasien in NRW und SH das Unterrichtsklima deutlich offener und diskursi-
ver wahrnehmen als Schiiler*innen anderer Schulformen. Besonders grof} ist
die Differenz in Bezug auf die Forderung des Eingehens auf Gegenargumente
in Unterrichtsdiskussionen.

liberzeugungen zur Gestaltung von Kontroversitdt im Unterricht bei Lehrkriften

% In Orientierung an Hess konnen vier typische Formen unterschieden werden,
wie Lehrkrifte mit kontroversen Inhalten im Unterricht umgehen: Die Balan-
cierung verschiedener Positionen, die Privilegierung einer Position, die Ver-
meidung kontroverser Themen sowie die Leugnung des kontroversen Gehalts
eines Themas.

% Aussagen, die auf die explizite Vermeidung ganzer Themen zielen, erfahren
nur von einer kleinen Minderheit der Lehrkrafte Zustimmung. Aussagen, die
auf eine Balancierung bei der Behandlung kontroverser Themen zielen, wer-
den von einer breiten Mehrheit geteilt.

% Etwa ein Finftel der Lehrkrifte befiirwortet, auch Positionen, die auflerhalb

des Grundgesetzes liegen, gleichberechtigt im Unterricht zu behandeln.

Fazit

s Die Hinweise auf schulformspezifische differenzielle Entwicklungskontexte,
nach denen Schiiler*innen an Gymnasien durch eine diskursivere Gestaltung
des Unterrichts privilegiert sind, unterstreichen die Relevanz der (Weiter-)
Entwicklung fachdidaktischer Konzepte und deren wissenschaftliche Erpro-
bung jenseits gymnasialer Kontexte.

% Moglichkeiten einer kompetenzorientierten kontroversen Gestaltung von Un-

terricht und die demokratisch normative Gebundenheit des Kontroversitats-

gebots bediirfen einer expliziteren Adressierung in der fachbezogenen und
fachiibergreifenden Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften.
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1.16 Schulische Sozialbeziehungen — das Ideal des Respekts

Die Schule ist ein Ort, an dem Schiiler*innen lernen, symmetrische Beziehungen
zu Gleichaltrigen und asymmetrische Beziehungen zu Lehrkriften auszugestalten.
Fir das Zusammenleben in Gemeinschaften ist die Entwicklung von gegenseiti-
gem Respekt in allen Beziehungskonstellationen notwendig. Schule kann so den
Aufbau von Sozialkapital von Heranwachsenden und der Gesellschaft unterstiit-

zen.

Beziehungen der Schiiler*innen untereinander

Etwa drei Viertel der Schiilerfinnen in NRW und SH stimmen zu, dass
Schiiler*innen gut miteinander auskommen, etwa sechs von zehn Schiiler*in-
nen finden, dass Schiiler*innen einander mit Respekt behandeln.

Die Einschitzung der Lehrkrifte ist noch etwas positiver: Neun von zehn
Lehrkrifte in NRW gehen davon aus, dass alle oder die meisten Schiiler*in-
nen gut miteinander auskommen, und acht von zehn glauben, dass Schii-
ler*innen einander respektieren.

Beziehungen von Schiiler*innen und Lehrkrdften

Etwa acht von zehn Schiller*innen in SH fiihlen sich von Lehrkriften fair be-
handelt.

Héufiger als in der européischen Vergleichsgruppe (75 %) gehen Schiiler*in-
nen in NRW (79%) und SH (82%) davon aus, dass Lehrkrifte an ihrem
Wohlbefinden interessiert sind.

In SH stimmen Schiiler*innen noch eher als in NRW zu, dass die meisten
Schiiler*innen mit den meisten Lehrkriften gut auskommen (NRW: 70 %, SH:
75 %).

Diskriminierungserleben

Ca. ein Viertel der Schiiler*innen berichtet, von Mitschiler*innen oder Lehr-
kraften an der Schule diskriminiert worden zu sein. Dabei wird héufiger an-
gegeben, dass die Diskriminierung von Mitschiiler*innen ausgeht als von
Lehrkriften.

Schiiler*innen berichten besonders hédufig Diskriminierung aufgrund ihres
Aussehens, Rassismus und ihrer ethnischen Herkunft.

Fazit

Die meisten Schiiler*innen erleben gute und unterstiitzende Beziehungen mit
Mitschiiler*innen.

Eine bedeutsame Minderheit berichtet jedoch von negativen Erlebnissen und
Diskriminierung.

Lehrkrifte schitzen die soziale Lage an der Schule deutlich positiver ein als
Schiiler*innen; eventuell bemerken sie einige Probleme nicht.

Schulen konnen Schiiler*innen und Lehrkrifte besser darauf vorbereiten, un-
faires und diskriminierendes Verhalten zu erkennen und zu benennen.
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1.17 Partizipation in der Schule

Schulen haben vielfiltige Moglichkeiten, Schiiler*innen in Entscheidungsprozes-
sen zu beteiligen, etwa im Rahmen gesetzlich vorgesehener Partizipationsmodi,
projektbezogen oder einzelschulisch. Eine partizipative Gestaltung von Schule ist
vor dem Hintergrund rechtlicher, demokratiepadagogischer, motivationspsycholo-
gischer und gesellschaftspolitischer Begriindungslinien relevant. ICCS 2022 unter-
sucht verschiedene Aspekte schulischer Partizipation aus Sicht von Schiiler*innen
und Lehrkriften.

Schulische Partizipation aus Sicht der Schiiler*innen

®,

% Schiiler*innen in NRW und SH berichten im europiischen Vergleich iiber-
durchschnittlich haufig tiber eine Beteiligung, z. B. bei der Wahl von Klassen-
sprecher*innen und Schiilervertreter*innen. Allerdings wird iiber Wahlen
hinausgehende Partizipationserfahrung nur von einer Minderheit gemacht:
Bei projektbezogenen und diskursiven Aktivititen geben deutlich weniger als
20% der Schiiler*innen an, dies im letzten Jahr erlebt zu haben.

% Bei organisierten Debatten und Umweltschutzaktionen bleiben Beteiligungs-
erfahrungen hinter dem europdischen Durchschnitt zuriick; hier steht eine
hohe Bereitschaft zur Partizipation einer deutlich selteneren tatsdchlichen Be-
teiligung gegeniiber.

% Institutionalisierte und diskursbezogene Partizipationserfahrungen berichten

Schiiler*innen an Gymnasien hiufiger als an anderen Schulformen.

Beteiligung von Schiiler*innen aus Perspektive der Lehrkrifte

% Lehrkrifte in NRW sehen Schiiler*innen im européischen Vergleich seltener
an der Gestaltung von Unterrichtsinhalten und -methoden beteiligt, obwohl
solche Beteiligungen unter motivationaler Perspektive relevant sind.

% Eine Ausnahme bildet Beteiligung an der Aufstellung von Klassenregeln, die

in NRW iiberdurchschnittlich ist. Hier bleibt jedoch unklar, inwieweit die-

se Art der Beteiligung geeignet ist, die individuelle Selbstbestimmung von

Schiiler*innen anzuerkennen.

Fazit

% Verfahren der Beteiligung in NRW und SH sind entsprechend den gesetzli-
chen Regelungen umzusetzen. Dies impliziert, dass Schiiler*innen auch ohne
Mandat Einflussmoglichkeiten und Ansprechpersonen kennen.

% Schiiler*innen konnten zudem aktiv in Erprobungsraume eingebunden wer-
den, die partizipative Praxis erméglichen. Eine niedrigschwellige Einbindung
muss dabei nicht im simulativen oder spielerischen Raum verbleiben, son-
dern kann eine Vorstufe zu starkerer institutioneller Beteiligung sein. Auch
eine hdufigere Teilnahme an organisierten Debatten und schulweiten Ent-
scheidungen, die in NRW und SH nur selten berichtet wird, konnte hier ein
wertvoller Baustein sein.

% Die Ergebnisse verweisen weiter auf einen strukturellen Entwicklungsbedarf.

Dies betrifft zum einen die Notwendigkeit einer stirkeren Beriicksichtigung

partizipativer Schul- und Unterrichtsgestaltung in den verschiedenen Phasen

der Lehrpersonenbildung und insbesondere auch in der Professionalisierung
von Schulleitungen.

Bildnachweis S. 7:
Fotogruppe Die Vier, Der Aufzug 2, aus der Serie: Die Vier und der Aufzug, Deutscher Ju-
gendfotopreis 2011/DHM
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Kapitel 2
Einleitung

Hermann Josef Abs, Katrin Hahn-Laudenberg, Daniel Deimel & Johanna F. Ziemes

2.1 Herausforderungen von politischer Bildung und
Demokratieerziehung in der Gegenwart

Wenn Krisen definiert werden als ,breite offentliche Wahrnehmung bedrohli-
cher gesellschaftlicher Herausforderungen, die unmittelbare grundlegende Ent-
scheidungen und Verdnderungen zu ihrer Losung verlangen (Bosch et al., 2020,
S. 5), trigt unsere Gegenwart wohl zu Recht das Attribut der Polykrise. Eine sol-
che Wahrnehmung konnte zu dem Schluss fithren, dass es derzeit Dringenderes
gibt als politische Bildung und Demokratieerziehung und in der Tat ist es ja so,
dass durch Bildung kein unmittelbarer Effekt zur Losung der Krisen erzielt wird,
die wir im Alltag spiiren und die uns tagtéglich in den Nachrichten begegnen.

Als von Mairz bis Juni 2022 die Tests und Befragungen zu ICCS an 229 Schu-
len in Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein durchgefithrt wurden, wa-
ren noch letzte Pandemiemafinahmen in Kraft und es bestand Unsicherheit, wie
Covid-19 weiter verlaufen wiirde. Der russische Angriffskrieg auf die Ukraine
hatte unmittelbar vor der Erhebungsphase begonnen und erzeugte erstmals seit
Generationen in Deutschland eine Unsicherheit tiber die Bestdndigkeit des Frie-
dens in Europa. Auch brachte der Krieg sehr schnell eine neue Gruppe von ge-
flichteten Schiiller*innen in die Schulen. Migration und das Zusammenleben von
Schiiler*innen unterschiedlicher Herkunft in deutschen Schulen wurde erneut
zum Thema. Schliellich war wahrend der Erhebung die 6kologische Krise nicht
nur medial, sondern auch iiber Schiilerbewegungen wie Fridays for Future in den
Schulen prisent.

Wenn fast zwei Jahre nach Erhebungsbeginn der Berichtsband zu ICCS 2022
erscheint, ist zwar die Pandemie in den Schulen etwas aus dem Blickfeld geriickt,
dafiir zeigen sich die 6kologischen Krisen nochmals deutlicher. Neben dem Krieg
in der Ukraine hat auch der Krieg in Israel und Paldstina eine hohe Prisenz in
den Schulen. Antisemitismus, Antiislamismus und Rassismus gefdhrden sicher ge-
dachte Errungenschaften menschenrechtlicher Anerkennung. Fragen inklusiver
Gestaltung von Schule mit Schiiler*innen aus unterschiedlichen 6konomischen
Kontexten, Nationen, Religionen und Uberzeugungswelten werden nochmals
drangender, wihrend die Pushfaktoren zur Migration nach Europa sich fiir vie-
le Menschen weltweit verstarken. Zusatzliche Verunsicherung zeichnet sich durch
eine aufkommende Krise der verlasslichen Wahrnehmung ab angesichts des Po-
tenzials kiinstlicher Intelligenzen, nahezu perfekte Tduschungen zu erzeugen und
zielgerichtet zu verbreiten.

Dieser kurze Abriss sollte verdeutlichen, dass die Polykrise der Gegenwart
auch in schulischen Lebenswelten angekommen ist. Bestehende Konzepte zu
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hindernis

Schule und Bildung, mit denen wir selbstverstindlich arbeiten, erweisen sich zu-
nehmend als briichig, so dass sogar die Frage umstritten ist, die wir uns in der
Polykrise stellen sollten. A: Wie ist eine Subjektivierung — im Sinne einer auf Au-
tonomie zielenden Personlichkeitsbildung — noch méglich, wenn die Individuen
sich primér als Angehorige von bestimmten Gruppen identifizieren und ihre In-
teressen aus der Gruppenzugehorigkeit ableiten? Oder B: Wie konnen Angehorige
von verschiedenen Gruppen darin unterstiitzt werden, ihre jeweiligen Zugehorig-
keiten zu erkunden und in ihrer politischen Interessensbildung zu beriicksichti-
gen? Oder C: Wie kann Schule ihre Integrationsfunktion kiinftig erfiillen, wenn
die bisherige Funktionserfiillung eine Gesellschaft mit erzeugt hat, die die Poly-
krise mehr verursacht als verhindert hat?

Im Arbeitsfeld der politischen Bildung und Demokratieerziehung werden nicht
nur globale Krisen spiirbar, sondern auch eine Krise der Demokratie (Schifer &
Ziirn, 2021). Demokratische politische Systeme sollen den Bedarf nach Entschei-
dung und Veridnderung in Losungen iiberfiithren, die gleichzeitig Problembewil-
tigung (Transformation) und breite Zustimmung (soziale Kohésion) erbringen.
Bedrohung, Dringlichkeit und Unsicherheit mit Blick auf Bewiltigungsmoglich-
keiten als Merkmale von Krisen fordern hier eingespielte demokratische Ent-
scheidungsverfahren heraus. Schifer und Ziirn (2021, S. 204ff.) diskutieren, wie
Problembewiltigung und soziale Kohdsion unter den Bedingungen der Gegen-
wart gelingen kann, und argumentieren z.B. fiir (1) neue Ansitze der Demo-
kratisierung, etwa durch Biirgerbeteiligung bei der Umsetzung von offentlichen
Projekten, (2) eine Politik des sozialen Ausgleichs in Veranderungen, (3) politi-
sche Reformen, die zu einer stirkeren Reprisentation unterschiedlicher Bevolke-
rungsgruppen in der Demokratie beitragen, (4) neue Mafinahmen zur Herstellung
von Offentlichkeit im Vorfeld von politischen Entscheidungen und neue zur Kon-
trolle der Exekutive, (5) neue Rekrutierungsverfahren fiir Parteien. Bei samtlichen
dieser Mafinahmen kann die politische Bildung eine Rolle spielen, die je nach
Ansatz, eher offen vorbereitend (z.B. durch Simulationen) oder stellvertretend ak-
tivistisch (z. B. protestbegleitend) ausgerichtet sein kann.

Als grofite Gefahr fiir eine nachhaltige Transformation wird bei Schifer und
Ziirn (2021) der autoritdre Populismus herausgearbeitet. Die Versuchung fiir poli-
tische Akteure ist grof3, im Wettbewerb um Positionen jeweils einen Teil des Kri-
senspektrums abzublenden und Themen in den Vordergrund zu riicken, die den
Zusammenbhalt einer zu privilegierenden Gruppe iiber den Ausschluss von ande-
ren organisieren. Populismus negiert vielfdltige Kausalititen und das eigene Invol-
viert-Sein in Krisen und schafft eine rhetorische Monothematik der Ursachen und
Verantwortungszuschreibung an als anders gedachte Gruppen. Populistische Ak-
teure konstruieren Narrative einer ,eigenen Gruppe®, die durch eine nationale, re-
ligiose oder Klassenidentitit gekennzeichnet ist und die gleichzeitig viele hybride
Identitidten vernachlissigt, die fiir einen wachsenden Teil der Bevolkerung Reali-
tat sind (Blihdorn & Butzlaff, 2019). Fiir diese ,eigene Gruppe® soll dann Zusam-
menhalt organisiert werden, indem die anderen exkludiert werden. Die politische
Strategie des Populismus ist somit charakterisiert durch einfache Aussagen, die
dem Bediirfnis nach Eindeutigkeit — nicht nur bei Jugendlichen - entgegenkom-
men. Dzur und Hendricks (2018) unterscheiden zwischen ,,diinnem® Populismus,
bei dem einzelne Politiker*innen aus einem breiten Parteienspektrum gelegentlich
populistisch argumentieren, und ,,dickem* Populismus, der durch den Aufbau von
Organisationsstrukturen gekennzeichnet ist, die ausschliefllich die Interessen ei-
ner Gruppe vertreten und die Demokratie gefihrden.



Wenn die These stimmt, dass die Herausforderung, in einer globalen Polykrise,
Transformation und soziale Kohdsion zu organisieren, die Krise der demokrati-
schen Systeme verschérft hat, ist es nur konsequent, dass in diesem Zusammen-
hang auch der Raum fiir politische Bildung und Demokratieerziehung innerhalb
und auflerhalb der Schule neu verhandelt wird (vgl. Hahn-Laudenberg, 2022;
Wohnig & Zorn, 2022). Populistische Akteure erkennen eine Gefahr in einer
(politischen) Bildung, die in ihrem Grundverstindnis auf Perspektiverweiterung
und die Bereitschaft zur kritischen Reflexion auch der eigenen Position ausge-
richtet ist. Denn durch sie kommen fiir Schiiler*innen mehrere Ursachen und
Verursacher*innen von Problemen sowie mehre Moglichkeiten deren Bearbeitung
in den Blick. Es erscheint deshalb als folgerichtig, wenn autokratisch orientierte
Regierungen und populistische Parteien verhindern wollen, dass ihre Perspektiven
hinterfragt werden, (z.B. in dem Lehrmaterial stirker reglementiert wird) und sie
zugleich vermeintliche normative Neutralitidt einfordern (z.B. wenn ihre demo-
kratie- und menschenfeindlichen Positionen im schulischen Kontext zur Sprache
kommen).

Die Angriffe auf eine demokratisch gebundene und deshalb kontroverse po-
litische Bildung und Demokratieerziehung von populistischer, antipluralistischer
Seite lassen erkennen, dass die Bedeutung von politischer Bildung und Demo-
kratieerziehung in Zeiten von Krisen umso scharfer hervortritt. Angesichts dieses
Ausgangspunktes kann es politischer Bildung im ersten Schritt darum gehen, mit
Kindern und Jugendlichen die (auch fiir Erwachsene) inhdrenten Unsicherheiten
angesichts von Polykrisen anzuerkennen, und erst im zweiten Schritt Moglich-
keiten des personlichen und schulischen Umgangs mit der Situation zu thema-
tisieren und damit verbunden Perspektiven fiir die Individuen und Gesellschaft
zu entwickeln, wie in Krisensituationen gesellschaftlich, 6konomisch und politisch
gestaltet werden kann (Hahn-Laudenberg & Kindlinger, 2023). Dies impliziert
nicht, der politischen Bildung selbst die Funktion der Problemlésung zuzuwei-
sen. Vielmehr unterstreichen die Anforderungssituationen in einer (Poly-)Krise
die Notwendigkeit einer Bildung mit Blick auf politische Urteils- und Handlungs-
fahigkeiten (Gessner, 2020), die als eine Voraussetzung fiir nachhaltige Losungen
betrachtet werden kann.

Die {iibergreifende Herausforderung fiir politische Bildung und Demokra-
tieerziehung besteht demnach darin, in der Schule und im Unterricht eine poli-
tisch-gesellschaftlich gestaltende Perspektive auf Gegenwart und Zukunft zuriick
zu gewinnen. Dabei geht es nicht nur um das Verstindnis und die Diskussion
von gegenstandsangemessenen Politiken, sondern auch um die Formen und die
Weiterentwicklung politischer Entscheidungsprozesse, indem z.B. in der Schule
zu den fiinf oben referierten Mafinahmen der Demokratieerneuerung experimen-
tiert und reflektiert wird. Wenn dies gelingt, werden neue Ansitze gefunden, um
den Determinismen des Populismus, aber auch einer rein technisch verwalteten
Welt (sei es durch menschliche Funktionsexpert*innen oder eine KI) etwas entge-
genzusetzen. Dazu reicht es vermutlich nicht, die Frage nach der Gestaltung von
Unterricht zu stellen. Auch der Status von politischer Bildung und Demokratieer-
ziehung in ficherverbindenden Arrangements und in der Organisation von Schu-
len muss weiterentwickelt werden.
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2.2 Der Beitrag von I1CCS

Die International Civic and Citizenship Education Study (ICCS 2022) reiht sich in
eine ldngere Tradition ein, die fiir Deutschland allerdings briichig ist. Schon in
einer der ersten international vergleichenden Schulleistungsstudien 1971 wurden
politische Bildung und Demokratieerziehung im Verbund mit fiinf anderen Fa-
chern beriicksichtigt (Torney et al., 1975). Im gesellschaftlichen Klima der damali-
gen Zeit erschien es schliissig, neben Mathematik, Naturwissenschaften, offizieller
Unterrichtssprache und Englisch auch einen Inhaltsbereich zu integrieren, der in
besonderer Weise fiir demokratische Offnung und Erneuerung stand. Die Institu-
tionen der International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA) waren damals noch in einer Phase der allmédhlichen Etablierung. Die
Facherauswahl fiir derartige Studien wurde nicht durch Bildungspolitik, sondern
von Wissenschaftler*innen beschlossen. Letztlich entschieden sich lediglich in
zehn Staaten die Regierungen fiir eine Teilnahme an dieser ersten international
vergleichenden Studie zur politischen Bildung und Demokratieerziehung, die re-
préasentative Befragungen bei Schiiler*innen und Lehrkriften durchfiithrte. Damals
schon wurde die Studie nicht in allen teilnehmenden Liandern vollstindig imple-
mentiert. Deutschland nahm mit zehn westdeutschen Bundesldndern sowie West-
Berlin teil. Ein westdeutsches Bundesland entschied sich gegen die Teilnahme.

Das Vorhaben einer zweiten Studie zu diesem Inhaltsbereich wurde erst nach
Ende des kalten Krieges in den 1990er Jahren umgesetzt. Dies geschah in einer
Phase der gesellschaftlichen Transformation, die in der Bundesrepublik von den
neu hinzugekommenen Landern wesentlich starker erfahren wurde als von den
Altlindern im Westen. Wahrend alle ostdeutschen Bundesldnder an der CivEd-
Studie 1999 vollstindig teilnahmen, entschieden sich von den westdeutschen
Bundesldndern Bremen, Niedersachsen und Hessen gegen eine Teilnahme. Ba-
den-Wiirttemberg erlaubte die Studie lediglich in Nicht-Gymnasien (Oesterreich,
2002). International fand die Studie grofien Zuspruch, so nahm z.B. eine Mehr-
heit der Mitgliedsstaaten der Europdischen Union (EU) teil; dies sollte auch fiir
die Folgestudien so bleiben.

In Deutschland richtete sich nach dem TIMSS-Schock und PISA-Schock (vgl.
Lehmann, 2011) um die Jahrtausendwende das bildungspolitische Interesse auf
Mathematik, Naturwissenschaften sowie die Textkommunikation im Deutschen.
Fiir eine Teilnahme an der folgenden IEA-Studie zur politischen Bildung und De-
mokratieerziehung 2009 war vor diesem Hintergrund keine Unterstiitzung zu
finden. Seit 2009 wird die Studie wiederkehrend als International Civic and Citi-
zenship Education Study (ICCS) bezeichnet und implementiert methodische Stan-
dards, die einen Vergleich von Ergebnissen zwischen den einzelnen Testzyklen
erlauben. Auch wird ICCS hinsichtlich der Teilnahme von Mitgliedstaaten an der
Studie seit 2009 von der EU finanziell unterstiitzt und als Beitrag zum EU-Grund-
wertediskurs und zur gemeinsamen Ausrichtung von Bildungspolitiken in der EU
anerkannt (Grimonprez, 2020).

Die breite regierungspolitische Ablehnung von Schulleistungsstudien zur po-
litischen Bildung nach PISA wurde erstmals im Zuge fiir ICCS 2016 von Nord-
rhein-Westfalen durchbrochen (Abs & Hahn-Laudenberg, 2017). In ICCS 2022
entschieden sich Nordrhein-Westfalen erneut sowie Schleswig-Holstein als ein
zweites Bundesland fiir eine Teilnahme. Angesichts der bildungspolitischen Dyna-
mik in Deutschland ist nicht abzusehen, wie sich der Teilnahmestatus deutscher
Schulsysteme fiir den néachsten Zyklus von ICCS 2027 weiterentwickelt.



Die Darstellung von politischer Bildung und Demokratieerziehung erfolgt in
diesem Band entlang der Grenzen von Nationalstaaten, bzw. in Deutschland ent-
lang von Bundeslindern. Dies bedeutet, dass die Aussagen von Schiiler*innen,
Lehrkriften und Schulleitungen auf der Ebene einzelner Bildungssysteme zusam-
mengefasst berichtet werden. Dies ist aus drei Griinden sinnvoll: Erstens miissen
Krisen und politische Diskurse auch als soziale Konstruktionen gesehen werden,
die durch nationale Mediengefiige gepragt werden und sich deshalb innerhalb
der Grenzen von Nationalstaaten unterschiedlich realisieren. Zweitens unterlie-
gen die Schiiler*innen innerhalb der Grenzen eines Nationalstaates demselben
System der politischen Rechte, sozialen Sicherung, Gesundheitsvorsorge, Dienst-
verpflichtung und Rechtsverfolgung. Das bedeutet, die Bedingungen politischer
Sozialisation sind diesbeziiglich homogen. Drittens werden die Schulsysteme in-
nerhalb der Grenzen eines Nationalstaates bzw. Bundeslandes nach einheitlichen
Prinzipien reguliert und mit Ressourcen ausgestattet. Daher entfalten die Ergeb-
nisse von Schulleistungsstudien und die durch sie ermdglichte international ver-
gleichende Perspektive in erster Linie auf der Ebene von Schulsystemen Relevanz
und konnen dort nach ihren méglichen Implikationen befragt werden. Letzte-
res ist auch der Grund, warum wir mit diesem Band die Ergebnisse von ICCS
2022 fiir den Diskurs in Deutschland aufbereiten und versuchen, in der Einord-
nung der Ergebnisse jeweils einen Zusammenhang zwischen dem internationa-
len Diskurs zu Civic and Citizenship Education und den nationalen Diskursen zu
politischer Bildung und Demokratieerziehung herzustellen. Dabei werden unter-
schiedliche Aspekte bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Forschung
adressiert: Fachunterricht, Lehrkriftebildung, politische Sozialisation, Schulent-
wicklung, Curriculumforschung, informelles Lernen, um nur einige zu nennen.

Konkret erfolgt durch die Berichtslegung von ICCS 2022 ein Beitrag zu der
Frage, wie Jugendliche in verschiedenen Bildungssystemen auf ihre Rolle als
Biirger*innen vorbereitet werden und vorbereitet sind. Die Kapitel in diesem Be-
richtsband beziehen sich in unterschiedlicher Weise auf diese verbindende Fra-
ge. In Kapitel 3 wird davon ausgegangen, dass konzeptionelles politisches Wissen
fir Biirger*innen in der Demokratie eine wichtige Grundlage zur selbstbestimm-
ten politischen Teilhabe ist. In Kapitel 4 wird die Frage der Zugehorigkeit und
des (politischen) Selbstbildes untersucht. Kapitel 5 widmet sich der Frage, was
gute Biirger*innen in Demokratien ausmacht, und erfragt die Perspektiven von
Schiiler*innen und Lehrkriften dazu. Kapitel 6 untersucht die Voraussetzungen
der Jugendlichen, um demokratischen Pluralismus, verstanden als positive Bewer-
tung von Meinungsvielfalt, zu schiitzen. Kapitel 7 wirft die Frage der politischen
Unterstiitzung in Form von Vertrauen in politische Institutionen sowie Einstel-
lungen gegeniiber der demokratischen Regierungsform und Akteuren auf. Ka-
pitel 8 erweitert die Perspektive und analysiert den Blick der Jugendlichen auf
Europa als supranationalen politischen Regelungsraum. Kapitel 9 fragt, wie sich
Schiiler*innen zu (politischen) Entscheidungen in Bezug auf Nachhaltigkeit posi-
tionieren. Kapitel 10 schaut auf die Bereitschaft der Jugendlichen, sich auf unter-
schiedliche Weise politisch partizipierend einzubringen. Somit ist der Bezug des
ersten Teils dieses Berichts (Kapitel 3 bis 10) zur leitenden Frage jeweils recht un-
mittelbar.

Die Kapitel des zweiten Teils nehmen hingegen die Perspektive des gestaltba-
ren Sozialisations- und Bildungskontexts ein und fokussieren dabei wesentlich,
wenn auch nicht ausschlief3lich, auf die Institution Schule. In diesem Teil geht es
also nicht um Bildungsergebnisse, sondern vorrangig um die Gestaltung von Bil-
dungsprozessen und ihre Voraussetzungen. Kapitel 11 konsultiert mit Blick auf
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zentrale politische Inhalte und Fahigkeiten die Lehrpldne als intendiertes Curri-
culum und fragt weiterhin, inwiefern dieses aus Schiilerperspektive implementiert
ist. Kapitel 12 fokussiert die digitale Mediennutzung innerhalb und auflerhalb der
Schule sowie Fortbildungsangebote in diesem Bereich, die von Lehrkriften ge-
nutzt werden. In Kapitel 13 bis 17 betrachten wir unterschiedliche Aspekte der
professionellen und institutionellen Gestaltung von Bildungsprozessen. Begin-
nend mit Kapitel 13 geht es dabei um die Unterrichtsvorbereitung sowie um Me-
thoden der Gestaltung von Lernumgebungen und der Leistungsiiberpriifung.
Kapitel 14 verfolgt den Weg von der Lehrkraftbildung hinsichtlich politischer
Themen {iiber die darauf bezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lehrkrif-
te bis hin zu ihrer Einschétzung hinsichtlich des entsprechenden Lernangebots fiir
Schiiler*innen. Kapitel 15 untersucht die diskursive Unterrichtsqualitit am Bei-
spiel des Konzepts des offenen Unterrichtsklimas und stellt Uberzeugungen von
Lehrkriften zum Umgang mit Kontroversen vor. Kapitel 16 analysiert, inwieweit
es gelingt, in Schulen respektvolle Beziehungen aufzubauen und Diskriminierung
zu vermeiden. Kapitel 17 wendet den Blick schliefdlich auf Schule als einen Ort
der Partizipation von Schiiler*innen.

Neben der Beantwortung einer iibergeordneten Fragestellung, wie in diesem
Fall der Frage, wie Jugendliche in verschiedenen Bildungssystemen auf ihre Rol-
len als Biirger*innen vorbereitet werden und vorbereitet sind, sind internationale
Bildungsvergleichsstudien auch immer eine Gelegenheit zur methodischen Inno-
vation und Reflexion. Deshalb werden die Instrumente im Berichtsband mit ihren
Veranderungen seit fritheren Zyklen von ICCS dokumentiert und methodische
Entscheidungen in den Kapiteln 18 bis 20 begriindet. Dabei geht es in Kapitel 18
um die Frage des Umgangs mit Differenzkategorien im Kontext von ICCS 2022,
in Kapitel 19 um die Methodik des internationalen Vergleichs und in Kapitel 20
um die Methodik der Reprasentativerhebung in einer durch Schulformen stratifi-
zierten Schiilerschaft.

2.3 Das politische Mindset im Kontext

Die Begriffe politische Bildung, Demokratiepadagogik und Demokratieerziehung
werden nicht einheitlich verwendet (Beutel et al., 2022; May & Pohl, 2022) und
das Feld kennt zahlreiche Versuche der Abgrenzung des Gegenstands (z.B. Abs,
2021; Biesta, 2011; Massing, 2005; Oberle, 2022; Stiller, 2020). Politische Bildung
und Demokratieerziehung umfassen (intentionale) politische Bildungs-, Erzie-
hungs- und Sozialisationsprozesse in ihrer ganzen Breite: bezogen auf den politi-
schen Fachunterricht, als fachiibergreifendes Prinzip, whole school approach oder
im auflerschulischen Bereich, starker kognitive oder erfahrungsbasierte Ansitze
umfassend, bezogen auf politische Fragen im engeren Sinne, also allgemeinver-
bindliche Entscheidungen zur Regelung gesellschaftlicher Probleme und Heraus-
forderungen und darauf bezogene Prozesse und Institutionen sowie Fragen des
gesellschaftlichen auch schulischen Zusammenlebens in einer Demokratie. Von
einigen Autor*innen ist der Begrift der Demokratiebildung als méglicher Ober-
begriff eingebracht worden, der die Felder der politischen Bildung und Demokra-
tieerziehung umschliefit. Auch in dem diesen Berichtsband zu Grunde liegenden
Verstandnis sind die beiden Konzepte tiberlappend, im Ziel der Unterstiitzung
politischer Miindigkeit verbunden und komplementir aufeinander bezogen. Po-
litische Bildung bezieht sich dabei schwerpunktméiflig auf die Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen zur Férderung politischer Urteils- und Handlungstahigkeiten,



aufbauend auf einem konzeptuellen politischen Verstindnis und einer reflexiven
Auseinandersetzung mit politischen Einstellungen und Interessen. Demokratieer-
ziehung ndhert sich Fragen des gesellschaftlichen Zusammenlebens starker tiber
erfahrungsbasierte Ansdtze und zielt dabei auf eine Forderung der individuel-
len Unterstiitzung fiir die Permanenz einer Bindung von staatlichen Institutionen
und gesellschaftlichen Akteur*innen an Menschenrechte sowie an demokratische
Werte und Verfahren. Ahnlich formuliert Drerup (2020, S. 33), dass von der De-
mokratieerziehung eine ,Kultivierung von basalen normativen Orientierungen®
zu erwarten sei.

Das Verhiltnis von Biirger*innen und politischem System lédsst sich aus Per-
spektive der politischen Kulturforschung im Konzept der politischen Unterstiit-
zung (Fuchs, 2002; Norris, 2017) theoretisch fassen. Danach reagieren politische
Systeme auf Forderungen der Biirger*innen mit Entscheidungen und Handlun-
gen und sind gleichzeitig fiir ihren dynamischen Fortbestand (Persistenz) auf
unterschiedliche Formen der Unterstiitzung durch die Biirger*innen angewie-
sen. Norris (2017) sortiert verschiedene Elemente der politischen Unterstiitzung
von diffus bis spezifisch: Identifikation mit dem System, z.B. als Form der Zuge-
horigkeit; Zustimmung zu zentralen Werten und Prinzipien, z.B. zum Wert der
Toleranz; Einschiatzung der Funktionsfihigkeit des politischen Systems, z.B. der
Wertschdtzung der Demokratie als Regierungsform; Bewertung von Institutio-
nen der Demokratie, z. B. das Vertrauen in Institutionen sowie die Bewertung von
Entscheidungstriager*innen, z.B. Beurteilung der Leistung von Amtstrager*innen.
Verschiedene Aspekte der politischen Unterstiitzung und der kritischen Biirger-
schaft werden in den Kapiteln 3 bis 10 aufgegriftfen. Fiir die Persistenz eines poli-
tischen Systems ist entscheidend, dass diffusere Formen politischer Unterstiitzung
stabil sind. Gleichzeitig ist es funktional fiir die Riickbindung politischer Akteu-
re und Institutionen an demokratische Werte und Verfahren, wenn Biirger*innen
kritisch erwidgen, inwiefern spezifische politische Unterstiitzung angemessen ist
(Easton, 1975). Dabei ist die diffuse Unterstiitzung von Werten im Sinne nor-
mativer Orientierungen die Voraussetzung dafiir, spezifisch Institutionen und
Politiken kompetent und kritisch zu begleiten, zu kontrollieren und bei Bedarf
korrigierende und weiterentwickelnde Forderungen zu stellen (Norris, 2011).

In diesem Sinne greifen Demokratieerziehung und politische Bildung inein-
ander, wenn sowohl eine kognitive kompetente als auch eine wertebasierte indi-
viduelle Unterstiitzung des politischen Systems als erforderlich begriffen werden,
damit demokratische politische Systeme persistent verbindliche Entscheidungen
zur Regelung gesellschaftlicher Probleme hervorbringen konnen. Eine Durchset-
zung von Entscheidungen gegen eine deutliche Mehrheit der Gesellschaft zehrt
dagegen an deren Unterstiitzung und eine Distanzierung von grundlegenden
Werten durch relevante (Teil-)Gruppen stellt ihren Fortbestand in Frage. Damit
schliefdt sich der Kreis zu den Krisen der Demokratie, die in Abschnitt 1.1 thema-
tisiert wurden.

International werden die Perspektiven der politischen Bildung und der De-
mokratiepadagogik bzw. Demokratieerziehung meist integriert behandelt, die
Bestimmung der jeweiligen Konzepte erfolgt anhand der Konstrukte, die sie um-
schlieflen. So kann auch fiir ICCS argumentiert werden, dass das implizite Ver-
stindnis von politischer Bildung und Demokratieerziehung in den Konstrukten
zum Ausdruck kommt, die die Erhebungsprogramme leiten und die in diesem
Band berichtet werden. Beispiele fiir eine konzeptuelle Systematisierung von
Konstrukten, die unter dem Oberbegrift der politischen Bildung und Demokratie-
erziehung zusammengefasst werden, finden sich in der deutschen Politikdidaktik
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(z.B. Detjen et al., 2012), in der politischen Psychologie (z.B. Alscher et al., 2022),
aber auch interdisziplindr-international (z.B. Europarat, 2018) oder in den inter-
nationalen Assessment Frameworks zu ICCS (Schulz et al., 2023).

Abbildung 1.1: Das politische Mindset
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Fiir die Analyse von empirischen Daten im Hinblick auf die politische Soziali-
sation haben wir fiir ICCS 2016 das Modell des politischen Mindsets entwickelt
(vgl. Abb. 1), welches die zu erwartenden Ertrdge von politischer Bildung und
Demokratieerziehung in vier Dimensionen zusammenfasst. (1) Wissen und Ar-
gumentieren, (2) Identitét, (3) Einstellungen und Werte sowie (4) Partizipations-
bereitschaft. Das Konzept Mindset umfasst sowohl kognitive als auch evaluative,
affektive und behaviorale Aspekte, die in Beziehung zueinander stehen, und geht
davon aus, dass diese funktional miteinander verkniipft sind. Das Konzept des
Mindsets hat auch insofern einen produktiven Mehrwert fiir die politischen Bil-
dung, als es von Heckhausen und Gollwitzer (1987) genutzt wurde, um unter-
schiedliche Phasen der Entscheidungsfindung und -ausfithrung zu formalisieren.
So wurde es auch im Anschluss von ICCS 2016 im Rahmen mehrerer Sekundar-
analysen genutzt, um die Unterschiedlichkeit der Ergebnisse zu einzelnen Dispo-
sitionen besser zu verstehen (Deimel, 2023; Ziemes, 2022).

Eine weitere Grundlage des Mindset-Konzepts bietet das sozial-okologische
Entwicklungsmodell (Bronfenbrenner, 1981), das Mikro-, Meso-, Exo- und Ma-
krosysteme als wichtige Sozialisationskontexte beschreibt. Es betont den wech-
selseitigen Austausch des Individuums mit seiner unmittelbaren Umgebung und
die Verflechtungen der Mikrosysteme auf verschiedenen o6kologischen Ebenen.
Im Schulkontext wird die Verbindung der Ebenen bspw. dann evident, wenn
Entscheidungen auf der Makroebene (z.B. ministerielle Lehrpldne, Kontingent-
stundentafeln) auf der Mesoebene rekontextualisiert werden (z.B. Schulbuchent-
scheidungen, Verteilung von Stunden auf einzelne Jahrginge), um sodann auf der
Mikroebene in Entscheidungen zur Interaktion einzugehen (z.B. Themenwahl im
Unterricht, Unterrichtsplanung).



Nicht zufillig ist, dass sich die zuvor skizzierten Teile des Berichtsbandes un-
terschiedlichen Bereichen in Abbildung 1 zuordnen lassen: Wahrend die Kapitel 3
bis 10 unmittelbar Komponenten des Mindsets adressieren, also des oberen Teils
in Abbildung 1, koénnen die Kapitel 11 bis 17 im sozialisatorischen auflerschuli-
schen und schulisch gestaltbaren Kontext verortet werden, der in der Abbildung
durch die verschiedenen Perspektiven — oder Linsen —, mit denen die Entwick-
lung des Mindests der Schiiler*innen betrachtet wird, verdeutlicht wird. Die Be-
fragung der Lehrkrifte der erhobenen Jahrgangsstufe sowie der Schulleitungen im
Rahmen von ICCS 2022 eréftnet dabei die Moglichkeit, schulische Kontexte und
Prozesse sowohl aus der Perspektive der Schiiler*innen als auch der Lehrkrifte zu
berticksichtigen und beide Perspektiven ins Verhiltnis zueinander zu setzen.

Im Mittelpunkt der Studie stehen Schiiler*innen der 8. Jahrgangsstufe, fiir die
nun reprasentative Daten zum politischen Mindset und vielfiltigen Bildungs- und
Sozialisationskontexten vorliegen. Mit der Schule riickt eine sekundére Sozialisa-
tionsinstanz in den Blick, die die primdren (wie das Elternhaus) nicht ginzlich
ersetzt (Neundorf & Smets, 2017) aber Erfahrungen in Diskurs, Interaktion und
Partizipation ermdglicht, in denen die in der Familie gewonnene Perspektiven
weiter entwickelt werden kénnen. Die Jugendliche gewinnen so langfristig pra-
gende, politische Kompetenzen und Orientierungen (Erikson, 1959/1994; Grob,
2009), die sie im Idealfall darauf vorbereiten, nach eigenem Urteil entweder beste-
hende Institutionalisierungen der Demokratie zu verteidigen oder Weiterentwick-
lungen einzufordern und mitzugestalten.

Dank

Eine Schulleistungsstudie, die Kompetenzstinde und Einstellungen von
Schiiler*innen international reprasentativ zu erfassen versucht, verdankt sich nie
nur einem Projektteam an einer einzelnen Hochschule, sondern ist auf eine breite
Unterstiitzung angewiesen. Diese Unterstiitzung hat das Projekt von unterschied-
licher Seite erhalten und deshalb mdchten wir uns bedanken.

Das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen und
das Ministerium fiir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein haben ICCS 2022 in mehrfacher Hin-
sicht unterstiitzt: Erstens, indem sie die Projektidee und einen entsprechenden
Antrag positiv aufgegriffen, zweitens, indem sie die Kontaktaufnahme zu den
Schulen positiv begleitet haben, drittens, indem sie die Teilnahme am lehrplange-
bundenen Test fiir die Schiiler*innen im Rahmen der Unterrichtszeit stattfinden
genehmigt haben, viertens, indem auch Aktivititen der Dissemination auf Struk-
turen der Lander zuriickgreifen konnen.

Sodann danken wir dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, das
die wissenschaftliche Durchfithrung der Studie und einen Anteil an den interna-
tionalen Kosten fiir Deutschland finanziert hat. Ebenso danken wir der Europai-
schen Kommission, die ebenso einen Anteil der international anfallenden Kosten
fir alle teilnehmenden Lander aus der EU tibernommen hat. Weiterhin danken
wir der EU fiir die Beriicksichtigung der Studie im europédischen Bildungsmoni-
toring.

Ein weiterer Dank gebiihrt dem Leibniz Institut fiir Bildungsinformation und
Bildungsforschung und insbesondere Frank Goldhammer, der die deutschen IEA-
Studien im internationalen Kontext der IEA vertritt. In diesem Zusammenhang
danken wir auch den Mitarbeiter*innen von IEA-Hamburg, die simtliche Feld-
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arbeiten zu ICCS 2022 umgesetzt haben: Die hohe Professionalitit von Jens Go-
molka, Maren Hempen sowie Maren Meyer-Everdt und ihrem Team bei allen
Ablaufen der Datenerhebung und Datensatzerstellung hat das Vertrauensverhalt-
nis zu den Schulen entscheidend unterstiitzt.

Fir die Veroffentlichung diirfen wir Bilder aus zwei Zusammenhédngen ver-
wenden, die jeweils eine Beteiligung von Jugendlichen zum Ausdruck bringen.
Es sind dies in groferer Anzahl pramierte Fotos des Deutschen Jugendfotopreises
(www.jugendfotopreis.de), die vom Deutschen Historischen Museum zur Verfii-
gung gestellt wurden, sowie in kleiner Anzahl Fotos, die in der Projektarbeit des
Kinder- und Jugendzentrums Kéln Meschenich entstanden sind.

Schlieflich gilt unser Dank auch dem Team des Internationalen Studienzen-
trums fiir ICCS 2022, ACER-Melbourne und den zwei italienischen Universita-
ten Roma Tre und LUMSA sowie den Mitarbeiter*innen bei IEA-Amsterdam und
IEA-Hamburg.

Auflerdem wire das Projekt ohne eine engagierte Verwaltung nicht moglich
gewesen. Bei Vertragsmanagement und Auftragsvergaben, bei Einstellungen und
datenschutzrechtlichen Genehmigungsprozessen, bei Finanzierung und Cont-
rolling war eine Vielzahl von Menschen involviert, von denen wir exemplarisch
Barbara Frede nennen wollen, bei der Verwaltungsstrange projektspezifisch zu-
sammenliefen. An den Standorten des Projekts, der Universitit Duisburg-Essen
und der Universitdt Leipzig, konnte zudem eine Reihe von Hilfskriften involviert
werden, denen ebenso unser Dank gilt: Alina Auerswald, Hannah Baulig, Derya
Dizcik, Clarissa Hohlfeld, David Jombik, Simone Jouk, Paulena Miller, Anna-
Maria Noll, Jonas Schneider, Marvin Schuldey, Pratheesh Selvarajah und Merve
Upyar.

Zuletzt gilt unser herzlicher Dank den Schulen, Schulleitungen, Schulkoor-
dinatoren, Lehrkriften und Schiler*innen, die sich auf unterschiedliche Art in
ICCS 2022 eingebracht haben. Zwar ist es unsere Uberzeugung, dass ICCS 2022
ein Projekt im wohlverstanden allgemeinen Interesse der Schiiler*innen, Lehrkraf-
te und Schulen ist, jedoch ist uns auch bewusst, dass Datenerhebungen immer
mit Mehraufwendungen verbunden sind und im schulischen Alltag mit anderen
knappen Zeitfenstern konkurrieren. Deshalb gebiihrt ein besonderer Dank all de-
nen, die sich konzentriert mit ICCS 2022 als Organisationsgegenstand und Befra-
gung beschiftigt haben.

Essen und Leipzig, Januar 2024
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Kapitel 3
Politisches Wissen und Argumentieren

Konzeptuelles Wissen iiber Zivilgesellschaft und System,
Grundwerte, Partizipation und ldentitat
Katrin Hahn-Laudenberg, Frank Goldhammer & Rukiye Ateg

3.1 Einleitung

Die stindige Verfiigbarkeit von Informationen zu politischen Fragen, Institutio-
nen und Prozessen relativiert nur scheinbar die Bedeutung politischen Wissens
(Wolak, 2022). Bei genauerer Betrachtung unterstreichen die unzihligen Mog-
lichkeiten, sich iiber politische Geschehnisse zu informieren, die Relevanz eines
grundlegenden konzeptuellen Verstindnisses von Politik und Demokratie. Erst
dieses eroftnet, Informationen hinsichtlich ihrer Zuverlassigkeit, Bedeutsambkeit,
Funktion und Perspektivitit einzuschétzen, und auf dieser Basis Entscheidungen
zu treffen, die mit den eigenen Wertiiberzeugungen und Interessen iibereinstim-
men. Konzeptuelles politisches Wissen ist grundlegend fiir den effektiven und
kompetenten Einsatz von Heuristiken, die unter den Bedingungen des Fehlens
oder der Unvollstindigkeit konkreter politischer Informationen interessenkon-
gruente (Wahl-)Entscheidungen erméglichen (Lau & Redlawsk, 2001). Politisches
Wissen bildet damit eine Basis fiir die (Weiter-)Entwicklung anderer Kompeten-
zen wie politische Urteils- und Handlungsfahigkeiten, aber auch fiir eine reflexive
Herausbildung politischer Einstellungen.

Jedoch gerdt die Bedeutung von Rationalitat und faktenbasierter Argumenta-
tion im offentlichen Diskurs zunehmend unter Druck. Besonders deutlich wird
dies, wenn eine starke emotionale Polarisierung in politischen Entscheidungspro-
zessen die Moglichkeit und die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Ar-
gumenten der Gegenseite erschwert oder ganzlich verhindert. Diese Tendenz wird
verstarkt durch den gezielten Einsatz von Fake-News, welcher als Mittel interna-
tionaler und nationaler Politik fiir populistische Gruppen an Bedeutung gewinnt.
Diese Entwicklung trigt dazu bei, dass evidenz- und faktenbasierte Uberlegun-
gen fiir die Bildung von Einstellungen und das Féllen von Entscheidungen an Be-
deutung verlieren (,,Flooding the zone®, Ulusoy et al., 2021). Gleichzeitig zeigen
Analysen von Westle (2020, S. 237), dass politische Kenntnisse mit ,,einem gro-
Beren Verstdndnis fiir pluralistische, auch miteinander konfligierende Interessen
und Ziele als legitim und wichtig fiir eine liberale Demokratie“ einhergehen und
damit zu einer starkeren Skepsis gegeniiber populistischen Aussagen beitragen.

Eine weitere Relativierung evidenzbasierter Diskurse wird in Bezug auf den
Bedeutungsgewinn kiinstlicher Intelligenz diskutiert. Large Language Models sind
in der Lage, hoch konsistente Texte zu generieren, in denen verfiigbare Informa-
tionen durch sogenannte ,Halluzinationen®, also durch plausible ,erfundene® In-
formationen erginzt werden, ohne dass diese Fiktionalitdt gekennzeichnet oder
ersichtlich wird. Wihrend die potenziellen Nutzen oder Gefahren von kiinstlicher
Intelligenz fiir politische und gesellschaftliche Entscheidungsprozesse wie auch fiir
Bildungsprozesse (Mishra et al., 2023) kontrovers diskutiert werden, sind diese
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Auswirkungen selbst wiederum durch politisch zu entscheidende Rahmenbedin-
gungen gestaltbar.

Diese aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen unterstreichen die Be-
deutung von schulischer politischer Bildung, die nicht nur gesellschaftliche Teil-
gruppen, sondern alle heranwachsenden Biirger*innen erreicht. Doch zu diesen
gesellschaftlichen Herausforderungen treten spezifische schulische Herausforde-
rungen der letzten Jahre. Gerade in der ersten Welle der Pandemie fokussierten
stattfindende Lehrprozesse auf Kernficher. Explorative Befragungen deuten an,
dass, falls Politikunterricht in Distanzphasen stattfand, dieser (noch) weniger als
Priasenzunterricht auf die Entwicklung von politischen Urteils- und Handlungs-
kompetenzen ausgerichtet war (Pohl et al., 2021). Angesichts der zu verzeichnen-
den Einbriiche etwa in den Lesekompetenzen (McElvany et al.,, 2023) ist auch
in der aktuellen postpandemischen Situation erneut eine Fokussierung auf Ba-
siskompetenzen zu beobachten. Gleichzeitig verscharft der allgemeine Lehrkrif-
temangel den Unterrichtsausfall sowie den Anteil fachfremden Unterrichts in
sozialwissenschaftlichen (Integrations-)Fichern. Demgegeniiber war in den Jahren
vor der Pandemie eine Aufwertung demokratiebezogener Themen zu beobachten,
die sich in der Sichtbarkeit von Kontroversen um Curricula sozialwissenschaftli-
cher Facher und punktuell in einer Stirkung von Aspekten politischer Bildung ge-
zeigt hat (Gokbudak et al., 2022).

In der empirischen Forschung der letzten Jahre ist im deutschsprachigen Raum
eine erhohte Aufmerksamkeit fiir politisches Wissen zu beobachten. In der Poli-
tikdidaktik hat sich die Beriicksichtigung von politischem Wissen in quantitativen
Studien verstetigt, meist in Orientierung am Modell der Politikkompetenz bzw. in
Weiterentwicklung der POWIS-Studie (Weifieno, 2022) oder spezifiziert auf eu-
ropéisches Wissen (Oberle, 2021). Neuere Instrumente nehmen das sozialwissen-
schaftliche und sozialwissenschaftsdidaktische Wissen von Lehramtsstudierenden
in den Blick (Gronostay et al.,, 2023). Als Aspekt des Konstrukts Civic Literacy
wird politisches Wissen zudem Eingang in den Kanon des Nationalen Bildungs-
panels (NEPS) finden (Alscher et al.,, 2022).

Nachdem der politikwissenschaftliche Diskurs zum politischen Wissen lange
insbesondere in den Vereinigten Staaten intensiv gefithrt wurde (Campbell et al.,
1960/1980; Delli Carpini & Keeter, 1996; Lupia, 2016; vgl. Wolak, 2022), erfahrt
das politische Wissen in den letzten Jahren auch in der deutschsprachigen poli-
tischen Kulturforschung stirkere Beachtung (Tausendpfund & Westle, 2020). Im
Vergleich von politikwissenschaftlichen und fachdidaktischen Herangehensweisen
sind grundlegende methodische Unterschiede zu beachten: Wihrend in der Fach-
didaktik und der Bildungsforschung Wissenstests auf die Erfassung von konzep-
tuellem politischem Wissen abzielen, erfolgt die Erfassung politischen Wissens in
der politikwissenschaftlichen Forschung (noch) fast ausschlief3lich tiber Faktenfra-
gen in Bezug auf Politiker*innen und Parteizugehorigkeiten oder Grundlagen des
Wahlsystems und/oder des Institutionengefiiges. Die intensivere Beriicksichtigung
von Wissen in der politikwissenschaftlichen Forschung geht auch mit einer stér-
keren Reflexion von methodischen Fragen einher (Tausendpfund & Westle, i.E.)
etwa mit Blick auf eine differenzierte Betrachtung von Nicht-Wissen und fachlich
fehlerhaften Annahmen und deren differenzierte Relevanz etwa fiir populistische
Einstellungen (Westle, 2020, S. 226).

Die Ergebnisse von ICCS 2016 wiesen fiir Nordrhein-Westfalen (NRW) auf
ein im europdischen Vergleich eher gering ausgepragtes politisches Wissen bei
14-Jahrigen hin. Besonders deutlich zeigte sich der vergleichsweise geringe An-
teil der Schiiler*innen, die die hochste Kompetenzstufe erreichten. Zudem war



Politisches Wissen und Argumentieren 43

die Verteilung des Wissens vergleichsweise stark von strukturellen Unterschieden
geprigt. In kaum einem anderen Bildungssystem war der Stand des politischen
Wissens stirker mit dem soziodkonomischen Status der Familien bzw. insbeson-
dere dem dort vorhandenen (kulturellen) Kapital verbunden (Hahn-Laudenberg
& Abs, 2017). In der Betrachtung der Ergebnisse fiir NRW zeigten sich zudem
deutliche Disparitdten im politischen Wissen zwischen Schiiler*innen auf Gym-
nasien und Schiler*innen, die andere Schulformen besuchen. Diese Befunde sind
besonders problematisch unter der Annahme, dass eine ungleiche Verteilung po-
litischen Wissens zwischen Biirger*innen unterschiedlicher sozialer oder kulturel-
ler Herkunft ungleiche Chancen auf politische Teilhabe mit sich bringt (Westle,
2009, S. 378). Wenn in einer Demokratie das Ziel besteht, grundsitzlich allen
Biirger*innen die gleichen Rechte und Chancen zur politischen Teilhabe zu er-
moglichen, dann ist der Zugang zu grundlegendem politischem Wissen fiir alle
eine zentrale Aufgabe der Schule. Vertiefende Analysen auf Grundlage von ICCS
2016 bestitigen die einfiihrend angefiihrte Relevanz politischen Wissens, etwa fiir
die Ausbildung von Toleranz (Ziemes & Abs, 2020), fiir wahlbezogene Partizipa-
tionsbereitschaft (Deimel et al., 2022) und fiir eine reflektierte Ausbildung (su-
pranationaler) politischer Unterstiitzung (Hahn-Laudenberg & Abs, 2020). Das
Verhiltnis von politischem Wissen und institutionellem Vertrauen wird vertiefend
in Kapitel 7 berichtet.

Nachfolgend wird anhand von Beispielitems Einblick in den Test zum poli-
tischen Wissen und Argumentieren in ICCS 2022 gegeben (Kap. 3.2). Fiir jede
der vier Kompetenzstufen wird mindestens ein Item vorgestellt. Ebenfalls werden
in den Beispielen beide kognitiven Dimensionen sowie verschiedene Inhaltsberei-
che abgedeckt. Neben traditionell konzipierten Items wird ein Modul dokumen-
tiert, in dem innnovative computerbasierte (computer-enhanced) Items integriert
sind, die durch die digitale Erhebungsform ermoglicht wurden. Das politische
Wissen wird mit Blick auf die international festgelegten Kompetenzstufen be-
schrieben und reflektiert. Im internationalen Vergleich werden insbesondere die
unterschiedliche Verteilung des Wissens und deren Abhingigkeit von familidren
Voraussetzungen betrachtet (Kap. 3.3). In Bezug auf Schiiler*innen in Schleswig-
Holstein (SH) und NRW werden abschlieflend gruppenbezogene Disparititen mit
Blick auf Geschlecht, internationale Geschichte, familidren soziookonomischen
Status und Schulform differenzierter vorgestellt (Kap. 3.4).

3.2 Aufbau des Tests zur Erfassung politischen Wissens und
Argumentierens

ICCS 2022 ordnet die Inhalte politischen Wissens in vier Inhaltsbereiche (Con-
tent Dimensions): Gesellschaftliche Institutionen und Systeme (Civic Institutions and
Systems), gesellschaftliche Werte (Civic Principles), Partizipation (Civic Participa-
tion) und Identitdt (Civic Identities). Im Assessment Framework, dem theoretischen
Rahmen der Studie, sind diese in Teilbereiche (Subdomains) und zum Teil wiede-
rum in einzelne Aspekte (Aspects) unterteilt. Schliisselbegriffe beziehen sich auf
Konzepte und Prozesse, die fiir das Verstindnis aller Teilbereiche in einem In-
haltsbereich notwendig sind (Schulz et al.,, 2023a). Gegeniiber vorhergehenden
Zyklen wurden Inhalte zu Global Citizenship Education (GCE) und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) gestirkt und bestehende Beziige expliziter heraus-
gearbeitet. So wurde etwa Nachhaltigkeit als einer von fiinf Teilbereichen im In-
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haltsbereich gesellschaftliche Werte herausgestellt. Entsprechend wurde der Anteil
auf GCE/BNE bezogene Fragestellungen im Wissenstest erhoht.

Die Zuordnung von Teilbereichen zu Inhaltsbereichen sowie die Auffithrung
von Schliisselbegriffen fiir einen Inhaltsbereich dhnelt in ihrer Struktur politikdi-
daktischen Konzeptionen von Basis- und Fachkonzepten und sie konstituieren-
den Begriffen (Weifleno et al., 2010). Gleichwohl ist damit nicht der Anspruch
verbunden, ein theoretisch entwickeltes und inhaltlich erschopfendes Modell vor-
zulegen. Vielmehr ermdglicht die thematische Strukturierung der Inhalte einen
analytischen Rahmen zur Uberpriifung inhaltlicher Validitét und curricularer Re-
levanz der abgedeckten Wissensbereiche (Schulz et al., 2023a, S. 28).

Im Rahmen eines umfassenden Kompetenzbegriffs werden bei der Analyse
des Schiilertests zwei kognitive Dimensionen beriicksichtigt: konzeptuelles Wis-
sen (Knowing) sowie das Argumentieren und Anwenden von konzeptuellem Wis-
sen (Reasoning and Applying). Die kognitive Dimension Wissen konkretisiert sich
etwa in den Prozessen definieren, beschreiben oder an Beispielen veranschaulichen.
Die Wissensfragen zielen dabei auf konzeptuelles politisches Wissen und nicht auf
konkretes Faktenwissen etwa iiber historische Daten, aktuelle politische Themen
und Akteure (Schulz et al., 2023a). In Orientierung an kognitionspsychologische
Ansitze (Anderson, 2001) ist dafiir die Annahme grundlegend, dass Informatio-
nen und Wissen im Langzeitgeddchtnis nicht unverbunden gespeichert werden,
sondern bedeutungsvoll miteinander verkniipft sind. Konzeptuelles politisches
Wissen umfasst somit das Verstindnis von Konzepten und Prinzipien, die fiir das
Verstindnis politischer Fragestellungen zentral sind, sowie deren sinnvolle Ver-
kniipfung (Hahn-Laudenberg, 2017). Dagegen ist Faktenwissen stdrker kontext-
und systemspezifisch - und so fiir einen internationalen Vergleich politischen
Wissens weniger geeignet. Die kognitive Dimension Argumentieren und Anwen-
den von konzeptuellem Wissen konkretisiert sich in Prozessen wie interpretie-
ren, schlussfolgern, in Beziehung setzen, begriinden, integrieren und generalisieren,
bewerten, abschditzen (Predicting), Losungen vorschlagen und argumentieren. Bei
Aufgaben zur kognitiven Dimension Argumentieren und Anwenden werden die
Schiiler*innen u.a. gebeten, in einem vorgegebenen Kontext einzelne Argumen-
te zu entwickeln oder zu beurteilen. Dies zielt auf Kompetenzen am Ubergang
zwischen politischem Wissen und politischer Urteilsfahigkeit. Eine umfassende
Erfassung urteilsbezogener oder argumentativer Kompetenzen (Gronostay, 2019)
tiber dieses Instrument wird damit nicht postuliert.

Die Konzeption der Inhaltsbereiche und kognitiven Dimensionen bildet einen
konzeptuellen Rahmen in Konsistenz mit den Vorgéngerstudien ICCS 2016 und
2009. Bereits der Wissenstests in CivEd 1999 (Torney-Purta et al., 2001) zielte auf
konzeptuelles politisches Wissen. Seit ICCS 2009 erméglichen die Analysen unter
anderem durch den Einsatz von Trenditems den Vergleich des politischen Wis-
sens zwischen den Zyklen. Wie in den vergangenen IEA-Studien zu politischer
Bildung und Demokratieerziehung werden Items aus beiden kognitiven Dimen-
sionen in gemeinsamen Raschanalysen hinsichtlich der Schwierigkeit auf einer
unidimensionalen Skala geordnet. Eine mégliche Dimensionalitdt der Subskalen
wurde mittels multidimensionaler IRT-Analysen gepriift. Dabei ergaben die vor-
bereitenden Raschanalysen, dass sowohl in Bezug auf die beiden kognitiven Di-
mensionen, als auch in Bezug auf unterschiedliche Inhaltsbereiche und in Bezug
auf allgemeine und auf Nachhaltigkeit bezogene Fragen eine gemeinsame Betrach-
tung im Rahmen einer unidimensionalen Skala zum politischen Wissen vertretbar
ist (Schulz et al., 2023b).
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Raschanalysen wie IRT-Analysen im Allgemeinen ermdglichen die Einord-
nung von Schiilerfihigkeiten und Itemschwierigkeiten auf einer gemeinsamen
Skala. Ahnlich wie in anderen international vergleichenden Studien wird die Ska-
la anschlieflend in eine iiberschaubare Anzahl von Intervallen gegliedert. In ICCS  Kompetenzstufen in
2022 werden vier Intervalle unterschieden. Ein Item wird einem Intervall zuge- 2022
ordnet, wenn Schiiler*innen, die anhand ihrer Testergebnisse am unteren Rand
(Benchmark) dieses Intervalls zuzuordnen sind, eine mehr als 65 % Wahrschein-
lichkeit haben, das Item richtig zu beantworten. Durch Analyse aller in dem In-
tervall verorteten Items konnen bestimmte Anforderungen beschrieben werden,
die fiir das Losen der entsprechenden Aufgaben notwendig sind und deren Be-
wiltigung fiir die betreffende Kompetenzstufe charakteristisch ist. Analog zu an-
deren international vergleichenden Studien werden diese Intervalle im Folgenden
als Kompetenzstufen bezeichnet. Die Bezeichnung der Kompetenzstufen ist ge-
geniiber dem nationalen Bericht zu ICCS 2016 (Hahn-Laudenberg & Abs, 2017)
verdndert: Kompetenzstufe A bezeichnet die hochste Kompetenzstufe zum poli-
tischen Wissen, Kompetenzstufen B, C, und D bezeichnen dann jeweils die ab-
steigenden Kompetenzstufen. In Abbildung 3.1 werden die vier Kompetenzstufen
inhaltlich beschrieben.

Abbildung 3.1: Beschreibung der Kompetenzstufen zum politischen Wissen in ICCS 2022

Kompetenzstufe A: 563 Punkte und dariiber

Schiler*innen auf Kompetenzstufe A kdnnen Prozesse der sozialen und politischen Gestaltung und Einflussnahme mit
den rechtlichen und institutionellen Mechanismen zu deren Kontrolle in Beziehung setzen. Sie sind in der Lage, zutref-
fende Hypothesen uber Motive, Funktionalitdt und voraussichtliche Ergebnisse von institutionellem und individuellem
politischen Handeln zu bilden. Sie integrieren vorliegende Standpunkte, Konzepte oder Gesetze in ihre Begrindungen
und Bewertungen. Die Schiler*innen zeigen Kenntnisse Uber weitreichende internationale wirtschaftliche Zusammen-
hénge und den strategischen Charakter von gesellschaftlicher und politischer Partizipation.

Schiiler*innen auf Kompetenzstufe A kénnen z. B.:
— Verfahren vorschlagen, mit denen eine freie, 6ffentliche Debatte und Kommunikation die Gesellschaft unterstiitzt
— die Gewaltenteilung zwischen Judikative und dem Parlament rechtfertigen
— den demokratischen Prozess mit der Einbeziehung kontroverser Themen in Beziehung setzen
— ein politisches Konzept hinsichtlich Gleichberechtigung und Inklusivitat bewerten
— voraussichtliche politische Ziele eines Programmes flir nachhaltigen Konsum identifizieren
— Grundsatze guter Regierungsfiihrung mit Gesetzen in Verbindung bringen, welche politische Parteien verpflich-
ten, Spenden offen zu legen
— Faktoren ermitteln, die zu Veranderungen in der Wahlbeteiligung im Laufe der Zeit fihren kénnen
— einen Grund fiir Begrenzungen von Legislaturperioden benennen
— die Hauptmerkmale von freier Marktwirtschaft und multinationalen Unternehmen bestimmen.

Kompetenzstufe B: 479 bis 562 Punkte

Schiilerinnen auf Kompetenzstufe B zeigen vertiefte Kenntnisse zum Konzept der reprasentativen Demokratie als po-
litischem System. Sie erkennen Wege, wie Institutionen und Gesetze eingesetzt werden kénnen, um gesellschaftliche
Werte zu verwirklichen. Sie erkennen die potenzielle Rolle von Biirger*innen als Wahler*innen in einer reprasentativen
Demokratie. Sie kdnnen allgemeine Werte und Grundsatze (inkl. der Menschenrechte) auf konkrete Beispiele der prak-
tischen Politik und Gesetzgebung beziehen. Die Schiiler*innen zeigen Verstandnis fiir den Einfluss, den eine aktive
Birgerschaft Uber den lokalen Kontext hinaus haben kann. Sie generalisieren die Bedeutung von einzelnen aktiven
Birger*innen auf die breitere Gesellschaft und die Welt, einschlieRlich der Frage, wie dies durch nachhaltigen Konsum
umgesetzt werden kann.

Die Schiiler*innen auf Kompetenzstufe B kénnen z.B.:
— einen Zusammenhang zwischen der Unabhangigkeit einer staatlichen Behdrde und der Aufrechterhaltung des
offentlichen Vertrauens in die von dieser Behorde getroffenen Entscheidungen herstellen
— das wirtschaftliche Risiko der Globalisierung fiir Entwicklungslander aus einem lokalen Kontext ableiten
— erkennen, dass informierte Blirger*innen besser in der Lage sind, Wahlentscheidungen zu treffen
— die Verantwortung wahlen zu gehen mit dem reprasentativen Charakter einer Regierung verknipfen
— die Hauptfunktion der Legislative/des Parlaments beschreiben
— die Hauptfunktion einer Verfassung definieren
— die Beziehung zwischen der Regierung und dem Militar innerhalb einer Demokratie beschreiben
— oOkologische und soziale Beweggriinde im Zusammenhang mit nachhaltigem Konsum identifizieren
— die Gefahren durch von der Regierung kontrollierte Medien erkennen
— ein Verhalten benennen, welches mit der Identifikation als WeltbuUrger*in Gibereinstimmt
— die Verantwortung fiir Umweltschutz auf individuelle Personen beziehen.
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Kompetenzstufe C: 395 bis 478 Punkte

Schiler*innen auf Level C zeigen Kenntnisse zu demokratischen Grundsatzen wie Gleichberechtigung, sozialem
Zusammenhalt und Freiheit. Sie verkniipfen diese allgemeinen Grundsatze mit alltaglichen beispielhaften Situatio-
nen, in denen (Herausforderungen fir) die Umsetzung dieser Grundsatze erkennbar werden. Weiterhin zeigen die
Schiler*innen Kenntnisse grundlegender Konzepte burgerlicher Teilhabe: Sie erkennen die individuelle Notwendigkeit,
Gesetze zu befolgen; sie verknipfen individuelles Verhalten mit voraussichtlichen Ergebnissen und sie verknupfen
individuelle Eigenschaften mit der Fahigkeit eines Individuums, eine zivilgesellschaftliche und politische Veranderung
zu beeinflussen. Sie zeigen, dass sie mit nachhaltiger Entwicklung und gangigen Beispielen zu 6kologischer Nachhal-

tigkeit vertraut sind.
Schiiler*innen auf Kompetenzstufe C kénnen z.B.:

Staatsburgerschaft als Menschenrecht erkennen

erkennen, dass nachhaltige Entwicklung fur die ganze Welt relevant ist

die Pressefreiheit mit der Vertrauenswdurdigkeit von Informationen verkniipfen, die durch die Medien 6ffentlich
bereitgestellt werden

die Freiwilligkeit von Wahlen im Kontext der Freiheit politischer MeinungsaufRerung rechtfertigen

benennen, dass demokratische Fuhrungskrafte sich der Bedurfnisse der Menschen, die von ihren Entscheidun-
gen betroffen sind, bewusst sein sollen

erkennen, dass die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte der UNO beabsichtigt, fir alle Menschen zu
gelten

eine gemeinsame Energiequelle aus erneuerbaren Ressourcen identifizieren

die Verringerung des Abfalls von Kunststoffverpackungen mit einem nachhaltigen Leben in Verbindung bringen
den Nutzen des Internets als kommunikatives Mittel auf damit verbundene Partizipationsmdglichkeiten beziehen
erkennen, dass die Regierung Verantwortung gegenuber allen Biirger*innen hat

den Wert von informierten Wahler*innen erkennen

Motive fir nachhaltigen Konsum erkennen.

Kompetenzstufe D: 311 bis 394 Punkte

Schiler*innen auf dieser Stufe erkennen eindeutige Beispiele, die die Grundfunktionen einer Demokratie reprasen-
tieren. Sie identifizieren bei einfachen Beispielen zu Regeln und Gesetzen die korrekten Lésungen und erkennen die
Motivation von Menschen, die mit ihrem Handeln dem Gemeinwohl und der Gleichberechtigung dienen.

Schiiler*innen auf der Kompetenzstufe D kénnen z.B.:

Beispielitem 1 auf
Kompetenzstufe D

erkennen, dass alle Menschen vor dem Gesetz gleich sind

erkennen, dass die Landesverteidigung eine Kernaufgabe des Militars ist

das allgemeine Recht auf medizinische Versorgung mit der Motivation verknupfen, fiir eine Hilfsorganisation zu
arbeiten

die Gleichberechtigung in der Schulbildung mit der Notwendigkeit, die Erfahrungen von Schiler*innen mit Behin-
derungen zu verstehen, in Verbindung bringen

die Beziehung zwischen dem Konzept der geheimen Wahl und der Freiheit von Wahlen erkennen

erkennen, dass freiwillige Helfer einen Beitrag zur Gesellschaft leisten.

3.2.1 Beispiele fiir konventionelle Items im Wissenstest

Um die Vergleichbarkeit des Wissenstests auch in zukiinftigen Studienzyklen zu
gewiahrleisten, werden nur wenige Items in jedem Zyklus zur Veréftentlichung zu-
gelassen. Anhand freigegebener Beispielitems kann die Testgestaltung sowie die
Zuordnung der Fragen zu den Inhaltsbereichen und den kognitiven Dimensio-
nen veranschaulicht werden. Nachfolgend werden Beispielitems unterschiedlicher
Schwierigkeit vorgestellt. In einem zweiten Abschnitt erfolgt die Beschreibung ei-
ner komplexeren Aufgabe, die die Moglichkeiten des digitalen Formats illustriert
(computer-enhanced items). Jedes Beispielitem wird dabei im Wortlaut prasentiert.
In den Abbildungen bei Multiple-Choice-Fragen wird die richtige Antwort zur Vi-
sualisierung jeweils durch ein Kreuz markiert. Daran anschliefend werden die
Anteile richtiger Antworten im internationalen Vergleich berichtet. In den ers-
ten Zeilen werden die Werte fiir NRW und SH berichtet. Darunter ist der Ver-
gleichswert (VG) Europa angeordnet, der sich aus den darunter aufgefiithrten
europdischen Lindern zusammensetzt. Im letzten Tabellenabschnitt werden die
auflereuropiischen Teilnahmeldnder aufgefiihrt.

Das erste Beispielitem (Variable CI4DDM?2) ist die letztere von zwei Fragen

iiber Informationen zu (i€ erste ist nicht abgedruckt), die sich auf die staatliche Erfassung von Infor-

schulischer Gleichstellung  mationen {iber Menschen mit Behinderungen und ihre Erfahrungen beziehen.
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Abbildung 3.2: Beispielitem 1 und 2 auf Kompetenzstufe D und C
Die Regierung von Dohmland beschlieBt zusatzlich, Erfahrungsberichte tiber den Schulbesuch von Einleitung fir
Schiler*innen mit Behinderung zu sammeln. Beispielitem 1
Was ist der wichtigste Grund dafiir, dass die Regierung dies tut? Beispielitem 1
O Um alle davon zu Uberzeugen, die Politik der Regierung zu unterstitzten
O Um die Zahl der Schulen zu reduzieren, die Schiler*innen mit Behinderung unterstitzen
kénnen
O Um die Menschen zu betrafen, die nicht mit Schiiler*innen mit Behinderung befreundet sind
& Um sicherzustellen, dass alle Schiiler‘innen in gleicher Weise von Schulbildung profitieren
Was ist der wahrscheinlichste Grund flir einen Menschen in einer Demokratie, einer Partei beizu- Beispielitem 2
treten?
O Um der Polizei bei der Durchsetzung von Gesetzen zu helfen
O Um tber Strafen fur Straftater*innen zu entscheiden
O Um Uber die Standorte der Wahlkabinen der nationalen Wahlen zu entscheiden
& Um an Aktivitaten teilzunehmen, die die Politik beeinflussen
Item 1 Item 2 Item 1 Item 2
(Level D) (Level C) (Level D) (Level C)
Anteil richtiger Antworten Anteil richtiger Antworten
Gleichstellung Politische Gleichstellung Politische
in der Schule Parteien in der Schule Parteien
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Nordrhein-Westfalen' 795 (1.7) 75.0 (1.6) Norwegen*® 76.3 (1.4) 75.7 (1.5)
Schleswig-Holstein'?2 87.0 (2.1) 76.7 (3.1) Polen 87.3 (1.2) 89.0 (1.1)
Rumanien 79.3  (3.2) 55.8 (4.1)
VG Europa 81.0 (0.4) 69.0 (0.5) Schweden* 86.4 (1.4) 76.2 (1.8)
Bulgarien 674 (1.7) 71.7  (2.0) Serbien 69.5 (2.1) 69.9 (1.7)
Déanemark? 825 (1.3) 799 (1.4) Slowakei 80.5 (1.9) 66.8 (2.2)
Estland 90.3 (1.7) 76.3  (2.2) Slowenien 86.6 (1.6) 828 (1.4)
Frankreich 87.0 (1.3) 60.1  (1.9) Spanien 83.0 (1.5) 584 (2.0)
Italien 874 (1.6) 58.6 (2.0) Zypern 67.3 (2.0) 60.5 (2.2)
Kroatien* 896 (1.1) 80.7 (1.6)
Lettland* 824 (1.5) 543 (2.1) AuBereuropaische Vergleichslander
Litauen 839 (14) 69.6 (2.2) Brasilien? 788 (1.4) 493 (1.7)
Malta 79.2  (2.8) 59.0 (2.6) Kolumbien 68.3 (1.9) 48.6 (2.0
Niederlande® 723  (2.0) 66.2 (2.1) Taiwan 93.9 (0.9) 86.0 (1.3)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.

2

Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

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

gleicher Weise abgesichert ist.

Vorgaben fiir 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.

EA: International Civic and Citizenship Education Study

© ICCS 2022
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Beispielitem 2 auf
Kompetenzstufe C iiber
die Funktion von Parteien

Beispielitems 3 und 4
auf Kompetenzstufe B:
Fragen iiber nachhaltigen
Konsum

Schiiler*innen wurden in Beispielitem 1 gebeten, die Befragung von Schiiler*innen
mit Behinderungen hinsichtlich ihrer Erfahrungen in der Schule in Zusammen-
hang zu bringen mit dem Prinzip der Gleichbehandlung bzw. Gleichstellung im
Schulbereich. Die Frage betriftt den Inhaltsbereich gesellschaftliche Werte und die
kognitive Dimension Argumentieren und Anwenden. Sie erfordert die grundle-
gende Fahigkeit, Gleichbehandlung (equity) als Motivation fiir politisches Han-
deln zu erkennen und ist in einem lebensnahen Kontext verortet. Wie bei allen
Multiple-Choice-Fragen sollten die Schiiler*innen eine von vier Antwortmaglich-
keiten auswéhlen. Das Ankreuzen mehr als einer Antwortoption war durch die
computerbasierte Erhebung technisch nicht moglich. Beispielitem 1 liegt in seiner
Schwierigkeit innerhalb der Kompetenzstufe D und gehort damit zu den leichten
Items. Im Mittel der europidischen Vergleichsgruppe wie auch in NRW kénnen ca.
vier von fiinf Schiiler*innen diese Frage richtig beantworten, in SH sind es sogar
87 % der Schiiler*innen.

Das zweite Beispielitem (Variable CI3PAM1) ist eine Frage, die sich auf eine
Hauptfunktion politischer Parteien bezieht. Dies wird indirekt adressiert durch
die Aufforderung, mogliche Motivationen, einer Partei beizutreten, hinsichtlich
ihrer Wahrscheinlichkeit zu bewerten. Das Beispielitem 2 betriftt den Inhalts-
bereich gesellschaftliche Institutionen und Systeme und die kognitive Dimension
Argumentieren und Anwenden. Obwohl die Identifikation der Hauptfunktion po-
litischer Parteien fur Schiiler*innen der 8. Klasse abstrakt sein konnte, wird die
Frage durch die Perspektive der individuellen Motivation, politisch oder gesell-
schaftlich aktiv zu werden, in einen bekannten Kontext gerahmt und dadurch
greifbarer. Die Schwierigkeit von Beispielitem 2 liegt innerhalb der Kompetenz-
stufe C der ICCS-Skala zum politischen Wissen: Knapp 70 % der Schiiler*innen in
der europdischen Vergleichsgruppe und etwas mehr in NRW und SH kénnen die-
se Frage richtig beantworten.

Das dritte (Variable CI4ECM2) und vierte Beispielitem (Variable CI4ECM3)
bilden gemeinsam mit einem weiteren Item eine Einheit zum Thema nachhaltiger
Konsum. Diese Einheit beginnt mit einer Begriffserlduterung als gemeinsamem
Bezugspunkt fiir die Beantwortung der drei nachfolgenden Fragen. Konzepte der
Schiiler*innen hinsichtlich der Rolle als Biirger*in miissen dabei auf den gesell-
schaftlichen und globalen Kontext bezogen werden. Beide Items sind in ihrer
Schwierigkeit der Kompetenzstufe B zuzuordnen.

Beispielitem 3 erfordert von Schiiler*innen zu erkennen, dass Informationen
zu Produktionsbedingungen fiir nachhaltigen Konsum relevant sind. Es gehort
zum Inhaltsbereich Partizipation und zur kognitiven Dimension konzeptuelles po-
litisches Wissen. Beispielitem 4 zielt darauf, den Zusammenhang zwischen kurzen
Transportwegen und nachhaltigem Konsum herzustellen. Dieses Item ist dem In-
haltsbereich gesellschaftliche Werte und der kognitiven Dimension Argumentieren
und Anwenden zugeordnet. Die Anteile richtiger Antworten in Abbildung 3.3 ver-
deutlichen, dass Fragen zum nachhaltigen Konsum in NRW und SH im Vergleich
zum Gesamttest hdufiger als statistisch erwartet richtig beantwortet wurden:
Wihrend gut die Hélfte der Schiiler*innen in der europdischen Vergleichsgrup-
pe (jeweils 54 %) die richtige Antwort wéhlen, sind es in NRW und SH (fast) drei
Viertel.
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Abbildung 3.3: Beispielitems 3 und 4 auf Kompetenzstufe B

Mina lebt in einem reichen Land und mdchte eine nachhaltige Konsumentin sein. Das bedeutet, sie Einleitung
berlcksichtigt beim Einkaufen, wie Produkte hergestellt werden, woher sie kommen und welche
Umweltauswirkungen ihre Einkaufe haben.

Mina besucht eine Internetseite mit Informationen fiir nachhaltige Konsument*innen. Beispielitem 3
Welche Informationen wird sie auf dieser Seite wahrscheinlich finden?

O Wie viel die Lieferung von Produkten kostet
X Wie die Arbeitsbedingungen fiir die Menschen sind, die die Produkte herstellen

O Wie beliebt die Produkte auf der ganzen Welt sind
[0 In welchen Landern die Produkte leicht erhaltlich sind

Mina beschlief3t, nur noch Produkte zu kaufen, die in der Nahe ihres Wohnortes hergestellt werden. Beispielitem 4

Was an der Entscheidung macht Mina zu einer nachhaltigen Konsumentin?
Die Produkte werden Uber kurze Strecken zu ihr geliefert.

O Die Produkte sind besser als die, die anderswo hergestellt werden.
O Es ist einfach fir sie, sich bei Beschwerden an die Hersteller zu wenden.

O Es kann sein, dass sie ihre Freund*innen dazu bringt, die gleichen Produkte zu kaufen.

Iltem 3 ltem 4 ltem 3 ltem 4
(Level B) (Level B) (Level B) (Level B)
Anteil richtiger Antworten Anteil richtiger Antworten
Informatiqnen Regionaler Informatiqnen Regionaler
nachhaltige Konsum nachhaltige Konsum
Produkte Produkte
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Nordrhein-Westfalen' 748 (1.6) 715 (2.0) Norwegen*® 70.2 (1.5) 824 (1.3)
Schleswig-Holstein'? 754 (2.8) 74.7 (2.6) Polen 63.5 (1.8) 48.7 (1.7)
Rumanien 46.0 (2.9) 431 (1.8)
VG Europa 541 (0.5) 541 (0.5) Schweden* 729 (1.8) 84.0 (1.6)
Bulgarien 50.8 (2.0) 341 (2.1) Serbien 288 (1.8) 383 (1.7)
Déanemark? 745 (1.3) 81.5 (1.6) Slowakei 492 (2.0) 39.7 (1.8)
Estland 544 (2.5) 56.5 (2.4) Slowenien 459 (1.6) 466 (1.8)
Frankreich 547 (1.9) 544 (1.9) Spanien 515 (2.0) 443 (1.7)
Italien 498 (3.4) 60.5 (3.0) Zypern 443  (1.9) 335 (2.0)
Kroatien* 455 (1.9) 421 (24)

Lettland* 50.6 (1.9) 50.3 (2.0) AuBereuropaische Vergleichslander
Litauen 58.1 (2.0) 59.9 (2.4) Brasilien? 411 (1.8) 424  (2.0)
Malta 53.5 (2.5) 554 (2.6) Kolumbien 489 (1.7) 40.2  (1.9)
Niederlande?® 64.5 (2.3) 721 (1.9) Taiwan 388 (1.7) 55.0 (1.9)

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 fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022
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Abbildung 3.4: Beispielitem 5 auf Kompetenzstufe B und A

Fake-News ist ein Begriff, der verwendet wird, um falsche oder irrefihrende Informationen zu
beschreiben, die absichtlich als Nachrichten dargestellt werden.

Wie kann das Vorhandensein von Fake-News einer Demokratie schaden?

Gib zwei Moglichkeiten an.

Einleitung

Beispielitem 5

Scoring Guide fiir Beispielitem 5

Code 2; ICCS Wissensskala; Kompetenzstufe A

schaden kann.
1. Es untergrabt ein geteiltes Konzept von Wahrheit.
Es flihrt zu unverniinftigen gesellschaftlichen Reaktionen auf Probleme.

entziehen.

o

6. Es kann zu schlechten politischen oder gesetzgebenden Entscheidungen fiihren.

Bezieht sich auf zwei verschiedene, aufgelistete Mdglichkeiten, wie das Vorhandensein von Fake-News einer Demokratie

2
3. Es kann dazu genutzt werden, regulare demokratische Prozesse zu manipulieren oder zu verzerren.
4. Es kann dazu genutzt werden, sich der politischen Verantwortung und Rechtfertigung fiir eigene Handlungen zu

Es untergrabt das Vertrauen in offentliche Institutionen, Expert*innen, in das politische System und die etablierten Medien.

ltem 5 Iltem 5 ltem 5 Iltem 5
(Level B) (Level A) (Level B) (Level A)
Anteil richtiger Antworten Anteil richtiger Antworten
Fake-News Fake-News
1 Punkt 2 Punkte 1 Punkt 2 Punkte
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Nordrhein-Westfalen' 76.9 (1.6) 251 (2.0) Norwegen*® 66.8 (1.7) 16.6 (1.1)
Schleswig-Holstein'? 80.2 (3.0) 28.8 (3.0) Polen 724 (1.5) 254 (1.5)
Rumanien 729 (2.3) 26.8 (2.8)
VG Europa 66.5 (0.5) 204 (0.4) Schweden* 82.3 (1.6) 26.2 (1.8)
Bulgarien 422  (21) 124  (1.4) Serbien 551 (2.5) 14.0 (1.4)
Danemark? 773  (1.6) 28.8 (1.7) Slowakei 65.7 (2.0) 186 (1.7)
Estland 81.0 (2.1) 37.3  (2.6) Slowenien 67.2 (1.8) 13.8  (1.4)
Frankreich 448 (2.0 10.3  (1.2) Spanien 70.0 (2.2) 257 (1.8)
Italien 61.8 (2.5) 1.8 (1.6) Zypern 61.0 (1.8) 9.1 (1.1)
Kroatien* 69.9 (1.8) 19.0 (1.5)
Lettland* 604 (2.2) 191 (1.7) AuBereuropaische Vergleichslander
Litauen 61.7 (2.0) 203 (1.7) Brasilien? 63.9 (1.6) 275 (2.2)
Malta 676 (2.7) 19.8 (1.8) Kolumbien 559 (2.3) 133 (1.2)
Niederlande® 829 (1.4) 323 (1.7) Taiwan 86.4 (1.1) 454  (1.6)

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 fir 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

© ICCS 2022
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Das fiinfte Beispielitem (Variable CI4FKC1) ist Teil einer Einheit zum Thema
Fake-News und adressiert die Relevanz von Digitalitat fiir die Demokratie. Dies
stellt inhaltlich ein Schwerpunktbereich in ICCS 2022 dar (Schulz et al., 2023a,
S. 13). Den Schiiler*innen wird zunichst als Grundlage eine Definition von
Fake-News prasentiert. Daran anschlieflend sollen sie in einer offenen Frage zwei
Moglichkeiten nennen, wie das Vorhandensein von Fake-News einer Demokra-
tie schaden kann. Dieses Item ist dem Inhaltsbereich gesellschaftliche Institutionen
und Systeme und der kognitiven Dimension Argumentieren und Anwenden zuge-
ordnet. Es ist eines von 22 Wissensfragen mit offenem Antwortformat im Testma-
terial. Die offenen Antworten wurden anhand eines standardisierten Leitfadens
codiert. Bei 12 dieser 22 Items konnten, wie im dargestellten Beispielitem 5, kein
Punkt, ein oder zwei Punkte vergeben werden. Fiir Beispielitem 5 werden im Leit-
faden sechs verschiedene Kategorien moglicher korrekter Antworten aufgefiihrt.
Schiiler*innen, deren Antworten zwei verschiedenen Kategorien zugeordnet wer-
den konnten, erhielten zwei Punkte, was in dieser Aufgabe Kompetenzstufe A
entspricht. Schiiler*innen, deren Antwort lediglich einer Kategorie zuzuordnen
war, erhielten einen Punkt, was hier der Kompetenzstufe B entspricht. Die Abbil-
dung 3.4 zeigt neben dem Item und den Ergebnissen auch eine Zusammenfassung
des Leitfadens zur Kodierung.

Das Beispielitem erfordert nicht die Formulierung einer komplexen Argumen-
tation, sondern die Nennung von Aspekten, die als notwendig fiir den Aufbau
einer komplexen Argumentation erachtet werden konnen. Wahrend zwei Drit-
tel der Schiiler*innen im européischen Vergleich und ein um zehn Prozentpunk-
te hoherer Anteil in NRW und SH eine Antwort geben, die mindestens einer der
Kategorien zuzuordnen ist, fithren lediglich jede*r Fiinfte im europdischen Ver-
gleich und (gut) jede*r Vierte in NRW und SH mehrperspektivische Moglichkei-
ten einer Gefihrdung fiir die Demokratie an.

Die sich an die Beispielitems anschlieflende Abbildung visualisiert die Zuord-
nung der vorgestellten Items zu den verschiedenen Kompetenzstufen.

Beispielitem 5 auf
Kompetenzstufe B und A
tiber die Gefahr von Fake-
News fiir die Demokratie
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Abbildung 3.5: Darstellung der Kompetenzstufen zum politischen Wissen in ICCS 2022

Beispielitem 5

358 —

— 6% ICCS Skala: 690
Zwei Moglichkeiten werden
genannt, wie Fake-News der Beispielitem 3
A Demokratie schaden kénnen. ICCS Skala: 548
. Es wird erkannt, dass die Arbeitsbedingun-
:ECir?eSl\/?él')(aIIi?:h‘k‘Si? wird gen von Erzeuger*innen mit einem ethischen
gl Konsum verbunden sind.
genannt, wie Fake-News der
| | Demokratie schaden kénnen. Mina besucht eine Internetseite mit Informa-
563 . - . .
tionen flr nachhaltige Konsument*innen.
Welche Informationen wird sie auf dieser
548 Seite wahrscheinlich finden?
B
488 Beispielitem 4
g ICCS Skala: 547
Die Reduzierung von Transportwegen/Ressour-
cen wird mit ethischem Konsum integriert.
479 Mina beschlie3t, nur noch Produkte zu kaufen,
die in der Nahe ihres Wohnortes hergestellt
547 —— werden.
Was an der Entscheidung macht Mina zu
c einer nachhaltigen Konsumentin?
Beispielitem 2
ICCS Skala: 461
— 395 —] Ein wichtiger Zweck von politischen
461 Parteien wird erkannt.
Was ist der wahrscheinlichste Grund fiir
einen Menschen in einer Demokratie,
b einer Partei beizutreten?
Beispielitem 1
— 311 — ICCS Skala: 358
Gleichstellung in der Schule wird mit der Notwen-
digkeit, die Erfahrungen von Schiler*innen mit Be-

hinderungen zu verstehen, in Verbindung gesetzt.

Die Regierung von Dohmland beschlieft zusatz-
lich, Erfahrungsberichte tber den Schulbesuch
von Schiler*innen mit Behinderung zu sammeln.
Was ist der wichtigste Grund dafiir, dass die Re-
gierung dies tut?
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3.2.2 Computer-enhanced Items

Mit der Umstellung auf die computerbasierte Testung konnte der Wissenstest

in ICCS 2022 um Itemformate erweitert werden, die auf Papier schwer oder gar

nicht umsetzbar sind. Im Test zum politischen Wissen sind insgesamt drei Mo-

dule mit innovativen computerbasierten Itemformaten (computer-enhanced-items  Maglichkeiten

= CEI) enhalten, in denen jeweils mindestens eine dynamisch interaktive Fra- computerbasierter
ge eingebettet ist. Die Module behandeln Themen wie die Konfiguration einer ftemformate
Voting-App fiir die Abstimmung in einem Sportverein, die Regeln fiir Schiilerver-
tretungwahlen oder die Ausgaben einer Wohltatigkeitsorganisation.

Das computerbasierte Itemformat erlaubt im Falle des letztgenannten Mo-
duls die Simulation eines interaktiven Budgetplans, in dem Abhéngigkeiten zwi-
schen quantitativen Variablen (Ausgabenanteile) und kategorialen Variablen (z.B.
Dienstleistungen) dynamisch abgebildet werden. In den interaktiven Aufgaben
der anderen beiden Module kénnen durch das computerbasierte Itemformat Sti-
mulusinhalte in Abhédngigkeit der Auswahl im vorherigen Item gestaltet werden,
was zur Authentizitit bzw. Realitdtsndhe der Aufgaben beitrigt. Insgesamt konnen
mittels computerbasierter Testung eine etwas grofiere Bandbreite an Aufgabensze-
narien realisiert werden, in denen die Anwendung politischen Wissens erforder-
lich ist.

Bedingt durch das fiir den Wissenstest eingesetzte Bookletdesign, in dem
Schiiler*innen jeweils einen unterschiedlich zusammengesetzten Teil von Auf-
gaben bearbeiten (vgl. Kap. 20), erhielten Schiiler*innen maximal eines der
drei CEI-Module. Anhand des computerbasierten Voting-App-Moduls wer-
den im Folgendem die charakteristischen Merkmale der CEI-Module in ICCS
2022 veranschaulicht. Jedes der CEI-Module enthilt einen Einleitungs- und Ab-
schlussbildschirm, um die Schiiler*innen dariiber zu informieren, dass sie einen
Abschnitt des Tests bearbeiten, der sich von dem ibrigen Teil des Tests unter-
scheidet.

Das Voting-App-Modul umfasst fiinf Fragen. Alle Fragen sind dem Inhalts- Beispielitem 6: Einleitung
bereich Partizipation und der kognitiven Dimension Argumentieren und Anwen-  und Einstiegsfrage
den zugeordnet. In Beispielitem 6 (CI4ZSM1) auf Kompetenzstufe C wird den Elr:tiﬁr:: ?(;(l:it;scv:i?ahren
Schiiler*innen das Thema des Moduls vorgestellt (Abb. 3.6), gefolgt von einer Fra-
ge, die sich auf den Unterschied zwischen Mitgliederabstimmungen und Entschei-
dungen durch einen Ausschuss bezieht. Angesprochen wird dabei der Unterschied
zwischen reprasentativen und direktdemokratischen Entscheidungsprozessen in
einem vertrauten Kontext (Sportverein), ohne dass die fachspezifischen Begrifte
im Item selbst verwendet werden.

Abbildung 3.6: Beispielitem 6

Ein Sportverein hat beschlossen zu andern, wie Entscheidungen Gber die Fiihrung des Vereins
getroffen werden. Es wurde beschlossen, dass alle Mitglieder Gber eine Smartphone-App direkt dber
Vorschlage abstimmen kénnen, anstatt ein Komitee alle Entscheidungen treffen zu lassen.

Warum ist es demokratischer, die Mitglieder Gber Vorschlige abstimmen zu
lassen, als sich auf ein Komitee zu verlassen?

O Alle Mitglieder werden mit den Entscheidungen zufrieden sein.

Die Verwendung der Smartphone-App macht wahrscheinlich
mehr SpaB.

© Alle Mitglieder kénnen in den Entscheidungsprozess
einbezogen werden.

O Es besteht ein geringeres Risiko, dass einzelne Personen in den
Entscheidungsprozess eingreifen.
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Beispielitem 7:
App-Funktionen
demokratischen Werten
zuordnen

Im Anschluss wurde den Schiiler*innen mit Beispielitem 7 (CI4ZSD2) ein Drag-
and-Drop-Item présentiert, bei der sie drei App-Funktionen demokratischen Wer-
ten zuordnen sollten (Abb. 3.7). Schiiler*innen, die alle drei App-Funktionen den
entsprechenden Werten richtig zuordneten, erhielten einen Punkt. Die Werte be-
ziehen sich auf Wahlgrundsitze: frei, gleich, geheim und allgemein. Die Schwie-
rigkeit entspricht der Kompetenzstufe A.

Abbildung 3.7: Beispielitem 7 ohne und mit Zuordnung

Funktionen.

Die App verfligt bei der Abstimmung der Mitglieder Gber drei

d i Wert

Funktionen der App

der App wider?

Wert.

piegelt die jeweilige F

Ziehe jede Funktion der App unter den passenden demokratischen

Es gibt einen demokratischen Wert ohne eine passende Funktion.

Die App unterstiitzt die
sie ak Ver d von
Vorlesegeriten.

Die App sperrt Mitglieder,

Die App zeigt die Namen
der Wihler*innen nicht an.

haben.

Demokratische Werte

Alle Mitglieder Jedes Mitglied darf Die Stimmen der Die Mitglieder
miissen die nur einmal Mitglieder miissen sollten ohne Druck
Méglichkeit haben, abstimmen. sicher und von anderen

an der Abstimmung

teilzunehmen.

vertraulich behandelt

werden.

abstimmen kénnen.

Die App verflgt bei der Abstimmung der Mitglieder Gber drei
Funktionen.

Wert spiegelt die jeweilige F

Funktionen der App

der App wider?

Ziehe jede Funktion der App unter den passenden demokratischen
Wert.

Die App zeigt die Namen
der Wihler*innen nicht an.

Die App sperrt Mitglieder,
nachdem sie abgestimmt
haben.

Die App unterstiitzt die
Verwendung von
Vorlesegerdten.

Es gibt einen demokratischen Wert ohne eine passende Funktion. ~ \ l / /
S, s
Demoklktycl(e Werte
S
Alle Mitglieder Jedes Mit 'edﬁrf Phe Stimmen der Die Mitglieder
miissen die nur &inmal Mitgliedeg miissen sollten ochne Druck
Méaglichkeit haben, abstimm#l. sicher und™., von anderen
an der Abstimmung vertraulich behandelt*, abstimmen kénnen.
teilzunehphepe” werden. ~
y o \Lp o M ~\

Die App unterstiitzt die
Verwendung von
Vorlesegerdten.

Die App sperrt Mitglieder,
nachdem sie abgestimmt
haben.

Die App zeigt die Namen
der Wiihler*innen nicht an.

Interaktives
Beispielitem 8:
App-Einstellungen
konfigurieren

Abstimmungshericht

und Beispielitem 9:
Relevanz von App-
Einstellungen fiir eine
faire Abstimmung

Die Schiiler*innen wurden dann in die interaktive Aufgabe eingefiihrt (Bei-
spielitem 8, Variablen CI4ZSL3I, CI4ZSL3P & CI4ZSL3L). Dabei sollten die
Schiiler*innen drei Konfigurationen fiir die Voting-App auswihlen, um das ge-
rechteste Abstimmungsergebnis zu erzielen (Abb. 3.8). Die Aufgabe wurde mit
zwei Punkten bewertet, wenn alle drei Optionen nach dem Kriterium der Wahlge-
rechtigkeit richtig ausgewdhlt wurden (Kompetenzstufe B) und mit einem Punkt,
wenn zwei von drei Optionen korrekt konfiguriert wurden (Kompetenzstufe D).
Die ausgewidhlten Optionen beeinflussen den Abstimmungsbericht in der
nachsten Ansicht (Abb. 3.9). Der Abstimmungsbericht prasentiert das Ergebnis
der Abstimmung, die unter Verwendung der ausgewdhlten Optionen durchge-
fithrt wurde. Dabei variiert der Inhalt des Abstimmungsberichts je nach gewéhlter
Konfiguration, die Wahlbeteiligung variiert je nach Abstimmungszeit und Anony-
mitdtseinstellung. Im Abschnitt ,Feedback der Mitglieder werden einstellungs-
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spezifische Riickmeldungen zu den Motiven der (Nicht-)Beteiligung aufgefiihrt.
Der Bericht kann dabei ein- und ausgeblendet werden, um die getroffene App-
Einstellung zu tiberpriifen.
Abbildung 3.8: Beispielitem 8

Der Verein steht vor seiner ersten Abstimmung und méchte ein moglichst App_ Einste"ungen fijr Abstimmu ngsregel n

faires Ergebnis erreichen.

Der Vorschlag lautet:

:t::t:::;:::em dabr nicht genutzten Gelder fir neue 1. Bestitigung der Identitit als Wahlberechtigte*r

Der Verein hat 80 Mitglieder. @ Mitglieder miissen ihre (O Mitglieder kénnen direkt tiber die

i : § L Handynummer eingeben (die App ohne Uberpriifung der

Du musst dber die folgenden Fragen nachdenken, um die App einzurichten. durch einen SMS-Code bestéitigt Identitat abstimmen.

1. Sollte die App genutzt werden, um die Identitat der Mitglieder bei der wird), bevor sie abstimmen

Wahl zu prifen? kénnen.

2. Sollte geheim gehalten werden, was die einzelnen Mitglieder gewahlt
haben?

3. Wie lang sollte der Abstimmungszeitraum sein?
Wiahle eine Option aus jeder Kategorie aus, um die App einzurichten.
Klicke auf @8 . um deine gewshlten Einstellungen zu Ubermitteln.

Nachdem du auf @ geklickt hast, kannst du nicht mehr zurlickgehen und
deine Antwort andern.

2. Privatsphire der Wihler*innen

(O Die Wihlertinnen kénnen sehen, @ Die Abstimmung wird geheim
wie andere abgestimmt haben. gehalten.

3. Linge des Zeitraums, in dem iiber die App abgestimmt werden kann

(O 6:00 bis 6:30 Uhr an einem @ 6:00 bis 18:00 Uhr an einem
bestimmten Tag. bestimmten Tag.

Abbildung 3.9: Abstimmungsbericht und Beispielitem 9

A

Das Ergebnis der Abstimmung und das Feedback der Mitglieder werden
angezeigt.
Du kannst den Feedback-Bericht schlieBen, um die ausgewahlten App-

Einstellungen zu sehen. Du kannst den Feedback-Bericht so oft wie nétig
&ffnen und schlieBen.

Welche App-Einstellung ist deiner Meinung nach am wichtigsten, um einen
fairen Abstimmungsprozess zu gewshrleisten?

‘Wihle eine App-Einstellung aus und erklire, warum du sie fiir wichtig
héltst.

O Privatsphare der Wahler*innen

O Lange des Zeitraums, in dem Ober die App abgestimmt werden
kann

Ap Abstimmungsbericht

Ab Vorschlag: Wir sollten die in diesem Jahr nicht genutzten Gelder fir neue
Ausriistung ausgeben.

75 38
" 4

Mitglieder, Ja Nein
die

abgestimmt

2. Pri haben

Ergebnis: Angenommen

Mehr als die Hilfte der Stimmen waren fir ,Ja".

Feedback der Mitglieder
3.La

« Die Mitglieder waren froh, dass sie genug Zeit zum Abstimmen hatten.
« Die Mitglieder waren froh, dass ihre Wahl geheim war.

Bericht schliefen.

Anmerkung: Die Abbildung zeigt den Abstimmungsbericht, wenn Schiiler‘innen wie in Abbildung 3.8 geantwortet haben.

In Beispielitem 9 (CI4ZSC4), welches neben dem Abstimmungsbericht prasentiert
wurde, sollten die Schiiler*innen eine von zwei App-Einstellungen — Wahrung der
Wihlerprivatsphére oder Dauer der Abstimmungsperiode - als wichtigste fiir eine
faire Abstimmung auswéhlen und deren Wichtigkeit in einem offenen Aufgaben-
format erkldren. Die Bewertung des Items erfolgte anhand der Argumente zur
ausgewihlten App-Einstellung. Entscheidend war also die Begriindung, nicht die
Auswahl selbst. Die Anforderung der Aufgabe entspricht der Kompetenzstufe B.
Schiiler*innen, die ,,Privatsphire der Wahler*innen“ auswéhlten, erhielten einen
Punkt, wenn sie auf das Prinzip der geheimen Wahl verwiesen. Dies konnte auch
formuliert werden als Moglichkeit, dass die Wihlenden Angst vor Konsequen-
zen haben konnten, wenn bekannt ist, was sie gewéhlt haben. Die offene Ant-
wort konnte sich auch auf ein allgemeineres Recht auf Privatsphére beziehen.
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Beispielitems 10 und 11:
Griinde fiir und gegen
die Einfiihrung eines
Mindestquorums bei
Abstimmungen

Schiiler*innen, die die ,Linge des Zeitraums, in dem iiber die App abgestimmt
werden kann“ auswiéhlten, erhielten einen Punkt, wenn sich ihre Antwort auf die
Relevanz der Abstimmungszeit fiir die Abstimmungsbeteiligung bezogen oder da-
rauf, dass die Abwigung bzw. eine iiberlegte Entscheidung einer gewissen Uberle-
gungszeit bediirfen konnte.

In den Beispielitems 10 (CI4ZSC5Y) und 11 (CI4ZSC5N) sollten die
Schiiler*innen jeweils einen Grund fiir und einen Grund gegen den Vorschlag
der Einfithrung eines Mindestquorums nennen (Abb. 3.10). Die Frage adressiert
die Reprdsentativitit von Wahlen. ICCS ermoglicht damit zwar keine vertiefen-
den Analysen zur Argumentationsfihigkeit der Schiiler*innen. Dennoch koénnen
durch Aufgabenstellungen, bei denen Schiiler*innen Argumente fiir beide Seiten
liefern sollen, Hinweise auf ihre Fahigkeit zur Integration von Perspektiven in der
begriindeten Argumentation gesammelt werden. Die Items wurden getrennt be-
wertet. Die Anforderung entspricht jeweils der Kompetenzstufe A.

Abbildung 3.10: Beispielitem 10 und 11

MNach der Abstimmung hat der Verein die Abstimmungsregeln Uberprift.

Einige Leute argumentierten, dass die Stimmen nur dann gezihlt werden sollten, wenn mindestens gezihlt werden sollten, wenn mindestens 50 der 80 Mitglieder abgestimmt
50 der 80 Mitglieder abgestimmt haben. haben.

Nenne einen Grund, der fiir die Regel spricht, dass die Stimmen nur dann

Nenne einen Grund, der gegen die Regel spricht, dass die Stimmen nur
dann gez3hlt werden sollten, wenn mindestens 50 der 80 Mitglieder
abgestimmt haben.

Um in Beispielitem 10 den einen mdglichen Punkt zu erhalten, mussten Antwor-

ten einer der folgenden Kategorien zugeordnet werden konnen:

* Die Regel erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass die Abstimmung reprisentativ
ist.

* Die Regel schaftt Vertrauen in den Abstimmungsprozess.

* Die Regel hilft, zu einer Entscheidung zu kommen (ohne dass jeder abstim-
men muss).

Um in Beispielitem 11 einen Punkt zu erhalten, mussten Antworten eine der fol-

genden Kategorien zugeordnet werden kénnen:

* Es besteht das Risiko, dass die Abstimmung nicht représentativ fiir die Mitglie-
der ist.

e Es konnte in der Praxis zu schwierig sein, Stimmen von 50 Personen zu sam-
meln.

* Die Menschen konnten sich unangemessenem/unfairem Druck ausgesetzt fith-
len, an der Abstimmung teilzunehmen.

Abbildung 3.11 gibt eine Ubersicht iiber die Ergebnisse der Items im CEI-Modul.
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Abbildung 3.11: Ubersicht Giber den Anteil richtiger Antworten im CEI-Modul

Iltem 6 Item 7 Item 8 Iltem 8 Item 9 Item 10 Item 11

(Level C) (Level A) (Level D) (Level B) (Level B) (Level A) (Level A)

ltemschwierigkeit 478 784 391 537 531 604 663
Anteil richtiger Antworten

Vergleich Zuordnung

Abstim- dem. Werte Wichtigkeit Grund fur ~ Grund gegen

mungs- & App- App-Einstel- Mindest- Mindest-

formen funktion App Konfiguration lung quorum quorum

Drag & Auswahl Auswahl
ltemformat  Multiple- Drop (min. Offen Offen Offen

Choice (1 Punkt) 1 Punkt) (2 Punkte) (1 Punkt) (1 Punkt) (1 Punkt)

%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 71.8 (2.0) 144 (1.3) 912 (1.1) 604 (1.9) 707 (1.9) 414 (1.9 341 (1.7)
Schleswig-Holstein'? 76.7 (2.2) 18.6 (2.7) 94.0 (2.0) 598 (3.3) 625 (2.7) 46.0 (3.2) 399 (3.0
VG Europa 659 (0.4) 102 (0.2) 87.6 (0.3) 50.7 (0.4) 536 (04) 384 (04) 26.4 (0.4)
Bulgarien 59.0 (2.0) 3.9 (0.8) 796 (19) 495 (21) 39.0 (2.1) 287 (2.00 20.8 (1.7)
Estland 73.0 (2.1) 72 (1.2) 918 (1.7) 612 (21) 658 (24) 763 (1.8) 481 (3.2)
Frankreich 702 (1.7) 16.1 (1.5) 944 (0.8) 64.0 (20) 492 (1.9) 472 (1.7) 33.3 (2.0)
Italien 68.7 (1.7) 84 (1.1) 88.0 (1.7) 469 (1.9) 587 (2.0) 350 (21) 252 (1.9)
Lettland* 63.7 (1.9) 85 (1.3) 876 (1.3) 530 (23) 59.1 (21) 516 (24) 199 (1.9
Litauen 58.1 (1.8) 20.2 (1.8) 89.1 (1.4) 492 (25) 537 (21) 304 (1.7) 283 (1.8)
Malta 61.3 (26) 127 (1.5) 845 (1.2) 433 (1.8) 624 (1.9) 292 (2.7) 231 (1.6)
Norwegen*® 81.7 (1.4) 9.3 (1.0) 876 (0.8) 449 (16) 36.6 (1.6) 36.8 (1.6) 218 (1.3)
Schweden* 80.2 (2.1) 64 (1.0) 819 (1.5) 423 (1.9) 628 (2.5) 477 (25) 415 (2.2)
Slowakei 612 (2.1) 196 (1.5) 88.6 (1.8) 58.7 (2.1) 515 (25) 219 (1.8) 10.8 (1.3)
Slowenien 70.9 (1.7) 3.2 (0.6) 927 (1.0) 481 (2.0) 472 (1.8) 28.0 (1.7) 120 (1.3)
Spanien 60.1 (2.0) 85 (1.0) 902 (1.1) 523 (20) 689 (2.1) 369 (2.00 206 (1.7)
Zypern 48.1 (2.1) 9.0 (1.2) 832 (15) 46.3 (20) 424 (1.7) 295 (1.8) 379 (2.1)
AuBereuropdische Vergleichslander
Brasilien? 47.0 (1.7) 5.0 (09) 811 (1.5) 559 (1.9) 593 (1.8) 300 (1.6) 213 (1.7)
Kolumbien 57.1 (1.8) 23 (05) 764 (1.8) 452 (1.7) 46.7 (2.1) 309 (1.8) 257 (1.8)
Taiwan 78.8 (1.5) 30.2 (1.6) 959 (0.6) 69.0 (1.5) 777 (1.6) 795 (1.4) 69.3 (1.8)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.

Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.
2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schillerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.
5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

Die in ICCS 2022 umgesetzten interaktiven Itemformate bieten ICCS zum ers-
ten Mal die Gelegenheit, das Potenzial computerbasierter Testungen zu nutzen.
Erweiterungen konnten zu einer breiteren Konstruktreprasentation beitragen, da
sich gesellschaftspolitisches Engagement und Aktivititen zunehmend auch in di-
gitale Kontexte verlagern (vgl. Schulz et al., 2023a). So bilden sich beispielswei-
se (politisch agierende) Gruppen in digitalen sozialen Medien unter anderen
Bedingungen als in der realen Welt. Die Beschaffung von Informationen zur ge-
sellschaftlichen und politischen Teilhabe tiber das Internet stellt verdnderte An-
forderungen an die Informationsbewertung. Computerbasierte Itemformate,

© ICCS 2022

Potenzial interaktiver
Elemente in
computerbasierten

Testformaten zum
politischen Wissen
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Aufbau der Tabelle

zum Vergleich von
Mittelwerten und
Verteilungen politischen
Wissens

Die Visualisierung der
Verteilung politischen
Wissens iiber
Perzentilbander

die entsprechende Umgebungen und Prozesse simulieren, konnten konstruktre-
levante Kontexte und Anforderungen abbilden und somit eine validere Testung
ermdglichen. Ebenfalls konnen interaktive Elemente die Motivation bei der Test-
bearbeitung erhohen. Ein weiterer diagnostischer Mehrwert computerbasierter
Itemformate liegt darin, dass der Bearbeitungsprozess in interaktiven Aufgaben
mittels gespeicherter Logdaten nachvollziehbar und fiir weitergehende diagnosti-
sche Schlussfolgerungen (z.B. {iber Strategien der Informationssuche im Internet)
genutzt werden kann.

3.3 Ergebnisse zum politischen Wissen im internationalen Vergleich

Ergebnisse zum politischen Wissen von Schiiler*innen in ICCS 2022 werden
nachfolgend im internationalen Vergleich dargestellt. Als erstes wird das durch-
schnittliche Niveau politischen Wissens und dessen Verteilung international ver-
gleichend berichtet. Danach werden die Anteile von Schiiler*innen in den vier
Kompetenzstufen betrachtet. Im Anschluss wird vergleichend dargestellt, inwie-
weit Unterschiede des Familienkontexts mit Unterschieden im politischen Wissen
einhergehen. Gruppenbezogene Disparititen im politischen Wissen werden zum
Abschluss vertiefend fiir NRW und SH dargestellt (Kap. 3.4).

Abbildung 3.12 zeigt das mittlere Niveau und die Streuung des politischen
Wissens im internationalen Vergleich. In der ersten Spalte sind die Lander nach
absteigendem Mittelwert angeordnet. NRW und SH werden abgesetzt in den ers-
ten Zeilen berichtet. Ebenfalls anhand des Mittelwertes in die Rangreihe einge-
ordnet ist der Wert der europdischen Vergleichsgruppe (VG Europa), wobei NRW,
SH sowie die auflereuropéischen Vergleichsldnder Brasilien, Kolumbien und Tai-
wan nicht bei der Berechnung dieses Mittelwertes berticksichtigt wurden. Ein-
schrankungen hinsichtlich der Vergleichbarkeit einzelner Lénderergebnisse sind
jeweils in den Anmerkungen aufgefithrt und niher in Kapitel 20 erldutert. In der
zweiten bis fiinften Spalte wird der Mittelwert (M) und die Standardabweichung
(SD) in Bezug auf die Population berichtet. Jeweils wird der zugehdrige Standard-
fehler (SE) angegeben, der ein Mafd fiir die Prézision der Populationsschitzung
darstellt (siehe Kapitel 20). Die Mittelwerte sind geeicht auf Basis des Wissenstes-
tes von ICCS 2009, der auf Basis der an dem Zyklus teilgenommenen Lander auf
einen internationalen Mittelwert von 500 Punkten und eine Standardabweichung
von 100 standardisiert war. Dies erlaubt Lindern, die 2009 und/oder 2016 sowie
2022 an ICCS teilgenommen haben, Vergleiche iiber die Zeit. Da die Stichpro-
be von NRW in ICCS 2016 mit Blick auf Ausschliisse und Teilnahmequoten (vgl.
Ziemes et al., 2017) keinen abgesicherten Zeitvergleich erlaubt, wird auf Trend-
analysen verzichtet. Fiir eine differenzierte Darstellung internationaler Zeitverglei-
che anderer Linder sei auf den internationalen Bericht verwiesen (Schulz et al.,
2023b). Eine Einordnung der Ergebnisse mit Blick auf wesentliche Verdnderun-
gen gegeniiber ICCS 2016 erfolgt nachfolgend auch im Text. Die in diesem Kapi-
tel dargestellten Vergleiche zwischen 2016 und 2022 zu ausgewéhlten Befunden
fir NRW sind aufgrund der Einschrankungen der Stichprobe von NRW in ICCS
2016 mit Vorsicht zu interpretieren.

Eine nach Rangpldtzen geordnete Darstellung von Mittelwerten lauft Gefahr,
geringfiigige Unterschiede im mittleren politischen Wissen ohne Berticksichtigung
ihrer Bedeutsamkeit zu interpretieren. Zur differenzierteren Veranschaulichung
der Ergebnisse wird in der Abbildung 3.12 daher ebenfalls die Leistungsstreu-
ung der Ergebnisse der einzelnen Linder durch Perzentilbdnder visualisiert. Mit
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Perzentil wird ein Messwert bezeichnet, bis zu dem ein bestimmter Anteil der
Werte liegt (Bortz & Schuster, 2010, S. 33). Der fiir das 5. Perzentil angegebene
Wert sagt etwa aus, dass 5% der Schiiler*innen einen gleich groflen oder klei-
neren Leistungswert, und 95% der Schiiler*innen einen grofieren Leistungswert
erreicht haben. In der Abbildung werden jeweils das 5., 25., 75. und 95. Perzen-
til beriicksichtigt. Als Mittelkategorie wird das Konfidenzintervall um den Mittel-
wert angegeben, also das Intervall von 2 (gerundet von 1.96) Standardfehlern. Die
Darstellung erméglicht differenziertere Interpretationen. Die Breite des Perzentil-
bandes vom 25. bis 75. Perzentil zeigt beispielsweise die Streuung der Leistun-
gen der mittleren 50 % der Schiiler*innen an. Eine schwarze Umrandung um die
Perzentilbander markiert die Gruppe der Lander, deren Leistungsmittelwerte zwar
geringfiigig, jedoch nicht signifikant (p < 0.05) vom Durchschnitt der Vergleichs-
gruppe Europa abweichen.

Das politische Wissen von Schiiler*innen liegt in SH mit etwa 544 Skalen-
punkten, in NRW mit 524 Skalenpunkten statistisch signifikant iiber dem Mittel-
wert der Vergleichsgruppe Europa. Damit unterscheidet sich das mittlere Niveau
des politischen Wissens von Schiiler*innen in SH nicht signifikant von dem in
Estland (545), wihrend das politische Wissen von Schiiler*innen in NRW sich auf
einem vergleichbaren Niveau wie dem der Schiiler*innen in Italien (523), Norwe-
gen (529) und Kroatien (531) bewegt. Besonders grof3 ist das politische Wissen
in Taiwan (583), den skandinavischen Lindern Schweden (565) und Ddnemark
(556) sowie in Polen (554). Besonders gering ausgepragt ist das politische Wis-
sen in den europdischen Lindern Zypern (459) und Bulgarien (456), beide Lan-
der liegen im Durchschnitt mehr als eine halbe Standardabweichung unterhalb
des Vergleichswerts Europas, ebenso die beiden lateinamerikanischen Lander Bra-
silien (457) und Kolumbien (452). Dass das politische Wissen der Schiiler*innen
in NRW iiber dem der Vergleichsgruppe Europa liegt, wihrend es in ICCS 2016
signifikant darunter lag, ist nicht einem bedeutsam verdnderten Niveau des politi-
schen Wissens in NRW zuzuschreiben (dieses lag 2016 bei 519 Punkten), sondern
zum einen einer verdnderten und breiteren Reprisentation europdischer Lander
in der Studie sowie zum anderen signifikanten Verlusten im Wissensniveau in eu-
ropdischen Landern, die 2016 und 2022 an der Studie teilgenommen haben. Im
Mittel erreichen diese Lander 2022 zwdlf Punkte weniger, nachdem 2016 gegen-
tiber 2009 Schiiler*innen aus européischen Lindern, die in beiden Zyklen teilge-
nommen haben, noch durchschnittlich 16 Punkte mehr erreicht hatten. Besonders
deutlich sind die niedrigeren Werte in Norwegen (-35), Bulgarien (-29) und Slo-
wenien (-28) wiahrend Werte in Estland, Lettland, Italien, Kroatien oder Malta na-
hezu unverindert geblieben sind.

Insgesamt visualisiert die Abbildung der Perzentilbander nicht nur die Leis-
tungsunterschiede zwischen den Lindern, sondern insbesondere die noch grofie-
ren Leistungsunterschiede innerhalb der Lander. Etwa in SH erreichen die 5% der
auf den Test bezogen leistungsschwéchsten Schiiler*innen maximal 364 Punkte,
die stirksten 5% 700 Punkte und mehr. Damit liegt der Unterschied zwischen
dem 5. und dem 95. Perzentil bei 337 Punkten. Das ist ein vergleichsweise gro-
3er Unterschied im Wissensniveau, wenn auch etwas geringer als innerhalb von
Schweden und vergleichbar mit dem benachbarten Déanemark und mit Norwegen.
Auch Bulgarien und Brasilien sind bei geringerem Gesamtniveau Lander mit ei-
ner besonders grofien Differenz zwischen den 5% der Schiiler*innen mit der ge-
ringsten und denen mit der umfassendsten Leistung im politischen Wissenstest.
Auch eine Standardabweichung von jeweils tiber 100 Punkten in allen diesen Léan-
dern weist auf die groflen Leistungsunterschiede innerhalb der Bildungssysteme

Das mittlere Niveau
politischen Wissens
liegt in SH und NRW
signifikant iiber dem
der europdischen
Vergleichsgruppe.

Perzentilbander
verdeutlichen die
groBBen Unterschiede
im Niveau politischen
Wissens innerhalb von
Bildungssystemen.
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Abbildung 3.12: Politisches Wissen von Schiler*innen im internationalen Vergleich

Teilnehmer M (SE) SD (SE) Kompetenzstufen
D c B
< : s s s A >

Nordrhein-Westfalen' 524 (2.6) 100 (1.5) A NN N — |
Schleswig-Holstein? 544 (4.4) 103 (26) - [ — |
Taiwan 583 (2.3) 88 (1.4) S I B |
Schweden® 565 (3.5) 110 (1.8) : [ ] || [ |
Danemark? 556 (3.5) 105 (1.8) L 1 i [ |
Polen 554 (2.5) 91 (1.6) g ! N |
Estland 545 (5.5) 97 (2.6) : L [ W T |
Kroatien® 531 (2.6) 83 (1.6) g [ [ W] I
Norwegen®? 529 (2.8) 105 (1.B) P . [ W ] |
ltalien 523 (3.6) 89 (1.5) g L [ W [ |
Spanien 510 (3.3) 90 (1.6) S I B | I |
VG Europa 509 (1.0) 96 (0.5) S I R | I |
Litauen 509 (4.0) 95 (1.9) S I B | I |
Niederlande® 508 (4.1) 98 (2.3) S I B | [ |
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Slowenien 504 (2.3) 86 (1.4) S I B | L |
Slowakei 501 (3.3) 96 (2.1) L [ N ] I
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Malta 490 (7.4) 103 (3.7) | [ [ I
Rumndnien 470 (9.1) 98 (2.4) [ [
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Zypern 459 (2.5) 98 (1.5) [ [ | [ |
Brasilien? 457 (3.3) 102 (2.1) L [ || [ |
Bulgarien 456 (4.6) 104 (2.4) L [ W [ |
Kolumbien 452 (3.8) 90 (1.8) [ W T ]
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Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

|:| Nicht signifikant vom Mittelwert der Europaischen Vergleichsgruppe abweichende Lander.

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.

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 © ICCS 2022
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hin. Fir NRW fillt in diesem Zusammenhang auf, dass die Standardabweichung
im Vergleich zu ICCS 2016 um ein Fiinftel (20 Punkte) hoher liegt. Die 5% der
leistungsschwiachsten Schiiler*innen erreichen in NRW 2022 im Mittel 358 Punk-
te (2016: 374), die stiarksten 5% 686 Punkte (2016: 637).

Noch deutlicher werden die Unterschiede zwischen den Lidndern bei der Be-
trachtung der jeweiligen Verteilung der Schiiler*innen auf die Kompetenzstufen.
Wie erldutert werden in ICCS 2022 inhaltlich vier Kompetenzstufen unterschie-
den. Empirisch werden als zusitzliche fiinfte Stufe Schiiler*innen zusammen-
gefasst, deren geschdtzte Kompetenzen unterhalb der Kompetenzstufe D liegen.
Abbildung 3.13 zeigt die Verteilung der Schiiler*innen auf die verschiedenen
Kompetenzstufen. In der ersten Spalte sind die Lander nach absteigendem Anteil
an Schiiler*innen in der héchsten Kompetenzstufe A angeordnet, NRW und SH
erneut abgesetzt in den ersten Zeilen. Ebenfalls eingeordnet ist der Wert der euro-
péischen Vergleichsgruppe.

Rechts von der Landerspalte ist jeweils die absolute Verteilung auf die Kom-
petenzstufen graphisch dargestellt. In den jeweiligen Balken ist der prozentuale
Anteil der Schiiler*innen an der Gesamtpopulation aufgefiihrt, sobald die Balken-
breite dies zuldsst. Eine schwarze Umrandung markiert die Gruppe der Lénder,
deren Anteil an Schiiler*innen in der hochsten Kompetenzstufe sich nicht signifi-
kant vom Vergleichswert Europa unterscheidet. Die Kompetenzstufen bauen auf-
einander auf, was bedeutet, dass Schiiler*innen, welche die Kompetenzstufe B
erreichen, ebenfalls die Anforderungen in Kompetenzstufe C und D erfiillen. In
den folgenden Spalten ist deshalb fiir die Kompetenzstufen C-A jeweils der ku-
mulierte Anteil der Schiiler*innen angegeben, also der Anteil der Schiiler*innen,
die mindestens die entsprechende Kompetenzstufe erreichen. Fiir jede Kompe-
tenzstufe wird der zugehorige Standardfehler (SE) angefiihrt.

Die Orientierung an Kompetenzstufe A liegt darin begriindet, dass
Schiiler*innen in dieser Kompetenzstufe in der Lage sind, Positionen multipers-
pektivisch und reflektiert zu begriinden, Politiken zu bewerten und Prozesse der
sozial und politisch organisierten Einflussnahme mit deren rechtlicher und ins-
titutioneller Kontrolle in Beziehung zu setzen. Dies kann als Ziel politischer Bil-
dung fir moglichst alle Schiiler*innen beschrieben werden. In NRW erreichen
90% der Schiiler*innen mindestens die Kompetenzstufe C, 67 % die Kompe-
tenzstufe B und 36 % die Kompetenzstufe A. Gegeniiber 2016 ist der Anteil der
Schiiler*innen in NRW, der Kompetenzstufe C erreicht, etwas geringer (2016 wa-
ren es 93%), der Anteil auf der hochsten Kompetenzstufe A ist dagegen hoher
als 2016 (31%). In SH erreichen mit 73 % mindestens auf Kompetenzstufe B und
45% auf Kompetenzstufe A etwas mehr Schiller*innen die hoheren Kompetenz-
stufen als in NRW.

In Taiwan sind mit tiber 60 % der Schiiler*innen deutlich mehr der héchsten
Kompetenzstufe zuzuordnen, in Schweden sind es 53 %, in Danemark genau die
Hilfte der Schiiler*innen. Hinsichtlich der Kompetenzstufe A ist der Anteil in SH
vergleichbar mit dem in Estland, wahrend keine signifikanten Unterschiede beste-
hen zwischen dem Anteil in NRW und dem in Norwegen, Kroatien oder Italien.

Aufbau der Tabelle

zu den Anteilen von
Schiiler*innen in den vier
Kompetenzstufen

Kompetenzstufe A wird in
NRW von 36 %, in SH von
45 % der Schiiler*innen
erreicht.
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Abbildung 3.13: Politisches Wissen in den einzelnen Kompetenzstufen im internationalen Vergleich
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2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in

gleicher Weise abgesichert ist.

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

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

|IEA: International Civic and Citizenship Education Study

© ICCS 2022
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Kompetenzstufe C oder hoher erreichen in neun von 24 Lindern 90% der
Schiiler*innen oder mehr. Auf der anderen Seite gibt es fiinf Linder, in denen
etwa jede*r Vierte diese (niedrige) Kompetenzstufe nicht erreicht. Schiiler*innen
auf Kompetenzstufe C zeigen typischerweise Kenntnisse zu politischen Fragestel-
lungen, die sich auf die Perspektive des Individuums begrenzen, sowie zu grund-
legenden demokratischen Prinzipien und kénnen diese auf alltigliche Situationen
tibertragen. Insbesondere bei den zwei untersten Kompetenzstufen stellt sich jen-
seits der inhaltlichen Verortung die Frage, inwieweit es Schiiler*innen auch an Le-
sekompetenzen als notwendige Bedingung fehlt, um komplexere Fragen inhaltlich
beantworten zu konnen (vgl. die Analysen fiir CivEd: Amadeo et al., 2002, S. 68).

In der Gesamtbetrachtung ist festzuhalten, dass Schiiler*innen in NRW und
SH zwar in breiter Mehrheit grundlegende demokratische Prinzipien verstehen
und kennen, es aber — wie bereits 2016 fiir NRW gezeigt — nicht gelingt, bei einer
Mehrheit der 14-Jahrigen ein Verstindnis fiir politische Prozesse und Zusammen-
hénge zu erdffnen und Fihigkeiten auszubilden, die als Grundlage eigenstindiger
politischer Urteilskompetenz gelten konnen.

3.4 Disparitaten politischen Wissens im internationalen Vergleich

Strukturelle Unterschiede im politischen Wissen zwischen Biirger*innen mit nie-
drigerem und hohem soziookomischen Status stellen eine besondere Herausfor-
derung fiir Demokratien dar. Dies wird insbesondere problematisch, wenn davon
ausgegangen wird, dass mit politischem Wissen und Kompetenzen auch Wissen
um und Fahigkeiten zur Durchsetzung der eigenen politischen Interessen einher-
gehen. Strukturelle Unterschiede im politischen Wissen konnen so Strukturen von
Ungleichheit in Demokratien verfestigen. Analog gilt dies fiir mogliche struktu-
relle Nachteile von Menschen mit internationaler Geschichte, die selbst und/oder
deren Eltern nicht in Deutschland geboren wurden (fiir eine genauere Erldute-
rung der Differenzkategorien vgl. Kap. 18).

Die beiden nachfolgenden Tabellen zeigen daher im internationalen Vergleich
Unterschiede im politischen Wissen unter Berticksichtigung des kulturellen Kapi-
tals als ein Element des soziookonomischen Status (Abb. 3.14) und unter Bertick-
sichtigung der internationalen Geschichte von Schiiler*innen (Abb. 3.15). Dafiir
werden die durchschnittlichen Skalenwerte im politischen Wissen jeweils getrennt
tir die zwei Untergruppen aufgefithrt. In der ersten Spalte werden zunichst die
Ergebnisse fiir NRW und SH berichtet. Anschlieflend sind die restlichen Léin-
der und der Vergleichswert Europa absteigend nach der Grofie der Differenz zwi-
schen den beiden Gruppen angeordnet. In der zweiten bis vierten Spalte wird
der Anteil der Referenzgruppe an der Gesamtgruppe angegeben (z.B. der Anteil
der Schiiler*innen, die angeben, zu Hause maximal 25 Biicher zu haben), sodann
das durchschnittliche politische Wissen in der Referenzgruppe als Skalenwert so-
wie schliefllich der dazugehorige Standardfehler. In Spalte fiinf bis sieben folgen
die gleichen Angaben fiir die Vergleichsgruppe (z.B. Schiller*innen mit mehr als
25 Biichern im Haushalt). Rechts davon sind die Differenzen der Untergruppen
fiir jedes Land graphisch dargestellt. Der Balken gibt Auskunft tiber die Richtung
und die Stirke des Unterschieds im politischen Wissen. Signifikante Unterschiede
werden durch einen farblich ausgefiillten Balken gekennzeichnet. In den letzten
beiden Spalten der Tabelle ist die Differenz der Gruppen in Skalenpunkten aufge-
fihrt.

Strukturelle Unterschiede
im politischen Wissen
kdnnen zur Verstetigung
sozialer Ungleichheit
beitragen.

Erlduterung des Aufbaus
der Abbildungen zu
Gruppenvergleichen
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Abbildung 3.14: Internationaler Vergleich des politischen Wissens unter Berlcksichtigung der Anzahl der
Blcher zu Hause

Politisches Wissen

maximal 25 mehr als 25
Bucher Bucher

% M (SE) % M (SE) Differenz in Skalenpunkten A (SE)
Nordrhein-Westfalen' 35 482 (3.3) 65 558 (3.1) 76 (4.5)
Schleswig-Holstein™® 27 484 (6.7) 73 567 (4.6) 83 (8.1)
Slowakei 34 442 (44) 66 532 (3.4) 90 (3.4)
Schweden 32 508 (44) 68 594 (3.1) 86 (3.1)
Bulgarien 46 412 (49) 54 496 (4.8) 84 (4.8)
Norwegen 24 473 (3.7) 76 550 (2.6) 77 (2.6)
Malta 31 438 (85) 69 513 (5.7) 75 (5.7)
Ruménien 47 432 (59) 53 505 (9.3) 74 (9.3)
Brasilien 77 441 (2.7) 23 513 (6.9) 72 (6.9)
Frankreich 37 465 (3.9) 63 534 (3.2 69 (3.2)
Zypern 29 412 (32) 71 480 (2.7) 68 (2.7)
ltalien 31 477 (32) 69 544 (3.6) 68 (3.6)
VG Europa 34 466 (1.0) 66 533 (1.0) 67 (1.0)
Estland 30 499 (44) 70 566 (6.3) 66 (6.3)
Litauen 37 468 (35) 63 534 (4.6) 66 (4.6)
Niederlande 39 469 (49) 61 535 (4.3) 66 (4.3)
Danemark 31 516 (4.3) 69 578 (3.4) 63 (3.4)
Polen 32 513 (3.3) 68 574 (24) 61 (2.4)
Serbien 34 425 (3.8) 66 484 (3.8) 59 (3.8)
Spanien 35 475 (44) 65 529 (3.2) 55 (3.2)
Slowenien 31 467 (28) 69 521 (2.6) 54 (2.6)
Lettland 36 457 (3.4) 64 510 (3.1) 52 (3.1)
Taiwan 40 556 (32) 60 602 (2.7) 46 (2.7)
Kolumbien 82 445 (36) 18 483 (6.6) 43 (6.6)
Kroatien 40 509 (32) 60 547 (3.2) P : 38 (3.2)

-90 -60 -30 0 30 60 90

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.

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

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study
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Abbildung 3.14 weist zunédchst die linderspezifischen Unterschiede zwischen
Schiiler*innen aus, die angeben, dass es zu Hause maximal 25 Biicher gibt und
Schiiler*innen, die angeben, zu Hause mehr als 25 Biicher zur Verfiigung zu ha-
ben. Biicher im Haushalt kann dabei als Schétzer (Proxy) fiir das kulturelle Ka-
pital einer Familie betrachtet werden. Das kulturelle Kapital manifestiert sich
inkorporiert in Wissen, Habitus und Geschmack, in Form materieller Giiter wie
Biichern und Kunstwerken sowie in institutionalisierter Form als Bildungszertifi-
kate (Bourdieu, 1983). Die Frage nach der Anzahl der Biicher zu Hause gilt auch
im multimedialen Zeitalter und unter Beriicksichtigung von Ungenauigkeit der
Schiilerangaben nach wie vor als sehr guter Naherungswert fiir das kulturelle Ka-
pital in einer Familie (Stubbe et al., 2016). Fiir die Vergleichstabelle wurde das
fiinfstufige Antwortformat (vgl. Kap. 18) dichotomisiert auf maximal 25 (erldutert
durch ,Genug, um ein halbes Biicherregal zu fiillen“) oder mehr als 25 Biicher zu
Hause.

In SH geben 27 % der Schiiler*innen an, zu Hause nicht mehr als 25 Biicher
zur Verfiigung zu haben. Das ist nach Norwegen mit 24 % der zweit geringste An-
teil im internationalen Vergleich. In NRW ist es mit 35% ein deutlich grof3erer
Anteil der Schiiler*innen, die in Familien mit einem mutmafllich geringen kul-
turellen Kapital aufwachsen. Ahnlich ist der Anteil im Durchschnitt der anderen
teilnehmenden européischen Lander (34 %). In lateinamerikanischen Landern ist
der Anteil mit 77 % in Brasilien und 82 % in Kolumbien am hochsten.

Unterschiede im kulturellen Kapital der Familien gehen in allen teilnehmen-
den Lindern mit signifikanten und meist bedeutsamen Unterschieden in den
durchschnittlichen Leistungsergebnissen einher. Besonders gering sind Unter-
schiede im politischen Wissen zwischen Familien mit niedrigerem und hohe-
rem kulturellem Kapital in Taiwan (A = 46), Kroatien (A = 38) und Kolumbien
(A = 43), drei Linder mit sehr unterschiedlichem Niveau im politischen Wis-
sen insgesamt. Besonders stark sind herkunftsbezogene Disparititen in der Slo-
wakei (A =90) und Bulgarien (A = 84) ausgepragt, sowie auf insgesamt deutlich
hoherem Wissensniveau in Schweden (A = 86) und in SH, wo Schiiler*innen mit
mehr als 25 Biichern zu Hause durchschnittlich 567 Skalenpunkte erreichen und
Schiiler*innen mit maximal 25 Biichern zu Hause lediglich 484 Skalenpunkte
(A = 83). In NRW erreichen Schiiler*innen aus Haushalten mit mehr als 25 Bii-
chern durchschnittlich 558 Skalenpunkte, und Schiiler*innen aus Haushalten mit
maximal 25 Biichern - nahezu identisch mit Schiiler*innen dieser Gruppe in SH
— 482 Skalenpunkte. Die Leistungsdifferenz in NRW in ICCS 2022 (A = 76) unter-
scheidet sich nicht von der Leistungsdifferenz zwischen den beiden Gruppen in
NRW in ICCS 2016. Eine hohe Differenz deutet an, dass es dem Bildungssystem
weniger gelingt, dass Schiiler*innen politisches Wissen unabhédngig vom kulturel-
len Kapital ihrer Eltern entwickeln.

In der europiischen Vergleichsgruppe erzielen Schiiler*innen aus Familien
mit hohem kulturellem Kapital durchschnittlich 67 Skalenpunkte und damit zwei
Drittel einer Standardabweichung mehr als Schiiler*innen aus Familien mit nie-
drigem kulturellem Kapital. Damit liegt der Unterschied 10 Skalenpunkte tiber
dem des europdischen Vergleichswerts in ICCS 2016. Dies liegt nur zum klei-
neren Teil an der verinderten Zusammensetzung der Lander, denn auch im
Vergleich der an beiden Zyklen teilgenommenen européischen Lander ist der Un-
terschied 7 Skalenpunkte grofier als 2016 (vgl. die Daten in Hahn-Laudenberg &
Abs, 2017). Allein in Bulgarien hat sich die Disparitét zwischen Schiiler*innen aus
Familien mit hohem und niedrigem kulturellem Kapital verringert, allerdings auf
einem sehr hohen Niveau von 99 auf 84 Skalenpunkte.

Unterschiede im
politischen Wissen
zwischen Schiiler*innen
mit maximal 25 Biichern
und Schiiler*innen mit
mehr als 25 Biichern zu
Hause

Meist bedeutsame
Unterschiede im
politischen Wissen
zwischen Schiiler*innen
aus Familien mit
unterschiedlich hohem
kulturellen Kapital
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Unterschiede im
politischen Wissen
zwischen Schiiler*innen
mit internationaler
Geschichte und
Schiiler*innen mit
mindestens einem in
Deutschland geborenen
Elternteil

Durchschnittlich
geringeres Leistungs-
niveau von Schiiler*innen
mit internationaler
Geschichte in der
tiberwiegenden Zahl der
Bildungssysteme

Schiiler*innen, die selbst oder deren beide Eltern nicht in Deutschland gebo-
ren sind, sind Teil der demokratischen Gesellschaft in Deutschland wie andere
Schiiler*innen; in den {iberwiegenden Fillen haben sie die deutsche Staatsbiirger-
schaft oder werden diese spdter erhalten. Es kann argumentiert werden, dass po-
litisches Wissen fiir diese von Marginalisierung betroffene und bedrohte Gruppe
besonders wichtig ist, um ihren Platz als Biirger*innen nicht nur auszufiillen, son-
dern im Zweifel auch einfordern zu kénnen.

Abbildung 3.15 zeigt im gleichen Aufbau wie die vorhergehende Abbildung
die linderspezifischen Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit internationa-
ler Geschichte und Schiiler*innen mit mindestens einem in Deutschland gebo-
renen Elternteil. Als Schiiler*in mit internationaler Geschichte gilt dabei, wer
selbst und/oder wessen beide Elternteile im Ausland geboren sind. Der Anteil
von Schiiler*innen mit internationaler Geschichte variiert stark zwischen den Bil-
dungssystemen. NRW hat mit einem Drittel der Schiiler*innen mit einer interna-
tionalen Geschichte den mit Abstand hochsten Anteil unter den Systemen, gefolgt
von Schweden mit 23 % und Slowenien und Zypern mit je 22 %. In SH ist der An-
teil mit 17 % etwa halb so grof8 wie in NRW. Mit bis zu 4 % besonders gering ist
der Anteil von Schiiler*innen mit internationaler Geschichte in den beiden latein-
amerikanischen Staaten, sowie in Taiwan, Litauen, der Slowakei und Serbien. In
Polen, Bulgarien und Ruménien ist der Anteil fiir vergleichende Analysen mit bis
zu einem Prozent zu gering, daher sind sie nicht in der Tabelle aufgefiihrt.

In den meisten Landern erreichen Schiiler*innen mit internationaler Ge-
schichte ein geringeres durchschnittliches Leistungsniveau im Vergleich zu
Schiiler*innen mit mindestens einem in Deutschland geborenen Elternteil. Im
europdischen Mittel betrdgt der Unterschied etwas weniger als eine halbe Stan-
dardabweichung (A = -44 Skalenpunkte). In NRW erreichen Schiiler*innen mit
internationaler Geschichte durchschnittlich 486 Punkte und damit 68 Punkte we-
niger als ihre Mitschiiler*innen. In SH sind die Werte fast identisch mit 489 ge-
geniiber 558 Skalenpunkten und einer Differenz von 70 Skalenpunkten. NRW
und SH gehoren wie Schweden (A = -78), Danemark (A = -66) oder Norwegen
(A =-58) zur Gruppe der nord- und westeuropdischen Lander mit einem rele-
vanten Anteil an Schiillerfinnen mit internationaler Geschichte (>10%) und
eher starken Leistungsdisparititen. Insgesamt zeigt sich aber kein systemati-
scher Zusammenhang zwischen dem Anteil an Schiiler*innen mit internationaler
Geschichte und der Differenz im politischen Wissen. In vielen Landern sind Fa-
milien mit einer internationalen Geschichte im Mittel auch in soziookonomischer
Hinsicht weniger privilegiert als Familien ohne oder mit langer zuriickliegender
internationaler Geschichte. Die Verschrinkung soziookonomischer und migrati-
onsbezogener Disparititen bestitigt sich empirisch in zusdtzlich durchgefithrten
Regressionsanalysen. In allen Landern verringert eine Beriicksichtigung des sozio-
okonomischen Status (fiir die Operationalisierung vgl. Kap. 18) migrationsbezo-
gene Effekte — im Durchschnitt um etwa ein Drittel, in NRW und SH von 68 bzw.
70 auf jeweils 45 Skalenpunkte. In zwei Landern, den Niederlanden und Kroatien,
ist der Effekt unter Kontrolle des sozio6konomischen Status nicht mehr signifi-
kant. Dies ist in der Abbildung 3.15 durch die die hellblaue Firbung der Diffe-
renzbalken markiert.
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Abbildung 3.15: Internationaler Vergleich des politischen Wissens unter Berlicksichtigung der internatio-
nalen Geschichte von Schiler*innen

Schiiler*innen
mit min. einem in
Deutschland
mit internationaler geborenen
Geschichte Elternteil

Differenz im politischen Wissen

% M (SE) % M  (SE) in Skalenpunkten A (SE)
Nordrhein-Westfalen' 33 486 (4.1) 67 554 (3.2) 68 (4.5)
Schleswig-Holstein'®> 17 489 (7.4) 83 558 (4.7) 70 (8.1)
Slowakei 3 409 (17.6) 97 508 (3.1) 99 (3.1)
Schweden’ 23 507 (54) 77 585 (3.3) 78 (3.3)
Brasilien’ 2 392 (238) 98 464 (3.3) 72 (3.3)
Danemark® 11 499 (6.3) 89 565 (3.4) 66 (3.4)
Lettland® 5 436 (9.7) 95 49 (2.7) 60 (2.7)
Norwegen™® 18 485 (4.9) 82 544 (2.6) 58 (2.6)
Taiwan 3 533 (10.5) 97 587 (2.2 53 (2.2)
Kolumbien 4 410 (11.7) 96 459 (3.7) 49 (3.7)
VG Europa 10 472 (250 90 516 (1.0) 44 (1.0
Spanien 17 478 (49) 83 521 (3.2 43 (3.2)
Estland 6 510 (13.2) 94 551 (54) 41 (5.4)
Italien 13 488 (6.2) 87 529 (3.8) 41 (3.8)
Niederlande® 14 475 (9.0) 86 515 (4.1) 40 (4.1)
Litauen 2 476 (10.9) 98 513 (4.1) 37 (4.1)
Slowenien 22 478 (4.3) 78 514 (24) 36 (2.4)
Frankreich 17 482 (46) 83 517 (3.4) 34 (3.4)
Kroatien® 7 514 (89) 93 534 (25) 20 (2.5)
Malta 14 489 (6.0) 86 495 (7.4) 6 (7.4)
Zypern 22 460 (5.0) 78 463 (2.7) 4 (2.7)
Serbien 4 474 (9.9) 96 465 (3.4) -10 (3.4)

-90 -60 -30 0 30 60 90

Signifikante Unterschiede sind farbig eingefarbt. Eine hellblaue Farbung zeigt an, dass der Unterschied unter Kontrolle des soziodko-
nomischen Status nicht mehr signifikant ist. Lander mit einem Anteil von Schiler*innen mit internationaler Geschichte von 1% (N < 50)
werden in der Tabelle nicht berticksichtigt (Bulgarien, Polen und Ruménien).

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.

Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.
2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schillerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schillerebene 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

© ICCS 2022
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Verbindende Betrachtung
von Niveau des
politischen Wissens und
herkunftshezogenen
Leistungsdisparitdten

Vergleichsweise groBes
AusmaR politischen
Wissens und geringe
Disparitdten im oberen
linken Quadranten

Vergleichsweise geringes
AusmaR politischen
Wissens und geringe
Disparitaten im unteren
linken Quadranten

Vergleichsweise groB3es
AusmaR politischen
Wissens und starke
Disparitdten im oberen
rechten Quadranten

Vergleichsweise geringes
AusmaR politischen
Wissens und starke
Disparitdten im unteren
rechten Quadranten

Abbildung 3.16 verbindet die Perspektive auf herkunftsbezogene Leistungsdis-
parititen mit der Frage des mittleren Niveaus politischen Wissens in den ver-
schiedenen Landern insgesamt. Die Abbildung verortet dafiir die Position der
Lander in einem Streudiagramm. Auf der vertikalen Achse wird das durchschnitt-
liche Niveau des politischen Wissens der Schiiler*innen abgezeichnet. Auf der
horizontalen Achse wird auf Basis von Regressionsanalysen angezeigt, wie viel
Prozent der Leistungsvarianz allein durch die Anzahl der Biicher im Haushalt er-
klart wird. Dabei wird die Frage der Biicher zu Hause nicht dichotom, sondern
in ihrer finfstufigen Ausprigung beriicksichtigt (vgl. Kap. 18). In der europii-
schen Vergleichsgruppe erreichen Schiiler*innen im Wissenstest durchschnittlich
509 Skalenpunkte, 14 % der Varianz im politischen Wissen der Schiiler*innen kann
durch die Anzahl der Biicher zu Hause erklart werden (gegeniiber 535 Skalen-
punkten und 12 % Varianzaufkldrung fiir die VG Europa in 2016). Ausgehend von
diesen Werten ldsst sich die Abbildung in vier Quadranten aufteilen.

Im oberen linken Quadranten befinden sich die Lander, in denen Schiler*in-
nen ein im Vergleich tiberdurchschnittliches politisches Wissen erreichen und zu-
gleich das Ausmafl politischen Wissens eher in vergleichsweise geringerem Maf3e
vom kulturellen Status der Familie abhdngt. Dies wird allgemein als anzustreben-
des Ziel angesehen. In diesen Quadranten sticht besonders Taiwan durch ein sehr
hohes mittleres Leistungsniveau bei gleichzeitig geringer herkunftsbedingter Leis-
tungsdisparitit hervor. Ebenfalls deutlich in diesem Quadranten liegt Danemark,
nahe der Vertikale des Achsenkreuzes Polen und auf niedrigerem Wissensniveau
Norwegen, ebenso — aber mit geringerer Abhingigkeit des Wissens vom familid-
ren Status — Kroatien.

Im unteren linken Quadranten sind Lander eingeordnet, in denen das Niveau
politischen Wissens in einem vergleichsweisen geringen Maf8 durch die Anzahl
der Biicher zu Hause vorhersagbar ist, in denen Schiiler*innen aber gleichzeitig
lediglich ein unterdurchschnittliches Leistungsniveau erreichen. In diesen Qua-
dranten sind die beiden lateinamerikanischen Linder einzuordnen sowie Serbi-
en, Zypern sowie nahe der horizontalen Achse des europiischen Vergleichswertes
Slowenien.

Im oberen rechten Quadranten sind die Lander angeordnet, in denen
Schiiler*innen zwar iiber vergleichsweise hohes politisches Wissen verfiigen, in
denen es jedoch etwa im Rahmen schulischer politischer Bildung weniger ge-
lingt, dass Schiiler*innen unabhingig vom kulturellen Kapital in der Familie po-
litisches Wissen aufbauen. Am deutlichsten trifft diese Charakterisierung auf
Schiiler*innen in Schweden, SH und Estland zu. Auch NRW und Italien sind
diesem Quadranten zuzuordnen, allerdings waren beide Lander, wiirde der Ver-
gleichswert von 2016 maf3geblich sein, wie im Bericht 2016 dem unteren rechten
Quadranten zuzuordnen.

In diesem unteren rechten Quadranten schliefflich befinden sich die Lander,
in denen ein unterdurchschnittliches mittleres Niveau politischen Wissens mit
starken herkunftsbezogenen Leistungsdisparititen einhergeht. Bulgarien setzt
sich hier besonders von den anderen Liandern ab. Ebenfalls in diesem Quadran-
ten liegt an der Grenze zum unteren linken Quadranten Malta. Beachtenswert ist
die Slowakei mit einem durchschnittlichen Wissensniveau nahe des europiischen
Vergleichswerts aber mit einer besonders starken Abhéngigkeit des Wissens vom
kulturellen Status der Familie.
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Abbildung 3.16: Zusammenhang zwischen der erklarten Varianz des politischen Wissens auf
Individualebene durch die Anzahl der Bucher im Haushalt und dem mittleren politischen

Wissen in den Teilnehmerstaaten
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3.5 Vertiefende Betrachtung von Disparitaten politischen Wissens in
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein

Herkunfts-, geschlechts- und schulformbezogene Disparititen sollen zum Ab-
schluss etwas differenzierter fiir die Schiiler*innen in NRW und SH betrachtet
werden. Abbildung 3.17 zeigt das mittlere Niveau sowie die Verteilung des po-
litischen Wissens fiir verschiedene Vergleichsgruppen. Wie im internationalen
Vergleich in Abbildung 3.12 werden zur Veranschaulichung der Verteilung Per-
zentilbander genutzt. In der ersten Spalte sind die unterschiedlichen Vergleichs-
gruppen zum Geschlecht, zum familidren Hintergrund und zur Schulform
aufgefiihrt. Zu jeder Gruppe ist in der zweiten Spalte der prozentuale Anteil in
Bezug auf die geschitzte Population angegeben. Mittelwert und Standardabwei-
chung sind mit den dazugehérenden Standardfehlern in den Spalten drei bis sechs
aufgefiihrt. Rechts davon ist die Darstellung der Perzentilbander angeordnet. Er-
neut werden jeweils das 5., 25., 75. und 95. Perzentil beriicksichtigt. Als Mittelka-
tegorie wird das Konfidenzintervall um den Mittelwert angegeben.

In keinem der deutschen Bundesldnder zeigt sich ein signifikanter Unterschied
im politischen Wissen zwischen den Geschlechtern. In ICCS 2016 war in NRW
noch ein signifikanter, wenn auch kleiner Wissensvorsprung der Miadchen er-
kennbar, der insbesondere durch Unterschiede in den unteren Perzentilen bedingt
war (vgl. ausfithrlicher Hahn-Laudenberg & Abs, 2017). In den meisten anderen
Landern weisen in ICCS 2022 Madchen im Vergleich zu Jungen durchschnittlich
ein signifikant hoheres politisches Wissen auf (Schulz et al., 2023b).

30%

© ICCS 2022

Keine geschlechts-
spezifischen Unterschiede
im politischen Wissen in
NRW und SH
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Abbildung 3.17: Leistungsdisparitaten im politischen Wissen bei Schiler‘innen in Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein

Gruppenvergleiche*

Geschlecht:
Jungen
Madchen
Weitere

NRW

Jungen
Madchen
Weitere

SH

Internationale Geschichte:
beide Eltern/selbst im Ausland geb.
min. ein Elternteil & selbst in DE geb.

NRW

Teilgruppe: ein Elternteil im Ausland geb.

beide Eltern/selbst im Ausland geb.
min. ein Elternteil & selbst in DE geb.

SH

Teilgruppe: ein Elternteil im Ausland geb.

Hochster Schulabschluss der Eltern:
max. einfacher Schulabschluss
min. Abitur oder Ausbildung

NRW

max. einfacher Schulabschluss
min. Abitur oder Ausbildung

SH

Anzahl der Biicher im Haushalt:
0-10 Blcher

11-25 Blcher

26-100 Biicher

101-200 Biicher

mehr als 200 Biicher

NRW

0-10 Biicher

11-25 Blcher
26-100 Biicher
101-200 Biicher
mehr als 200 Biicher

SH

Schulform:

Gymnasium

Integrierte Gesamtschule
Realschule
Sekundarschulen
Hauptschule
Forderschule

NRW

Gymnasium
Integrierte Gesamtschule
Forderschule

SH

%

53.5
44.9
1.6

52.2
44.8
3.0

33.5
66.5
16.2

171
82.9
13.8

31.3
68.7

34.4
65.6

15.1
20.4
30.2
16.6
17.7

10.6
16.6
28.9
21.0
23.0

38.3
27.6
19.7
54
5.2
3.8

36.5
62.2
1.2

M (SE)
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541
547
551

(5.8)
(5.7)
(24.8)

486
554
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(3.2)
(6.0)
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(9.1)
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(3.8)
(3.0)
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(5.3)
@.7)
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(5.2)
(4.4)
(4.1)
(4.6)
(5.1)
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494 (8.2)
536 (6.4)
580 (5.9)
595 (6.1)

588
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(3.7)
(5.4)
(5.9)
(6.2)
(8.3)
(9.5)

608 (4.5)
508 (6.1)
455 (25.2)

*In SH liegen Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unterhalb der internationalen

Vorgaben, wodurch Représentativitét nicht in gleicher Weise abgesichert ist.
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1,6 % der Schiiler*innen in NRW und 3 % in SH ordnen sich der Kategorie ,weite-
res Geschlecht” zu. Die kleinen absoluten Zahlen und die damit einhergehenden
groflen Standardfehler sowie insbesondere in SH die starke Heterogenitit im Wis-
sensniveau innerhalb der Gruppe lassen keine zuverldssigen Aussagen iiber mog-
liche Wissensunterschiede zu.

Wie bereits im internationalen Vergleich diskutiert, zeigen Schiiler*innen
mit internationaler Geschichte gegeniiber Schiiler*innen mit mindestens einem
in Deutschland geborenen Elternteil tiber alle Perzentile hinweg etwas weni-
ger politisches Wissen. Differenziert wird in der darauffolgenden Zeile die Teil-
gruppe betrachtet, bei denen eines von zwei Elternteilen im Ausland geboren
wurde. Diese Teilgruppe wurde im nationalen Bericht zu ICCS 2016 der Kategorie
»Schiiler*innen mit Migrationshintergrund® zugeordnet, in ICCS 2022 gehoren
sie nicht der Kategorie der Schiiler*innen mit internationaler Geschichte an. Be-
sonders mit Blick auf SH zeigt sich ein empirisches Argument fiir eine enge De-
finition der Gruppe mit internationaler Geschichte. Schiiler*innen, bei denen ein
Elternteil in Ausland geboren wurde, unterscheiden sich in SH im Mittel nicht
signifikant von der Gesamtgruppe der Schiiler*innen mit mindestens einem in
Deutschland geborenen Elternteil. Sie unterscheiden sich gleichzeitig signifikant
von Schiiler*innen, die selbst oder deren beiden Eltern im Ausland geboren wur-
den. In NRW unterscheidet sich die mittlere Leistung aller drei (Teil-)Gruppen
signifikant.

Der Schulabschluss der Eltern wird neben deren beruflichem Status und
der Anzahl der Biicher zu Hause als Marker fiir den sozio6konomischen Sta-
tus der Familie erfasst. Beziiglich des hochsten Schulabschlusses der Eltern zei-
gen sich signifikante Unterschiede zwischen dem mittleren politischen Wissen
von Schiiler*innen, deren Eltern mindestens Abitur oder weitergehende Abschliis-
se erzielt haben, und dem mittleren politischen Wissen von Schiiler*innen, nach
deren Angaben die Eltern maximal iiber einen einfachen Schulabschluss (Sekun-
darstufe 1) verfiigen. Letztere erreichen im Mittel etwa um eine halbe Standardab-
weichung geringere Werte.

Die Frage nach den Biichern zu Hause als materieller Triger kulturellen fa-
milidren Kapitals hat sich im internationalen Vergleich als besonders bedeut-
sam gezeigt. In der Betrachtung der einzelnen Antwortkategorien zeigt sich ein
schrittweiser Anstieg im mittleren politischen Wissen der Schiiler*innen, der zwi-
schen der Antwortkategorie elf bis 25 Biicher bis zur Kategorie 101 bis 200 Bii-
cher mit jeweils mehr als ein Drittel einer Standardabweichung als bedeutsam
einzuschitzen ist. Insgesamt liegen geschitzt 116 Skalenpunkte in NRW und 126
Skalenpunkte in SH und damit deutlich mehr als eine Standardabweichung zwi-
schen Schiiler*innen aus Familien mit weniger als 10 Biichern im Haushalt und
Schiiler*innen aus Familien mit mehr als 200 Biichern im Haushalt. Das ent-
spricht einem Unterschied von ca. eineinhalb Kompetenzstufen. Die Unterschiede
fallen auf sehr hohem Niveau etwas geringer aus als noch 2016 in NRW.

Die Unterschiede des mittleren politischen Wissens nach Schulform weisen
in die erwartete Richtung, bleiben aber in ihrem Ausmaf3 auffallend. An Gym-
nasien zeigen Schiiler*innen deutlich mehr politisches Wissen als Schiiler*innen
an anderen Schulformen, (deutlich) mehr als 50% erreichen hier die Kompe-
tenzstufe A. Der Unterschied zwischen Gymnasium und Gesamtschule, denen in
NRW knapp 30% und in SH gut 60 % der Schiiler*innen angehéren, entspricht
mit durchschnittlich 98 Punkten in NRW und 100 Punkten in SH einer ganzen
Standardabweichung (und ist bezogen auf die internationalen Vergleichsldnder in
etwa mit der Mittelwertdifferenz zwischen Schweden und Serbien oder Ruménien

Differenzierende
Ergebnisse fiir
Schiiler*innen mit
internationaler
Geschichte

GrolRe Kompetenz-
unterschiede zwischen
Schiiler*innen je nach
Anzahl der Biicher zu
Hause iiber einzelne
Antwortkategorien
hinweg

Schiiler*innen an
Gymnasien erreichen
mehrheitlich Kompetenz-
stufe A, Schiiler*innen
an Gesamtschulen und
Realschulen mehrheitlich
Kompetenzstufe B.
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Mehrheit der
Schiiler*innen an
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und Forderschulen in
NRW erreicht nicht
Kompetenzstufe B.
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Keine Verschlechterung
des Niveaus politischen

Wissens in NRW
gegeniiber 2016

In NRW wie in SH gelingt
es weniger als in anderen

Bildungssystemen,
politisches Wissen

unabhdngig von
familidren Voraus-

setzungen zu entwickeln.

vergleichbar). Ebenfalls wird erkennbar, dass mit dem vielgliedrigen Schulsystem
in NRW jenseits der Gesamtschule abgestufte mittlere Leistungen einhergehen,
wobei insbesondere der extrem niedrige mittlere Leistungsbereich an Haupt- und
Forderschulen denkwiirdig ist. Etwa drei Viertel der Schiiler*innen an Haupt- und
Forderschulen in NRW und auch mehr als die Halfte der Schiiler*innen an Se-
kundarschulen erreichen nicht die Kompetenzstufe B, welche notwendig ist fiir
ein konzeptuelles Verstandnis von reprasentativer Demokratie und der potenziel-
len Rolle, die Biirger*innen darin einnehmen kénnen.

3.6 Diskussion

Auf den ersten Blick erscheinen die Ergebnisse zum politischen Wissen nicht
besorgniserregend. Mit ihrem konzeptuellen politischen Wissen liegen die
Schiiler*innen in NRW und SH iiber dem Mittel der europiischen Vergleichslin-
der. Da NRW - wenn auch aufgrund der hoheren Ausschliisse und deutlich ge-
ringerer Ausschopfung mit einer eingeschriankten Stichprobenqualitit — schon an
ICCS 2016 teilnahm, konnen die Ergebnisse auch in der zeitlichen Perspektive
eingeordnet werden. In Relation zu den europdischen Vergleichslindern scheint
sich die Position von NRW verbessert zu haben. Jedoch ist diese scheinbare Ver-
besserung auf die verdnderte und breitere Zusammensetzung der europidischen
Vergleichsgruppe zuriickzufithren. Weiterhin weisen die meisten Bildungssysteme,
die 2016 und 2022 in der europdischen Vergleichsgruppe représentiert waren, ei-
nen riicklaufigen Trend auf. Dies trigt ebenfalls dazu bei, dass die Ergebnisse aus
NRW im Vergleich relativ besser erscheinen.

Gleichzeitig bleibt festzuhalten: In NRW ist im Unterschied zu anderen Lén-
dern und auch im Unterschied zu sprachlichen Kompetenzen (Stanat et al., 2023)
keine Reduktion des politischen Wissens zu verzeichnen. Auch wenn die Ein-
schrankungen der Stichprobe 2016 bei der Interpretation zu berticksichtigen ist,
ist die Abwesenheit von Hinweisen einer Verschlechterung trotz eingeschrank-
ter Moglichkeiten der Beschulung wihrend der Pandemie eine positive Botschaft.
Das etwas geringere mittlere Leistungsniveau bis zum fiinften Perzentil des poli-
tischen Wissens konnten Effekte der hohere Einschlussquote von Forderschulen
und der gleichzeitig verbesserten Inklusionsrate von Regelschulen widerspiegeln.
Nicht erklart werden kann damit das deutlich hohere politische Wissen im obers-
ten Perzentil. Dies konnte auf eine verstirkte Politisierung insbesondere von be-
reits leistungsstarken und politisch interessierten Jugendlichen hindeuten, etwa
im Kontext der Fridays for Future, die sich etwa auch in Bezug auf die problem-
bezogene politische Partizipationsbereitschaft (Kap. 10) und das im internationa-
len Vergleich weit iiberdurchschnittliche politische Interesse (Kap. 4) zeigt. Die in
NRW erfolgten Verdanderungen im Curriculum der sozialwissenschaftlichen Fi-
cher entfalten fiir die Interpretation der Ergebnisse von ICCS 2022 noch keine
Relevanz, da diese erst in die dem erhobenen Jahrgang nachfolgenden Schulstufen
eingesetzt wurden. Vertiefende Analysen unter Beriicksichtigung von Einstellun-
gen und Verhaltensbereitschaften erscheinen hier vielversprechend.

Ein gleicher Zugang aller zu politischem Wissen und Kompetenzen ist eingangs
als wichtige Grundlage fiir eine funktionierende Demokratie diskutiert worden.
Sowohl in NRW als auch in SH zeigen sich sehr starke gruppenbezogenen Dispa-
rititen im politischen Wissen zwischen Schiiler*innen mit hohem und geringerem
kulturellen Kapital in den Familien sowie zwischen Schiiler*innen mit interna-
tionaler Geschichte und Schiiler*innen mit mindestens einem in Deutschland
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geborenen Elternteil. Sowohl dem Schulsystem in NRW als auch dem in SH ge-
lingt es weniger als im Mittel der europdischen Vergleichsgruppe, politisches
Wissen unabhéngig von den familidren Voraussetzungen zu entwickeln. Die Be-
trachtung politischen Wissens im Kontext sozialer Disparititen ldsst erken-
nen, dass Leistungsunterschiede zwischen SH und NRW nicht zuletzt durch
eine unterschiedliche Zusammensetzung der Population erklirt werden kon-
nen. So unterscheiden sich zwischen den Bundeslindern weder die Leistungen
von Schiiler*innen aus Familien mit niedrigem kulturellem Kapital noch die von
Schiiler*innen mit internationaler Geschichte.

Wie Forschung auf der Grundlage von ICCS 2016 zeigen konnte (Deimel et
al., 2020), ist davon auszugehen, dass ein gleicher Zugang zu formalem und non-
formalem politischem Lernen dort eingeschrinkt ist, wo die Komposition der
Schiiler*innen durch soziookonomische Disparititen gekennzeichnet ist. D.h.,
dass in den Schulen, die stirker ohnehin marginalisierte Schiiler*innen auf-
nehmen, weniger Lerngelegenheiten bereitstehen. Hier stellt sich die Aufgabe,
Programme zu entwickeln, die kompensatorisch wirken und dadurch fiir alle He-
ranwachsenden in gleicher Weise politisches Lernen ermdglichen.

Bedenklich sind besonders die massiven Schulformunterschiede des mitt-
leren politischen Wissens zwischen dem Gymnasium und der Gesamtschule in
SH und die nochmals deutlicheren Unterschiede im vielgliedrigen Schulsystem
NRWs. In NRW erscheint vordringlich mit Blick auf die Ergebnisse an Sekun-
dar-, Haupt- und Foérderschulen eine Diskussion notwendig, wie ein Schulsystem
seiner Funktion besser gerecht werden kann, alle Schiiler*innen auf die Rolle als
Biirger*innen in einer Demokratie vorzubereiten und die Bedingungen zu schaf-
fen, dass die dafiir erforderlichen Kompetenzen entwickelt werden (kénnen).

Die Forderung politischer Kompetenzen ist Aufgabe der Schule insgesamt und
Querschnittsaufgabe aller Facher. Gleichwohl kommt nicht zuletzt mit Blick auf
die Forderung konzeptuellen politischen Wissens dem sozialwissenschaftlichen
Fachunterricht eine besondere Rolle zu. Fiir den sozialwissenschaftlichen Fachun-
terricht ist vor diesem Hintergrund die Problematik des hohen Anteils fachfremd
gegebenen Unterrichts an nicht gymnasialen Schulformen erneut und verstérkt zu
diskutieren. Die Relevanz einer sozialwissenschaftlichen und sozialwissenschafts-
didaktischen Qualifikation von Lehrkriften wird in Kapitel 14 und mit Blick auf
kontroversitits- und kompetenzorientierte Lerngelegenheiten in Kapitel 15 einge-
hender diskutiert. Unter den gegebenen Bedingungen des mehrgliedrigen Schul-
systems und breiter Facherverbiinde scheint die Entwicklung von Konzepten
notwendig, wie eine sozialwissenschaftsdidaktische Mindestqualitdt in der Brei-
te des sozialwissenschaftlichen Unterrichtens in allen Schulformen gesichert wer-
den kann. Dariiber hinaus bleibt es eine Aufgabe der Sozialwissenschaftsdidaktik,
kritisch (empirisch) zu priifen, inwieweit bisherige Konzepte und Methoden vor
allem mit Perspektive auf privilegierte Bildungskontexte entwickelt wurden und
einsetzbar sind und inwiefern sie politische Kompetenzen auch entwickeln und
nicht bereits voraussetzen.

Soziodkonomische
Disparitdten auch beim
Zugang zu politischen
Lerngelegenheiten

Niedriges Niveau
politischen Wissens

an Sekundar- und
Hauptschulen stellt
Integrationsfunktion von
Schulen in NRW in Frage.

Problem fachfremden
Unterrichts

Sozialwissenschafts-
didaktik ist in Forschung
und Lehrpersonenbildung
gefordert.
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Kapitel 4

Identitat, politisches Interesse und politische
Selbstwirksamkeit

Uberzeugungen von Schiiler*innen iiber sich selbst

Johanna F. Ziemes & Daniel Deimel

4.1 Einleitung

Im Jugendalter setzen sich Menschen intensiv mit der eigenen Rolle in der Welt
- und im politischen System - auseinander (Erikson, 1973). Auch wenn die poli-
tische Entwicklung ein lebenslanger Prozess ist, wird die Jugendphase als zentra-
le Phase betrachtet (Grob, 2009). In demokratischen Systemen ist es unabdingbar,
dass die Menschen ihre Beziehung zum politischen Prozess erkunden und sich
als Teil dieser politischen Gemeinschaft verstehen (Easton, 1965; Flanagan, 2013).
Dabei ist die Schule eine pragende Sozialisationsinstanz, in der junge Menschen
die Gelegenheit haben, Erfahrungen mit Gemeinschaften und staatlichen Struk-
turen zu gewinnen. Eine gesellschaftliche Funktion der Schule ist es, zur Auf-
rechterhaltung des politisch-kulturellen Systems beizutragen. Zugleich tibernimmt
Schule die Aufgabe, Schiiler*innen dabei zu unterstiitzen, kognitive und motiva-
tionale Werkzeuge zu entwickeln, die notwendig sind, um das System kritisch zu
reflektieren und mitzugestalten (Fend, 2009). Nachdem sich Kapitel 3 mit dem
politischen Wissen und Argumentieren auseinandergesetzt hat, widmet sich die-
ses Kapitel den Uberzeugungen von Schiiler*innen iiber sich selbst.

Junge Menschen miissen nicht nur die Fahigkeiten entwickeln, ihre politische
Umwelt zu analysieren, sondern auch die Motivation, dies zu tun und sich als
Teil einer Gemeinschaft zu verstehen. In diesem Kapitel wird betrachtet, welchen
(politischen) Gemeinschaften sich Jugendliche zugehorig fithlen (Kap. 4.2). Die-
se Form der Identifikation ist eine Grundlage der Auseinandersetzung mit dem
politischen System. Im ndchsten Schritt geht es um das politische Interesse der
Schiiler*innen (Kap. 4.3). Uber die Zugehdorigkeit hinaus ist das Interesse not-
wendig, damit Menschen bereit sind, sich mit politischen Inhalten auseinander-
zusetzen. Schlief3lich untersuchen wir die politische Selbstwirksamkeit (Kap. 4.4),
welche benétigt wird, um die Hinwendung zu politischen Themen in Handlung
zu {ibersetzen.

Eine interessierte Hinwendung zum politischen System, als Teil der politischen
Identitdtsbildung, ist ein wichtiges Ziel der (schulischen) politischen Bildung und
Demokratieerziehung (Kuhn, 2014). Mit Hinwendung ist an dieser Stelle kei-
ne Hinnahme oder Akzeptanz gemeint, sondern vielmehr der Aufbau der Uber-
zeugung, dass formale politische Prozesse genauso wie gesellschaftliche Konflikte
etwas mit dem eigenen Leben zu tun haben. Die Analyse und Gestaltung der ei-
genen Rolle in der Gesellschaft erfordert zunédchst nicht nur kognitive Einsicht,
sondern auch emotionale Uberzeugung.

Die Entwicklung des Verhiltnisses der Heranwachsenden zum politischen Sys-
tem findet im Kontext herausgeforderter Demokratien statt: Zu den grofen, ak-
tuellen Bewiltigungsaufgaben gehort die Klimakrise ebenso wie kriegerische
Auseinandersetzungen. Diese gehen einher mit Entfremdungsprozessen von den
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2024). Identitit, politisches Interesse und politische Selbstwirksamkeit. Uber-
zeugungen von Schiiler*innen iiber sich selbst. In H. J. Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. E Zie-

mes (Hrsg.), ICCS 2022. Schulische Sozialisation und politische Bildung von 14-Jihrigen im internationalen
Vergleich (S. 77-92). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998228.04
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Bedeutsamkeit von

Perspektivenvielfalt

fiir Entwicklung und
Demokratie

Identitdt als Aspekt
des gesellschaftlichen
Zusammenhaltes

Plurale Gesellschaften
stellen Anforderungen an
|dentitatskonstruktionen.

Auseinandersetzung mit
der eigenen Identitdt
findet besonders im
Jugendalter statt.

bestehenden politischen Systemen, die von populistischen Stromungen verstarkt
werden (Eis et al.,, 2017; Schifer, 2022). Damit im Umgang mit diesen Heraus-
forderungen moglichst viele und auch unterschiedliche Perspektiven einbezogen
werden konnen, wie es fiir Demokratien idealtypisch ist (Abs et al., 2020), miis-
sen (auch) Heranwachsende sowohl die Moglichkeit haben, sich mit diesen ver-
schiedenen Perspektiven auseinanderzusetzen (vgl. Kap. 15), als auch, sich selbst
in die Diskurse einzubringen (vgl. Kap. 10). Zugehorigkeit, Interesse und Selbst-
wirksamkeit sind drei Dimensionen dieser Beziehung zu der Gesellschaft, welche
die Grundlage fiir diese Auseinandersetzung bilden.

Identitdten, also die Bedeutung, die Menschen ihren Erfahrungen mit sich
selbst und ihrer Umwelt zuweisen, sind nicht nur wichtig fiir die psychosoziale
Entwicklung der Menschen, sondern auch fiir den Weiterbestand und die Wei-
terentwicklung eines politischen Systems. Lokale und nationale Zugehdorigkeiten
werden héufig als Aspekte des sozialen Zusammenhaltes einer Gesellschaft ver-
standen (Chan et al., 2006; Harell & Stolle, 2011). Einige Forschende der politi-
schen Bildung und Demokratieerziehung in Deutschland befiirchten, dass eine zu
starke Identifikation mit der Nation mit Nationalismus und Intoleranz einhergeht
(vgl. Literaturreview in Ziemes et al., 2019). Analysen der ICCS-2016-Daten fin-
den jedoch keinen einheitlichen Zusammenhang zwischen Aspekten der Toleranz
und nationaler Identitdt (vgl. Ziemes et al., 2019). Es scheint nicht einfach die In-
tensitdt, sondern vielmehr die Qualitit der nationalen Identitdtskonzeptionen eine
Rolle zu spielen (Berg & Hjerm, 2010).

Pluralistische Demokratien mit ihrer Vielzahl an Perspektiven und Konflikt-
potenzialen sind besonders angewiesen auf Identitdtskonstruktionen, welche ab-
weichende Positionen aushalten oder sogar willkommen heifien konnen. Dies gilt
auch dann, wenn nicht allen Biirger*innen gleichermafien Mittel und Wege zu
einer solchen Deliberation zur Verfiigung stehen (Hooghe, 1999). Insbesondere
komplexe Identitédten, also das Gefiithl der Zugehorigkeit zu mehreren Gruppen,
hingen mit der Bereitschaft zusammen, Perspektiven anderer Gruppen anzuneh-
men, und kénnen so Exklusionsprozessen vorbeugen. Menschen, die sich mehr
auf einen Identitdtsaspekt fokussieren, tendieren hingegen stiarker zur Exklusion
von Menschen mit anderen Zugehorigkeiten und Positionen (Brewer & Pierce,
2005; Ziemes & Abs, 2017). Populismus arbeitet stirker mit dichotomen Identi-
titskonstruktionen und verstirkt damit Ausschlussprozesse (Kinnvall & Svensson,
2022).

Fir die Identititsentwicklung ist die aktive Auseinandersetzung mit (mogli-
chen) Dimensionen der Zugehorigkeit notwendig (Marcia, 1993). Zentral nach
Marcia sind die Dimensionen Exploration und Verpflichtung (engl. und im Fol-
genden: Commitment). Die Entwicklung beinhaltet hier das Wechselspiel zwi-
schen dem aktiven Auseinandersetzen mit Identititsentwiirfen (Exploration) und
dem Aufbau von Bindungen zu relevanten Gemeinschaften und Werten (Com-
mitment). Zum Prozess der Exploration gehort es, in Kontakt mit verschiedenen
Perspektiven zu treten, etwa durch das Aufsuchen von Veranstaltungen, das Nut-
zen von Informationsangeboten und die Teilnahme an Diskussionen im Unter-
richt. Das Jugendalter zeichnet sich dadurch aus, dass die Heranwachsenden sich
besonders intensiv mit sich selbst, ihren eigenen Erfahrungen und dem System, in
dem sie leben, auseinandersetzen und diese integrieren. Idealtypisch fiir die Ent-
wicklung ist der Aufbau von Commitment nach einem offenen Explorationspro-
zess in einer sogenannten erarbeiteten Identitat. Es gibt querschnittliche Belege
fiir den Zusammenhang von Interesse, Selbstwirksamkeit und einer der erarbeite-
ten Identitdt (Lep & Zupancic, 2023).
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Die aktive Auseinandersetzung mit politischen Themen - und die Erarbeitung
einer politischen Identitdt — setzt ein grundlegendes Interesse an Politik voraus.
Der Aufbau eines grundlegenden Interesses an politischen und sozialen Themen
ist ein wichtiges Ziel von politischer Bildung und Demokratieerziehung in der
Schule (van Deth & Elff, 2004). Ein individuelles politisches Interesse ermdglicht
es Menschen zunichst, politische und gesellschaftliche Prozesse oberflichlich zu
verfolgen, um sich dann intensiver mit diesen zu beschiftigen, sobald ein fiir sie
selbst bedeutsames Thema ausgehandelt wird.

Interesse steht in einem engen Zusammenhang mit intrinsischer Motivation
und ist ein Teilbereich des Modells der Politikkompetenz (Detjen, 2013); zusétz-
lich kann das interessierte Zuwenden zu politischen Themen und Sachverhalten
bereits als Vorstufe von politischer Partizipation betrachtet werden (Ekman &
Amna, 2012). Zu den Kompetenzen gehoren ebenfalls die motivationalen Voraus-
setzungen, kognitive Fertigkeiten zielgerichtet und verantwortungsvoll einzuset-
zen (Weinert, 2001). Die Handlungsbereitschaft von Heranwachsenden (vgl. Kap.
10) speist sich jedoch nicht nur aus der subjektiven Bedeutsamkeit des Themas,
sondern auch aus der Uberzeugung, dass die eigenen Handlungen die Welt auch
beeinflussen konnen: den eigenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.

Politische Selbstwirksamkeit beschreibt die Uberzeugung, mit den eigenen
Handlungen in der politischen Welt interagieren und Verdnderungen herbeifiih-
ren zu konnen. Nur wenn Menschen glauben, etwas bewirken zu koénnen, werden
sie versuchen, sich in politische Prozesse einzubringen (Fishbein & Ajzen, 2011;
Krampen, 1994). Es ist plausibel anzunehmen, dass ein Gefiihl der Selbstwirk-
samkeit in einem Feld den Aufbau einer Zugehorigkeit, ein Commitment, unter-
stiitzt. Fiir Erwachsene zeigt die Mitte-Studie 2023 im Vergleich zum vorgehenden
Zyklus eine Abnahme des Vertrauens in Institutionen und eine verringerte politi-
sche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Selbstwirksamkeit, genauso wie politisches
Vertrauen, hingt negativ zusammen mit der Billigung politischer Gewalt und po-
pulistischen Einstellungen und kénnen somit als Schutzfaktoren gesehen werden
(Zick et al.,, 2023, S. 127-128).

Die Aspekte Identitdt, Interesse und Selbstwirksamkeit stehen also in einem
engen Verhiltnis zueinander: Menschen lernen zundchst, sich als Teil von einer
politischen Gemeinschaften zu verstehen, dann, dass auf der politischen Ebene
Konflikte ausgehandelt werden, die ihre Interessen beriihren, und kénnen letzt-
lich die Uberzeugung gewinnen, dass sie iiber die notwendigen Kompetenzen
verfiigen, sich selbst politisch einzubringen. Dieses Kapitel untersucht, inwieweit
Schiiler*innen sich verschiedenen Gruppen und Institutionen zugehérig fiihlen,
wie stark ihr Interesse an Politik ausgepragt ist und inwieweit sie sich zutrauen,
selbst kleine politische Handlungen auszuiiben.

4.2 Zugehorigkeitsgefiihl von Schiiler*innen

Erikson (1973) versteht unter der Identitdtsbildung die Integration verschiedener
Erfahrungen und die Interpretation dieser. Die Zugehorigkeit zu Gruppen spielt
eine grofe Rolle in dem Prozess der Identitatsbildung: Schiiler*innen kénnen sich
als Teil verschiedener Gruppen und Gemeinschaften verstehen, von denen einige
proximaler bzw. konkreter sind, wie die Klassengemeinschaft, und andere abstrak-
ter bzw. imaginiert sind, wie etwa eine Nation (Anderson, 2006). In diesem Ab-
schnitt betrachten wir die Zugehorigkeit zu Gruppen oder Institutionen als einen
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Aspekt von Identitdt. Hiermit orientieren wir uns an entsprechenden sozialpsy-
chologischen Modellen (Billig & Tajfel, 1973).

Die Entwicklung eines Gefiihls der Zugehorigkeit zu mehreren Gruppierungen
ist moglich und in pluralistischen Gesellschaften wiinschenswert: Wenn fiir Men-
schen verschiedene Gruppenzugehorigkeiten bedeutsam sind, wird das als kom-
plexe Identitét verstanden (Brewer & Pierce, 2005). Wo starke monothematische
Identititen mit Ausgrenzung von negativen Gefiihlen gegeniiber Nicht-Gruppen-
mitgliedern einhergehen konnen, stehen komplexe Identitdten im Zusammenhang
mit Toleranz und der Akzeptanz von Unterschieden (Albarello et al., 2018; Bre-
wer & Pierce, 2005). Eine Vielzahl von Identifikationen bietet Heranwachsenden
auch mehr Anschlussmoglichkeiten an soziale und politische Gruppen und befor-
dert so aktive Formen der Biirgerschaft (Ross, 2007).

Im Kontext von Migration werden komplexe Identititen unter dem Begriff
der hybriden Identititen diskutiert: Hier wird davon ausgegangen, dass es posi-
tiv fir die psychosoziale Entwicklung von Menschen ist, sich nicht nur mit der
dominanten Aufnahmegesellschaft zu identifizieren, sondern auch und gleich-
zeitig mit Herkunfts- oder Diasporakultur(en) (Berry, 1997, 2013). Die Zuge-
horigkeit zu einer lokalen Gemeinde, zu einem Land und zu einer Religion war
Schiiler*innen in NRW, die migriert sind oder ein immigriertes Elternteil haben,
insgesamt besonders wichtig (Jasper et al., 2017). Matafora et al. (2021) konnten
mit ICCS-2016-Daten zusitzlich zeigen, dass 84 % der Schiiler*innen in Nord-
rhein-Westfalen (NRW), die im Ausland geboren wurden oder mindestens ein El-
ternteil hatten, welches im Ausland geboren wurde, eine solche hybride Identitat
berichteten. Sie fiihlten sich also sowohl Deutschland als auch mindestens einem
anderen Land zugehorig. Dies verweist auf die Relevanz hybrider Identititen in
pluralistischen Migrationsgesellschaften.

In ICCS 2016 wurde international eine Skala zur nationalen Identifikation ein-
gesetzt. Im Report zu ICCS 2016 konnte gezeigt werden, dass Schiiler*innen in
NRW Deutschland nicht weniger respektieren, als dies Schiiler*innen im europi-
ischen Vergleich in Bezug auf das Land tun, in dem sie befragt wurden. Gleich-
zeitig waren sie in deutlich geringerem Ausmaf3 stolz auf Deutschland und hielten
das Symbol der nationalen Fahne fiir weniger wichtig (Jasper et al., 2017). Analy-
sen zur Genese der Identitdt haben gezeigt, dass in allen européischen Bildungs-
systemen, die an ICCS 2016 teilgenommen haben, positive Beziehungen der
Schiiler*innen untereinander und mit Lehrkraften mit einer stiarkeren nationalen
und europiischen Identitit zusammenhingen (Ziemes et al., 2019). Positive Be-
ziehungen im Nahraum konnen es erleichtern, ein Gefiihl der Zugehéorigkeit zum
Land aufzubauen. Dies entspricht der Idee der Schule als kleine politische Ge-
meinschaft, die dazu geeignet ist, relevante politischen Fihigkeiten zu erlernen,
Eigenschaften zu entwickeln und Fihigkeiten einzuiiben (Flanagan, 2013).

Im aktuellen ICCS-Zyklus wurde keine internationale Skala zur Erfassung ver-
schiedener Zugehorigkeiten eingesetzt. Dafiir wurde in Deutschland eine nationa-
le Erganzung genutzt: Die Schiiler*innen in NRW und Schleswig-Holstein (SH)
wurden gebeten auf einer vierstufigen Skala (,Gar nicht®, ,Etwas® ,Ziemlich",
»Vollstindig®) auf folgende Fragestellung zu antworten: ,,Menschen sehen sich als
Mitglied einer oder mehrerer verschiedener Gemeinschaften. Inwieweit fiihlst du
dich als Teil der folgenden Gemeinschaften?“ Es stehen keine internationalen Da-
ten zur Verfiigung, die verglichen werden konnten. In der nationalen Ergédnzung
wurde der Fokus der Erhebung im Vergleich zu ICCS 2016 erweitert: Es wurden
zusitzlich zur nationalen und europdischen Identitdt auch das Zugehorigkeitsge-
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Abbildung 4.1: Zugehdrigkeitsgefuhl von Schiler*innen
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tithl zur Wohngegend, zur Weltgemeinschaft, zu einem Freundeskreis, zur Klasse,
zur Schule, zur Religion und zur LGBTQ+ Gemeinschaft erfragt.

Durch die Itembatterie wird versucht, Dimensionen von Identitit zu erfas-
sen, die eine hohe Relevanz fiir die psychosoziale und politische Entwicklung von
Jugendlichen haben: Ein Freundeskreis ist ein wichtiger Indikator fiir das Sozi-
alkapital der Heranwachsenden (Putnam, 2000). Weiterhin gibt es zahlreiche Hin-
weise auf die herausragende Rolle eines Zugehorigkeitsgefiihls zu der Schule und
einer positiven psychischen und akademischen Entwicklung (Allen et al., 2018).
Das lokale Umfeld, in dem Schiiler*innen ihre Schule besuchen, hat Auswirkun-
gen auf Angebotsstrukturen, die fiir die politische Sozialisation bedeutsam sind
(Deimel & Abs, 2022). Die lokale Gemeinschaft kann mit seinen Partizipations-
gelegenheiten somit eine Ressource fiir die Identititsexploration werden. Wie in
der Einleitung (Kap. 2) beschrieben, sind politische Strukturen wie die Bundesre-
publik oder auch Europa auf die Identifikation ihrer Mitbiirger*innen angewiesen

©ICCS 2022

Bedeutsamkeit der
Zugehdrigkeitsaspekte
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(Norris, 2017). Die Zugehorigkeit zu der Weltgemeinschaft versucht Konzeptio-
nen von Identitdt zu erfassen, welche nationale oder sogar supranationale Grenz-
ziehungen tberschreiten (Losch, 2009). Religiose Zugehorigkeit gewinnt auch vor
dem Hintergrund eines in vielen Lindern beobachtbaren allgemein positiven Zu-
sammenhangs zu politischen und zivilgesellschaftlichen Engagement eine Bedeut-
samkeit fiir die politische Sozialisation (Dilmaghani, 2017; Regnerus, 2003). Fiir
LGBTQ+ Menschen kann die Identifikation mit der LGBTQ+ Gemeinschaft wich-
tig als Schutzfaktor gegen den Minorititenstress' sein (Meyer, 2003), aber auch
fir Fragen der politischen Beteiligung kann diese Zugehorigkeit eine wichtige
Rolle spielen (Cass, 1984; Hanckel & Morris, 2014). Ahnliches gilt fir die Identifi-
kation mit einem anderen Land, dessen Relevanz im Kontext hybrider Identititen
oben beschrieben wurde.

Abbildung 4.1 zeigt die gewahlten Items in ihrer genauen Formulierung und
Reihenfolge (NS4G15A-]). Die gefarbten Balken zeigen den prozentualen Anteil
von Schiiler*innen an, die in die jeweiligen Antwortkategorien passen. In NRW
und SH zeigen sich in einigen Kategorien dhnliche Muster: Mehr als vier von fiinf
Schiiler*innen fiihlen sich der Klassengemeinschaft oder einem Freundeskreis
vollstindig oder ziemlich zugehorig. Auch das Zugehorigkeitsgefithl zu Deutsch-
land ist mit @iber 75% hoch. Lediglich ca. 5% fiihlen sich Deutschland gar nicht
zugehorig.

Den deutlichsten Unterschied zwischen den Bundesldndern zeigt sich bei der
Zugehorigkeit zu einem anderen Land. Hier geben in NRW mehr Schiiler*innen
ein Zugehorigkeitsgefiihl an als in SH. Dies ist aufgrund des hoheren Anteils von
Schiiler*innen mit internationaler Geschichte in NRW jedoch nicht verwunder-
lich (vgl. Kap. 20). In diesem Zusammenhang ist beachtlich, dass sich in NRW
etwa gleichviele Schiiler*innen mit Deutschland identifizieren wie in SH. Etwas
weniger Schiiler*innen fiithlen sich Europa vollstindig oder ziemlich zugehérig
und wieder etwas weniger der Weltgemeinschaft, dies geben aber immer noch
deutlich mehr als die Hilfte der Schiiler*innen an. Mehr Schiiler*innen in NRW
haben einen religiosen Bezug. Fast die Halfte gibt an, sich ziemlich oder vollstin-
dig mit einer religiosen Gemeinschaft zu identifizieren. In SH fiithlen sich etwas
mehr Heranwachsende als in NRW als Teil der LGBTQ+ Gemeinschaft. Insge-
samt zeigen die Analysen, dass die grofie Mehrheit der Schiiler*innen sich sowohl
mit ihrer Schule als auch mit Deutschland identifizieren und jugendtypisch zeigt
sich eine starke Orientierung an Freundeskreisen. Die Zugehorigkeitsgefiihle zu
einem anderen Land, zu einer Religion und der LGBTQ+ Gemeinschaft variieren
starker zwischen den Bundeslandern.

4.3 Interesse an Politik

Unter Interesse wird allgemein verstanden, dass Menschen personlichkeitsspe-
zifische Vorlieben haben, um sich mit bestimmten Themen- oder Handlungs-
bereichen zu beschiftigen (Krapp, 1992; Schiefele & Krapp, 1996). Dabei kann
zwischen dem individuellen, eher stabilen und dem stirker variierenden situati-
onellen Interesse unterschieden werden (Su, 2020). Das individuelle Interesse be-
zeichnet iiberdauernde Interessensgebiete, mit denen Menschen sich dauerhaft
und gerne beschiftigen, z. B. Hobbies. Das situationelle Interesse kann dagegen in

1 Der Begriff Minorititenstress verweist auf die Stressoren, die mit einem Leben als margi-
nalisierte Person einhergehen und die negative psychosoziale Konsequenzen mit sich brin-
gen.
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besonderen Gelegenheiten geweckt werden, wenn z.B. Menschen eine besonders
gut gestaltete Unterrichtsstunde zu einem Thema erleben, welches sie sonst nicht
verfolgen. Situationelles Interesse kann das individuelle Interesse fordern und um-
gekehrt wird bei einem héheren individuellen Interesse das situationelle Interesse
eher ausgeldst (Su, 2020).

Tabelle 4.1: Politisches Interesse

Anteil Schuler*innen fiir die Antwortkategorien
»Sehr interessiert” und ,Ziemlich interessiert”

1. Elternteil 2. Elternteil
Du (z.B. Mutter) (z.B. Vater)
% (SE) % (SE) % (SE)
Nordrhein-Westfalen' 43.4 (13) a~ 715 0.9) 2 789 0.8) ~»
Schleswig-Holstein'? 48.2 (20) n 744 (1.7) A 782 14) =
VG Europa 29.8 0.2) 64.2 (0.3) 67.1 0.3)
Bulgarien 28.7 (1.1) 60.4 (1.2) ¥ 664 (1.2)
Déanemark? 37.9 (1.1) a 705 (1.0) o 733 0.9 »
Estland 333 (1.5) a 650 (1.6) 731 (1.3) »
Frankreich 33.6 09) n 744 0.8) A 701 0.9) »
Italien 394 (1.2) » 786 09) an 751 (1.0) =
Kroatien* 27.4 (1.1) ¥ 56.6 (1.1) ¥ 672 (1.0)
Lettland* 26.2 (09) ¥ 61.1 (1.0) ¥ 641 (1.1) ¥
Litauen 35.2 09 » 771 (1.1) 2 780 1.1 =
Malta 31.0 (1.2) 57.7 (1.2) ¥ 585 (1.5) Vv
Niederlande® 19.9 (1.0) ¥ 607 (1.2) ¥ 632 (1.3) Vv
Norwegen*® 31.1 0.7) 68.5 (09) a 659 (0.9)
Polen 39.8 (1.0) ~ 719 0.7) A 785 0.7) »
Rumanien 28.3 (1.1) 60.3 (1.5) ¥ 682 (2.4)
Schweden* 38.1 (1.1) a 708 (1.1) A 687 (1.1)
Serbien 16.9 (0.8) ¥ 30.0 (1.1) ¥ 424 (1.2) Vv
Slowakei 213 (09) ¥ 511 (1.3) ¥ 6338 (1.1 ¥
Slowenien 21.6 (09) ¥ 625 (0.9) 68.4 0.9)
Spanien 30.4 (0.8) 73.8 09) 2 684 0.9)
Zypern 26.5 (09) ¥ 69.1 (1.0)0 o 617 (1.0) Vv
AuBereuropdische Vergleichslander
Brasilien? 41.2 (1.0) 72.3 (1.0) 67.8 (1.0)
Kolumbien 45.7 (1.1) 66.1 (1.2) 68.9 (1.1)
Taiwan 34.7 (0.9) 52.7 (0.9) 47.3 (1.0)

AN Wert signifikant hoher 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 Schillerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wo-
durch Reprasentativitat nicht in gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schillerebene unter Einbezug von Ersatzschulen wer-
den beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Politisches Interesse driickt eine generelle Hinwendung zu politischen Themen
und Prozessen aus (van Deth & Elff, 2004), die durchaus auch kritisch sein kann.
Zur Forderung von politischen Kompetenzen, der Entwicklung von eigenen Per-
spektiven und Miindigkeit kann Interesse als eine motivationale Voraussetzung
verstanden werden. Fiir Detjen et al. (2012) ist das Interesse Teil der motivatio-
nalen Komponente von Politikkompetenz und fiir Alscher et al. (2022) ist es ein

Individuelles
(iiberdauerndes) und
situationales Interesse
konnen einander
anregen.

Interesse als Dimension
des politischen Mindsets
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motivationaler Aspekt der civic literacy. Im Modell des politischen Mindsets wird
das politische Interesse als Uberzeugung von Menschen iiber sich selbst und so-
mit als ein Teil der Identititsdimension thematisiert (Kap. 2; Abs et al., 2017).
Tatsachlich konnten vertiefende Analysen mit ICCS-2016-Daten zeigen, dass das
politische Interesse der Schiiler*innen den Zusammenhang zwischen schulischen
politischen Lerngelegenheiten und Partizipationsabsichten teilweise mediiert
(Maurissen, 2020). Spezifische Methoden der politischen Bildung und Demokra-
tieerziehung wirken sich folglich positiv auf das politische Interesse aus, welches
wiederum politische Partizipation wahrscheinlicher macht.

Wie auch bei weiteren Aspekten des politischen Mindsets konnen verschie-
dene Umweltfaktoren férdernd oder hemmend auf die Entwicklung von politi-
schem Interesse wirken. Die Interessensforschung betrachtet das Jugendalter dabei
als sensible Phase der Entwicklung, auch wenn, wie bei der Identitit, lebenslange
Entwicklungen geschehen. Im Hinblick auf Jugendalter wird besonders der star-
ke Einfluss der Familie fiir die Entwicklung von politischem Interesse besprochen:
Das Interesse der Eltern inspiriert bei den Kindern Interesse (Neundorf et al.,
2012). Weitere Forschung beachtet zunehmend auch die Wirkung des Freundes-
kreises und der Schule (Garcia-Albacete, 2013; Koskimaa & Rapeli, 2015). Ein in-
teressiertes Umfeld insgesamt kann das individuelle Interesse anregen.

In den Auswertungen der CivEd-1999-Studie schitzten sich Méddchen selte-
ner als politisch interessiert ein als Jungen (Amadeo et al., 2002). Im ICCS 2009
Zyklus wurde eine Skala zur Erfassung von politischem Interesse eingesetzt; hier
fanden sich jedoch nur minimale Geschlechterunterschiede (Schulz et al., 2010).
Die Betrachtung der genauen Operationalisierung ist wichtig, weil Maddchen und
Frauen bei allgemeinen Formulierungen gerade ihre sozialen Interessen weniger
stark mit der politischen Sphire in Verbindung bringen (Ferrin et al., 2020). Im
Zyklus 2016 wurde politisches Interesse der Schiiler*innen und Eltern wieder mit
Einzelitems erfragt und in Zusammenhang mit vermehrten Partizipationsabsich-
ten der Schiiler*innen gebracht (Blasko et al., 2019; Schulz et al,, 2017). In ICCS
2022 wird das politisches Interesse ebenfalls iiber drei Einzelitems mit Blick auf
die Schiiler*innen selbst und ihre Eltern erfasst (IS4G11A-C).

Tabelle 4.1 zeigt, wie viel Prozent der Schiiler*innen jeweils angeben, dass sie
sich selbst bzw. ihre Erziehungsberechtigten sich ziemlich oder sehr fiir Politik in-
teressieren (,Wie interessiert sind du und deine Eltern oder Erziehungsberechtig-
ten an politischen und sozialen Themen?“). In der ersten Spalte sind die jeweiligen
Bildungssysteme aufgefithrt mit NRW und SH im oberen Bereich der Tabelle. Da-
runter findet sich der europiische Vergleichswert. Dieser bezieht sich auf die da-
runterliegenden europdischen Bildungssysteme. Die auflereuropdischen Systeme
sind in einer eigenen Sektion im Anschluss aufgefiihrt. Fiir jede Spalte gibt es ei-
nen Schitzwert fiir die Population und einen dazugehérigen Standardfehler.

In allen Bildungssystemen schétzen sich Heranwachsende selbst als weniger
interessiert ein als ihre Eltern. In NRW (43 %) und SH (48 %) sind die Jugend-
lichen so interessiert an Politik wie in keinem anderen europdischen Vergleichs-
land. Die Werte liegen deutlich iiber dem europdischen Vergleichswert (30 %).
Viter werden in einer Mehrheit, aber ldngst nicht allen Bildungssystemen als poli-
tisch interessierter von ihren Kindern eingeschitzt als Miitter: In Frankreich, Ita-
lien, Norwegen, Schweden Spanien, Zypern, Brasilien und Taiwan werden Miitter
von Schiiler*innen als interessierter wahrgenommen. Ein Vergleich des Politik-
interesses von Jungen und Madchen in NRW und SH findet keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen. Im Gegensatz zu 1999 ldsst sich also kein
Geschlechtereffekt nachweisen (Oesterreich, 2002, S. 185).
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Politik scheint fiir einen grofleren Teil der Jugendlichen eher eine Domine der
Erwachsenen zu sein. Gleichzeitig findet sich auf Lénderebene ein Zusammen-
hang zwischen dem Interesse der Jugendlichen und deren Erziehungsberechtigten.
In Landern, in denen Erziehungsberechtigten international {iberdurchschnittliches
Interesse zugesprochen wird, sehen sich auch die Schiiler*innen selbst iiberdurch-
schnittlich interessiert, gleiches gilt fiir unterdurchschnittliches Interesse. Insbe-
sondere die Angaben von Jugendlichen in den Niederlanden und Serbien fallen
auf; sie zeigen das geringste Interesse in der europdischen Vergleichsgruppe. Dies
steht besonders im starken Kontrast zu den Jugendlichen in NRW und SH, wel-
che die hochsten Auspragungen im europdischen Vergleich haben. Das ist inso-
fern bemerkenswert, da sich dieses Interesse nicht auch in iiberdurchschnittlicher
Partizipationsbereitschaft niederschlagt (vgl. Kap. 10).

4.4 Politische Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit wird klassischerweise definiert als die Uberzeugung, mit ei-
genen Handlungen gewiinschte Ergebnisse erzielen zu konnen (Bandura, 1977).
Selbstwirksamkeit wird als motivationsbezogenes Konstrukt in vielen Kompetenz-
modellen berticksichtigt (Detjen et al., 2012; Weinert, 2001). Sie ist erforderlich,
um Fihigkeiten zielgerichtet einsetzen zu kdnnen. Dabei sollte konzeptionell zwi-
schen interner und externer politischer Selbstwirksamkeit unterschieden werden:
Wihrend sich die interne Selbstwirksamkeit auf das individuelle Handlungsver-
mogen bezieht, beschreibt die externe Selbstwirksamkeit die Uberzeugung, dass
politische Systeme und Institutionen auf eigene oder kollektive Handlungen re-
agieren. Externe Selbstwirksamkeit lasst sich praziser unter dem Begriff der Re-
sponsivitatsiiberzeugungen fassen und analysieren (vgl. Kap. 7 und Eidhof & de
Ruyter, 2022). In diesem Kapitel wird die interne politische Selbstwirksamkeit
thematisiert, speziell die schulbezogene politische Selbstwirksamkeit.

Politische Selbstwirksamkeit und politisches Interesse und Wissen stehen in ei-
nem positiven Zusammenhang zueinander. Analysen der ICCS-2016-Daten zei-
gen, dass auf Landerebene politische Selbstwirksamkeit enger mit politischem
Interesse als mit politischem Wissen zusammenhéngt (Schulz et al., 2017, S. 85).
In NRW war 2016 der Zusammenhang zwischen politischem Wissen und politi-
scher Selbstwirksamkeit enger als in den anderen europdischen Bildungssystemen
(Jasper et al., 2017). Ein enger Zusammenhang zwischen politischem Wissen und
Selbstwirksamkeit ist aus einer politisch-bildnerischen Perspektive wiinschens-
wert, weil er impliziert, dass die Uberzeugungen der eigenen Handlungsfihigkei-
ten von Kompetenzen untermauert sind und durch diese gestarkt werden kénnen.

In der Forschung zur politischen Bildung und Demokratieerziehung findet po-
litische Selbstwirksambkeit als Prozessvariable Beachtung, speziell als Teil von Er-
wartungs-Mal-Wert-Ansétzen (Deimel, 2023, S. 31-32; Krampen, 1994). Wenn
Schiiler*innen ihre politischen Werte und ihr Interesse entwickelt haben und zu-
satzlich wissen, welche Verhaltensweisen sie dem Ziel néher bringen, dann sind
die Kontrolliiberzeugungen entscheidend, ob die jungen Menschen versuchen,
ihre Ziele politisch umzusetzen oder sich resigniert abwenden. In ihrer Analy-
se der belgischen ICCS-2016-Daten konnte Maurissen (2020) zeigen, dass Selbst-
wirksamkeit als Mediator zwischen Aspekten der Beschulung und Aspekten der
Partizipation noch bedeutender ist als das politische Interesse. Die Ergebnisse im-
plizieren, dass Selbstwirksamkeit durch Aspekte der Beschulung (insbesondere
Diskussionen im Unterricht und schulbezogene Partizipation) gefordert werden
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Erfassung von
Selbstwirksamkeit
in 1CCS 2022

Geringe Varianz auf
Skalenebene, dafiir
interessante Muster auf
[temebene

Schiiler*innen in NRW
und SH trauen sich
seltener zu, sich zu

organisieren oder zu
kandidieren.

kann und dass die Selbstwirksamkeit dann die Bereitschaft der heranwachsenden
Biirger*innen erhoht, sich innerhalb und auf3erhalb von Institutionen zu beteili-
gen.

In ICCS wird die Skala zur politischen Selbstwirksamkeit (S_CITEFF) nahe-
zu unverdndert seit dem 2009er Zyklus eingesetzt. In ICCS 2009 wurde der Mit-
telwert auf 50 und die Standardabweichung international auf 10 festgelegt (Kerr
et al., 2010). Fir ICCS 2022 wurden Schiiler*innen gefragt: ,Was denkst du: Wie
gut bist du darin, die folgenden Dinge zu tun?“ Sie konnten auf einer vierstufigen
Skala antworten (,Sehr gut®, ,Gut®, ,Nicht so gut®, ,Gar nicht gut®). Alle sieben
der folgenden Items (IS4G29A-G) gingen in die Skala mit ein, die iiber alle Lan-
der eine gute interne Konsistenz hat (Cronbachs o = .88):

A. Deinen Standpunkt zu einem umstrittenen politischen oder sozialen Thema
begriinden.
Als Kandidat*in fiir die Wahl der Schiilervertretung antreten.
. Eine Schiilergruppe organisieren, um Anderungen an der Schule zu erreichen.
. Eine Debatte iiber ein umstrittenes Thema verfolgen.
Einen Brief oder eine E-Mail mit deiner Meinung zu einem aktuellen Problem

HoOw

an eine Zeitung schreiben.
Vor deiner Klasse iiber ein soziales oder politisches Problem sprechen.

o m™

. Die Glaubwiirdigkeit von Informationen iiber politische oder soziale Probleme
einschétzen.

Tabelle 4.2 zeigt sechs der sieben Items und den Skalenwert im internationalen
Vergleich. In NRW und SH liegen die Werte der Selbstwirksamkeit auf Skalen-
ebene knapp unter dem europdischen Vergleichswert. Auf Skalenebene gibt es
international eine eher geringe Varianz. Vergleichsweise hoch ist die politische
Selbstwirksamkeit in Brasilien und eher gering ist sie in den Niederlanden. Die
niederlandischen Schiiler*innen hatten bereits ein sehr geringes politisches Inte-
resse berichtet; hier deutet sich eine Abwendung vom politischen System an, die
sich auch in den geringen Partizipationsabsichten der Schiiler*innen dort wi-
derspiegelt (vgl. Kap. 10). Interessanter als die Skalenebene sind Muster auf der
Itemebene.

Im europdischen Vergleich trauen sich ca. 70% der Schiiler*innen zu, einen
Standpunkt zu einem politischen Thema zu begriinden und ca. zwei Drittel die
Glaubwiirdigkeit von Informationen einzuschitzen. Wihrend der europdische
Vergleichswert bei keinem Item unter 50 % fillt, trauen sich in NRW nur 45 % und
in SH sogar nur 42 % der Schiiler*innen zu, selbst als Kandidat*in fiir die Schii-
lervertretung anzutreten. Auch Schiilergruppen zu organisieren, trauen sie sich
deutlich seltener zu als im europdischen Vergleich. Haufiger als Schiiler*innen der
europdischen Vergleichsgruppe (53 %) sehen sie sich in der Lage, vor der Klas-
se liber ein politisches Problem zu sprechen (NRW: 56 %, SH: 58 %). Damit zeigt
sich ein Muster: Schiiler*innen in NRW und SH trauen sich eher zu, an Diskus-
sionen teilzunehmen als in Amtern oder Gruppen an politischen Entscheidungs-
prozessen mitzuwirken. Polen ist neben Ruminien und Zypern eines der Linder,
in denen sich Schiiler*innen besonders hiufig zutrauen, ihren Standpunkt zu ei-
nem umstrittenen Thema zu begriinden. Im Gegensatz zu den Jugendlichen aus
Rumiénien und Zypern trauen sich die polnischen Schiiler*innen aber besonders
selten zu, vor der Klasse iiber ein politisches oder soziales Thema zu sprechen.
Vertiefte Analysen sollten die lokalen politischen und kulturellen Kontexte be-
riicksichtigen.
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Tabelle 4.2: Politische Selbstwirksamkeit
Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien ,Sehr gut‘ und ,Gut* Skalenwert
Stand- Debatte Glaubwir-
punkt zu fur SV- Schiiler- ZuU um- vor Klasse  digkeit von
umestritte- Wahlen gruppe strittenen uber pol. Informa- politische
nen Thema kandidie-  organisie- Thema Themen tion ein- Selbstwirk-
begriinden ren ren verfolgen sprechen schatzen samkeit
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 674 (1.1) 447 (1.0) 49.8 (1.1) 59.7 (1.2) 56.0 (1.4) 66.1 (1.1) 495 (0.2) ¥
Schleswig-Holstein'?2 65.9 (1.6) 422 (1.6) 477 (1.6) 614 (1.4) 578 (1.6) 66.0 (1.4) 492 (0.3) ¥
VG Europa 69.7 (0.2) 57.6 (0.3) 60.0 (0.3) 63.0 (0.3) 53.4 (0.3) 657 (0.2) 504 (0.1)
Bulgarien 734 (0.9) 66.9 (1.0) 706 (1.2) 68.1 (1.2) 649 (1.1) 59.3 (1.2) 52.0 (0.3) A
Danemark? 704 (1.0) 575 (1.1) 515 (1.0) 625 (1.0) 54.6 (1.0) 60.6 (1.2) 50.2 (0.2)
Estland 70.0 (1.0) 53.1 (1.2) 551 (1.3) 632 (1.3) 522 (1.2) 558 (1.2) 494 (0.3) ¥
Frankreich 66.3 (0.9) 50.0 (1.0) 499 (1.0) 61.8 (1.1) 457 (0.9) 764 (1.0) 49.1 (0.2) V¥
Italien 729 (1.0) 59.8 (0.9) 67.3 (1.0) 728 (1.0) 63.2 (1.2) 77.4 (0.9) 524 (0.2) A
Kroatien* 69.5 (1.0) 67.2 (1.2) 689 (1.1) 618 (1.1) 595 (1.0) 719 (0.9) 517 (0.2) A
Lettland* 654 (1.1) 46.3 (1.1) 504 (1.2) 66.1 (1.2) 475 (1.1) 457 (1.0) 48.8 (0.3) ¥
Litauen 70.2 (1.0) 57.0 (1.0) 57.3 (1.0) 572 (1.1) 53.3 (1.0) 59.6 (1.1) 49.7 (0.2) ¥
Malta 67.7 (1.1) 605 (1.1) 649 (1.2) 643 (1.1) 504 (1.6) 77.5 (1.6) 49.8 (0.4)
Niederlande® 69.3 (1.2) 499 (1.1) 50.6 (1.2) 480 (1.2) 424 (1.2) 62.0 (1.3) 47.6 (0.3) ¥
Norwegen*® 66.8 (0.8) 57.9 (1.0) 516 (1.0) 623 (0.9) 59.2 (1.0) 64.3 (0.7) 504 (0.2)
Polen 754 (0.8) 60.0 (0.9) 68.8 (0.8) 59.6 (0.9) 47.6 (1.0) 60.0 (0.9) 509 (0.2) A
Rumanien 834 (1.9) 695 (21) 714 (2.0) 737 (1.9 621 (1.7) 63.1 (1.3) 539 (0.4) A
Schweden* 704 (1.0) 555 (1.3) 56.0 (0.9) 67.6 (1.1) 529 (1.1) 726 (1.0) 51.0 (0.3) A
Serbien 55.7 (1.3) 544 (1.3) 633 (1.2) 505 (1.3) 50.9 (1.2) 71.2 (0.8) 485 (0.4) ¥
Slowakei 63.2 (0.8) 449 (1.1) 53.0 (1.0) 60.8 (1.1) 452 (1.0) 59.5 (0.9) 482 (0.2) ¥
Slowenien 68.9 (0.9) 56.6 (0.9) 59.8 (0.8) 60.2 (0.9) 51.1 (0.9) 67.2 (0.8) 50.0 (0.2)
Spanien 68.9 (0.9) 56.8 (1.0) 64.7 (1.2) 68.0 (1.1) 54.5 (0.9) 73.6 (1.0) 51.3 (0.2) A
Zypern 76.2 (1.0) 71.3 (0.9) 653 (1.0) 68.1 (1.0) 57.3 (1.0) 71.0 (0.8) 52.5 (0.3) A
AuBereuropaische Vergleichsléander
Brasilien? 84.3 (0.5) 67.1 (0.7) 79.0 (0.7) 73.7 (0.9) 61.2 (0.9) 753 (0.9) 551 (0.2)
Kolumbien 63.3 (1.1) 61.0 (1.1) 68.6 (1.0) 585 (1.1) 552 (1.2) 77.0 (0.9) 51.3 (0.3)
Taiwan 81.1 (0.8) 659 (1.0) 69.5 (0.9) 823 (0.6) 71.2 (1.0) 86.5 (0.7) 53.8 (0.2)

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
Vv 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 Schillerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat 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

4.5 Diskussion

Mehr als drei Viertel der Schiiler*innen in NRW und SH identifizieren sich mit
Deutschland und eine knappe Hiilfte zeigt sich interessiert am politischen Gesche-
hen. Die Heranwachsenden trauen sich tendenziell zu, im geschiitzten Klassen-
kontext an Diskussionen teilzunehmen, jedoch sind sie deutlich zuriickhaltender
bei handlungsorientierten, organsierten und selbstgesteuerten Formen der Beteili-
gung: Hier fiihlt sich die Mehrheit unsicher.

Die Schule kann ein Ort sein, an dem das Interesse von Schiiler*innen an-
geregt wird, an dem sie verschiedene Perspektiven erfahren und ausprobieren

©ICCS 2022

Zusammenfassung
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Hohes Interesse und
verbreitetes Gefiihl
der Zugehdrigkeit als
Ausgangsbedingung
fiir politische
Bildungsprozesse

Bundeslandspezifische
Unterschiede in

der Identifikation
verweisen auf weiteren
Forschungshedarf.

Stérkung von Lebens-
weltbeziigen und
Beteiligungsmdglichkeiten
als Ressource fiir Unter-
richt, Schule und Lehr-
krdftebildung

konnen (vgl. Kap. 17). Vor dem Hintergrund von Konzepten aktiver Biirger-
schaft und Kompetenzmodellen ist es positiv zu beurteilen, dass vergleichswei-
se viele Schiiler*innen politisches Interesse berichten. Gleichzeitig fithlen sich
Schiiler*innen in der breiten Mehrheit als Teil verschiedener sozialer und poli-
tischer Gemeinschaften; nur eine kleine Gruppe fiihlt sich gar nicht der Schule,
dem eigenen lokalen Umfeld oder Deutschland zugehorig. Diese Ergebnisse sind
Hinweise auf zuvor beschriebene Prozesse von Exploration und Commitment.
Interessant sind in diesem Zusammenhang die bundeslandspezifischen Muster im
Hinblick auf religiése und LGBTQ+ Zugehorigkeiten. In NRW scheinen Bedin-
gungen vorhanden zu sein, die eine religiose Identifikation begiinstigen und in
SH Bedingungen, die eine Selbstidentifikation mit queerer Zugehorigkeit erleich-
tern. Bereits in ICCS 2016 zeigte sich fiir Schiiler*innen in NRW, die migriert
sind oder mindestens ein Elternteil hatten, das migriert ist, eine hohere Bedeut-
samkeit fiir die Zugehorigkeit zu einer Religion (vgl. auch Jasper et al,, 2017,
S. 131). In NRW gibt es mehr Schiiler*innen mit internationaler Biographie, da-
her ist das Ergebnis des breiteren Zugehorigkeitsgetiihls zu einer Religion plausi-
bel. Weitere Theorien und Daten braucht es, um zu erkldren, welche Bedingungen
es Schiler*innen in SH erleichtern, sich als Teil LGBTQ+ Gemeinschaft zu verste-
hen.

Ebenfalls weiter zu untersuchen wire, welche Bedingungen dazu fithren, dass
Schiiler*innen in NRW und SH sich eher diskussions- als handlungsorientiert
selbstwirksam verstehen. Die Schule wird haufig als Ort des Einiibens demokrati-
scher Werte und Handlungsweisen betrachtet (Flanagan, 2013); jedoch wird von
einigen Forscher*innen bezweifelt, dass sich in schulischen Partizipationskontex-
ten erworbene Fiahigkeiten und Eigenschaften direkt auf auflerschulische politi-
sche Kontexte iibertragen (Eidhof & de Ruyter, 2022). Nichtdestotrotz gelingt es
Schulen in anderen Bildungssystemen teilweise besser, handlungsbezogene Aspek-
te der Selbstwirksamkeit zu fordern.

Die Forderung von selbstgesteuertem Handeln ist einerseits ein Auftrag
von Schule, gleichzeitig kann diese nicht zwangsweise hergestellt werden (Hel-
sper, 2004). Die Stirkung einer handlungsbezogenen politischen Selbstwirksam-
keit kann dennoch auf verschiedenen Ebenen angegangen werden: Auf Ebene
der Schiiler*innen konnen Lehrkrifte lebensweltliche Beziige stirken und mit
Schiiler*innen besprechen, wie sie ihre Werte in politisches Handeln {ibertragen
konnen. Auf Schulebene kénnen institutionelle Beteiligungsmoglichkeiten weiter
gestirkt werden (vgl. Kap. 17 und Hahn-Laudenberg et al., 2020). Beide Ansitze,
der individuums- und der strukturbezogene Ansatz, konnen auch genutzt werden,
damit Jugendliche mit Marginalisierungserfahrung Wege entwickeln konnen, eine
Aufmerksambkeit fiir eigene berechtigte politischen Anliegen zu entwickeln und
dann Strategien zu finden, diese Anliegen vor dem Hintergrund benachteiligender
Strukturen zu artikulieren und einzubringen (Deimel et al., 2020; Hedtke, 2020).
Diese Auseinandersetzung mit und Verfolgung von Interessen schafft neben der
Erfahrung von Wirksamkeit des eigenen Handelns auch gleichzeitig Ankniip-
fungspunkte fiir das Gefithl der Zugehorigkeit zu schulischen Gemeinschaften.
Insbesondere erweisen sich hier schulische Erfahrungen, sowohl im institutionel-
len Mitbestimmungsrahmen (Kap. 17) als auch im téglichen sozialen Miteinan-
der (Kap. 16), als bedeutsam. Zusitzlich gilt es, diese Themen auch besonders in
Kontexten der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zu beriicksichtigen. Auf
gesellschaftlich politischer Ebene gilt es dann aber, diese politischen Interessens-
duflerungen junger Menschen stirker zu rezipieren und zu beriicksichtigen (vgl.
Kap. 7 und Reinhardt et al., 2022). Die Forderung, den Aufbau kognitiver Kompe-
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tenzen mit dem Aufbau von Handlungswissen und Beziigen zu lebensweltlichen
Gestaltungsmaoglichkeiten zu verbinden, ist nicht neu, erhélt durch die hier disku-
tierten Befunde aber neue Unterstiitzung.

Die Ergebnisse in diesem Kapitel verweisen auf Ressourcen fiir die politische
Bildung und Demokratieerziehung: Die Schiiler*innen identifizieren sich sehr
héaufig sowohl mit Deutschland als auch mit der Gegend, in der sie wohnen, und
damit mit (politischen) Gemeinschaften, in denen fiir sie relevante Entscheidun-
gen des Zusammenlebens getroffen werden. Zusitzlich zeigen sie ein vergleichs-
weise hohes politisches Interesse. Eine offene Herausforderung fiir politische
Bilder*innen besteht in der Starkung der handlungsbezogenen politischen Selbst-
wirksamkeit. Hier gilt es, Schiiler*innen nicht nur die Selbstsicherheit zu geben,
ihre Meinung zu duflern, sondern auch Probleme aktiv anzugehen, indem sie ihre
Interessen in (hierarchisch organisierten) Schulen und der diversen und herausge-
forderten Demokratie vertreten.
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Kapitel 5
Biirgerideale — aus der Perspektive von
Schiiler*innen und Lehrer*innen

Katrin Hahn-Laudenberg & Hermann Josef Abs

5.1 Einleitung

Demokratietheorien sind in der Regel eng mit (Ideal-)Vorstellungen davon ver-
kniipft, welche Rolle(n) die in ihr verbundenen Mitglieder einnehmen sollen oder
konnen, und welche Eigenschaften und Verhaltensweisen dafiir erforderlich sind
(Lembcke et al., 2012). Diese unterschiedlichen Vorstellungen spiegeln sich in
verschiedenen Ansdtzen politischer Bildung und Demokratieerziehung wider. In
diesem Kapitel wird vorgestellt, wie Schiiler*innen und Lehrkrifte Aspekte unter-
schiedlicher Biirgerideale bewerten. Dabei werden die Schiiler*innen nach ihrer
Einschitzung tiber Verhaltensweisen guter erwachsener Biirger*innen gefragt und
Lehrkrafte danach, welche Aspekte sie fiir ihre Schiiler*innen wichtig finden, um
gute erwachsene Biirger*innen zu werden. Das Kapitel nimmt dabei drei idealty-
pische Konzepte von Biirgerschaft in den Blick: das konventionell politisch verant-
wortliche Biirgerideal (Kapitel 5.2), das sozial verantwortliche Biirgerideal und das
global verantwortliche Biirgerideal (integriert in Kap. 5.3).

Vorstellungen davon, welche Eigenschaften und Verhaltensweisen ein Ideal
von Biirgerschaft charakterisieren, sind von gesellschaftsspezifischen Aushand-
lungsprozessen beeinflusst. Sie sind damit zeitlichen Verdnderungen unterworfen,
sie konnen innerhalb von Gesellschaften breit geteilt, pluralistisch oder kompeti-
tiv verhandelt werden und zwischen Gesellschaften variieren (Deichmann, 2015).
Vorstellungen von Biirger*innen konnen sich weiter auf die private, soziale und
politische Sphire beziehen (Marshall, 1950) und stirker heteronom im Rahmen
gegebener Strukturen oder stirker autonom gestaltend oder in Auseinanderset-
zung mit diesen Strukturen gedacht werden (Kohlberg, 1984). Auch insofern ver-
binden sie sich mit Rolle(n), die Demokratien ihren Biirger*innen ermdglichen
oder zuweisen. Liberale, kommunitaristische, republikanische und kritische The-
orien von Demokratie kennzeichnen unterschiedliche Verhaltensweisen als be-
sonders relevant (Abs, 2013; Janoski, 1998). Die in den folgenden Unterkapiteln
vorgestellten Verhaltensweisen lassen sich hinsichtlich ihrer Fokussierung auf die
Sphdre und ihrer heteronomen oder autonomen Orientierung sowie ihrer Nihe
zu bestimmten Demokratietheorien verorten (Hahn-Laudenberg et al., 2017).

In dhnlicher Breite wird im internationalen wie im deutschsprachigen Dis-
kurs auf unterschiedliche Biirgerideale als Zielvorstellungen zu politischer Bildung
und Demokratieerziehung Bezug genommen (vgl. Abs, 2013). In der deutschspra-
chigen Politikdidaktik sind Zielvorstellungen von (guter) Biirgerschaft mit dem
konsensualen Leitbild der ,,miindigen Biirger*in“ verbunden. Was konkret darun-
ter zu verstehen ist und in welchem Mafle dieses Leitbild konkretisierbar oder
durch Fahigkeiten, Handlungen oder Handlungsbereitschaften operationalisierbar
ist, wird kontrovers diskutiert, was ,,auf die Heterogenitdt einer zwischen Verfas-
sungspatriotismus und kritischer Theorie aufgespannten Fachdidaktik verweist®
Hahn-Laudenberg, K. & Abs, H. J. (2024). Biirgerideale - aus der Perspektive von Schiiler*innen und Leh-
rer*innen. In H. J. Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. F. Ziemes (Hrsg.), ICCS 2022. Schulische
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(Goll, 2022, S. 109). Dabei besteht ein weit geteilter Konsens darin, dass sich ein
Ideal guter Biirgerschaft nicht auf das Privatleben unter Beachtung bestehender
Normen reduziert, sondern dariiberhinausgehende Aktivititen erfordert (Det-
jen, 2000; Hoskins & Mascherini, 2009). Konzeptionen guter Biirgerschaft unter-
scheiden sich danach, inwiefern sie starker auf eine Verantwortungsiibernahme
in Gemeinschaften ausgerichtet sind oder stirker eine Mitwirkung an politischen
Prozessen im engeren Sinne anstreben und wie transformativ diese Mitwirkung
ausgerichtet sein soll, also inwieweit die Mitwirkung auf die Herbeifithrung ge-
sellschaftlichen Wandels zielt (z. B. Banks, 2017; Veugelers, 2007).

Unterschiede in den Biirgeridealen kénnen auch empirisch aus Mafinahmen
der politischen Bildung rekonstruiert werden: Westheimer und Kahne (2004) fol-
gern aus ihren breit rezipierten Analysen amerikanischer Civic Education Pro-
gramme, dass diese iiberwiegend auf individuell verantwortliche Biirgerideale
zielen, in denen etwa konkrete Hilfeleistung insbesondere im sozialen Nahraum
im Mittelpunkt stehen, wahrend politischere partizipatorische Biirgerschaftsidea-
le oder stirker gerechtigkeitsorientierte Biirgerideale deutlich seltener fokussiert
wiirden. Die Relevanz von Uberzeugungen zu Biirgeridealen bei Lehrer*innen fiir
die Unterrichtsgestaltung zeigen Analysen zu flimischen Lehrkriften, nach denen
Lehrer*innen mit sehr umfassenden Biirgeridealen, die auch die Bereitschaft zu
Protest einschlieflen, hdufiger diskursive oder projektorientierte Unterrichtsme-
thoden einsetzen (Sampermans et al., 2021).

Neben der theoriebezogenen Vielfalt von Biirgeridealen lassen sich auch his-
torische Veranderungen beschreiben. Nachdem seit dem 19. Jahrhundert der Na-
tionalstaat als dominanter politischer Bezugsraum fiir Biirgerschaft betrachtet
wurde, muss spitestens seit der Einfithrung einer EU-Biirgerschaft (vgl. Kap. 8)
die Biirgerrolle in Lehr-Lernprozessen auch in internationalen Zusammenhingen
reflektiert werden (Eis, 2010). Durch Migration und der weltweiten Klimakrise
hat sich die internationale zu einer globalen Betrachtungsweise von Biirgerschaft
erweitert (Abs, 2021; Yemini et al., 2019; vgl. Kap 9).

Auch unter Einbezug dieser erweiterten Perspektiven bleiben Vorstellungen
von Biirgerschaft begleitet von Fragen der Zugehorigkeit, der Exklusion und In-
klusion. Dies zu reflektieren ist fiir politische Lehr- und Lernprozesse in Migra-
tionsgesellschaften (wie Deutschland) wesentlich. Menschen mit internationaler
Geschichte sind aktiv (politisch) handelnde Akteure und werden vermehrt auch
in politisch verantwortlichen Positionen sichtbar. Gleichzeitig besitzen nicht alle
dauerhaft in Deutschland lebenden Erwachsenen volle politische Rechte und auch
nicht alle Schiiler*innen sind automatische Anwirter*in auf diese Rechte. Dies in
Leitbildern von Biirger*innen selbstverstidndlich vorauszusetzen, wiirde einen Teil
der Lernenden und ihrer Lebensrealitdt ausschlieffen. Daraus folgt auch die Fra-
ge, welche Perspektive auf Formen idealer Biirgerschaft Menschen in einer Gesell-
schaft entwickeln (konnen), die etwa auf Grund einer Migrationsgeschichte von
manchen politischen Formen von Biirgerschaft ausgeschlossen sind, da sie die eu-
ropdische bzw. deutsche Staatangehorigkeit (noch) nicht besitzen. Banks (2017)
macht darauf aufmerksam, dass Exklusion nicht ausschliefllich an der Staatsbiir-
gerschaft festgemacht werden kann, sondern dass es auch dariiber hinaus zu Aus-
schliissen kommt, wenn fiir einzelne Gruppen in Gesellschaften die Anerkennung
als Gleiche nicht umgesetzt ist.

Im Frageblock zu Biirgeridealen werden sowohl Handlungen beriicksichtigt,
die an (staatsbiirgerliche) Rechte gebunden sind, als auch Handlungen, die unab-
hingig von Staatsbiirgerschaft und Volljahrigkeit moglich sind. Im Gegensatz zu
Partizipationsbereitschaft (Kap. 10) zielen die Fragestellungen nicht auf konkrete,
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beabsichtigte Handlungen von Einzelnen, sondern auf normative Vorstellungen
dariiber, welche Rolle(n) Biirger*innen in einer Demokratie allgemein zukommen
und welche Eigenschaften und Verhaltensweisen dafiir erforderlich sind. Diese
Idealvorstellungen von Biirgerschaft konnen somit als Teil des eigenen weiter ge-
fassten Biirgerverstindnisses (sense of citizenship) verstanden werden und damit
Bedeutsamkeit fiir die Identititsentwicklung und fiir die Entwicklung von Einstel-
lungen und Handlung(sabsichten) erlangen (Conover, 1995).

Seit der ersten international vergleichenden IEA Civic-Education Studie 1971
wurden Schiiler*innen in wechselnden Formaten danach gefragt, iiber welche Ei-
genschaften gute Biirger*innen verfiigen sollten (Hahn-Laudenberg et al., 2017).
In CivEd 1999 wurden erstmals Aussagen, die sich auf konventionell politisch
verantwortliche Biirgerideale beziehen, in einer Skala zusammengefasst. Sie wur-
den unterschieden von Aussagen, die sich auf die Teilnahme an Aktivitaten gesell-
schaftlicher Gruppen wie sozialen Bewegungen beziehen und als Skala eher einem
sozial verantwortlichen Biirgerideal zugeordnet werden konnen (Torney-Purta et
al., 2001). ICCS 2009 iibernahm bei leicht verdnderter Formulierung die Items
zur Erfassung der beiden Dimensionen von Biirgeridealen (Schulz et al., 2010). In
ICCS 2016 wurde als dritte Dimension eine Skala zu individuell verantwortlichen
Biirgeridealen mit Focus auf interpersonales moralisches Verhalten (Schulz et al.,
2018) ergénzt, die aber in 2022 nicht wieder aufgegriffen wurde.

Die breite Itempalette der ICCS-2016-Daten zu Biirgeridealen wurde in ver-
schiedenen Sekunddranalysen vertiefend untersucht. Am umfassendsten ist da-
runter der Ansatz zu nennen, auf Basis latenter Klassenanalysen verschiedene
international vergleichbare Profile zu identifizieren und kontextuelle Bedingungen
sowie Relevanz dieser Profile zu analysieren (Trevifo et al., 2021a). Dabei werden
finf verschiedene Profile unterschieden: umfassende, gesellschaftlich engagier-
te, beobachtend interventionsfihige, pflichtbewusste sowie anomische Perspekti-
ven auf Biirgerideale. Die ersten beiden Profile reprisentierten dabei die grofiten
Gruppen (Torres Irribarra & Carrasco, 2021). Darauf aufbauende Analysen zei-
gen auf, dass von Schiiler*innen wahrgenommene politische und diskursive Lern-
gelegenheiten ein umfassendes Verstindnis zu Biirgeridealen wahrscheinlicher
werden lassen, welches sowohl sozial verantwortliche als auch stdrker politische,
individuelle wie starker gruppenbezogene Handlungen einschliefit (Trevifio et al.,
2021b). Zusitzlich geht ein solches umfassendes Biirgerschaftsverstindnis mit to-
leranzbezogenen Einstellungen etwa in Bezug auf gleiche Rechte fiir Migrant*in-
nen einher (Sandoval-Hernandez et al., 2021).

Vorausgehende Studien konnten zeigen, dass sich die Dimensionen von Biir-
geridealen nicht wechselseitig ausschlief}en, sondern - in Kohérenz ihrer theoreti-
schen Nihe - miteinander (positiv) verbunden sind (Abs, 2013). Zuletzt konnte in
diesem Sinne durch die Analyse einer nationalen Erganzung zu ICCS 2016 in Da-
nemark, Norwegen, den Niederlanden und Nordrhein-Westfalen (NRW) die kon-
zeptionelle Eigenstandigkeit und theoretisch vorhergesagte Nahe des Biirgerideals
zur Bereitschaft zu zivilem Ungehorsam neben konventionell politisch, sozial und
individuell verantwortlichen Biirgeridealen beschrieben werden (Hahn-Lauden-
berg, 2024). Die betreffenden Items wurden in ICCS 2022 allerdings nicht mehr
auf internationaler oder nationaler Ebene eingesetzt.

Neu eingefiihrt wurden dagegen drei Items zu individuellen Verhaltensweisen,
die einem global orientierten Biirgerideal zugeordnet werden konnen. Insgesamt
wurde die Zahl der Items zu Erfassung von Biirgeridealen von 21 Items in ICCS
2016 auf 13 Items (IS4G22A-M) in ICCS 2022 reduziert. In der Fragestellung
wurden die Schiiler*innen aufgefordert einzuschitzen: ,Wie wichtig sind die fol-

Erfassung von
Biirgeridealen in
verschiedenen IEA-
Studien

Forschung zu
Biirgeridealen bei
Schiiler*innen

Erfassung von Biirger-
idealen in 1CCS 2022
aus den Perspektiven
von Schiiler*innen und
Lehrkréften
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Kapiteliibersicht

Operationalisierung des
konventionell politisch
verantwortlichen
Biirgerideals

genden Verhaltensweisen, um ein*e gute*r erwachsene*r Biirger*in zu sein?“. Die
Schiiler*innen konnten auf einer vierstufigen Antwortskala angeben, ob sie die je-
weilige Verhaltensweise als ,,Sehr wichtig®, ,,Ziemlich wichtig®, ,,Nicht so wichtig®
oder ,,Gar nicht wichtig” bewerten. Es werden also keine konkreten Handlungsab-
sichten erfragt, noch, ob Schiiler*innen planen, diesen Idealen gerecht zu werden,
sondern abstrakte Ideale und Werte. Erstmals wurden in ICCS 2022 identische
Items auch den Lehrer*innen vorgelegt unter der Fragestellung ,Wie wichtig sind
TIhrer Meinung nach die folgenden Verhaltensweisen fiir Ihre Schiiler*innen, um
gute erwachsene Biirger*innen zu werden?®. Die vierstufigen Antwortkategorien
sind identisch mit denen fiir die Schiiler*innen.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist die unterschiedliche Fragestellung zu
beriicksichtigen. Die Schiiler*innen, die selbst (noch) nicht iiber volle politische
Rechte verfiigen, beantworten diese Frage bei aller Abstraktheit in Projektion auf
eine mogliche zukiinftige Rolle und riickgebunden an Erfahrungen mit Hand-
lungen Erwachsener in ihrem Lebensumfeld. Die Fragestellung an die Lehrkrifte,
die in der Regel selbst iiber volle politische Rechte verfiigen, bezieht sich wieder-
um nicht direkt auf die eigenen Biirgerideale, sondern auf die im padagogischen
Lehr-Lernkontext fiir die Schiiler*innen wichtigen Verhaltensweisen.

Nachfolgend wird die Bedeutung der Biirgerideale jeweils aus der Perspektive
der Schiiler*innen und der Lehrer*innen im internationalen Vergleich beschrie-
ben. Das politisch verantwortliche Biirgerideal wird in je einer Tabelle fiir Schii-
ler*innen und Lehrkrifte in Kapitel 5.3 dargestellt. Die Ergebnisse zum sozial
verantwortlichen Biirgerideal sowie zum global verantwortlichen Biirgerideal wer-
den jeweils in integrierten Tabellen zusammengefasst fiir die beiden Befragungs-
gruppen in Kapitel 5.4 aufgefiihrt.

5.2 Konventionell politisch verantwortliches Biirgerideal

Das konventionell politisch verantwortliche Biirgerideal bezieht die Rolle der Biir-
ger*innen auf die Teilnahme an Diskursen und Prozessen, die auf allgemeinver-
bindliche und damit politische Entscheidungen abzielen. Konventionell ist das
nachfolgend aufgefiihrte Biirgerideal in dem Sinne, das sich in ihm Verhaltens-
weisen konkretisieren, die in einem institutionell festgelegten bzw. tradierten
Rahmen stattfinden, der eng mit einer Staatsbiirgerrolle verbunden ist: das Be-
obachten des politischen Entscheidungsprozesses, die Beteiligung an darauf be-
zogenen Diskussionen und die Wahrnehmung des aktiven Wahlrechts. In der
politikdidaktischen Diskussion um Leitbilder entspricht dies weitgehend dem
Bild reflektierter Zuschauer*innen (Massing, 2002). Etwas weitergehend ist die
ebenfalls hier zuzuordnende Unterstiitzung des Mehrparteiensystems durch eine
Parteimitgliedschaft, was eher dem Bild von Aktivbiirger*innen (Detjen, 2000)
entsprechen wiirde.

Konzeptionell konnen vier Items jeweils in der Befragung der Schiiler*innen
(IS4G22A-E) und der Lehrkrifte (IT4G17A-E) einem konventionell politisch ver-
antwortlichen Biirgerideal zugeordnet werden:

A An jeder [Bundestagswahl] teilnehmen®

B Einer politischen Partei beitreten”

C Etwas iiber die Geschichte des Landes lernen

D Politische Themen in der Zeitung, im Radio, im Fernsehen oder im Internet
verfolgen*

An politischen Diskussionen teilnehmen®

@3]
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In Item A wurde der Begrift ,Bundestagswahl® in jedem Land durch die Be-
zeichnung der nationalen Parlamentswahlen ersetzt. Vier der fiinf Items — mit *
gekennzeichnet — werden in der Skala politisch verantwortliches Biirgerideal zu-
sammengefasst (fiir Schiiler*innen: S_CITCON, Cronbachs a = 0.72; fiir Lehr-
krafte: T_CITCON, Cronbachs a = 0.62). Das Item C, das sich auf die nationale
Geschichte bezieht, flief3t seit diesem Zyklus nicht mehr in die Skalenberechnung
ein. Zundchst wird die Bedeutung eines konventionell politisch verantwortlichen
Biirgerideals aus der Sicht der Schiiler*innen, im Anschluss aus der Sicht der Leh-
rer*innen berichtet.

Tabelle 5.1 zeigt im internationalen Vergleich, wie wichtig die fiinf Verhaltens-
weisen des politisch verantwortlichen Biirgerideals aus Sicht der Schiiler*innen
sind. Dafiir werden jeweils die Anteile der Schiiler*innen berichtet, die angegeben
haben, dass die entsprechenden Verhaltensweisen ,sehr wichtig“ oder ,ziemlich
wichtig“ sind, um gute erwachsene Biirger*innen zu sein. In der letzten Spalte
wird der Wert der Skala politisch verantwortliches Biirgerideal (S_CITCON) auf-
gefithrt. In den obersten Zeilen werden die Ergebnisse fiir NRW und Schles-
wig-Holstein (SH) berichtet, darunter folgt der Vergleichswert Europa, der sich
aus den Werten der nachfolgend alphabetisch angeordneten europdischen Lan-
der zusammensetzt. Abschlieflend werden die auflereuropiischen Vergleichslidn-
der aufgefiihrt. Fiir alle Items sowie fiir die Skala ist jeweils der Standardfehler
der Populationsschitzung angegeben. Bei der Skala ist zusdtzlich durch einen Pfeil
oder Punkt gekennzeichnet, ob und in welche Richtung sich der jeweilige Wert
vom europdischen Mittelwert signifikant unterscheidet.

Der Skalenwert ist besonders geeignet, um Ergebnisse verschiedener Lander
oder Teilnehmergruppen an der Befragung zu einer Skala (hier einem Biirger-
ideal) miteinander zu vergleichen. Um die Vergleichbarkeit mit den Werten tiber
verschiedene Zyklen zu gewdhrleisten, sind die Skalenwerte auf einen Mittelwert
von 50 und eine Standardabweichung von 10 auf Basis von ICCS 2009 geeicht.
Wenn folglich ein Wert etwa unter 50 Skalenpunkten liegt, bedeutet dies, dass
dieser unter dem internationalen Gesamtmittel der betreffenden Skala von ICCS
2009 liegt. Aufgrund dieser Standardisierung sind die Skalenwerte nicht geeignet,
um die Starke der Zustimmung zu unterschiedlichen Skalen (hier Biirgeridealen)
zu vergleichen.

Im europdischen Vergleich bewerten 78 % der Schiiler*innen es als ,,Ziemlich
wichtig® oder ,Sehr wichtig® fiir gute, erwachsene Biirger*innen, an jeder nati-
onalen Parlamentswahl teilzunehmen. Der Bundestagswahlbeteiligung wird in
NRW (80%) und SH (82 %) noch etwas hdufiger eine Bedeutsamkeit zugemes-
sen. In Polen (89 %) sowie Frankreich, Ruminien und Brasilien (86 %) finden be-
sonders viele Schiiler*innen, eine regelmaflige Wahlteilnahme sei ein wichtiges
Biirgerideal. Die mit Abstand geringste Bedeutung messen einer regelmifligen
Wabhlteilnahme die Schiiler*innen in Estland bei; nur 61 % finden dies dort sehr
oder ziemlich wichtig.

Etwas tiber die Geschichte des Landes zu lernen, finden im europdischen Ver-
gleich ebenfalls etwas mehr als drei Viertel der Schiiler*innen sehr oder ziemlich
wichtig, dhnlich wie auch in NRW und SH. Erneut in Polen, aber auch in Italien
(je 89 %), Kroatien und Brasilien (je 88 %) messen besonders viele Schiiler*innen
Kenntnissen der nationalen Geschichte hohe Bedeutsamkeit bei. Dagegen finden
dies nur gut die Halfte der Schiiler*innen in Schweden (52 %) und den Niederlan-
den (58 %) sehr oder ziemlich wichtig, dies sind mit Abstand die geringsten An-
teile.

Aufbau der Tabelle zum
politisch verantwortlichen
Biirgerideal aus Sicht der
Schiiler*innen

International und iiber
die Zeit vergleichbare
Skalierung und
Interpretation des
Skalenwerts

Mehr als drei von vier
Schiiler*innen finden
an Wahlen teilnehmen
und etwas iiber die
Geschichte des Landes
lernen wichtige
Handlungen guter
Biirger*innen.
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Tabelle 5.1:

Verhaltensweisen guter, erwachsener Blrger*innen aus Perspektive der Schiler*innen —

konventionell politisch verantwortliches Burgerideal

Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien

,Sehr wichtig* und ,Ziemlich wichtig“ Skalenwert
an politi-
an jeder Bun- Geschichte politische schen Dis- politisch
destagswahl Partei des Landes Themen kussionen verantwortliches
teilnehmen beitreten lernen* verfolgen teilnehmen Burgerideal

% (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
Rumanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

81.7
73.8
715

0.8) 360 (1.0) 694 (1.0) 628 (1.1) 465 (1.1) 495 (0.3) A
1.0) 391 (1.0) 782 (0.9) 634 (0.9) 346 (1.0) 484 (0.2
0.8) 464 (1.0) 776 (0.9) 710 (1.2) 499 (1.0) 504 (0.3) A

797 (1.0) 265 (0.9) 757 (0.9) 761 (0.8) 386 (1.3) 492 (0.2) A
817 (11) 262 (14) 776 (10) 774 (1.3) 398 (1.8) 496 (0.4) A
776 (02) 319 (0.3) 764 (02) 66.0 (0.3) 372 (0.3) 482 (0.1)
748 (1.0) 279 (12) 829 (11) 549 (1.1) 338 (1.1) 472 (03) ¥
811 (0.9) 214 (0.8) 727 (0.9) 712 (1.0) 236 (0.8) 469 (02) ¥
611 (1.2) 154 (1.1) 758 (0.9) 673 (1.2) 294 (1.1) 445 (02) ¥
862 (0.7) 537 (1.1) 777 (0.8) 640 (0.8) 385 (0.9) 509 (0.2) A
833 (1.0) 411 (16) 889 (0.7) 863 (1.0) 537 (1.1) 528 (0.3) #
843 (1.0) 310 (12) 877 (07) 712 (1.1) 357 (1.0) 488 (0.2) #
685 (1.1) 325 (1.1) 683 (1.0) 647 (0.9) 379 (1.0) 466 (0.3) ¥
787 (1.0) 289 (12) 845 (0.9) 710 (1.1) 437 (1.0) 487 (0.3) A
671 (2.0) 313 (1.2) 742 (14) 676 (1.5) 410 (1.0) 476 (0.3)
744 (09) 291 (1.1) 575 (1.3) 586 (1.2) 307 (0.9) 466 (0.2) ¥
832 (0.6) 301 (0.9) 787 (0.7) 722 (0.8) 430 (0.9) 497 (0.2) A
887 (0.6) 321 (09) 888 (0.6) 749 (09) 321 (0.9) 495 (0.2) A
864 (1.3) 297 (2.3) 824 (1.0) 559 (1.8) 360 (23) 481 (0.3)
821 (0.8) 256 (1.2) 521 (1.4) 691 (1.2) 383 (0.9) 484 (0.2)
665 (1.3) 297 (1.3) 820 (1.1) 435 (1.2) 305 (1.2) 447 (0.4) ¥
80.7 (0.8) 260 (1.1) 725 (1.1) 637 (1.3) 287 (11) 466 (0.3) ¥

(

(

(

AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

859 (0.5) 527 (0.9) 879 (0.6) 788 (0.8) 523 (1.0) 539 (0.2)
836 (0.9) 429 (1.3) 865 (0.7) 656 (0.9) 493 (1.0) 517 (0.3)
803 (0.7) 289 (1.0) 809 (0.9) 881 (0.7) 724 (0.8) 541 (0.2)

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

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.

Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

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

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 ,Politisch verantwortliches Biirgerideal” (T_CITCON)

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

2
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Politische Themen in der Zeitung, im Radio, im Fernsehen oder im Internet zu
verfolgen, ist aus Sicht von zwei Dritteln der Schiiler*innen in der europdischen
Vergleichsgruppe eine sehr oder ziemlich wichtige Verhaltensweise guter Biir-
ger*innen. Das Ideal informierter Biirger*innen wird in NRW und SH von mehr
als drei Viertel und damit einem deutlich grof3eren Anteil als ziemlich oder sehr
wichtig erachtet; noch hoher sind die Anteile nur in Taiwan (88 %), Italien (86 %)
und Brasilien (79 %). Mit Abstand am seltensten wird dem Verfolgen politischer
Themen in Serbien Bedeutung zugemessen (44 %).

An politischen Diskussionen teilzunehmen erachten dagegen nur eine Min-
derheit der Schiiler*innen als eine fiir gute Biirger*innen wichtige Handlung. Im
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europdischen Vergleich sind es 37% der Schiiler*innen, in NRW und SH knapp
40 %, die dies angeben. Die Bedeutung des aktiven Einbringens in Diskussionen
wird nur in Taiwan mit bemerkenswerten 72 % sowie in Italien (54 %) und Bra-
silien (52 %) mehrheitlich als hoch erachtet. Am seltensten wird der Diskussions-
beteiligung in Dédnemark Bedeutung zugemessen (24 %), was angesichts der sehr
diskursiv orientierten Unterrichtstradition (Bruun, 2021) eher erstaunen mag.

Einer politischen Partei beizutreten, ist dagegen in allen Ladndern abgesehen
von Frankreich (54 %) und Brasilien (53 %) nochmal seltener und erneut nur fiir
eine deutliche Minderheit der Schiiler*innen eine Handlung, die sie wichtig fin-
den, um ein*e gute*r, erwachsene*r Biirger*in zu sein. Im europdischen Vergleich
sind es knapp ein Drittel der Schiiler*innen, in NRW und SH ist der Anteil mit
26 bis 27 % noch etwas geringer. Am seltensten finden Schiiler*innen in Estland
(15 %) es wichtig fiir gute Biirger*innen, einer Partei beizutreten.

Auch auf Skalenebene wird ersichtlich, dass Schiiller*innen aus Estland einem
konventionell politischen Biirgerideal die im internationalen Vergleich gerings-
te Bedeutsamkeit zumessen. Hier zeigt sich eine Kontinuitdt mit den Ergebnissen
von ICCS 2016, wo Estland ebenfalls den geringsten Wert in der europdischen
Vergleichsgruppe aufwies. Dass lediglich 15% der Schiiler*innen in Estland eine
Parteimitgliedschaft fiir ein Biirgerideal bedeutsam finden, deutet in Kombinati-
on mit der relativ geringen Bedeutungszuschreibung regelmafiger Wahlteilnahme
auf eine gewisse Ferne zum Parteiensystem hin, welches sich aber in Bezug auf
das Vertrauen und Responsivititsgefiihl (vgl. Kap. 7) nicht in der gleichen Deut-
lichkeit zeigt.

Interessant ist, dass in ICCS 2016 in NRW nur 65 % der Schiiler*innen anga-
ben, dass regelméfliiges Wahlen wichtig sei, um ein*e gute*r Biirger*in zu sein; in
dem Zyklus war dies der geringste Anteil im europdischen Vergleich. Selbst unter
Beriicksichtigung der eingeschriankten Vergleichbarkeit der Stichprobe von NRW
in ICCS 2016 (vgl. Kap. 20) ist der nun 15 Prozentpunkte hohere Anteil bemer-
kenswert, auch, da bei fast allen anderen Landern, die 2016 und 2022 an ICCS
teilgenommen haben, der Anteil stabil geblieben oder gesunken ist (vgl. Ziemes
et al., 2017).

Die Perspektive der Lehrkrifte zur Bedeutung eines politisch verantwortlichen
Biirgerideals wird in Tabelle 5.2 vorgestellt. Einbezogen werden dabei alle Lehr-
krifte, die in den erhobenen Schulen in Jahrgang 8 unterrichtet haben, unabhan-
gig von Fach oder konkreter Klasse. Die Tabelle folgt dem gleichen Aufbau wie
die vorhergehende Tabelle. Aufgrund der zu geringen Stichprobenausschépfung
konnen die Daten aus SH nicht als reprasentativ gewertet werden. Daher sind sie
nicht in der Tabelle abgebildet (vgl. Kap. 20). Bei der Einordnung der Ergebnisse
ist zu beachten, dass die Skalenwerte einen Vergleich zwischen den Landern, aber
nicht zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen ermdglichen. Hierfiir sind eher
die Prozentwerte geeignet. Der Skalenwert ist standardisiert auf einen internatio-
nalen Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von 10 unter Beriicksich-
tigung der Liander, die die Teilnahmequoten der Lehrerstichprobe in ICCS 2022
erfiillen. Auflerdem muss die Formulierung der Frage beachtet werden: die Leh-
rer*innen wurden danach gefragt, welche Verhaltensweisen fiir ihre Schiiler*innen
wichtig seien, um gute erwachsene Biirger*innen zu sein.

In NRW geben nahezu alle Lehrer*innen an, dass es fiir ihre Schiiler*innen,
sehr oder ziemlich wichtig sei, an jeder Bundestagswahl teilzunehmen, etwas
tiber die Geschichte des Landes zu lernen sowie politische Themen in den Medi-
en zu verfolgen (je mehr als 95 %), um gute erwachsene Biirger*innen zu werden.
Dies verweist auf eine tiefe Verwurzelung des Biirgerleitbildes der reflektierten

Lediglich ein Drittel
findet fiir gute
Biirger*innen eine
Parteimitgliedschaft
wichtig.

Gestiegene Bedeutung
von regelmdfigen
Wahlen in NRW
gegeniiber ICCS 2016

Aufbau der Tabelle

zum politisch
verantwortlichen
Biirgerideal aus Sicht der
Lehrkréfte

Bild der reflektierten
Zuschauer*in als konsen-
suelles Minimum eines
politischen Biirgerideals
aus Sicht der Lehrkrafte
in NRW
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Tabelle 5.2: Verhaltensweisen guter, erwachsener Biirger‘innen aus Perspektive der Lehrer*innen —
konventionell politisch verantwortliches Burgerideal

Anteil Lehrer*innen fiir die Antwortkategorien

»Sehr wichtig” und ,Ziemlich wichtig” Skalenwert
an jeder an politi-
Bundestags- Geschichte politische schen Dis- politisch
wahl teilneh- Partei des Landes Themen kussionen verantwortliches
men beitreten lernen* verfolgen teilnehmen Burgerideal
%  (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M  (SE)
Nordrhein-Westfalen'? 95.1 (0.4) 31 (0.3) 957 (04) 963 (0.6) 687 (1.2 56.5 (0.2) »
VG Europa 88.4 (0.3) 70 (0.2) 965 (0.1) 819 (0.3) 40.7 (0.4) 511  (0.1)
Bulgarien® 906 (1.2) M5 (1.0) 985 (05) 746 (1.7) 349 (1.8) 494 (04) ¥
Danemark? 98.5 (0.7) 36 (1.2) 976 (08) 968 (1.6) 56.2 (4.4) 56.4 (0.9) 2
Estland? 83.2 (1.0) 35 (04) 983 (04) 877 (1.0) 319 (1.1) 494 (0.2) ¥
Frankreich? 95.7 (0.7) 6.0 (0.8) 989 (0.3) 904 (1.0) 512 (1.6) 53.4 (0.3) »
Italien 91.3 (0.9) 78 (06) 994 (02) 950 (0.8) 56.3 (1.6) 55.0 (0.3) »
Kroatien 875 (1.2) 6.9 (0.8) 958 (0.5 731 (1.2) 409 (1.0) 491 (0.3) Vv
Lettland®* 90.3 (0.8) 136 (1.1) 98.0 (0.5) 926 (0.7) 462 (1.7) 539 (0.3) »
Litauen 96.0 (0.6) 59 (05) 99.0 (0.2) 901 (0.8) 36.9 (1.3) 521 (0.2) A
Malta 76.0 (2.7) 130 (1.6) 950 (1.2) 825 (1.6) 550 (2.9) 51.4 (0.5)
Niederlande? 89.2 (1.4) 81 (199 931 (11) 872 (1.2) 388 (1.2) 51.2 (0.4)
Norwegen?® 96.0 (0.6) 94 (1.0) 956 (06) 976 (04) 733 (1.3) 582 (0.2) »
Polen 99.1 (0.2) 72 (06) 985 (03) 929 (0.8) 419 (1.4) 540 (0.2) »
Rumanien 90.6 (1.0) 57 (06) 989 (0.2) 405 (1.8) 165 (1.2) 454 (0.3) Vv
Schweden?* 95.6 (0.5) 92 (09) 863 (1.0) 951 (0.7) 53.8 (1.5) 55.8 (0.3) »
Serbien 752 (1.9) 39 (0.7) 958 (09) 469 (1.5 148 (1.0 432 (0.3) Vv
Slowakei 879 (1.1) 32 (05 975 (06) 731 (1.3) 123 (0.8) 456 (0.3) Vv
Slowenien 87.0 (0.8) 3.1 (04) 945 (06) 655 (1.3) 240 (1.2) 46,5 (0.2) Vv
Spanien 739 (1.3) 23 (04) 959 (06) 836 (1.3) 385 (1.9) 479 (04) ¥
Zypern? 767 (16) 100 (1.1) 975 (05 916 (1.0) 50.7 (1.8) 523 (0.4) A
AuBereuropdische Vergleichslander
Brasilien? 951 (0.8) 156 (1.5) 984 (04) 955 (1.0)0 728 (1.6) 58.4 (0.4)
Kolumbien? 898 (1.8) 175 (3.8) 986 (0.5) 934 (1.1) 674 (2.3) 58.4 (0.8)
Taiwan 84.4 (0.7) 33 (04) 945 (05) 876 (0.8) 60.1 (0.9) 51.8 (0.2)

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

V¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)
VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
1

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.

E N

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

Vorgaben fir 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 ,Politisch verantwortliches Biirgerideal” (T_CITCON)

© ICCS 2022

Zuschauer*innen als Minimalziel politischer Bildung. Das gleiche Muster zeigt

sich in Danemark und Norwegen sowie in Brasilien.

Mit Blick auf die Bedeutung der Verhaltensweisen wird dem Lernen iiber die
nationale Geschichte in allen Lindern eine einhellig hohe Bedeutung zugemessen,
was der europdische Vergleichswert von 97 % verdeutlicht, Schweden weist hier
mit immer noch 86 % den geringsten Anteil auf. Ebenfalls wird die Beteiligung an
allen Parlamentswahlen in allen Landern mit sehr grofler Mehrheit der Lehrer*in-
nen als eine sehr oder ziemlich wichtige Handlung gewertet, der europdische Ver-
gleichswert liegt hier bei 88 % und variiert zwischen 74 bzw. 75 % in Spanien und
Serbien auf der einen und 99 % in Polen und Danemark auf der anderen Seite.
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Politische Themen in den Medien zu verfolgen, erachten 82% der Lehrkraf-
te im europdischen Durchschnitt als wichtige Verhaltensweise. Lediglich in Ru-
manien (41%) und (wie bei den Schiiler*innen) in Serbien (47 %) teilt nur eine
Minderheit die Einschitzung, dass das Verfolgen politischer Themen fiir Schii-
ler*innen wichtig ist, um gute erwachsene Biirger*innen zu werden. Dagegen fin-
den dies fast alle Lehrkrifte (>95%) in Italien, Schweden und den vier bereits
oben genannten Bildungssystemen NRW, Danemark, Norwegen und Brasilien
wichtig.

Im Kontrast dazu sind es im europdischen Vergleich mit 7% weniger als jede
zehnte Lehrkraft, die es fiir Schiiler*innen sehr oder ziemlich wichtig findet, ei-
ner Partei beizutreten, um ein*e gute*r Biirger*innen zu werden. NRW gehért da-
bei zu einem von acht Bildungssystemen, in denen mit weniger als 4 % fast keine
Lehrkraft dem Parteibeitritt hohe Bedeutung zumisst. Die im européischen Ver-
gleich hochsten Anteile sind in Lettland und Malta mit 14 % bzw. 13 % beobacht-
bar.

Am stirksten differiert international die Einschitzung, ob es fiir gute Biir-
ger*innen sehr oder ziemlich wichtig ist, an politischen Diskussionen teilzuneh-
men. Zwei Drittel oder mehr Lehrer*innen stimmen dem in NRW und Norwegen
sowie in den beiden lateinamerikanischen Staaten zu, in den siidosteuropéischen
Staaten sind es dagegen meist weniger als ein Drittel. Besonders selten wird die
Teilnahme an Diskussionen in der Slowakei (12 %), Serbien (15%) und Rumanien
(17 %) als wichtig erachtet. In Ddnemark, wo nur jede*r vierte Schiiler*in Diskus-
sionen zu einer wichtigen Verhaltensweise guter Biirger*innen gezéhlt hatte, liegt
der Anteil bei Lehrkriften mit 56 % 30 Prozentpunkte hoher und deutlich iiber
dem europiischen Vergleichswert von 41 %.

Auf Skalenebene spiegelt sich die hohe Bedeutungszuschreibung eines konven-
tionell politisch verantwortlichen Biirgerideals in Norwegen, Danemark und NRW
sowie in Brasilien und Kolumbien in einem Skalenwert, der eine halbe Standard-
abweichung tiber dem europiischen Vergleichswert liegt, wider. Demgegeniiber
wird eine Distanz zu einem konventionell politisch verantwortlichen Biirgerideal
besonders in Serbien, und in etwas geringerer Ausprigung in Ruménien und der
Slowakei erkennbar, die eine halbe Standardabweichung unter dem europiischen
Mittelwert liegen.

5.3 Sozial und global verantwortliche Biirgerideale

Dem sozial verantwortlichen Biirgerideal werden Verhaltensweisen zugeordnet,
die sich auf Teilnahme an Aktivititen gesellschaftlicher Gruppen wie sozialen Be-
wegungen beziehen. Diese konnen auf einem Engagement fiir sozialen Ausgleich
oder auch auf im engeren Sinne politisches Engagement beziehen bzw. politische
Probleme oder Fragen zum Gegenstand haben und sind daher zwischen sozia-
ler und politischer Verantwortung einzuordnen (Abs, 2013). Die Verhaltensweisen
sind nicht an den klassisch institutionalisierten Rahmungen orientiert, sondern
konnen als stirker autonom gestaltete, unkonventionelle Verhaltensweisen (Bar-
nes et al., 1979) charakterisiert werden. Politisch und sozial verantwortliche Biir-
gerideale stehen empirisch in deutlichem positivem Zusammenhang (in CivEd
1999 r = .74; Schulz & Sibberns, 2004, S. 96; in ICCS 2022 r = .51; Schulz et al.,,
2023, S. 169). Schiiler*innen, die das konventionell politisch verantwortliche Ide-
al von Biirgerschaft als ,Sehr wichtig®, oder ,,Ziemlich wichtig®, erachten, messen
also auch dem sozial verantwortlichen Biirgerideal haufiger Bedeutung zu.

Parteimitgliedschaft

in allen Landern keine
wichtige Verhaltensweise
fiir gute Biirger*innen
aus Sicht der meisten
Lehrkréfte

GroBe ldnderspezifische
Unterschiede in der
Relevanzeinschétzung
politischer Diskussionen
als Teil eines Biirgerideals

Konzeptionelle und
empirische Einordnung
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Operationalisierung des
sozial verantwortlichen
Biirgerideals

Operationalisierung
global verantwortlichen
Biirgerideals

Ergebnisse zu sozial und
global verantwortlichen
Biirgeridealen aus Sicht

der Schiiler*innen

Grol3e Unterschiede
hinsichtlich der Relevanz
von Protesten

Folgende vier Items (IS4G22F-1 / IT4G17F-I) flieflen in die Skala sozial verant-
wortliches Biirgerideal (S_CITSOC/T_ CITSOC) ein (Schiiler*innen: Cronbachs
a = 0.80; Lehrkrafte: Cronbachs a = 0.78):

E An friedlichen Protesten gegen Gesetze teilnehmen, die man ungerecht findet

G. Sich an Aktivititen zum Nutzen der Menschen in der Stadt oder Gemeinde
beteiligen

H. An Aktivititen fir Menschenrechte teilnehmen

I. An Aktivititen zum Schutz der Umwelt teilnehmen

Die Skalenwerte der Schiiler*innen sind auch hier standardisiert auf Basis der Da-
ten von ICCS 2009. Die Skala der Lehrkrifte wurde wie fiir alle Biirgerideale in
ICCS 2022 erstmals gebildet und auf den Mittelwert von 50 und einer Standard-
abweichung von 10 standardisiert.

Unter dem global verantwortlichen Biirgerideal werden Verhaltensweisen sub-
sumiert, in denen ein (individuelles) Verantwortungsbewusstsein fiir globale Zu-
sammenhénge deutlich wird, das auf einem Interesse an verschiedenen kulturellen
Kontexten und einem Bewusstsein fiir die eigene Zugehorigkeit zur Menschheit
im Sinne einer globalen Weltgemeinschaft aufbaut. Dies kann sich etwa in indi-
viduellen Verhaltensdnderungen oder in einem Engagement fiir nachhaltige Ent-
wicklung konkretisieren.

Konkret werden in den Items (IS4G22]J-M/IT4G17]-M) zum global verant-
wortlichen Biirgerideal vier Verhaltensweisen erfasst:

J. Interesse an verschiedenen Kulturen und Sprachen zeigen

K. Den eigenen Lebensstil veraindern, um umweltfreundlicher zu leben
L. Projekte zur weltweiten Chancengleichheit unterstiitzen

M. Menschen in weniger entwickelten Landern helfen

Alle vier Items werden in der Skala global verantwortliches Biirgerideal
(S_GLOBCIT/T_GLOBCIT) zusammengefasst (Schiiler*innen: = Cronbachs
a = 0.78; Lehrkrifte: Cronbachs a = 0.75) Die Skala ist neu entwickelt und fir
jede Befragungsgruppe auf einen internationalen Mittelwert von 50 und einer
Standardabweichung von 10 standardisiert. Damit eignet sich der Skalenwert fiir
den internationalen Vergleich, aber nicht fiir den direkten Vergleich zwischen
Schiiler*innen und Lehrkriften.

Tabelle 5.3 zeigt, wie wichtig Verhaltensweisen des sozial und global verant-
wortlichen Biirgerideals aus Sicht der Schiiler*innen sind. Dafiir werden exem-
plarisch fiir zwei Verhaltensweisen eines sozial verantwortlichen Biirgerideals (F
und H) sowie zwei Verhaltensweisen eines global verantwortlichen Biirgerideals
(K und M) die Anteile der Schiiler*innen berichtet, die diese Verhaltensweisen
»Sehr wichtig® oder ,,Ziemlich wichtig® finden. Zudem werden beide Skalenwerte
im internationalen Vergleich aufgefiihrt.

Gut die Halfte der Schiiler*innen im européischen Vergleich geben an, dass es
eine wichtige Eigenschaft guter erwachsener Biirger*innen ist, an friedlichen Pro-
testen gegen Gesetze teilzunehmen, die man ungerecht findet. Ahnlich viele sind
es in NRW und SH, wobei die Anteile in NRW (53 %) etwas geringer sind als
in SH (58%). Nur jede*r Dritte in Danemark und den Niederlanden zdhlt diese
Form des protestbezogenen politischen Engagement zu den wichtigen Verhaltens-
weisen, um ein*e gute*r Biirger*in zu sein, wogegen der Anteil vier europdi-
scher und der drei auf3ereuropiischen Vergleichslinder mehr als doppelt so hoch
ist, mit dem hochsten Wert in Taiwan (78 %), wo Mitte der 2010er Jahre starke



Tabelle 5.3:

Biirgerideale — aus der Perspektive von Schiiler*innen und Lehrer*innen 105

Verhaltensweisen guter, erwachsener Blrger*innen aus Perspektive der Schiiler*innen —
sozial und global verantwortliche Blrgerideale

Anteil Schiller*innen fir die Anteil Schiler*innen fiir die
Antwortkategorien ,Sehr Antwortkategorien ,Sehr
wichtig“ und ,Ziemlich wichtig“ und ,Ziemlich
wichtig* Skalenwert wichtig“ Skalenwert
Aktivitaten
Demonstra- fur Men- sozial umwelt- global
tion gegen schen- verantwortl. freundlicher Menschen verantwortl.
Gesetz rechte Birgerideal Lebenstil global helfen Burgerideal
%  (SE) %  (SE) M  (SE) %  (SE) %  (SE) M  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 532 (0.8) 74.0 (1.1) 448 (0.2) ¥ 68.3 (1.0) 84.0 (0.8) 466 (0.2) Vv
Schleswig-Holstein'? 57.9 (1.7) 765 (1.3) 459 (0.3) V¥ 69.5 (1.7) 844 (09) 472 (0.3) Vv
VG Europa 554 (0.2) 799 (0.2) 47.7 (0.1) 782 (0.2) 824 (0.2) 495 (0.1)
Bulgarien 58.8 (1.1) 824 (1.0) 493 (0.3) 2 748 (1.0) 705 (0.8) 483 (0.3) Vv
Déanemark? 328 (0.9) 672 (1.1) 419 (0.2) V¥ 66.5 (1.1) 822 (0.8) 463 (0.2) Vv
Estland 46.3 (0.9) 782 (1.3) 454 (0.2) V¥ 80.3 (1.2) 770 (1.1) 482 (0.3) Vv
Frankreich 46.3 (1.0)0 684 (0.9) 451 (0.2) V¥ 85.2 (0.8) 893 (0.7) 521 (0.2) A
Italien 656 (1.3) 89.6 (0.9) 51.0 (0.3) » 88.5 (0.7) 914 (06) 532 (0.2) A
Kroatien* 720 (1.1) 894 (0.7) 50.7 (0.3) » 87.7 (0.8) 922 (0.6) 524 (0.2) A
Lettland* 528 (1.0) 76.4 (1.0) 462 (0.2) ¥ 716 (1.1) 752 (1.1) 472 (0.2) Vv
Litauen 66.1 (1.0) 775 (1.1) 48.0 (0.3) 842 (0.8) 844 (06) 501 (0.2)
Malta 577 (1.3) 823 (1.8) 487 (04) A 783 (1.7) 851 (1.3) 50.7 (04) A
Niederlande?® 329 (0.8) 628 (1.1) 427 (0.2) ¥ 771 (1.2) 744 (12) 469 (0.3) Vv
Norwegen*® 546 (0.8) 805 (06) 475 (0.2) 66.7 (0.8) 846 (0.6) 489 (0.2) Vv
Polen 658 (0.9) 925 (0.5) 50.5 (0.2) 2 83.6 (0.7) 86.1 (0.6) 502 (0.1)
Rumanien 623 (1.0) 86.2 (1.1) 50.5 (0.3) # 816 (1.7) 835 (1.9) 514 (04) A
Schweden* 532 (1.1) 79.1 (0.8) 458 (0.2) ¥ 740 (0.9) 823 (0.8) 478 (0.2) Vv
Serbien 535 (1.0) 794 (0.9) 485 (0.2) » 659 (1.2) 774 (1.0) 480 (0.3) Vv
Slowakei 491 (1.0) 792 (0.9) 469 (0.2) V¥ 80.3 (0.7) 80.1 (0.9) 491 (0.2) V¥
Slowenien 551 (1.2) 811 (0.8) 475 (0.2) 76.3 (0.9) 820 (0.8) 487 (0.2) Vv
Spanien 612 (1.1) 86.1 (0.8) 499 (0.2) A 846 (0.8) 882 (08) 521 (0.2) A
Zypern 67.0 (1.1) 79.7 (0.9) 495 (0.3) A 78.0 (1.0) 80.2 (0.9) 49.8 (0.3)
AuBereuropaische Vergleichsléander
Brasilien? 66.1 (0.8) 879 (0.6) 51.3 (0.2) 71.2 (0.7) 851 (0.7) 509 (0.2)
Kolumbien 70.8 (0.9) 88.6 (0.8) 51.6 (0.3) 85.7 (0.6) 904 (0.7) 528 (0.2)
Taiwan 781 (0.7) 88.5 (0.7) 516 (0.2) 89.7 (0.6) 843 (0.7) 52.0 (0.2)

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.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Studierenden- und Schiilerproteste u.a. gegen gesetzliche Anderungen von Lehr-
planen politische Veranderungen erwirkten (Wang & Weng, 2017).

An Aktivitaten fiir Menschenrechte teilzunehmen, wird von besonders vielen
Schiiler*innen, 80% im Durchschnitt der européischen Vergleichsldnder, als eine
ziemlich oder sehr wichtige Handlung fiir gute Biirger*innen bewertet. In Polen
(93 %), Italien (90 %) und Kroatien (89 %) wird das Engagement fiir Menschen-
rechte von fast allen Schiiler*innen als wichtig angegeben. Erneut sind die Antei-
le in den Niederlanden (63 %) und Didnemark (67 %) mit Abstand am geringsten.
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Sozial verantwortliches
Biirgerideal in NRW und
SH unterdurchschnittlich

bedeutsam.

Vergleichsweise geringe
Unterschiede hinsichtlich
der Bedeutung des
global verantwortlichen
Biirgerideals

Ergebnisse zu sozial und
global verantwortlichen
Biirgeridealen aus Sicht

der Lehrkrafte

Ahnliche landes-
spezifische Muster im
Antwortverhalten von

Schiiler*innen und
Lehrkraften

Jenseits des
Protests ...

Die besonders geringe Relevanz des sozial verantwortlichen Biirgerideals ins-
gesamt in den beiden Landern spiegelt sich in den Skalenwerten, die eine hal-
be Standardabweichung und mehr unter dem europdischen Vergleichswert liegen.
Auch NRW und SH gehéren zu den Bildungssystemen, in denen das sozial ver-
antwortliche Biirgerideal von Schiiler*innen seltener als wichtig erachtet wird. Be-
sonders in den auflereuropdischen Vergleichslindern wird sozial verantwortlichen
Verhaltensweisen ein iiberdurchschnittlicher Stellenwert bei der Frage zugewie-
sen, was gute Biirger*innen auszeichnet.

Hinsichtlich der Bedeutung von stirker individualisierten Verhaltensweisen,
die einem global verantwortlichen Biirgerideal zugeordnet werden, zeigen sich im
internationalen Vergleich insgesamt geringere Unterschiede als dies fiir die bei-
den anderen Biirgerideale zu beobachten war. So schwanken die Anteile der Schii-
ler*innen, die es als eine wichtige Verhaltensweise guter Biirger*innen erachten,
den eigenen Lebensstil zu verdndern, um umweltfreundlicher zu leben, zwischen
66 und 67 % in Serbien, Norwegen und Déanemark und 88 und 89 % in Kroati-
en und Italien, bei einem europdischen Vergleichswert von 78%. In NRW und
SH sind es knapp 70% der Schiiler*innen, die eine Veranderung des Lebensstils
wichtig finden. Menschen in weniger entwickelten Lindern zu helfen, nennen
im europdischen Vergleich mit 82% besonders viele Schiiler*innen als wichtige
Handlung guter Biirger*innen, sehr dhnlich sind die Anteile in NRW und SH (je
84%). Auch in Bulgarien, das Land mit dem geringsten Anteil, sind es immer
noch 71 % der Schiiler*innen. Erneut in Italien und Kroatien mit 91 bis 92 % sind
die Anteile ebenso wie in Taiwan (90 %) am hochsten.

In Bezug auf die Skala global verantwortliches Biirgerideal bilden NRW und
SH gemeinsam mit den jeweiligen Nachbarlindern Niederlande und Dédnemark
die Landergruppe mit dem geringsten Skalenwerten. Erneut wird dem global ver-
antwortlichen Biirgerideal in Italien eine vergleichsweise breit geteilte Wichtigkeit
zugeschrieben.

Tabelle 5.4 zeigt nun im internationalen Vergleich die Perspektive der Leh-
rer*innen auf sozial und global verantwortliche Biirgerideale. Dabei werden die
gleichen Items wie bei den Schiiler*innen fiir die exemplarische Vorstellung her-
angezogen. Erneut sei daran erinnert, dass die Skalenwerte fiir einen internationa-
len Vergleich geeignet sind, jedoch nicht fiir einen direkten Vergleich der Werte
zwischen der Perspektive der Schiiler*innen und der Lehrkrifte und auch nicht
zwischen den Skalen der verschiedenen Dimensionen von Biirgeridealen.

In der Frage, ob ein Protest gegen ungerecht empfundene Gesetze eine wich-
tige Eigenschaft fiir ihre Schiiler*innen ist, um gute erwachsene Biirger*innen zu
werden, wiederholt sich mit Blick auf die Lehrkrifte in Teilen ein bei den Schii-
ler*innen beobachtetes Muster: Auch unter den Lehrkriften in Danemark sind es
weniger als ein Drittel, in den Niederlanden sogar weniger als ein Viertel, die dies
als eine wichtige Verhaltensweise betrachten. Ahnlich gering ist der Anteil nur
in Estland. Demgegeniiber sind die Anteile im europiischen Vergleich in Zypern,
Italien und Kroatien am hochsten. Dies sind drei der vier Lander, in denen auch
aus der Schiilerperspektive am hdufigsten Protestbereitschaft als Element idealer
Biirgerschaft erachtet wird; und auch in Polen, dem vierten Land, sind die Antei-
le bei den Lehrkriften ebenfalls iiberdurchschnittlich. In NRW ist der Anteil mit
55% leicht unterdurchschnittlich gegeniiber dem internationalen Vergleichswert
von 59 %. Interessant ist, dass in Taiwan weniger als die Hélfte der Lehrkrifte dies
zu den wichtigen Verhaltensweisen zéhlen, mit 30 Prozentpunkten ist dies die
markanteste Differenz zwischen Perspektiven der Lehrer*innen und Schiiler*in-
nen.
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Tabelle 5.4: Verhaltensweisen guter, erwachsener Birgerinnen aus Perspektive der Lehrer*innen —
sozial und global verantwortliche Blrgerideale

Anteil Lehrer*innen fir die Anteil Lehrer*innen fiir die
Antwortkategorien ,Sehr Antwortkategorien ,Sehr
wichtig” und ,Ziemlich wichtig” und ,Ziemlich
wichtig* Skalenwert wichtig* Skalenwert
Aktivitaten
Demonstra- fur sozial umwelt- global
tion gegen Menschen- verantwortl. freundlicher Menschen verantwortl.
Gesetz rechte Blurgerideal Lebenstil global helfen Birgerideal
%  (SE) %  (SE) M  (SE) %  (SE) %  (SE) M  (SE)

Nordrhein-Westfalen'? 552 (1.1) 747 (1.0) 420 (0.2) ¥ 915 (0.7) 795 (0.9) 448 (02) ¥

VG Europa 59.0 (0.4) 89.9 (0.3) 48.6 (0.1) 948 (0.2) 87.1 (0.3) 49.6 (0.1)
Bulgarien® 67.1 (1.5) 97.5 (0.5) 54.0 (0.3) 2 96.5 (0.6) 83.6 (1.2) 51.8 (0.3) A
Danemark? 322 (3.5) 701 (3.1) 39.5 (0.7) V¥ 847 (3.2) 87.3 (2.3) 46.5 (0.7) ¥
Estland? 329 (1.4) 847 (1.0) 446 (0.2) ¥ 96.6 (0.5) 70.2 (1.3) 459 (0.3) V¥
Frankreich? 625 (1.7) 87.3 (1.0) 47.0 (0.3) ¥ 97.3 (0.5) 884 (1.3) 51.0 (0.3) A
Italien 79.1 (0.9) 981 (0.3) 54.0 (0.2) A 99.6 (0.1) 96.8 (0.4) 56.8 (0.2) A
Kroatien 794 (1.1) 97.3 (0.4) 50.9 (0.3) » 97.8 (0.5) 94.7 (0.7) 50.0 (0.3)
Lettland?# 614 (2.0) 939 (0.8) 48.0 (0.3) 91.0 (0.8) 779 (1.4) 466 (0.3) ¥
Litauen 56.9 (1.6) 76.6 (1.1) 459 (0.3) V¥ 97.0 (0.4) 83.8 (1.0) 46.7 (0.3) ¥
Malta 71.0 (25) 949 (1.7) 523 (0.5) A 974 (1.0) 953 (1.5) 53.1 (0.6) »
Niederlande? 233 (1.5) 64.6 (3.3) 394 (04) V¥ 914 (1.1) 689 (1.7) 439 (0.3) ¥
Norwegen?® 49.7 (1.7) 90.7 (0.8) 46.5 (0.3) ¥ 89.5 (1.0) 909 (1.1) 48.2 (0.3) ¥
Polen 754 (1.4) 98.0 (0.4) 52.8 (0.2) A 97.5 (0.4) 953 (0.5) 50.5 (0.2) A
Ruménien 65.1 (1.9) 96.4 (0.7) 53,5 (0.3) A 97.9 (0.4) 89.5 (0.9) 53.3 (04) A
Schweden?* 50.0 (1.7) 859 (1.1) 447 (04) ¥ 93.7 (0.8) 895 (1.1) 49.1 (0.3)
Serbien 585 (1.9) 94.1 (0.7) 50.3 (0.3) » 89.9 (1.2) 86.7 (1.7) 488 (0.3) ¥
Slowakei 469 (1.8) 92.6 (0.8) 46.1 (0.3) V¥ 96.2 (0.6) 849 (1.2) 465 (0.2) ¥
Slowenien 51.7 (0.9) 92.1 (0.5) 472 (0.2) V¥ 929 (0.6) 81.5 (0.8) 458 (0.2) ¥
Spanien 76.8 (1.3) 95.8 (0.6) 52.1 (0.3) A 97.1 (0.5) 94.7 (0.7) 543 (0.3) A
Zypern? 80.6 (1.2) 97.3 (0.5) 541 (0.3) A 96.8 (0.7) 955 (0.8) 53.7 (0.3) A
AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien? 783 (1.3) 97.3 (0.7) 54.7 (0.3) 90.9 (1.0) 89.1 (1.0) 514 (0.3)
Kolumbien? 716 (2.1) 989 (04) 54.0 (0.4) 97.8 (0.8) 83.2 (2.0) 53.3 (0.4)
Taiwan 48.7 (1.2) 816 (0.9) 446 (0.2) 96.2 (0.5) 76.5 (1.1) 44.4 (0.2)

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
V¥ 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 Schillerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022
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Ubereinstimmendes Bild
der Biirgerideale aus
Sicht der Lehrkrafte in
NRW und SH

Wie politisch sollen gute
Biirger*innen sein?

NRW, SH, Danemark und
Norwegen mit Betonung
auf das konventionell
politisch verantwortliche
Biirgerideal.

Mit Blick auf die global verantwortlichen Biirgerideale zeigen sich nur gema-
ligte internationale Unterschiede, insbesondere ein umweltschonender Lebensstil
wird von fast allen Lehrkriften landeriibergreifend als sehr oder ziemlich wichtig
angegeben. Hilfe fiir Menschen in weniger entwickelten Landern wird abgesehen
von den Niederlanden und Estland ebenfalls von mehr als drei Vierteln der Leh-
rer*innen in den jeweiligen Lidndern als wichtige Verhaltensweise bewertet. Be-
sonders deutliche Unterschiede auf Skalenebene zeigen sich hier zwischen einer
im internationalen Vergleich etwas geringeren Bedeutsamkeit global verantwort-
licher Biirgerideale fiir Lehrkrifte in den Niederlanden (44 Skalenpunkte) und
NRW (45) auf der einen und einer vergleichsweise starken Bedeutsamkeit in Ita-
lien (57) auf der anderen Seite.

Wie eingangs erldutert, konnen die Daten der Lehrkraftbefragung in SH nicht
als représentativ fiir die Population berichtet, sondern lediglich als grofie Gele-
genheitsstichprobe gewertet werden. Ein Blick auf die Angaben der zwischen 535
und 548 Lehrkrifte in SH, die aus der internationalen Stichprobe die Fragen zu
Biirgeridealen beantwortet haben, zeigt, dass die ungewichteten Anteile in SH
und die gewichteten Anteile in NRW nahezu identisch sind. Lediglich in zwei Fal-
len weichen die Werte mehr als zwei Prozentpunkte ab: 71 % der Befragten statt
in NRW 75% finden die Teilnahme an Aktivitaten fiir Menschenrechte, 73 % statt
in NRW 80 % erachten die Hilfe fiir Menschen in weniger entwickelten Landern
sehr oder ziemlich wichtig.

5.4 Diskussion

An jeder nationalen Parlamentswahl teilnehmen, etwas iiber die Geschichte des
Landes lernen, an Aktivititen fiir Menschenrechte und zum Schutz der Umwelt
teilnehmen, den eigenen Lebensstil verandern, um umweltfreundlicher zu leben,
Projekte zur weltweiten Chancengleichheit unterstiitzen und Menschen in weni-
ger entwickelten Landern helfen: Fiir mindestens drei von vier Schiiler*innen und
sechs von sieben Lehrkriften im europdischen Mittel sind dies wichtige Hand-
lungen guter erwachsener Biirger*innen. Stiarkere landerspezifische Unterschie-
de und insgesamt weniger Einigkeit wird hinsichtlich der Frage sichtbar, ob ein
starker aktives, iber aktuelle Themen informiertes und ggf. kontroverses Einbrin-
gen in Diskussionen oder Protesten ebenfalls Teil des eigenen Biirgerideals ist. Ob
sich in dem verschwindend geringen Anteil gerade unter den Lehrkraften, die die
Mitgliedschaft in einer Partei als wichtig erachten, eine besorgniserregende Dis-
tanz zu repréasentativ-demokratischen Entscheidungsprozessen mit ihren Debat-
ten vorstrukturierenden Akteuren zeigt oder ob dies lediglich als Anerkennung
der Normalitét reprasentativer Demokratien aufzufassen ist, konstituiert divergen-
te Interpretationsperspektiven, fiir deren Kldrung es spezifischerer Untersuchun-
gen bediirfte. Landesspezifische Idealbilder von Biirgerschaft spiegeln sich in den
meisten Fillen in sehr dhnlicher Weise in den Perspektiven von Schiiler*innen
und Lehrer*innen und geben Hinweise auf die Priagekraft von politischer Kultur
im Jugendalter — auf interessante Ausnahmen wurde bei der Ergebnisbeschrei-
bung hingewiesen.

Fir NRW und SH zeigen die Ergebnisse - dhnlich wie in Dédnemark und
Norwegen - deutlich die hohe Relevanz eines konventionell politisch verant-
wortlichen Biirgerideals, bei einer gleichzeitig im internationalen Vergleich
unterdurchschnittlichen Bedeutungszuweisung an die sozial und global verant-
wortlichen Biirgerideale. Dieses Muster findet sich spiegelbildlich in Ruménien,
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Bulgarien und Spanien, wo den sozial und global verantwortlichen Biirgeridea-
len eine tiberdurchschnittliche Wichtigkeit zugeschrieben wird bei gleichzeitiger
unterdurchschnittlicher Bewertung des konventionell politischen Biirgerideals.
Weitergehende Analysen konnten hier den Zusammenhang mit weiteren insti-
tutionenbezogenen Einstellungen in den Blick nehmen. So weisen die gleichen
Lander in Bezug auf das politische Vertrauen tiber- bzw. unterdurchschnittliche
Werte auf (vgl. Kap. 7).

Diese Befunde stellen unterschiedliche Ansatzpunkte fiir eine kontextualisier-
te politische Bildung und Demokratieerziehung dar. Zunéchst fillt auf, dass die
Ergebnisse in NRW und SH den géingigen Lehrplanen zur politischen Bildung in
Deutschland entsprechen, die zunehmend auf individuelle Partizipation ausge-
richtet sind. ,Gesellschaftliche Beteiligung im Rahmen legaler bzw. legitimer For-
men“ (Koltsch et al., 2023, S. 224) wird in einer aktuellen Lehrplananalyse als ein
wesentliches Ziel politischer Bildung in der Schule herausgearbeitet. Dabei bleibt
zu diskutieren, inwieweit autonome, soziale und kollektiv handelnde Biirgeridea-
le starker in der Lehrplanarbeit zur politischen Bildung verankert werden konn-
ten oder sollten.

Die Beschreibung und Operationalisierung von Biirgeridealen kann zweitens
ein Ausgangspunkt zur Zielklarung in der Lehrkriftebildung sein, bei der es dar-
um geht, sich des eigenen Ideals bewusst zu werden und dieses mit den Idealen,
die in Lehrplanen und Unterrichtsmaterialien prasentiert werden, in Beziehung
zu setzen. Gleiches ist fiir bereits aktive Lehrkrifte bei der Unterrichtsplanung
und -reflexion relevant. Bei der Reflexion der eigenen oder dem Material zu
Grunde liegenden Biirgeridealen sollten Lehrkrifte einbeziehen, dass die Moglich-
keiten, sich einem Ideal von Biirgerschaft entsprechend zu verhalten, von struk-
turellen Bedingungen (u.a. Alter, Staatsangehorigkeit, finanziellen und zeitlichen
Ressourcen) beeinflusst sind, die die Jugendlichen ganz konkret betreffen.

Drittens konnen Biirgerideale auch direkt in der Arbeit mit Jugendlichen ge-
nutzt werden. Biirgerideale konnen in unterschiedlichen Ansdtzen der Wert-
klirung und Wertexploration mit Schiiler*innen reflektiert werden. Die vorab
skizzierten Differenzen zwischen der Perspektive der Lehrkrifte und der (ver-
schiedenen) Schiiler*innen konnte dabei produktiv bearbeitet werden. Konkret
lie3e sich der Ansatz der Values and Knowlege Education (Weyringer et al., 2022)
mit Blick auf unterschiedliche Biirgerideale adaptieren. Dazu wiaren fiir die pada-
gogische Praxis Dilemmata zu konstruieren, bei denen verschiedene Losungen aus
unterschiedlich préferierten Biirgeridealen folgen. Die Analyse der Konsequenzen
unterschiedlicher Biirgerideale fiir das Individuum und fiir die Gesellschaft konn-
te eine Reflexion und ggf. Neubewertung der eigenen Ideale unterstiitzen.
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Kapitel 6
Pluralismus

im Kontext von Toleranz, Diskriminierungssensibilitat
und gruppenbezogener Privilegierung

Hermann Josef Abs, Johanna F. Ziemes & Beatriz Matafora

6.1 Entstehung und Kontext des Verstandnisses von Pluralismus

Pluralismus bezeichnet die positive Bewertung und den Schutz von Meinungs-
und Interessenvielfalt, ohne die demokratische Willensbildung nicht funktionie-
ren kann (Wenzel, 2023). Pluralismus ist ein voraussetzungsreiches Konzept und
entsteht erst mit dem Aufkommen einer modernen Erkenntnistheorie (Ludwig
& Ruphy, 2021). Bis ins 18. Jahrhundert hinein wurde die Vorstellung einer an-
zustrebenden einheitlichen Perspektive auf die Welt, die fiir alle verbindlich ist
und aus der sich fiir alle verbindliche Wahrheiten ableiten lassen, allgemein als
Grundannahme geteilt. Der so genannte Monismus stiitzte sich entweder auf eine
Idee (Offenbarung, politische Ideologie, philosophische Ableitung) oder auf mate-
rielle Erkenntnis (Naturwissenschaft). Diejenigen, welche die vorherrschende Auf-
fassung der Welt nicht teilten, wurden und werden bis heute in vielen Landern
ausgegrenzt und mitunter verfolgt.

Erst in der Epoche der Aufkldrung entstand die Vorstellung, dass eine Vielfalt
von Auffassungen zu einem Gegenstand nicht an sich problematisch oder defizi-
tar sei, sondern das Ergebnis unterschiedlicher sozialer, religioser und kulturel-
ler Kontexte sowie der Erfahrungen, die Menschen in diesen Kontexten machen.
Diese Vielfalt wird im deutschen Sprachraum zum ersten Mal bei Immanuel Kant
positiv bewertet, fiir den die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Auffas-
sungen eine tiefere Einsicht in Sachverhalte ermdglicht (Kerber, 1989). Wéhrend
Kants Standpunkt noch Raum dafiir ldsst, dass die Erkundung verschiedener An-
sichten der Erlangung allgemein giiltiger Wahrheiten dient, wird die Idee der kon-
textlos giiltigen Wahrheit im Pragmatismus (James, 1909) sowie in gegenwirtigen
Wissenschaftstheorien aufgegeben.

Wihrend Pluralismus bis ins 20. Jahrhundert hiufig als Uneinigkeit problema-
tisiert wurde, ist der Begriff nun zunehmend als Ausdruck von Kreativitdt und
Innovationskraft positiv konnotiert. Wissenschaftstheoretisch vertritt Hans Al-
bert (1991) die Position, dass es im Hinblick auf Problemlésungen nicht hilfreich
sei, von der Vorstellung einer einheitlichen Wahrheit auszugehen, sondern ein
Denken in Alternativen durch diverse Konzeptionen mit unterschiedlichen Be-
zugspunkten zu befordern. Daraus ldsst sich ableiten, dass es fiir Gesellschaften
vorteilhaft ist, wenn sich eine Vielfalt von Menschen in Gesellschaft und Politik
einbringen. Ohne Toleranz fiir vielfiltige Erfahrungen und Perspektiven bleiben
Gesellschaften hinter ihrem Problemldsepotenzial zuriick.

Parallel zum erkenntnistheoretischen Pluralismus entwickelte sich im 20. Jahr-
hundert das Konzept des politischen Pluralismus (Mason, 2023). Unter diesem
Begrift wird die Frage diskutiert, inwiefern dem Staat ein Recht zukommt, gesell-
schaftliche Lebensbereiche zu regulieren und zu vereinheitlichen. Ein extremer
Pluralismus betont diesbeziiglich die Autonomie sozialer Gruppen und lehnt eine
Abs, H. ], Ziemes, J. F. & Matafora, B. (2024). Pluralismus im Kontext von Toleranz, Diskriminierungs-
sensibilitit und gruppenbezogener Privilegierung. In H. J. Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. E.

Ziemes (Hrsg.), ICCS 2022. Schulische Sozialisation und politische Bildung von 14-Jihrigen im internationa-
len Vergleich (S. 113-132). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998228.06

Erkenntnistheoretische
Begriindung des
Pluralismus

Pragmatische
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Pluralismus

Vom erkenntnis-
theoretischen zum
politischen Pluralismus
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Vormachtstellung des Staates vollstindig ab (Laski, 1917). Dagegen vertritt ein ex-
tremer Anti-Pluralismus (Totalitarismus) die Notwendigkeit der Unterordnung al-
ler Gruppen und aller Lebensbereiche unter die Ordnungsmacht des Staates. In
demokratischen Gesellschaften ist das Spannungsfeld von Autonomie und Regula-
tion Gegenstand eines permanenten Aushandlungsprozesses.

Der demokratische Rechtsstaat gesteht sozialen Gruppen und Individuen eine
grofle Freiheit zur eigenen Lebensfithrung zu und sichert diese durch ein um-
fassendes Gewaltmonopol ab. Dieses Monopol greift, wenn der gesellschaftliche
Pluralismus durch Extremismus einzelner Gruppen oder bei Angriffen von aufien
oder auch bei organisierter Kriminalitdt bedroht wird. Der demokratische Rechts-
staat verdient sich die Anerkennung seiner Souverdnitdt, indem er Individuen
und soziale Gruppen in ihren Gestaltungsmoglichkeiten nach innen und nach au-
3en schiitzt und unterstiitzt (Hidalgo, 2018).

Daraus lasst sich ableiten, dass es im Rahmen des politischen Pluralismus eine
Aufgabe des Staates ist, die Toleranz seiner Biirger*innen untereinander zu stir-
ken und sie vor Diskriminierung aufgrund ihrer Zugehoérigkeit zu einer sozi-
alen Gruppe zu schiitzen. Weiterhin ldsst sich aus dem politischen Pluralismus
ableiten, dass es eine Aufgabe des Staates ist, der Privilegierung einzelner sozia-
ler Gruppen gegeniiber anderen Gruppen oder gegeniiber dem Staat entgegen-
zutreten. Wéahrend es moglich ist, dass soziale Gruppen es als Ausdruck eines
politischen Pluralismus betrachten, eine privilegierte Position zu beanspruchen,
ist damit immer implizit die Abwertung von anderen verbunden. Deshalb ist es
Aufgabe des Staates, diesen vermeintlichen Pluralismus dort zu begrenzen, wo er
andere Individuen und soziale Gruppen einzuschrinken droht oder das Gewalt-
monopol und die Souverinitit des Staates gefdhrdet.

Vor diesem theoretischen Hintergrund werden im folgenden Kapitel die Er-
gebnisse der Schiilerbefragung in ICCS 2022 zu den Fragen von Toleranz, Dis-
kriminierungssensibilitdt und gruppenbezogener Privilegierung zusammengestellt.
Dabei erfassen die empirischen Konstrukte jeweils nur einen Teil dessen, was an
unterschiedlichen Formen von Toleranz, Diskriminierung und gruppenbezogener
Privilegierung in Demokratien relevant ist. Toleranz wird exemplarisch entlang
zweier sozialer Gruppendifferenzen thematisiert, zum einen durch Einstellungen
zur Gleichberechtigung von Frauen und Midinnern und zum anderen durch Ein-
stellungen zur Gleichberechtigung von Migrant*innen (Kap. 6.2). Diskriminierung
wird in diesem Kapitel auf die allgemeine Einschédtzung zur Diskriminierungs-
hiufigkeit angesichts unterschiedlicher Gruppenmerkmale bezogen. Wir bezeich-
nen dies als Diskriminierungswahrnehmung (Kap. 6.3). Dagegen geht es im Kapitel
»Schulische Sozialbeziehungen® um selbst erlebte Diskriminierung im schulischen
Kontext. Abschlieflend werden in diesem Kapitel Einstellungen zur gruppenbezo-
genen Privilegierung am Beispiel der Uberzeugungen zur Privilegierung von Religi-
on in der Gesellschaft diskutiert (Kap. 6.4).

Andere Formen der Privilegierung, die sich politisch gegen die Gleichwer-
tigkeit von sozialen Gruppen richten und so Pluralismus gefihrden, werden als
Rechtsextremismus bzw. Rechtspopulismus in der politischen Sozialisationsfor-
schung und politischen Bildung derzeit allgemein breiter thematisiert (z.B. Rippl
& Seipel, 2022), so dass ICCS 2022 hier eine komplementére Funktion erfiillen
kann. Allen Formen der gruppenbezogenen Privilegierung ist gemeinsam, dass
den Angehorigen einer Gruppe aufgrund einer Gruppenzugehorigkeit, von der
andere mehr oder weniger rigide ausgeschlossen sind, Vorrechte zugestanden
werden (Milbradt et al., 2022). Der antipluralistische Kern der Privilegierung be-
steht zundchst darin, dass das Vertreten von Positionen, die als nicht zugehorig



zur eigenen Gruppe definiert werden, abgewertet werden (Tulis & Langeder-Hdll,
2020). Die Ausgrenzung und Abwertung steht in der Gefahr, mit Feindbildkon-
struktionen weiter legitimiert zu werden. Dabei kann die Ablehnung von Plura-
lismus auch durch eine grundsitzliche Sehnsucht nach Eindeutigkeit und einer
starken Fiihrung weiter gendhrt sein, die demokratische Gesellschaften und Re-
gierungsformen mit ihrer Notwendigkeit zur Kompromissfindung hiufig nicht
unmittelbar erfullen konnen (Niehoff, 2022).

6.2 Toleranz

Toleranz kann als die Anerkennung der Werte und Interessen aller begriffen wer-
den, solange diese nicht die Werte und Interessen anderer beeintrichtigen (Hare,
1983/2016, S. 177f.). Konkret zeichnet sich Toleranz durch die positive Einstellung
zur Gewihrung gleicher Rechte fiir verschiedene soziale Gruppen, darunter Men-
schen mit internationaler Geschichte, ethnische Gemeinschaften und Frauen aus
(Sandoval-Hernandez et al., 2018; Ziemes & Abs, 2020).

Toleranz ist fiir Demokratien essentiell, weil die demokratietheoretische Er-
wartung einer aktiven Diskursteilhabe als Biirger*in nur dann berechtigt ist, wenn
die Teilhabe von allen gleichermaflen anerkannt wird (Hoskins & Mascherini,
2009). Die Biirger*innen miissen davon ausgehen konnen, dass sie als Gleiche,
unabhingig von ihren sozialen Gruppenmerkmalen, behandelt werden, wenn sich
keine Vorbehalte gegeniiber der Gesellschaft entwickeln sollen. Deshalb stellt To-
leranz gegeniiber unterschiedlichen sozialen Gruppen ein wichtiges Ziel politi-
scher Bildung in Demokratien dar, das auch im theoretischen Rahmen von ICCS
Resonanz findet (Schulz et al., 2023).

6.2.1 Gleichberechtigung von Frauen und Mannern

Fiir die Demokratie ist die Geschlechtergleichheit von grofler Bedeutung: Wenn
ein Teil der Gesellschaft nicht iiber volle politische Rechte verfiigt, verliert De-
mokratie ihre Legitimation. Dennoch schien diese Annahme tiber weite Teile der
Geschichte hinweg keineswegs selbstverstandlich (Welzel et al., 2002). Erst im 20.
Jahrhundert erhielten Frauen in européischen Demokratien das aktive und passi-
ve Wahlrecht, je nach Alter der Demokratie Jahrzehnte bzw. Jahrhunderte nach-
dem dies Mannern ermdglicht wurde (Feist, 1986).

Die Anerkennung des Werts der Gleichberechtigung der Geschlechter hat sich
weltweit verstarkt und ist Teil eines Modernisierungsprozesses, der mit verbes-
serten sozialen Bedingungen einhergeht (Inglehart & Norris, 2003). Obwohl sich
der Zugang von Frauen zur politischen Macht verbessert hat, sind Frauen faktisch
nirgendwo mit Méannern gleichgestellt in Bezug auf ihren Einfluss und ihre Aus-
tibung politischer Autoritdt (Alexander et al., 2016). In den letzten zehn Jahren
haben verschiedene europdische Lander Riickschritte in Bezug auf Demokratie
und Geschlechtergleichheit erlebt, parallel zum Aufstieg der radikalen Rechten,
anti-gender Bewegungen und Parteien (Lombardo et al., 2021).

Mit Blick auf diese Entwicklungen ist es von entscheidender Bedeutung, die
Faktoren zu analysieren, die die Unterstiitzung der Geschlechtergleichheit beein-
flussen. Konservativere politische Ansichten stehen in Verbindung mit geringerer
Unterstiitzung fiir Geschlechtergleichheit, wie von Cokley et al. (2010) festgestellt.
Ebenso weist die Civic Education Study (CivEd) darauf hin, dass Schiiler*innen
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aus Liandern mit niedrigerem Bruttoinlandsprodukt pro Kopf und hoéheren Ar-
beitslosenquoten weniger unterstiitzend fiir politische Rechte von Frauen sind
(Torney-Purta et al., 2001). Die Analysen von ICCS 2016 zeigen einen Zusam-
menhang zwischen politischem Wissen, politischer Selbstwirksamkeit und der
Einstellung zur Geschlechtergleichheit in allen teilnehmenden européischen Lan-
dern (Caponera & Palmerio, 2018).

In ICCS 2022 wurde ein entsprechender Fragenblock eingeleitet mit ,,Es gibt
unterschiedliche Ansichten iiber die Rolle von Frauen und Ménnern in der Ge-
sellschaft. Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?
worauthin sieben Aussagen (Variablen IS4G25A-G) in einem vierstufigen Ant-
wortformat (,Stimme stark zu®, ,,Stimme zu®, ,,Stimme nicht zu®, ,,Stimme gar
nicht zu“) bewertet werden konnten:

A. Minner und Frauen sollten die gleichen Chancen haben, sich an der Regie-
rung zu beteiligen.”

B. Minner und Frauen sollten in jeder Hinsicht die gleichen Rechte haben.”

C. Frauen sollten sich aus der Politik heraushalten. (-)*

D. Wenn nicht viele Arbeitsplitze vorhanden sind, sollten Ménner eher ein Recht
auf einen Arbeitsplatz haben als Frauen. (-)*

E. Ménner und Frauen sollten gleich bezahlt werden, wenn sie die gleichen Jobs
machen.”

E Mainner sind besser qualifiziert, politische Fithrungskrifte zu sein als Frauen.

)

G. Im Bundestag sollte es gleich viele Manner und Frauen geben.

Die Schiilerantworten zu sechs Aussagen — mit * gekennzeichnet - konnten zu ei-
ner international vergleichbaren Skala Gleichberechtigung von Frauen und Mdn-
nern (S_GENEQL) zusammengefasst werden, die {iber die teilnehmenden Lander
hinweg eine hohe Reliabilitdt (Cronbachs a = 0.81) erreicht. Items, die mit (-) ge-
kennzeichnet sind, wurden invertiert in die Skala hinzugefiigt. Nicht integriert in
diese Skala wurde das Item zur Zusammensetzung des Bundestages.

Die erste Spalte der Tabelle 6.1 enthilt eine Landerliste mit den Referenzldn-
dern Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein (SH) in den ersten
Zeilen. Werte fiir die europiische Vergleichsgruppe werden ohne NRW und SH
gemittelt und sind in der nachsten Zeile zu finden. Nachfolgend sind europdische
und dann auflereuropiische Lander in jeweils alphabetischer Reihenfolge aufge-
fithrt. Die ersten vier aufgefithrten Items gingen in den Skalenwert ein, der in der
letzten Spalte berichtet wird, wiahrend das fiinfte Einzelitem zur Zusammenset-
zung des Bundestages nicht Teil der Skala ist. Der Skalenwert in der letzten Spalte
stellt die Zustimmungswahrscheinlichkeit zur Gleichberechtigung insgesamt dar.
Der Skalenwert ist so kalibriert, dass er mit dem internationalen Mittelwert von
ICCS 2009 vergleichbar ist. Der internationale Mittelwert in ICCS 2009 wurde auf
50 mit einer Standardabweichung von 10 standardisiert. Der Skalenwert dient pri-
mar dem Vergleich von Schiiler*innen aus verschiedenen Lindern oder Gruppen
in Bezug auf das Konstrukt insgesamt. Hohe Werte bedeuten, dass gleiche Rechte
fir Manner und Frauen befiirwortet werden. In diesem Kapitel folgen alle Tabel-
len, in denen Skalen im europiischen Vergleich dargestellt und beschrieben wer-
den, diesem Muster.
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Tabelle 6.1: Gleichberechtigung von Frauen und Mannern
Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien
,Stimme stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert
Einstellung
Méanner Geschlech- zur Gleich-
gleiche Frauen aus Manner eher qualifizierter tergleich- berechtigung
Chancen zu Politik her- Recht auf fur politische stellung im der Ge-
regieren aushalten Arbeitsplatz Fihrung Bundestag schlechter
%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 95.7 (0.4) 11.9 (0.8) 17.4 (0.8) 174 (0.8) 66.1 (1.1) 544 (0.3) N
Schleswig-Holstein'?2 96.6 (0.8) 1.3 (1.3) 151 (1.2) 184 (1.5) 66.0 (1.4) 55.7 (04) A
VG Europa 93.6 (0.1) 16.4 (0.2) 214 (0.3) 26.2 (0.3) 65.7 (0.2) 52.0 (0.1)
Bulgarien 89.5 (0.7) 326 (1.2) 391 (1.3) 401 (1.3) 593 (1.2) 46.3 (0.3) ¥
Danemark? 956 (0.4) 8.9 (0.7) 11.8 (0.7) 15.2 (0.9) 60.6 (1.2) 553 (0.3) A
Estland 94.0 (0.6) 13.9 (1.1) 19.6 (1.1) 30.0 (1.2) 55.8 (1.2) 51.3 (0.4)
Frankreich 95.2 (0.5) 10.5 (0.7) 13.9 (0.8) 17.9 (0.9) 76.4  (1.0) 5565 (0.3)
Italien 97.5 (0.3) 10.0 (0.9) 135 (1.1) 13.5 (0.8) 774 (0.9) 55.7 (0.3) AN
Kroatien* 96.7 (0.5) 122 (0.7) 14.1  (0.8) 255 (1.0) 71.9 (0.9) 53.7 (0.3)
Lettland* 87.5 (0.7) 20.6 (1.0) 291 (1.1) 29.7 (1.0) 457 (1.0) 483 (0.2) ¥
Litauen 92.0 (0.6) 15.2 (0.9) 231 (1.1) 26.6 (0.9) 59.6 (1.1) 51.2 (0.3) V¥
Malta 946 (1.0) 151 (1.7) 18.8 (1.8) 213 (1.9) 775 (1.6) 53.8 (0.7) A
Niederlande® 94.1 (0.6) 16.2  (1.1) 205 (1.2) 220 (1.1) 62.0 (1.3) 52.0 (0.4)
Norwegen*® 94.0 (0.5) 12.3 (0.6) 15.7 (0.6) 19.7 (0.6) 64.3 (0.7) 549 (0.2) A
Polen 92.3 (0.5) 9.5 (0.5) 19.2 (0.7) 299 (0.9) 60.0 (0.9) 511 (0.2) V¥
Rumanien 94.2 (0.5) 20.5 (1.5) 259 (2.6) 342 (2.2) 63.1 (1.3) 50.1 (0.7) ¥
Schweden* 96.4 (0.4) 9.6 (0.9) 13.3 (1.0) 155 (1.0) 726 (1.0) 56.4 (0.3) N
Serbien 90.7 (0.6) 321 (1.0) 30.7 (1.3) 432 (1.1) 71.2 (0.8) 473 (0.2) ¥
Slowakei 926 (0.6) 18.7 (0.9) 328 (1.2) 321 (1.2) 59.5 (0.9) 485 (0.3) ¥
Slowenien 91.7 (0.6) 20.7 (0.9) 26.2 (1.0) 30.1 (1.0) 67.2 (0.8) 50.3 (0.3) V¥
Spanien 96.8 (0.4) 15.0 (1.0) 14.0 (1.0) 21.5 (0.9) 73.6 (1.0) 545 (0.3) N
Zypern 92.2 (0.6) 18.3 (0.9) 255 (1.2) 299 (1.1) 71.0 (0.8) 51.0 (0.3) ¥
AuBereuropdische Vergleichslander
Brasilien? 954 (0.4) 171 (1.0) 237 (1.1) 251 (1.1) 75.3 (0.9) 51.5 (0.3)
Kolumbien 95.2 (0.4) 246 (1.4) 327 (1.4) 31.0 (1.2) 77.0 (0.9) 48.4 (0.4)
Taiwan 98.5 (0.2) 9.0 (0.7) 13.9 (0.8) 12.3 (0.8) 86.5 (0.7) 57.6 (0.2)

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

V¥ 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 Schillerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat 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

Auf der Skalenebene zeigt sich, dass Schiiler*innen aus NRW und SH der Gleich-
berechtigung von Frauen und Ménnern relativ positiv gegeniiberstehen. Die Wer-
te der Schiiler*innen liegen statistisch signifikant iiber denen der europiischen

Hohe Zustimmung zur

©ICCS 2022

Gleichberechtigung

Vergleichsgruppe. Schweden hat die hochsten Skalenwerte, gefolgt von Italien und 4
SH. Auf Itemebene zeigt sich, dass Schiiler*innen in ganz Europa einig sind, dass
Frauen die gleichen Chancen haben sollten, sich an der Regierung zu beteiligen
(Zustimmungsrate von iiber 85%). Komplexer ist das Bild bei der Aussage, dass
Frauen sich aus der Politik heraushalten sollten: Hier reichten die Zustimmungs-
werte von 9% in Ddnemark bis 32% in Bulgarien und Serbien. Mit 11 % liegen
NRW und SH deutlich unter dem européischen Vergleichsgruppenwert. Noch

der Geschlechter,
inshesondere in NRW
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grofler ist die Schwankung, wenn es um die Frage geht, ob gleich viele Frauen
und Ménner im Bundestag sein sollen. International wurde hier jeweils nach dem
nationalen Parlament gefragt. Hier schwankt der Wert zwischen 46 % in Bulgarien
und 77 % in Malta und Italien.

Es zeigt sich, dhnlich wie 2016, dass Schiiler*innen sich im Hinblick auf ei-
nige Fragen der Geschlechtergleichberechtigung linderiibergreifend einig sind.
Die meisten Heranwachsenden in Europa vertreten den Standpunkt, dass Frau-
en die gleichen Chancen haben sollten, sich an der Regierung zu beteiligen, d.h.,
die allgemeine Norm der Gleichberechtigung wird kaum bestritten. Komplexer
ist das Bild, wenn Frauenrechte und Mannerrechte in unmittelbarer Konkurrenz
abgewogen werden sollen, bei Fihigkeitszuschreibungen oder Forderungen der
Gleichstellung: Hier werden Unterschiede und eine etwas niedrigere Zustimmung
zur Geschlechtergleichheit in den Teilnahmeldndern deutlich.

6.2.2 Gleichberechtigung von Migrant*innen'

Eine Moglichkeit, Einstellungen zur Gleichberechtigung von Migrant*innen zu er-
fassen, besteht darin nach der politischen und sozialen Toleranz gegeniiber dieser
Gruppe zu fragen. Wahrend Personen sozial moglicherweise weniger tolerant sein
konnen (zum Beispiel keine Bereitschaft, personliche Beziehungen zu Menschen
mit internationaler Geschichte aufzubauen) oder sogar xenophobe Einstellungen
hegen konnen (wie irrationale Angste gegeniiber Menschen mit internationaler
Geschichte), konnen sie dennoch politische Rechte fiir Migrant*innen anerken-
nen, wie das Recht auf Bildung oder das Recht zur politischen Teilnahme (Isac
et al., 2019). In ICCS sind beide Aspekte, soziale und politische Toleranz, durch
Aussagen im Schiilerfragebogen hinterlegt.

Inhaltliche Vorstellungen dariiber, welche Anforderungen Migrant*innen er-
fullen sollen, um Staatsbiirger*innen werden zu koénnen, z.B. indem sie die
Grundregeln des Landes akzeptieren und die Sprache lernen, haben seit den
1990er Jahren gegeniiber ethnischen Vorstellungen an Bedeutung gewonnen
(Schmidt & Weick, 2020).

Vorherige Forschungen basierend auf Daten der European Social Survey (ESS)
zeigen, dass die Aufnahme von Migrant*innen eher abgelehnt wird als gleiche
Rechte fiir Migrant*innen. Multilevel-Analysen zeigen zusitzlich, dass je hoher
das Bildungs- und Einkommensniveau einer Person ist, desto wahrscheinlicher ist
es, dass sie gleiche Rechte fiir Migrant*innen unterstiitzt (Gorodzeisky & Semy-
onov, 2009). Hingegen ist bei dlteren Personen und solchen, die eine rechtsge-
richtete politische Ausrichtung haben, die Wahrscheinlichkeit hoher, sich gegen
gleiche Rechte fiir Migrant*innen auszusprechen (Indelicato et al., 2023).

Die Ergebnisse der CivEd-Studie von 1999 lassen erkennen, dass in den meis-
ten Landern befragte Jugendliche, die selbst eine internationale Geschichte hatten,
tendenziell positivere Einstellungen zu den Rechten von Migrant*innen haben als
Schiiler*innen ohne internationale Geschichte. In 23 teilnehmenden Landern der
Studie zeigten Schiilerinnen positivere Einstellungen als Schiiler (Torney-Purta et

1 Im Methodenkapitel zum Umgang mit sozialen Differenzkategorien wird fiir diesen Band
begriindet, warum der Begriff ,Menschen mit internationaler Geschichte“ den élteren Be-
griff des ,Migrationshintergrundes® ersetzt und welche Migrationsphanomene damit be-
zeichnet werden sollen. In vorliegenden Kapiteln wird der Begriff Migrant*innen verwen-
det, wenn er auch in den Befragungsinstrumenten von ICCS verwendet wurde. Gegeniiber
den Befragten erfolgte keine definitorische Festlegung des Begriffs.



al,, 2001). Die Ergebnisse der ICCS 2016-Studie zeigen, dass junge Menschen in
den vierzehn europidischen Landern im Durchschnitt weitgehend tolerante Ein-
stellungen gegeniiber Migrant*innen aufweisen (Isac et al., 2019).

Die Skala Einstellung zur Gleichberechtigung von Migrant*innen, die in ICCS
2022 eingesetzt wurde, besteht aus fiinf Items, die eine positive Einstellung zu
gleichen Rechten von Migrant*innen erfassen. Der Frageblock wurde eingeleitet
mit ,Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu Migrant*innen zu oder
nicht zu?“, woraufthin fiinf Aussagen (Variablen IS4G24A-E) in einem vierstufigen
Antwortformat (,,Stimme stark zu®, ,,Stimme zu ,,Stimme nicht zu® ,,Stimme gar
nicht zu“) bewertet werden konnten:

A. Kinder von Migrant*innen sollten die gleichen Bildungschancen haben wie
andere Kinder im Land.
B. Migrant*innen, die mehrere Jahre in einem Land leben, sollten die Moglich-
keit haben, an Wahlen teilzunehmen.
C. Migrant*innen sollten die Moglichkeit haben, ihre eigenen Brauche und ihren
eigenen Lebensstil fortzusetzen.
. Migrant*innen sollten die gleichen Rechte haben wie alle anderen im Land.
Migrant*innen bringen Deutschland viele kulturelle, soziale und wirtschaftli-
che Vorteile.

™ O

Alle Aussagen konnten zu einer international vergleichbaren Skala (S_IMMPOS)
zusammengefasst werden, die tiber die teilnehmenden Linder hinweg eine hohe
Reliabilitdt (Cronbachs a = 0.83) erreicht.

Im europdischen Vergleich zeigt sich eine signifikant {iberdurchschnittliche
Zustimmung zu gleichen Rechten von Migrant*innen bei den befragten Jugend-
lichen in NRW und SH (vgl. Tab. 6.2). Samtlichen Items stimmen Schiiler*innen
in beiden Bundeslindern in weit iberwiegender Mehrheit zu. Auch im interna-
tionalen Vergleich sind Schiiler*innen sich weitgehend einig, dass Kinder von
Migrant*innen die gleichen Bildungschancen haben sollten wie andere Kinder
in ihren Heimatlindern: Alle Zustimmungswerte liegen {iberall meist deutlich
tiber 85%. Deutlich mehr Streuung findet sich bei den Zustimmungswerten zu
der Aussage, dass Migrant*innen nach mehreren Jahren Wahlrechte haben sollen.
Hier reichen die Zustimmungswerte von 68 % in Bulgarien bis 91 % in Italien. Mit
88% liegen NRW und SH deutlich {iber dem européischen Vergleichsgruppen-
wert von 80 %. Ahnliche Schwankungen lassen sich bei der Frage beobachten, ob
Migrant*innen kulturelle, soziale und wirtschaftliche Vorteile bieten. Hier diver-
giert der Wert zwischen 62 % in Lettland und 81 % in Spanien. Schiiler*innen aus
NRW und SH stimmten mit 77 % bzw. 75 % signifikant haufiger zu als die europi-
ische Vergleichsgruppe mit 72 %.

Es zeigt sich, dass die grofle Ubereinstimmung der Schiiler*innen in allen
Landern sich nur auf die pauschal gestellte Frage zur Gleichberechtigung von
Migrant*innen und auf ihr Recht auf gleiche Bildungschancen bezieht. Komplexer
ist die Situation, sobald es um die gesellschaftliche Teilhabe von Migrant*innen
geht. Zwar sollen sie die gleichen Bildungschancen haben, ein gleiches Wahlrecht
wird aber etwas weniger einhellig anerkannt. Ferner erhielt die Aussage, dass
Migrant*innen kulturelle, soziale und wirtschaftliche Vorteile bieten, weniger Un-
terstiitzung als die Aussagen, die auf Rechte bezogen sind.
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Tabelle 6.2: Gleichberechtigung von Migrant*innen

Anteil Schiller*innen fir die Antwortkategorien

LStimme stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert
Einstellungen
gleiche Gleichbe-
gleiche Wahlrechte Brauche und gleiche Migrant*in- rechtigung
Chancen auf nach meh. Lebensstil Rechte nen bringen von Migran-
Bildung Jahren fortsetzen wie alle Vorteile tinnen
%  (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)

Nordrhein-Westfalen' 96.0 (04) 884 (0.7) 904 (06) 919 (0.7) 771 (1.0) 515 (0.2) 4
Schleswig-Holstein'? 958 (0.6) 886 (0.9) 873 (1.0) 927 (0.7) 756 (1.4) 516 (0.3) A

VG Europa 93.0 (0.2) 80.3 (0.2) 86.0 (0.2) 87.8 (0.2) 72.0 (0.3) 49.7 (0.1)
Bulgarien 85.7 (1.0) 68.0 (1.0) 822 (1.0 76.6 (0.9) 63.2 (1.1) 46.1  (0.3) ¥
Danemark? 95.3 (0.4) 859 (0.8) 87.3 (0.7) 90.0 (0.7) 69.2 (1.0) 49.8 (0.3)
Estland 92.6 (0.9) 745 (1.4) 83.5 (0.9) 87.8 (0.8) 65.6 (1.1) 47.7 (0.3) ¥
Frankreich 95.0 (0.6) 85.7 (0.7) 84.9 (0.8) 91.2 (0.6) 81.1  (0.8) 523 (0.2)
Italien 97.1 (0.4) 91.0 (0.9) 93.5 (0.6) 93.9 (0.8) 79.8 (1.0 529 (0.3) A
Kroatien* 96.1 (0.4) 80.8 (1.0) 92.3 (0.7) 93.0 (0.6) 704 (1.1) 50.9 (0.2)
Lettland* 879 (0.7) 75.2 (1.0 81.5 (0.8) 84.3 (0.8) 62.2 (0.9) 464 (0.2) V¥
Litauen 91.9 (0.6) 68.1 (1.0) 88.7 (0.8) 855 (0.7) 69.5 (1.0) 477 (0.2) ¥
Malta 927 (1.2) 84.0 (0.9) 88.2 (1.3) 87.2 (1.3) 78.8 (1.4) 514 (04) o
Niederlande® 924 (0.7) 83.4 (1.0) 822 (1.1) 85.6 (0.8) 747 (1.1) 49.3 (0.3)
Norwegen*® 93.9 (04) 86.9 (0.6) 89.5 (0.6) 921 (0.5) 79.6 (0.8) 527 (0.2) »
Polen 95.6 (0.3) 75.9 (0.7) 89.0 (0.6) 89.4 (0.6) 72.2 (0.9) 483 (0.2) ¥
Ruménien 94.3 (0.8) 83.8 (1.6) 88.6 (1.8) 89.6 (0.9) 76.5 (2.4) 50.3 (0.6)
Schweden* 95.7 (0.5) 87.0 (0.8) 88.7 (0.7) 944 (0.6) 78.8 (1.0 53.7 (0.3) &
Serbien 88.7 (0.8) 64.8 (1.2) 79.3 (0.9) 78.4 (0.9) 50.8 (1.2) 458 (0.2) ¥
Slowakei 94.0 (0.6) 81.7 (0.9) 81.3 (1.0) 88.5 (0.9) 73.1  (0.9) 485 (0.2) ¥
Slowenien 93.1  (0.6) 82.0 (0.8) 82.9 (0.6) 86.6 (0.7) 76.8 (0.8) 49.3 (0.2)
Spanien 934 (0.5) 87.5 (0.6) 88.3 (0.6) 90.7 (0.7) 81.3 (0.9) 51.7 (0.2) &
Zypern 91.5 (0.6) 80.0 (0.9) 83.0 (0.8) 84.1 (0.9) 63.8 (1.1) 489 (0.2) ¥
AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien? 93.2 (0.4) 86.9 (0.6) 86.9 (0.7) 86.7 (0.6) 82,9 (0.8) 51.1  (0.2)
Kolumbien 943 (04) 81.8 (0.8) 85.9 (0.7) 87.0 (0.6) 74.0 (0.9) 49.3 (0.2)
Taiwan 97.2 (0.3) 93.7 (0.4) 95.6 (0.4) 95.9 (0.4) 96.7 (0.3) 56.5 (0.2)

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 Reprasentativitat 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 ©ICCS 2022

6.3 Diskriminierungswahrnehmungen

Diskriminierung, die ungerechtfertigte Ungleichbehandlung von Menschen auf-
grund einer Gruppenzugehorigkeit (vgl. Jonas & Beelmann, 2009), bedroht
den gesellschaftlichen Pluralismus, weil sie Menschen das Signal sendet, nicht
in gleicher Weise Teil der (politischen) Gemeinschaft zu sein und fiir die Mei-
nungs- und Interessenvielfalt relevant zu sein. Diskriminierung beruht auf der
Verweigerung der Anerkennung des Gegeniibers als Inhaber*in gleicher Rechte.



Fiir die Teilhabe am politischen und gesellschaftlichen Leben und fiir ein Leben
frei von Gewalt ist die Anerkennung als Mensch mit gleichen Rechten aber eine
notwendige Voraussetzung (Moshman, 2011; Ziemes, 2023).

Der Aktivismus diskriminierter Gruppen zielt neben der Schaffung von inter-
ner Gruppenkohdsion auch auf die Sensibilisierung der Gesamtbevélkerung fiir
ungerechte Benachteiligungen ab. Sie weisen auf die Diskrepanz zwischen dem
Versprechen pluralistischer Demokratien und dessen Umsetzung hin. Diese wahr-
genommene Diskrepanz ldsst sich als Demokratiedefizit verstehen (Norris, 2011).
Das bedeutet, dass die Anspriiche der Biirger*innen an den Schutz von Gruppen
nicht erfiillt werden. Ein Bewusstsein fiir Diskriminierung erhoht die Bereitschaft
der Bevolkerung zur Perspektiveniibernahme mit Mitgliedern der diskriminierten
Gruppe und die Unterstiitzung von Mafinahmen, die eine gesellschaftliche und
politische Gleichstellung herbeifiihren sollen (Iyer et al., 2003; van Acker et al,,
2014) .

Der Aufbau eines Bewusstseins fiir Diskriminierung und die Bereitschaft, sich
gegen diese einzusetzen, kann durch politische Bildung und Demokratieerzie-
hung geférdert werden (Freire, 2014; Schwarzenthal et al., 2022). Fiir die Diskus-
sion des Konzeptes sollte zwischen objektiver und subjektiver Diskriminierung
unterschieden werden. Objektive Diskriminierung bezieht sich auf messbare Un-
gleichheiten in der gesellschaftlichen und politischen Teilhabe von Gruppen (z.B.
den Anteil von Frauen im Bundestag), wohingegen sich subjektive Diskriminie-
rung auf Selbstberichte der Diskriminierung bezieht. Interessant ist, dass in Lan-
dern, in denen die Gleichstellung marginalisierter Gruppen weiter fortgeschritten
ist, Menschen héufiger Diskriminierung berichten (El-Mafaalani et al., 2017).
Auch Analysen aus ICCS 2016 zeigen, dass Jugendliche in Schweden, ein Land
mit hoher 6konomischer Gleichstellung der Geschlechter (World Economic Fo-
rum, 2016), im europdischen Vergleich besonders oft glaubten, dass Frauen we-
niger Karrierechancen haben als Mianner (Ziemes et al., 2017). Die Erfassung
von wahrgenommener Diskriminierung erfasst also nicht zuletzt die Sensibilisie-
rung fiir die ungerechtfertigte Ungleichbehandlung einer Gruppe und damit ein
Gleichstellungsdefizit. Daraus ldsst sich schlieflen, dass Unterschiede in der wahr-
genommenen Diskriminierung verschiedener Gruppen sich nicht unmittelbar auf
Unterschiede in der tatsdchlichen Diskriminierung der Gruppen beziehen lassen,
sondern auf Gefille von Anspruch und wahrgenommener Umsetzung der Gleich-
stellung.

In ICCS 2022 wurden die Diskriminierungswahrnehmungen der 14-Jéhri-
gen im europdischen Modul erfasst, also in einem Teil der Befragung, der von
europdischen Lindern gewihlt werden konnte. Die EU hat den Abbau von Dis-
kriminierung in der Charta der Grundrechte der EU (2000, § 20-26) als Ziel fest-
gehalten. Im Zyklus von ICCS 2016 wurden Schiiler*innen gefragt, inwieweit sie
der Ansicht sind, dass Menschen mit verschiedenen Gruppenmerkmalen schlech-
ter behandelt werden. Jedoch waren die Items fiir jede Gruppe unterschiedlich
formuliert, daher waren die Ergebnisse zwischen den Gruppen schwer vergleich-
bar. Im aktuellen Zyklus wurde den Schiiler*innen zunédchst eine Definition von
Diskriminierung angezeigt: ,Diskriminierung liegt vor, wenn jemand nur auf-
grund eines bestimmten personlichen Merkmals, wie z.B. Alter, Geschlecht oder
Hautfarbe, ungerecht benachteiligt wird. Wir wiirden gerne deine Meinung tiber
Diskriminierung in der Gesellschaft wissen.“ Darauthin sollten Schiiler*innen auf
einer vierstufigen Skala angeben, in welchem Ausmaf sie Diskriminierung in ih-
rem jeweiligem Land wahrnehmen (,Gar nicht®, ,Wenig®, ,Teilweise” oder ,\Viel®).
Die wahrgenommene Diskriminierung wurde im Hinblick auf folgende elf Grup-
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LGBTQ+ Gemeinschaft
wird besonders hdufig
als Diskriminiert wahrge-
nommen

Hohe Diskriminie-
rungssensitivitat
in NRW und SH

pen erfasst (ES4G06A-K): Frauen; junge Menschen; in Armut lebende Menschen;
religiose Minderheiten; Menschen mit Behinderungen; éltere Menschen; Men-
schen mit Migrationsgeschichte; Menschen mit anderen politischen Meinungen
als die Mehrheit; Menschen aus der LGBTQ+ Gemeinschaft (z.B. schwule oder
transgeschlechtliche Menschen); Menschen, die nicht weifl sind (z.B. Schwar-
ze Menschen, people of color); Menschen aus ethnischen Minderheiten (z.B. Sinti
und Roma).

Tabelle 6.3 zeigt den Anteil der Schiiler*innen, die der Meinung sind, dass die
jeweiligen Gruppen im eigenen Land teilweise oder viel diskriminiert werden. Die
Items sind angeordnet nach absteigender Zustimmung im europdischen Mittel.
Die Analysen zeigen, dass sehr viele Schiiler*innen die LGBTQ+ Gemeinschaft
als diskriminierte Gruppe wahrnehmen. Dabei liegen die Werte in NRW (88 %)
und SH (87 %) noch etwas hoher als im europiischen Vergleich (79 %). In NRW
und SH wird mit iiber 80 % und im europdischen Vergleich mit tiber 70 % weiter-
hin die Diskriminierung von Menschen mit Migrationsgeschichte, armen Men-
schen und nicht weiffen Menschen stark wahrgenommen. Die Diskriminierung
von Frauen wird in NRW (75 %) und SH (75 %) deutlich starker wahrgenommen
als im europdischen Vergleich (62 %). Die Diskriminierung von religiésen Min-
derheiten wird nur in den Niederlanden (78 %) so stark eingeschdtzt wie in NRW
und SH (je 77 %). Auch bei der Einschidtzung der Diskriminierung von Menschen
mit anderen politischen Positionen liegen NRW (60 %) und SH (63 %) deutlich
tiber dem europdischen Mittel (55%), mit Malta (67 %) und Litauen (65%) als
Lander mit noch etwas hoheren Werten. Vergleichsweise gering sind dagegen die
Werte in der Slowakei (41 %), in Estland (42 %) und in den Niederlanden (47 %).
Etwa die Halfte der Schiiler*innen in NRW, SH und im Mittel der européischen
Vergleichsgruppe sind der Auffassung, dass jiingere Menschen diskriminiert wer-
den. Am geringsten ist die Diskriminierungswahrnehmung bei den 14-Jahri-
gen fiir dltere Menschen. Wahrend die Diskriminierungswahrnehmung fiir viele
Gruppen in NRW und SH iiber dem europiischen Mittel liegt, liegt sie hier in
NRW mit 31% und in SH mit 32 % deutlich unter dem europiischen Vergleichs-
wert von 38 %.

Die Ergebnisse verdeutlichen, marginalisierte Gruppen stehen nicht in Kon-
kurrenz um Diskriminierungswahrnehmungen: Es gibt eher Unterschiede im Ni-
veau zwischen den Lindern und verschiedenen Gruppen, aber kaum ausgeprégte
Interaktionen. In manchen Lindern wird insgesamt mehr Diskriminierung wahr-
genommen als in anderen. Diskriminierungswahrnehmung ist kein Nullsummen-
spiel. Die dhnlichen Ergebnisse in NRW und SH implizieren, dass Schiiler*innen
in unterschiedlichen Regionen Deutschlands die Situation verschiedener Gruppen
tibereinstimmend wahrnehmen. Allgemein verweisen die Daten aus NRW und
SH auf eine sehr hohe Diskriminierungssensitivitdt; Schiiler*innen haben Ansprii-
che an Gleichberechtigung, die sie in der Gesellschaft in Deutschland unzurei-
chend realisiert sehen. Sie nehmen damit ein Demokratiedefizit im Hinblick auf
die Diskriminierung von marginalisierten Gruppen wahr. Die hohen Diskrimi-
nierungswahrnehmungen verweisen auf den Erfolg der Strategien der LGBTQ+
Gemeinschaft, auf bestehende Diskriminierungen, zunehmende Ubergriffe und
transfeindliche Diskurse aufmerksam zu machen. So finden mehr Pride-Veran-
staltungen in Deutschland statt und auch queerfeindliche Hasskriminalitdt findet
grofiere politische Beachtung (Bundesministerium des Innern und fiir Heimat,
2023). Jungen Menschen liegt die Gleichberechtigung der Menschen am Her-
zen. Dass etwa die Hilfte der Schiiler*innen der Meinung ist, dass Menschen
mit verschiedenen politischen Positionen diskriminiert werden, kann als eine
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Gruppenbezogene
Privilegierung behauptet
Vorrechte.

Privilegierung als
Kontext mdglicher
Radikalisierung

Uberzeugungen zur
Privilegierung von
Gruppen sind politischer
Bildung zugdnglich.

Herausforderung fiir die Sensibilisierungsarbeit der politischen Bildung gesehen
werden. Das Item impliziert keine extremen oder verfassungsfeindlichen Meinun-
gen. Wenn starke Meinungsduflerungen aus der Sicht von Jugendlichen gefihrlich
wirken, so konnte sich dies negativ auf die Beteiligung in diskursiven Prozes-
sen auswirken. Ein Gefiithl der Unsicherheit und der Glaube, eine abweichende
Meinung zu vertreten, stehen in einem negativen Zusammenhang zu der Betei-
ligung an politischen Diskussionen (Matthes et al., 2018; Wansink et al., 2023).
Zusitzlich sieht etwa die Halfte der jungen Menschen sich selbst als diskriminier-
te Gruppe. Dies passt zu anderen Ergebnissen aus diesem Band: Weniger als die
Hilfte der Schiiler*innen glaubt, dass Abgeordnete die Interessen junger Men-
schen gut vertreten konnen (vgl. Kap. 7).

6.4 Uberzeugungen zur Privilegierung von Religion in der
Gesellschaft

Die Uberzeugung, dass sich aus der Zugehorigkeit zu einer Gruppe Vorrechte er-
geben, impliziert die Abwertung anderer Sichtweisen und Interessen, die nicht
mit dieser Gruppe verbunden werden. Damit stellt Privilegierung immer auch
eine mit Pluralismus unvereinbare Form der Diskriminierung dar. Anspriiche auf
eine herausgehobene Position treten immer wieder in Erscheinung und stellen
die demokratische Verfasstheit auf die Probe. Es stellt sich die demokratiepoliti-
sche Frage, ob es gelingt, die Gleichberechtigung aller im politischen Prozess zu
verteidigen oder ob sich die Idee der Privilegierung aufgrund eines behaupteten
angestammten Vorrechts oder des vermeintlichen moralischen bzw. politischen
Mehrwerts einer Gruppe durchsetzen kann.

Radikalisierte Privilegierung mit Bezug auf eine Gruppe wird als Extremismus
beschrieben, der das Rechtsstaatsprinzip, die demokratische Verfasstheit und die
im Grundgesetz festgelegten Gleichheitsrechte missachtet (Enzmann, 2018). Laut
Verfassungsschutzbericht (BMI, 2023) ist die Demokratie in Deutschland derzeit
durch unterschiedliche extremistische Tendenzen bedroht, die sich anhand des
Bezugs auf unterschiedliche politisch ideologisch, ethnisch, national oder religios
definierte Gruppen unterscheiden lassen.

Der Prozess der Radikalisierung einer privilegierenden Gruppenperspekti-
ve wird in der Adoleszenz von (1) Identititsproblemen, (2) Vorurteilsstrukturen,
(3) Ideologien bzw. Uberzeugungen zur eigenen Gruppe und (4) dissozialem Ver-
halten genédhrt (Beelmann, 2022, S. 162ff.). Der Gruppenbezug ist dabei in allen
vier Punkten relevant. Erstens kann er dazu dienen, Probleme in der individuellen
Identitatsentwicklung durch die starke Betonung einer Gruppenidentitit zu be-
arbeiten. Zweitens kann er mit abwertenden Vorurteilsstrukturen gegeniiber an-
deren Gruppen verbunden werden, um die Privilegierung der eigenen Gruppe
zu rechtfertigen. Drittens kann der Gruppenbezug durch explizite Uberzeugun-
gen zur Besonderheit der eigenen Gruppe untermauert werden. Viertens kann er
Strukturen bereitstellen, die dissoziales Verhalten gegen andere Gruppen decken
oder sogar unterstiitzen. Es ist zu betonen, dass privilegierende Uberzeugungen
noch nicht als solche extremistisch sind, aber sie konnen als Frithwarnindikator
fiir ein Radikalisierungspotenzial dienen.

Im Rahmen von ICCS wird ein besonderes Augenmerk auf den dritten As-
pekt gelegt, also die Uberzeugungen, die eine Gruppe gegeniiber dem Rest der
Gesellschaft hervorheben. Dies ist im Kontext einer Schulleistungsuntersuchung



sinnvoll, denn die padagogische Arbeit an Uberzeugungen fokussiert weniger
personlichkeitspsychologische Faktoren als eine Abfrage zu Identitatsproblemen
und evoziert weniger soziale Erwiinschtheit als eine Abfrage von Vorurteilen oder
dissozialen Verhaltenstendenzen. Von den vier erwdhnten Bedingungen der Ra-
dikalisierung kénnen Uberzeugungen am ehesten im Rahmen formaler Bildungs-
formate (Klassenunterricht) der Sekundarstufe bearbeitet werden.

In ICCS werden entsprechende gruppenbezogene Uberzeugungen am Beispiel
von Religion erfasst. Religion ist als sozialer Gruppenbezug fiir die politische So-
zialisation interessant, weil Religion dann priorisiert wird, wenn Jugendliche Dis-
kriminierung erfahren oder strukturell diskriminiert sind (Khosrokhavar, 2022).
Strukturelle Diskriminierung kann jedoch auch Mehrheitsgesellschaften betreffen,
wenn ein politisches System nicht die Gewahr der chancengleichen Berticksichti-
gung von Meinungs- oder Interessenvertretung leistet (z.B. bei durch Oligarchie
korrumpierten Institutionen).

Die Uberzeugungen zur Privilegierung von Religion in der Gesellschaft wurden
erstmals in ICCS 2009 erfasst und seitdem fortgefiihrt. In allen drei Zyklen von
ICCS bildete die Beteiligung an diesem Frageblock eine internationale Option;
die teilnehmenden Bildungssysteme konnten frei entscheiden, ob sie die jeweili-
gen Items in die Schiilerbefragung tibernehmen wollten oder nicht. Innerhalb der
europdischen Vergleichsgruppe haben sich alle Bildungssysteme aufler Estland,
Frankreich und Italien dafiir entschieden teilzunehmen.

Der Frageblock wurde eingeleitet mit ,Wie sehr stimmst du folgenden Aus-
sagen iiber Religion zu oder nicht zu?“, worauthin sieben Aussagen (Variablen
IS4G35A-G) in einem vierstufigen Antwortformat (,Stimme stark zu®, ,,Stimme
zu®, ,,Stimme nicht zu® ,,Stimme gar nicht zu®) bewertet werden konnten:

. Religion ist fiir mich wichtiger als das, was in der nationalen Politik passiert.”
Religion hilft mir zu entscheiden, was richtig und was falsch ist.”

. Religiose Autoritdten sollten mehr Macht in der Gesellschaft haben.”

. Religion sollte beeinflussen, wie Menschen miteinander umgehen.”
Religiose Regeln sind wichtiger als staatliche Gesetze.”
Alle Menschen sollten die Freiheit haben, ihre eigene Religion auszuiiben.

. Religiose Menschen sind die besseren Biirger*innen.”

OmmgOwp

Die Schiilerantworten zu sechs Aussagen — mit * gekennzeichnet — konnten zu ei-
ner international vergleichbaren Skala (S_RELINF) zusammengefasst werden,
die iiber die teilnehmenden Lander hinweg eine hohe Reliabilitit (Cronbachs
a = 0.91) erzielt. Nicht integriert in diese Skala wurde das Item zur Freiheit der
Religionsausiibung.

Im Mittel zeigt sich, dass die Schiiler*innen in NRW und SH einer privile-
gierten Stellung der Religion signifikant seltener zustimmen als Schiiler*innen aus
den Landern der europdischen Vergleichsgruppe. Der Unterschied ist fiir NRW
gering, jedoch fiir SH mit ca. 44 % einer Standardabweichung bedeutsam. Gleich-
wohl erscheinen die Anteile von Schiiler*innen, die religiosen Autorititen mehr
Macht in der Gesellschaft geben wollen, als hoch. In NRW stellen sie in einigen
Schulklassen die Mehrheit. Selbst in SH hilt knapp jede*r fiinfte Schiiler*in religi-
Ose Regeln fiir wichtiger als staatliche Gesetze.

Im internationalen Vergleich féllt auf, dass die Lander, in denen eine signifi-
kant starkere Zustimmung zur Skala gemessen wurde, siamtlich zur Gruppe der
Lander gehoren, in denen Transparency International (2022; vgl. Kapitel 7 zu Per-
sistenz) eine hohere Korruptionswahrnehmung als in den tibrigen Landern der
Vergleichsgruppe Europa berichtet. Das legt die Hypothese nahe, dass angesichts
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zur Privilegierung von
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Tabelle 6.4: Uberzeugungen zur Privilegierung von Religion in der Gesellschaft

Anteil Schuler*innen fiir die Antwortkategorien

»Stimme stark zu“ und ,Stimme zu*“ Skalenwert
Religion Religion hilft Religiose Religiose Stellung
wichtiger als richtig und Mehr Macht Regeln Menschen von Religion
nationale falsch zu fur religiose  wichtiger als bessere in der
Politik entscheiden Autoritaten Gesetze Birger* Gesellschaft
%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) M  (SE)

Nordrhein-Westfalen' 382 (1.3) 430 (1.6) 314 (1.3) 277 (1.3) 167 (09) 461 (0.4) ¥
Schleswig-Holstein'? 281 (1.8) 321 (1.7) 233 (14) 191 (1.7) 129 (14) 435 (04) ¥

VG Europa 446 (0.3) 474 (0.3) 314 (0.3) 328 (0.3) 30.5 (0.3) 47.9 (0.1)
Bulgarien 58.0 (1.2) 52.4 (1.3) 40.3 (1.3) 432 (1.2) 46.5 (1.1) 504 (0.2) A
Danemark? 251 (1.2) 274 (1.3) 14.1  (0.7) 15.7 (0.9) 11.7 (0.8) 439 (0.3) ¥
Estland - - - - - - - - - - - -
Frankreich - - - - - - - - - - - -
Italien - - - - - - - - - - - -
Kroatien* 64.7 (1.4) 67.1 (1.3) 413 (1.4) 401 (1.6) 299 (1.2) 512 (0.3) 2
Lettland* 232 (1.0) 23.3 (1.0) 19.1 (0.8) 18.8 (0.8) 19.7 (0.9) 436 (0.2) ¥
Litauen 27.2 (0.9) 30.0 (1.2) 228 (1.1) 23.7 (0.9) 325 (1.3) 451 (0.2) ¥
Malta 59.8 (1.6) 67.5 (1.3) 453 (1.6) 46.2 (1.6) 38.3 (1.7) 51.7 (0.3) A
Niederlande?® 374 (1.9) 38.4 (1.6) 274 (1.3) 283 (1.4) 194 (1.1) 456 (04) ¥
Norwegen*® 257 (1.1) 29.3 (1.0) 15.9 (0.8) 18.7 (0.9) 16.8 (0.7) 435 (0.2) ¥
Polen 31.8 (1.2) 46.3 (1.3) 11.0 (0.7) 18.2 (1.0) 15.8 (0.9) 45.0 (0.3) V¥
Rumanien 64.7 (3.9) 752 (2.3) 479 (2.4) 450 (3.6) 55.4 (2.7) 53.0 (0.7) A
Schweden* 311 (1.8) 35.2 (2.0) 189 (1.2) 249 (1.5) 19.3 (1.1) 448 (0.4) ¥
Serbien 73.7 (1.0) 67.3 (1.2) 58.7 (1.3) 552 (1.3) 512 (1.2) 541 (0.2) A
Slowakei 448 (1.6) 452 (1.8) 30.5 (1.3) 31.8 (1.5) 325 (1.3) 48.1 (0.3)
Slowenien 436 (1.2) 455 (1.2) 359 (1.0) 342 (1.1) 28.6 (1.0) 47.7 (0.3)
Spanien 342 (1.3) 443 (1.2) 276 (1.2) 26.0 (1.0) 25.7 (0.9) 459 (0.3) ¥
Zypern 68.9 (1.0) 64.9 (1.1) 457 (1.1) 55.1 (1.0v 443 (1.2) 52.8 (0.3) A

AuBereuropdische Vergleichslander

Brasilien? 689 (1.1) 729 (0.8) 450 (0.9) 512 (12) 487 (09) 534 (0.2)
Kolumbien 632 (12) 655 (1.3) 458 (16) 521 (15) 492 (16) 526 (0.3)
Taiwan 225 (08) 330 (1.0) 195 (0.8) 163 (0.8) 134 (0.7) 454 (0.2)

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

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

einer mangelnden rechtsstaatlichen Funktionsweise, die Bereitschaft wichst, an-
deren Institutionen oder Gruppen eine hohere Bedeutung beizumessen. Im in-
ternationalen Vergleich erscheinen die Jugendlichen in den Staaten mit mehr
Korruption strukturell diskriminiert. Sie erfahren offensichtlich ein Defizit an de-
mokratischer Rechtsstaatlichkeit. Eine Option fiir sie besteht darin, sich Gruppen
zuzuwenden, die fiir sie im Vergleich als weniger korrupt erscheinen und mehr
Teilhabe ermoglichen. Diese Hypothese trifft auch innerhalb von Staaten zu, in
denen sich Menschen einer Minderheitenreligion diskriminiert fithlen und selte-
ner annehmen, Teil einer legitimen Vielfalt zu sein und eine faire Interessenver-
tretung erwarten zu konnen. Auch dann wird der Wunsch nach einer stirkeren
Stellung der Religion in der jeweiligen Gesellschaft plausibel.



Eine Analyse mit nordrhein-westfilischen Daten aus ICCS 2016 (Gutzwil-
ler-Helfenfinger et al., 2022) zeigte, dass allgemein Schiiler*innen, die sich einer
Religion zugehorig ausweisen und an religiosen Feiern teilnehmen, eher dazu
tendieren, einen stirkeren Einfluss von Religion in der Gesellschaft zu wiin-
schen. Dies gilt in unterschiedlichem Ausmaf3 fiir alle Religionen im Vergleich zu
Schiiler*innen, die sich keiner Religion zuordnen. Die Selbstzuordnung zum Is-
lam als Religion weist in diesem Kontext einen deutlich stirkeren Effekt auf als
die angegebene Zugehorigkeit zum Christentum. Weiterhin erweist sich politi-
sches Wissen als protektiver Faktor.

Gleichwohl wire es eine Fehlinterpretation anzunehmen, pauschal
Schiiler*innen, die sich mit einer religiosen Gruppe identifizieren, als extremis-
tisch zu betrachten. So zeigen Goede et al. (2019) in einer Studie zur 9. Klasse
in elf Bundesldndern, dass nur 1,5% der muslimischen Jugendlichen extremisti-
sche Einstellungen vertreten. Weiterhin sollten die Ergebnisse nicht im Hinblick
auf den religionswissenschaftlichen oder theologischen Inhalt von Religionen in-
terpretiert werden, denn das Bekenntnis zu einer Religion, ist bei Jugendlichen
hiufig nur mit geringen Kenntnissen zu den Inhalten der Religion verbunden
(Gennerich & Streib, 2022).

Die Ergebnisse verweisen insgesamt darauf, dass religiose Beziige dazu ver-
helfen konnen, eine alternative Positionierung gegeniiber Institutionen und
Strukturen aufzubauen, die als ausgrenzend bzw. nicht geeignet zur eigenen In-
teressenvertretung empfunden werden. Dies ist als Teil des gesellschaftlichen Plu-
ralismus anzuerkennen, jedoch dann kritisch mit Schiiler*innen zu reflektieren,
wenn die alternativen Positionierungen zu einer reduzierten Toleranz gegeniiber
anderen beitragen oder zu Diskriminierung anderer fithren und somit den ge-
sellschaftlichen Pluralismus untergraben. Der Frithwarnindikator zur Privilegie-
rung von Religion in der Gesellschaft verweist darauf, bei welchem Prozentsatz
der Schiiler*innen eine Einschrankung von Offenheit fiir Pluralismus durch die
Uberzeugungen zur Privilegierung von Religion gegeben ist. Der Indikator ver-
weist in diesem Sinne auf den Bedarf, sich mit dem Verhéltnis von (religiosen)
Gruppen in der Gesellschaft und der Funktionalitit von Pluralismus in der politi-
schen Bildung zu beschiftigen.

6.5 Diskussion

Wenn man die Ergebnisse vor dem Hintergrund des Pluralismus als der positi-
ven Bewertung und des Schutzes einer Meinungs- und Interessenvielfalt betrach-
tet, der eine Voraussetzung des freien In-Beziehung-Tretens unterschiedlicher
Auffassungen in der Demokratie darstellt, lassen sich eine Reihe von Implika-
tionen ableiten. Zundchst erscheinen die Voraussetzungen fiir Pluralismus bei
den Jugendlichen in NRW und SH insgesamt positiv ausgeprigt zu sein. Die
Ubereinstimmung zu Gleichberechtigung fiir Ménner und Frauen sowie fiir
Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen ist sehr hoch. Die Sensibilitit fiir Dis-
kriminierung ist allgemein im europdischen Vergleich stark ausgepriagt und eine
privilegierte Stellung von Religion in der Gesellschaft wiinschen sich in NRW und
SH signifikant weniger Jugendliche als im Mittel der européischen Vergleichslidn-
der.

Zugleich zeigen die Ergebnisse aber auch Begrenztheiten und werfen Fragen
auf, die eine verstirkte Aufmerksamkeit der politischen Bildung fordern:
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Religion als Mdglichkeit
einer alternativen
Positionierung, wenn das
politische System nicht
fiir alle arbeitet,

... die jedoch zur
Bedrohung fiir
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um folgende Themen
kiimmern:
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1. Toleranz auch bei
Interessenkonkurrenz
durchzuhalten

2. Bewusstsein in
einschldgiges Handeln
zu {iberfiihren

3. Die Organisation
Schule als exemplarischen
Raum zu gestalten

4. Pluralismus im Kontext
von Religionen zu
reflektieren

5. Religionsfacher und
politische Bildung ins
Gesprdch zu bringen

1. Sowohl bei der Gleichberechtigung von Frauen als auch bei der Gleichberechti-
gung von Migrant*innen féllt auf, dass Toleranz gegeniiber einer Gruppe dann
weniger vertreten wird, wenn es zu einer Konkurrenz mit den Interessen der
privilegierten Gruppe kommen konnte. Dies verweist darauf, dass allgemeine
Bekenntnisse zur Gleichheit auf konkrete Situationen iibertragen und auf diese
bezogen mit Lernenden diskutiert werden miissen. Hierzu kann in der politi-
schen Bildung erarbeitet werden, wie sich die Legitimation von Demokratie re-
duziert, wenn marginalisierte Gruppen (z.B. Frauen, Migrant*innen) nicht in
politische und gesellschaftliche Prozesse einbezogen werden (Fraser, 2008).

2. Die im europdischen Vergleich hohe Sensibilitdt fiir Diskriminierung kann
zwar als Ausweis fir kritisches Bewusstsein und hohe Anspriiche an Gleich-
berechtigung gelesen werden, die in Diskrepanz zur wahrgenommenen Situa-
tion in Deutschland steht. Diese hohe Diskriminierungssensitivitit geht jedoch
nicht mit einer iiberdurchschnittlichen Bereitschaft zur Partizipation einher
(vgl. Kap. 10). Hier sind folglich Aktivititen gefordert, die Schiiler*innen darin
unterstiitzen, ihre Sensibilitdt in Handeln zu iiberfithren. Als moglicher Ansatz
dazu bietet sich die Thematisierung unterschiedlicher Wege gegen Diskrimi-
nierungserfahrung als Jugendliche an.

3. Angesichts von ubiquitdrer Diskriminierung (auch im Schulkontext vgl. Kap.
17) stellt sich die Frage, wie die Achtung der Wiirde eines jeden Menschen zu
einem gemeinsamen Anliegen gemacht werden kann. Dabei reicht es nicht aus,
ausschliefllich auf die Kompetenzen einzelner Lehrkrifte zu schauen (vgl. Kap.
14), sondern es miissen auch institutionell und strukturell Veranderungspo-
tenziale von Schule diskutiert werden. Ein Weg besteht hier darin, die Identi-
fikation mit der Schule als Ort gemeinschaftlicher Gestaltung, der Pluralismus
reprasentiert, zu férdern (Hahn-Laudenberg & Achour, 2020).

4. Wenn mehr als zwei von zehn Schiiler*innen in SH und drei von zehn in
NRW religiosen Autorititen in Deutschland mehr Einfluss zukommen las-
sen wollen, verweist dies darauf, dass das Verhiltnis von Religion und Ge-
sellschaft dringend in der Schule thematisiert werden muss (Scheunpflug &
Affolderbach, 2018). Ein wichtiger Baustein ist dabei, dass Gespriche zwi-
schen Menschen organisiert und reflektiert werden, die sehr unterschiedliche
Auffassungen in Bezug auf Religion vertreten (Wuthnow, 2005, S. 289). Ein
weitergehender Ansatz besteht in Aktivititen, bei denen Schiiler*innen unter-
schiedlicher Gruppen fiir einander Verantwortung iibernehmen miissen (Beel-
mann, 2022, S. 172).

5. Zum vorgenannten Punkt kann es hilfreich sein, mit den unterschiedlichen
Religionsfichern an einer Schule zu kooperieren. In einer solchen Kooperation
muss das Leitfach der politischen Bildung eine nicht religiése Position einneh-
men (Sander, 2021). Das zustindige Schulfach der politischen Bildung kann
durch die Reflexion von positiver und negativer Religionsfreiheit dazu beitra-
gen, die Demokratiegefihrdung aufzuzeigen, wenn die Privilegierung von Reli-
gion Pluralismus einzuschranken droht.

Die Aufgabe von politischer Bildung und Demokratiepadagogik besteht darin,
Pluralismus als eine Grundlage fiir Demokratie einzuiiben (Kiihberger, 2020). Da-
mit dies in der Schule gelingen kann, ist es erforderlich, in der Lehrkriftebildung
Toleranz fiir verschiedene Gruppen und Positionen innerhalb der Demokratie zu
erproben, Diskriminierung zu thematisieren, nach Wegen des Abbaus von Diskri-
minierung zu suchen und dem Streben nach Dominanz von einzelnen Gruppen
entgegenzutreten. So kann es gelingen, Konflikte unter Anerkennung von Plura-



lismus auszutragen (Achour et al.,, 2020) und die Produktivitit des Pluralismus
tiir die Regelung von gesellschaftlichen Auseinandersetzungen immer wieder neu
unter Beweis zu stellen.
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Kapitel 7
Politische Unterstiitzung

Vertrauen, Responsivitat und Akzeptanz staatlicher
MaBnahmen

Johanna F. Ziemes, Katrin Hahn-Laudenberg & Igor Birindiba Batista

7.1 Einleitung

Der Fortbestand und die Weiterentwicklung von Demokratien hangen ab von den
Biirger*innen, ihren Werten, Einstellungen und Verhaltensweisen. In den letzten
Jahren wurde verstarkt tiber die Erosion der politischen Kultur als eine Gefahr
tiir die Demokratie diskutiert (Norris & Inglehart, 2019; Runciman, 2018). Die-
ses Kapitel greift drei Konstrukte der politischen Kulturforschung auf, die sich
auf das Verhiltnis zwischen Schiiler*innen und dem politischem System bezie-
hen: Vertrauen in Menschen, Informationsquellen, gesellschaftliche und politische
Institutionen bieten einen Einblick in die affektiv-evaluativen Beziehungen der
Schiiler*innen zum politischen System (Kap. 7.2). Die eher kognitiv-evaluative
Responsivititseinschitzung beschreibt, inwieweit Schiiler*innen der Uberzeugung
sind, dass die Regierung auf die Bediirfnisse von Biirger*innen eingeht (Kap. 7.3).
Zuletzt gibt die Darstellung der Akzeptanz von RegierungsmafSnahmen wihrend
nationaler Notlagen einen Einblick darin, wie Heranwachsende Wertekonflikte wie
Freiheit und Sicherheit in Krisen- und Notstandsituationen aushandeln (Kap. 7.4).
Die Ergebnisse werden im Kontext von aktuellen gesellschaftlich-politischen He-
rausforderungen der Bestindigkeit von Demokratien (Persistenz) und dem iiber-
spannenden Konzept der politischen Unterstiitzung diskutiert.

Das Erstarken populistischer Bewegungen ist fiir pluralistische Demokratien
eine Herausforderung (Abs, 2021). Die Vorstellung eines homogenen Volks(-wil-
lens) sowie die pauschalisierte Ablehnung ebenfalls als homogen wahrgenomme-
ner Eliten gefihrden die Akzeptanz von Minderheiten, abweichenden politischen
Positionen und auch von reprasentativ-demokratischen Entscheidungsstrukturen
(Westle, 2020). Populistische Strategien sind in vielen demokratischen Lindern
pragend fiir politische Entscheidungsprozesse und -ergebnisse (Norris & Ingle-
hart, 2019). Aktuell bedrohlich fiir die Demokratie ist aber der Aufbau von Orga-
nisationen und Parteien, die ausschliefllich eine populistische Strategie verfolgen
(Dzur & Hendriks, 2018). Der Brexit, die Wahl von Donald Trump und die Wahl-
erfolge der AfD sind hier prominente Beispiele, in denen Vertrauen systematisch
durch Wut auf andere Gruppen ersetzt werden soll, denen die Verantwortung fiir
alle Probleme zugeschrieben wird (Rico et al., 2017). Populistische Parteien haben
mit jhren Strategien auch die Einddmmung der Covid-19-Pandemie erschwert
(Gugushvili et al., 2020). Die Mehrheit junger Menschen hat sich hingegen wih-
rend der Covid-19-Pandemie an belastende Einschrinkungen gehalten, um ande-
re zu schiitzen. In der Mehrheit beurteilten sie die Regeln zur Pravention als nicht
weitreichend genug (YouGov, 2022). Viele haben wahrgenommen, dass ihre Inte-
ressen in der Zeit nur wenig Beriicksichtigung gefunden haben (Reinhardt et al.,
2022).

Ziemes, J. E, Hahn-Laudenberg, K. & Birindiba Batista, I. (2024). Politische Unterstiitzung. Vertrauen, Re-
sponsivitit und Akzeptanz staatlicher Mafinahmen. In H. J. Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. E.
Ziemes (Hrsg.), ICCS 2022. Schulische Sozialisation und politische Bildung von 14-Jihrigen im internationa-
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Das Jugendalter ist
eine sensible Phase der
politischen Entwicklung.

Schiiler*innen kénnen
dazu befahigt werden,
kritische Biirger*innen

zu sein.

Weiterhin beschiftigt heranwachsende Biirger*innen der politische Umgang
mit den 6kologischen Krisen. In Bezug auf den Klimawandel duflern sie vielfach
Frustration: Sie beurteilen staatliche Mafinahmen und die Beriicksichtigung ihrer
Interessen in Entscheidungsprozessen hiufig als unzureichend (Reinhardt et al.,
2022; YouGov, 2023). Nachhaltigkeitsbezogene Einstellungen und Handlungsdis-
positionen werden ausfiihrlicher in Kapitel 9 dargestellt. Fiir dieses Kapitel ist von
Interesse, inwiefern sich diese aktuellen Entwicklungen im institutionellen Ver-
trauen von Schiiler*innen widerspiegeln, welches in Nordrhein-Westfalen (NRW)
im Jahr 2016 stark ausgeprigt war (Ziemes et al., 2017).

Eine dritte krisenhafte Entwicklung ist mit dem Krieg in der Ukraine gege-
ben, der unmittelbar vor den Befragungen von ICCS 2022 in Europa begann. Fiir
eine Mehrheit der Jugendlichen riickt erstmals die Moglichkeit in den Horizont,
selbst unmittelbar von Krieg betroffen zu sein. Dies irritiert ein politisches Ge-
sellschaftsverstdndnis, in dem friedliche Konfliktlosungen als Norm gesetzt sind
(Abs, 2023).

Menschen entwickeln ihre politischen Einstellungen ein Leben lang, jedoch
ist die Jugendphase eine besonders pragende Phase der politischen Entwicklung
(Grob, 2009). Kinder zeigen zundchst noch kein klares Verstandnis von der Funk-
tion staatlicher Institutionen. Im Jugendalter lernen sie zwischen Personen, Am-
tern und Institutionen zu unterscheiden (Hess & Torney, 1967/2007). Der Autbau
von bedeutungsvollen Beziehungen zu staatlichen Institutionen und Prozessen ist
damit eine wichtige Entwicklungsaufgabe fiir Heranwachsende (Ziemes, 2022).
Nur auf dieser Basis konnen sie zu der Stabilitit und der Veranderung des politi-
schen Systems beitragen.

Strukturfunktionalistische Theorien eroffnen Perspektiven auf die Bedeutung
der politischen Kultur eines Systems, welche sich aus den Werten, Einstellungen
und Handlungen von Biirger*innen ergibt. In Eastons Theorie der politischen Un-
terstiitzung wird die regulierende Beziehung zwischen Biirger*innen und dem
politischen System konkretisiert: Biirger*innen stellen Anforderungen an das po-
litische System, insbesondere fordern sie eine Aushandlung von Wertekonflikten
(wie der zwischen Freiheit und Sicherheit). Im Gegenzug stellen Biirger*innen
politische Unterstiitzung, also die Energie zur Verfiigung, die fiir die Aushandlung
notwendig ist (Easton, 1965, 1975). Je nach individueller politischer Disposition
koénnen die Biirger*innen mit daran anschliefSenden politischen Handlungen und
Entscheidungen zufrieden sein und dem System mehr vertrauen oder unzufriede-
ner werden und neue Verdnderungen fordern, worauf Entscheidungstrager*innen
wieder reagieren miissen, wenn sie in ihren Amtern bleiben wollen. So entsteht
ein dynamisches Gleichgewicht zwischen Verdnderung und Stabilitdt, welches in
der politischen Kulturforschung Persistenz genannt wird.

Um politische Kultur zu analysieren, wird zwischen diffuser und spezifischer
politischer Unterstiitzung unterschieden. Spezifische Unterstiitzung ist variabler
und reagiert starker auf die Bewertung von Handlungen und Entscheidungen des
politischen Systems und der Entscheidungstrager*innen. Diffuse Unterstiitzung ist
dagegen starker durch Sozialisation und emotionale Verbundenheit geprigt. Sie
kann damit als eine Reserve zur Unterstiitzung der Demokratie verstanden wer-
den, die auch dann noch vorhanden ist, wenn das politische System Krisen hat
(Easton, 1965).

Politische Kompetenzen sind relevant fiir die Weiterentwicklung von Demo-
kratien. Critical citizens sind nach Norris (1999, 2011) solche Biirger*innen, die
tiber grundlegendes politisches Wissen verfiigen und dieses anwenden, um po-
litische Institutionen zu bewerten. Weiterhin charakterisiert sie critical citizens
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durch ihre stabile Identifikation mit dem politischen System und seinen Kernwer-
ten (diffuse Unterstiitzung) und einer variablen spezifischen Unterstiitzung. Den
Analysen von Norris folgend sind kritische Biirger*innen bedeutsam, um die De-
mokratisierung von Institutionen voranzutreiben. Nur wenn Biirger*innen hohe,
demokratische Anspriiche haben, so die Argumentation, konnen die Strukturen,
Institutionen und Personen an diesen Anspriichen eftektiv gemessen werden.

Aus Perspektive der politischen Bildung ergibt sich im Hinblick auf die politi-
sche Unterstiitzung ein Spannungsverhiltnis: Es ist einerseits Aufgabe von Schule,
das Weiterbestehen der freiheitlich demokratischen Grundordnung zu unterstiit-
zen, indem sie etwa demokratische Werte vermittelt. Gleichzeitig ist die Entwick-
lung zur Miindigkeit ein zentrales Ziel von (schulischer) Bildung, dies impliziert
auch das kognitive Handwerkzeug, um Institutionen kritisch betrachten zu kon-
nen (vgl. auch Fend, 2009, S. 48). Diese Aushandlung zu begleiten, ist eine wich-
tige Aufgabe von politischen Bildner*innen. Die folgenden Abschnitte stellen die
schiilerseitigen Voraussetzungen dar, an denen Padagog*innen mit ihrer Arbeit
ankntipfen konnen.

7.2 Vertrauen in Menschen, Informationsquellen, gesellschaftliche
und politische Institutionen

Vertrauen ist die Annahme, dass andere Menschen und Institutionen im Sin-
ne der eigenen Interessen oder zumindest nicht gegen die eigenen Interessen
handeln, selbst wenn sie von anderen Menschen und Institutionen nicht aktiv
tiberwacht werden (Flanagan, 2013, S. 169). Fiir die Zivilgesellschaft ist das zwi-
schenmenschliche Vertrauen von besonderer Bedeutung. Wenn Menschen einan-
der vertrauen, unterstiitzen sie sich eher in Notsituationen, halten zusammen und
kooperieren mehr. Die Ressource, die Individuen und Gesellschaften durch ge-
genseitiges Vertrauen und Unterstiitzung besitzen, nennt sich Sozialkapital (Put-
nam, 2000). Sozialkapital hilft Individuen und Gesellschaften bei der Bewiltigung
von Herausforderungen und der Umsetzung von gemeinsamen Regeln, wie etwa
fir den Klimaschutz (Fairbrother et al., 2019). Bereits im Jugendalter kann das
Vertrauen in politische Institutionen zuverldssig gemessen werden (Hooghe et al.,
2015).

Das Vertrauen in politische Institutionen gehort zu den wichtigsten Maflen in  Frgebnisse aus friheren
der politischen Kulturforschung und wird seit der ersten IEA-Studie zur politi- Studien zum Vertrauen in
schen Bildung bei Schiiler*innen 1971 mit Einzelitems eingesetzt (Torney et al., politische Insttutionen
1975). In CivEd 1999 wurde eine Skala aus den Items gebildet. Im Jahr 1999 ver-
trauten Jugendliche in Deutschland den Gerichten und der Polizei deutlich mehr
als dem Parlament (Oesterreich, 2002, S. 126). Im ICCS-2009-Zyklus wurde die
Skala erneut eingesetzt (Schulz et al., 2010). Mit den Daten aus ICCS 2009 konnte
Lauglo (2013) zeigen, dass Schiiler*innen mit mehr Wissen die Vertrauenswiirdig-
keit von Institutionen besser einschétzen konnen. Analysen der ICCS-2016-Daten
ergaben, dass NRW-Schiiler*innen im européischen Vergleich ein sehr hohes Ver-
trauen in politische Institutionen berichten (Ziemes et al., 2017).

Die ICCS-2016-Daten zum Vertrauen in politische Institutionen wur-
den in Sekundéranalysen vielfach genutzt: Ziemes et al. (2020) konnten zeigen,
dass Schiiler*innen in NRW, welche bessere Beziehungen mit Lehrkriften und
Mitschiiler*innen berichteten, auch politischen Institutionen mehr vertrauten.

Dieser Zusammenhang war besonders stark fiir Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund (zur Definition siehe Kap. 18). Es konnte zusétzlich gezeigt werden, dass
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Wie Vertrauen in ICCS
2022 gemessen wurde.

Schiiler*innen in NRW
und SH berichten ein
hohes Vertrauen in
politische Institutionen.

der Zusammenhang zum politischen Wissen in weniger korrupten Lindern posi-
tiv ist. Schiiler*innen mit mehr politischem Wissen vertrauen Institutionen dort
also mehr (Stals & Ziemes, 2023; Ziemes et al., 2017). Hierbei differenzieren die
Schiiler*innen bereits zwischen staatlichen und iiberstaatlichen Institutionen: In
korrupteren Landern iibertrigt sich das geringere Vertrauen in nationale Instituti-
onen nicht in gleicher Weise auf supranationale Institutionen (Hahn-Laudenberg
& Abs, 2020). Der Theorie der politischen Unterstiitzung entsprechend planen
Heranwachsende, die mehr vertrauen, auch eher wihlen zu gehen (Deimel et al.,
2022). Diese Ergebnisse stimmen mit dem Konzept des critical citizen tiberein.

Um das Vertrauen in Menschen, Informationsquellen und politische und ge-
sellschaftliche Institutionen in ICCS 2022 zu messen, wurden die Schiiler*innen
gebeten anzugeben, wie sehr sie insgesamt 18 Gruppen bzw. Institutionen vertrau-
en. Hierbei konnten sie fiir jede Moglichkeit ankreuzen, ob sie den Institutionen
gar nicht, wenig, ziemlich oder vollstindig vertrauen. Aus sechs der Items wurde
die Skala ,Vertrauen in politische Institutionen® gebildet (Variablen IS4G27A-F),
ndmlich aus ,Der Bundesregierung in Deutschland®, ,Deiner Stadtverwaltung
oder Gemeindeverwaltung®, ,Den Gerichten®, ,Der Polizei, ,Politischen Parteien®
und ,Dem Bundestag®. Uber alle Linder hinweg hat die Skala eine sehr gute in-
terne Konsistenz (S_INTRUST; Cronbachs a = .87).

Weitere Items wurden nicht zu einer Skala zusammengefithrt (IS4G27G-Q).
Diese sind: ,Traditionellen Medien (Fernsehen, Zeitung, Radio)®, ,Sozialen
Medien (z.B. Facebook, Instagram, YouTube)®, ,Der Bundeswehr®, ,Wissen-
schaftler*innen® (neu), ,Deinen Lehrkriften® (neu), ,Schulen allgemein® (neu),
»Den Vereinten Nationen®, ,,Menschen im Allgemeinen®, ,Der Regierung dei-
nes Bundeslandes®, ,,Der Européischen Kommission®, ,,Dem Europdischem Par-
lament®, und ,Wirtschaftsunternehmen® (neu, nationale Erginzung). Wie in den
Zyklen 2009 und 2016 waren die Fragen hinsichtlich der EU-Institutionen op-
tionale Items fiir Teilnahmeldnder in der EU. In ICCS 2016 wurde nach Vertrau-
en zu ,Dem Schulsystem® gefragt. Hier kann in ICCS 2022 klarer unterschieden
werden zwischen dem Vertrauen in professionelle Akteure (,,Deinen Lehrkriften®
und dem Schulsystem.

Tabelle 7.1 zeigt die Werte der Skala (S_INTRUST) und der dazugehorigen
Items entsprechend den Anpassungen der Items fiir Deutschland. Die Bezeich-
nungen fiir die nationale Regierung und das nationale Parlament wurden fiir je-
des Land angepasst. In der ersten Spalte sind die Bildungssysteme aufgefiihrt.
Oben finden sich jeweils die Werte von NRW und Schleswig-Holstein (SH).
Darunter findet sich der Vergleichswert Europa, der sich aus den darunter auf-
gefithrten europdischen Landern zusammensetzt. Schliefllich werden die aufer-
europdischen Teilnahmeldnder aufgefiihrt. Die Datenspalten zeigen an, wie viele
Schiiler*innen den Institutionen jeweils sehr oder ziemlich vertrauen. Die letzte
Datenspalte gibt den internationalen und seit ICCS 2009 iiber die Zeit vergleich-
baren Skalenwert an. Der internationale Mittelwert wurde fiir ICCS 2009 auf 50
und die Standardabweichung auf 10 kalibriert. Neben jedem Zahlenwert ist der
Standardfehler der Populationsschitzung angegeben.

Den Gerichten und der Polizei vertrauen Schiiler*innen in NRW und SH sehr
stark: Etwa vier von fiinf Schiiler*innen vertrauen diesen Institutionen ziem-
lich oder vollstindig. Den politischen Parteien vertrauen dagegen nur knapp
die Hilfte der Schiiler*innen. Dieses Muster findet sich auch international. Den
Ordnungsinstitutionen wird in allen Landern mehr vertraut als den stirker an
politischen Entscheidungsprozessen beteiligten Institutionen. Auffillig sind die
deutlichen Unterschiede des Ausmafles an institutionenbezogenem Vertrauen
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im internationalen Vergleich. Besonders gering ist das Vertrauen in die Regie-
rung in den Landern Kroatien und Polen (etwa 30 %), im Vergleich zum euro-
péischen Vergleichswert (54%). In NRW und SH sind es jeweils fast 77 % der
Schiiler*innen, die der Regierung vertrauen. Die Schiiler*innen in NRW und SH
berichten auf Skalenebene ein deutlich hoheres Vertrauen in politische Instituti-
onen als Schiiler*innen in den meisten anderen Bildungssystemen. In Didnemark,
der Niederlande, Schweden und Taiwan ist das Systemvertrauen dhnlich hoch.
Am hochsten ist das Vertrauen in politische Institutionen in Norwegen. Das nie-
drigste Systemvertrauen auf Skalenebene findet sich in Polen und Kroatien. Auch
wenn die NRW-Stichprobe von ICCS 2016 nur begrenzt vergleichbar ist, ist auf-
fallig, dass Schiiler*innen in NRW den politischen Institutionen um ca. 5-10 Pro-
zentpunkte seltener vertrauen, als Schiiler*innen in NRW es in ICCS 2016 taten.
Ahnlich zeigt sich dies fiir die meisten anderen Linder, die an ICCS 2016 und
2022 teilgenommen haben mit Ausnahme von Norwegen und Taiwan.

Tabelle 7.2 zeigt das Vertrauen der Schiiler*innen in weitere ausgewiéhlte Ins-
titutionen, Gruppen und Informationsquellen. Auffillig ist das geringe Vertrauen Auffillig geringes
in Menschen allgemein. Nur in wenigen Landern vertrauen auch nur die Hilfte \’\/Ae’t’a‘r‘]e" i"” ,
der Schiller*innen Menschen im Allgemeinen. Am stérksten ist das Vertrauen in Oehnes: Vzrtfaug:nn;ﬁm'
Menschen in den Niederlanden und Norwegen ausgeprégt; hier sind es immer-  Wissenschaftlertinnen
hin die Halfte der Schiiler*innen. In Frankreich sind es nur 27 % und in Italien
sogar nur 22% der Schiiler*innen, die Menschen allgemein vertrauen. Wahrend
das Vertrauen in politische Institutionen gerade in osteuropéischen Bildungssyste-
men gering ist, findet sich dieses Muster fiir das Vertrauen in Menschen so nicht.
In vielen Landern, die an ICCS 2016 teilgenommen haben, ist das Vertrauen in
Menschen nun um 10-20 Prozentpunkte geringer. Ausnahmen sind die Nieder-
lande (stabiles Vertrauen), Norwegen und Schweden (angestiegenes Vertrauen).
Den eigenen Lehrkriften vertrauen immerhin ca. zwei Drittel der Schiiler*innen
in NRW und SH. Etwa vier von fiinf Schiiler*innen in NRW und SH vertrauen
Wissenschaftler*innen. Dieses Vertrauen ist besonders relevant in Bezug auf die
Bewiltigung von Herausforderungen wie der Covid-19-Pandemie und den 6kolo-
gischen Krisen. In Europa ist das Vertrauen in Wissenschaftler*innen einigerma-
len stabil hoch. Am niedrigsten ist es in Bulgarien (70 %), Brasilien (70 %) und
Kolumbien (63 %).

Medien erhalten im Mittel geringere Vertrauenswerte als die staatlichen In-  DasVertrauen in

stitutionen. 57 % der Schiiler*innen in NRW und 58 % der Schiiler*innen in SH traditionelle und soziale
Medien divergiert in
Deutschland besonders
stark.

vertrauen den traditionellen Medien, dies ist etwas mehr als im europdischen Ver-
gleich. Deutlich seltener vertrauen Schiiler*innen den im Vergleich weniger regu-
lierten sozialen Medien als Informationsquelle (ca. 30% in NRW und SH). Die
Jugendlichen in Deutschland differenzieren stirker zwischen traditionellen und
sozialen Medien als Jugendliche in den meisten anderen europdischen Landern.

Die Befragung zu ICCS 2022 fand in allen europidischen Teilnahmeldndern Schiller*innen vertrauen
den Streitkraften

in den Monaten nach Beginn des russischen Angriftskriegs auf die Ukraine statt. .
besonders hdufig.

Anders als in ICCS 2016 zeigen sich die Streitkrifte als die staatliche Instituti-
on, der Jugendliche in Europa im Mittel am stirksten vertrauen. Es zeigen sich
geringere Variationen in Bezug auf die Verteilung 2022 und stirkere hinsicht-
lich der Verdnderung im Vertrauen seit 2016. In NRW (79%) und SH (81 %)
vertrauen etwas mehr Schiiler*innen den Streitkriften als im europdischen Ver-
gleich (77%). Vergleichsweise gering ist das Vertrauen in Zypern (58 %), aber
auch in Bulgarien (61 %), Lettland (66 %) und der Slowakei (69 %). In den meis-
ten Landern, die auch an ICCS 2016 teilgenommen haben, hat sich der Anteil der
Schiiler*innen deutlich erhoht, die dem Militdr vertrauen, am geringsten ist der
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Tabelle 7.1: Vertrauen in politische Institutionen

Anteil Schiller*innen fiir die Antwortkategorien ,Ziemlich“ und ,Vollstandig* Skalenwert
der Bundes- Stadt- oder Vertrauen
regierung in Gemeinde- den politischen dem in politische

Deutschland verwaltung  Gerichten  der Polizei Parteien Bundestag Institutionen
% (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
Ruméanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

76.8 (1.0) 751 (1.2) 77.4 (1.1) 798 (0.9) 47.6 (1.3) 684 (1.3) 525 (0.2) A
76.6 (1.4) 774 (1.2) 823 (12) 809 (1.3) 520 (1.5) 70.3 (1.5) 528 (0.3) A
544 (0.3) 63.1 (0.3) 67.0 (0.3) 69.9 (0.3) 37.7 (0.2) 49.1 (0.3) 489 (0.1)

463 (1.3) 508 (1.1) 622 (1.1) 59.3 (1.1) 339 (1.1) 44.0 (1.1) 468 (0.3) ¥
788 (1.0) 724 (1.1) 821 (0.9) 814 (0.8) 532 (1.1) 694 (12) 528 (0.2) A
705 (1.2) 67.9 (1.2) 731 (15) 727 (1.2) 334 (0.9) 57.2 (1.3) 505 (0.3) A
541 (1.2) 587 (1.0) 59.8 (1.1) 60.0 (1.3) 31.9 (0.9) 459 (1.1) 482 (0.2) ¥
53.3 (1.1) 645 (1.2) 63.7 (0.9) 746 (1.1) 342 (1.0) 524 (1.1) 489 (0.2)

306 (1.1) 505 (1.4) 56.4 (1.3) 69.9 (1.3) 21.1 (0.8) 28.0 (0.9) 456 (0.2) ¥
512 (1.4) 549 (1.2) 654 (12) 63.0 (1.0) 382 (1.1) 435 (12) 478 (0.3) ¥
67.8 (1.1) 725 (1.1) 736 (1.0) 759 (1.2) 474 (09) 51.7 (12) 507 (0.2) A
50.3 (1.5) 60.9 (1.4) 63.8 (1.6) 69.8 (1.8) 342 (1.5) 442 (1.4) 487 (0.3)

731 (1.3) 836 (1.2) 845 (1.1) 787 (1.0) 588 (1.5) 66.5 (1.4) 528 (0.3) A
86.0 (0.6) 83.1 (0.7) 823 (0.8) 851 (0.6) 64.9 (0.9) 80.7 (0.7) 551 (0.2) A
273 (1.0) 557 (1.0) 56.3 (0.9) 53.7 (1.0) 183 (0.7) 24.7 (0.8) 444 (0.2) ¥
443 (1.7) 622 (1.8) 66.1 (1.2) 67.4 (1.3) 349 (1.3) 41.0 (1.4) 482 (0.3) ¥
784 (1.1) 747 (1.3) 77.8 (1.0) 78.0 (0.9) 616 (1.5) 76.3 (1.3) 535 (0.3) A
543 (14) 512 (1.5) 556 (1.3) 66.4 (1.3) 29.9 (1.2) 493 (1.5) 47.7 (0.3) ¥
39.7 (1.3) 606 (1.5) 62.7 (1.1) 675 (1.1) 243 (1.0) 365 (1.3) 467 (0.3) ¥
38.3 (1.1) 533 (1.2) 67.0 (1.0) 729 (1.1) 332 (0.9) 418 (1.0) 472 (0.2) ¥
439 (1.1) 67.7 (1.1) 619 (1.0) 740 (0.9) 275 (1.0) 40.7 (1.1) 481 (0.2) ¥
46.4 (1.1) 529 (1.1) 586 (1.1) 584 (1.2) 345 (0.9) 386 (1.0) 460 (0.3) ¥

AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

485 (1.0) 48.0 (0.8) 512 (0.9) 604 (1.0) 326 (0.8) 451 (1.0) 485 (0.2)
401 (1.4) 437 (1.1) 400 (1.1) 39.8 (1.4) 297 (1.3) 353 (1.3) 459 (0.4)
702 (1.1) 744 (1.0) 812 (0.9) 854 (0.7) 467 (1.0) 711 (0.8) 522 (0.2)

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

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschlusse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Vertrauenszuwachs in Bulgarien (5 Prozentpunkte), am starksten in Litauen (30
Prozentpunkte) und in Kroatien, wo sich der Anteil gegeniiber 2016 von 37 % auf
79 % mehr als verdoppelt hat (vgl. Ziemes et al., 2017).

Das Vertrauen in das europdische Parlament variiert deutlich. Am hochsten ist
es in Schweden (79 %) und am geringsten in Serbien (40 %). In NRW (72 %) und
SH (73 %) liegt das Vertrauen am oberen Ende des européischen Spektrums. Die
Einstellungen zu Europa wird ausfiihrlicher in Kapitel 8 besprochen.

Die Tabelle 7.3 zeigt im internationalen Vergleich das Vertrauen in staat-
liche Institutionen zwischen Schiiler*innen, die maximal Kompetenzstufe C (un-
ter 479 Punkten), und Schiiler*innen, die mindestens Kompetenzstufe B (ab
479 Punkten) erreichen. Fiir jedes Bildungssystem werden Mittelwerte mit ihren
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Tabelle 7.2: Einzelitems zum Vertrauen

Anteil Schiller*innen fir die Antwortkategorien ,Ziemlich“ und ,Vollstandig*

Menschen Wissen- europa-
im Allge- deinen traditionel- sozialen schaft- isches
meinen Lehrkraften  len Medien Medien ler*innen Bundeswehr  Parlament

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

Nordrhein-Westfalen' 428 (1.1) 650 (1.3) 568 (1.1) 315 (0.9) 805 (0.9) 79.2 (0.9) 71.7 (1.2)
Schleswig-Holstein'? 41.8 (15) 678 (1.6) 57.8 (1.4) 298 (15) 814 (1.3) 806 (1.4) 733 (1.5)

VG Europa 40.0 (0.3) 659 (0.3) 514 (0.3) 379 (03) 782 (0.2) 765 (0.2) 619 (0.3)
Bulgarien 487 (1.2) 748 (1.1) 501 (1.2) 523 (1.2) 701 (1.2) 611 (1.2) 528 (1.4)
Déanemark? 457 (1.0) 692 (1.2) 647 (1.1) 310 (0.9) 847 (0.7) 849 (0.7) 758 (1.2)
Estland 324 (1.2) 59.7 (1.6) 439 (1.1) 282 (1.2) 801 (1.1) 755 (1.0) 685 (1.3)
Frankreich 271 (09) 592 (1.2) 455 (1.1) 298 (1.1) 732 (09) 764 (1.0) 558 (1.1)
Italien 215 (1.0) 733 (1.0) 60.6 (1.0) 345 (0.9) 80.0 (0.8) 800 (1.0) 696 (1.1)
Kroatien* 396 (1.2) 687 (1.4) 467 (1.1) 347 (1.1) 726 (09) 786 (1.1) 574 (1.3)
Lettland* 399 (1.0) 595 (1.1) 452 (1.1) 39.0 (1.1) 739 (09) 655 (1.2) 596 (1.2)
Litauen 458 (1.1) 68.0 (1.3) 56.1 (1.1) 399 (1.0) 855 (0.8) 80.1 (0.9) 752 (1.2)
Malta 349 (14) 674 (1.1) 550 (1.2) 449 (0.8) 737 (1.3) 711 (1.2) 607 (2.0
Niederlande® 521 (1.5) 684 (15) 588 (1.3) 374 (1.1) 796 (1.2) 872 (0.9) 755 (1.2)
Norwegen*® 50.3 (0.9) 748 (09) 66.6 (0.8) 32.0 (0.8) 883 (0.6) 90.0 (0.5) - -
Polen 358 (0.8) 535 (1.4) 447 (0.9) 480 (09) 839 (0.7) 783 (0.8) 559 (0.9)
Ruménien 417 (1.3) 712 (14) 394 (1.8) 445 (20) 761 (2.2) 849 (1.1) 67.8 (25)
Schweden* 404 (1.2) 721 (1.2) 577 (1.1) 288 (1.1) 856 (1.0)0 839 (09) 786 (14)
Serbien 399 (1.0) 670 (1.3) 335 (1.0) 321 (09) 753 (1.1) 801 (1.0) 402 (1.3)
Slowakei 421 (1.2) 644 (1.3) 497 (1.1) 421 (1.2) 773 (1.0) 68.8 (1.0) 576 (1.4)
Slowenien 465 (1.0)0 578 (1.2) 50.1 (1.0) 381 (1.0) 723 (0.9) 754 (1.0) 533 (1.0)
Spanien 351 (1.0) 70.0 (1.0) 60.0 (1.1) 405 (0.8) 836 (0.8) 734 (1.0) 59.2 (1.1)
Zypern 403 (1.0) 535 (1.3) 487 (09) 423 (09) 706 (1.1) 57.8 (1.1) 509 (1.1)
AuBereuropdische Vergleichslander

Brasilien? 340 (1.1) 689 (1.0) 506 (0.8) 414 (0.9) 699 (0.8) 67.7 (0.8) - -
Kolumbien 38.8 (0.9) 693 (1.2) 502 (1.2) 46.7 (1.1) 625 (1.2) 558 (1.0) - -
Taiwan 335 (0.9) 748 (1.1) 417 (0.9) 422 (0.9) 73.0 (0.8) 742 (0.7) - -

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

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

3 Vorgaben fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Standardfehlern angegeben sowie der prozentuale Anteil der Schiiler*innen an-
gezeigt, die maximal Kompetenzstufe C oder mindestens Kompetenzstufe B er-
reicht haben. Die Balken geben an, um wie viele Skalenpunkte sich die Gruppen
hinsichtlich des institutionellen Vertrauens voneinander unterscheiden, wobei
eine farbliche Unterlegung anzeigt, ob ein Unterschied statistisch signifikant ist
(p < .05). Die Differenz wird auch in Zahlen angegeben. Die letzte Spalte zeigt die
Korruptionsbewertung von Transparency International (2022). Die Werte konnen
zwischen 1 und 100 variieren; hohere Werte verweisen auf eine geringere Korrup-
tionswahrnehmung.

Die Abbildung zeigt, dass es in Landern mit wenig Korruption eher einen po-  Politisch kompetentere
sitiven Zusammenhang zwischen Wissen und Vertrauen gibt und in Landern mit Schiiler*innen entziehen

. . . . . korrupten Systemen

mehr Korruption einen eher negativen Zusammenhang. Besonders deutlich ist -
der positive Zusammenhang in Norwegen und den Niederlanden mit etwa ei-
nem Drittel einer Standardabweichung und besonders negativ in Kolumbien,
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Tabelle 7.3: Vergleich des Vertrauens in politische Institutionen zwischen Schiler*innen die maximal
Kompetenzstufe C (unter 479 Punkte) erreichen und Schiler*innen, die mindestens
Kompetenzstufe B (ab 479 Punkte) erreichen.

Skalenwert des institutionellen Vertrauens nach Niveau des politischen Wissens

< 479 > 479 Korruptions-
% M (SE) % M (SE) Differenz in Skalenpunkten A (SE) index 2022

Nordrhein-Westfalen' 29 51.7 (0.3) 71 52.8 (0.3) ] 1.1 (0.5) 79
Schleswig-Holstein'? 26 51.7 (0.7) 74 53.3 (0.3) ] 1.6 (0.8) 79
VG Europa 36 48.9 (0.1) 64 48.7 (0.1) -0.2 (0.1) -
Bulgarien 55 48.0 (0.5) 45 45.3 (0.3) [ -2.7 (0.6) 43
Danemark’ 21 50.9 (0.5) 79 53.3 (0.2) ] 24 (0.6) 90
Estland 25 48.7 (0.5) 75 51.1 (0.3) ] 2.5 (0.6) 74
Frankreich 35 48.6 (0.4) 65 48.1 (0.3) [ -0.5 (0.5) 72
Italien 30 50.1 (0.5) 70 48.4 (0.2) ] -1.6 (0.6) 56
Kroatien* 26 458 (0.5) 74 455 (0.2) [ -0.3 (0.5) 50
Lettland® 43 474 (0.4) 57 48.0 (0.3) ] 0.7 (0.5) 59
Litauen 37 504 (0.4) 63 50.9 (0.3) 1 0.5 (0.5) 62
Malta 43 50.0 (0.6) 57 47.7 (0.4) ] 24 (0.7) 51
Niederlande® 37 50.8 (0.5) 63 53.9 (0.3) 3.1 (0.6) 80
Norwegen*® 26 53.0 (0.4) 74 559 (0.2) 3.0 (0.4) 84
Polen 20 454 (0.4) 80 44.1 (0.2) ] -1.3 (0.4) 55
Rumanien 51 49.3 (0.5) 49 47.1 (0.4) ] -2.2 (0.6) 46
Schweden* 20 51.7 (0.8) 80 54.0 (0.3) ] 2.3 (0.9) 83
Serbien 56 48.8 (0.4) 44 46.3 (0.4) O -2.5 (0.6) 36
Slowakei 38 48.2 (0.4) 62 45.8 (0.3) ] -24 (0.5) 53
Slowenien 38 47.0 (0.4) 62 47.3 (0.3) I 0.3 (0.5) 56
Spanien 33 48.7 (0.4) 67 47.8 (0.2) [] -0.8 (0.5) 60
Zypern 57 46.3 (0.4) 43 455 (0.4) [] -0.9 (0.5) 52
AuBereuropdische Vergleichslander

Brasilien? 57 50.2 (0.3) 43 46.1 (0.3) |_|_ -4.2 (0.4) 38
Kolumbien 58 48.5 (0.4) 42 421 (04) | -6.4 (0.6) 39
Taiwan 12 53,5 (0.9) 88 52.0 (0.2) [] -1.5 (0.9) 68

9 6 3 0 3 6 9

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.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schilerebene 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 ©ICCS 2022
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Brasilien und Bulgarien, mit zwischen 64 % und 27 % einer Standardabweichung.
Das bedeutet, dass Schiiler*innen mit geringeren politischen Kompetenzen eher
ein undifferenziertes Vertrauen haben und kompetentere Schiiler*innen die In-
stitutionen bereits kritisch und dhnlich wie Expert*innen bewerten. Dies ist ein
Hinweis auf den Beitrag der Schule zur Befihigung von Schiiler*innen, kritische
Biirger*innen zu werden (Stals & Ziemes, 2023; Ziemes et al., 2020).

7.3 Responsivitat

Die Grundidee reprdsentativer Demokratien basiert auf der Verantwortlichkeit
der Regierenden gegeniiber den Regierten: Die Legitimitdt, also die Rechtma-
Bigkeit demokratischer Machtausiibung, ist an deren grundsitzliche Responsivi-
tat gebunden, also daran, dass politische Entscheidungen an die demokratische
Willensbildung zuriickgebunden sind. In der deutschsprachigen empirischen Kul-
turforschung wird Responsivititsgefiihl definiert als Einschatzung, ob ,das poli-
tische System fiir Einfliisse der Biirger offen ist und auf sie reagiert® (Vetter &
Maier, 2005, S. 57). Fragen hierzu beziehen sich meist auf die Bewertung von
Entscheidungstrager*innen, mdoglich sind aber auch Fragen zur Einschitzung der
Funktionsfahigkeit des politischen Systems insgesamt (Craig et al., 1990, S. 298).
Um den kognitiv-evaluativen Gehalt dieser Einstellungen zu betonen, wird nach-
folgend der Begriff der Responsivititseinschitzung verwendet. Von dieser Ein-
schidtzung externer Responsivitat zu unterscheiden ist die Frage, ob Befragte sich
selbst zutrauen in der politischen Willensbildung mitzuwirken (Niemi et al., 1991;
Oberle et al.,, 2023). Ergebnisse zur Einschitzung der eigenen Fahigkeiten der po-
litischen Mitwirkung werden unter dem Begriff politische Selbstwirksamkeit in
Kapitel 4 vorgestellt.

Vielen Skalen zur Responsivitdt fehlt eine trennscharfe Abgrenzung zum
politischen Vertrauen, zur internalen Effektivititseinschitzungen oder zu
populistischen Einstellungen. Populismus hat einen engen Bezug zu Responsivi-
tatseinschdtzungen, da eine dichotome Gegentiberstellung des (gemeinwohlori-
entierten) Volkes und der (als eigenniitzig und korrupt gekennzeichneten) Eliten
sowie eine Ablehnung des Prinzips der Reprisentation als Wesensmerkmale be-
schrieben werden (Westle, 2020, S. 201). Beides ist aber nicht gleichzusetzen.

Trotz dieser konzeptuellen Unschdrfen existiert eine Reihe von Einzelfragen, die  Empirische Befunde

in Bevélkerungssurveys die Zufriedenheit mit dem Funktionieren der Demokra-  2ur Responsivitatsein-

tie erfassen. In diesen duflern Befragte in Deutschland vergleichsweise positive schatzung im zeitichen
und internationalen Ver-

Responsivitdtseinschitzungen, wenn auch kritischer als etwa Menschen in skan- g

dinavischen Lindern (Quaranta, 2018). Entgegen der Erwartung und angesichts

steigender Prévalenz populistischer und damit eliten- und reprasentationsfeind-

licher Diskurse (Westle, 2020) sind die Zustimmungswerte in den letzten Jahr-

zehnten ohne eindeutigen Trend (van Ham & Thomassen, 2017; Westle, 2022).

So duflerten im Jahr 2022 iiber 80 % der Befragten einer reprasentativen Bevolke-

rungsumfrage von iiber 16-Jahrigen eine Zustimmung zur Demokratie, wie sie in

der Verfassung festgelegt ist (Decker et al., 2022, S. 64-65).

Ein hinsichtlich verschiedener Aspekte politischer Unterstiitzung differenzie-
rendes, kritisch evaluatives Responsivitatsgefithl kann durch politische Bildung
gefordert werden (Hahn-Laudenberg, 2017). So zeigen Studien zu EU-Planspielen
eine Starkung der Responsivititseinschdtzung bei Jugendlichen mit anfangs sehr
negativer Einschatzung, wihrend sie bei Schiiler*innen mit positivem Ausgangs-
niveau im Mittel sogar leicht riickldufig war (Oberle & Leunig, 2016).
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Erfassung der Responsi-
vitdtseinschatzung von
Schiiler*innen in

1CCS 2022

Breite Zustimmung
zu Demokratie als
Regierungsform

In ICCS 2022 wird erstmals ein Fragenblock zur Einschitzung der politischen
Responsivitdt eingesetzt (Variablen IS4G20A-I). Die Schiiler*innen konnten unter
der Fragestellung: ,,Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen iiber fithrende
Politiker*innen, Abgeordnete im Bundestag und die politische Entscheidungsfin-
dung in Deutschland zu oder nicht zu?“ ihre Einschitzung zu neun verschiedenen
Aussagen in einem vierstufigen Antwortformat (,,Stimme stark zu® ,Stimme zu"
»Stimme nicht zu® ,Stimme gar nicht zu“) angeben. Die Fragen zur Responsivi-
tat beziehen sich iiberwiegend auf politische Entscheidungstrager*innen (die Ab-
geordneten des Bundestages, fiihrende Politiker*innen). Zwei Aussagen beziehen
sich auf die Funktionsfdhigkeit des politischen Systems (A & G) und sind an die
in Bevolkerungsumfragen eingesetzten Fragestellungen angelehnt.

Vier Aussagen (die Buchstaben bezeichnen die Reihenfolge im Fragebogen)
werden zur Skala Zufriedenheit mit dem politischen System (S_SYSSAT) zusam-
mengefasst (Cronbachs a =0.79). Darunter bezieht sich eine Aussage auf die
Funktion des politischen Systems insgesamt, wihrend die drei anderen auf die Be-
reitschaft von Parlamentarier*innen abzielt, die Perspektiven und Interessen der
Biirger*innen fair zu beriicksichtigen:

A. Das politische System von Deutschland funktioniert gut.

D. Die Abgeordneten im Bundestag konnen die Interessen junger Menschen gut
vertreten.

E Die Abgeordneten im Bundestag vertreten im Allgemeinen die Interessen der

Menschen in ihrem Land gut.

I. Die Abgeordneten im Bundestag behandeln alle Menschen in der Gesellschaft
fair.

Drei Aussagen formulieren demgegeniiber Skepsis gegeniiber einer Responsivi-

tat politischer Entscheidungstrager*innen und bilden die Grundlage einer Skala

Eindruck fehlender Responsivitdit politischer Entscheidungstriger*innen (S_SYSCRT,

Cronbachs a = 0.64):

B. Die Abgeordneten im Bundestag kiimmern sich nicht genug um die Wiinsche
des Volkes.

E. Fithrende Politiker*innen haben im Vergleich zu anderen Menschen zu viel
Macht.

H. Die Abgeordneten im Bundestag vergessen normalerweise die Bediirfnisse der
Menschen, die fiir sie gestimmt haben.

Zwei weitere Aussagen wurden in keiner Skala beriicksichtigt:

C. Politische Entscheidungen sollten hdufiger auf Ratschldgen wissenschaftlicher
Expert*innen beruhen.

G. Die Demokratie mag einige Probleme mit sich bringen, aber sie ist immer
noch die beste Regierungsform fiir Deutschland.

In der Tabelle 7.4 werden exemplarisch die Anteile der (stark) zustimmenden
Schiiler*innen fiir das Item zur Regierungsform (G), drei Aussagen zur Zufrieden-
heit mit dem politischen System (A, D & F) sowie fiir eine Aussage zur Einschiit-
zung fehlender Responsivitdt politischer Entscheidungstriger*innen (B) dargestellt.
Zudem werden beide Skalenwerte im internationalen Vergleich berichtet.

Im europdischen Vergleich stimmen etwa drei Viertel der Schiiler*innen der
Aussage zu, dass Demokratie einige Probleme mit sich bringen mag, aber sie im-
mer noch die beste Regierungsform fiir das eigene Land ist. Abgesehen von Lett-
land (47 %) und Zypern (54 %) sind es in allen Landern mehr als 60 %, in neun
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Tabelle 7.4: Responsivitatseinschatzung von Schiler*innen

Anteil
Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien Schiile-
,2Stimme stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert r‘innen Skalenwert
Demokra- Abge- Abge- Abge-
tie beste politisches ordnete ordnete ordnete
Regie- System vertreten vertreten Zufriedenheit  kimmern  Einschatzung
rungs- funktioniert Menschen junge politisches sich nicht  fehlender Re-
form* gut im Land Menschen System genug sponsivitat
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 824 (1.0) 76.3 (1.0) 69.1 (1.2) 454 (1.2) 529 (0.2) N 522 (1.0) 47.7 (0.2) ¥
Schleswig-Holstein'?2 854 (1.2) 725 (1.6) 679 (1.3) 409 (1.3) 520 (0.3) A 54.0 (2.0) 47.4 (0.3) ¥
VG Europa 73.7 (0.3) 56.3 (0.3) 552 (0.3) 43.1 (0.3) 499 (0.1) 61.5 (0.3) 49.8 (0.1)
Bulgarien 63.8 (1.3) 344 (1.5) 411 (1.4) 391 (1.4) 470 (04) ¥ 728 (0.9) 522 (0.3) »
Déanemark? 85.0 (0.8) 90.3 (0.6) 69.6 (1.0) 54.0 (1.0) 54.3 (0.2) A 425 (1.2) 456 (0.2) ¥
Estland 796 (1.1) 69.2 (1.3) 682 (1.0) 465 (1.2) 516 (0.2) A 515 (1.2) 472 (0.2) ¥
Frankreich 81.1 (0.8) 625 (1.2) 63.2 (1.1) 533 (1.2) 511 (0.2) A 74.0 (0.8) 52.0 (0.2) A
Italien 83.2 (1.0) 43.8 (1.4) 523 (1.0) 36.1 (1.0) 48.7 (0.2) ¥ 69.7 (1.5) 51.2 (0.3) N
Kroatien* 751 (1.0) 36.1 (1.3) 354 (1.1) 316 (1.1) 464 (0.2) ¥ 755 (1.0) 532 (0.3) »
Lettland* 473 (1.2) 474 (1.1) 448 (1.0) 31.3 (0.9) 478 (0.2) ¥ 684 (1.0) 50.3 (0.3) A
Litauen 779 (1.0) 626 (1.0) 49.8 (1.1) 396 (1.1) 494 (0.2) ¥ 67.1 (0.9) 506 (0.2) n
Malta 76.0 (1.2) 60.8 (1.9) 639 (1.3) 559 (1.5) 522 (04) A 543 (1.2) 493 (0.3) ¥
Niederlande?® 81.0 (1.2) 783 (1.4) 733 (1.3) 539 (1.4) 533 (0.3) A 304 (1.0) 44.4 (0.2) ¥
Norwegen*® 90.8 (0.5) 90.3 (0.6) 72.8 (0.8) 61.0 (0.9) 56.6 (0.2) A 425 (0.8) 46.5 (0.2) ¥
Polen 734 (0.8) 33.6 (1.1) 476 (1.1) 250 (0.9) 46.1 (0.2) ¥ 717 (0.8) 513 (0.2) n
Rumanien 70.9 (2.0) 421 (23) 420 (1.3) 306 (2.5) 464 (0.5) ¥ 781 (1.8) 545 (0.4)
Schweden* 87.0 (0.9) 792 (1.1) 729 (1.3) 524 (1.3) 54.0 (0.3) A 43.6 (1.0) 455 (0.2) ¥
Serbien 61.8 (1.3) 53.2 (1.4) 511 (1.5) 46.1 (1.3) 49.5 (0.3) 60.4 (1.0) 50.2 (0.3)
Slowakei 66.0 (1.3) 252 (1.3) 39.6 (1.4) 287 (1.1) 453 (0.3) ¥ 63.1 (1.3) 50.8 (0.2) n
Slowenien 69.0 (1.1) 57.6 (1.1) 56.4 (1.1) 446 (1.1) 50.1 (0.2) 729 (0.9) 50.6 (0.2) »
Spanien 76.7 (1.1) 584 (1.2) 512 (1.0) 433 (1.1) 50.1 (0.2) 68.5 (0.8) 519 (0.2) »
Zypern 544 (1.0) 442 (1.1) 53.8 (1.1) 452 (0.9) 482 (0.2) ¥ 60.7 (1.1) 492 (0.2) ¥
AuBereuropaische Vergleichsléander
Brasilien? 751 (1.0) 44.7 (1.0) 515 (1.1) 54.0 (1.0) 50.3 (0.2) 64.3 (0.8) 51.0 (0.2)
Kolumbien 72.3 (1.2) 48.0 (1.4) 548 (1.5) 57.0 (1.6) 51.5 (0.4) 67.6 (0.8) 51.6 (0.2)
Taiwan 90.3 (0.6) 73.2 (1.0) 71.8 (1.0) 61.1 (0.9) 54.7 (0.2) 50.6 (1.1) 47.4 (0.2)

AN Wert signifikant hoher 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.

Vorgaben fiir 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 Zufriedenheit mit dem politischen System (S_SYSSAT)

+ o A W

IEA: International Civic and Citizenship Education Study ©ICCS 2022

Bildungssystemen — u.a. in NRW und SH - sind es iiber 80 % der Schiiler*innen,
die dem (stark) zustimmen. Im internationalen Vergleich féllt ins Auge, wie un-
terschiedlich die Responsivitdtseinschdtzung der Schiiler*innen in den verschie-
denen Lindern ausfillt. So duflern Schiiler*innen in Norwegen und Danemark
besonders positive Responsivititseinschatzungen. 90 % stimmen dort der Aussa-
ge zu, das politische System funktioniere gut: NRW (76 %) und SH (73 %) geho-
ren mit Schweden, den Niederlanden und Taiwan zu einer Gruppe mit deutlich
tiberdurchschnittlicher Zustimmung zwischen 73 % und 79 % gegeniiber dem Ver-
gleichswert Europa (56%). In Polen, Bulgarien und Kroatien stimmt nur etwa



144 Johanna F. Ziemes, Katrin Hahn-Laudenberg & Igor Birindiba Batista

Schiiler*innen
mehrheitlich skeptisch,
ob Interessen junger
Menschen vertreten
werden.

jede*r Dritte der Aussage zu, das politische System funktioniere gut, in der Slowa-
kei nur 25%. In diesen vier Landern ist die Diskrepanz zwischen der Zustimmung
zur Demokratie als beste Regierungsform und der Bewertung der Funktionsfihig-
keit des Systems mit 30-40 Prozentpunkten besonders hoch, genau wie auf etwas
hoherem Niveau in Italien. Bezogen auf die Fragen zur (fehlenden) Responsivitit
der Entscheidungstriger*innen zeigt sich insgesamt ein dhnliches Muster, wobei
zusétzlich die positive Einschitzung der Schiiler*innen aus Estland auffillt, wih-
rend die Antworten der Schiiler*innen in Ruménien, Kroatien, Bulgarien und der
Slowakei besonders kritisch ausfallen.

Interessant ist, dass sich hinsichtlich der Frage, ob Parlamentarier*innen die
Interessen junger Menschen gut vertreten konnen, ein anderes Bild ergibt. Die-
sem Item stimmt in den europidischen Vergleichslindern im Mittel weniger als die
Hilfte (43 %) der Schiiler*innen zu. Nochmal etwas skeptischer als in NRW (mit
45%) ist die Einschdtzung in SH, wo nur 41 % zustimmen. Gegeniiber der dhnli-
chen Aussage, dass Abgeordnete im Allgemeinen die Interessen der Menschen in
ihrem Land gut vertreten, sind dies 27 Prozentpunkte weniger. Wie in Norwegen
und Taiwan, Ddnemark, Niederlande und Schweden bewerten die parlamentari-
sche Interessenvertretung junger Menschen unter anderem auch Schiiler*innen in
Malta, Brasilien, Kolumbien und Frankreich knapp mehrheitlich positiv.

In der Gesamtbetrachtung duflern Schiiler*innen in NRW und SH eine
sehr breite Zustimmung zur Demokratie als Regierungsform. Daneben zeigt
sich in beiden Bundeslindern eine vergleichsweise positive Einschdtzung der
Funktionsfihigkeit des politischen Systems und der Responsivitit politischer
Entscheidungstriger*innen, wenn diese auch etwas kritischer ausfillt als etwa bei
Schiiler*innen in skandinavischen Landern, in Taiwan und den Niederlanden.
Dies entspricht den oben berichteten Mustern allgemeiner vergleichender Be-
volkerungsbefragungen. Auffillig ist im Vergleich dazu die mehrheitlich skepti-
sche Responsivititseinschitzung in Bezug auf die Vertretung der Interessen junger
Menschen.

7.4 Akzeptanzvon RegierungsmafBnahmen in Krisen- und
Notstandssituationen

Der Versuch, die Covid-19-Pandemie einzudimmen, machte vielen Heranwach-
senden bewusst, dass ihr Alltag von politischen Entscheidungen beeinflusst wird
(Haring et al., 2022). Insbesondere die Reduktion physischer Sozialkontakte, On-
lineunterrichtsformen und die Schulschlieffungen fiihrten zu einer beispiellosen
Beeintrachtigung ihrer Routinen mit Auswirkungen auf ihre Zukunftsplane (Jack-
le & Waldvogel, 2022). Wenngleich Schiiler*innen stark von den Restriktionen
betroffen waren, hatten sie keine Moglichkeit, sich direkt an deren Ausarbeitung
zu beteiligen (Andresen, 2021). Trotz negativer medienvermittelter (Re-)Présen-
tationen jiingerer Bevolkerungsgruppen hat eine grofle Mehrheit von ihnen die
starken Reglementierungen getragen und besonders mit Risikogruppen Solidari-
tat gezeigt (Griemmert, 2022). Auch zeigen reprasentative Untersuchungen, dass
etwa die Hilfte der Befragten die Infektionsschutzmafinahmen fiir angemessen
hielten, wihrend knapp ein Fiinftel von ihnen sogar der Ansicht waren, dass sie
noch strenger sein konnten (Spittler, 2020, S. 3).

Mit der Skala Akzeptanz von RegierungsmafSnahmen wdihrend nationaler Notla-
gen wird die Meinung der Schiiler*innen zu Grundrechtseingriffen und allgemei-
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nen Einschrankungen des offentlichen Lebens in Notfallsituationen untersucht.
Die Items beriihren Gestaltungsspielraume des politischen Systems. Inwiefern
Gemeinwohlbelange einschrinkende Staatsmafinahmen rechtfertigen, wird seit
Jahrhunderten kontrovers diskutiert (Selk, 2022). Akute Bedrohungs- und Gefah-  Spannungsverhiltnis

renlagen stellen Anforderungen an das politische System, die sich nicht nur auf ~ZWischen personlichen
Freiheitsrechten und

die Aushandlung von Konflikten innerhalb des Systems beziehen, sondern auch .
Gemeinwohlbelangen

auf die Ausgestaltung des Systems selbst. Sie werfen zudem die Frage auf, inwie-
weit die Menschen in Demokratien bereit sind, personliche Freiheitsrechte als
individuelle Rechtsgliter voriibergehend zu begrenzen, um ihre als von hochster
Bedeutung angesehenen kollektiven Rechtsgiiter wie Leben, Gesundheit oder Si-
cherheit zu schiitzen (Lindemann, 2020). Nach Bauman (2019, S. 75) konnen we-
der Freiheit noch Sicherheit unabhédngig voneinander existieren, sondern stehen
in einem Spannungsverhdltnis, das politisch kontinuierlich ausgehandelt wird.

Die Fragen zu Einschrinkungen des privaten, offentlichen und politischen  Wie die Akzeptanz von
Lebens wurden speziell fiir den Studienzyklus 2022 konzipiert und ermdg- —Regierungsmalnahmen
lichen somit keinen Zeitvergleich. Der Frageblock wurde eingeleitet mit ,,Inwie- Wolt(sr;ir:i-s:i?:ationen
weit stimmst du zu oder nicht zu, dass die Regierung wihrend eines nationalen gt wird.
Notfalls das Recht haben sollte, die folgenden Mafinahmen zu ergreifen (z.B. bei
Ausbruch einer Infektionskrankheit wie Covid-19)?% Daraufhin konnten neun
Aussagen (Variablen IS4G23A-I) in einem vierstufigen Antwortformat (,,Stimme
stark zu®, ,,Stimme zu®, ,Stimme nicht zu® ,,Stimme gar nicht zu“) bewertet wer-
den. Sie wurden zu einer international vergleichbaren Skala (S_ENREST) zusam-
mengefasst:

A. Laden und Geschifte schlieflen

B. Eine Geldstrafe fiir Verhalten einfiihren, das andere gefihrden konnte

C. Menschen verpflichten, Informationen iiber ihre Bewegungsprofile bereitzu-
stellen

. Sitzungen des Bundestages verschieben
Reisebeschrankungen anordnen
Friedliche Proteste, Mérsche oder Kundgebungen verbieten

. Schulen schliefen

. Es den Menschen verbieten, ihre Hauser ohne ausreichenden Grund zu verlas-
sen

T O mmyg

—

Massenversammlungen von Menschen bei Sport- und Unterhaltungsveranstal-
tungen verbieten

ICCS 2022 geht nicht nur von pandemischen Lagen als Kontexte fiir mogliche — Welche gesellschaftlich
einschrinkende Regierungsmafinahmen aus, sondern impliziert weitere poten- relevanten Dimensionen
zielle Ausnahmesituationen, wie terroristische oder 6kologische Bedrohungssze- bilden die [tems ab?
narien. Die Items decken verschiedene gesellschaftlich relevante Dimensionen

ab: Dazu gehoren individuelle Freiheiten, wie die Reisefreiheit, Partizipations-

moglichkeiten (z.B. Teilnahme an Protesten), aber auch 6konomische, kulturelle

und parlamentarische Einschrankungen werden beriihrt. Aufgrund der zeitlichen

Nihe zum pandemischen Geschehen seit Frithjahr 2020 ist anzunehmen, dass die

Items auch Zustimmung bzw. Nichtzustimmung zu Infektionsschutzmafinahmen

zum Ausdruck bringen. Es muss zudem der Zeitpunkt der Haupterhebung zwi-

schen Marz und Juli 2022 beachtet werden: Zu diesem Zeitpunkt befand sich die

tiberwiegende Mehrheit der Schiiler*innen in NRW und SH wieder im Regelun-

terricht mit unterschiedlichen lokalen Hygienevorkehrungen. Auch der Angriffs-

krieg auf die Ukraine konnte die Antworten beeinflusst haben.
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SchulschlieBungen und
Reisebeschrankungen
werden weitgehend
akzeptiert.

Einschrdnkungen des
politischen Lebens
werden nur bedingt
hingenommen.

Sensibilisierung fiir
Datenschutzaspekte und
Hinweise auf Misstrauen

gegeniiber staatlicher
Uberwachung

Personliche
Bewegungsfreiheit als
bedeutsamer Aspekt

Einordnung der
Ergebnisse

Tabelle 7.5 zeigt die Ergebnisse fiir ausgewdhlte Items (IS4G23C-H) und die
Skala Akzeptanz von RegierungsmafSnahmen wdihrend nationaler Notlagen. Insge-
samt zeigt sich ein differenziertes Bild: Uber zwei Drittel der Schiiler*innen in
NRW und SH stimmen der Aussage zu, dass die Regierung wihrend eines natio-
nalen Notfalls das Recht haben sollte, Schulen zu schliefSen. Dies entspricht etwa
dem europdischen Vergleichswert von 68%. Besonders hohe Zustimmungswer-
te finden sich in Norwegen (82 %), Danemark (78 %), Litauen (76 %) und Polen
(75%). Hingegen stimmt nur etwas mehr als die Hélfte der Heranwachsenden in
Kolumbien (51 %), Brasilien und Bulgarien (jeweils 56 %) dieser Mafinahme zu.
Es ist erwdhnenswert, dass diese Mafinahme die hochste Zustimmung unter al-
len betrachteten Items in der Tabelle aufweist. Reisebeschrankungen werden als
Regierungsmafinahme in Ausnahmesituationen in allen européischen Vergleichs-
lindern ebenfalls weitgehend akzeptiert. In NRW unterstiitzen 72% und in SH
sogar 79 % der Schiiler*innen eine solche tempordre Mafinahme. Die geringsten
Zustimmungswerte zeigen sich bei serbischen (44 %) und bei niederldndischen
Schiiler*innen (45 %); zwei Linder, in denen weniger strenge Mafinahmen zum
Infektionsschutz implementiert wurden als in Deutschland.

Des Weiteren stimmen fast die Hilfte der Schiiler*innen in NRW und leicht
tber die Hilfte der Schiiler*innen in SH der Moglichkeit zu, die Sitzungen des
Bundestags (Parlament) in Notfillen zu verschieben. Die Bereitschaft, dies zu ak-
zeptieren, ist in Taiwan (75%) und Spanien mit 66 % am verbreitetsten. Die ge-
ringste Zustimmung findet die Einschrankung des parlamentarischen Lebens bei
Schiiler*innen in den Niederlanden (37 %). Uber die Hilfte der Schiiler*innen in
NRW und SH gestehen auflerdem der Regierung in einer Notsituation das Recht
zu, friedliche Proteste, Marsche oder Kundgebungen zu verbieten. Besonders
Schiiler*innen in Frankreich sind mit einer Zustimmungsrate von 61 % am ehes-
ten bereit dazu, wahrend erneut Schiiler*innen in Kolumbien und den Niederlan-
den mit 39 % die geringste Zustimmung zeigen.

Unter allen in der Tabelle 7.5 betrachteten Regierungsmafinahmen stoft die
Pflicht zur Bereitstellung von Bewegungsprofilen sowie das Recht zum Verbot,
ohne ausreichenden Grund das Haus zu verlassen, auf die grofite Ablehnung.
Nur etwa vier von zehn Schiiler*innen in NRW und SH stimmen zu, dass die Re-
gierung wihrend einer nationalen Notlage das Recht haben sollte, Biirger*innen
zur Bereitstellung von Bewegungsprofilinformationen zu verpflichten. Der euro-
paische Vergleichswert liegt etwas niedriger (36 %). In Taiwan ist der Anteil der
Schiiler*innen, die hier zustimmen mehr als doppelt so hoch (88 %), gefolgt von
Malta (57%). Im Gegensatz dazu zeigen Schiiler*innen in Schweden (24 %) die
geringste Zustimmung,.

Das Recht zum Verbot, ohne ausreichenden Grund das Haus zu verlassen,
erfahrt die grofite Ablehnung. Im Durchschnitt stimmt hier nur ein Drittel der
Schiiler*innen in den europdischen Vergleichslindern zu. In NRW unterstiitzen
29% und in SH 31% der Schiiler*innen eine solchen Mafinahme. Gleichaltrige
im Nachbarland Danemark zeigen mit 18 % am seltensten Zustimmung zu dieser
MafSnahme. Hingegen sind Schiiler*innen in Brasilien und Spanien (jeweils 49 %),
Italien (48 %) und Frankreich (42 %) vergleichsweise hiufig bereit, einem solchen
Verbot zuzustimmen.

In Anlehnung an Easton (1975) ldsst sich die Bereitschaft der Schiiler*innen,
umfassende Einschrankungen in Kauf zu nehmen, als bedingtes Vertrauen in Re-
gierungshandeln deuten. Hiermit ist auch die Frage verkniipft, inwiefern Unsi-
cherheitsdynamiken die Legitimationswahrnehmung politischer Institutionen
bzw. staatlicher MafSinahmen beeinflussen konnen (Schifer & Merkel, 2021). In
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Tabelle 7.5: Akzeptanz von Regierungsmafinahmen wahrend nationaler Notlagen

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien

,Stimme stark zu“ und ,Stimme zu“ Skalenwert
Parla-

Infos ments- Unterstitzung

Uber Be- sitzungen Reisebe- Verbot Schlie- Verbot Regierungs-
wegungs- verschie- schrankun- friedlicher ~ RBung von Haus zu maflnahmen im

profile ben gen Proteste Schulen verlassen Notfall

%  (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 40.1 (1.1) 49.8 (0.9) 724 (1.0) 526 (0.8) 685 (1.0) 29.3 (1.0) 50.6 (0.2) »
Schleswig-Holstein'? 415 (1.3) 551 (1.6) 785 (1.5) 520 (1.9) 679 (1.1) 314 (1.4) 514 (0.3) »

VG Europa 359 (0.2) 520 (0.2) 614 (0.3) 46.4 (0.2) 67.7 (0.3) 33.7 (0.2) 49.8 (0.1)
Bulgarien 384 (1.2) 433 (1.1) 534 (1.1) 441 (1.0) 56.1 (1.2) 34.8 (1.2) 485 (0.3) V¥
Danemark? 405 (1.1) 614 (0.9) 812 (0.9) 515 (1.1) 784 (0.7) 18.1 (0.8) 51.7 (0.2) A
Estland 311 (1.1) 522 (1.0) 715 (1.3) 442 (0.9) 739 (1.2) 256 (1.2) 50.8 (0.2) A
Frankreich 358 (0.9) 559 (09) 64.0 (1.0) 61.0 (1.0) 73.6 (0.8) 420 (1.0) 511 (0.2) o
Italien 326 (1.0) 524 (1.1) 675 (1.0) 409 (1.0) 645 (1.7) 475 (1.2) 514 (0.2) »
Kroatien* 325 (0.8) 495 (1.1) 479 (1.2) 474 (1.0) 641 (1.1) 264 (0.9) 484 (0.2) V¥
Lettland* 35.7 (1.1) 43.8 (1.0) 57.0 (1.2) 47.3 (1.0) 60.7 (1.2) 26.1 (0.9) 482 (0.2) V¥
Litauen 491 (1.0) 531 (1.1) 714 (1.1) 426 (0.9) 759 (1.0) 399 (1.1) 514 (0.2) Ao
Malta 57.2 (0.9) 634 (1.0) 701 (1.2) 479 (1.0) 60.7 (1.0) 319 (1.1) 515 (0.2) »
Niederlande?® 293 (1.0) 372 (1.1) 454 (1.2) 394 (1.2) 615 (1.1) 258 (0.9) 46.8 (0.2) V¥
Norwegen*® 29.5 (0.9) 60.1 (0.8) 820 (0.7) 59.0 (0.8) 816 (0.6) 41.7 (0.8) 53.0 (0.2) »
Polen 28.5 (0.7) 613 (0.9) 59.1 (0.9) 438 (1.0) 753 (1.0) 251 (0.7) 49.0 (0.1) ¥

Rumanien 38.7 (1.8) 474 (1.7) 553 (2.7) 41.0 (2.0) 56.5 (1.6) 381 (2.1) 494 (0.5)
Schweden* 238 (0.9) 540 (1.0) 682 (1.1) 538 (1.1) 672 (1.1) 316 (0.8) 504 (0.3) A
Serbien 37.7 (1.3) 423 (1.1) 440 (1.2) 429 (1.1) 644 (1.0) 38.0 (1.1) 478 (0.2) ¥

Slowakei 31.2 (1.0) 479 (1.1) 550 (1.1) 416 (1.1) 709 (1.0) 354 (1.1) 494 (0.2)
Slowenien 339 (0.9) 527 (0.8) 51.4 (1.0) 442 (0.9) 68.2 (1.1) 304 (0.9) 478 (0.2) V¥
Spanien 375 (1.0) 66.0 (0.9) 73.8 (1.0) 47.8 (0.9) 705 (1.0) 485 (1.0) 523 (0.2) A
Zypern 38.7 (1.0) 434 (1.0) 482 (1.0) 411 (0.9) 616 (1.1) 329 (0.9) 476 (0.2) V¥

AuBereuropaische Vergleichsléander

Brasilien? 35.6 (0.8) 571 (0.9) 73.1 (0.8) 553 (0.8) 556 (0.9) 493 (0.8) 52.6 (0.2)

Kolumbien 412 (1.2) 615 (1.0) 66.2 (0.8) 384 (1.0) 509 (1.0) 36.2 (1.2) 50.7 (0.2)

Taiwan 87.7 (0.6) 747 (0.7) 69.8 (0.9) 40.0 (0.9) 719 (0.9) 383 (1.0) 543 (0.2)

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.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study ©ICCS 2022

Zeiten von Unsicherheit und unvollstindiger Informationslage, die fiir krisenhafte
Entwicklungen und politische Ausnahmezustinde kennzeichnend sind, kann Ver-
trauen also im Sinne Luhmanns auch als Mechanismus zur Reduktion sozialer
und politischer Komplexitat charakterisiert werden (Luhmann, 1968). Die Zustim-
mung zu restriktiven Mafinahmen in Notlagen ldsst sich als Unterstiitzung der
Regierung und als Wahrnehmung der Funktions- und Wirkungsweise staatlichen
Handelns kontextualisieren: Die Zustimmung zu einschrinkenden Staatsmaf3-
nahmen adressiert das Verhaltnis zwischen Inkaufnahme von Autonomieverlus-
ten und demokratischen Werten wie Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritét. Die
vorliegenden Ergebnisse spiegeln die differenzierte Haltung von Schiiler*innen ge-
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Schiiler*innen sind
sensibel fiir Datenschutz.

Analysen bieten Hinweise
auf krisenbedingte
Verunsicherung.

geniiber verschiedenen Regierungsmafinahmen wihrend nationaler Notlagen wi-
der. Mafinahmen, die voriibergehend das politische Leben beeintrichtigen, wie
die Verschiebung von Parlamentssitzungen und das Verbot friedlicher Proteste,
werden von etwa der Hilfte der Heranwachsenden akzeptiert. Schulschliefflungen
und Reisebeschrankungen hingegen werden als akzeptabler wahrgenommen. Des
Weiteren zeigen Schiiler*innen eine geringere Bereitschaft, Bewegungsprofilinfor-
mationen bereitzustellen, was auf eine generelle Sensibilisierung fiir Datenschutz-
fragen und den Schutz personlicher Informationen hindeutet. Insgesamt entsteht
der Eindruck, dass Schiiler*innen bei ihren Urteilen sowohl individuelle als auch
kollektive Interessen beriicksichtigen. Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Bewer-
tung der angesprochenen Mafinahmen vor dem Hintergrund der jeweils erlebten
coronabezogenen Einschrankungen in ihrem Land erfolgte.

7.5 Diskussion

Die Ergebnisse zeichnen das Bild einer demokratieorientierten, aber teilweise
kritischen oder resignierten Jugend. Sie unterstiitzt die Demokratie als Idee und
Struktur, jedoch vertraut sie den Institutionen (auf einem hohen Niveau) weni-
ger als noch vor einigen Jahren. Das Militér, Polizei und Gerichte genieflen das
héchste Vertrauen, wihrend Abgeordneten mehrheitlich nicht zugetraut wird, die
Belange junger Menschen vertreten zu konnen. Starker als fiir politische Instituti-
onen ist der Vertrauensverlust in Menschen allgemein; hier sinkt 2022 in einigen
Landern der Anteil von Schiiler*innen mit hohem Vertrauen um 20 Prozentpunk-
te gegeniiber ICCS 2016 (Ziemes et al., 2017). Ein gegenlaufiger Trend zeigt sich
dagegen hinsichtlich des (zum Teil stark) gestiegenen Vertrauens in das Militar.
Die Ergebnisse zur Akzeptanz von Regierungsmafinahmen in Krisen- und Not-
standssituationen spiegeln eine nuancierte Bewertung wider: Die Zustimmung fiir
Mafinahmen wie Schulschliefflungen oder Reiseeinschriankungen ist hoher als fiir
die Sammlung von Daten oder die Einschrankung demokratischer Prozesse.

Die Ergebnisse deuten auf eine Verunsicherung der Jugendlichen hin und
lassen sich zum Teil durch die vorherrschenden Krisensituationen erkldren:
Wiahrend der Covid-19-Pandemie war der Aufbau positiver Sozialbeziehungen er-
schwert. Jugendliche, die sich in grofler Zahl an viele Notfallmafinahmen gehal-
ten haben (YouGov, 2022), konnten frustriert von dem Verhalten anderer gewesen
sein, die diese Mafinahmen nicht so strikt befolgten. Zusitzlich ist die junge Ge-
neration auch gegeniiber staatlichen Mafinahmen im Bereich des Klima- und
Umweltschutzes kritischer geworden und empfindet Frustration tiber die gerin-
ge Responsivitit (Reinhardt et al., 2022). Populistische Stromungen kénnen da-
bei entfremdende Prozesse verstirken. Das Demokratiedefizit, der Unterschied
zwischen demokratischen Anspruch und wahrgenommener Umsetzung (Norris,
2011), ist in vielen Landern deutlich groler als in NRW und SH. Jedoch zeigt
sich eine deutliche Diskrepanz im Hinblick auf die Uberzeugung, dass Abgeord-
nete auch die Anliegen junger Menschen im Blick haben. Hier deutet sich eine
Entfremdung vom politischen System an, die Ziige generationaler Konflikte tragt.
Die 14-Jahrigen zeigen ein differenziertes Verhiltnis zum Staat und ihren Insti-
tutionen. Dieses spiegelt sich auch in der Unterstiitzung von Notfallmafinahmen
wider. Sie sehen den Wert solidarischer Handlungen, ziehen jedoch vielfach auch
Grenzen, was staatliche Eingriffe in Freiheiten angeht. Das gestiegene Vertrauen
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in das Militar spiegelt die Verschiebung von Einstellungen und gesellschaftlicher
Diskurse in der Folge des russischen Angrifts auf die Ukraine wider.

Die Absicherung eines hohen gesellschaftlichen Sozialkapitals sowie die wahr-
nehmbare Beriicksichtigung der Interessen der heranwachsenden Biirger*innen
sind Herausforderungen fiir die politische Bildung wie fiir die Demokratie ins-  Implikationen fir die
gesamt. Fiir die politische Bildung stellt sich die Frage, wie sie die Verinderun- politische Bildung und
gen im politischen Vertrauen von heranwachsenden Biirger*innen in ihrer Arbeit Demokratieerziehung
aufgreifen kann. Dieses Kapitel beleuchtet Aspekte der politischen Unterstiitzung
der Schiiler*innen. Die Analysen zeigen, dass die Unterstiitzung der Demokra-
tie als Idee, ein Zutrauen in das politische System allgemein und das Vertrauen
in Wissenschaftler*innen Ressourcen sind, auf die politische und gesellschaftliche
Entscheidungsprozesse aufbauen konnen, um den aktuellen Herausforderungen
fir die Demokratie zu begegnen.
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Kapitel 8
Supranationalitat
Schiilerperspektiven auf Europa und die EU

Beatriz Matafora, Monika Oberle & Hermann Josef Abs

8.1 Einleitung

In diesem Kapitel stehen Einstellungen von Schiiler*innen im Fokus, die sich auf
Europa und die Europidische Union beziehen. Basierend auf fiinf Skalen des euro-
péischen Schiilerfragebogens in ICCS 2022 werden im Folgenden Ergebnisse fiir
die beteiligten deutschen Bundeslander im européischen Vergleich vorgestellt und
diskutiert. Der europdische Schiilerfragebogen zielt darauf ab, Aspekte des politi-
schen Mindsets von Jugendlichen abzubilden, die speziell auf den europiischen
Kontext sowie auf aktuelle soziale und politische Herausforderungen in Europa
bezogen sind. Ein weiteres Ziel ist es, Informationen zu sammeln, die es ermog-
lichen, die Auspragung der europdischen Identitdt der Schiiler*innen sowie ihre
Einstellungen gegeniiber dringenden Herausforderungen, mit denen Europa der-
zeit konfrontiert ist, zu analysieren (Losito et al., 2018). Wir legen in diesem Ka-
pitel den Fokus auf fiinf ausgewéhlte Konstrukte des europdischen Fragebogens:
Europdische Identitdt (Kap. 8.2), Einstellungen zur Europdischen Union (Kap.
8.3), Zustimmung zur Arbeitnehmerfreiziigigkeit in Europa (Kap. 8.4), Unterstiit-
zung der Zusammenarbeit in Europa (Kap. 8.5) sowie Erwartungen an die euro-
péische Zukunft (Kap. 8.6).

Angesichts entgrenzter Probleme (wie globale Erderwarmung, Mikroplastik in
Weltmeeren oder soziale Sicherung in einer globalisierten Wirtschaft) und dem
damit einhergehenden Verlust nationalstaatlicher Steuerungsfihigkeit haben Me-
chanismen der internationalen politischen Entscheidungsfindung und das ,Re-
gieren jenseits des Nationalstaates an Bedeutung gewonnen (Ziirn, 2005, 2018).
Zwei grundlegende Prinzipien der Zusammenarbeit in internationalen Orga-
nisationen sind Supranationalitit und Intergouvernementalismus. Wahrend in
der intergouvernementalen (zwischenstaatlichen) Zusammenarbeit Mitglieds-
staaten Entscheidungen einstimmig treffen miissen, also Nationalstaaten wei-
terhin als zentrale Akteure fungieren und jeder Mitgliedsstaat bei anstehenden
Entscheidungen ein Vetorecht hat, bedeutet das Prinzip der Supranationalitit,
dass Staaten nationale Souverdnitdt an die iiberstaatliche Ebene abgeben und bei
Mehrheitsentscheiden tiberstimmt werden konnen. Das Prinzip der supranationa-
len Zusammenarbeit sieht auflerdem Gemeinschaftsorgane vor, die im Sinne der
tibernationalen Organisation agieren und deren Mitglieder nicht mehr in erster
Linie auf die nationale Interessensvertretung fokussiert sind (Weidenfeld, 2020).

Eine in der Tiefe ihrer Integration beispiellose internationale Organisation
ist die Europdische Union (EU). Seit Griindung ihrer Vorgéngerorganisationen
EGKS und EWG in den 1950er Jahren wurden den Europiischen Gemeinschaften
bzw. der 1993 mit dem Vertrag von Maastricht ins Leben gerufenen EU zuneh-
mend Kompetenzen iibertragen. Die horizontale, vertikale und sektorale Inte-
gration nahmen bis zum Brexit mit jeder Vertragsrevision zu. Die auf EU-Ebene
Matafora, B., Oberle, M. & Abs, H. J. (2024). Supranationalitit. Schiilerperspektiven auf Europa und die
EU. In H. J. Abs, K. Hahn-Laudenberg, D. Deimel & J. E. Ziemes (Hrsg.), ICCS 2022. Schulische Sozialisati-

on und politische Bildung von 14-Jihrigen im internationalen Vergleich (S. 153-174). Waxmann. CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998228.08
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getroffenen Entscheidungen haben bedeutende Auswirkungen auf die Politik in
ihren Mitgliedsstaaten und die dort lebenden Menschen. So ging etwa ein Drittel
der bundesdeutschen Gesetzgebung in den letzten Jahren auf einen ,europiischen
Impuls® zuriick (Toller, 2008). Die EU zeichnet sich dabei durch eine einzigartige
Mischung aus supranationaler und intergouvernementaler Zusammenarbeit aus.
Sie ist eine Mischform aus Bundesstaat und Staatenbund. Dies spiegelt sich in der
Zusammensetzung ihrer Organe und in ihren Entscheidungsverfahren: Wihrend
der Europiische Rat und der Rat der EU intergouvernemental geprégte Instituti-
onen sind, folgen die Europdische Kommission, das Europdische Parlament und
der Europidische Gerichtshof einer supranationalen Logik. Je nach Politikbereich
werden Entscheidungen iiber neue Richtlinien oder Verordnungen gemif3 inter-
gouvernementaler Methode einstimmig in den Réten getroffen (dies betriftt heute
insbesondere die gemeinsame Auflen- und Sicherheitspolitik) oder im Sinne der
~Gemeinschaftsmethode® per Mehrheitsentscheid unter Mitwirkung des Europii-
schen Parlaments. In den meisten Fillen findet das ,ordentliche Gesetzgebungs-
verfahren®, frither Mitentscheidungsverfahren genannt, Anwendung, bei welchem
das Europdische Parlament und der Rat der EU gleichberechtigt jeweils mit qua-
lifizierten Mehrheitsentscheiden tiber Vorschliage der Europédischen Kommission
befinden.

Die Finalitat der EU ist offen, und Leitbilder ihrer Entwicklung variieren stark
zwischen politischen Akteuren. Fest steht jedoch, dass das politische System der
EU bei all seiner Einzigartigkeit (system sui generis) bereits deutliche strukturelle
Ahnlichkeiten mit nationalstaatlichen Systemen aufweist (Hix & Hoyland, 2022;
Knelangen & Oberle, 2022). Diese Offenheit der Finalitdt bedeutet, dass der ulti-
mative Zweck oder das Ziel der Européischen Union nicht abschlieflend definiert
ist, was Raum fiir unterschiedliche Interpretationen und Perspektiven zur Aus-
richtung ihrer Entwicklung ldsst.

Fir ihren dauerhaften Fortbestand sind politische Systeme auf die Anerken-
nung ihrer Biirger*innen angewiesen (Norris, 2017). Nach der Systemtheorie von
Easton (1957) kann dabei zwischen zwei grundlegenden Dimensionen der Un-
terstiitzung differenziert werden: diffuse Unterstiitzung und spezifische Unterstiit-
zung. Mit der diffusen Unterstiitzung ist die allgemeine, ldngerfristige und von
konkreten politischen Entscheidungen zunichst unabhingige Unterstiitzung ge-
meint, wohingegen die spezifische Unterstiitzung sich auf die Performanz poli-
tischer Prozesse sowie deren Ergebnisse richtet, eher kurz- und mittelfristig
orientiert ist und entsprechend Schwankungen unterliegt. Zwar ist fiir den Er-
halt politischer Systeme die diffuse Unterstiitzung bzw. generelle Akzeptanz der
Biirger*innen ausschlaggebend, doch wird die Gefahr gesehen, dass durch eine
dauerhafte Unzufriedenheit der Biirger*innen mit der Prozessqualitit und den
tatsdchlichen Ergebnissen (Output) von Politik auch deren diffuse Unterstiitzung
leidet und somit die Bestandsfahigkeit eines Systems gefdhrdet wird (Knelangen,
2015).

Das Konzept der politischen Unterstiitzung wurde zunéchst fiir nationalstaat-
liche Systeme entwickelt, kann jedoch auch auf die supranationale Ebene iiber-
tragen werden. So haben bspw. Weflels (2009) und Knelangen (2015) Eastons
Theorie der politischen Unterstiitzung auf die Europdische Union angewandt,
wobei sie eine fundamentale von einer konstruktiven EU-Skepsis unterschei-
den. Wdhrend ein Mangel an diffuser Unterstiitzung des politischen Systems
der EU einer fundamentalen EU-Skepsis entspricht, ist Unzufriedenheit mit der
Performanz des politischen Systems der EU - sei diese bezogen auf die aktuell
angewandten Entscheidungsmechanismen oder auf den Policy-Output - als kons-



truktive EU-Skepsis zu werten. Kritik an der Performanz politischer Systeme ist
Teil lebendiger Demokratien, entsprechend ist eine fehlende spezifische Unterstiit-
zung der Bevolkerung auch fiir die EU zunéchst weder ungewdhnlich noch exis-
tenzbedrohend. Angelehnt an Eastons (1957) Theorie wird jedoch auch beziiglich
der EU davon ausgegangen, dass ein andauernder Mangel an spezifischer Unter-
stiitzung der Biirger*innen letztlich in einem Verlust ihrer diffusen Unterstiitzung
miinden kann, was das politische System der EU in seinem Bestand gefihrden
wiirde. Entscheidende Schwellenwerte wurden hier allerdings bislang weder empi-
risch noch theoretisch spezifiziert.

Orientierungen zu Europa und zur EU entwickeln sich bereits bei Kindern
und Jugendlichen, wobei die Einstellungen in der Jugend als besonders wandel-
bar und relevant fiir politische Orientierungen im Erwachsenenalter gelten (Bau-
mert et al., 2016; Oberle et al., 2023). Bildungspolitisch wird der Bedeutung der
europdischen Ebene fiir Politik in Deutschland insofern Rechnung getragen, als
dass die Behandlung der EU in den Curricula aller Bundeslinder zumindest fiir
die Sekundarstufen vorgesehen ist (vgl. Kap. 11). Die Kultusministerkonferenz hat
diese Aufgabe mit ihrer zuletzt 2020 aktualisierten Empfehlung zur Europabil-
dung in der Schule bekriftigt (Kultusministerkonferenz [KMK], 2020). Als Bil-
dungsziele werden dabei auch die Forderung eines europidischen Bewusstseins
und die Befahigung zur Auseinandersetzung mit der europdischen Identitét be-
nannt.

In einer weiten Perspektive ist auch eine auf die politische Gemeinschaft bezo-
gene kollektive Identitdt ihrer Mitglieder als Element politischer Unterstiitzung zu
verstehen. Solch eine beispielsweise nationale oder europdische Identitéit wird als
Ausdruck eines demos gesehen, der als eine der Voraussetzungen fiir funktionsfa-
hige Demokratien gilt (Kaina, 2009). Die EU baut insofern auf eine europdische
Identitdt ihrer Biirger*innen, als dass diese einerseits Probleme und Interessen
von Menschen in anderen Mitgliedsstaaten als relevant und grundsitzlich gleich-
berechtigt wahrnehmen und sie andererseits bereit sind, Mehrheitsentscheide
in der EU zu akzeptieren, wo diese vertraglich vorgesehen sind (Knelangen &
Oberle, 2022). Hierbei ist kritisch zu reflektieren, dass Identifikation auch Ab-
und Ausgrenzung beinhalten kann (die sprichwortliche ,,Festung Europa®), dass
aber zugleich von hybriden bzw. multiplen Identititen auszugehen ist (Knelangen
& Oberle, 2022). Eine europdische Identitit kann damit beispielsweise mit einer
lokalen, nationalen und globalen Orientierung einhergehen, die je nach Situation
unterschiedlich stark aktiviert werden. Eine ausgeprégte regionale oder nationa-
le Identitdt ist somit nicht systematisch mit weniger europdischer Identitit ver-
bunden. Menschen, die sich ihrer Region und ihrem Heimatland stark zugehorig
fithlen, konnen sich gleichzeitig als Europder*innen fithlen (Ciaglia et al., 2020;
Fligstein et al., 2012).

Das regelmiflig von der Europidischen Kommission durchgefithrte Euro-
barometer bietet Einblicke in die Einstellungen der erwachsenen Biirger*innen zu
europdischen Angelegenheiten durch fortlaufende Umfragen. Nach dem 1993 ra-
tifizierten Vertrag von Maastricht, der einen bedeutenden Schritt in der europdi-
schen Integration markiert, zeigte sich anfangs eine hohe Zustimmung von 60 %
der erwachsenen Bevolkerung zur EU-Mitgliedschaft des eigenen Landes (Euro-
paische Kommission, 1993). Aufer voriibergehenden Schwankungen in den spa-
ten 1990er und frithen 2000er Jahren stieg die positive Bewertung seither stetig
an und erreichte 2022 einen Hohepunkt von 65% (Europdische Kommission,
2000, 2002, 2022b). In dhnlicher Weise entwickelte sich die Identifikation mit Eu-
ropa von 51% im Jahr 1999 tiber 62 % im Jahr 2010 auf 72 % im Jahr 2023 (Eu-
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ropdische Kommission, 2000, 2023). Dies spiegelt eine wachsende Verbundenheit
mit Europa. Ein etwas anderes Muster zeigt sich hinsichtlich des Bilds der EU,
welches sowohl 2007 als auch 2022 bei einer guten Mehrheit insgesamt positiv
ausfiel, allerdings mit einem zwischenzeitlichen Riickgang 2011 und 2014 auf le-
diglich ein knappes Drittel mit einem insgesamt positiven Bild von der EU (Eu-
ropdische Kommission, 2007, 2011, 2014, 2022b). Auch die Zufriedenheit mit der
demokratischen Struktur der EU iiberwiegt weiterhin, mit einer Zustimmung von
59% im Jahr 2022 gegeniiber 56 % im Jahr 2000 (Européische Kommission, 2000,
2022b). Bei der Interpretation der Zeitvergleiche sind Verdnderungen in der Zu-
sammensetzung der untersuchten Lander, in den konkreten Formulierungen der
Fragestellungen sowie zyklische Schwankungen einschrankend zu beriicksichti-
gen. Zusammenfassend zeigen die Daten eine gestiegene Identifikation der Biir-
ger*innen mit der EU, eine allmédhliche Verbesserung ihres Images nach einem
zwischenzeitlichen Riickgang der positiven Bewertung sowie eine zunehmende
Akzeptanz und Zufriedenheit mit der EU-Mitgliedschaft des eigenen Landes in
der erwachsenen Bevolkerung.

Im Rahmen der ICCS 2022 wurden vergleichbare Konstrukte erhoben, wobei
die Besonderheit in der Erfassung der europa- und EU-bezogenen Orientierun-
gen von 14-Jahrigen im Schulkontext liegt. Die Erhebung von politischen Orien-
tierungen in dieser frithen Lebensphase erméglicht nicht nur Einblicke in aktuelle
Einstellungen, sondern gibt auch Hinweise auf potenzielle kiinftige Entwicklungen
und Trends. Denn die Perspektive von 14-Jahrigen spiegelt ihre bisherigen Begeg-
nungen mit politischen und sozialen Fragestellungen wider, die ihre kiinftige Par-
tizipation und Einstellungen pragen konnen. Somit bietet die Untersuchung dieser
Altersgruppe einen einzigartigen Blick auf die Zukunft der europiischen Gesell-
schaft und die Werte, die von jungen Biirger*innen vertreten werden. ICCS 2022
ermdglicht uns, im internationalen Vergleich die Orientierungen junger Men-
schen zu verschiedenen Themen im Zusammenhang mit Europa zu erforschen,
wie ihre europdische Identitdt, ihre Bewertung der EU und ihre Erwartungen an
die europiische Zukunft, und diese mit weiteren politischen Orientierungen der
Schiiler*innen sowie schul- und unterrichtsbezogenen Strukturen und Prozess-
merkmalen in Beziehung zu setzen. Im Folgenden prisentieren wir die Ergebnisse
relevanter Konstrukte europa- und EU-bezogener Dispositionen fiir Schiiler*in-
nen aus Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein (SH) im Vergleich
zu anderen teilnehmenden européischen Landern.

8.2 Europaische Identitat

Europdische Identitit kann, angelehnt an Tajfels (1972) Definition der sozia-
len Identitdt, als das Gefiihl eines Individuums verstanden werden, zu Euro-
pa zu gehoren. Diese Zugehorigkeit hat auch eine emotionale Komponente. Die
Identifikation von jungen Biirger*innen kann als Teil der diffusen politischen
Unterstiitzung verstanden werden, die eine Voraussetzung fiir den Bestand eines
politischen Systems darstellt (Norris, 2011). Biirger*innen mit einer starker aus-
gepragten europiischen Identitdt haben eine positivere Einstellung zur europdi-
schen Integration und unterstiitzen eher die Solidaritdt in der EU-Gemeinschaft
(van Spanje & Vreese, 2011; Verhaegen, 2018; Wef3els, 2007). Die Forderung einer
europdischen Identitdt stellt also eine Mdglichkeit dar, den Fortbestand und die
Funktionsfahigkeit der EU zu foérdern.



Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Herausforderungen ge-
ben die Ergebnisse von ICCS 2022 fiir die Skala europdische Identitit relevante
Hinweise, um Diagnosen fiir die Gegenwart und Prognosen fiir die Zukunft der
Europdischen Union bzw. der europdischen Integration zu erstellen. Bei der Inter-
pretation ist es wichtig zu beachten, dass der Fragebogen des europdischen Mo-
duls auch fiir den Einsatz in europiischen Landern auflerhalb der EU konzipiert
ist, was 2022 auf Norwegen zutrifft. Auch aus diesem Grund beziehen sich einige
Items des Fragebogens auf den Begriff ,,Europa® anstelle der ,,Europdischen Uni-
on®. Im Folgenden werden stets die in der Befragung verwendeten Formulierun-
gen zitiert.

Die Ergebnisse von ICCS 2016 haben gezeigt, dass die Identifikation mit Eu-
ropa bei Schiiler*innen in NRW schwicher ausgeprdgt ist als in anderen euro-
péischen Lindern (Jasper et al., 2017). Damals war die Identifikation mit Europa
besonders in Finnland, Kroatien und Norwegen stark ausgeprigt. In allen euro-
paischen Bildungssystemen fand sich ein positiver Zusammenhang von nationaler
und europdischer Identitit (Ziemes et al., 2019). Dies macht deutlich, dass beide
Dispositionen fiir junge Menschen vereinbar sind. Analysen der Daten von ICCS
2016 haben auflerdem ergeben, dass es einen Zusammenhang zwischen der euro-
péischen Identitdt der Schiiler*innen und der Internationalitit ihrer Biographien
(Jasper et al., 2017; Jugert et al., 2019; Ziemes et al., 2019) und den von ihnen
wahrgenommenen schulischen Lerngelegenheiten iiber Europa (Matafora et al,
2023; Ziemes et al., 2019, vgl. auch Kapitel 11) gab. Eine signifikante Korrelation
zwischen dem soziodkonomischen Status und der europiischen Identitit wurde
nur in zwei der vierzehn europidischen Linder nachgewiesen, die an ICCS 2016
teilnahmen (Ziemes et al., 2019). Diese Verbindung ist demnach kontextabhingig.
Der Zusammenhang zwischen Lerngelegenheiten iiber Europa in der Schule und
europdischer Identitit wurde dagegen in allen teilnehmenden Lindern beobach-
tet (Ziemes et al., 2019). Jiingste Forschungsergebnisse auf Basis anderer Studien
deuten allerdings darauf hin, dass sich Personen mit einer auflereuropdischen
Einwanderungsgeschichte der zweiten und dritten Generation in gréfierem Maf3e
mit Europa identifizieren als mit dem Land, in dem sie wohnen (Clycq, 2021).

In ICCS 2022 wurden zur Erfassung der europiischen Identitdt sechs Items
eingesetzt, die sich auf die Zugehorigkeit zu Europa bzw. zur Europdischen Uni-
on beziehen. Der Frageblock wurde eingeleitet mit ,Wir wiirden gerne wissen, wie
du dich selbst siehst. Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht
zu?“ worauthin die folgenden sechs Aussagen (Variablen ESRGO1A-F) auf einer
vierstufigen Likert-Skala (,,Stimme stark zu®, ,Stimme zu® ,Stimme nicht zu®
»Stimme gar nicht zu“) bewertet werden konnten:

. Ich sehe mich selbst als Européer*in. *
Ich bin stolz, in Europa zu leben.*

. Ich fiihle mich als Teil Europas. *

. Ich sehe mich zuerst als Biirger*in Europas und dann als Weltbiirger*in. *
Ich fithle mich als Teil der Europdischen Union.
Ich bin stolz darauf, dass mein Land Mitglied der Europiischen Union ist.

MmO 0w

Die mit * gekennzeichneten Aussagen konnten zu einer international vergleich-
baren Skala europdische Identitit (E_EUIDENT) zusammengefasst werden, die
tiber die teilnehmenden Lander hinweg eine hohe Reliabilitdt aufweist (Cron-
bachs a = 0.82). Die Items, die sich speziell auf die Européische Union beziehen,
wurden dagegen nicht in die Skalenbildung aufgenommen. Die Verwendung des
Items ,Ich sehe mich zuerst als Biirger*in Europas und dann als Weltbiirger*in®
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wirft komplexe Fragen auf, insbesondere im Kontext hybrider Identititen. Die
Formulierung kann zu Herausforderungen bei der Beantwortung und Ergebnis-
interpretation des Itemwertes fithren, da zum Beispiel Personen, die sich nicht
als Weltbiirger*in identifizieren, dieses Item nicht sinnvoll beantworten kénnen.
Auch geben die Antworten zu diesem Item keine eindeutigen Hinweise auf die
absolute Stirke der Identifikation mit Europa, sondern lediglich auf die relative
Stirke im Verhiltnis zur Selbstbeschreibung als Weltbiirger*in, deren Auspragung
unklar bleibt. Dariiber hinaus suggeriert die Formulierung eine gewisse Konkur-
renz von politischen Identititsdimensionen, die etwa zur bereits vorgestellten
Forschung zum empirisch positiven Zusammenhang von nationaler und euro-
péischer Identitdt einen Widerspruch bildet. Es wird deutlich, dass die Abfrage
mehrerer Aspekte in einem einzigen Item problematisch ist und die Komplexitat
individueller Identitidten schwerlich in einem einzigen Item erfasst werden kann.
Dies verweist auf die besondere Herausforderung, Identititskonzepte prizise zu
erfassen und zu verstehen.

Bei den Items wird fiir jedes Land angegeben, welcher Anteil der Schiiler*in-
nen den Aussagen jeweils stark oder sehr stark zustimmt. Der Skalenwert in der
letzten Spalte stellt die Auspragung der Europdischen Identitdt insgesamt dar. Der
Skalenwert ist so kalibriert, dass er mit dem internationalen Mittelwert von ICCS
2009 vergleichbar ist, der auf 50 mit einer Standardabweichung von 10 standardi-
siert wurde. Dieser Skalenwert dient primar dem Vergleich von Schiiler*innen aus
verschiedenen Lindern oder Gruppen in Bezug auf das Konstrukt insgesamt. Ho-
here Werte bedeuten, dass die europiische Identitit stirker ausgepragt ist. Im vor-
liegenden Kapitel folgen alle Tabellen, in denen Skalen im europdischen Vergleich
dargestellt werden, diesem Muster.

Fast alle Schiiler*innen in den teilnehmenden européischen Landern sehen
sich selbst als Europder*in. Selbst in Zypern und NRW, die Bildungssysteme mit
der geringsten Zustimmung zu diesem Item, trifft dies noch immer auf fast neun
von zehn Befragten zu. Die Schiiler*innen identifizieren sich etwas haufiger als
Europder*innen denn als Teil der Européischen Union. Aber auch hier geben im
europdischen Vergleich etwa 82% der Schiiler*innen an, sich als Teil der EU zu
fithlen — in NRW und SH sind es mit 77 % etwas weniger, aber immer noch mehr
als drei Viertel.

Auf Skalenebene zeigt sich, dass die Identifikation mit Europa bei den Schii-
ler*innen in NRW und in SH deutlich schwécher ausgepragt ist als im interna-
tionalen Vergleich. Nur Schiiler*innen in Lettland, Polen und Zypern weisen
einen noch geringeren Wert auf als in NRW. Besonders ausgeprégt ist hingegen
die Identifikation mit Europa in Kroatien, Spanien und Norwegen. Auf Ebene der
einzelnen Items ergibt sich ein differenzierteres Bild: Generell zeigt sich ein ho-
hes Zustimmungsniveau. Die hochsten Zustimmungswerte erzielen Aussagen, in
denen die Schiiler*innen gefragt werden, ob sie sich als Europder*innen sehen
und stolz darauf sind, in Europa zu leben. In elf von zwolf Bildungssystemen, die
an ICCS 2016 und 2022 teilgenommen haben, ist der Skalenwert fiir europdische
Identitdat im Jahr 2022 gestiegen. 2016 betrug beispielsweise der Skalenwert fiir
europdische Identitdt in NRW 50.6, wihrend er im Jahr 2022 auf 51.3 angestie-
gen ist. Bulgarien war dabei das einzige Land, in dem die europdische Identitét im
Jahr 2022 im Vergleich zu 2016 abgenommen hat (Damiani et al., 2024). Insge-
samt verweisen die Ergebnisse auf eine deutliche Verbundenheit der Heranwach-
senden mit Europa.
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Tabelle 8.1: Europaische Identitat

Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien

,Stimme stark zu“ und ,Stimme zu*“ Skalenwert
erst Euro-
sich als stolz in als Teil von paer*in,
Européer*in Europa zu Europa dann Welt- als Teil der europaische
sehen leben fuhlen burger*in EU fihlen Identitat

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

Nordrhein-Westfalen' 89.1 (0.7) 919 (0.5) 851 (0.6) 691 (1.0) 772 (0.8) 513 (0.2) ¥
Schleswig-Holstein> 933 (0.8) 926 (0.8) 849 (12) 709 (14) 769 (1.3) 520 (0.3) ¥
VG Europa 945 (0.1) 941 (0.1) 894 (0.2) 784 (0.2) 817 (0.2) 543 (0.1)

Bulgarien 912 (06) 895 (0.6) 849 (0.8) 79.0 (0.9)  69.1 (0.9) 515 (0.3) ¥
Danemark? 946 (0.6) 961 (0.4) 947 (05) 781 (08)  87.1 (0.9) 553 (0.3) A
Estland 96.3 (04) 952 (0.6) 924 (0.5) 822 (0.7)  87.7 (0.8) 56.6 (0.2) M
Frankreich 96.0 (04) 939 (0.5) 904 (0.6) 844 (08) 829 (0.8) 56.3 (0.3) A
ltalien 96.3 (04) 937 (0.9) 941 (05) 737 (09)  87.9 (0.8) 54.3 (0.2)

Kroatien* 98.7 (0.3) 964 (0.5) 948 (0.5) 910 (0.7) 886 (0.7) 57.8 (0.2) A
Lettland* 937 (06) 90.0 (0.8) 809 (0.9) 729 (1.1) 758 (1.0) 511 (0.3) ¥
Litauen 975 (0.3) 949 (0.5) 89.8 (0.7) 79.0 (0.8) 832 (0.9) 541 (0.3)

Malta 941 (0.7) 944 (0.6) 899 (0.8) 794 (15) 797 (0.9) 542 (0.3)

Niederlande? 913 (0.8) 937 (0.6) 80.8 (0.9) 694 (0.9) 628 (1.2) 524 (0.3) ¥
Norwegen** 914 (04) 967 (0.2) 920 (05) 816 (0.6) 570 (0.2) A
Polen 965 (04) 931 (0.5) 849 (0.7) 727 (09) 776 (0.7) 51.0 (0.2) ¥
Ruménien 96.8 (0.9) 953 (0.8) 912 (12) 721 (16) 887 (0.9) 53.8 (0.3)

Schweden* 90.6 (0.8) 962 (0.4) 905 (0.5) 855 (0.6) 831 (0.8) 56.5 (0.2) M
Slowakei 97.2 (05) 922 (0.7) 912 (06) 709 (1.0) 842 (0.8) 524 (0.2) ¥
Slowenien 973 (0.3) 952 (0.4) 903 (0.6) 854 (0.6)  86.7 (0.7) 557 (0.2) A
Spanien 948 (05) 971 (0.3) 938 (05) 869 (0.7)  90.2 (0.6) 575 (0.3) A
Zypern 871 (06) 903 (0.6) 833 (0.8) 669 (1.0) 736 (0.8) 497 (0.2) ¥

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

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

8.3 Bewertung der Europaischen Union

Im Rahmen von ICCS 2022 wurden Schiiler*innen zu ihren Wahrnehmungen zur
EU befragt. Die Items deckten eine Vielzahl von Themen ab, von grundlegenden
Fragen des politischen Systems bis hin zu Umwelt- und Asyl-/Migrationspolitik.
Die Erhebung dieser Wahrnehmungen ist bedeutsam, da diese einen Bereich der
spezifischen politischen Unterstiitzung nach Norris (2017) abbilden. Die Aussagen
der Jugendlichen zur Performanz der EU konnen Hinweise auf relevante Inhalte
fir die europapolitische Bildung sowie auf notwendige Reformen der EU geben.

Ergebnisse der Studie ICCS 2016 weisen darauf hin, dass eine grofle Mehrheit  1(CS 2016 zeigte eine
der befragten Schiiler*innen in Europa insgesamt eine positive Auffassung zur po-  deutlich positive
litischen Leistungsfihigkeit der EU hatte. Uber 80 Prozent der Befragten stimm- \Iflei?;?:]zr:zuggfglfur
ten zu, dass die EU die Menschenrechte schiitzt, dass die EU eine gute Sache ist, '
weil sie den Landern gemeinsame Regeln und Gesetze ermdglicht, und dass die
EU Europa zu einem sicheren Ort zum Leben macht (Losito et al., 2018). Jedoch
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stimmten Schiiler*innen in NRW bei bestimmten Items im Vergleich zu ande-
ren teilnehmenden Landern (europdischer Vergleichswert) signifikant seltener zu
(z.B. ,die EU ist gut fiir die Wirtschaft der einzelnen Lander” und ,die EU kiim-
mert sich um den Umweltschutz®; Ziemes et al., 2017).

Von ICCS 2016 zu ICCS 2022 erfolgte eine deutliche Verinderung der Ska-
la: Wéhrend die Version von 2016 ausschlieSlich positiv formulierte Items ent-
hielt, wurden 2022 finf neue Items hinzugefiigt, von denen vier eine negative
Wahrnehmung der EU und ihrer Institutionen widerspiegeln. Insgesamt enthielt
die Fragebatterie 2022 zehn Items (ESRG12A-]). Der Frageblock wurde eingelei-
tet mit ,,Unten findest du eine Liste mit Aussagen zur Europdischen Union (EU).
Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?“. Die Antwort-
moglichkeiten lauteten wiederum entsprechend einer vierstufigen Likert-Skala
»Stimme stark zu“ bis ,,Stimme gar nicht zu“ Die sechs Items, die eine positive
Wahrnehmung der EU reprisentieren, sind:

. Die EU fordert die Achtung der Menschenrechte in ganz Europa.

Die EU kiimmert sich um die Umwelt.

. Die EU ist gut fiir die Wirtschaft der einzelnen Lander.

Die EU macht Europa zu einem sicheren Ort zum Leben.

. Die EU ist gut, weil die Linder gemeinsame Regeln und Gesetze haben.
Die EU fordert die Meinungsfreiheit.

~amg Q>

Alle sechs Items konnten zu der Skala positive Bewertung der EU (E_EUATPOS)
zusammengefasst werden, die tiber die teilnehmenden Linder hinweg eine hohe
Reliabilitdt (Cronbachs a = 0.83) aufweist.
Die vier Items, die eine negative Wahrnehmung der EU reprisentieren, lauten:
B. Die Institutionen der EU kosten zu viel Geld.
E. Die Politik der EU wird zu stark von den reichsten Mitgliedsstaaten beein-
flusst.
H. Die EU wird tiberwiegend von nicht gewéhlten Biirokrat*innen gefiihrt.
Die Umsetzung der politischen Entscheidungen der EU dauert zu lange, um
effektiv zu sein.

ram

Wiederum konnten alle vier Items zu einer Skala negative Bewertung der EU
(E_EUATNEG) zusammengefasst werden, die eine akzeptable Reliabilitdt aufweist
(Cronbachs a = 0.69). Es ist wichtig anzumerken, dass die Einteilung in positiv
und negativ nicht die einzige Interpretationsmdglichkeit der beiden Skalen dar-
stellt: Die positiv formulierten Items konnen als output-orientiert betrachtet wer-
den, da sie sich auf konkrete politische MafSnahmen, spezifische Auswirkungen
der EU-Politik und politische Entscheidungen beziehen. Im Gegensatz dazu kén-
nen die negativ formulierten Items als prozessorientiert bzw. auf die Prozessquali-
tat bezogen interpretiert werden, da sie Aspekte wie Effizienz und Legitimitat der
politischen Entscheidungsprozessen betreffen.

Die Schiiler*innen in NRW und SH haben sowohl fiir die positiv formulierte
output-orientierte Skala als auch fiir die negativ formulierte Prozessqualitdt-Ska-
la niedrigere Werte als der europdische Vergleichswert. Einige Lander weisen ho-
here Werte fiir die Skala der positiven Wahrnehmung der EU auf, wie Danemark,
Italien und Litauen, wahrend andere teilnehmende Linder hohere Werte fiir die
Skala der negativen Wahrnehmung der EU verzeichnen, wie Bulgarien, Lettland
und Zypern.
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Tabelle 8.2: Bewertung der Europaischen Union

Anteil Schuler*innen fir die Anteil Schiler*innen fir die
Antwortkategorien ,Stimme Antwortkategorien ,Stimme
stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert stark zu“ und ,Stimme zu“ Skalenwert
gemein- Institutio- Einfluss der
EU gut far same Re- positive nen der EU reichsten negative
die Wirt- geln sind Bewertung kosten zu Mitglieds- Bewertung
schaft gut der EU viel Geld staaten der EU
%  (SE) %  (SE) M  (SE) %  (SE) %  (SE) M  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 81.5 (0.9) 83.9 (0.9) 485 (0.2) Vv 69.1 (1.0) 594 (1.2) 49.0 (0.2) ¥
Schleswig-Holstein'? 811 (1.2) 86.1 (0.9) 483 (0.2) Vv 675 (1.4) 622 (1.5) 48.9 (0.2) V¥
VG Europa 83.1 (0.2) 85.1 (0.2) 49.9 (0.1) 67.0 (0.3) 70.9 (0.2) 49.8 (0.1)
Bulgarien 746 (1.2) 758 (0.9) 47.8 (0.3) Vv 755 (1.0) 77.3 (0.8) 52.1 (0.3) A
Dénemark? 849 (0.8) 86.4 (0.8) 48.7 (0.2) Vv 519 (1.2) 58.0 (1.1) 459 (0.2) ¥
Estland 86.6 (0.9) 87.8 (0.6) 49.9 (0.3) 554 (1.6) 69.8 (1.2) 483 (0.3) ¥
Frankreich 81.8 (0.8) 86.0 (0.7) 49.9 (0.2) 79.0 (0.8) 76.1 (0.8) 519 (0.2) A
Italien 86.5 (0.9) 88.7 (0.6) 522 (0.2) A 62.0 (1.1) 71.8 (0.9) 49.3 (0.2) ¥
Kroatien* 87.3 (0.7) 86.8 (0.9) 50.5 (0.2) A 69.0 (1.2) 787 (1.1) 495 (0.2)
Lettland* 774 (1.0) 77.8 (1.0) 479 (0.2) V¥ 68.9 (0.9) 73.2 (0.8) 491 (0.2) ¥
Litauen 86.5 (0.7) 86.3 (0.8) 517 (0.2) A 66.8 (1.3) 70.8 (1.1) 49.9 (0.3)
Malta 858 (1.9) 87.0 (1.3) 524 (0.5) A 739 (1.1) 707 (1.4) 51.1 (04) A
Niederlande® 81.0 (1.3) 87.2 (1.0) 49.2 (0.3) V¥ 674 (1.2) 625 (1.1) 491 (0.3) ¥
Norwegen*® 86.4 (0.7) 89.4 (0.5) 50.0 (0.2) 64.6 (0.9) 757 (0.7) 51.0 (0.2) ~»
Polen 83.8 (0.7) 855 (0.6) 485 (0.2) Vv 544 (1.0) 67.0 (0.9) 476 (0.2) ¥
Rumanien 80.3 (1.4) 835 (1.9) 50.5 (0.3) A 616 (3.2) 69.8 (1.5) 49.7 (0.5)
Schweden* 82.4 (0.8) 88.8 (0.6) 50.0 (0.2) 56.6 (1.2) 64.1 (1.2) 49.0 (0.2) ¥
Slowakei 80.4 (0.9) 813 (0.9) 483 (0.3) Vv 713 (1.0) 657 (1.0) 484 (0.2) ¥
Slowenien 87.8 (0.7) 86.9 (0.7) 50.4 (0.2) A 70.5 (0.8) 76.3 (0.9) 50.5 (0.2) A
Spanien 87.3 (0.7) 883 (0.7) 514 (0.2) A 76.6 (0.9) 723 (0.8) 513 (0.2) A
Zypern 75.0 (1.0) 79.0 (0.8) 493 (0.3) V¥ 81.2 (0.8) 758 (0.9) 525 (0.3) A

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 Représentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Uber 80% der Schiiler*innen im europdischen Vergleich wie auch in NRW und
SH bewerten etwa das Vorhandensein gemeinsamer Regeln und Gesetze in der
EU und die Bedeutung der EU fiir die Wirtschaft positiv. Den hier exemplarisch
vorgestellten negativ formulierten, prozessorientieren Items wird in allen Landern
ebenfalls mehrheitlich, wenn auch meist zu einem geringeren Anteil zugestimmt.
Die Frage, ob die reichsten Mitgliedsstaaten zu starken Einfluss auf die EU
ausiiben, erfihrt in neueren EU-Mitgliedstaaten wie Bulgarien, Kroatien, Slowe-
nien und Zypern eine héhere Zustimmung. Allerdings stimmen auch in dlteren
Mitgliedsstaaten wie Frankreich sowie in Nichtmitgliedern wie Norwegen mehr
als drei Viertel der Schiiler*innen dieser Aussage grofitenteils zu. Lettland, Bul-
garien und Zypern weisen zudem die niedrigsten Zustimmungswerte zu der Aus-
sage auf, dass die EU gut fir die Wirtschaft sei. Dies konnte auf 6konomische  Okonomische Unter-
Unterschiede zuriickzufithren sein. In diesen neueren Mitgliedsstaaten konnten Schiede zwischen den
Biirger*innen das Gefiihl haben, dass sie in Bezug auf wirtschaftliche Ressour- :lusr(\:ﬁjlécrze:nzﬁ;izen
cen und Chancen benachteiligt sind. Sie kénnten wahrnehmen, dass die reicheren perspektive
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Lander einen tbermifligen Einfluss auf die (wirtschafts-)politischen Entschei-
dungen der EU ausiiben, was sich negativ auf ihre eigenen Interessen auswirken
konnte. Die wirtschaftliche Integration Europas wird héufig als Ursache fiir Un-
gleichheit angesehen, die ,Gewinner® und ,Verlierer® hervorbringt (Aussiloux
et al,, 2017, S. 3). Diese Wahrnehmung von Ungleichheit kénnte die negativeren
Einstellungen gegeniiber der EU-Performanz begriinden.

8.4 Zustimmung zur Arbeitnehmerfreiziigigkeit

Die Arbeitnehmerfreiziigigkeit wurde im Vertrag von Rom (1957) verankert und
regelt die Einreise und den Aufenthalt von Biirger*innen anderer EU-Mitglied-
staaten und deren Familienangehorigen (Art. 45 AEUV; §1 FreiziigG/EU). Freizii-
gigkeit bedeutet einerseits, dass alle EU-Biirger*innen das Recht haben, in andere
Mitgliedstaaten einzureisen, sich dort aufzuhalten und dort zu arbeiten. Bis in die
2000er Jahre gab es dennoch nur ein geringes Maf3 an Mobilitit: Etwa 1% der
EU-Biirger*innen lebte in einem anderen Land als dem eigenen Geburtsland. Die
Migrationsbewegungen innerhalb der EU nahmen erst nach deren Erweiterung
der EU nach Mittel- und Osteuropa zu. Weitere Faktoren fiir die verstiarkte Bin-
nenmigration waren die Finanzkrise 2008/2009 und die Authebung der Beschrin-
kungen fiir transnationale Mobilitit (Vasilopoulou & Talving, 2019).

Zum Zeitpunkt der EU-Osterweiterung 2004 war die offentliche Meinung
zur innereuropdischen Migration in Deutschland eher kritisch, und Befiirchtun-
gen vor einer hohen Arbeitslosigkeit im Lande aufgrund starker innereuropdi-
scher Migration waren sehr prasent (Munkelt, 2013). Vor diesem Hintergrund hat
Deutschland fiir seinen Arbeitsmarkt eine Sonderregelung durchgesetzt, sodass
die Arbeitnehmerfreiziigigkeit erst sieben Jahre nach dem Beitritt eines neuen
Mitgliedsstaates in die EU Geltung erlangte (Munkelt, 2013). Jahre spiter zeigten
Studien zum Einfluss der Arbeitnehmerfreiziigigkeit auf die Wirtschaftsleistung,
dass diese unterm Strich tatsdchlich einen kleinen positiven wirtschaftlichen Ef-
fekt fir Deutschland hatte und die Belastung des Sozialstaats durch eine alternde
Bevolkerung verringern kann (Dustmann & Frattini, 2014; European Citizen Ac-
tion Service, 2014). Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass die Sozialhilfebezii-
ge von EU-Migrant*innen gleich oder niedriger sind als die von Einheimischen,
wenn Merkmale wie Bildungsniveau und Anzahl der Kinder beriicksichtigt wer-
den (ICF GHK, 2013). Differenzierte Untersuchungen zu Einstellungen gegeniiber
der europdischen Freiziigigkeit zeigen, dass Personen mit hoherem Bildungsni-
veau eher die Mobilitat innerhalb der EU befiirworten, wiahrend Personen mit
einer stirkeren nationalen Identitdt diese Mobilitdt weniger unterstiitzen (Vasilo-
poulou & Talving, 2019).

In ICCS 2016 duflerten die befragten Schiiler*innen eine tiberwiegend positive
Einstellung gegentiber der Freiziigigkeit in Europa: 94 % der Schiiler*innen waren
der Meinung, dass es gut fiir die européische Wirtschaft ist, wenn Biirger*innen
europdischer Lander tiberall in Europa arbeiten diirfen (Losito et al., 2018). Schii-
ler*innen mit einem hoheren Niveau an politischem Wissen befiirworteten die
Freiziigigkeit nochmal starker als solche mit einem niedrigeren Wissensstand,
wiahrend Schiiler einer Einschrankung der Freiziigigkeit europdischer Biirger*in-
nen eher zustimmten als Schiilerinnen (Losito et al., 2018). Die Unterstiitzung der
Freiziigigkeit durch Schiiler*innen aus NRW war vergleichbar mit denen aus den
anderen europdischen Landern (Ziemes & Jasper, 2017).



Die Einstellungen zur Arbeitnehmerfreiziigigkeit wurden sowohl in ICCS 2016
als auch in ICCS 2022 durch zwei Skalen mit je drei Items gemessen: Eine Skala
enthielt dabei Aussagen, die Mobilitdt in Europa befiirworten; die zweite Skala be-
stand aus Aussagen, die eine Restriktion der freien Mobilitdt in Europa befiirwor-
ten. Im Vergleich zu 2016 wurden besonders die Items zu Restriktionen der freien
Mobilitdt stark umformuliert. Ein Beispiel ist das Item, welches 2016 ,,Europdi-
sche Biirger/-innen sollten nur dann eine Arbeitserlaubnis in einem anderen Land
bekommen, wenn dort kein anderer die Arbeit mochte® lautete. In der aktuellen
Fassung lautet es nun: ,,Die Freiheit européischer Biirger*innen, in anderen euro-
péischen Liandern zu arbeiten, sollte durch Vereinbarungen zwischen einzelnen
Landern geregelt werden®. Eine solche weniger restriktive Formulierung kann zu
hoheren Zustimmungswerten fithren. Der Frageblock wurde eingeleitet mit ,,In-
wieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu? Sie betreffen die
Freiheit europiischer Biirger*innen, in anderen europdischen Staaten arbeiten zu
diirfen. woraufhin sechs Aussagen (Variablen ESRG03A-F) in einem vierstufigen
Antwortformat (,Stimme stark zu® ,Stimme zu® ,Stimme nicht zu®, ,Stimme gar
nicht zu“) bewertet werden konnten:

Die drei Items, in denen eine Befiirwortung der Arbeitnehmerfreiziigigkeit in
Europa zum Ausdruck kommt, waren:

A. Es ist gut fiir die europdische Wirtschaft, wenn Biirger*innen aus europdischen

Landern tiberall in Europa arbeiten diirfen.

B. Die Biirger*innen der europdischen Linder sollten iiberall in Europa arbeiten
diirfen.

C. Es hilft die Arbeitslosigkeit zu reduzieren, wenn Biirger*innen der europdi-
schen Lander tiberall in Europa arbeiten diirfen.

Alle drei Items konnten zu der Skala Befiirwortung europdischer Freiziigigkeit
(E_FREEMOVE) zusammengefasst werden, die iiber die teilnehmenden Lénder
hinweg eine gute Reliabilitdt (Cronbachs a = 0.77) aufweist.

Die drei Items, die eine stirkere Restriktion der Arbeitnehmerfreiziigigkeit in Eu-

ropa begriifien, waren:

D. Die Freiheit europdischer Biirger*innen, iiberall in Europa arbeiten zu diirfen,
sollte eingeschriankt werden.

E. Die Freiheit européischer Biirger*innen, in anderen europdischen Lindern zu
arbeiten, sollte durch Vereinbarungen zwischen einzelnen Landern geregelt
werden.

E Biirger*innen aus europdischen Lindern, die in einem anderen europiischen
Land arbeiten mochten, sollten eine Arbeitserlaubnis beantragen miissen, ge-
nau wie Menschen von auflerhalb Europas.

Auch sie konnten zu einer Skala Befiirwortung von Restriktionen der europdischen
Freiziigigkeit (E_RESMIG) zusammengefasst werden, die eine noch akzeptable Re-
liabilitat (Cronbachs a = 0.68) aufweist. Bei der Interpretation der beiden Skalen
zur Arbeitnehmerfreiziigigkeit in Europa muss beachtet werden, dass sie sich auf
einen breiteren geografischen Kontext beziehen als nur die EU. Die Formulierung
der Items bezieht sich auf ,Europa® im Allgemeinen und nicht spezifisch auf die
Europdische Union. Dies fiihrt zu einer Unschirfe, da Europa weit mehr als nur
die EU oder den Schengen-Raum umfasst. Linder wie Serbien, Tiirkei, Ukraine
oder Nordmazedonien konnen geografisch dem europiischen Subkontinent zu-
geordnet werden, sind aber nicht Teil der EU. Die Zustimmung zu den Items ist
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Tabelle 8.3: Einstellungen zur Arbeitnehmerfreiziigigkeit

Anteil Schiler*innen fir die
Antwortkategorien ,Stimme

Anteil Schuler*innen fir die
Antwortkategorien ,Stimme

stark zu" und ,Stimme zu* Skalenwert stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert
gut fur die  Uberall in Eu- Einschran- Arbeitser- Beflirwortung der
europaische ropa arbeiten  Beflirwortung der kung der  laubnis sollte Freizligigkeits-
Wirtschaft diirfen Freizligigkeit Freizligigkeit ~ notig sein einschrankungen
%  (SE) %  (SE) M (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 96.3 (0.4) 949 (0.5) 50.5 (0.3) 275 (1.0) 69.6 (0.9) 48.7 (0.2) ¥
Schleswig-Holstein'?2 96.3 (0.5) 946 (0.6) 50.7 (0.3) 238 (1.3) 66.3 (1.6) 479 (0.3) ¥
VG Europa 94.8 (0.1) 93.1 (0.1) 50.5 (0.1) 412 (0.3) 69.8 (0.2) 50.1 (0.1)
Bulgarien 89.9 (0.8) 89.3 (0.8) 48.7 (0.3) V¥ 485 (1.5) 656 (1.1) 49.9 (0.3)
Danemark? 97.0 (0.3) 91.8 (0.5) 48.8 (0.2) V¥ 50.7 (1.3) 74.1 (0.9) 50.8 (0.2) »
Estland 956 (0.4) 946 (0.5) 51.0 (0.3) 356 (1.5) 64.7 (1.2) 49.3 (0.3) V¥
Frankreich 97.1 (0.3) 95.1 (0.4) 529 (0.2) » 484 (1.1) 67.7 (0.8) 519 (0.2) »
Italien 97.9 (0.3) 97.3 (0.3) 53.3 (0.2) » 275 (1.2) 51.0 (1.0) 464 (0.3) V¥
Kroatien* 96.2 (0.5) 95.8 (0.5) 525 (0.3) » 31.0 (1.1) 769 (1.0) 49.7 (0.2)
Lettland* 91.2 (0.7) 90.0 (0.7) 478 (0.2) V¥ 36.7 (1.4) 728 (0.9) 493 (0.2) ¥
Litauen 95.9 (0.4) 95.1 (0.4) 516 (0.3) A 36.6 (1.2) 69.9 (0.9) 496 (0.2) ¥
Malta 942 (1.0) 924 (1.3) 50.7 (0.5) 545 (1.4) 758 (1.1) 525 (0.3) A
Niederlande® 93.5 (0.7) 89.3 (0.8) 495 (0.3) V¥ 40.7 (1.5) 67.0 (1.0) 49.6 (0.3)
Norwegen*® 95.1 (0.4) 90.9 (0.4) 50.0 (0.2) ¥ 56.4 (0.9) 80.2 (0.6) 53.0 (0.2) 2
Polen 952 (0.4) 95.5 (0.3) 49.7 (0.2) V¥ 251 (0.9) 623 (1.0) 475 (0.2) ¥
Rumanien 96.4 (0.7) 95.2 (0.8) 522 (04) ~ 303 (2.8) 707 (1.2) 48.0 (0.5) V¥
Schweden* 93.8 (0.6) 92.0 (0.6) 50.1 (0.3) 399 (1.2) 685 (1.2) 496 (0.3)
Slowakei 93.8 (0.7) 94.3 (0.6) 48.8 (0.2) V¥ 334 (1.3) 73.8 (0.9) 494 (0.2) ¥
Slowenien 94.7 (0.4) 93.2 (0.4) 499 (0.2) V¥ 521 (1.1) 749 (0.8) 52.8 (0.2)
Spanien 97.2 (0.3) 96.0 (0.4) 527 (0.2) A 39.3 (1.3) 67.1 (0.9) 49.8 (0.3)
Zypern 92.0 (0.5) 88.2 (0.6) 489 (0.3) V¥ 54.8 (1.0) 73.5 (0.8) 51.9 (0.2) A

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

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

Schiiler*innen in NRW
und SH befiirworten die
Arbeitnehmerfreiziigig-
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gend gegen Restriktionen
der Mobilitat.

©ICCS 2022

daher schwer zu interpretieren, da unklar bleibt, an welche geographische oder
politische Einheit die Schiiler*innen bei der Beantwortung dachten. Diese man-
gelnde Prazision in der Formulierung wird verstarkt durch die Tatsache, dass Ar-
beitnehmerfreiziigigkeit ein Konzept ist, das in der EU existiert, aber nicht fiir alle
Lander in Europa gilt. Linder auflerhalb der EU profitieren tiberwiegend nicht
von diesen Vorteilen. Diese Unklarheit kann zu unterschiedlichen Interpretatio-
nen der Ergebnisse fithren, jedoch wird im Falle einer Zustimmung zumindest die
Beftirwortung der Arbeitnehmerfreiziigigkeit innerhalb der EU ersichtlich.

Auf Skalenebene zeigen NRW und SH dhnliche Werte bei der Befiirwortung
der Arbeitnehmerfreiziigigkeit im europdischen Vergleich. Die Mehrheit der eu-
ropéischen Schiiler*innen befiirwortet, dass Menschen tiberall in Europa arbeiten
diirfen, und schitzt die wirtschaftlichen Vorteile der Arbeitnehmerfreiziigigkeit,
wobei die Zustimmungsraten meist deutlich iiber 90% und in allen Landern
tiber 88% liegen. Bei der Skala zur Befiirwortung von Restriktionen der europdii-
schen Freiziigigkeit liegen die Werte fiir NRW und SH deutlich unter dem Durch-
schnitt der europdischen Vergleichslinder. Insbesondere stimmen nur etwa ein



Viertel der Schiiler*innen in NRW und SH allgemein der Forderung nach einer
Einschrinkung der Freiziigigkeit in Europa zu und weisen damit mit Polen und
Italien die niedrigsten Zustimmungsraten zu dieser Aussage auf. Hingegen stim-
men Schiiler*innen aus Norwegen, Zypern, Malta und Slowenien mehrheitlich zu,
dass die Freiheit iiberall in Europa zu arbeiten, eingeschriankt werden sollte. Die
zugleich in allen Landern hohe Zustimmung zur Notwendigkeit einer Arbeitser-
laubnis konnte dadurch erklart werden, dass Schiiler*innen maglicherweise keine
klare Vorstellung davon haben, was eine Arbeitserlaubnis ist, und sich nicht be-
wusst sind, dass deren Erteilung auch abgelehnt werden kann. Insgesamt zeigen
sich Jugendliche in Europa damit einig, dass es Biirger*innen aus einem europdi-
schen Land erlaubt sein sollte, iiberall in Europa zu arbeiten. Es bestehen jedoch
Unterschiede hinsichtlich moglicher Kriterien, welche die Rechte von Arbeitsmi-
grant*innen beschrianken.

8.5 Unterstiitzung europadischer Zusammenarbeit

Wihrend in manchen Politikbereichen wie Handel, Landwirtschaft, Umwelt oder
Verbraucherschutz die Ubertragung von Entscheidungsbefugnissen auf die euro-
péische Ebene weit fortgeschritten ist und {iber gemeinsame Regelungen entspre-
chend einer supranationalen Logik mit Mehrheitsbeschliissen entschieden wird,
dominieren in anderen Bereichen wie der gemeinsamen Auflen- und Sicher-
heitspolitik intergouvernementale Kooperationen und grofiere nationale Eigen-
standigkeiten. In ICCS 2022 werden Schiiler*innen nach ihren Einstellungen zur
europdischen Kooperation in verschiedenen Politikbereichen befragt. Bei einer
ahnlichen Fragestellung in ICCS 2016 befiirwortete die grofle Mehrheit der Schii-
ler*innen grundsitzlich eine Kooperation zwischen europdischen Lindern. Da-
bei lag die grofite Zustimmung mit 98 % im Bereich der Umweltpolitik, wihrend
der niedrigste, mit 88 % jedoch noch immer hohe Zustimmungswert im Bereich
der Gemeinsamen Auflen- und Sicherheitspolitik lag (,,Europidische Lander soll-
ten eine europidische Armee fiir Friedensmissionen aufbauen®; Losito et al., 2018).
Fiir ICCS 2022 wurden die Items gegeniiber ICCS 2016 modifiziert und thema-
tisch anders zugeschnitten, daher sind keine Vergleiche auf Skalenebene und nur
vereinzelte Vergleiche auf Itemebene moglich.

Weiterhin beziehen sich mehrere Items auf die gemeinsame Auflen- und Si-
cherheitspolitik. Ein Item bezieht sich auf die Kooperation zwischen Landern, um
iber eine gemeinsame europdische Armee fiir internationale Einsdtze zu verfii-
gen. Durch den Angrift Russlands auf die Ukraine hat dieses Thema an Aktua-
litdit gewonnen. 75% der Befragten eines Eurobarometers zum Thema Krieg in
der Ukraine haben der Aussage zugestimmt, dieser Krieg zeige, ,dass wir eine
starkere militdrische Zusammenarbeit innerhalb der EU brauchen® (Europdi-
sche Kommission, 2022a). Im Kontext des Krieges aktualisiert sich auch die Fra-
ge nach gemeinsamen Aufnahmeregeln fiir gefliichtete Menschen. In ICCS 2022
wird gefragt, ob Schiiler*innen in migrationsbezogenen Fragen eine Kooperati-
on zwischen europdischen Lindern befiirworten, wobei im Itemtext kein spezi-
fischer Bezug zum Ukraine-Krieg hergestellt wird. Ein Aspekt, der erstmalig in
ICCS 2022 abgefragt wurde, ist die Einstellung zu gemeinsamen Regeln fiir die
Bekampfung von Infektionskrankheiten. Die Covid-19-Pandemie und ihre Ein-
fliisse auf Europa motivierten die Entwicklung dieses Items. Die Pandemie stellte
die EU vor grofle Herausforderungen, wobei die Solidaritdt zwischen den Lan-
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dern wihrend dieser Krise von Biirger*innen hiaufig als nicht zufriedenstellend

empfunden wurde (Handler, 2021).

Die Skala Einstellung zur europdischen Zusammenarbeit, die in ICCS 2022
eingesetzt wurde, besteht aus sieben Items, die eine positive Bewertung einer zu-
nehmenden Kooperation zwischen europdischen Liandern formulieren. Der Fra-
geblock wurde eingeleitet mit ,Unten findest du eine Liste mit Aussagen iiber
mogliche Formen der Zusammenarbeit zwischen europdischen Landern. Inwie-
weit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?“ worauthin die sieben
Aussagen (Variablen ESRG04A-G) in einem vierstufigen Antwortformat (,,Stimme
stark zu® ,,Stimme zu®, ,Stimme nicht zu®, ,Stimme gar nicht zu“) bewertet wer-
den konnten:

A. Europiische Lander sollten alle Bildungsabschliisse anerkennen, die in einem
anderen europdischen Land erworben wurden.

B. Europiische Lander sollten eine europiische Armee fiir internationale Einsdtze
haben.

C. Europiische Linder sollten gemeinsame Regeln zur Vermeidung und Bekdmp-
fung von Terrorismus einfithren.

D. Europiische Lander sollten die gleichen Vorschriften zur Bekdmpfung der ille-
galen Einreise aus nicht-europdischen Lindern einfiihren.

E. Europiische Linder sollten die gleichen Regeln haben fiir die Aufnahme von
Menschen, die vor der Verfolgung in ihren Lindern aufgrund ihrer Nationali-
tat, Herkunft, Religion oder politischen Meinung fliichten.

E Europiische Lander sollten gemeinsame Regeln einfithren, um die sozialen
und wirtschaftlichen Ungleichheiten zwischen reichen und armen Menschen
Zu verringern.

G. Europiische Liander sollten gemeinsame Regeln haben zur Bekdmpfung von
Infektionskrankheiten (z. B. Masern, Covid-19).

Die Schiilerantworten zu allen Aussagen konnten zu der international vergleich-
baren Skala Kooperation zwischen europdischen Lindern (E_CCOOP) zusammen-
gefasst werden, die iiber die teilnehmenden Linder hinweg eine gute Reliabilitat
(Cronbachs a = 0.79) aufweist.

Fiir NRW weist der Skalenwert auf eine leicht geringer verbreitete allgemeine
Zustimmung zu europiischer Kooperation hin als in der européischen Vergleichs-
gruppe, wahrend SH sich nicht signifikant vom européischen Vergleichswert un-
terscheidet. Die hochsten Skalenwerte zeigen sich fiir Frankreich, Kroatien und
Spanien.

Mehr als neun von zehn Schiiler*innen - sowohl im europiischen Durch-
schnitt als auch in NRW und SH - befiirworten die Anerkennung samtlicher eu-
ropéischer Bildungsabschliisse tiberall in Europa sowie gemeinsame Regeln zur
Bekdmpfung von Terrorismus. Schiiler*innen aus NRW und SH weisen etwas
niedrigere Zustimmungsraten als der europdische Vergleichswert auf, wenn es um
die Griindung einer europdischen Armee oder die Verabschiedung gemeinsamer
Regeln gegen illegale Migration nach Europa geht. Auch bei diesen Politikfeldern
befiirworten allerdings auch in NRW und SH tber drei Viertel der Schiiler*innen
eine Kooperation auf europdischer Ebene. Keine Aussage erlauben die Ergebnisse
dartiber, ob die letzterem Item nicht zustimmenden Schiiler*innen strengere oder
offenere Regeln fiir den Umgang mit illegaler Migration wiinschen.
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Tabelle 8.4: Unterstutzung europaischer Zusammenarbeit

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien

L~Stimme stark zu“ und ,Stimme zu*“ Skalenwert
alle Bil- gemeinsa- Vorschriften
dungsab- me Regeln gegen ille- Kooperation zwi-
schlisse europaische  gegen Terro- galen Ein- gleiche Asyl- schen europai-
anerkennen Armee rismus reise regeln schen Landern

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 922 (0.6) 786 (1.0) 931 (0.5) 78.8 (1.0) 86.0 (0.8) 491 (0.2) ¥
Schleswig-Holstein'? 946 (0.7) 78.0 (1.3) 928 (0.8) 782 (1.1) 849 (1.3) 493 (0.2)

VG Europa 91.1 (0.2) 850 (0.2) 914 (0.2) 814 (02) 853 (0.2)  49.7 (0.1)

Bulgarien 89.4 (0.8) 829 (0.9) 858 (1.0) 823 (1.0) 796 (1.0) 483 (0.3) ¥
Danemark? 904 (0.6) 718 (1.1) 812 (0.8) 742 (0.9) 781 (09) 454 (02) ¥
Estland 934 (0.6) 779 (12) 934 (0.6) 896 (08)  90.3 (0.6) 498 (0.2)

Frankreich 94.0 (0.4) 906 (0.6) 947 (0.4) 814 (0.7) 842 (0.7) 529 (0.2) A
Italien 953 (0.6) 87.8 (0.7) 944 (06) 750 (1.1)  89.9 (0.6) 514 (0.2) A
Kroatien® 96.4 (0.4) 891 (0.7) 961 (0.5) 905 (0.6) 916 (0.8) 524 (0.3) A
Lettland® 90.6 (0.7) 812 (0.7) 914 (0.7) 829 (0.9) 831 (0.8) 482 (02) ¥
Litauen 955 (0.4) 90.0 (0.6) 944 (0.5) 864 (0.7) 869 (0.7) 519 (0.3) A
Malta 947 (1.0) 896 (1.0) 91.0 (1.4) 788 (1.1) 819 (1.5) 512 (0.4) #
Niederlande® 758 (1.2) 805 (0.9) 881 (1.0) 749 (1.3) 826 (0.9) 468 (0.3) ¥
Norwegen** 770 (0.7) 757 (0.7) 957 (0.4) 817 (0.7) 936 (0.4) 497 (0.2)

Polen 90.6 (0.5) 89.0 (0.6) 939 (0.5) 829 (0.7) 836 (0.8) 479 (0.1) ¥
Ruménien 96.0 (0.5) 909 (1.1) 90.8 (14) 740 (16) 852 (1.2)  51.0 (0.4) A
Schweden* 89.5 (0.7) 810 (0.8) 931 (0.5) 847 (08) 865 (0.6)  49.7 (0.3)

Slowakei 94.8 (0.5) 89.8 (0.9) 89.9 (0.7) 836 (1.0) 864 (0.7) 489 (0.2) ¥
Slowenien 92.9 (0.5) 874 (06) 916 (0.5) 867 (06) 87.0 (0.6) 499 (0.2)

Spanien 943 (04) 906 (0.5) 94.8 (0.5) 81.1 (0.7) 864 (0.6) 521 (0.2) A
Zypern 89.1 (0.6) 847 (0.7) 841 (0.8) 753 (0.9) 78.0 (0.9) 477 (02) ¥

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

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

8.6 Erwartungen an die europaische Zukunft

Europa steht vor vielen Herausforderungen: Im Jahr 2022 erlebten die Vereinigten  Aktuelle Herausforde-
Staaten von Amerika und die Europdische Union die am schnellsten wachsende fungen fir die U
Inflation seit einer Generation (Furman, 2022). In engem Zusammenhang damit

wurde eine erhebliche Steigung der Energie- und Heizkosten im Jahr 2022 beob-

achtet (Menyhért, 2022). Es ist zu beachten, dass nicht alle Prognosen aus dem

Jahr 2022 eingetroffen sind. Im Jahr 2023 wurde in vielen Volkswirtschaften kein

negatives Wachstum beobachtet (International Monetary Fund, 2023). Jiingste Da-

ten aus dem Bundesbankbericht im Dezember 2023 zeigen, dass die Inflation in

Deutschland auf dem Riickzug ist, insbesondere durch einen deutlichen Riickgang

der Energiepreise und Nahrungsmittelausgaben (Deutsche Bundesbank, 2023).

Gleichzeitig hat sich die Erwerbslosenquote im Euroraum nach einem zwischen-

zeitlichen leichten Anstieg wahrend der Corona-Krise wieder stabilisiert und die
wirtschaftliche Aktivitdt im Euroraum hat das Niveau aus der Zeit vor der Pande-

mie tbertroffen, um 2,4 % (Boysen-Hogrefe et al., 2023). Es bleibt jedoch festzu-
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In ICCS 2016 dominierte
die Befiirchtung
terroristischer
Anschldge die negativen
Zukunftserwartungen.

Operationalisierung:
Positive Erwartungen an
die Zukunft in Europa

Negative
Erwartungen
an die Zukunft
in Europa

halten, dass die aktuelle Situation in Europa weiterhin von Unsicherheiten gepragt
ist. Gleichzeitig ist in vielen Teilen Europas ein Erstarken rechtspopulistischer und
-extremistischer Positionen zu beobachten, die besonders Migrationsfragen fiir
eine gesellschaftliche Polarisierung nutzen. Diese und andere Herausforderungen
tir die Zukunft Europas werden in der Skala Schiilererwartungen an die europii-
sche Zukunft thematisiert, deren Ergebnisse im Folgenden présentiert werden.

Im Jahr 2016 bestand der Frageblock zu den Zukunftserwartungen aus vier
negativ formulierten sowie vier positiv formulierten Items, die zu zwei Skalen
zusammengefasst wurden. Die Ergebnisse von ICCS 2016 zeichneten ein ver-
gleichsweise weniger optimistisches Bild der Schiiler*innen in NRW beziiglich
Europas Zukunft: Sie hielten eine verstarkte europdische Zusammenarbeit und
Frieden fiir weniger wahrscheinlich als Schiiler*innen der europiischen Ver-
gleichsgruppe. Zugleich wich der mittlere Skalenwert fiir NRW beziiglich der ne-
gativen Erwartungen fiir Europas Zukunft nicht signifikant vom europiischen
Vergleichswert ab (Deimel & Buhl, 2017).

Die Skala ,,Erwartungen an die européische Zukunft®, die in ICCS 2022 einge-
setzt wurde, besteht aus zwolf Items, die entweder eine positive oder eine negati-
ve Zukunftserwartung formulieren. Der Frageblock wurde eingeleitet mit ,,Unten
findest du eine Liste mit Aussagen iiber mogliche Beispiele, wie Europa in der
Zukunft aussehen konnte. Wie wird Europa in 10 Jahren wahrscheinlich ausse-
hen?®, worauthin zwolf Aussagen (Variablen ESRG07A-L) in einem vierstufigen
Antwortformat (,,sehr wahrscheinlich®, ,wahrscheinlich®, ,nicht so wahrschein-
lich®, ,,gar nicht wahrscheinlich®) zu bewerten waren.

Die sechs Items, die eine positive Erwartung an die Zukunft darstellten, waren:
A. Es wird eine stirkere Zusammenarbeit zwischen den europdischen Lindern

geben.
. Es wird tberall in Europa Frieden geben.

Es wird weniger Luft- und Wasserverschmutzung in Europa geben.
. Demokratie wird tiberall in Europa gestarkt werden.

Menschen in Armut werden mehr Zugang zur Gesundheitsversorgung haben.
. Es wird mehr Frauen in politischen Fithrungspositionen geben.

R om0

Alle diese Items konnten zu der Skala positive Erwartungen fiir die Zukunft Euro-
pas (E_EUFPOS) zusammengefasst werden, welche iiber die teilnehmenden Lén-
der hinweg eine gute Reliabilitdt (Cronbachs a = 0.71) aufweist.

Die sechs Items, die eine negative Erwartung an die Zukunft Europas formulier-

ten, waren:

B. Rassismus wird zunehmen.

D. Terrorismus wird in ganz Europa eine stirkere Bedrohung darstellen.

E. Es wird groflere wirtschaftliche Unterschiede zwischen reichen und armen
Landern in Europa geben.

G. Armut und Arbeitslosigkeit werden in Europa zunehmen.

Die Politik wird stirker von kleinen Gruppen reicher Menschen beeinflusst

werden.

e

L. Die religiose Intoleranz wird zunehmen.

Alle sechs Items konnten zu einer Skala negative Erwartungen fiir die Zukunft Eu-
ropas (E_EUFNEG) zusammengefasst werden, die iiber die teilnehmenden Léin-
der hinweg eine gute Reliabilitit (Cronbachs a = 0.76) aufweist.
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Tabelle 8.5: Erwartungen an die europaische Zukunft
Anteil Schuler*innen fur die Anteil Schuler*innen fir die
Antwortkategorien ,Sehr Antwortkategorien ,Sehr
wahrscheinlich® und ,Wahr- wahrscheinlich“ und ,Wahr-
scheinlich® Skalenwert scheinlich® Skalenwert
starkere grofRere
Zusammen- positive Unterschie- mehr Armut negative
arbeit in Frieden in Zukunfts- de Reichen und Arbeits- Zukunfts-
Europa Europa erwartungen & Armen losigkeit erwartungen
%  (SE) %  (SE) M (SE) %  (SE) %  (SE) M  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 82.8 (0.8) 359 (1.1) 488 (0.2) ¥ 746 (0.8) 64.2 (1.0) 49.9 (0.2)
Schleswig-Holstein?  83.1 (1.1) 342 (1.6) 487 (0.2) ¥ 74.0 (1.4) 61.3 (1.5) 49.5 (0.3)
VG Europa 87.0 (0.2) 56.9 (0.3) 50.1 (0.1) 71.9 (0.2) 57.8 (0.3) 49.8 (0.1)
Bulgarien 79.3 (0.9) 526 (1.2) 481 (0.3) ¥ 741 (0.9) 69.2 (1.0) 519 (0.3) 2
Déanemark? 94.7 (0.5) 611 (1.1) 515 (0.2) 2 60.3 (1.0) 379 (1.3) 46.0 (0.2) ¥
Estland 92.6 (0.5) 66.9 (1.4) 508 (0.2) 2 704 (1.2) 516 (1.3) 475 (0.3) ¥
Frankreich 84.0 (0.7) 420 (1.0) 489 (0.2) V¥ 79.4 (0.7) 73.9 (0.9) 526 (0.2) A
Italien 89.8 (0.6) 63.7 (1.0) 509 (0.2) 2 76.6 (0.8) 63.3 (1.3) 50.7 (0.3) »
Kroatien* 824 (1.0) 493 (1.3) 475 (0.2) V¥ 75.8 (1.0) 52.3 (1.1) 47.8 (0.2) V¥
Lettland* 88.8 (0.8) 62.3 (1.1) 50.2 (0.2) 726 (0.8) 56.5 (1.1) 48,5 (0.2) V¥
Litauen 90.4 (0.6) 591 (1.1) 50.7 (0.2) A 69.8 (1.0) 45.0 (1.4) 479 (0.2) V¥
Malta 854 (1.3) 634 (1.1) 527 (04) ~ 715 (1.2) 63.8 (0.7) 51.8 (0.3) 2
Niederlande® 89.5 (0.7) 68.8 (1.2) 509 (0.2) 2 63.5 (1.2) 455 (1.1) 474 (0.2) ¥
Norwegen*® 90.8 (0.5) 412 (1.0) 499 (0.2) 63.6 (0.8) 549 (0.9) 484 (0.2) V¥
Polen 85.3 (0.6) 63.2 (0.8) 48.7 (0.2) V¥ 72.3 (0.7) 51.1 (0.9) 485 (0.2) ¥
Rumanien 88.2 (1.6) 709 (14) 521 (0.3) » 756 (1.1) 53.7 (1.8) 50.5 (0.5)
Schweden* 91.8 (0.6) 63.1 (1.1) 521 (0.2) A 549 (1.1) 46.3 (1.2) 479 (0.3) V¥
Slowakei 729 (1.0) 376 (1.2) 46.0 (0.2) ¥ 81.1 (0.9) 64.7 (1.0) 515 (0.2) »
Slowenien 84.8 (0.7) 59.5 (1.0) 49.8 (0.2) 79.9 (0.7) 69.2 (1.0) 52.8 (0.2) »
Spanien 86.8 (0.6) 415 (1.0) 498 (0.2) 744 (0.9) 65.7 (1.0) 50.8 (0.2) »
Zypern 87.6 (0.7) 574 (1.0) 509 (0.2) » 79.1 (0.8) 75.2 (0.7) 53.6 (0.2) 2

AN Wert signifikant hoher 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.
1

Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.
2

gleicher Weise abgesichert ist.
3

4 Ausschlisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

Die Zukunftserwartungen der Schiiler*innen aus NRW und SH unterscheiden
sich in Bezug auf die positiv formulierten Aussichten signifikant von ihren euro-
péischen Altersgenoss*innen und liegen dabei deutlich unter dem europiischen
Durchschnitt. Dagegen unterscheiden sich ihre Einschitzungen der negativ for-
mulierten Zukunftsaussichten nicht signifikant vom europdischen Vergleichswert.
Die Linder Malta, Ruminien und Schweden zeichnen sich durch die hochsten
Werte bei den positiven Zukunftsaussichten aus, wahrend Frankreich, Slowenien
und Zypern die hochsten Zustimmungsraten bei den negativen Zukunftsszenarien
aufweisen.

Eine genauere Betrachtung auf der Ebene der einzelnen Aussagen zeigt erheb-
liche Unterschiede: Schiiler*innen in NRW und SH zeigen sich am skeptischsten
hinsichtlich der Aussage, dass kiinftig Frieden in ganz Europa gewihrleistet sein
wird. Weniger als 36 % der Schiiler*innen halten dies fiir (sehr) wahrscheinlich,
verglichen mit iiber 56 % im europiischen Durchschnitt. In ICCS 2016 waren es

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

Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

© ICCS 2022

Schiiler*innen in NRW
und SH haben weniger
positive Erwartungen
fiir die Zukunft in Europa
als ihre internationalen
Altersgenoss*innen.
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Bedarf an politischer
Unterstiitzung der
Biirger*innen auf
europdischer Ebene

... aber auch der
phasenweise Entzug
spezifischer politischer
Unterstiitzung kann
funktional fiir die EU sein.

Bedeutsamkeit und
Ansdtze EU-bezogener
politischer Bildung in
Deutschland

immerhin noch 52 % der Schiiler*innen in NRW (zur eingeschrankten Vergleich-
barkeit vgl. Kap. 20), die in zehn Jahren ein Europa in Frieden fiir sehr wahr-
scheinlich hielten.

In den meisten europidischen Landern wie auch in NRW und SH geht die
Mehrheit der Schiiler*innen davon aus, dass in es in Zukunft verstarkte ckonomi-
sche Unterschiede zwischen den Lindern und mehr Armut und Arbeitslosigkeit
geben wird. Dies sind die stdrksten negativen Erwartungen bei den Jugendlichen
in Deutschland. Die stirksten positiven Erwartungen in der européischen Ver-
gleichsgruppe sowie in NRW und SH richten sich hingegen darauf, dass es in der
Zukunft zu einer verstarkten Zusammenarbeit in Europa kommen wird - im eu-
ropdischen Durchschnitt sind es 87 %, nur wenig mehr als in NRW und SH.

Die Ergebnisse beider Skalen zeigen, dass Schiiler*innen in Europa, abhén-
gig von der Fragestellung, sowohl positive als auch negative Erwartungen fiir die
Zukunft haben. Insbesondere fillt auf, dass nur ungefdhr ein Drittel der Schii-
ler*innen eine Zunahme des Friedens annimmt. Es ist erwahnenswert, dass Schii-
ler*innen in NRW und SH insgesamt etwas skeptischer gegeniiber den positiven
Entwicklungsmoglichkeiten sind. Trotzdem neigen sie dazu, weniger Risiken zu
sehen als ihre Peers in anderen europdischen Landern.

8.7 Diskussion und Ausblick

Nicht nur politische Systeme auf nationaler Ebene, sondern auch die Européische
Union als supranationale Organisation bedarf fiir ihre Funktionsfahigkeit und ihr
Weiterbestehen der Unterstiitzung ihrer Biirger*innen. Erforderlich ist dafiir ins-
besondere eine breite diffuse Unterstiitzung des europdischen Integrationspro-
jekts. Wichtig fiir eine gemeinsame Bewdltigung von Herausforderungen ist auch
eine ,europdische Identitdt® der (heranwachsenden) Biirger*innen bzw. deren
Identifikation mit der EU-Biirgerschaft, wodurch Probleme der Menschen anderer
Mitgliedsldnder als Aufgabe des geteilten Gemeinwesens anerkannt sowie auf eu-
ropdischer Ebene getroffene Mehrheitsentscheide auch bei Dissens akzeptiert wer-
den konnen.

Doch auch ein Mangel an spezifischer Unterstiitzung verdient Beachtung. Eine
anhaltende verbreitete Unzufriedenheit mit der derzeitigen institutionellen Aus-
gestaltung der EU, der Effizienz und/oder der demokratischen Legitimation ihrer
politischen Prozesse, mit ihrem Personal oder ihren politischen Entscheidun-
gen kann in eine diffuse Ablehnung des politischen Systems bzw. in eine funda-
mentale EU-Skepsis umschlagen und damit den Fortbestand der EU gefihrden.
Gleichzeitig kann der Entzug von Unterstiitzung grundsdtzlich auch wichtigen
Reformbedarf unterstreichen und Weiterentwicklungsprozesse im politischen Sys-
tem anregen (Norris, 2011), welche die Stabilitat und Funktionsfihigkeit des Sys-
tems langfristig sicherstellen.

Gerade mit Blick auf die EU entstehen Unzufriedenheiten zum Teil auch
durch ein unzureichendes Verstandnis europaischer Entscheidungsprozesse. Dies
verweist auf die besondere Bedeutung politischer Bildung in diesem Bereich (zum
Vorhandensein europabezogenen Lerngelegenheiten in der Schule vgl. Kap. 11).
Neben der Vermittlung von EU-bezogenem Wissen ist auch die Forderung der
politischen Urteilsfahigkeit, Partizipationsfihigkeiten und EU-bezogenen Moti-
vationen (wie Interesse und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) der Schiiler*innen
Aufgabe schulischer Europabildung (Oberle, 2020). Angesichts des Kontroversi-
titsgebots und Uberwiltigungsverbots als Grundprinzipien politischer Bildung in



Deutschland stellt sich die Frage, inwiefern dariiber hinaus pro-européische bzw.
positive EU-Einstellungen sowie eine europdische Identitdt legitime Ziele poli-
tischer Bildung sein konnen. So wird eine teilweise anzutreffende ,emphatisch-
gesinnungsethische Pragung® (Massing, 2004) der politischen Europabildung
kritisiert. Zugleich ist zu beriicksichtigen, dass der Beutelsbacher Konsens nicht
wertneutral ist, sondern dem Grundgesetz verpflichtet ist. Die dort veranker-
te Europaoffenheit (Art. 23 GG) kann eine grundsitzlich positive Bewertung der
europdischen Integrationsbestrebungen im Schulunterricht rechtfertigen. Auch
entsprechen die in der EU geteilten Grundwerte der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung und damit dem Grundkonsens politischer Bildung. Wahrend eine
fundamentale EU-Skepsis somit hierzulande nicht im Zielbereich schulischer Bil-
dung liegt, entspricht eine konstruktive EU-Skepsis durchaus den Zielen der poli-
tischen EU-Bildung (Oberle, 2021).

Aus der Perspektive des EU-Verfassungsrechts ist zwar die Unabhingigkeit der
Mitgliedsstaaten im Hinblick auf ihre Lehrplangestaltung gewihrleistet, gleich-
wohl sind die Mitgliedsstaaten an die Ziele der EU-Vertrdge gebunden (Grimon-
prez, 2020). Dazu zéhlt neben den Grundwerten der EU insbesondere der Auftrag
an die EU, die europdische Dimension im Bildungswesen zu férdern (Art. 165
AEUV). Abs (2021) beschreibt die politischen Mafinahmen, die die EU diesbe-
ziiglich bislang unternommen hat und die sie kiinftig ergreifen konnte. Chancen
werden insbesondere in einer stirkeren Beriicksichtigung einer EU-bezogenen
politischen Bildung im Rahmen von europidischen Bildungs- und Forschungspro-
grammen (z.B. Erasmus+ und Horizon Europe) gesehen.

Die Daten aus ICCS 2022 legen insgesamt positive Einstellungen von Jugend-
lichen zu Europa und der Européischen Union offen und beschreiben damit einen
guten Ausgangspunkt fiir entsprechende Bildungsprogramme. Die Schiiler*innen
wertschitzen insgesamt die Bedeutung der EU fiir die gemeinsame Wirtschaft
und befiirworten grundsitzlich eine europdische Zusammenarbeit. Die Identifika-
tion mit Europa fillt bei Jugendlichen in allen teilnehmenden Landern der ICCS-
Studie hoch aus. Auch die Jugendlichen in NRW identifizieren sich {iberwiegend
mit Europa, jedoch ist diese Identifikation wie bereits 2016 schwicher ausgepragt
als im europdischen Vergleich. Zugleich sind die Jugendlichen in den beiden
deutschen Bundesldndern starke Befiirworter*innen der europdischen Freiziigig-
keit und lehnen eine Einschrinkung dieser Freiziigigkeit deutlich starker ab als
der europdische Durchschnitt. Insgesamt befiirworten die Jugendlichen in Europa
gemeinsame Regeln in verschiedenen Politikfeldern, beispielsweise eine gemein-
same europdische Asyl- und Migrationspolitik sowie insbesondere eine gemeinsa-
me Terrorismusbekdmpfung. Die Griindung einer europdischen Armee wird auch
in NRW und SH mehrheitlich befiirwortet, doch liegt diese Zustimmung unter
dem europiischen Durchschnitt und deutlich unter der Zustimmungsquote der
franzésischen Schiiler*innen. Insgesamt hegen die europdischen Jugendlichen the-
menspezifisch positive und negative Zukunftserwartungen.

Diese Befunde konnen sowohl als Ausgangspunkt fiir die kiinftige Behandlung
der Themen Europa und EU im (Politik-)Unterricht interpretiert werden. Vertief-
te Analysen der ICCS-Daten kénnen z.B. den Einfluss von Wissen und europa-
bezogenen Lerngelegenheiten auf die Wahrnehmung der EU und europabezogene
Einstellungen nachzeichnen (Hahn-Laudenberg & Abs, 2020). Im internationa-
len Vergleich bildet auch der Einfluss soziodemografischer Hintergrundmerkmale,
wie z.B. einer (aufler-)europdischen Migrationsgeschichte oder einer EU-(Staats-)
Biirgerschaft auf die hier vorgestellten Dispositionen eine relevante Analysepers-
pektive (Matafora et al., 2023). Dabei ist bildungstheoretisch von Interesse, inwie-
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fern Wissen Effekte von Hintergrundmerkmalen mediiert oder kompensiert. In
Anbetracht der sich entwickelnden Orientierungen zu Europa und zur EU beto-
nen die vorliegenden Erkenntnisse die entscheidende padagogische Relevanz ei-
ner vertieften Auseinandersetzung mit Europa- und EU-bezogenen Themen im
Unterricht. Diese Studie hebt hervor, dass ein gezielter Fokus auf Europa nicht
nur die politische Bildung starkt, sondern auch einen bedeutenden Beitrag zur
Formung kritischer Denkfahigkeiten und eines européischen Bewusstseins leistet.
Ein solcher Bildungsansatz kann die Grundlage fiir junge Biirger*innen schaffen,
die in der Lage sind, sich aktiv mit der europdischen Identitdt auseinanderzuset-
zen, und so eine nachhaltige politische Orientierung im Erwachsenenalter zu for-
dern.
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Kapitel 9
Nachhaltigkeit

Zukunftsbedrohungen, Einstellungen, nachhaltiges
Verhalten und Schulkontexte

lgor Birindiba Batista, Daniel Deimel, Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

9.1 Einleitung

»Nachhaltigkeit“ erlebt durch die wachsende Erfahrung einer globalen Umwelt-
krise eine zunehmende Beachtung als gesellschaftlich, 6konomisch und politisch
tibergreifendes Rahmenkonzept (Kehnel, 2021). Solange das Konzept abstrakt ver-
wendet wird, erfahrt es auf den unterschiedlichen politischen Ebenen allgemei-
ne Zustimmung. Dies dndert sich, wenn die Ausgestaltung und Konkretisierung
von Nachhaltigkeit ausgehandelt wird (Frank, 2011). Modelle und Praktiken der
Nachhaltigkeit sind iiber verschiedene Orte und Disziplinen verteilt und grof3-
tenteils geprigt von Operationalisierungsversuchen mit geringer Sichtbarkeit -
wie z.B. das siidamerikanische ,,Buen Vivir® oder das stidafrikanische ,,Ubuntu®
(Schmitt & Miiller, 2022). Wahrend Nachhaltigkeit im 18. Jahrhundert schlicht
ein ausgewogenes Verhiltnis von Holzeinschlag und Aufforstung beschrieb, be-
rihrt sie spitestens seit 1992 unter dem Postulat einer ,Nachhaltigen Ent-
wicklung® (NE) die internationale, europdische und nationale Politik mit einer
zunehmenden Relevanz im Bildungsbereich (Bormann, 2022; Scheunpflug, 2020).

Nachhaltigkeit bezieht sich laut Pufé (2017) auf die Nutzung eines auf natiir-
liche Weise regenerierbaren Systems, das ,in seinen wesentlichen Eigenschaften
erhalten bleibt® (S. 117). Bei NE geht es darum, die Bediirfnisse gegenwartiger
Generationen zu erfiillen, ohne dabei ,die Moglichkeiten kiinftiger Generatio-
nen zu gefihrden, ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil
zu wéhlen® (Hauft, 1987, S. 46f.). Hier kniipft der normative Anspruch an, Nach-
haltigkeit/NE durch Lern- und Gestaltungsprozesse zu erreichen (de Haan, 2022;
Rief3 et al., 2022). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) strebt danach, Fa-
higkeiten zu vermitteln, die es den Lernenden ermdglichen, ihr eigenes Verhalten
zu hinterfragen und dabei sowohl ihre aktuellen als auch zukiinftigen Auswirkun-
gen aus einer lokalen und globalen Perspektive zu beriicksichtigen (Artmaier et
al., 2021; Edwards et al., 2020). Innerhalb der Diversitat unter dem Begriff BNE
subsumierter disziplindrer Verstandnisse (Grisel et al., 2013) wird oftmals unter-
schieden zwischen einem instrumentellen BNE-Ansatz (BNE 1: Férderung nach-
haltiger Verhaltensweisen) und einem reflexiven BNE-Ansatz (BNE 2: Individuen
reflektieren tiber Fragen und Antworten einer NE) (Nachreiner et al., 2020). Vare
(2014) erweitert beide Perspektiven um einen transformativen Ansatz (BNE 3).
Hier wird das Konzept des expansiven Lernens vorgeschlagen, um Widerspriiche
zwischen BNE 1 und BNE 2 zu {iberwinden.

NE und BNE finden auch als Themen der Surveyforschung und des Bildungs-
monitorings Beachtung. Die Jugendstudien des SINUS-Instituts (Calmbach et al.,
2020), die Ergebnisse zu Global Competence im Rahmen von PISA (Silzer & Ro-
czen 2018; Weis et al.,, 2020) und Erkenntnisse des deutschen Monitorings einer
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - BNE (Grund & Brock, 2022) zeigen iiber-
einstimmend, dass viele Jugendliche {iber Einstellungen und Kompetenzen verfii-
gen, die den BNE-Bildungszielen nahekommen (Rieckmann, 2022).

Die International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) untersucht
BNE in einer international vergleichenden Perspektive und im Kontext von poli-
tischer Bildung und Demokratie an Schulen. In ICCS 2022 nahmen aus Deutsch-
land die Schulsysteme von Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein
(SH) teil. Dazu entwickelt die Studie drei analytische Perspektiven auf den The-
menkomplex Nachhaltigkeit/NE/BNE. Mit den ersten zwei Perspektiven wird eine
Unterscheidung zwischen der Einstellungsebene (Kap. 9.2) und Handlungsebene
(Kap. 9.3) vorgenommen, was indirekt die Wertgebundenheit nachhaltigkeitsbe-
zogener Lern- und Lehrarrangements impliziert (Overwien, 2019). Zusammen-
genommen stehen beide Perspektiven fiir den oft uneindeutigen Zusammenhang
zwischen Umweltbewusstsein und nachhaltigem Verhalten (vgl. Schipperges et al.,
2018; Stiel$ et al., 2022). Andere Konstrukte in ICCS erfassen weitere relevante
Bereiche des Umweltverhaltens wie die beabsichtigte Teilnahme an Protestaktio-
nen fir Umweltschutz (Kap. 10) oder nachhaltigkeitsorientiertes Wissen (Kap. 3).
Die dritte Perspektive (Kap. 9.4) von Schulleitungen auf nachhaltigkeitsbezoge-
ne Maflnahmen und -aktivititen betrifft den Durchdringungsprozess von Nach-
haltigkeit/NE/BNE in Lernarrangements und schulischen Strukturen (Henderson
& Tilbury, 2004). Weitere Voraussetzungen zum schulischen Lernangebot finden
sich in den Kapiteln zur Unterrichtsplanung (Kap. 13) und zu den Lehrkraftkom-
petenzen (Kap. 14). Der Bericht aus der Perspektive der Schulleitungen reprisen-
tiert den whole school approach als padagogischen Ansatz, wonach Nachhaltigkeit
als Leitbild nicht nur im Unterricht integriert wird, sondern alle Aktivititen der
Schule und sogar ihre Infrastruktur umfasst (de Haan, 2021). Fiir das Kapitel wer-
den daraus konkret folgende Fragen abgeleitet:

1. Welche nachhaltigkeitsbezogenen Problemlagen sehen Jugendliche als beson-
ders herausfordernd fiir die Zukunft?

2. Wie positionieren sie sich angesichts diverser Verantwortungszuschreibungen
in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung?

3. Beriicksichtigen Jugendliche nachhaltigkeitsorientierte und ethische Kriterien
bei der Auswahl von Produkten?

4. Inwiefern treffen Jugendliche Entscheidungen, die darauf abzielen, 6kologi-
sche, soziale und 6konomische Folgeerscheinungen ihres Handelns zu mini-
mieren?

5. In welchem Ausmaf berichten Schulleiter*innen {iber Mafinahmen zur nach-
haltigen Gestaltung von Schulstrukturen?

9.2 Zukunftsszenarien und Verantwortung aus der Perspektive von
Schiiler*innen

Studien zum Umwelt- (Bauske & Kaiser, 2020) und Naturbewusstsein (BMU &
BfN, 2021) liefern konkrete Hinweise auf eine bemerkenswerte Dynamik: Viele
Biirger*innen unterschiedlicher Altersklassen sind alarmiert tiber Umweltveran-
derungen, wie den Klimawandel und den Verlust der Artenvielfalt. Sie sehen sich
dabei nicht als passive Zuschauer*innen, sondern erkennen ihre eigene Verant-
wortung an und betonen zugleich die iibergeordnete Verantwortung von Politik
und Wirtschaft. Weitere Studien zeigen iibereinstimmend, dass Jugendliche im
Alter von 14 bis 17 Jahren ein hohes Bewusstsein fiir die Bedrohung der Natur



haben und den Zusammenhang zwischen Klimawandel und Naturschutz erken-
nen (Schleer et al., 2021). Wie bedrohlich Jugendliche in Jahrgangsstufe 8 die He-
rausforderungen, die sich durch Klimaverdnderungen stellen, auch im Vergleich
zu weiteren Herausforderungen der Demokratie (wie Krieg und Pandemien) ein-
schitzen, soll im Folgenden zunéchst betrachtet werden, um sodann der Frage
nachzugehen, bei welchen Akteuren sie die Verantwortung fiir NE sehen.

9.2.1 Zukunftsperspektiven Jugendlicher auf Bedrohungsszenarien

Zu den Zukunftsperspektiven Jugendlicher wurden Fragebogenaussagen (Items)
eingesetzt, die sich auf die 6kologische, 6konomische und soziale Nachhaltigkeits-
dimension beziehen (vgl. Pawlowski, 2008). Diese Dimensionierung findet sich
auch im Modell des KMK-Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich ,Globa-
le Entwicklung® wieder. Dort werden die Dimensionen 1. Politik, 2. Okonomie,
3. Okologie, 4. Soziales als Dimensionen der Nachhaltigkeit abgeleitet (vgl. KMK
& BMZ, 2016). Dabei wird davon ausgegangen, dass diese und weitere Nachhal-
tigkeitsdimensionen (z.B. Kultur) miteinander in Zusammenhang stehen (Kropp,
2019).

Der Fragenblock zu den Zukunftsperspektiven Jugendlicher auf Bedrohungs-
szenarien wird in ICCS 2022 mit ,Inwieweit haltst du die folgenden Probleme
fiir eine Bedrohung fiir die Zukunft der Erde?“ eingeleitet, worauthin elf Szena-
rien (Variablen IS4G28A-K) in einem vierstufigen Antwortformat (Grofle Bedro-
hung, Mittlere Bedrohung, Kleine Bedrohung, Keine Bedrohung) bewertet werden
konnten:

. Umweltverschmutzung *

Krieg / bewaffnete Konflikte
. Armut
. Klimawandel *

Arbeitslosigkeit

Uberbevélkerung
. Ansteckende Krankheiten (z.B. Masern, Covid-19)
. Terrorismus

Globale Finanzkrisen

Aussterben von Tieren und Pflanzen *
. Wassermangel *

ATT I OTEHOO®E >

Von den elf Items wurden vier — mit * gekennzeichnet — zur Skala (S_ ENVCON)
Zukunftsperspektiven Jugendlicher auf Bedrohungsszenarien zu okologischer
Nachhaltigkeit zusammengefiihrt. Alle elf Items waren bereits in ICCS 2016 ent-
halten (Deimel & Buhl, 2017). Im Unterschied zu ICCS 2016 wurden in ICCS
2022 die Themen ,Energieknappheit®, ,Kriminalitit“ und ,Nahrungsmangel®
nicht weitergefithrt. Zudem wurde die Ubersetzung des Items ,,bewaffnete Kon-
flikte” zu ,Krieg / bewaffnete Konflikte verandert. Fiir die inhaltliche Inter-
pretation muss der Zeitraum der Haupterhebung zwischen Mirz und Juli 2022
beachtet werden. Hier befand sich die Mehrheit der Schiiler*innen in beiden Bun-
deslindern wieder im Regelunterricht mit unterschiedlichen ortsbezogenen Hy-
gienevorkehrungen. Auch die rdumliche und zeitliche Distanz zu medial stark
rezipierten Aktionen, wie dem Klimastreik im Marz 2022 oder die Klimaproteste
der Letzten Generation, sollten mitbedacht werden. Zudem begann der russische
Angriffskrieg auf die Ukraine kurz vor Erhebungsbeginn am 24. Februar 2022.
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Erlduterung zum
Tabellenaufbau

Ergebnisse zu
okologischen
Bedrohungsszenarien

Tabelle 9.1 zeigt Ergebnisse in Bezug auf zukunftsbezogene Bedrohungssze-
narien. Die Tabelle berichtet zundchst NRW und SH sowie den Vergleichswert
Europa. Darunter sind die europdischen Léander, die in den Vergleichswert ein-
flieflen, alphabetisch angeordnet. Schliellich werden die aufereuropiischen
Teilnahmeldnder aufgefiihrt. Im ersten Segment werden die vier 6kologischen Be-
drohungsszenarien berichtet: In der zweiten bis zur fiinften Spalte wird jeweils
der kumulierte Anteil Jugendlicher aufgefiihrt, die die angegebene Herausforde-
rung als ,grofle Bedrohung® bewertet haben. Darauf folgt der Skalenwert mit ei-
nem internationalen Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von 10,
der primir dem Vergleich von Unterschieden dient. Hinter dem Skalenwert fol-
gen in den weiteren Spalten der Anteil der Jugendlichen, welche die weiteren,
nicht primédr auf okologische Nachhaltigkeit bezogenen Bedrohungsszenarien als
»grofle Bedrohung® bezeichnet haben. Fiir alle Werte wird der Standardfehler an-
gegeben. Ein jeweiliger Indikator zeigt mittels eines Pfeils oder Punktes, ob und
in welche Richtung sich ein jeweiliger Wert vom européischen Vergleichswert si-
gnifikant unterscheidet (p < 0.05). Alle weiteren Tabellen in diesem Kapitel folgen
einem vergleichbaren Aufbau.

Insgesamt zeigt sich, dass fast alle 6kologischen Szenarien von der Mehrheit
der Schiiler*innen in fast allen Bildungssystemen als grofie Bedrohung wahrge-
nommen werden. Umweltverschmutzung wird dabei am hédufigsten als grofie Be-
drohung fiir die Zukunft der Erde genannt: In NRW und SH sind es, wie in fast
allen Landern, drei Viertel oder mehr der Schiiler*innen, die dies angeben (euro-
paischer Vergleichswert: 79 %). Besonders verbreitet ist die Einschatzung von Um-
weltverschmutzung als grofie Bedrohung in Litauen und Italien mit 86 %, sowie in
Frankreich mit 85 %.

Eine dhnlich deutliche Mehrheit der Jugendlichen in NRW (70%) und SH
(73 %) schitzt zudem den Klimawandel als grof3e Bedrohung fiir die Zukunft der
Erde ein: Beide Werte iibertreffen den europdischen Vergleichswert von 68 %.
Frankreich (82%) zeigt besonders hohe Zustimmungsraten. Auffillig ist im eu-
ropéischen Vergleich der deutlich geringere Anteil in Serbien (47 %) in Slowenien
(59 %) und Ruménien (60 %).

Das Aussterben von Tieren und Pflanzen, das im européischen Mittel mit 60 %
insgesamt am seltensten als grofle nachhaltigkeitsbezogene Bedrohung wahrge-
nommen wird, wird in NRW (68%) und SH (71 %) zusammen mit Frankreich
(74%) und Polen (68 %) stirker als Bedrohung eingeschitzt. Im Gegensatz dazu
sehen weniger als die Hilfte der Schiiler*innen in den Niederlanden und Dine-
mark dieses Szenario als grofie Bedrohung an.

In NRW und SH beurteilen etwa drei Viertel der Schiiler*innen Wassermangel
als eine sehr grofe Bedrohung. Ein hoher Zuwachs gegeniiber ICCS 2016 ist hier
auffillig, als lediglich 57% der Jugendlichen in NRW dies als grofle Bedrohung
ansahen (Deimel & Buhl, 2017). Nochmals hohere Einschitzungen finden sich
in Litauen, Italien und Frankreich, mit jeweiligen Zustimmungsraten von 85 %,
84% und 83 %. Im Kontrast dazu sehen in Norwegen und den Niederlanden nur
etwas mehr als die Halfte der Schiiler*innen (55% und 59 %) diesen Faktor als
bedeutsame Gefahr an. In beiden Landern konnten reiche lokale Wasservorkom-
men sowie die vorhandene Infrastruktur im Bereich des Wassermanagements die
Wahrnehmung von Wassermangel als weniger bedrohlich beeinflussen.

Unter Einbezug der auflereuropiischen Vergleichslander ist auffillig, dass die
Bedrohungswahrnehmung in Bezug auf 6kologische Nachhaltigkeit neben Frank-
reich in Taiwan besonders ausgepragt ist, wihrend Schiiler*innen in den Nieder-
landen darauf bezogene Herausforderungen mit Abstand am seltensten als grofie
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Ergebnisse zu
Bedrohungsszenarien in
weiteren Nachhaltigkeits-
dimensionen

Beispiel: Krieg /
bewaffnete Konflikte

Beispiel: ansteckende
Krankheiten

Ereignisabhangigkeit
und Kontinuitdt von
Bedrohungserleben

Bedrohung einschitzen. Besonders in Bezug auf den Wassermangel wird deutlich,
dass die Einschitzungen neben Unterschieden in gesellschaftlichen Diskursen und
der medialen Aufbereitung von globalen Bedrohungen an lokale und regionale
Bedingungen und (Krisen-)Erfahrungen zuriickgebunden sein kénnten.

Wiahrend der Schwerpunkt dieses Kapitels auf 6kologischer Nachhaltigkeit und
Umweltschutz liegt, soll die hohe Bedeutsamkeit weiterer zukunftsbezogener Be-
drohungsszenarien nicht unerwéhnt bleiben. Mit dem russischen Angrift auf die
Ukraine ist die Gefahr durch kriegerische Auseinandersetzungen stérker ins euro-
péische offentliche Bewusstsein geriickt. In der Vergleichsgruppe Europa bezeich-
net etwas mehr als die Halfte der Schiiler*innen Krieg bzw. bewaffnete Konflikte
als grofie Bedrohung fiir die Zukunft der Erde. In NRW und SH teilen sogar 80 %
bzw. 77% der Schiiler*innen diese Einschitzung. Eine &dhnliche Ausprigung
zeigt sich lediglich in Polen. Verwunderlich erscheint, dass in Estland und Lett-
land (Lénder, die an Russland grenzen) der Anteil der Schiiler*innen, die Krieg
als grofle Bedrohung bezeichnen, niher am europiischen Durchschnitt liegt. Ver-
tiefende Analysen sollten hierzu die Einschdtzungen der unterschiedlich grofien
russischsprachigen Minderheiten in den baltischen Lindern priifen. In den Nie-
derlanden und in Dénemark sehen ein deutlich unterdurchschnittlicher Teil der
Schiiler*innen Krieg bzw. bewaffnete Konflikte als grofie Bedrohung.

Interessant ist zudem die Bedrohungswahrnehmung von ansteckenden
Krankheiten. Zu Beginn der Datenerhebung in SH und NRW waren noch letz-
te Pandemieschutzmafinahmen in Kraft; hier bezeichnen 42% bzw. 44% der
Schiiler*innen diese als grofie Bedrohung. Dies sind im europdischen Vergleich
leicht unterdurchschnittliche Werte. In diesem Zusammenhang ist der Blick in die
auflereuropdischen Léinder interessant: Sowohl in Brasilien, das durch die Coro-
na-Pandemie stark belastet war, als auch in Taiwan, wo im Vergleich zu Europa
ein kulturell anderer Umgang mit Infektionskrankheiten vorherrschen konnte, be-
zeichnen ca. drei Viertel der Schiiler*innen Infektionskrankheiten als grofle Be-
drohung.

Insgesamt zeigt sich, im Vergleich zu ICCS 2016 (Deimel & Buhl, 2017), teil-
weise eine starke Abhidngigkeit des Bedrohungserlebens von der Wahrnehmung
aktueller Ereignisse. Wihrend eine Reihe terroristischer Anschlidge in Westeuro-
pa im Erhebungszeitraum von ICCS 2016 eine mogliche Erkldrung fiir das damals
starke Erleben als Bedrohung bietet (fiir immerhin zwei Drittel der europdischen
Jugendlichen), sind es nun zum Teil andere Themen und Ereignisse, welche die
Jugendlichen beschiftigen. Insbesondere die umweltbezogenen Bedrohungssze-
narien Klimawandel und Umweltverschmutzung erweisen sich jedoch weiter als
sehr relevant in der Wahrnehmung der Jugendlichen.

9.2.2 Einstellungen Jugendlicher zur Verantwortung fiir Nachhaltige
Entwicklung

Mit einer neu entwickelten Frage erfasst ICCS 2022 die Auffassungen der
Schiiler*innen zur Zustdndigkeit fiir Umweltschutzmafinahmen. Die fiinf
Items erfassen die Verantwortung sowohl von individuellen als auch staatlichen
Akteur*innen fir die Umweltschutz, einschlieflich Tier- und Pflanzenschutz so-
wie fiir den Schutz des Klimas. Jugendliche konnen die Verantwortung fiir die
Bewiltigung von Bedrohungen auf verschiedenen Ebenen (Individuum, System)
und bei verschiedenen Akteuren verorten. Die im Folgenden beschriebenen Ein-
stellungen zur Handlungsverantwortung (Tab. 9.2) lassen sich einer enaktiven



Komponente von Einstellungen zuordnen (Schops et al., 2009, S. 55), wahrend die

Einschitzung der Zukunftsbedrohungen eine evaluative Komponente impliziert.
Die Skala Einstellungen Jugendlicher zur Verantwortungsiibernahme fiir

Nachhaltige Entwicklung fragt konkret, wo Schiiler*innen Verantwortung fiir

nachhaltigkeitsbezogenes Handeln zuordnen. Nach der Einleitung ,Es gibt un-

terschiedliche Ansichten dariiber, was wir tun sollten, um die Umwelt zu schiit-

zen. Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?“ folgen

fiinf Aussagen (Variablen IS4G26A-E), die mit einem vierstufigen Antwortformat

(Stimme stark zu, Stimme zu, Stimme nicht zu, Stimme gar nicht zu) bewertet

werden. Alle finf Items wurden zu einer international vergleichbaren Skala (S_

ATTENV) zusammengefasst:

A. Die Regierungen sollten sich mehr auf den Umweltschutz als auf die Unter-
stiitzung des Wirtschaftswachstums konzentrieren.

B. Jede*r Biirger*in muss zur Verringerung der Umweltverschmutzung beitragen.

C. Deutschland sollte zum Umweltschutz in anderen Landern beitragen.

D. Alle Menschen sollten Verantwortung fiir die Erhaltung der natiirlichen Um-
welt iibernehmen.

E. Linder miissen zusammenarbeiten, um die natiirlichen Ressourcen der Welt
zu erhalten.

Tabelle 9.2 zeigt die Werte der Skala (S_ATTENV) und der dazugehoérigen fiinf
Items. In der Gesamtbetrachtung sind zwei Aussagen hervorzuheben, die grofie
Zustimmung erhielten: Etwa 90 % der Schiiler*innen der europdischen Vergleichs-
gruppe stimmten den Aussagen zu, dass eine Kooperation der Lander wichtig sei,
um die natiirlichen Ressourcen der Welt zu erhalten, sowie der Aussage, dass alle
Menschen Verantwortung fiir die Erhaltung der natiirlichen Umwelt iiberneh-
men sollten. Diese Betonung auf sowohl individueller als auch politischer Verant-
wortung ist markant. Die Einstellung, dass eine individuelle Verantwortung aller
Biirger*innen zur Verringerung der Umweltverschmutzung besteht, ist in NRW
und SH mit Werten von 78 % bzw. 81 % deutlich weniger verbreitet als im euro-
péischen Durchschnitt von 90 %. Im Nachbarland Niederlande sind die Zustim-
mungswerte mit 82 % jedoch dhnlich.

In NRW befiirworten 87 % der Jugendlichen die Vorstellung, dass alle Men-
schen fiir den Erhalt der natirlichen Umwelt verantwortlich seien, wahrend es
in SH 90% sind. Dieses Item adressiert sowohl die individuelle als auch die ge-
samtgesellschaftliche Verantwortungsebene. Die hochsten Zustimmungswerte fiir
dieses Item finden sich in Frankreich, Italien, Kroatien, Spanien und Schweden
(93-95%) und die niedrigsten in der Slowakei (68 %).

Der Aussage, dass sich Regierungen mehr auf Umweltschutz als auf die Un-
terstiitzung des Wirtschaftswachstums konzentrieren sollten, stimmen etwa vier
von fiinf Schiiler*innen in NRW und SH zu, dhnlich wie im europdischen Durch-
schnitt. Noch hohere Zustimmungswerte sind erneut in Frankreich mit 88 % und
Slowenien mit 87 % zu verzeichnen, die niedrigsten hingegen in Polen mit 62 %.

Die Ansicht, dass das eigene Land zur Unterstiitzung des Umweltschutzes in
anderen Lindern beitragen sollte, erfihrt insgesamt eine etwas geringere Zu-
stimmung. In NRW, SH wie auch im internationalen Vergleich teilen knapp drei
Viertel der Jugendlichen diese Auffassung. Es ist auffillig, dass in Landern wie
Ruménien (62%), Slowenien (63 %) weniger als zwei Drittel der Jugendlichen
zustimmen. Im Gegensatz dazu sind in Spanien mit 85 %, und Taiwan mit 87 %
deutlich mehr junge Menschen der Auffassung, dass ihr Land beim Umweltschutz
in anderen Landern mitwirken sollte.
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Operationalisierung
der Verantwortungs-
tibernahme fiir Nach-
haltige Entwicklung

Ergebnisse zur Verant-
wortungsiibernahme fiir
Nachhaltige Entwicklung

... zeigen insgesamt
sowohl eine hohe
individuelle Verant-
wortungsiibernahme
als auch Zuschreibung
von Verantwortung an
kollektive Akteure.
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Tabelle 9.2:  Einstellungen Jugendlicher zur Verantwortungsiibernahme fir Nachhaltige Entwicklung

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien

,2Stimme stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert
in anderen
Umwelt- jede*r Landern alle sollten Lander Verant-
schutz vor Birger*in zum Um- Verantwor- mussen wortungs-
Wirtschafts- muss bei- weltschutz tung Uber- zusammen- Ubernahme
wachstum tragen beitragen nehmen arbeiten fur NE

% (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
Rumanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

80.7 (1.0) 779 (0.8) 727 (1.0) 865 (0.8) 924 (0.6) 479 (0.2) ¥
821 (1.0) 814 (11) 737 (1.3) 900 (0.7) 924 (0.9)  49.1 (0.3)

785 (0.2) 900 (0.2) 722 (0.3) 891 (0.2) 917 (0.2) 496 (0.1)

76.8 (0.8) 871 (0.9) 669 (1.0) 854 (1.0) 845 (1.1) 487 (0.3) ¥
757 (1.1) 881 (0.6) 707 (1.0) 909 (0.8) 935 (0.6) 480 (0.2) ¥
76,5 (1.1) 893 (0.8) 741 (1.3) 902 (0.7) 939 (06) 487 (0.3) ¥
87.9 (0.7) 942 (05) 774 (0.8) 938 (0.6) 933 (0.6) 532 (0.2) A
824 (09) 963 (04) 796 (09) 953 (0.5) 949 (0.7) 523 (0.2) A
836 (0.9) 956 (0.4) 738 (1.0) 952 (0.5) 96.0 (04) 515 (0.2) A
66.4 (1.1) 852 (0.8) 652 (1.1) 89.2 (0.8) 90.9 (0.8)  47.1 (0.2) ¥
792 (0.9) 926 (0.6) 729 (1.0) 909 (0.6) 934 (05)  50.1 (0.2) A
830 (12) 914 (15) 777 (1.8) 909 (1.3) 918 (1.9) 513 (0.5 A
799 (1.0) 822 (1.3) 653 (1.3) 816 (1.0) 877 (1.0) 468 (0.3) ¥
80.5 (0.7) 888 (0.5) 753 (0.9) 919 (0.4) 936 (04) 497 (0.2)

619 (0.9) 893 (06) 706 (0.8) 892 (0.6) 948 (04) 474 (02) ¥
80.8 (1.3) 913 (12) 616 (1.9) 895 (1.5 910 (1.3) 489 (0.3) ¥
80.9 (0.8) 881 (0.6) 723 (0.8) 932 (0.5) 937 (0.6)  50.0 (0.2)

819 (0.9) 918 (0.7) 647 (1.4) 895 (0.8) 904 (0.8) 505 (0.3) A
65.8 (1.0) 86.0 (0.7) 804 (1.0) 681 (0.9) 892 (1.0) 468 (0.2) ¥
865 (0.6) 898 (0.7) 634 (0.9) 878 (0.8) 885 (0.8) 491 (0.2) ¥
82.9 (0.7) 938 (0.5) 851 (0.7) 939 (0.5) 941 (0.5) 526 (0.2) A
790 (1.0) 882 (0.7) 753 (09) 859 (0.9) 864 (07)  50.0 (0.3)

AuBereuropdische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

80.0 (0.9) 893 (0.7) 832 (0.7) 90.9 (0.6) 90.9 (0.6) 525 (0.2)
844 (0.6) 913 (0.7) 809 (0.8) 915 (0.6) 91.0 (0.7) 521 (0.3)
795 (0.7) 970 (0.3) 87.0 (0.7) 980 (0.3) 979 (0.3) 533 (0.2)

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 Reprasentativitat 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 © ICCS 2022

Insgesamt zeigt sich eine sehr breite Zustimmung zu sowohl politischen als auch
individueller Verantwortung in Frankreich, Spanien und Taiwan, aber auch in
Brasilien, Kolumbien und Italien. Die vergleichbare geringere Zustimmung in ei-
nigen osteuropdischen Lindern konnte durch wirtschaftliche, historische oder
geopolitische Faktoren beeinflusst sein. Auffillig und bislang nicht ausreichend
erkléart sind die geringe Zustimmung zu umweltbezogener Verantwortung in den
Niederlanden.

Die Fokussierung von drei der fiinf Items auf die politische Verantwortungs-
tibernahme ldsst sich abgrenzen von den Individuen oder Gesellschaften als
Verantwortungstragern fiir nachhaltigkeitsbezogene Transformationsprozesse.
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Schliefilich beriihren die Ziele einer BNE stets die politisch-institutionelle Ent-
scheidungsfindung sowie die Mitwirkung unterschiedlicher Akteure daran (Wese-
lek, 2022).

9.3 Gestalter*innen nachhaltiger Zukunft: Entscheidungen und
Verhaltensmuster im Fokus

Junge Menschen sind von 6kologischen Krisen besonders betroffen (Begon et al.,
2017). Vorbilder fiir ein nachhaltiges Verhalten sehen Heranwachsende vor allem
im Freundeskreis und im Elternhaus. Gleichzeitig sind junge Menschen in ihren
politischen Einflussmoglichkeiten eingeschrankt — nicht zuletzt mit Blick auf die
demografische Verteilung und auf ihre politischen Rechte. Insbesondere Deutsch-
land weist im Vergleich zum iibrigen Gebiet der EU einen leicht unterdurch-
schnittlichen Anteil junger Menschen auf (Langness & von Gortz, 2022). Wie
Maloney und Ward (1973) betonten, liegen die Losungen fiir Umweltprobleme
nicht nur in technologischen Ansitzen, sondern vor allem in einer Anderung des
menschlichen Verhaltens. Deshalb bezieht ICCS 2022 nicht nur die Umweltein-
stellungen von Heranwachsenden ein, sondern auch Angaben zu deren Verhalten.
Jugendliche handeln nicht nur als Biirger*innen im politischen Raum, sondern
auch als aktive Konsument*innen im 6konomischen.

9.3.1 Selbstberichtetes nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches
Kaufverhalten Jugendlicher

Im Sinne des Triple-Bottom-Line-Ansatzes wird Nachhaltigkeit als ein ausgewo-  Einordnung des
genes Verhiltnis zwischen 6kologischen, sozialen und konomischen Faktoren —Kaufverhaltens
betrachtet (Elkington, 1997). In wohlhabenden Lindern werden iiberproportio- g‘egrsgﬁgizhe
nal viele natiirliche Ressourcen beansprucht. Deshalb ist es wichtig, sowohl die Sozialisations;)rozesse
Produktion als auch den Konsum von Giitern gleichermaflen zu thematisieren, und Jugendkultur
um die Verantwortung fiir nicht nachhaltige Gesellschaftsstrukturen und -modelle

nicht einseitig auf private Haushalte bzw. Individuen zu tibertragen. Als nachhal-
tigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten wird hier den Versuch verstan-

den, beim Einkaufen umweltbewusst, sozialvertriglich und wirtschaftlich zu

handeln (Jackson, 2005; Spangenberg, 2003). Nachhaltigkeits- und ethisch orien-

tiertes Kaufverhalten ist fiir viele junge Menschen von grofler Bedeutung (Gos-

sen et al., 2021). Zudem haben junge Menschen einen signifikanten Einfluss auf

das Kaufverhalten der Eltern (Hosany et al., 2022). Umgekehrt konnen Eltern und

Peers Heranwachsenden die Bedeutung von nachhaltigem Konsum ndherbringen.

Insgesamt werden Kaufentscheidungen stark von familidren Gegebenheiten be-

einflusst (Frick et al., 2023). Zusitzlich spielen soziale Medien und insbesondere
Influencer*innen eine zunehmend wichtige Rolle fiir Kaufentscheidungen (Werg

et al., 2021). Nach Tully und Krok (2009) konsumieren Jugendliche zudem nicht

nur, um ihre Bediirfnisse zu erfiillen, sondern auch um soziale Anerkennung zu

erlangen oder ihre Personlichkeit zu entfalten (S. 182ff.).

Die Skala Selbstberichtetes nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhal-  Operationalisierung
ten wurde fiir den europdischen Fragebogen ICCS 2022 neu entwickelt und erfasst X?ig:t?:?ttilwtil?:gits-
das Verhalten junger Menschen als Konsument*innen mit sechs Items. Bereits im . hem Kaufverhalten
2016er-Zyklus wurde eine Skala zum fairen Konsum eingesetzt, die aber nicht das
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Ergebnisse zum
nachhaltigkeits-
orientierten und

ethischen Kaufverhalten
im Detail

Okologische Kriterien
finden mehr Beriick-
sichtigung als ethisch-
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tatsachliche Verhalten der Jugendlichen erfragte. Die Einleitung hebt hervor, dass

Menschen ihre politischen Uberzeugungen durch die bewusste Auswahl oder Ab-

lehnung bestimmter Produkte demonstrieren. Anschliefflend wird die Frage wie

folgt eingeleitet: ,Wie oft hast du in den letzten zwdlf Monaten folgende Dinge ge-

tan oder deine Eltern oder Erziehungsberechtigten gebeten, dies zu tun?®, worauf-

hin sechs Aussagen (Variablen ES4G10A-F) in einem vierstufigen Antwortformat

(Oft, Manchmal, Selten, Nie) bewertet werden konnten:

A. Keine Produkte von Unternehmen zu kaufen, die Kinderarbeit einsetzen

B. Keine Produkte zu kaufen, deren Herstellung der Umwelt schadet

C. Keine Produkte von Unternehmen zu kaufen, die die Rechte der Mitarbei-
ter*innen verletzen

D. Nur Produkte zu kaufen, die anschlieflend recycelt werden kénnen

E. Bio-Produkte zu kaufen

E Sich dariiber zu informieren, ob Unternehmen sozial verantwortlich handeln,
bevor man ihre Produkte kauft

Bei der inhaltlichen Interpretation ist zu beachten, dass aufgrund der Formulie-
rung nicht eindeutig unterschieden werden kann, ob das Kaufverhalten den Ju-
gendlichen selbst oder ihren Erziehungsberechtigten zuzuschreiben ist. Tabelle 9.3
zeigt die Ergebnisse fiir die Items ES4G10A-F und die Skala Selbstberichtetes nach-
haltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten (E_ETHCON). Insgesamt zeigt
sich ein differenziertes Bild: Der Kauf von Bio-Produkten findet europaweit bei
Jugendlichen am meisten Anklang. Dies kontrastiert stark mit der vergleichswei-
sen niedrigeren Bereitschaft, Unternehmen aufgrund ethisch-sozialer Kriterien
wie Kinderarbeit oder Verletzung von Arbeitnehmerrechten zu meiden. Weniger
als die Halfte geben an, solche Praktiken durch Konsumverzicht zu sanktionieren.

Beim Kauf von Bio-Produkten zeigen sich interessante Unterschiede innerhalb
Europas. In NRW und SH liegen die Werte mit 52 % bzw. 57 % unter dem europa-
ischen Vergleichswert von 61 %. Dagegen berichten in Zypern, Litauen und Mal-
ta Giber 70% der Jugendlichen, oft oder manchmal Bio-Produkte zu kaufen. Die
Niederlande und Lettland fallen zusammen mit NRW als die Liander auf, in de-
nen die Zustimmungswerte am weitesten unter dem europiischen Vergleichswert
liegen.

Der Kauf von Produkten, die spdter recycelt werden konnen, wirkt in dhnli-
cher Weise durch regionale, wirtschaftliche und kulturelle Kontexte beeinflusst
und weist ebenso grofie Unterschiede zwischen den Lindern auf. In NRW und
SH geben etwa 51 % bzw. 53 % der Schiiler*innen an oft oder manchmal solche
Produkte zu kaufen. Beide Werte liegen leicht unter dem européischen Vergleichs-
wert von 54 %. Interessanterweise zeigen die Niederlande mit 33 % und skandina-
vische Linder wie Norwegen (41 %) und Déanemark (45 %) noch geringere Werte.
Auch Kroatien, weist mit 43 % einen auffillig niedrigen Wert auf. In starkem Kon-
trast dazu geben in Lidndern wie Zypern (69 %), Malta und Italien (jeweils 66 %)
tiber zwei Drittel der Schiiler*innen an, dass sie oft oder manchmal nur recycel-
bare Produkte kaufen.

Ahnlich gibt tiber die Halfte der Schiiler*innen in Europa an, in den letzten
zwOlf Monaten oft oder manchmal keine Produkte gekauft zu haben, deren Her-
stellung der Umwelt schadet. NRW und SH liegen nahe am europiischen Ver-
gleichswert. Die hochsten Zustimmungswerte finden sich in Ruménien und
Zypern mit jeweils 65 %. Dagegen berichten in den Niederlanden nur 35% und in
Norwegen 41 % der Schiiler*innen, in der Vergangenheit auf den Kauf von Pro-
dukten verzichtet zu haben, deren Herstellung der Umwelt schadet. Auffillig bei
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Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien ,Oft* und ,Manchmal® Skalenwert
Produkte Informa-
umwelt- ohne tionscheck
Produkte  freundliche Arbeits- Kauf re- Kauf vor
ohne Kin- Produkt- rechtver- cyclebarer von Bio- Produkt- nachhaltiges
derarbeit wahl letzungen Produkte Produkten kauf Kaufverhalten
% (SE) % (SE) % (SE) %  (SE) % (SE) % (SE) M  (SE)
Nordrhein-Westfalen' 47.7 (1.3) 51.8 (1.2) 432 (1.1) 514 (1.0) 524 (1.1) 348 (1.1) 495 (0.2)
Schleswig-Holstein'? 49.6 (1.4) 56.6 (1.5) 46.8 (1.4) 525 (1.5) 56.6 (1.7) 342 (1.7) 499 (0.3)
VG Europa 43.8 (0.3) 519 (0.3) 443 (0.3) 53.8 (0.3) 60.8 (0.3) 385 (0.3) 49.9 (0.1)
Bulgarien 53.9 (1.4) 627 (1.2) 550 (1.1) 581 (1.2) 631 (1.3) 494 (1.3) 524 (0.2) A
Dénemark? 39.8 (1.1) 450 (1.4) 342 (1.1) 448 (1.0) 549 (1.1) 263 (1.2) 478 (0.2) V¥
Estland 40.8 (1.2) 479 (1.4) 420 (1.3) 549 (1.6) 68.0 (1.4) 340 (1.0) 49.6 (0.3)
Frankreich 46.0 (1.1) 50.1 (1.0) 43.2 (1.1) 55.8 (1.0) 56.6 (1.1) 392 (1.0) 49.9 (0.2)
Italien 482 (1.4) 60.1 (1.1) 50.0 (1.4) 657 (1.0) 676 (1.1) 416 (1.1) 517 (0.3) A
Kroatien* 335 (1.1) 437 (1.3) 36.2 (1.2) 434 (1.1) 544 (1.0) 299 (1.0) 479 (0.2) V¥
Lettland* 345 (1.2) 46.6 (1.1) 38.0 (1.2) 46.8 (1.1) 50.0 (1.1) 306 (1.2) 474 (0.3) V¥
Litauen 428 (1.2) 57.3 (1.1) 505 (1.1) 623 (1.2) 725 (1.0) 415 (1.1) 514 (0.2) A
Malta 534 (1.4) 634 (0.8) 56.7 (0.9) 66.2 (1.1) 726 (1.4) 506 (1.3) 53.0 (0.2) A
Niederlande® 304 (1.1) 345 (1.1) 275 (1.0) 332 (1.1) 344 (1.0) 240 (1.0) 441 (0.3) V¥
Norwegen*® 38.1 (0.8) 41.0 (0.8) 357 (0.9) 41.0 (0.8) 57.1 (0.9) 296 (0.9) 477 (0.2) V¥
Polen 30.5 (0.7) 44.3 (0.8) 33,5 (0.9) 452 (09) 645 (09) 316 (0.8) 480 (0.2) V¥
Ruménien 60.0 (1.6) 65.2 (1.4) 564 (1.3) 575 (1.2) 649 (14) 435 (22) 526 (0.3) AN
Schweden* 425 (0.9) 521 (1.1) 429 (1.1) 464 (1.0) 637 (1.0) 30.1 (1.3) 493 (0.2) V¥
Slowakei 454 (1.3) 512 (1.2) 436 (1.3) 642 (1.1) 565 (1.2) 46.2 (1.3) 505 (0.3) A
Slowenien 454 (1.1) 526 (1.0) 46.4 (1.0) 53.9 (1.0) 57.3 (1.0) 439 (1.1) 499 (0.2)
Spanien 435 (1.2) 51.8 (1.0) 46.3 (1.1) 589 (1.0) 621 (09) 415 (1.0) 50.6 (0.2) A
Zypern 60.5 (1.0) 64.9 (1.0) 60.0 (1.0) 69.2 (1.0) 75.0 (0.9) 60.0 (0.8) 54.1 (0.2) A

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 Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.
3 Vorgaben fir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.
5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

beiden Items sind die niedrigeren Werte in einigen wirtschaftlich wohlhabenden
Landern.

In NRW (43 %) und SH (47 %) gaben weniger als die Hélfte der befragten Ju-
gendlichen an, beim Einkauf bewusst keine Produkte zu kaufen, deren produzie-
rende oder vertreibende Unternehmen die Arbeitsrechte ihrer Mitarbeitenden
verletzen. Diese Werte sind relativ nah an dem europdischen Vergleichswert von
44 %. Die Werte in den Niederlanden (28 %), Ddnemark (34 %) und Norwegen
(36 %) liegen deutlich darunter. Im Gegensatz dazu schenken in Lindern vier
stid- und stidosteuropdischen Landern iiber 55% der jungen Menschen dieser so-
zial-ethischen Uberlegung Beachtung.

Die Aussage zum Erwerb von Produkten, die Kinderarbeit einsetzen, wird ins-
gesamt dhnlich bewertet. Schiiler*innen in NRW (48 %) und SH (50%) geben
etwas hdufiger als der europdische Durchschnitt von 44 % an, darauf zu achten,

© ICCS 2022
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keine Produkte von Unternehmen zu kaufen, die Kinderarbeit einsetzen. In vier
sid- und sitidosteuropdischen Landern (Zypern, Ruminien, Bulgarien und Mal-
ta) liegen die Werte hoher, ndmlich zwischen 61 % und 53 %. Im Gegensatz gibt
es auch eine Gruppe von Lindern, in denen seltener entsprechende Kaufentschei-
dungen berichtet werden, wie die Niederlande (30%), Polen (31%), Kroatien
(34 %), Lettland (35 %) und Norwegen (38 %).

Ein Item beriicksichtigt schliellich die individuelle Verantwortung sich zu
informieren, ob Unternehmen sozial verantwortlich handeln, bevor man ihre
Produkte kauft. Interessanterweise ist dies das Item mit der geringsten Zustim-
mungsrate. In NRW und SH geben nur etwa 35% bzw. 34% der Jugendlichen
an, sich vor dem Kauf eines Produktes entsprechend zu informieren. Diese Zah-
len liegen unter dem europidischen Vergleichswert von 39 %. Auffillig ist, dass in
den Niederlanden, Danemark, Norwegen und Schweden die Zahlen noch niedri-
ger ausfallen, zwischen 24 % und 30 %. Dagegen verweisen die Ergebnisse in Zy-
pern und Malta, wo teilweise mehr als die Hilfte angibt, sich vor dem Kauf zu
informieren, auf eine hohere Bedeutung dieses Themas.

Vielféltige Ursachen konnen die Unterschiede zwischen den teilnehmenden
Lander bedingen, so konnen z.B. die bessere Erreichbarkeit von einschligigen
Produkten, deren staatliche Forderung, ein leichterer Zugang zu Informationen,
die 6konomischen Mdglichkeiten von Familien, auf alternative Produkte auszu-
weichen, sowie die Thematisierung von Konsum als gleichermaflen politisch-
ethischem und o6konomischem Verhalten im Schulunterricht auf normative
Kaufentscheidungen einwirken. Weiter konnen z. B. geringere 6konomische Mog-
lichkeiten der Familien dazu beitragen, dass weniger teure 6kologisch hergestell-
te Produkte gekauft werden. Zugleich kann sich die Wahrnehmung von Recycling
im Umfeld wiederum unterschiedlich auf die empfundene Notwendigkeit auswir-
ken. Ein weiterer Kontexteffekt konnte sich dadurch ergeben, wenn in Landern,
die stirker in der Entwicklungszusammenarbeit engagiert sind, eine hohere Auf-
merksamkeit fiir Produktionsbedingungen von Konsumgiitern in anderen Lin-
dern vorhanden ist. Dies konnte fiir national unterschiedliche Ergebnisse zu Items
bedeutsam sein, die implizit auf internationale Beziehungen rekurrieren. Insge-
samt bleiben die unterdurchschnittlichen Anteile von Jugendlichen in Landern
mit besonders hohem Lebensstandard, die nachhaltigkeitsorientiertes und ethi-
sches Kaufverhalten berichten, erklarungsbediirftig.

In den vorausgehenden Abschnitten konnte gezeigt werden, dass Umweltver-
anderungen als grofie Bedrohung wahrgenommen werden und Jugendliche auch
sich selbst eine grofie Verantwortung in Fragen der Nachhaltigkeit zugeschreiben.
Diese Uberzeugungen iibertragen sich aber nicht im gleichen Ausmafd auf kon-
krete Kauf- und Konsumentscheidungen. Im nachsten Abschnitt wird analysiert,
inwieweit sich die Einstellungen in weiterem umweltbezogenen Verhalten wider-
spiegeln.

9.3.2 Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugendlicher

Ob sich umweltrelevante Haltungen und Uberzeugungen in tatsichliches Handeln
umsetzen, ist von verschiedenen Einflussfaktoren abhingig (Miller et al., 2022).
Nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten Jugendlicher kann als
ein Teilelement des allgemeinen nachhaltigkeitsorientierten Verhaltens betrach-
tet werden. In diesem Abschnitt wird der Blickwinkel auf das breitere, iiber den
Konsum hinausgehende Umweltverhalten ausgeweitet. Umweltverhalten ist ein



Konzept, das sich aus einer hierarchischen, jedoch nicht zwangsldufig linearen

Abfolge von Einstellungen, Uberzeugungen, Anliegen und Handeln ergibt (Fran-

zen & Vogl, 2013). Bestimmte Einflussfaktoren tragen dazu bei, umweltrelevante

Uberzeugungen in tatsichliches Handeln umzusetzen. Hierfiir werden beispiels-

weise individuelles Wissen (Gossen et al., 2015, S. 15), Werte, personliche und

gesellschaftliche Normen, Verantwortungsgefithl und finanzielle Ressourcen als
relevante Bedingungen identifiziert (Kollmuss & Agyeman, 2002). Die Integration
nachhaltiger Verhaltensweisen in den Alltag junger Menschen steht weiterhin in

Verbindung damit, ob sie als leicht umsetzbar und angenehm empfunden werden

und ob ihre Wirksamkeit erkannt wird (Frick et al., 2023). Konzeptionell lassen

sich diese Bedingungen auch mit dem Reasoned Action Approach (Fishbein & Aj-
zen, 2010) verbinden, der in Kapitel 10 erldutert wird.

Die Skala Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugendlicher erfasst im europa-
ischen Fragebogen die Haufigkeit, mit der Heranwachsende verschiedene nach-
haltige Verhaltensweisen ausiiben. Sie wird mit ,Wie oft hast du in den letzten
zwolf Monaten eines der unten aufgelisteten Dinge getan?“ eingeleitet, worauthin
acht Aussagen (Variablen ES4G11A-H) in einem vierstufigen Antwortformat (Oft,
Manchmal, Selten, Nie) bewertet werden konnten:

A. Gebrauchte statt neue Kleidung gekauft

B. Den Wasserverbrauch reduziert (z.B. beim Zahneputzen, Duschen, Geschirr-
spiilen)

C. Den Stromverbrauch reduziert (z.B. durch Ausschalten der Lichter, wenn man
aus dem Raum geht, durch das Herunterdrehen der Heizung, wenn es nicht
sehr kalt ist)

D. Den Kauf von Produkten mit Plastikverpackungen vermieden (z.B. Schulsa-
chen, Lebensmittel)

E. Alte Gegenstinde in gutem Zustand wiederverwendet, anstatt neue zu kaufen

E Weniger Plastik-Gegenstinde verwendet (z.B. Einweg-Plastikbecher, Einweg-
Wasserflaschen, Einkaufstaschen aus Plastik)

G. Weniger Lebensmittel weggeworfen (z.B. vermeiden, mehr Lebensmittel als
notig zu kaufen, Reste zu essen)

H. Sachen/Gegenstidnde von dir repariert, anstatt sie zu ersetzen (z.B. dein Fahr-
rad repariert, anstatt ein neues zu kaufen, deinen Rucksack repariert, anstatt
einen neuen zu kaufen)

Insgesamt umfassen die acht Items die Bereiche allgemeiner Konsum, Energie-
und Ressourcenverbrauch, Kleidung und Erndhrung. Sie wurden neu fiir den Stu-
dienzyklus 2022 entwickelt. Tabelle 9.4 zeigt die Ergebnisse fiir sechs ausgewihlte
Items (ES4G11A-C; F-H) und die Skala Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugend-
licher (E_SUSBH), welche die Auspriagungen aller acht Items abbildet. Es zeigt
sich, dass die Reduzierung des Stromverbrauchs die am meisten ausgeiibte Ver-
haltensweise unter Schiiler*innen in Europa ist. Der europiische Vergleichswert
betrdgt hier 73%. In NRW und SH liegen die Werte mit jeweils 67 % etwas un-
ter dem europdischen Vergleichswert. Dagegen berichten in Lindern wie Spani-
en (85%), Italien (84 %) und Polen (81 %) deutlich mehr junge Menschen davon,
ihren Stromverbrauch bewusst zu reduzieren. In den Niederlanden und Bulgarien
hingegen sind die Werte mit 59 % bzw. 62 % vergleichsweise niedriger.

Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis betriftt das Verhalten der Schiiler*in-
nen im Umgang mit Lebensmitteln: Viele Jugendliche achten bewusst dar-
auf, weniger Lebensmittel wegzuwerfen. In NRW (74 %) und in SH (73 %) wird
dies leicht haufiger bzw. dhnlich hiufig berichtet wie im européischen Vergleich
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Tabelle 9.4:
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Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugendlicher

Anteil Schuler*innen fir die Antwortkategorien ,Oft* und ,Manchmal® Skalenwert
ge- weniger selbst-
brauchte Wasser- Strom- Plastikver- Lebens-  Reparieren berichtetes
Kleidung verbrauch  verbrauch packung mittel statt Umweltver-

kaufen reduzieren reduzieren vermeiden wegwerfen  Ersetzen halten

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

Nordrhein-Westfalen'

Schleswig-Holstein'?2

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

301 (1.0) 522 (1.3) 67.0 (1.3) 587 (1.2) 73.7 (1.0) 69.1 (1.2) 489 (0.2) ¥
31.8 (1.6) 54.0 (1.8) 67.0 (1.6) 63.8 (1.7) 727 (1.3) 692 (1.5) 496 (0.3)

38.0 (0.3) 63.1 (0.3) 732 (0.2) 60.8 (0.3) 724 (0.3) 705 (0.2) 49.9 (0.1

) )
440 (1.3) 568 (12) 620 (0.9) 57.9 (12) 63.1 (1.1) 66.3 (1.0) 487 (0.2) ¥
415 (12) 624 (1.0) 757 (0.9) 565 (1.2) 753 (0.8) 70.9 (1.0) 49.2 (0.2) ¥
465 (1.3) 508 (1.5) 70.0 (1.2) 54.7 (1.4) 687 (1.4) 689 (1.1) 492 (0.3) ¥
450 (1.1) 594 (0.9) 757 (0.9) 615 (1.0) 813 (0.8) 72.0 (0.8) 51.2 (0.2) A
27.9 (1.1) 789 (1.0) 84.1 (0.8) 746 (1.3) 816 (1.3) 73.1 (1.2) 52.0 (0.2) A
195 (0.9) 69.0 (1.2) 763 (1.1) 49.8 (1.2) 624 (12) 731 (1.1) 486 (0.2) ¥
435 (15) 514 (1.1) 669 (0.9) 557 (1.4) 645 (1.1) 66.6 (1.0) 489 (0.2) ¥
532 (1.3) 645 (1.1) 751 (0.9) 654 (1.1) 76.8 (0.9) 77.7 (0.8) 51.8 (0.2) A
381 (1.5) 745 (1.1) 771 (1.7) 743 (12) 807 (1.2) 751 (1.4) 524 (0.3) A
281 (1.1) 51.2 (1.5) 591 (1.2) 514 (1.3) 646 (1.2) 62.0 (1.2) 462 (0.3) ¥
36.0 (1.0) 555 (0.7) 75.4 (0.8) 532 (1.0) 69.5 (0.8) 61.1 (0.9) 481 (0.2) ¥
39.8 (0.9) 717 (1.0) 805 (0.9) 605 (1.0) 77.4 (0.7) 754 (0.8) 516 (0.2) A
436 (22) 56.0 (2.0) 681 (15) 574 (1.1) 710 (1.9) 729 (1.2) 496 (0.3)
38.3 (1.0) 500 (1.0) 653 (0.9) 59.3 (12) 728 (1.0) 674 (1.0) 484 (02) ¥
426 (1.1) 718 (1.1) 749 (12) 623 (1.2) 711 (1.0) 73.0 (1.1) 514 (0.3) A
30.0 (1.1) 66.9 (0.9) 71.3 (0.8) 63.9 (0.9) 713 (1.0) 688 (1.0) 495 (0.2) ¥
30.1 (1.0) 76.0 (1.0) 84.9 (0.8) 67.2 (1.0) 79.9 (0.8) 77.8 (0.7) 51.7 (0.2) A
36.9 (1.2) 687 (1.0) 746 (1.0) 686 (1.1) 70.8 (1.1) 67.3 (1.1) 505 (0.2) A

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.

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

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.

2

3
4
5

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

(72 %). Besonders positiv stechen Linder wie Italien (82 %), Malta und Frankreich
(jeweils 81 %) hervor. Im Gegensatz dazu liegen die Anteile in Landern wie Kroa-
tien (62 %), Bulgarien (63 %) und Lettland (65 %) etwas darunter.

Das Reparieren von Gegenstinden wird ebenfalls von einem Grofiteil der
Schiiler*innen praktiziert. In NRW und SH geben jeweils 69 % der Schiiler*innen
an, dies zu tun. Dies entspricht etwa dem europdischen Vergleichswert (71 %).
In Spanien und Litauen sind es mehr (je 78 %), Lander wie die Niederlande und
Norwegen liegen mit Werten von 61 bis 62 % unter dem europdischen Vergleichs-
wert.

Das Wassersparen bei alltdglichen Handlungen wird von den Jugendlichen in
Europa unterschiedlich praktiziert. In NRW (52 %) und SH (54 %) geben etwas
mehr als die Hilfte der Jugendlichen an, diese Mafinahmen zu ergreifen. Diese
Werte liegen zusammen mit den aus den Niederlanden, Estland und Lettland (je



51%) sowie Schweden (50 %) unter dem europidischen Vergleichswert von 63 %.
Auffillig hohere Raten des Wassersparens finden sich in Lindern wie Italien
(79 %), Spanien (76 %), Malta (75 %), aber auch in der Slowakei und Polen (72 %).

Weiterhin zeigt sich, dass der Verzicht auf Einweg-Plastikprodukte, in Europa
unterschiedlich verbreitet ist: In NRW berichten 59 % der Jugendlichen von einem
verringerten Gebrauch solcher Produkte, wihrend es in SH 64 % sind. Beide Wer-
te liegen in der Nahe des europdischen Vergleichswerts (61 %). Lander wie Kro-
atien, die Niederlande und Norwegen weisen mit 50 % bis 53 % etwas niedrigere
Werte auf. Hingegen wird in Italien und Malta, mit Werten von 75 % bzw. 74 %,
am haufigsten angegeben, Einweg-Plastikprodukte zu vermeiden.

Die Entscheidung, gebrauchte statt neue Kleidung zu kaufen, variiert ebenfalls
stark unter Schiiler*innen in verschiedenen europidischen Bildungssysteme. In
NRW und SH haben nur 30 % bzw. 32 % der Schiiler*innen angegeben, dies getan
zu haben, was deutlich unter dem europiischen Vergleichswert von 38 % liegt. In
den Niederlanden, Slowenien und Spanien sind die Werte mit 28 % bis 30 % &hn-
lich niedrig. Der niedrigste Wert findet sich in Kroatien mit unter 20 %. Im Ge-
gensatz dazu berichten in Landern wie Frankreich, Estland und Litauen 45 % bis
53 % der Schiiler*innen von solchem Verhalten.

Ahnlich wie beim nachhaltigkeitsorientierten und ethischen Kaufverhalten
im vorherigen Abschnitt kdnnen eine Vielzahl von Bedingungen das Umweltver-
halten und den Selbstbericht beeinflussen. Diedrich et al. (2022) thematisieren
insbesondere die praktische Umsetzbarkeit vom umwelt- und klimaorientierten
Verhalten bei Heranwachsenden. Die Reduktion des Energieverbrauchs zu Hau-
se ist beispielsweise eine leicht zugdngliche Mafinahme. Sie setzt jedoch z.B. vo-
raus, dass es eine individuelle Steuerungsmdéglichkeit von Heizungen gibt. Die
Reparatur eines Gegenstandes setzt die Verfiigbarkeit in einer Qualitéit voraus, bei
der Reparaturen moglich sind, somit besteht auch hier eine Abhingigkeit von so-
ziodkonomischen Voraussetzungen. Ebenfalls sind kulturelle Voraussetzungen in
Betracht zu ziehen, so kann es z.B. in einem Land weniger akzeptiert sein, Se-
cond-Hand-Kleidung zu tragen, als in einem anderen. Schliefflich kann der Pro-
blemdruck unterschiedlich sein, wenn z.B. ein Land mehr von Wasserknappheit
betroffen ist als ein anderes. Fiir den internationalen Vergleich ist zudem zu be-
achten, dass die Jugendlichen die Haufigkeit von eigenem Verhalten auch im Ver-
gleich zu ihrer Lebenswelt beurteilen, die zwischen Landern variieren konnen.

Weiterhin sollte bei der Interpretation bedacht werden, dass die Pandemie
moglicherweise die Umweltpraktiken Jugendlicher (zeitweise) beeinflusst hat, in-
dem sie Konsumverhalten, Mobilititseinschrankungen oder verdnderte Priorititen
mit sich brachte (Andresen et al., 2022).

9.4 Perspektiven von Schulleitungen auf nachhaltigkeitshezogene
Schulmanahmen

Wihrend die vorangegangenen Abschnitte Perspektiven Jugendlicher auf Aspek-
te der Nachhaltigkeit umfassten, geht es im Folgenden um die Frage, inwieweit
Schulen entgegenkommende Verhiltnisse fiir eine BNE aufgebaut haben. Die
Relevanz von Schulen als zentrale Institutionen fiir die Entwicklung nachhaltig-
keitsorientierter Kompetenzen wird allgemein anerkannt (Scott, 2013). Sowohl
in NRW (Artikel 7 der Landesverfassung und § 2 des Schulgesetzes) als auch in
SH (Artikel 11 der Landesverfassung und § 4 des Schulgesetzes) existieren weit-

Nachhaltigkeit 191

Unterschiedliche
Bedingungen fiir die
Umsetzbarkeit vom
Umweltverhalten bei
Heranwachsenden in den
Teilnahmelandern

Normative Voraus-
setzungen fiir Schulen als
Akteure einer BNE



192 Igor Birindiba Batista, Daniel Deimel, Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

Nachhaltigkeit von
Schulen als Teil einer
umfassenden BNE

Operationalisierung von
Schulmalnahmen zur
Nachhaltigkeit

Methodische
Herausforderung der
Schulleitungsstichprobe
und Hinweise zur
Interpretation

reichende rechtliche Ankniipfungspunkte (vgl. auch Artikel 20a GG) sowie eine
Fiille von Vorhaben zur Férderung nachhaltigkeitsbezogener Inhalte und Kom-
petenzen in Schulen. Die zunehmende Bezugnahme auf Nachhaltigkeit, NE und
BNE in politischen und administrativen Prozessen verdeutlicht die Langwierigkeit
von Implementierungsprozessen (Tilbury & Galvin, 2022).

Die Integration von Lernkonzepten zur 6kologischen Nachhaltigkeit in Bil-
dungseinrichtungen ist ein wesentlicher Bestandteil des sogenannten whole school
approach (Holst, 2023). Der Einbezug von Nachhaltigkeit in schulischen Fiih-
rungs-, Lehr-, Lern- und Verwaltungsstrukturen und deren Raumlichkeiten bietet
Schiiler*innen die Chance, ganzheitliche Erfahrungen im Bereich der Nachhal-
tigkeit zu sammeln. Dabei wird deutlich, dass Nachhaltigkeit nicht ausschlief}lich
durch Unterricht vermittelt wird. Vielmehr sind Schulen in der Lage, nachhaltiges
Handeln zum Normalfall werden zu lassen und die Schule in einen Erfahrungs-
raum fiir nachhaltige Lebensweisen zu verwandeln (vgl. Goldman et al., 2018;
Verhelst et al., 2021). Diedrich et al. (2022) betonen, dass Schulen zur Sensibi-
lisierung von klimabewusstem Verhalten im privaten Umfeld beitragen kénnen
und Bildung damit unabhéngiger von den finanziellen Ressourcen und dem da-
mit verbundenen Wohlstand des Elternhauses machen.

Bereits in ICCS 2016 wurden Schulleiter*innen oder deren Vertretungen zu
Mafinahmen befragt, die von ihren Schulen ergriffen wurden, um Nachhaltig-
keitsaspekte strukturell in den Schulalltag zu implementieren. Im aktuellen Zyk-
lus wurde eine modifizierte Version dieser Frage mit einem verstirkten Fokus auf
BNE verwendet. Der Frageblock zu schulischen Nachhaltigkeitsmafinahmen wird
in ICCS 2022 mit ,In welchem Ausmaf} findet Folgendes an Threr Schule statt?“
eingeleitet, worauthin zehn MafSnahmen (Variablen IC4G10A-]) in einem fiinfstu-
figen Antwortformat (,In groflem Umfang®; ,In mittlerem Umfang®; ,In gerin-
gem Umfang®; ,Gar Nicht“; ,Nicht zutreffend®) bewertet werden konnten:

A. Miilltrennung’
B. Abfallreduzierung (z.B. abfallfreies Mittagessen, Vermeidung von Wegwerfpro-

dukten) *

C. Erwerb von umweltfreundlichen Produkten (z.B. Recyclingpapier zum Dru-

cken, kompostierbares Geschirr) *

D. Verhaltensmafinahmen zum Energiesparen”
E. Mafinahmen, um umweltfreundliches Verhalten bei Schiiler*innen zu fordern

(z.B. Poster, Hinweisblitter) *

FE. Verwendung von Fairtrade-Produkten (z. B. Tee bzw. Kaffee im Lehrerzimmer,

Cafeteria) *

G. Verwendung von lokalen Nahrungsmitteln fiir die Mahlzeiten in der Cafeteria*

H. Sammlung von noch haltbaren, nicht konsumierten Nahrungsmitteln fiir
Hilfsbediirftige*

I.  Schulgarten®

J. Schiilerfirma oder Schilerfirmen

Tabelle 9.5 zeigt die Ergebnisse fiir sechs ausgewihlte Items (A-F) und die Skala
Schulische NachhaltigkeitsmafSnahmen (C_ENPRAC), die auf der Basis von neun
mit * gekennzeichneten Items gebildet wurde. In dieser Tabelle werden z.T. erheb-
lich gréfiere Standardfehler berichtet, als dies bei den vorausgegangenen Tabellen
mit Aussagen Jugendlicher der Fall war, weil den Schitzungen der reprasentati-
ven Werte in dieser Auswertung die wesentlich kleineren Stichprobe der Schul-
leitungen zugrunde liegt (vgl. auch Kap. 20). Grof3e Standardfehler bedeuten hier,
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Tabelle 9.5:  Schulische Nachhaltigkeitsma3nahmen
Anteil der Schulen Antwortkategorien ,In gro3em
Umfang“ und ,In mittlerem Umfang* Skalenwert
umwelt- Umwelt- Verwen- schulische
freundliche Energie- verhalten bei dung von MaRnahmen
Mall- Abfallre- Produkte sparmafd- Schiiler*in Fairtrade- zur Nach-
trennung duzierung erwerben nahmen fordern Produkten haltigkeit
%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) % (SE) %  (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 69.8 (3.7) 529 (7.3) 555 (7.2) 634 (4.5) 50.6 (7.0) 38.8 (6.8) 45.0 (1.0) V¥
Schleswig-Holstein'? 83.2 (38) 776 (43) 67.7 (10.0) 73.1 (5.6) 57.2 (6.8) 440 (11.1) 48.7 (1.4)
VG Europa 834 (09) 740 (1.1) 655 (1.1) 81.1 (1.0) 78.9 (1.0) 38.0 (1.2) 49.1 (0.2)
Bulgarien 69.8 (46) 56.8 (6.5) 602 (52) 805 (4.3) 94.4 (2.4) 75 (2.8) 467 (0.7) ¥
Déanemark? 794 (5.1) 575 (6.2) 725 (55) 84.9 (3.2) 64.9 (5.8) 372 (6.2) 455 (0.7) ¥
Estland 82.3 (3.0) 80.7 (3.5) 520 (44) 620 (4.2) 771 (3.5) 420 (4.5) 479 (0.6) V¥
Frankreich 86.7 (3.1) 817 (45) 752 (3.9) 762 (4.2) 75.7 (5.3) 472 (5.3) 524 (1.3) A
Italien 88.5 (6.6) 782 (45) 703 (4.7) 76.2 (4.0) 67.7 (4.9) 21.7 (3.4) 479 (0.9)
Kroatien* 916 (31) 76.7 (48) 469 (54) 859 (3.6) 87.5 (3.9) 747 (3.5) 513 (0.9 A
Lettland* 76.2 (5.3) 69.0 (5.3) 656 (5.3) 858 (4.6) 71.0 (6.4) 354 (6.0) 48.4 (0.9)
Litauen 90.6 (2.8) 83.7 (5.0) 554 (5.0) 97.7 (1.1) 829 (4.7) 38.7 (5.6) 50.5 (0.8)
Malta 89.5 (6.1) 89.8 (5.9) 857 (5.1) 86.4 (6.8) 825 (6.2) 46.7 (9.2) 532 (1.6) A
Niederlande?® 43.8 (5.5) 19.5 (6.1) 342 (6.0) 55.0 (7.4) 36.2 (6.8) 132 (3.1) 382 (1.4) ¥
Norwegen*® 88.3 (3.1) 79.6 (49) 784 (3.6) 751 (4.6) 62.8 (5.1) 247 (3.7) 46.8 (0.7) V¥
Polen 93.2 (2.7) 87.6 (3.4) 725 (4.6) 926 (2.0) 97.1 (1.3) 415 (5.1) 504 (0.8)
Rumanien 76.0 (3.9) 76.2 (44) 671 (4.7) 96.3 (1.9) 82.7 (3.7) 144 (3.6) 473 (0.7) ¥
Schweden* 79.1 (45) 856 (3.8) 858 (4.0)0 732 (4.5) 55.5 (5.4) 70.8 (5.3) 48.1 (1.0)
Serbien 748 (3.9) 594 (7.2) 346 (6.7) 589 (6.7) 87.1 (3.8) 448 (6.0) 441 (1.4) ¥
Slowakei 959 (1.9) 68.7 (5.0) 66.5 (53) 955 (1.9) 94.7 (2.3) 384 (6.4) 525 (0.9 A
Slowenien 99.2 (0.5) 979 (1.8) 809 (4.1) 98.1 (1.0) 93.7 (2.5) 412 (34) 564 (0.7) &
Spanien 875 (41) 769 (47) 63.1 (58) 819 (3.6) 91.3 (2.1) 258 (5.2) 50.8 (0.9)
Zypern 924 (3.1) 815 (45) 784 (46) 784 (4.8) 93.9 (2.7) 56.0 (5.7) 55.1 (1.3) A
AuBereuropaische Vergleichslander
Brasilien? 718 (5.6) 79.2 (5.7) 412 (6.0) 76.8 (4.3) 83.0 (4.6) 545 (6.0) 49.1 (1.0)
Kolumbien 76.5 (7.4) 689 (6.9) 583 (7.0) 759 (6.9) 80.9 (6.8) 66.0 (7.8) 504 (1.6)
Taiwan 100.0 (0.0) 99.7 (0.3) 98.6 (0.7) 99.7 (0.3) 97.1 (1.1) 66.5 (6.3) 614 (1.2)

AN Wert signifikant hoher 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.

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

dass Unterschiede (insbesondere bei den kumulierten Anteilen der Schulleitun-
gen auf Ebene der Einzelitems) relativ gesehen grofler sein miissen, um sie statis-
tisch absichern zu konnen. Wir berichten diese Werte trotz der relativ grofieren
Unschirfe, weil reprdsentative Bestandsaufnahmen iiber schulische Aktivititen
im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit nur selten vorgenommen wurden (Hen-
derson & Tilbury, 2004). Tabelle 9.5 fasst die Ergebnisse fiir die Antwortkatego-
rien ,,in groflem Umfang“ und ,in mittlerem Umfang“ zusammen. Damit stehen
die Zustimmungswerte nicht in jedem Fall fiir eine vollstindige Implementierung
der jeweiligen Praktiken, wohl aber dafiir, dass die Praktiken an den betreffenden

Schulen grundsitzlich vorhanden sind.

© ICCS 2022
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Die Schulleitungen in SH berichten einen Implementierungsgrad von schu-
lischen Nachhaltigkeitsmafinahmen, der sich nicht signifikant von der europdi-
schen Vergleichsgruppe unterscheidet, wohingegen die Schulleitungen in NRW
insgesamt eine etwas geringere Umsetzung in den Schulen berichten, auch wenn
dieser Unterschied nicht immer auf der Ebene der einzelnen Praktiken statistisch
abgesichert werden kann. Im Unterschied zu den meisten anderen Bildungssys-
temen erreicht in keinem der beiden Bundesldnder eine Nachhaltigkeitsmaf3nah-
me einen Umsetzungsgrad von 90 %. Sehr hohe Implementierungsraten von iiber
90% (z.B. fiir Miilltrennung oder Energiesparen) verweisen auf eine hohe Ver-
bindlichkeit bzw. Verbindlichkeit sichernde Regelungen in den betreffenden
Schulsystemen. Wenn man den Vergleich zu anderen Schulsystemen jeweils als
Hinweis auf das potenzielle Ausmafd betrachtet, in dem die jeweiligen Praktiken
in europdischen Schulsystemen schon im Jahr 2022 umgesetzt werden konnten,
zeigt sich fiir NRW und SH ein grofes Entwicklungspotenzial in allen Bereichen.

Unterschieden werden konnen Praktiken, die mit zusatzlichen Geldaufwen-
dungen verbunden sind (z.B. Verwendung von Fairtrade-Produkten) und solche,
die eher budgetneutral sind (z. B. Miilltrennung) oder Geld einsparen (z.B. Ener-
giesparen). Die Er