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Martin Siebach & Nina Kallweit

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkréften und Studierenden
zum politischen Lehren und Lernen im Sachunterricht

1 Problemaufriss

Globale Herausforderungen wie die Zunahme bewaffneter Konflikte, der Klimawandel, Migra-
tion und die Folgen neuer Technologien setzen Gesellschaften stark zu. Diese Herausforderun-
gen sind auBerordentlich komplex und widersprichlich; die Zukunft erscheint ungewiss. Ein
Weitermachen wie bisher ist nicht moglich; winschenswerte, gemeinwohlorientierte Losun-
gen kommen jedoch nicht voran (vgl. Blihdorn 2024, S. 9ff.). Denn , das Alte stirbt, aber das
Neue [kann] nicht zur Welt kommen” (Gramsci 2012, S. 354f.); das fasst der Begriff ,Krise” zu-
sammen. Krisen sind andererseits auch Ausgang von Transformationsprozessen (Bosch et al.
2020, S. 5), denen sich niemand entziehen kann. Das geht mit Verunsicherung einher und be-
glnstigt die Entwicklung von Demokratiefeindlichkeit und Rechtspopulismus (Sandal-Onal &
Zick 2024). Angesichts des Zuspruchs zu solchen Bewegungen wird eine Starkung politischer
Bildung gefordert (vgl. KMK 2009/i.d.F. 2018; SWK der KMK 2024). Fur die Institutionen, die die
Ausbildung von Fachkraften verantworten, ist die Starkung politischer Bildung als Professiona-
lisierungsaufgabe zu verstehen.

Politische Bildung wird in der Grundschule zumeist im Sachunterricht verortet, ist aber auch
als facheribergreifende Aufgabe zu verstehen. Unter den Begriffen politisches Lernen, politi-
sche Bildung und Demokratiebildung ist der Bereich , Politik” gesetzlich, bildungspolitisch und
curricular verankert (fir Deutschland KMK 2009/2018; fiir Osterreich Krésche 2022, S. 61) und
fir den Sachunterricht explizit ausgewiesen. Die Festlegungen in den Lehrpldnen fallen in Um-
fang und Verbindlichkeit aber unterschiedlich aus (Lenzgeiger & Lohrmann 2021), Lehrkrafte
haben daher groRe Ermessensspielraume (Feyerer & Krosche 2022). Die Bedeutung von Pro-
fessionalisierung im Bereich des politischen Lernens wird damit hinreichend deutlich (Becher
& Glaser 2020, S. 58). Allerdings unterscheidet sich die Lehrkraftebildung fir den Sachunter-
richt an den verschiedenen Hochschulstandorten erheblich. Hochschulen sind z.B. , nicht ver-
pflichtet, politische Bildung verbindlich in den Studienordnungen fur das Fach Sachunterricht
aufzunehmen” (Goll & Goll 2023, S. 66).! Inwiefern Politik Gegenstand schulischen Sachunter-
richts wird, hangt von den Entscheidungen der einzelnen Lehrkrafte und ihrem (zufalligen) Pro-
fessionalisierungsgrad ab.

Insgesamt werden fur diesen Bereich Professionalisierungsdefizite vermutet (Weilkeno &
Richter 2022, S. 177). Empirische Studien zur Professionalisierung im Bereich politischen Ler-
nens liegen nur vereinzelt vor (ebd.). Die Ergebnisse sind disparat, mitunter widersprichlich.
Krésche (2020) zeigte in ihrer Studie, dass Studierende in Osterreich (Primarschullehramt) an
Politik i.d.R. interessiert und bereit sind, sich als Lehrkraft flir politisches Lernen zu engagieren
(ebd., S. 247). Feyerer und Krdsche (2022) zeigten, dass ,Interesse an Politik [...] ein wichtiger
Einflussfaktor auf die Selbstwirksamkeit und auf die Motivation der befragten Primarstufen-

L im Zusammenhang mit einer Starkung von politischer Bildung im Sachunterricht ist dariiber hinaus die Verbind-
lichkeit und der Umfang des Sachunterrichtsstudiums innerhalb der entsprechenden Studiengdnge interessant,
da das Studienfach nur in wenigen Bundeslandern verpflichtendes Kernfach ist.
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Lehramtsstudierenden fir Politische Bildung [ist]” (ebd., S. 65). Reichhardt (2018) aber stellte
bei Sachunterrichtsstudierenden in Deutschland ein geringes Interesse an Politik und wenig
Motivation fir politikbezogenen Unterricht fest. Eine positive Entwicklung doménenspezifi-
scher Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zeigte sich nach entsprechenden Lehrveranstaltun-
gen, ohne dass Grinde dafir zu klaren waren (ebd., S. 186ff.). Die Ergebnisse von Bade (2023)
zu berufsbezogenen Uberzeugungen von Grundschullehrkéften zu politischer Bildung fielen er-
nichternd aus. Diese sprachen den Schiller*innen das Interesse an und das Verstehen von Po-
litik ab und bezeichneten das Thematisieren von Politik als insgesamt wenig sinnvoll. Thr Fazit
lautete: , Politische Bildung findet bei den meisten der Interviewteilnehmer*innen nicht nur
nicht statt, sondern wird teilweise auch delegitimiert und dadurch verhindert” (ebd., S. 28).

Auch wenn die skizzierten Studien unterschiedlich ausfallen, wird deutlich, dass fir das (zu-
kiinftige) politikbezogene unterrichtliche Handeln von (angehenden) Lehrkréften ein Interesse
an Politik wichtig ist. Zudem lassen die emotional aufgeladenen und bewertenden Teile ihrer
AuRerungen eine starke Orientierungsfunktion fiir die eigene Positionierung vermuten.

Unser Forschungsprojekt kniipft hier an und verfolgt die Frage, welche Uberzeugungen Sa-
chunterrichtsstudierende und -lehrkréfte zum politischen Lernen im Sachunterricht haben.

Um besonders die affektiven und bewertenden Anteile zu bericksichtigen, orientieren wir
uns am Konzept der berufsbezogenen Uberzeugungen (Reusser & Pauli 2014).2 AuRerdem wird
die Studie durch den (berufs-)biografischen (Wittek & Jakob 2020) sowie kompetenzorientier-
ten Professionalisierungsansatz (Baumert & Kunter 2006) theoretisch gerahmt. Es schien zu-
dem eine vergleichende Betrachtung von Lehrkraften und Studierenden sinnvoll, um Ressour-
cen herauszuarbeiten, die fir deren jeweilige Professionalisierung genutzt werden kénnten.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Berufsbezogene Uberzeugungen (teacher beliefs)

Bei aller Unterschiedlichkeit stimmen Definitionen von berufsbezogenen Uberzeugungen darin
Uberein, dass diese hoch relevant fur das Handeln von Lehrkrdften und durch subjektive Be-
wertungen gekennzeichnet sind (Reusser & Pauli 2014, S. 643). Wir beziehen uns auf Reusser
und Pauli (2014), die den Begriff als Ubergreifende Bezeichnung fiir jene Dimensionen der
Handlungskompetenz von Lehrkraften nutzen, die Gber das deklarative und prozedurale, pada-
gogisch-psychologische und disziplinar-fachliche Wissen hinausweisen (ebd., S. 642). Sie fassen
unter dem Begriff der berufsbezogenen Uberzeugungen

,affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen Uber das Wesen und die
Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitat und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich
selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fur
wahr oder wertvoll gehalten werden und [...] ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt
und Sicherheit und Orientierung geben. Uberzeugungen kénnen dabei individueller oder kollektiver Natur,
explizit oder eher implizit (intuitiv), fragmentarisch und sogar widersprichlich sein oder sich zu personali-
sierten praktischen (subjektiven) Theorien bzw. zu mehr oder weniger koharenten, theorieférmigen Hand-
lungs- und Aussagesystemen verbinden” (ebd., S. 642f.).

Die Auspragungen von berufsbezogenen Uberzeugungen kénnen stark variieren —von schwach
bis stark sowiestabil bis verdnderbar. Besonders im Fokus stehen diejenigen Uberzeugungen,
die stabil bleiben und resistent gegenlber Verdnderungen sind. Jene biografisch gepragten

2 Dem Forschungsprojekt wurde zunéchst das Konzept der professionellen Haltungen nach Zierer et al. (2019)
zugrunde gelegt (siehe Kallweit & Siebach 2024). Im Auswertungsprozess zeigte sich aber, dass sich bestimmte
Aspekte, die sich in den Daten zeigten, einer vertiefenden Analyse mit diesem Theoriebezug entzogen. Deshalb
wurde die theoretische Rahmung des Projektes modifiziert.
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Uberzeugungen spielen eine groRRe Rolle fiir die Handlungsstabilitat und Identitat von Indivi-
duen, entlasten individuelles Handeln und schiitzen es vor Infragestellung. Stark erfahrungsge-
sattigte Uberzeugungen wirken als psychologische , Barrieren”, die nur durch Krisenerfahrun-
gen veranderbar werden. Je stirker die Stellung von Uberzeugungen im personalen Uberzeu-
gungssystem ist, desto schwerer fillt es, diese zu modifizieren oder gar aufzugeben (ebd., S.
645).

2.2 Kollektive Uberzeugungen als soziale Deutungsmuster

Fir das Forschungsprojekt scheinen sozial geteilte berufsbezogene Uberzeugungen von beson-

derem Interesse, denn individuelle Deutungen der sozialen und physischen Welt sind immer

von kollektiven Interpretations- und Legitimationsangeboten abhéngig (Ullrich 1999; 2020).

Ohne den Ruckgriff auf soziale Deutungsangebote (als Orientierungsgrundlage individuellen

Handelns) kénnen berufsbezogene Uberzeugungen nicht entwickelt, zum Ausdruck gebracht

oder kommuniziert werden (Ullrich 1999, S. 429). Vor einem wissenssoziologischen Hinter-

grund beschreibt Ullrich (2020) soziale Deutungsmuster als , die von einem Kollektiv geteilten

Vorstellungen Uber vergleichsweise komplexe Phanomene”; er bezeichnet diese als ,Bezugs-

probleme” (S. 9). Die Verwendung des Terminus ,,Problem® ist dabei nicht auf z.B. soziale Prob-

leme im engeren Sinn begrenzt. Vielmehr ist gemeint, dass die Deutung eines sozialen Phano-
mens dem Individuum als ,problematisch” erscheint und es deshalb auf kollektive Deutungs-
muster zuriickgreift (ebd.). Diese enthalten kognitive, normative und evaluative Komponenten

(ebd., S. 6) und gelten als handlungsleitend. Um individuelle Handlungen zu erklaren, bedarf es

Analysen zu sozialen Deutungsmustern. Diese sind latent und manifestieren sich in Handlun-

gen, Urteilen und Entscheidungen; es gilt, sie daraus zu rekonstruieren (ebd., S. 8). Ullrich (ebd.,

S. 14) unterscheidet drei Ebenen von Deutungsmustern:

1) Soziale Deutungsmuster sind jeweils Teil eines kollektiven Wissensvorrats bestimmter
Gruppen. Sie bilden den Horizont moglicher legitimer (individueller) Deutungen. Die Ge-
samtheit sozialer Deutungsmuster ist inkonsistent; einzelne Deutungsmuster kénnen in Wi-
derspruch zueinander stehen.

2) Individuelle Deutungsmuster sind eine Auswahl verfligbarer Deutungsmuster, da kein Indi-
viduum alle verfligbaren Deutungen kennt. Sie sind als individuelle Variationen sozialer
Deutungsmuster zu verstehen. Daher reprasentiert ,,[k]ein einzelnes Mitglied [...] ein sozia-
les Deutungsmuster, sondern immer nur individuelle Adaptionen [...], auch unvollstdndige
(partielle)” (ebd.). Die individuellen Adaptionen sind orientierungsgebend fir das (situative)
Handeln von Personen.

3) Auch Derivationen stellen Anwendungen sozialer Deutungsmuster dar, werden aber in Ab-
grenzung zu individuellen Deutungsmustern zur Legitimation von Handlungen herangezo-
gen. Sie bilden ab, was als sozial geteilt gilt. Anders als individuelle Deutungsmuster missen
Derivationen i.d.R. stark expliziert werden.

Bezogen auf unser Forschungsprojekt gilt es, flr Lehrkrafte und Studierende soziale Deutungs-

muster zu rekonstruieren, die , Bezugsprobleme” im Handlungsfeld ,Politisches Lernen im Sa-

chunterricht” adressieren, d.h. ein fur viele Lehrkrafte und Studierende zu bearbeitendes

,Problem” kann durch den Vergleich mehrerer Interviews identifiziert und rekonstruiert wer-

den.

2.3 Professionalisierung von Lehrkraften: (Berufs-)Biografischer und kompetenzorientierter
Ansatz

Die Auseinandersetzung mit berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften und Studieren-
den zum politischen Lernen kann in kompetenzorientierten (Baumert & Kunter 2006) und (be-
rufs-)biografischen (Wittek & Jacob 2020) Professionalisierungsdiskursen verortet werden.
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Dem kompetenztheoretischen Ansatz liegt die lerntheoretische Annahme zugrunde, dass Pro-
fessionalitdt sich durch Aspekte beruflichen Handelns auszeichnet, die beschreib- und erlern-
bar sind (Niermann 2017, S. 30). Diese Aspekte werden modellhaft als Kompetenzen gefasst,
die als erlernbare Fahig- und Fertigkeiten ausdifferenziert und in herausfordernden (Hand-
lungs-)Situationen erfolgreich bei Problemlésungen eingesetzt werden konnen (Weinert 2001,
S. 271.). Der Ansatz fokussiert auf die Untersuchung von Kompetenzen, wobei das Wissen von
Lehrkraften als wesentliche Komponente einer professionellen (Handlungs-)Kompetenz gilt.
Dieses wird in die Bereiche padagogisch-psychologisches, fachliches, fachdidaktisches und Or-
ganisations- sowie Beratungswissen differenziert (Baumert & Kunter 2006, S. 482). Neben dem
Bereich Professionswissen gibt es die Kompetenzbereiche , Uberzeugungen/Werthaltungen®,
»,Motivationale Orientierungen” und ,Selbstregulative Fahigkeiten” (ebd.). ,Wissen und Kon-
nen” sowie ,Werthaltungen und Uberzeugungen” sind kategorial getrennte Kompetenzfacet-
ten, denn Wissen und Uberzeugungen haben einen unterschiedlichen epistemologischen Sta-
tus (ebd., S. 496): ,[...] beliefs haben im Unterschied zu Wissen weder den Kriterien der Wider-
spruchsfreiheit noch den Anforderungen der argumentativen Rechtfertigung und der diskursi-
ven Validierung zu genlgen. Es genigt der individuelle Richtigkeitsglaube” (ebd., S. 497).
,Uberzeugungen” werden noch einmal unterschieden in ,epistemologische Uberzeugungen”
und ,subjektive Theorien Uber das Lehren und Lernen und Unterrichtsziele”. Unter erstere fal-
len Vorstellungen, die Personen Uber das Wissen und den Erwerb von (bereichsspezifischem)
Wissen entwickeln. Subjektive Theorien Uber das Lehren und Lernen gelten als einflussreich auf
professionelles Handeln (ebd., S. 496ff.).

Das Forschungsprojekt knUpft insofern (auch) am kompetenzorientierten Ansatz an, als dass
angenommen wird, dass die (berufsbezogenen) Uberzeugungen von Lehrkraften — als Kompe-
tenzbereich neben u.a. dem Professionswissen — einen wesentlichen Einfluss auf ihr professio-
nelles Handeln in Bezug auf politisches Lernen im Sachunterricht haben. Das Erkenntnisinte-
resse richtet sich dabei im Besonderen auf die Uberzeugungen von Lehrkraften und Studieren-
den zum Lehren und Lernen und auf ihre Zielvorstellungen.

Wahrend der kompetenzbezogene Ansatz von einer kognitionspsychologischen Position aus
beschreibt, was Professionalitat ausmacht, stellt der (berufs-)biografische Ansatz einen Zugang
dar, um den Prozess der Professionalisierung zu erforschen und zu beschreiben. Er bezieht sich
auf die Lebens- sowie Berufsbiografie; Professionalisierung bezieht sich hier auf ein prozessbe-
zogenes Verstandnis von Beruf. Kennzeichnend dafir ist, dass subjektive Bearbeitungs- und
Bewiltigungsstrategien bei Handlungsanforderungen im Lehrberuf stets im Wechselverhéltnis
von Privat- und Berufsleben, also von Person und Rolle betrachtet werden (Wittek & Jacob
2020, S. 196f.). Dabei ,kommt die Lebensbiografie [...] immer (nur) soweit in den Blick, wie es
zum Verstdndnis der Berufsbiografie notwendig ist” (ebd., S. 197). Professionalisierung wird als
lebenslanger Entwicklungsprozess verstanden, der bereits vor dem Studium beginnt und sich
Uber die komplette Zeit der Berufstatigkeit erstreckt. Dieser Prozess kann krisenhaft sein; es
wird davon ausgegangen, dass Krisen das Potenzial haben, weitere Professionalisierungspro-
zesse zu initiieren.

In unserem Projekt wurden (berufs-)biografische Erfahrungen von Lehrkraften und Studie-
renden relevant, die Einfluss auf die Entwicklung ihrer Uberzeugungen zum politischen Lernen
hatten.® Sie konnten in unterschiedlichen Phasen der (Berufs-)Biografie verortet sein (z.B.
Schulzeit, Studium, Tatigkeit als Lehrkraft) und sich auf politisches Lehren und Lernen im

3 Einige der Befragten thematisierten Einfliisse auf ihre Uberzeugungen explizit; andere berichteten von Erfahrun-
gen (bzw. fehlenden Erfahrungen), ohne explizit darauf zu verweisen, dass diese ihre Uberzeugungen geformt
hatten. Auch in diesen Féllen standen die AuRerungen (fast) immer im Kontext mit geduRerten Uberzeugungen.
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engeren Sinn, d.h. auf Schule und/oder Unterricht beziehen oder sich im Verhaltnis einer Per-
son zu ,Politik” insgesamt manifestieren.

(Berufs-)biografische Forschung im Kontext professionstheoretischer Forschung kann als
qguerliegende Forschungsperspektive betrachtet werden, die sich ihrem Gegenstand mit ver-
schiedenen theoretischen Perspektiven (z.B. kompetenzorientierten) ndhert. Beide Ansatze zur
Erforschung von Lehrkrafteprofessionalisierung kdnnen also als anschlussfahig gelten (Wittek
& Jacob 2020, S. 200f.). Zudem legen ,sowohl die Theorie als auch die Forschungspraxis [...]
den Schluss nahe, dass eine Triangulation unterschiedlicher theoretischer Annahmen fir Fra-
gen zur Lehrerprofessionalisierung gewinnbringend sein kann“ (ebd., S. 200).

3 Forschungsdesign

Unser Forschungsinteresse, dem (berufs-)biografische und kompetenzorientierte Professiona-
lisierungsverstandnisse zugrunde liegen, zielte (a) auf die Ergénzung des Forschungsstandes
und (b) darauf, Ergebnisse differenziert nach Sachunterrichtsstudierenden und -lehrer*innen
zu erméglichen. Um die Gbergreifende Forschungsfrage — Welche Uberzeugungen haben Sach-
unterrichtsstudierende und -lehrkrifte zum politischen Lernen im Sachunterricht? — zu klaren,
wurden theoriebezogen Teilfragen formuliert. So wurde im Sinne eines (berufs-)biografischen
Professionsverstandnisses nach biografischen Erfahrungen gefragt: Welche biografischen Er-
fahrungen zum Politischen und zum politischen Lernen thematisieren Studierende und Lehr-
kréifte?

In diesen Kontext eingeordnet wurde auch die Frage: Welche politikbezogenen Selbstbilder
haben Studierende und Lehrkrdfte?

Aus Perspektive berufsbezogener Uberzeugungen wurden weitere Teilfragen abgeleitet: zur
Bedeutsamkeit politischen Lernens, zu Herausforderungen, die diesbezlglich thematisiert wer-
den, und dazu, wie sich die Uberzeugungen im Lehrer*innenhandeln manifestieren.

Da uns subjektive Sichtweisen interessierten, nutzten wir qualitative Erhebungsmethoden
(Helfferich 2011, S. 21): (1) leitfadengestitzte (Expert*innen)interviews mit Sachunterrichts-
lehrkraften (n=6)% (2) eine schriftliche Befragung (7 Items) mit offenen Antwortformaten
(n=91)>, ein Einzelinterview® und zwei leitfadengestiitzte Gruppengesprache mit Studierenden
(n=4; n=8)’. Damit wurden verschiedene Materialsorten generiert: Transkripte von Inter-
views/Gruppengesprachen und Textdokumente mit kleinen Textteilen.

4 Die Interviews wurden digital gefiihrt. Die Proband*innen kamen aus drei Bundeslandern (Sachsen, Sachsen-
Anhalt, Hamburg); finf von ihnen arbeiteten an staatlichen Grundschulen in GroRstadten; eine an einer Grund-
schule in freier Tragerschaft im landlichen Raum. Die GroRstadtschulen waren nach méglichst grolRer soziotkono-
mischer Differenz der Schulbezirke ausgewahlt. Flr das Sampling der Lehrkradfte war zudem eine Geschlechtermi-
schung und eine moglichst groRe Vielfalt der Studienorte wichtig (Chemnitz, Leipzig, Halle, Minster, Hildesheim),
um unterschiedliche Modelle des Sachunterrichtsstudiums als Erfahrungshintergrund abzubilden.

> Die schriftliche Befragung wurde zu Beginn des Moduls ,Kind und Gesellschaft” an der TU Chemnitz (3. FS) und
des Moduls ,,Gesellschaftswissenschaftlicher Bereich des Sachunterrichts” an der Martin-Luther-Universitat Halle-
Wittenberg (4. FS) im Sommersemester 2023 durchgefihrt.

6 Dieses Einzelinterview kam dadurch zustande, dass zum geplanten und terminierten Gruppengesprach nur eine
Studierende erschien. Das Gesprach wurde dann anhand des Leitfadens als Einzelgesprach gefihrt.

7 Das Studierendeninterview und eines der Gruppengespriche wurden im Wintersemester 2021/2022 an der Mar-
tin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg, das andere Gruppengesprach im Sommersemester 2023 an der TU
Chemnitz geftihrt. Die Studierenden stammten aus verschiedenen Jahrgangskohorten und befanden sich in der
zweiten Halfte des Studiums.
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Die Auswertung erfolgte zundchst durch eine strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (May-
ring 2015, S. 96f.), um die Daten inhaltlich zu erschlieBen.® AnschlieBend wurde mittels thema-
tischen Codierens (Flick 2007) zwischen den Lehrkraften und Studierenden differenziert. Die
Forschungsfrage dazu lautete: Inwiefern unterscheiden sich die Uberzeugungen zum politischen
Lernen von Sachunterrichtsstudierenden und -lehrkriften?

AbschlieBend erfolgte eine Deutungsmusteranalyse nach Ullrich (2020), um kollektive Deu-
tungsmuster hinter den Aussagen zu rekonstruieren.

4 Ergebnisse

4.1 Strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Der qualitativen Inhaltsanalyse wurde ein deduktiv abgeleitetes Kategoriensystem mit vier
Hauptkategorien zugrunde gelegt®:

1) (Berufs-)biografische politikbezogene Aspekte

2) Bedeutsamkeit politischen Lernens

3) Herausforderungen politischen Lehrens und Lernens

4) Schulisches Handeln von Sachunterrichtslehrkraften beztglich politischen Lernens

Die den Hauptkategorien zugeordneten AuRerungen wurden ausdifferenziert und induktiv um
Unterkategorien erganzt. Das Kategoriensystem fokussiert die inhaltliche Struktur der Aussa-
gen:

| 1.1 Politikbezogene Selbstbilder

1 (Berufs-)biografische /1 1.2 Politisches im eigenen Leben
politikbezogene Aspekte i

1.3 Politikbezogene pragende
Erfahrungen

1211 far Bildung, Lernen,
“| Mindigkeit, Teilhabe

1 2.1 Politisches Lernen bedeutsam

Y
/

] 2.1.2 fur SuS in deren

2 Bedeutsamkeit politischen Lernens },
Lebenswelt

| 2.2 Politisches Lernen nicht
bedeutsam

{ 2.1.3 fiir Demokratieerhalt

3 Herausforderungen politischen | 3.1 Herausforderungen/Angste

Lehrens und Lernens | 3.2 Griinde fiir politisches Lernen

1 3.2 Griinde gegen politisches Lernen

4.1 Demokratische Elemente im
4 Schulisches Handeln von /| schulalltag etablieren

Sachunterrichtslehrkréften beziiglich |
politischen Lernens §

| 4.2 Aufklarung leisten/Wissen
vermitteln

4.3 Soziales Miteinander starken

5 Aufgeschlossenheit, Engagement
und Begeisterung fiir politisches \
Lernen 4.5 Neutralitat beachten

"'-;' 4.4 Politisches situativ thematisieren

Abb. 1 Kategoriensystem

8 Mehrfachkodierungen waren méglich.
1m Laufe des Auswertungsprozesses wurde induktiv eine zusatzliche Hauptkategorie hinzugefiigt.
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Hauptkategorie 1,,(Berufs-)biografische politikbezogene Aspekte” umfasst insgesamt 113 Refe-
renzen und wurde in folgende Subkategorien ausdifferenziert:

(1.1) Politikbezogene Selbstbilder (15 Referenzen)

(1.2) Politisches im eigenen Leben (25)

(1.3) Politikbezogene pragende Erfahrungen (44)

Die politikbezogenen Selbstbilder (1.1) zeigen AuRerungen zwischen Selbstbewusstsein und
Selbstzweifeln. Sie beziehen sich auf eigenes Interesse an/eigenes Wissen tber Politik, eigenes
Engagement oder auf Politiklehren:

,Ja ich glaube politisch bin ich ziemlich gut auf dem Laufenden” (IS_Abs. 5)°,

,Ich wiirde mir persénlich wiinschen, dass ich mich ein bisschen besser auskenne” (IL_2_Abs.
21).

Auch Unsicherheiten zeigten sich: ,Ja, da bin ich jetzt so in einem Konflikt. Ich wiirde jetzt
nattirlich sagen, dass mir das schon irgendwo wichtig ist, dass man auch éh .. von seinem Recht
auf Mit-- éh --bestimmung irgendwie Gebrauch macht, ja. Ahm ... Ich gehe auch immer wdhlen.
Ja, das mache ich schon immer. Ahm, aber ich bin ja zum Beispiel nicht dh selbst in irgendeiner
Form politisch aktiv in ... einer Partei oder engagiere mich da irgendwie...” (IL1_Abs. 15).

Das Politische im eigenen Leben (1.2) kommt bei den Proband*innen nur zur Sprache, wenn
Probleme in der eigenen Lebenswelt thematisiert werden, so schulpolitische Probleme: ,,Dann
denke ich, irgendjemand muss ja nun in der Stadt entschieden haben, in welcher Reihenfolge
Schulen saniert werden zum Beispiel. Ja, und dann fragt man sich, warum die Armsten... hier so
lernen miissen” (IL1_Abs. 19). Z.T. wird Relevanz aber negiert: , Thema weckt bei mir selbst kein
riesiges Interesse” (SB_F6_Abs. 158).

Auf Erfahrungen, die die Einstellungen zu Politik (und politischem Lernen) gepragt haben
(1.3), wird i.d.R. gerne verwiesen — im Positiven wie Negativen:

,Ich habe auf jeden Fall was Positives. Das war immer, wenn die Studierenden zu mir (von)
der Uni gekommen sind und halt Projekte durchgefiihrt haben zum politischen Lernen. Dadurch
habe ich voll viel gelernt, die Kinder voll viel gelernt [...] Und das war auf jeden Fall ein bleibender
Prozess, aus dem ich ... auch ja, der bei mir hdngengeblieben ist und den ich ja auch noch wei-
terflihre mit den néichsten Klassen” (IL4_Abs. 49).

Auch Uberraschungen, z.B. dariiber, was Kinder wissen, werden als pragend erinnert:

,Und da war ich schon erstaunt, was die Kinder alles wissen und dann ging es auch um die
Fliichtlinge und dann haben syrische Kinder erzéhlt von ihrer Flucht” (IL2_Abs. 33).

Hauptkategorie 2 , Bedeutsamkeit politischen Lernens” stellt die zentrale Kategorie berufs-
bezogener Uberzeugungen dar (252 Referenzen). Sie wurde nach der Grundunterscheidung
bedeutsam vs. nicht bedeutsam differenziert:

(2.1) Politisches Lernen bedeutsam (222), (2.2) Politisches Lernen nicht bedeutsam (30).

Schon die Verteilung der Referenzen zeigt, dass politisches Lernen i.d.R. flr bedeutsam ge-
halten wird; nur gelegentlich wird Ablehnung gedulert: ,Es [Lernen im Sachunterricht; Anm.
MS/NK] sollte nicht politisch sein” (SB_F4 Abs. 57). Politisches Lernen wurde aus unterschied-
lichen Griinden als bedeutsam bezeichnet. Es konnten differente Begriindungsfiguren heraus-
gearbeitet werden: Es fanden sich zahlreiche Referenzen (36), die die Bedeutsamkeit politi-
schen Lernens Uber die Bedeutung von Politik in der Lebenswelt von Kindern und/oder deren
Interessen begriinden:

,Kinder sind neugierig und verlangen oft nach neuem Wissen. Wenn sie also politische Fragen
stellen, sollen Eltern/Bezugspersonen diese beantworten. AufSerdem bekommen die Kinder (iber

10 Datencodes: IL: Lehrkrafteinterview, IS: Studierendeninterview, GD: Gruppendiskussion Studierende, SB: schrift-
liche Studierendenbefragung
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Gesprdche, das Fernsehen oder andere Medien politische Informationen mit. Dariiber denken
sie nach und deshalb ist das Politische Teil der Lebenswelt” (SB_F3 Abs. 15).

Zwei weitere Begriindungsfiguren, die sich gegenseitig bedingen, erwiesen sich als wichtig.
Eine bezieht sich auf Erhalt von Demokratie (69): ,Ahm .. na ja, diese Bedeutsamkeit. Also ich
habe es vorhin ja auch schon so ein bisschen angedeutet, wie wichtig das eigentlich ist, dass
man .. das kennt, dass man das weifs, dann halt auch, wie wichtig, d h m, die Demokratie ei-
gentlich ist und wie zerbrechlich die auch ist” (IL1_Abs. 71). Als weitere bedeutsame Begrin-
dungsfigur konnte die Forderung demokratiebezogener Fahigkeiten (z.B. Selbstbestimmung,
Teilhabe und Mindigkeit) herausgearbeitet werden (56): ,Also ich denke es hat verschiedene ..
dhm es hat verschiedene Griinde (,) der eine Grund ist auf das selber zu gucken, dass du die
Moaoglichkeit hast zu einem selbstbestimmten Bliirger oder Blirgerin erzogen wird und deshalb
schon in der Schule merkt, dass er selber Einfluss hat und selber Dinge verdndern kann und sel-
ber etwas in die Hand nehmen kann und so Selbstbestimmungserfahrungen macht” (IL6_Abs.
11).

Hauptkategorie 3 ,Herausforderungen politischen Lehrens und Lernens” wurde induktiv er-
weitert um die Unterkategorien , Griinde fir politisches Lernen” und ,Griinde gegen politisches
Lernen®, da sich im Datenkorpus zahlreiche diesbeziigliche AuBerungen fanden. Die Kategorie
wurde in drei Subkategorien ausdifferenziert:

(3.1) Herausforderungen/Angste bezliglich politischen Lernens (67 Referenzen)

(3.2) Grlnde fir politisches Lernen (15)

(3.3) Griinde gegen politisches Lernen (142)

Es kamen unterschiedliche Herausforderungen zur Sprache, darunter didaktische, die sich z.B.
darauf bezogen, die (schwierige) Thematik adressat*innengerecht zu behandeln: ,Herausfor-
derungen — auf kindlichem Niveau versuchen zu erkléren” (SB_F6_Abs. 55), oder Angst vor nicht
ausreichender Professionalisierung zeigten: ,Also ich habe die Angst, dass ich diesen Stoff nicht
richtig vermitteln kann und nicht immer top informiert bin was das Politische Lernen angeht”
(SB_F6_Abs.29).

Manchmal fanden sich auch Griinde, politischem Lernen Raum zu geben: ,Und den Kindern
das einfach mal zutrauen. Also dass man im Seminar lernt, man kann den Kindern das wirklich
mit auf den Weg geben, die kénnen das auch schon ab der ersten Klasse, sicher in einer kleineren
Form, aber traut euch das und probiert es aus, weil Ideen flir die Umsetzung gibt es ja da so
viele” (IL3_Abs. 33). Haufig wurden jedoch Griinde/Bedenken gegen politisches Lernen in der
Grundschule geduRert (38 Referenzen): ,,Ahm ich glaube, zum einen auch, weil wir Pddagogen
... also, ich kann jetzt immer nur fiir mich sprechen, aber dhm ich fiihle mich in Bezug auf, auf so
politische Themen so ein bisschen unvorbereitet und auch, na ich will nicht sagen unwissend,
aber es ist jetzt schon eine komplexe Sache, ihm die man dann auch gerne mal zur Seite schiebt
und nicht weiter grofSartig im Unterricht Ghm thematisieren will, weil man eben unsicher ist,
weil man nichts Falsches erzéhlen will” (IL2_Abs. 11).

AuRRerdem wird die Rolle von Lehrwerken, Lehrplanen und Unterrichtsmaterialien als Hemm-
nis fUr politisches Lernen thematisiert: , Es fdllt in den Lehrwerken schon runter” (IL3_Abs. 55),
und auf mogliche Limitationen auf Seiten der Schiler*innen verwiesen:

,Ich weifs auch nicht, ob, éhm, ja, das Thema, klar, Grundschule, das sind die Kinder, die kom-
men als erste in die Schule und die sollten erst recht darauf vorbereitet werden. Aber Ghm ich
weifs nicht, ob sie die Komplexitét dann teilweise schon verstehen und dhm ob man denen das
alles so, ja, gut, sicher beibringen kann, dass es dann noch nachhaltig éh ja abrufbar ist, oder
dass sie es verstehen, ja“ (IL2_Abs. 11). Zudem wird die Rolle von Eltern thematisiert:,, /ch denke
aufSerdem, dass die Kinder im Grundschulalter sehr stark das vertreten, was sie im Elternhaus
héren und vermittelt bekommen, demzufolge finde ich diese Thematik schwierig" (SB_F6_Abs.
141).
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Hauptkategorie 4 ,Schulisches Handeln von Sachunterrichtslehrkriften beziiglich politischen
Lernens“*: Es kann angenommen werden, dass Lehrkréftehandeln in engem Zusammenhang
mit berufsbezogenen Uberzeugungen steht. GroRRe Bedeutung kommt der Implementierung
demokratischer Elemente in den Schulalltag zu (49 Referenzen): ,Was ich jetzt versuche in mei-
ner Klasse, ist schon so eine ... rela--, also im Vergleich auch zu anderen dh Klassen, relativ starke
... Gh Demokratie, dass ich éh versuche, Kinder soweit es geht in die Entscheidungen einzubezie-
hen”(IL1_Abs. 5).

Auch die Entwicklung der Fahigkeit, eigene Meinungen zu vertreten, und Aufklarung Gber
politische Themen wird thematisiert: ,Und hat mich halt heute gefragt, was ein Terrorist ist,
weil sie es einfach auch nicht zuordnen konnte, was es wirklich bedeutet, so. Und ... das habe
ich dann zum Beispiel auch versucht éh ihr zu erkldren” (IL1_Abs. 13).

AuRRerdem wird politisches Lernen gelegentlich mit sozialem Lernen identifiziert: ,Das sind
dann so Situationen, also wenn es zum Beispiel so einen ... einen gréfseren Streit gab, der jetzt
tatsdchlich im Unterricht noch besprochen wird, dann versuche ich auch das kurz” (IL1_Abs. 47).

Die Lehrkrafte berichten haufig, dass sie politische Themen eher spontan behandeln, z.B.
wenn aktuelle politische Ereignisse von den Schiiler*innen eingebracht werden: ,Also in erster
Linie nattirlich, wenn gerade so aktuelle politische Themen auftauchen, wie jetzt Ukrainekrieg.
[...] Also dann taucht sowas natiirlich im Unterricht auf” (IL2_Abs. 7). Gelegentlich wird berich-
tet, dass eine neutrale Haltung einzunehmen sei; zwei Lehrkrafte dulRerten, dass sie politische
Themen eher meiden.

Induktiv wurde eine weitere Hauptkategorie (15 Referenzen) angelegt. Sie zeichnet sich
durch Aufgeschlossenheit, Begeisterung und Engagement fiir politisches Lernen aus. Das impli-
ziert auch Bedeutsamkeit, denn eine Person engagiert sich i.d.R. nur fir etwas, wenn sie es
auch als relevant bzw. lohnenswert bewertet. Von den Proband*innen wird diese Bedeutsam-
keit in diesen Referenzen aber nicht explizit thematisiert. Eine positive und aktive Ausdrucks-
weise ist flr diese Kategorie typisch: , Wir hdtten da Bock drauf, weil wir denken, das ist wichtig
und wir auch selber politisch ... ich sage jetzt nicht engagiert ... also wir sind jetzt in keiner Partei
jeder ... aber politisch interessiert [sind]” (IL5_Abs. 17). Diese Kategorie erscheint auch interes-
sant, weil die Referenzen aus allen Proband*innengruppen stammen.

Als wichtiges Ergebnis der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist zusammenfassend
festzuhalten, dass politisches Lernen Uberwiegend fir bedeutsam gehalten wurde. Zudem
wurde haufig die Bedeutung von Erfahrungen fiir die Entwicklung berufsbezogener Uberzeu-
gungen benannt. In einem Spannungsverhaltnis dazu stehen die vielen thematisierten Hemm-
nisse. Das Handeln der Lehrer*innen ist vor allem durch die Implementierung demokratischer
Elemente und anlassbezogene Thematisierungen gepragt; dabei konnten auch Tendenzen zu
einer Verortung im sozialen Lernen konstatiert werden (siehe dazu auch Kapitel 5.).

4.2 Thematisches Codieren: Uberzeugungen von Lehrkriften und Studierenden im Vergleich

Bei der Beantwortung der Forschungsfrage zu unterschiedlichen Uberzeugungen von Lehrkréf-
ten und Studierenden zum politischen Lernen untersuchten wir die Unterschiede entlang der
Hauptkategorien. Bei Hauptkategorie 1, (berufs-)biografischen politikbezogenen Aspekten,
zeigten sich Unterschiede darin, dass die Lehrer*innen als konkrete politische Probleme sehr
stark Rassismus, Migration und Rechtsextremismus thematisierten: ,Uns interessiert was hier
gerade passiert, auch wie der Rassismus am keimen ist und so ... weil gerade an unserer Schule
ist Rassismus ein Riesenthema” (IL5_Abs. 17). Aullerdem sprachen sie schulpolitische

1 Da nur Lehrkrafte Auskunft Gber ihr schulisches Handeln geben kénnen, umfasst diese Kategorie nur deren
AuRerungen.
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Gerechtigkeitsprobleme an. Die Studierenden hingegen thematisierten v.a. Probleme der
Coronapolitik.

BezUglich politikbezogener préagender Erfahrungen berichteten die Lehrkréfte Uber vielfal-
tige pragende Erfahrungen; viele davon fanden im eigenen Unterricht statt (z.B. das Wahrneh-
men politikbezogenen Interesses): ,Aber letztes Jahr hatte ich dann eine vierte Klasse und dhm
da hat es ja dann auch mit dem Ukrainekrieg ange-- beziehungsweise war das Thema halt ak-
tueller. Und da war ich schon erstaunt, was die Kinder alles wissen und dhm dann ging es auch
um die Fliichtlinge und dann haben syrische Kinder erzdhlt von ihrer Flucht” (IL2_Abs. 33).

AuRRerdem wurde Uber pragende Erfahrungen mit demokratischen Mitbestimmungsmog-
lichkeiten von Schiler*innen berichtet, z.B. im Schulparlament. Die Lehrer*innen berichteten
auch Uber pragende Erfahrungen an der Uni. Die Zeit des Referendariats wurde mehrfach als
negativ pragend beschrieben, als stark verunsichernd und Initiative bremsend bezlglich politi-
schen Lehrens.

Studierende hingegen berichteten Uberwiegend lber Erfahrungen der Schulzeit, meist in
weiterfihrenden Schulen; an Politisches in der Grundschulzeit wird kaum erinnert: ,,/ch hab da
vielleicht noch ein, dhm, Positiv-Beispiel, das war in der Oberstufe 11., 12. Klasse, da haben wir
dhm im Politikkurs gab es immer wéchentlich zwei, die sich immer mit einem aktuellen politi-
schen Thema beschdiftigt haben und vorgestellt haben und dann sind wir sozusagen ... also die
Lehrperson war sozusagen aufSen vor und wir sind dariiber ins Gespridch gekommen, haben dis-
kutiert und irgendwie (ber die Sache, die gerade passiert ist, gesprochen und das fand ich ir-
gendwie eine ganz gute Lésung, uns den Raum zu geben dartiber zu sprechen” (GD 2_Abs. 53).

Auch Universitdtslehre wurde als meist positiv pragende Erfahrung genannt, z.B. die Analyse
von Kinderfilmen bezlglich des Politischen.

In Bezug auf Hauptkategorie 2 ,Bedeutsamkeit politischen Lernens” dullerten sich Studie-
rende vielfaltig zur Bildungsbedeutsamkeit von politischem Lernen, auch in Bezug auf Orientie-
rung in der Lebenswelt. AuRerdem meinten ausschliellich Studierende (gelegentlich), dass
Schule Interesse an Politik anbahnen solle. Im Vergleich mit den Studierenden nutzen die be-
fragten Lehrkrafte fachdidaktische Begriindungsfiguren weniger, die Gber einen Lebensweltbe-
zug entwickelt werden. Sie verweisen i.d.R. auf fachliche oder gesellschaftliche Anforderungen.

Bei Studierenden zeigten sich Angste bezlglich politischen Lernens (Hauptkategorie 3, Her-
ausforderungen politischen Lernens und Lehrens): ,Also ich habe die Angst, dass ich diesen
Stoff nicht richtig vermitteln kann und nicht immer top informiert bin was das Politische Lernen
angeht” (SB_F6_Abs. 29).

Flr Defizite in der Ausbildung werden von den Lehrkraften Studium, Vorbereitungsdienst
und fehlende Fortbildungen verantwortlich gemacht; von Studierenden hingegen Defizite in
ihrer Schullaufbahn.

Vor allem Lehrkréfte duBern rollenbezogene Hemmnisse primar als Unsicherheit bezlglich
einer Neutralitatspflicht: ,/Ich méchte das als Lehrer gar nicht entscheiden, ne. Klar hat man eine
private Meinung, aber die soll (,) die darf halt in den Unterrichtsraum halt nicht mit einfliefSen,
ne”(IL3_Abs. 15).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse des thematischen Codierens, dass Unterschiede in
den Vorstellungen zu politischem Lernen zwischen Lehrkraften und Studierenden tGberwiegend
in (berufs-)biografischen Erfahrungen begriindet sind. Als weiterer Unterschied ist sichtbar ge-
worden, dass Studierende eher lebensweltbezogen argumentierten, um die Bedeutung politi-
schen Lernens zu begriinden, wahrend Lehrkrafte Gberwiegend fachlich oder gesellschaftlich
orientiert argumentierten.
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4.3 Zentrale Deutungsmuster von Lehrkraften und Studierenden

4.3.1 Deutungsmuster von Lehrkraften

Die ldentifikation des Spannungsverhéltnisses bei Lehrkraften zwischen einerseits der Bedeut-
samkeit politischen Lernens und andererseits den Hemmnissen einer unterrichtlichen Umset-
zung gab Anlass zu einer vertiefenden Analyse. Es sollten jene sozialen Deutungsmuster rekon-
struiert werden, die von den (interviewten) Lehrkraften geteilt werden und fir ihr unterrichtli-
ches Handeln orientierungsgebend sind. In den Interviews waren v.a. solche Passagen von In-
teresse, in denen Begriindungen gefordert waren.

Fir die Lehrkrédfte konnten drei zentrale Deutungsmuster rekonstruiert werden, die fir die
Kldrung des beschriebenen Spannungsverhaltnisses herangezogen werden kénnen. Sie bezie-
hen sich auf die Bezugsprobleme , Bedeutsamkeit politischen Lernens” und ,Hemmnisse poli-
tischen Lernens”:

Bezugsproblem 2
Hemmnisse und Herausforderungen
politischen Lernens

| |

Bezugsproblem 1
Bedeutsamkeit politischen Lernens

Deutungsmuster 1 (2a) Deutungsmuster (2b) Deutungsmuster
Gesellschaftsbezogene Begriindung: Bindung an curriculare Politisches Lernen als
Erhalt der Demokratie Vorgaben diffuser Lernbereich

Abb. 2 Deutungsmuster Lehrkrafte

Um die Bedeutsamkeit politischen Lernens im Sachunterricht zu begriinden, beziehen sich die
Lehrkrafte auf das Deutungsmuster , Erhalt der Demokratie” als zentrale gesellschaftsbezogene
Begriindungsfigur: ,Also wichtig finde ich es einfach. Ahm wir leben ja in einer Demokratie und
ich glaube, die kann man einfa-- oder die bekommt man jetzt nicht in die Wiege gelegt, dieses
Demokratiedenken. Leider .. vererbt sich das nicht so weiter, sondern da muss halt viel gemacht
werden dafir [...]“ (IL_w3_Abs. 11). Folgerichtig werden Zielstellungen formuliert, die v.a. die
Forderung demokratiebezogener Fahigkeiten umfassen (z.B. die eigene Meinung vertreten, to-
lerant sein): ,Ahm, ich habe da schon irgendwie als Lehrerin den Antrieb, éhm dass ich ja Mit-
glieder in die Gesellschaft éh .. entlasse, die tolerant sind, die andere akzeptieren, dh die auch
ihre eig-- eigene Meinung haben, die auch vertreten, Ghm aber die auch versuchen, Probleme
méglichst dhm gewaltfrei zu I6sen und dh auch Perspektiven (ibernehmen und auch wissen,
okay, warum sind manche Dinge ¢h ... so wichtig” (IL1_Abs. 7).

Im schulischen Handeln schlagt sich das Deutungsmuster insofern nieder, als dass alle be-
fragten Lehrkrafte Wert darauf legen, demokratische Elemente in ihren Unterricht zu integrie-
ren (v.a. Abstimmungen): ,das kann halt ... in Projektarbeit ganz gut hdufig umgesetzt werden,
aber auch éh einfach nur in kurzen Unterrichtssequenzen, also nicht mal in Unterrichtsstunden,
sondern ... kurzen Abschnitten, wo halt ... Sachen demokratisch abgestimmt werden oder be-
stimmt werden” (IL_m4_Abs. 27). Dabei zeigt sich aber, dass politischem Lernen kaum/keine
eigene Zeit eingerdumt wird. Abstimmungen, als Mittel der demokratischen Entscheidungsfin-
dung, werden i.d.R. nicht selbst zum Gegenstand einer reflektierenden Auseinandersetzung im
Unterricht. Vielmehr gehen diese im , Tun“ der Schiler*innen im Unterricht auf. Anlass fur eine
explizite unterrichtliche Thematisierung von z.B. Wahlen bietet mitunter die Klassenspre-
cher*innenwahl, denn , die Klassensprecherwahl ist ja richtig vorgegeben” (IL6_Abs. 35).

Die letzte AuBerung verweist auf ein zweites kollektives Deutungsmuster, das im Sinne von
Hemmnissen eine zentrale Stellung in den Uberzeugungen der Lehrkréfte einnimmt: die , Bin-
dung an curriculare Vorgaben”. Auch die fehlende (zeitliche) Eigenstandigkeit politischen
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Lernens kann durch dieses Deutungsmuster erklart werden. Die fehlende curriculare Veranke-
rung politischen Lernens bildet sich auch in der Gestaltung von Lehrwerken ab, die sich an den
Fachlehrpldnen der Bundesléander orientieren. Auch hierauf weisen die Lehrkrafte immer wie-
der hin: ,ja, ich glaube, es hat tatsdchlich éh leider in Lehrwerken sehr wenig Raum, ja, und
dann sieht man es halt auch nicht, wenn man das Buch aufschldgt” (IL1_Abs. 103).

Dem sozial geteilten Deutungsmuster der Bindung von Lehrkraften an die Erfillung curricu-
larer Vorgaben kommt damit v.a. eine Entlastungsfunktion als Rechtfertigung ihres (Nicht-)Han-
delns in Bezug auf politisches Lernen zu. Denn auch das wird deutlich: neben der Férderung
von demokratiebezogenen Fahigkeiten und der Implementierung von demokratischen Elemen-
tenin den allgemeinen Unterricht scheint politisches Lernen aus Sicht der Lehrkrafte (inhaltlich)
noch mehr zu umfassen. An diesem Punkt bleibt es jedoch insgesamt vage, was inhaltlich ei-
gentlich (noch) zu politischem Lernen dazugehort und in welcher Art und Weise diese (unbe-
kannten) Inhalte konkret einer unterrichtlichen Thematisierung zuganglich gemacht werden
konnten: ,Also .. politisches Lernen [...] ist ja immer versteckt irgendwo drin. [...] Aber jetzt direkt
aufgeschliisselt, was ich darin machen muss, ist viel zu wenig .. [...] Ich glaube, das wiirde auch
mancher Lehrkraft helfen, wenn man so ein bisschen mehr Inhalt in dem Lehrplan zu den The-
men hdtte und es nicht nur so oberfléchlich vielleicht drinstehen wiirde” (IL3_Abs. 51). Als drittes
geteiltes Deutungsmuster kann daher ,Politisches Lernen als diffuser Lernbereich” konstatiert
werden.

Auch wenn politisches Lernen nicht konkret gefasst werden kann, gibt es Inhalte, die eine
gewisse Eindeutigkeit in der Zuordnung zu Politik — und damit zu politischem Lernen — aufwei-
sen, z.B. bestimmte (aktuelle) Ereignisse und gesellschaftlich relevante Problem- und Fragestel-
lungen wie Krieg, Klimawandel oder Kinderrechte. Auch der Besuch des Landtags oder ein Be-
such von Politiker*innen wird politischem Lernen zugeordnet. Diese Zuordnung im ansonsten
eher diffusen Feld politischen Lernens kann wiederum als orientierungsgebend fir das Handeln
der Lehrkrafte interpretiert und als eine Erklarung des situativen und anlassbezogenen politi-
schen Lernens herangezogen werden, welches immer wieder beschrieben wird.

4.3.2 Deutungsmuster von Studierenden

Auch fir die Studierenden besteht ein Erkenntnisinteresse zu ihren sozial geteilten Deutungs-
mustern. Diese kdnnen Anhaltspunkte fir ihre Professionalisierung im Studium geben. Es konn-
ten zwei zentrale Deutungsmuster rekonstruiert werden:

Bezugsproblem 3 Bezugsproblem 4
Bedeutsamkeit politischen Lernens Herausforderungen politischen Lernens
Deutungsmuster 3 Deutungsmuster 4
Lebensweltbezogene Legitimation Politisches Lernen als sensibler Lernbereich
Deutung (4b) Deutung (4c)
De}ltung (4a) s Angst vor dem Umgang Angst, Uber nicht
Angst, Kinder emotional . - . Sl
Sy mit (unterschiedlichen) ausreichend politisches
Meinungen Wissen zu verfligen

Abb. 3 Deutungsmuster Studierende

Das erste Deutungsmuster bezieht sich — wie bei den Lehrkraften — auf das Bezugsproblem der
Bedeutsamkeit politischen Lernens. Es hat eine zentrale Stellung im Uberzeugungssystem der
Studierenden und kann als ,Lebensweltbezogene Legitimation” formuliert werden. Bis auf we-
nige Ausnahmen bewerten die Studierenden politisches Lernen als bedeutsam.
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Die Bedeutsamkeit wird dabei explizit Uber die Argumentationsfigur der lebensweltlichen Re-

levanz begrindet: da Kinder in ihren Lebenswelten mit Politik in Beriihrung kommen und

(un-)mittelbar von Politik ,betroffen” sind, ist es Aufgabe des Sachunterrichts, diese Phano-

mene aufzugreifen und die Kinder bei der ErschlieBung ihrer Lebenswelten zu unterstitzen. Die

Begrindung wird allerdings nicht explizit als fachdidaktisch gekennzeichnet: ,,Meiner Meinung

nach ist das Politische auch fiir die Lebenswelt von Grundschiiler:innen sehr bedeutsam [...]“

(SB_F3b_Abs. 34). ,Sehr bedeutsam, da Kinder Teil der Gesellschaft und somit auch der Politik

sind“(SB_F3b_ Abs. 70).

Da fur die Studierenden noch kein unterrichtliches Handeln beschrieben werden kann, zeigt
sich hier auch (noch) kein Spannungsverhaltnis, wie es fur die Lehrkrafte konstatiert wurde.
Aber auch die Studierenden beschreiben unterschiedliche Herausforderungen (= Bezugsprob-
leme). Diese bilden sich im Deutungsmuster , Politisches Lernen als sensibler Lernbereich” ab
und duRern sich primér in Form von Angsten mit unterschiedlichem Gegenstandsbezug:

a) Angst, Kinder emotional zu Uberfordern: ,Meine gréfste Angst dabei ist, dass die Kinder be-
stimmte Dinge falsch verstehen oder Angst bekommen (z.B. Ukraine-Krieg)” (SB_F6_Abs. 8).

b) Umgang mit (unterschiedlichen) Meinungen: Das bezieht sich auf den gleichberechtigten
Umgang mit verschiedenen Meinungen: ,Der Spagat, unterschiedliche Meinungen zu ver-
binden und nicht abzulehnen [...]“ (SB_F6_Abs. 25), auf den Umgang mit Meinungen, die
auBerhalb des demokratischen Meinungsspektrums liegen: ,Herausforderungen: Umgang
mit sehr gegensdtzlichen (rechten) politischen Meinungen der Eltern, welche auf die SuS
Ubertragen werden” (SB_F6_Abs. 129), oder die Beflirchtung, die eigene Meinung zu stark
zu duBern: ,Ich habe Angst, meine Meinung zu sehr deutlich zu machen und die Kinder zu
beeinflussen [...]” (SB_F6_Abs. 77).

c) Auch die Angst, selbst nicht ausreichend Uber politisches Wissen zu verfigen, wird mehr-
fach formuliert: ,Eine meiner Angste wdre, dass die Kinder Fragen stellen, die ich selbst nicht
ordentlich und fachlich genau beantworten kann. Eine Herausforderung besteht darin, im-
mer ausreichend lber die (aktuellen) politischen Ereignisse informiert zu sein” (SB_F6_Abs.
18-19).

5 Ergebnisdiskussion

5.1 Vergleich mit dem Forschungsstand
Ein Ziel der vorliegenden Untersuchung war die Ergdnzung des Forschungsstandes. Der Ver-
gleich unserer Ergebnisse mit dem bestehenden Forschungsstand zeigt, dass sich unsere Er-
gebnisse wesentlich von denen Bades (2023) unterscheiden, die feststellte, dass die von ihr
befragten Lehrkrafte dem politischen Lernen keine Bedeutung zuschreiben. Die von uns be-
fragten Lehrkrafte bewerteten politisches Lernen (fast) durchgangig als bedeutsam — wenn-
gleich auch sichtbar wurde, dass die Vorstellungen dariber, was politisches Lernen ist, relativ
vage ausfielen und in Bezug auf die Unterrichtspraxis vor allem Elemente von Demokratieler-
nen zum Tragen kamen (siehe dazu auch 5.2). Als Limitierung ist festzuhalten, dass die Lehr-
kréfte Uber die Verortung der Forschenden in der politischen Bildung des Sachunterrichts in-
formiert waren. Wir halten die Aussagen der Lehrkréfte dennoch fir authentisch, weil sich eine
grundsatzliche Ablehnung (wie bei Bade) in jedem Fall hatte rekonstruieren lassen.
AnknUpfend an das Ergebnis von Reichhardt (2018), dass Lehrveranstaltungen einen positi-
ven Einfluss auf das Selbstkonzept der Studierenden hatten, deutete sich auch in unseren Da-
ten ein (positiver) Einfluss von Lehrveranstaltungen an. Die Studierenden begriindeten die Be-
deutsamkeit politischen Lernens (ber zentrale sachunterrichtsdidaktische Argumentations-
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figuren. Das ist bemerkenswert, da der Hauptteil unserer Studierendendaten (schriftliche Be-
fragung) in einer relativ frihen Phase des Studiums erhoben wurde.

5.2 Diskussion der Ergebnisse

Der Mangel an lebensweltbezogenen Argumenten bei den Lehrkréften |asst zwei Interpretati-
onen zu: (a) die Lehrveranstaltungen wahrend ihres Studiums waren wenig geeignet, fachdi-
daktische Grundlagen, die auch auf eine lebensweltliche Relevanz von Inhalten fokussieren, zu
verinnerlichen oder/und, (b) die entwickelten Uberzeugungen waren nicht tief genug in ihrem
Uberzeugungssystem verankert und erwiesen sich deshalb spater als nicht wirksam. In beiden
Fallen kann als Aufgabe hochschuldidaktischer Lehrveranstaltungen festgehalten werden, eine
Verankerung umfassender fachdidaktischer Grundlagen zu gewéahrleisten; Weiterbildungsver-
anstaltungen sollten diese ebenfalls thematisieren.

Im Vergleich der Deutungsmuster von Studierenden und Lehrkréften zur Bedeutsamkeit des
politischen Lernens zeigte sich, dass das Deutungsmuster der Lehrkrafte (,,Erhalt der Demokra-
tie”) primar aus der Perspektive des gesellschaftlich Wiinschenswerten und auf die Zukunft
ausgerichtet ist; z.T. sehr funktional formuliert: ,[...] dass sie dann auch spdétestens dann, wenn
sie selber wdhlen kénnen, fiir sie selber- ... flir sie selbstversténdlich ist, dass sie widhlen gehen”
(IL6_Abs. 33). Die vor allem zukunftsbezogene Argumentation der Lehrkrafte kann als gesell-
schaftliche Funktionalisierung politischen Lernens interpretiert werden — aus bildungstheoreti-
scher Sicht problematisch, denn Bildungsprozesse sind dem wechselseitigen Verhaltnis von In-
dividuum und Gesellschaft verpflichtet. Anders formuliert liegt der Fokus der Lehrer*innen
kaum auf dem Handeln von Kindern in der Gegenwart (i.S. von Kindern als gesellschaftlichen
Akteur*innen), sondern vielmehr auf ihrem Handeln als (junge) Erwachsene in der Zukunft.

Neben der Zuschreibung von Bedeutsamkeit durch die Lehrkrafte ist ebenfalls die Themati-
sierung einer Vielzahl von Hemmnissen und Herausforderungen signifikant. In der Deutungs-
musteranalyse wurde rekonstruiert, dass curriculare Vorgaben handlungsleitend sind. Dem
kommt eine Entlastungsfunktion daflr zu, dass politisches Lernen im Sachunterricht nicht rea-
lisiert wird. Wie wirksam Curricula sein kdnnen, zeigt sich am Beispiel von Klassensprecher*in-
nenwahlen. Diese werden haufig durchgefihrt, weil sie konkret curricular verankert sind; des-
halb wurden sie haufig von den Lehrer*innen thematisiert.

Als weiteres Deutungsmuster wurde rekonstruiert, dass Lehrkréfte politisches Lernen als dif-
fus deuten. Es bestehen offenbar Unklarheiten Uber die konzeptionellen Grundlagen (Inhalte,
Methodik, fachdidaktische Begriindungsmuster). Da die Lehrkrafte keine klare Vorstellung du-
Bern (kdnnen), was politisches Lernen ausmacht und wie es didaktisch gestaltet werden kann,
erscheint es nur nachvollziehbar, dass es in deren Unterrichtspraxis fast ausschliefSlich situativ
und anlassbezogen BerUcksichtigung findet. Allerdings ist die partielle Implementierung demo-
kratischer Elemente hervorzuheben, die als Teil politischen Lernens identifiziert wird. Eine Ein-
bindung solcher Aktivitdten in ein schlissiges didaktisches Konzept politischen Lernens wére
fir dessen Starkung sicher hilfreich, da sie den Adressat*innen positiv besetzte Anknipfungs-
punkte bieten und die Aktivitdten in einen Ubergreifenden Zielhorizont einbinden wirden. Die
zu Tage getretene Diffusitdt zeigt die Notwendigkeit einer fokussierten konzeptionellen De-
batte innerhalb des fachdidaktischen Diskurses. Ziel kann es im Bereich politischen Lernens
zwar nicht sein, ein konsensuales Modell zu entwickeln. Dennoch scheinen fiir eine ausrei-
chende fachdidaktische Orientierung von Lehrkraften fachdidaktische Bemihungen notig, um
— moglicherweise unterschiedliche — aber handhabbare Modelle politischen Lernens bereitzu-
stellen, in denen epistemologische, fachliche und didaktische Grundlagen formuliert werden
und von denen abgeleitet unterrichtspraktische Vorschlage und Lehrwerke entstehen. Das
Kompetenzmodell von Weilkeno (2012) hat zwar Eingang in den Perspektiviahmen von 2013
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gefunden; es ist allerdings nicht konsensfahig und hat im politikdidaktischen Diskurs deutliche
Kritik auf sich gezogen (zusammenfassend Kallweit 2019, S. 38ff.).

In diesem Zusammenhang ist auch kritisch zu diskutieren, dass im unterrichtlichen Handeln
der Lehrkréfte die Implementierung demokratischer Elemente dominiert. Das deutet darauf
hin, dass in ihrem Verstandnis politisches Lernen im sozialen Lernen aufgeht und somit spezi-
fisch Politisches nur partiell Berlicksichtigung findet.

6 Fazit

1) Es besteht weiterhin groRer Bedarf an theoretisch und empirisch begriindeten fachdidakti-
schen Modellen politischen Lehrens und Lernens fir den Sachunterricht, die fir mehr Klar-
heit bei der Konzipierung politikbezogener Lehre an Hochschulen, Seminaren des Vorberei-
tungsdienstes und in den Grundschulen sorgen. Das Modell von WeiReno et al. (2010) steht
in der Kritik (Autorengruppe Fachdidaktik 2011; Siebach 2022); es fehlen bisher jedoch al-
ternative Entwirfe von hinreichender Uberzeugungskraft (Kallweit 2019, S. 42ff.; Oeftering
2013, S. 13ff.).

2) Aulerdem bedarf es weiterer bildungspolitischer Schritte, um die konkrete bzw. beispiel-
hafte, vor allem aber die verbindliche Implementierung politischen Lernens in Curricula,
Studienordnungen, Ausbildungsordnungen, Lehrwerke des Sachunterrichts und die Ent-
wicklung von Lehrmaterial voranzubringen. Lehrer*innen (und partiell auch Studierende)
handeln sonst verunsichert beziglich der Berlicksichtigung politischen Lernens und behan-
deln dieses ggf. randstandig. Das scheint auch hinsichtlich der diskutierten Differenzierung
sozialen und politischen Lernens bedeutsam.

3) Fur die hochschuldidaktische Lehre (und Angebote der zweiten und dritten Phase der Leh-
rer*innenbildung) scheint es empfehlenswert, auch politikbezogene Vorerfahrungen von
(angehenden) Lehrkréften zu thematisieren, denn diese kénnen als Ressource zur Erschlie-
Bung politikdidaktischer Professionalisierung genutzt werden. Zudem liefern diese Hin-
weise fUr die adressat*innengerechte Gestaltung der eigenen Lehre.

4) Auch konkrete Erfahrungen von (angehenden) Lehrkraften, die die lebensweltliche Relevanz
des Politischen fiir Kinder im Grundschulalter deutlich machen, sollten in die hochschuldi-
daktische Lehre implementiert werden, da diese als ,game changer” im Sinne der Bedeut-
samkeit politischen Lernens thematisiert wurden. Angesprochen sind hier z.B. konkrete Be-
gegnungen mit dem Wissen und den Vorstellungen von Kindern zu politischen Phdnome-
nen oder der Sichtbarmachung von Situationen, in denen Kinder z.T. (unbewusst) mit Politik
in BerGhrung kommen (z.B. Filme, Horspiele usw.).

5) Esscheint auRerdem wichtig, Angste bezlglich politischen Lernens zum Thema hochschul-
didaktischer Angebote zu machen.

6) Im Sinne des (berufs-)biografischen Ansatzes ist insgesamt eine Stérkung erfahrungsbezo-
genen Lernens in der hochschuldidaktischen Lehre und

7) eine diesbezlglich begleitende fachdidaktische Forschung wiinschenswert. Dies konnte hel-
fen, die im Deutungsmuster , Politisches Lernen als sensibler Lernbereich” zutage getrete-
nen Angste bei Studierenden zu relativieren sowie den Nutzen des fachdidaktischen Wis-
sens zu erproben und damit tiefer zu verankern. Das sollte Gelegenheiten beinhalten, As-
pekte politischen Lehrens zu Gben.
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