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Streiten — aber richtig! Zum Umgang mit Kontroversen
in Schule und Unterricht

Eine Einfiihrung in den Sammelband

Simon Meisch

1. Einige Voriiberlegungen

1.1. Streit als notwendiger Bestandteil pluralistischer Gesellschaften

Der Titel dieses Sammelbandes ist bewusst ambivalent gewéhlt. Er fordert fast
dazu auf, sich einmal richtig — also tiichtig — zu streiten, jedoch auf die richtige
Art und Weise. Dariiber hinaus legt er nahe, dass Kontroversen nicht nur einen
korrekt gefiihrten Streit erfordern, sondern auch, dass die Einsicht in den Wert
und die Praxis des richtigen Streitens lehr- und lernbar sind — und damit Ge-
genstand von Bildungsprozessen sowie Aufgabe von Bildungsinstitutionen.
Diese Einleitung hat nun die Aufgabe, auszufiihren, wie der vorliegende Sam-
melband die im Titel angelegten Annahmen plausibilisiert.!

1 Diese Einleitung verzichtet allerdings darauf, eine Systematik zum Zusammenhang von
Streit, Streiten und Kontroverse auszuarbeiten. Die Beitridge dieses Sammelbands geben
unterschiedliche Antworten. Ein kleiner historischer Einblick ist aber ganz interessant:
In Grimms Wérterbuch findet sich unter dem Eintrag zu streiten eine fiir diesen Band
relevante Erkldrung: ,,im sinne einer gelehrten kontroverse* (Deutsches Worterbuch
2025). Der Duden fiihrt heute unter kontrovers die Bedeutungen ,,(einander) entgegen-
gesetzt®, ,,strittig und ,,umstritten* (Dudenredaktion o. J. a). Unter Kontroverse sind
,,Meinungsverschiedenheit” und ,,Auseinandersetzung (um eine Sachfrage)“ verzeich-
net (Dudenredaktion o. J. b). Historisch scheint der Begriff der Kontroverse enger ver-
standen worden zu sein. Bis ins frithe 20. Jahrhundert bezeichnete er vornehmlich eine
Streitfrage in juristischen oder theologischen Zusammenhéngen, wie etwa Meyers Kon-
versationslexikon (1905-1909) vermerkt. Zugleich verweist das Lexikon auf den latei-
nischen Ursprung (controversia) sowie den Gebrauch in den romischen Rhetorenschu-
len. Kontroversen scheinen sich in diesem Sinne von anderen Formen des Streits inso-
fern zu unterscheiden, als sie eine epistemische Dimension besitzen, d.h., zu einem epis-
temischen Gut stehen unterschiedliche Uberzeugungen einander gegeniiber und eine
Verhiltnisklarung erscheint unausweichlich.



Streit ist in pluralistischen Gesellschaften so unvermeidlich wie notwendig
(vgl. Kumkar 2025a). Wo unterschiedliche Perspektiven, Interessen und Werte
aufeinandertreffen, entstehen Reibungen und Widerspruch.? Das ist kein Defi-
zit, sondern der erwiinschte Ausdruck lebendiger Demokratien (vgl. Bircken-
bach 2023; Drerup 2021). Es ist richtig und wichtig, dass wir — in Respekt vor
der Person der anderen — streitend unsere Meinungen begriindet auf den Punkt
bringen, und dies wird kontrovers und vielleicht auch laut sein, wie uns Mi-
chael Sandel (2013: 45) erinnert:

Wenn moralische Reflexion politisch wird und fragt, welche Gesetze unser kollektives Le-
ben lenken sollten, muss sie sich ein Stiick weit auf das Marktgeschrei einlassen — auf die
Streitfragen und Skandale, die die Offentlichkeit in Atem halten. [...] Sie veranlassen uns,
unsere moralischen und politischen Uberzeugungen zu artikulieren und zu rechtfertigen —
nicht nur unter Familienmitgliedern und Freunden, sondern auch in der 6ffentlichen Arena
unter den kritischen Blicken unserer Mitbiirger.

In solchen Auseinandersetzungen streben wir danach, unterschiedliche Vor-
stellungen davon, wie wir unsere gegenwértigen und kiinftigen Gesellschaften
gestalten wollen, in einen begriindeten Ausgleich zu bringen. Je mehr unsere
Grundiiberzeugungen betroffen sind, desto engagierter werden wir uns voraus-
sichtlich streiten.

1.2. Ambivalente Bedeutungen des Streitens

Eine derart positive Perspektive aufs Streiten beif3t sich mit verbreiteten Vor-
stellungen eines harmonischen Zusammenlebens. Allerdings lasst sich vermu-
ten, dass sie der Komplexitidt menschlicher Gesellschaften, zumal der moder-
nen, kaum entsprechen. Mit feiner Ironie verkniipft bereits Immanuel Kant die
Idee des ewigen Friedens mit dem Bild eines Friedhofs —, um dann in seinem
gleichnamigen philosophischen Entwurf den Gedanken zu entwickeln, dass
»lder] Friedenszustand unter Menschen, die nebeneinander leben, [...] kein
Naturzustand [ist...] Er muB} also gestiftet werden (Kant 1984 [1781]: 10).
Wir miissen an einer bestimmten Kultur des Streitens aktiv arbeiten und die
dafiir passenden sozialen Strukturen finden.

Diesen Gedanken greift Dieter Senghaas in seiner Schrift Zum irdischen
Frieden (2004) auf,® wenn er aus einer historischen Perspektive argumentiert,
dass

2 Mit dieser Aussage ist die Uberzeugung verbunden, dass es méglich ist, sich iiberhaupt
iiber moralische Sachverhalte zu streiten. Uta Miiller diskutiert in ihrem Beitrag, dass
der ethische Relativismus solche Auseinandersetzungen scheinbar auflosen kann.

3 Der Beitrag von Julia Hagen nimmt den Beitrag der Friedenspéddagogik zum Umgang
mit Kontroversen in den Blick und vertieft einige der hier angerissenen Uberlegungen.



[...] die Sachverhalte, die in emanzipierten Massengesellschaften Fundamentalpolitisierung
kennzeichnen, wie beispielsweise der Absolutheitsanspruch, die Fixierung auf das Partiku-
larinteresse, die Betonung besonderer Identitdt, der Besitzindividualismus, lobbyistische An-
triebe usf. naheliegend, gewissermafien »natiirlich« sind, wihrend demgegeniiber Toleranz,
Sensibilitdt fiir Spielregeln, MaBigung, Gewaltenteilung, Kompromifibereitschaft, der Sinn
fiir mehr als das eigene Interesse (Empathie) eher »kiinstlich«, also das Ergebnis von miih-
samen kollektiven Lernprozessen sind. (Senghaas 2004: 39, kursiv im Original)

Senghaas geht es dabei um die Zivilisierung von in pluralistischen Gesellschaf-
ten unvermeidlichen Konflikten*. Friedliches Zusammenleben, so betont auch
Hanne-Margret Birckenbach (2023: 32), ist realistischerweise nur ,,in seiner
Verbindung zum Konflikt zu denken®; von daher sei ,,[d]Jemokratische Orga-
nisation [...] kein Luxus. Sie hat den Zweck, Konflikte innerhalb eines Landes
in geregelte Bahnen zu lenken.“> In diesem Kontext wird deutlich, dass Mei-
nungsverschiedenheiten und Interessenkonflikte weder vermeidbar noch an
sich destruktiv sind. Entscheidend ist, wie sie ausgetragen werden. Hier setzt
die Frage des richtigen Streitens an — also jener Praktiken, die Kontroversen
nicht unterdriicken, sondern ihre Bearbeitung in produktive Bahnen lenken.®

Bevor wir uns mit dem richtigen Streiten befassen, wollen wir kurz inne-
halten, denn derart wohlmeinende Sichtweisen auf Streit und Kontroverse —
wie sie der Titel dieses Sammelbandes andeutet und sie bisher diskutiert wur-
den — sind voraussetzungsreich und bediirfen einer weiteren Kontextualisie-
rung. SchlieBlich kennt der Alltagsgebrauch auch negativ konnotierte Ver-
standnisse. So verzeichnet Grimms Deutsches Worterbuch unter dem Eintrag
zu streiten: ,,sich erbost auseinandersetzen; in zwietracht oder feindschaft be-
griffen sein“ sowie ,,zanken, hadern, aneinandergeraten; meist im sinne des
heftigen wortwechsels, seltener der tétlichen auseinandersetzung® (Deutsches
Worterbuch 2025). Hier erscheint Streit als problematisch, da er nicht nur in
verbale Schlagabtdusche miindet, sondern ebenso in handgreifliche Auseinan-
dersetzungen und Feindschaften iibergehen kann. Jedenfalls stort er die Ein-
tracht. Fiir die Lehrpraxis ist diese Beobachtung einschldgig. Beispielsweise
zeigt Thomas Waldvogel (2023) in einem Beitrag mit dem sprechenden Titel
»Mit Zank und Streit kommt man (nicht) weit®, dass Schiiler*innen intuitiv
keine positive Wahrnehmung von Streiten haben.

4 Salwa Achahboun und Marcel VondermaBien diskutieren in ihrem Beitrag den Unter-
schied zwischen Konflikt und Kontroverse.

5 Konstantin Broese und Botho Priebe entwickeln in ihrem Beitrag Kriterien, um das so-
ziale System Schule demokratischer zu gestalten.

6  Von daher iiberrascht es wenig, dass das Einiiben in den Umgang mit Kontroversitit
gerade in der politischen Bildung eine lange Tradition hat, die es auch als ihre Aufgabe
gesehen hat, zur Demokratisierung von Gesellschaften beizutragen, vgl. hierzu in die-
sem Sammelband die Beitrdge von Anja Meitner und Claudia Méller, Julia Hagen so-
wie Konstantin Broese und Botho Priebe.



1.3. Kontroversen tiber Kontroversen: Drei Schlaglichter

Die Bewertung und der Umgang mit Kontroversen sind selbst ein kontroverses
Thema (vgl. Kumkar 2025b; Drerup 2023). An dieser Stelle sollen drei Schlag-
lichter geniigen, um dies zu veranschaulichen. Der angemessene Umgang mit
Kontroversen héngt auch davon ab, um welche Kontroversen es geht.

Nehmen wir als erstes Beispiel Erscheinungsformen eines liberalen Zent-
rismus, der fiir sich beansprucht, gesunden Menschenverstand und Objektivitat
zu verkorpern — und daher seine politischen Losungen oft als alternativlos pré-
sentiert (vgl. Lanzendorfer/Nilges 2019; Crouch 2008; Brenner/Theodore
2002). Kritik an solchen Positionen wird in dieser Perspektive meist rasch ab-
gewiesen: entweder als ideologisch (und damit normativ negativ bewertet)
oder als irrational (und damit epistemisch unbegriindet) (vgl. Sandel 2020;
Lanzendorfer/Nilges 2019). Mit Jiirgen Habermas (1981: 522) lésst sich argu-
mentieren, dass ein solcher liberaler Zentrismus die ,,Lebenswelt kolonisiere®,
indem er die Verstdndigung iiber gesellschaftliche Alternativen durch techno-
kratische, vermeintlich ideologiefreie Imperative verdriangt.

Fiir Bildungsinstitutionen entsteht daraus eine doppelte Herausforderung:
Es gilt Lernende zu befdhigen, solche liberalen Pramissen kritisch zu hinter-
fragen und kontrovers zu diskutieren, und Lehrende darin zu bestiarken, den
erwartbaren Vorwurf zuriickzuweisen, ein solches Lernziel sei selbst blof ide-
ologisch. Ziel wire es, Gegenwart und Zukunft als offenen Moglichkeitsraum
erfahrbar zu machen — einen Raum, iiber dessen Ausgestaltung in pluralisti-
schen Gesellschaften gestritten werden muss.

Ein zweites Schlaglicht fallt auf die Rolle der Wissenschaft in Gesellschaf-
ten (vgl. Kumkar 2025b; Saltelli/Funtowicz 2017; Benessia et al. 2016; Grund-
mann/Stehr 2012). Kritisch zu diskutieren wére, wie sich Wissenschaftler*in-
nen im liberal-zentristischen Modell zu willfdhrigen Akteur*innen machten,
die die vermeintliche Alternativlosigkeit umstrittener politischer Entscheidun-
gen verteidigten — oft mit erheblichen negativen Folgen fiir das Gemeinwohl
(vgl. Sandel 2012, 2020). Vor diesem Hintergrund ist die wachsende Skepsis
gegeniiber Expert*innen einzuordnen, wie die beriihmt gewordene Bemerkung
des damaligen konservativen britischen Justizministers Michael Gove zeigt:

I think the people of this country have had enough of experts with organisations from acro-
nyms saying that they know what is best and getting it consistently wrong (zit. nach Menon
2017).

Bevor wir zur Figur der Expertin bzw. des Experten in (rechts-) populistischen
Diskursen kommen, werfen wir noch einen Blick auf Fragen sozialer Erkennt-
nistheorie. Robert Merton (1973: 277 f.) beschreibt organisierten Skeptizismus
als ein Kernelement des wissenschaftlichen Ethos: Urteile sollen zuriickge-
stellt werden, bis ein hinreichender Konsens iiber Fakten besteht — abgesichert
durch Methoden und Institutionen. Nach Merton ist Wissensproduktion immer

10



ein konflikthafter Prozess, in dem Kontroversen das zentrale Medium wissen-
schaftlichen Fortschritts bilden.

Daran kniipfen Naomi Oreskes und Erik Conway an, die in Merchants of
Doubt (2010) zeigen, wie wirtschaftsnahe oder politisch rechts positionierte
Wissenschaftler*innen Skeptizismus strategisch missbrauchten, um kiinstlich
Kontroversen in Feldern zu erzeugen, in denen bereits Konsens bestand, etwa
bei saurem Regen, Passivrauchen oder Klimawandel. Ziel war es, wissen-
schaftliche Grundlagen politischer Regulierung zu delegitimieren und Aufla-
gen fiir Unternehmen abzuwehren. Hier dient Skeptizismus politischen und
nicht epistemischen Zielen. Dagegen kritisiert Reiner Grundmann (2013)
Oreskes und Conway dafiir, zentrale Fragen sozialer Erkenntnistheorie zu ver-
nachléssigen. Beispielsweise provoziere politisches Handeln, das sich auf wis-
senschaftlichen Konsens stiitze, zwangslaufig Gegenbewegungen, die diesen
Konsens zu dekonstruieren versuchen:

[1t] is one thing to produce knowledge, which is practical, that is effective in practice. It is
another thing to have a detailed scientific agreement about an issue as a necessary precedent
for action (...) Scientists and policymakers who frame their case in terms of consensual sci-
ence invite criticism aiming at a deconstruction of their scientific claims (Grundmann 2013:
372).

Auch Silvio Funtowicz und Jerry Ravetz (1993a) setzen sich mit Konsens und
Kontroverse in der Wissensproduktion auseinander. Sie beschéftigen sich mit
dem Prozess, in dem sich eine wissenschaftliche Disziplin entwickelt: Wéh-
rend der Beginn durch die kontroverse Suche nach den angemessenen Metho-
den gekennzeichnet ist, um einen Teil der Wirklichkeit abgesichert erfassen zu
konnen, bildet sich sukzessive ein Konsens iiber das Selbstverstindnis, den
Gegenstand und die Methoden des Faches heraus. Dabei werden im Laufe der
Zeit jene ausgeschlossen oder marginalisiert, die sich nicht im Sinne des neuen
Fachs disziplinieren lassen. Der gefundene Konsens bietet pragmatische Vor-
teile fiir die methodisch abgesicherte Erforschung eines Gegenstandes. Aller-
dings konnen sich durch diese Entwicklung auch Herausforderungen epistemi-
scher Gerechtigkeit ergeben, etwa wenn relevante epistemische Akteure und
ihre epistemischen Ressourcen aus Wissensbildungsprozessen ausgeschlossen
werden bzw. sich die bisherigen Ressourcen fiir die sich stellenden Probleme
als ungeeignet erweisen (vgl. Meisch 2024; Meisch et al. 2022).

Funtowicz und Ravetz (1993b) interessieren sich insbesondere fiir Prozesse
der Wissensproduktion in post-normalen Situationen, d. h., wenn “facts [are]
uncertain, values in dispute, stakes high and decisions urgent“. Sie argumen-
tieren, dass disziplindre Wissenschaft dann allein nicht mehr ausreicht oder
u. U. sogar Schaden herbeifiihrt. Ein prominentes Beispiel hierfiir ist der Love
Canal-Fall. Dabei handelt es sich um einen Umweltskandal im US-Bundesstaat
New York der 1970er Jahre. Eine Wohnsiedlung wurde auf einer ehemaligen
Giftmiilldeponie errichtet, was zu massiven Gesundheitsproblemen wie Krebs,
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Fehlgeburten und Missbildungen fiihrte. Vor allem Frauen aus der Nachbar-
schaft organisierten sich und stellten die wissenschaftlichen Grundlagen in
Frage, nach denen offizielle Behdrden die Nachbarschaft evakuierten und ent-
schéddigten. Thre Arbeiten wurden als ,,useless housewife science* diffamiert.
Allerdings stellte es sich mit der Zeit heraus, dass ihre methodische Herange-
hensweise das sich stellende Problem angemessener bearbeitete als die klassi-
schen disziplindren Methoden der behordlich hinzugezogenen Wissenschaft-
ler*innen. Der Love Canal-Fall zeigt einen weiteren Aspekt sozialer Erkennt-
nistheorie und des spannungsreichen Verhéltnisses von Wissenschaft, Skepsis
und Kontroverse. Sicher konnte man das professionelle Fehlverhalten der be-
teiligten Wissenschaftler*innen kritisch diskutieren. Fiir diesen Sammelband
einschldgiger ist die Frage, wie die beschriebenen post-normalen Situationen
bearbeitet und Wissensbildungsprozesse gedffnet werden konnen. Hier schla-
gen Funtowicz und Ravetz (1993b) die Schaffung von Extended Peer Commu-
nities vor, d. h., die Ausweitung des Kreises von Personen, die iiber die Quali-
tit des zu schaffenden Handlungswissens mitentscheiden. Damit werden sich
unweigerlich Kontroversen tiber die fiir das Problem angemessenen Perspek-
tiven und Methoden ergeben sowie dariiber, wie unter Bedingungen von Un-
sicherheit dennoch kollektiv gehandelt werden kann (vgl. Meisch 2024).

Bildungsinstitutionen stehen vor der Aufgabe, Lernende mit dem Wert von
Streit und Kontroversen fiir die Wissensbildung vertraut zu machen. Dazu ge-
hort auch, die Rolle von Wissenschaft in gesellschaftlichen Debatten zu ver-
stehen und zu erkennen, dass eine begriindete Kritik an Wissenschaftler*innen
und am Wissenschaftssystem legitim sein kann.

Das dritte Schlaglicht auf gesellschaftliche Kontroversen nimmt polari-
sierte und polarisierende Debatten in den Blick, wie sie vor allem von rechts-
populistischen Akteuren vorangetrieben werden. In dem Zeitungsbeitrag Was
sind schon Argumente? schreibt Armin Nassehi (2025):

Aufgeregte Debatten laufen derzeit immer ofter nach diesem Muster ab. Nicht, dass man
sich iiber Flucht und Pandemie, Okologie und Verteidigungspolitik nicht kontrovers austau-
schen sollte. Aber dieser Austausch verschwindet derzeit hinter Formen der Auseinanderset-
zung, die fiir Argumente so gut wie immun sind und die immer nur ein Ergebnis haben:
auswegloses Unversohntsein. (...) Langst ist eine ganze Medienindustrie entstanden, die das
immer gleiche Lied von einer Gesellschaft singt, in der alles fast unterschiedslos nur noch
den Bach runtergeht. Fundamentalkritik hat nun die bequeme Eigenschaft, von sachlichen
Analysen vollstindig frei bleiben zu konnen (...) Die neue Fundamentalkritik ist eine Hal-
tung, die exakt das vorfiihrt, was sie kritisiert: eine gefiihlige, kaum konsistente, allzu sub-
jektive, auf rhetorische Effekte setzende und die eigene epische Unkenntnis durch starke
Urteile verschleiernde Form. Eine Kommunikationsgattung, die offensichtlich gar nicht den
Anspruch hat, Argumenten mit Gegenargumenten zu begegnen oder womdglich von der Ge-
genseite etwas zu lernen.
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Auf das gleiche Phinomen bezogen spricht Elisabeth Anderson (2021) von
epistemischen Blasen (epistemic bubbles), die sie in Beziehung zu den Arbei-
ten von Cas Mudde und Cristobal Rovira Kaltwasser (2019) zum Rechtspopu-
lismus setzt. Eine epistemische Blase versteht sie als

a relatively self-segregated social network of like-minded people, which lacks internal dis-
positions to discredit false or unsupported factual claims in particular domains. Due to fac-
tors internal to the network, members are liable to converge on and resist correction of false,
misleading, or unsupported claims circulated within it. (Anderson 2021: 11)

Anderson fragt sich, wie rechtspopulistische Politik solche Blasen schafft. In
ihrer Analyse ersetzen populistische Diskurse zunéchst die Diskussion der em-
pirischen Grundlagen politischer Maflnahmen durch eine symbolisch-expres-
sive Kommunikation. Sie verhindern damit nicht nur eine evidenzbasierte Aus-
einandersetzung, sondern markieren auch eine solche Auseinandersetzung als
das, ,,what pluralist elites and experts do, not what the volk do* (Anderson
2021: 25; kursiv im Original). So entsteht ihr zufolge das funktionale Aquiva-
lent einer epistemischen Blase. Im néchsten Schritt arbeitet populistische Rhe-
torik mit spaltenden Symbolen, kreiert das Bild von korrupten Eliten und ver-
dchtlichen Minderheiten, um sie als Feinde des Volks zu brandmarken, und
verfolgt eine nihilistische Politik der Zerstorung bzw. von Null-Summen-Spie-
len anstelle einer Kultur von Aushandlung und Kompromiss, die pluralistische
Gesellschaften kennzeichnet. SchlieBlich deuten Populist*innen den urspriing-
lich symbolisch-expressiven Diskurs als empirisch wahr und geraten damit
endgiiltig in eine epistemische Blase. Damit ergeben sich aber fiir Vertreter*in-
nen pluralistischer Gesellschaften Diskursbarrieren, denn der Versuch, Popu-
list*innen durch evidenzbasierte Argumente zu iiberzeugen, etwa durch den
Hinweis auf einen wissenschaftlichen Konsens, riskiert, dass diese die Argu-
mente als kulturelle Angriffe auf ihre Wahrheiten und damit als Beleidigungen
interpretieren. So zeigen fiir den deutschen Kontext Marcel Lewandowsky und
Aiko Wagner (2023), dass sich unter AfD-Wihler*innen rechtspopulistische
Einstellungen gegen eine pluralistische Gesellschaft bereits so stark verfestig-
ten, dass sie fiir Argumente der anderen Parteien fast nicht mehr zugénglich
sind. Anderson sieht in einer solchen Situation eine problematische Asymme-
trie:

Populist partisans reject empirically responsible policy discourse. Some partisan actors are
operating as policy trolls. They are like someone arriving at a chess match to overturn the
boards and smash the pieces. While provocation can inspire retaliation in kind, this is not
inherent in pluralist politics. (Anderson 2021: 25; kursiv im Original)
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Was bedeutet dies aber fiir eine Streitkultur, wenn es kaum noch etwas gibt,
worauf sich Menschen aus verschiedenen Lagern verstandigen konnen?’ An-
derson sieht in Institutionen, die Angehdrige unterschiedlicher Gruppen iiber
ein gemeinsames Anliegen unmittelbar zusammenbringen, einen moglichen
Ausweg:

[M]eetings of concerned citizens from across the political spectrum, visibly led by politically
diverse figures, focused on building local solutions to local problems, have established norms
of respectful discourse that shut down trolls and hyper-partisans. (Anderson 2021: 27)

Die oben beschriebenen Extended Peer Communities konnen beispielsweise
solche Orte der Begegnung gelten, wo Kontroversen sichtbar gemacht und ge-
meinsame Wege gesucht werden, mit ihnen umzugehen (vgl. Meisch 2024).

In gewisser Weise sind auch Schulen solche Orte, in denen Menschen aus
unterschiedlichen politischen Lagern aufeinandertreffen (vgl. dazu auch An-
derson 2012). Wenn wir {iber den kompetenten Umgang mit Kontroversitét
sprechen, so gilt es auch das soziale System Schule im Blick zu behalten wie
auch die Fertigkeiten, die die Angehdrigen dieses Systems im tdglichen Um-
gang miteinander einiiben kénnen.?

1.4. Zum Umgang mit Kontroversen in Schule und Unterricht

Wenn wir kurz restimieren, so konnen wir festhalten, dass nichts kontroverser
erscheint als die Kontroverse selbst. Wir haben gesehen, dass sich Kontrover-
sitdt in unterschiedlicher Weise zeigt. Wer daher den kompetenten Umgang
mit Kontroversitit fordern will, hat sich damit auseinanderzusetzen, was iiber-
haupt kontrovers ist und was entsprechend eine angemessene Form ist, sie im
Unterricht zur Geltung kommen zu lassen®, aber auch welche Kenntnisse und
Fahigkeiten es bei Lehrenden und Lernenden zu stirken gilt, damit sie mit die-
sen Kontroversen produktiv umgehen kdnnen. Dies gilt sowohl fiir die inhalt-
liche Auseinandersetzung wie auch die Interaktionen in den sozialen Systemen
Schule und Hochschule. Dies umfasst neben Sozial- und Selbstkompetenzen

7  Marcus Kindlinger und Andreas Schmidt deuten in ihrem Beitrag an, dass in solchen
Kontexten agonale Zugénge dabei helfen konnen, Konflikte und Kontroversen zu bear-
beiten, weil es nicht um die Suche nach einer gemeinsamen Position ginge, sondern um
die Kanalisierung von Gegnerschaft.

8  Vor diesem Hintergrund ist es elementar, beim Thema Kontroverse nicht allein den
richtigen Umgang mit strittigen Sachverhalten im Unterricht in den Blick zu nehmen,
sondern auch das System Schule als einem Lernort fiir biirgerschaftliches Verhalten,
vgl. dazu die Beitrdge von Konstantin Broese und Botho Priebe sowie Salwa Achah-
boun und Marcel Vondermafen.

9  Die Beitrage von Dominik Balg sowie Marcus Kindlinger und Andreas Schmidt setzen
sich beispielsweise mit der Frage auseinander, was direktiv bzw. nicht-direktiv unter-
richtet werden sollte.
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Sach- und Methodenkompetenzen, wie etwa Kompetenzen aus der Ethik, der
Wissenschaftstheorie sowie der sozialen Erkenntnistheorie. !

Wenn wir danach schauen, was Lehrenden beim Umgang mit Kontrover-
sitdt im Unterricht Orientierung bieten kann, so wird oft auf den Beutelsbacher
Konsens verwiesen (vgl. Frech et al. 2023; Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung 201 1; Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg o. J.).!!
Er hat sich in der politischen Bildung zu einem normativen Fixstern etabliert
und besagt:

= Uberwiltigungsverbot: Es ist nicht erlaubt, den Schiiler — mit wel-
chen Mitteln auch immer — im Sinne erwiinschter Meinungen zu iiber-
rumpeln und damit an der ,,Gewinnung eines selbstéindigen Urteils*
zu hindern.*

= Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Un-
terricht kontrovers erscheinen.

= Der Schiiler muss in die Lage versetzt werden, eine politische Situ-
ation und seine eigene Interessenlage zu analysieren, sowie nach Mit-
teln und Wegen zu suchen, die vorgefundene politische Lage im
Sinne seiner Interessen zu beeinflussen.*

Der Beutelsbacher Konsens wurde in den 1970er Jahren entwickelt, und damit
in einer Zeit, die von Zeitgenoss*innen auch als stark polarisierend empfunden
wurde. Sein Ziel war — und ist es weiterhin —, Lehrenden aus gesellschaftspo-
litischen Fachern (wie der Politik- oder Gemeinschaftskunde-Unterricht) und
der politischen Bildung einen Anhaltspunkt fiir die Gestaltung ihres Unter-
richts zu geben (vgl. Wehling o. J.).

Aber auch andere Fécher sind mit kontroversen gesellschaftlichen Themen
konfrontiert; teils wird dies durch die Bildungsplidne aktiv eingefordert.'? Sie
stehen damit vor der Frage, wie sie den kompetenten Umgang mit Kontrover-

10 Unterschiedliche Beitrdge in diesem Sammelband machen zu diesen Fragen einschla-
gige Angebote. So spricht Uta Miiller von ethischer Kompetenz. Marcus Kindlinger
und Andreas Schmidt schlagen Meta-Reflexivitit vor, Dominik Balg die Orientierung
am epistemisches Kontroversitétskriterium oder Julia Hagen den Theorievergleich.

11 Die Beitrdge von Anja Meitner und Claudia Méller sowie Konstantin Broese und Botho
Priebe entfalten den Beutelsbacher Konsens im Kontext der Lehrplanung bzw. Schul-
entwicklung.

12 In diesem Sammelband diskutieren Victoria Estler, Taiga Brahm und Malte Ring (Wirt-
schaft), Uwe Kiichler (Anglistik) und Wolfgang Polleichtner (Alte Sprachen) jeweils
fiir ihre Fécher, wie sie den kompetenten Umgang mit Kontroversitit fordern kénnen
und welche Bedeutung dem Beutelsbacher Konsens dabei zukommen konnte.
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sitdt auch im Kontext der im jeweiligen Fach zu stirkenden Kompetenzen for-
dern konnen.!3> Manche Facher haben sich eigene, am Beutelsbacher Konsens
orientierte Leitlinien gegeben, wie etwa der Dresdner Konsens zum Philoso-
phie- und Ethikunterricht oder Schwerter Konsent fiir den katholischen Reli-
gionsunterricht.

Allerdings, auch wenn es solche Leitlinien gibt, braucht es die praktische
Urteilskraft der Lehrenden, die jeweiligen Prinzipien in ihrem Fachunterricht
zu entfalten und dafiir die passende didaktische Ausgestaltung zu finden. Sie
gilt es dafiir in der Lehramtsausbildung und berufsbegleitend zu stirken — und
dazu will dieser Sammelband einen Beitrag leisten. Die einzelnen Aufsitze
greifen Themen auf, die bisher andiskutiert wurden, und vertiefen sie.

2. Die Beitriage dieses Bandes

Uta Miiller untersucht in ihrem einleitenden Beitrag eine Grundbedingung des
Streitens: dass es liberhaupt gemeinsame Gegenstinde gibt, iiber die gestritten
werden kann. Sie zeigt, dass der ethische Relativismus den Eindruck erweckt,
Kontroversen zu entschérfen, indem er sie aber auf blofe Differenzen zwi-
schen nicht weiter bewertbaren Moralsystemen reduziert. Dabei gerate er al-
lerdings in argumentative Widerspriiche. Kontroversitit, so Miiller, erfordert
ethische Reflexion statt eines blofen Nebeneinanderstellens von zu tolerieren-
den Positionen. Fiir die Bildung bedeutet das, dass Lehrkrifte Kontroversen
nicht relativistisch abkiirzen, sondern als Gelegenheiten nutzen sollten, um be-
griindetes Urteilen, kritische Argumentation und ethische Urteilskraft zu for-
dern.

Die beiden folgenden Beitridge stammen aus der politischen Bildung — je-
nem Feld also, in dem seit jeher kontrovers dariiber gestritten wird, was Kont-
roversitit bedeutet, wie didaktisch mit ihr umzugehen ist und in dem die meis-
ten Erfahrungen mit dem Beutelsbacher Konsens vorliegen.

Anja Meitner und Claudia Méller zeigen anhand von Praxisbeispielen der
Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg, dass Kontroversi-
tit bewusst hergestellt, methodisch gerahmt und zugleich begrenzt werden
muss. Planspiele, Podien und Workshops sollen nicht nur unterschiedliche Po-
sitionen sichtbar machen, sondern Teilnehmende in Perspektivwechsel, argu-
mentatives Aushandeln und Reflexion einbinden — stets in Orientierung am
Beutelsbacher Konsens. Der Beitrag verdeutlicht, dass politische Bildung

13 Die Beitridge von Dominik Balg sowie von Marcus Kindlinger und Andreas Schmidt
setzen sich zum einen damit auseinander, wie gut der Beutelsbacher Konsens Lehren-
den Orientierung geben kann, und zum anderen, in welcher Weise er in die Fachdidaktik
anderer Facher libertragbar ist und welche Herausforderungen sich dabei stellen.
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Kontroversitidt weder vermeiden noch beliebig 6ffnen darf, sondern Raume
schaffen muss, in denen relevante Konfliktlinien aufgegriffen, Uberwiltigung
abgewehrt und Lernprozesse demokratischer Urteilskraft ermoglicht werden.

Julia Hagen versteht Friedensbildung als besondere Form politischer Bil-
dung, die Kontroversitdt produktiv macht. Im Unterschied zu sicherheitspoli-
tischen Diskursen iiber Riistung und Krieg betont sie Frieden als mehrdimen-
sionales Konzept und zeigt, dass Friedensbildung die Kontroversitit um Krieg
und Frieden vergroern muss, um Diskursrdume zu 6ffnen. Die Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Theorien kann dabei das Denken in Alternativen
stirken und vermeintliche Sachzwénge hinterfragen. Zugleich triagt Friedens-
bildung durch Kritik an militarisierten Deutungsmustern, durch Férderung kri-
tischen Medienumgangs und durch die Er6ffnung von Orientierungsraumen
dazu bei, Lernende zu befahigen, in einer als unsicher wahrgenommenen Welt
eigene Antworten zu entwickeln.

Die Texte von Meitner und Moéller sowie von Hagen haben somit Bildungs-
bereiche behandelt, deren Kernaufgabe es ist, Lernende im Umgang mit ge-
sellschaftlichen Kontroversen zu stirken. Der Beutelsbacher Konsens wurde
hierfiir entwickelt, um Lehrenden Orientierung zu geben, und hat sich in der
Praxis etabliert. Die anschlieBenden Beitrage von Dominik Balg sowie von
Marcus Kindlinger und Andreas Schmidt fithren zu Fachern, in denen gesell-
schaftliche Kontroversen zwar thematisiert werden, deren Bearbeitung jedoch
nicht zum Kern der Fachkompetenzen gehdrt. Da dort bislang keine eigenen
Standards bestehen, stellt sich die Frage, ob der Beutelsbacher Konsens auch
hier Orientierung bieten kann. Die beiden folgenden Texte 6ffnen dariiber hin-
aus den Blick und zeigen, wie sich Kontroversitét philosophisch und padago-
gisch deuten ldsst — und welche Rolle der Beutelsbacher Konsens dabei spielt.

Dominik Balg diskutiert, wie das Kontroversititsgebot des Beutelsbacher
Konsenses im Kontext der Philosophiedidaktik zu verstehen ist. Urspriinglich
fir den Politikunterricht entwickelt, fordert es, dass alles, was in Wissenschaft
oder Politik umstritten ist, auch im Unterricht kontrovers behandelt werden
soll. Balg zeigt jedoch, dass dies aulerhalb der Politikdidaktik problematisch
wird: Es erscheint unangemessen, etwa die Existenz des Klimawandels ergeb-
nisoffen zu diskutieren. Der Grund liegt fiir ihn im unterschiedlichen Diskurs-
verstdndnis: Wahrend politische Diskurse auf Interessenausgleich und Kom-
promiss zielen, sind philosophische Diskurse epistemisch ausgerichtet — sie
suchen nach Wahrheit und begriindeten Einsichten. Fiir den Philosophie- und
Ethikunterricht bedeutet dies, dass nur Positionen als kontrovers gelten sollten,
die argumentativ gleich stark begriindet sind. Lehrkréfte konnen sich dazu an
Fachdiskursen orientieren. Balg plddiert deshalb fiir eine fachspezifische An-
passung des Beutelsbacher Konsenses: In der Politikdidaktik bleibt er sinnvoll,
in der Philosophiedidaktik jedoch muss ein epistemisches Kontroversitétskri-
terium gelten.
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Marcus Kindlinger und Andreas Schmidt beschreiben Kontroversitit als
wachsende Herausforderung fiir Schulen und die Lehramtsausbildung. Sie ver-
stehen sie als vielschichtiges, emotional besetztes Phdnomen, geprégt von un-
terschiedlichen Begriindungen, Konfliktlinien und fachspezifischen Diskurslo-
giken. Den Beutelsbacher Konsens sehen sie zwar als wichtigen Referenz-
punkt, zugleich aber als begrenzt, da er verschiedene Diskurslogiken und An-
forderungen kaum beriicksichtigt — nicht nur in anderen Fachern, sondern auch
innerhalb der Politikdidaktik, wo neue normative und machtkritische Ansétze
weitergehende Orientierung verlangen. Um Lehrpersonen im Umgang mit die-
ser Vielfalt zu starken, schlagen sie den Ansatz der Meta-Reflexivitit vor: die
professionelle Fahigkeit, unterschiedliche theoretische Perspektiven, norma-
tive Pramissen und fachdidaktische Deutungen in ihrer Kontextgebundenheit
zu analysieren, kritisch zu vergleichen und fiir die Praxis nutzbar zu machen.

Beide Texte fithren direktives und nicht-direktives Unterrichten als Zu-
génge ein, um mit Kontroversen im Unterricht umzugehen. Direktives Unter-
richten bedeutet, dass Lehrkrifte Lernende gezielt auf bestimmte Positionen
hin orientieren; nicht-direktives dagegen wahrt Offenheit und anerkennt unter-
schiedliche Sichtweisen. Fiir Balg ist direktives Vorgehen dort legitim, wo
keine Uberwiltigung stattfindet und Positionen nicht ,,epistemisch gleich stark
begriindet” sind — etwa bei der Frage nach der Existenz des Klimawandels.
Kindlinger und Schmidt betonen, dass direktives Vorgehen bei ,,anti-wissen-
schaftlichen, irrationalen oder diskriminierenden® Positionen geboten sein
kann, wihrend bei rational tragfahigen Alternativen nicht-direktiv unterrichtet
werden sollte.

Balg sowie Kindlinger und Schmidt bewerten den Beutelsbacher Konsens
also aus ihrem jeweiligen fachdidaktischen Kontext heraus unterschiedlich.
Balg hélt das Kontroversitdtsgebot in der Politikdidaktik fiir sinnvoll, lehnt
aber eine unkritische Ubertragung in die Philosophiedidaktik ab: Dort soll nur
das kontrovers behandelt werden, was epistemisch gleich stark begriindet ist.
Kindlinger und Schmidt unterstreichen ebenfalls die Bedeutung des Konsenses
in der Politikdidaktik, verweisen jedoch auf wachsende Kritik und Forderun-
gen nach normativer Schérfung. Sie machen zudem auf fachdidaktische Wei-
terentwicklungen des Konsenses in anderen Fachern aufmerksam.

Die folgenden drei Texte befassen sich mit dem Umgang mit kontroversen
Themen in Féchern jenseits der politischen Bildung und fragen, welche Be-
deutung der Beutelsbacher Konsens dort einnehmen konnte.

Victoria Estler, Taiga Brahm und Malte Ring betonen, dass Kontroversitit
zentral fiir konomische Bildung ist, da sic Lernende beféhigt, komplexe Fra-
gen kritisch zu reflektieren und eigenstdndig zu urteilen. Ziel ist nicht nur die
Vermittlung von Fachwissen, sondern auch die Thematisierung moralischer
und gesellschaftlicher Folgen wirtschaftlichen Handelns. Wertevermittlung
und die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Interessen férdern Miindig-
keit. Der Beutelsbacher Konsens bildet dabei den Orientierungsrahmen. Im
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Wirtschaftsunterricht bedeutet das, unterschiedliche Theorien pluralistisch
einzubeziehen und reflektierte Urteilsbildungsprozesse zu fordern. Kontrover-
sitdt verstehen die Autor*innen als Multiperspektivitit: Sie macht gegensitz-
liche Positionen sichtbar und regt zur Auseinandersetzung an.

Uwe Kiichler zeigt, dass Kontroversitdt auch im Englischunterricht grof3e
Chancen birgt: Sie fordert kritisches Denken, Perspektivwechsel und interkul-
turelle Sensibilitdt. Obwohl der Fremdsprachenunterricht traditionell stirker
auf Sprachvermittlung und Kulturkenntnisse ausgerichtet war, verdeutlichen
Themen wie Migration, Klimawandel oder soziale Gerechtigkeit, wie gewinn-
bringend die Auseinandersetzung mit strittigen Fragen sein kann. Der Beutels-
bacher Konsens, urspriinglich fiir die politische Bildung entwickelt, kann hier
ebenfalls Orientierung bieten. Kritisch diskutiert Kiichler die sogenannte
PARSNIP-Problematik: Viele internationale Schulbuchverlage meiden syste-
matisch sensible Themen — Politics, Alcohol, Religion, Sex, Narcotics, -isms
und Pork —um Mirkte nicht zu verlieren. Diese Vermeidung fiihrt jedoch dazu,
dass gesellschaftlich relevante Inhalte fehlen und stattdessen unverfingliche
Themen dominieren. Damit ginge gerade das Potenzial des Fremdsprachenun-
terrichts, kritisches Denken und kulturelle Reflexion zu férdern, verloren.
Exemplarisch verweist Kiichler auf Brian Bilstons Gedicht Refugees. Es kon-
frontiert Lernende zunédchst mit einer fremdenfeindlichen Position, die sich
beim erneuten, umgekehrten Lesen ins Gegenteil verkehrt. Dieses literarische
Beispiel zeigt eindriicklich, wie Sprache Bedeutungen verschiebt, Perspekti-
ven umkehrt und wie wichtig es ist, Kontroversitit methodisch bewusst einzu-
setzen.

Wolfgang Polleichtner pladiert fiir einen altsprachlichen Unterricht, der
sich offensiv mit Kontroversitit auseinandersetzt. Antike Texte und ihre Re-
zeptionsgeschichte seien keine neutrale Traditionslinie, sondern umstrittene
Deutungen, die von Idealisierungen bis hin zu politischen Instrumentalisierun-
gen reichen. Polleichtner zeigt, dass die Antike ein Spannungsfeld ist, das
Chancen fiir kritisches Lernen erdffnet. Gerade weil Figuren wie Achill, My-
then wie Ovids Europa-Erzéhlung oder Herodots historische Berichte proble-
matische Aspekte enthalten, miisse der altsprachliche Unterricht diese Ambi-
valenzen sichtbar machen. Damit greift er implizit den Beutelsbacher Konsens
auf: Kontroversitét darf nicht verschwiegen oder geglittet werden, wenn Ler-
nende zur Urteilsbildung befahigt werden sollen. Ziel ist ein reflektierter Um-
gang mit der Antike, der Widerspriiche, Missbrauche und Vielstimmigkeit an-
erkennt, anstatt eine einseitig positive Erzdhlung fortzuschreiben. So wird
Kontroversitéit zu einer produktiven Ressource, die den Wert altsprachlicher
Bildung im 21. Jahrhundert unterstreicht.

SchlieBlich weiten die beiden letzten Beitrdge den Blick auf das System
Schule, in dem Lernende nicht nur Fachinhalte erwerben, sondern auch als
Biirger*innen interagieren und den Umgang mit Kontroversen einiiben.
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Konstantin Broese und Botho Priebe betonen, dass Schulen angesichts
wachsender Bedrohungen fiir Demokratie eine zentrale Verantwortung tragen.
Demokratiebildung darf sich nicht auf Einzelprojekte beschrianken, sondern
muss als systemischer Prozess der Schulentwicklung verstanden werden — ge-
tragen von Steuergruppen sowie von der aktiven Partizipation von Lehrkréften,
Schiiler*innen und Eltern. Zentrale Grundlage ist ein demokratisches Schul-
leitbild, das gemeinsame Werte und ein Schulethos formuliert und damit nach
innen Orientierung und nach auf3en Profil bietet. Kontroversitéit und Konflikte
sind darin unvermeidlich und notwendig: Nur durch diskursive Auseinander-
setzungen im Sinne von Habermas’ Theorie des kommunikativen Handelns
konnen verbindliche Werte entstehen. Der Beutelsbacher Konsens verpflichtet
Schulen, Vielfalt ernst zu nehmen, Uberwiltigung zu vermeiden und kontro-
verse Positionen sichtbar zu machen. Auf diese Weise wird Schule selbst zum
demokratischen Lern- und Erfahrungsraum.

Salwa Achahboun und Marcel VondermaBien befassen sich mit dem Um-
gang von Lehrkrédften mit Kontroversitét im sozialen System Schule. Sie ver-
stehen Kontroversitit breit: Sie zeigt sich nicht nur im Unterricht, sondern auch
auf Pausenhofen, Elternabenden oder im Kollegium. Kontroversen definieren
sie als (un-)geplante Situationen, in denen widerstreitende Perspektiven aufei-
nandertreffen und nicht unmittelbar 16sbar sind. Besonders wichtig ist ihre Un-
terscheidung zwischen geplanten und ungeplanten Kontroversen: Geplante
konnen methodisch vorbereitet werden, wihrend ungeplante iiberraschend auf-
treten und allgemeine Strategien wie Mediation oder Ambiguitétstoleranz er-
fordern. Damit wird deutlich, dass Lehrkréfte unterschiedliche Kompetenzen
bendtigen, um angemessen zu reagieren. Achahboun und Vondermalien zei-
gen, dass traditionelle fachdidaktische Kriterien dafiir nur begrenzt greifen, da
viele schulische Kontroversen situativ entstehen oder Themen betreffen, die
zwar im Klassenzimmer relevant sind, aber nicht auf Expertenebene verhan-
delt werden. Sie pladieren deshalb fiir ein mehrdimensionales Verstédndnis von
Kontroversitét.

3. Zum Hintergrund dieses Bandes

Dieser Sammelband geht auf das Fachgesprach Herausforderung Kontrover-
sitdt in Schule und Hochschule zuriick, das am 12. und 13. Februar 2024 im
Haus auf der Alb in Bad Urach stattfand. Organisiert wurde die Veranstaltung
von der Special Interest Group: Kritisches Denken und dariiber hinaus — Nor-
mative Fragen in der Lehrerbildung in Kooperation mit der Landeszentrale fiir
politische Bildung Baden-Wiirttemberg. Die Special Interest Group ist an der
Tiibingen School of Education angesiedelt. IThr gehoren Forscher*innen der
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Universitit Tiibingen und weiterer Hochschulen an, die sich aus unterschied-
lichen fachlichen Perspektiven mit normativen Fragen in der Lehramtsausbil-
dung beschéftigen.

Die intensiven Diskussionen des Fachgesprichs wurden von Meret Miiller
in einem Graphic Recording festgehalten (vgl. Abb. 1). Um den Leser*innen
dieses Sammelbandes neben den folgenden Textbeitrdgen auch einen visuellen
Eindruck der Debatten zu vermitteln, soll ihnen diese Form der Ergebnissiche-
rung nicht vorenthalten bleiben.
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Abbildung 1: Graphic Recording aus dem Fachgespréch ,,Herausforderung Kontrover-
sitdt in Schule und Hochschule* (© LpB — Meret Miiller)
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Zum Schluss sei herzlich gedankt: Claudia Moller fiir die konstruktive Zu-
sammenarbeit bei der inhaltlichen Vorbereitung des Fachgesprichs, der Lan-
deszentrale fiir politische Bildung fiir ihre Gastfreundschaft im Haus auf der
Alb, der Tiibingen School of Education der Universitét Tiibingen fiir die finan-
zielle Unterstiitzung der Special Interest Group, Franziska Deller vom Barbara
Budrich Verlag fiir ihre wertvollen Anregungen bei der Manuskripterstellung
sowie — last but not least — Lukman Mezdour fiir die umsichtige und geduldige
Betreuung des Manuskripts.
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,Das kann doch jede*r selbst entscheiden

Kritische Anmerkungen zum ethischen Relativismus

Uta Miiller!

1. Einleitung

Kontroversen begegnen Menschen in ganz unterschiedlichen Lebenssituatio-
nen, sei es bei aktuellen individuellen Entscheidungen, in Gespréchssituatio-
nen, in den (digitalen) Medien, auch auf der gesellschaftlichen Ebene in ver-
schiedenen Kontexten. Auch in Schule und Hochschule sind Lehrende mit
Kontroversen iiber unterschiedliche Themen befasst. In meinem Beitrag
mochte ich mich auf normative, insbesondere moralische, Kontroversen kon-
zentrieren und mich mit einem ethischen Ansatz auseinandersetzen, dem mo-
ralischen oder ethischen Relativismus. Mit diesem Ansatz wird der — wie ich
erldutern mochte, unbegriindete — Anspruch erhoben, fiir viele moralische
Konflikte eine Losung anbieten zu kdnnen.

In der Ethik geht es — zunichst ganz grundsdtzlich — um Anspruch und Gel-
tung moralischer Uberzeugungen: Welche Handlungen werden fiir moralisch
gut gehalten, welche Aussagen sind (moralisch) richtig, und ist das, was getan
wird, gerecht (vgl. Nida-Riimelin 2005: 3)? Es ist offensichtlich, dass man
iiber solche Fragen (in den meisten Fillen) verschiedener Meinung sein kann
— diese und andere Fragen kdnnen also normative oder moralische Kontrover-
sen auslosen. Die Ethik versucht mit unterschiedlichen ethischen Konzepten
und Theorieansidtzen Antworten darauf zu finden, wie gehandelt werden soll
und wie begriindet werden kann, dass bestimmte moralische Uberzeugungen
als richtig gelten und manche als moralisch falsch.

Der ethische Relativismus? behauptet, dass Kontroversen iiber moralische
Fragen in vielen Féllen gar nicht erst nicht aufkommen wiirden oder aufgelost

1 Meinem Kollegen Simon Meisch mochte ich fiir wertvolle Hinweise zu diesem Text
danken.

2 Es wird auch die Bezeichnung ,,moralischer Relativismus® verwendet, ich bleibe bei
dem Begriff ,,ethischer Relativismus®, ohne hier Unterschiede nahezulegen.
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werden konnen, wenn man sich klarmacht, dass moralische Uberzeugungen
keinen Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit haben (kénnen).> Moralische Ur-
teile miissen demzufolge auf bestimmte Moralsysteme (Familien, Religionen,
kulturelle Gemeinschaften, Epochen etc.) bezogen — relativiert — werden. Die
Giiltigkeit moralischer Uberzeugungen hingt also von dem moralischen Uber-
zeugungssystem einer bestimmten Gemeinschaft ab. Dann — so die Behaup-
tung — kann es keinen Konflikt iiber die Giiltigkeit von bestimmten Uberzeu-
gungen zwischen Mitgliedern unterschiedlicher Gemeinschaften geben, weil
sich keine Gemeinschaft (Religion, kulturelle Gruppe etc.), was ihre morali-
schen Uberzeugungen betrifft, iiber andere erheben kann, sondern alle Mitglie-
der sind gebunden an ihre jeweiligen konkreten moralischen Uberzeugungen.

Zur Veranschaulichung mochte ich mit einem Beispiel aus einer meiner
Lehrveranstaltungen beginnen.* Im Schulpraktikum wurde ein*e Lehramtsstu-
dierende*r mit der Situation konfrontiert, dass wihrend des Ramadans zwei
Schiilerinnen nicht am Schwimmunterricht teilnehmen wollten, da sie befiirch-
teten, beim Schwimmen Wasser zu schlucken, also zu trinken, was wihrend
des Fastenmonats verboten sei. Die Lehrerin stand also vor dem Konflikt, die
Schiilerinnen zu entschuldigen und nach Hause gehen zu lassen oder darauf zu
bestehen, dass sie, wie alle anderen Schiilerinnen auch, am Unterricht teilneh-
men. Was sollte sie tun?

Gemil der grundsdtzlichen These des Relativismus konnte die Lehrerin
die Schiilerinnen aus der Unterrichtsstunde entlassen mit der Uberlegung, dass
fiir die Schiilerinnen, aufgewachsen in einer islamischen Religionsgemein-
schaft, die entsprechenden Gebote gelten, sie also nichts trinken diirfen und sie
deswegen am Schwimmunterricht nicht teilnehmen diirfen. Sollte die Lehrerin
nun auf den Schulregeln bzw. -gesetzen beharren oder Riicksicht auf die reli-
gidse Zugehorigkeit der Schiilerinnen nehmen? Vom relativistischen Stand-
punkt scheint die Entscheidung — zumindest auf den ersten Blick — eindeutig
zu sein: Die Gemeinschaft, die fiir die Handlungsentscheidungen der Méddchen
entscheidend ist, ist die islamische Religion, also sollen sich die Madchen da-
ran halten (und andere Personen haben keinen Grund, sie daran zu hindern).
Dass es nicht so einfach ist, werden wir im Folgenden ausfiihrlicher diskutie-
ren; hier nur schon der Hinweis, dass die Schiilerinnen auch zur Schulgemein-
schaft gehoren; die Handlungsentscheidungen der Lehrkraft konnte bzw.
miisste (?) auf diese ebenfalls Riicksicht nehmen.> Schon an diesem Beispiel

W

Zu dieser ethischen Grundiiberzeugung folgen unten weitere Erlauterungen.

4 Es handelt sich um einen Kurs an der Universitit Tiibingen im sog. Bildungswissen-
schaftlichen Studium des gymnasialen Lehramtsstudiums in Baden-Wiirttemberg, mit
dem Titel ,,Ethische Kompetenzen im Lehrerberuf*, im Bachelor of Education. Das dis-
kutierte Beispiel stammt von einer Studierenden aus dem Seminar.

5 Der reale Konflikt wurde dann dadurch gelést, dass nach einem Gesprich der Lehrkraft

mit den Schiilerinnen akzeptiert wurde, dass die Ramadan-Gebote fiir Kinder nicht

streng auszulegen sind; sie haben dann am Schwimmunterricht teilgenommen.
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zeigt sich, dass eine Relativierung normativer Uberzeugungen Kontroversen
nicht ohne Weiteres 16sen kann.

In meinem Beitrag mochte ich genauer darlegen, dass diese Idee der Rela-
tivierung von Moral auf moralische Systeme — aus verschiedenen Griinden —
nicht iiberzeugend ist, der Relativismus also keine {iberzeugenden Antworten
auf Kontroversen geben kann. Auflerdem mochte ich skizzieren, dass es alter-
native Mdglichkeiten gibt, ethische Konflikte zu kldren und (manchmal) zu
16sen. Insbesondere soll die These verteidigt werden, dass viele moralische
Kontroversen zur Kldrung ethische Reflexion verlangen. SchlieBlich beziehe
ich meine Uberlegungen auf den Kontext von Lehre in der Hochschule und
Schule und méchte anhand eines weiteren Fallbeispiels andeuten, wie man mit
Kontroversen im Unterricht nicht-relativistisch umgehen kann.

1.1. Exkurs: Universalismus

Bevor auf die Thesen des ethischen Relativismus eingegangen werden soll,
mochte ich in dieser Einleitung kurz auf die Gegenposition in der Ethik einge-
hen — den Universalismus. Ethik, so wurde oben gesagt, befasst sich mit mo-
ralischen Uberzeugungen. Ein in der Ethik breit vertretene Anspruch ist zu zei-
gen, dass moralische Uberzeugungen fiir alle Menschen (und iiberall) gelten
und sich alle Handelnden an die damit verbundenen Gebote und Verbote zu
halten haben. Ethische Urteile sollen also universal gelten. In den Worten von
Nida-Riimelin: ,,Die ethische Theorie versucht, allgemeine Kriterien fiir gut,
richtig, gerecht etc. zu entwickeln, die in Einklang sind mit einzelnen unauf-
gebbar erscheinenden moralischen Uberzeugungen und andererseits Orientie-
rung in den Féllen bieten kdnnen, in denen unsere moralischen Auffassungen
unsicher oder sogar widerspriichlich sind* (Nida-Riimelin 2005: 3, meine Her-
vorhebung, UM). Mit einem universalistischen Ansatz wird vertreten, dass
ethische Grundsitze oder Normen allgemein, d. h. fiir Menschen zu aller Zeit
und in allen Kulturen und Regionen giiltig sind. Sie gelten fiir alle verniinftigen
Wesen, wie manche Philosoph*innen meinen, also auch fiir etwaige vernunft-
begabte AuBerirdische. Die Begriindungen fiir den allgemeingiiltigen Charak-
ter von Moral unterscheiden sich je nach dem vertretenen philosophischen An-
satz.

Universalistische Theorien der Ethik versuchen, moralische Aussagen in
einen systematischen Zusammenhang zu bringen, etwa aus einem hochsten
Prinzip oder einem System hochster Prinzipien moralische Gebote oder Ver-
bote abzuleiten. Entsprechend dem Gehalt des jeweils angenommenen und be-
griindeten allgemeinen Prinzips bzw. der Prinzipien konnen je verschiedene
ethische Theorien entwickelt werden. Zu den universalistischen Ethiken z&h-
len die deontologische Ethik Immanuel Kants, die Ethik des Utilitarismus von
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Jeremy Bentham und John Stuart Mill, oder in der Tradition von Kant in jiin-
gerer Zeit die Diskursethik von Jiirgen Habermas. Es gibt auch ethische An-
sdtze, die die Menge von universal giiltigen moralischen Aussagen fiir einge-
schrankt halten — hier wird vertreten, dass nur zentrale, moralische Uberzeu-
gungen allgemeine Giiltigkeit beanspruchen konnen. Es mag in vielen Fillen
durchaus unterschiedliche — pluralistische — moralische Uberzeugungen geben.
Das ganze System moralischer Uberzeugungen muss allerdings in einem wi-
derspruchsfreien Zusammenhang stehen. Dieser Ansatz, der Kohdrentismus,
wird in der zeitgendssischen Ethik ebenfalls vertreten (vgl. Miiller-Koch 2005;
zum Kohirentismus: Nida-Riimelin 2005).°

In der akademischen Ethik bzw. in meta-ethischen Debatten, wird der ethi-
sche Relativismus nicht breit diskutiert, aber in den Kultur- und Sozialwissen-
schaften trifft man haufig auf relativistische Positionen. In diesen Wissen-
schaften geht es auch um normative Fragen, aber einer expliziten Auseinan-
dersetzung um Normativitit und Moral soll ausgewichen werden und morali-
sche Themen und Konflikte ausgeblendet werden, um dem Vorwurf des ,,Mo-
ralisierens* zu entgehen. Als ein Argument, um moralischer Fragestellungen
auszublenden, wird die unausweichliche Bezogenheit moralischer Uberzeu-
gungen vorgebracht, der zufolge man die Giiltigkeit moralischer Uberzeugun-
gen nicht in Frage stellen kann, da es ja keinen absoluten Standpunk der Moral
gibt. Das fiihrt dann dazu, so die Diagnose Bernard Williams*, dass man den
Relativismus als ,,die typische Héresie der Ethnologen, wohl die absurdeste
Anschauung, innerhalb des an Absurditdten nicht gerade armen Gebiets der
Moralphilosophie je vertreten worden ist“, bezeichnen kann (Williams 1978:
28).

2. Der ethische Relativismus und die ersten Einwinde

Bei der Darstellung des Relativismus konzentriere ich mich auf die wichtigsten
sachlich-theoretischen Fragen, die fiir unser Thema, wie moralische Kontro-
versen zu erkldren (und evtl. zu 16sen) sind, von Bedeutung sind. Im Anschluss
an die Darstellung des ethischen Relativismus mochte ich erste Einwénde ge-
gen diesen Ansatz formulieren, auf die wir uns bei den folgenden Diskussionen
von konkreten Konflikten beziehen kénnen.

Der ethische Relativismus bestreitet die Existenz universaler ethischer
Prinzipien. Er behauptet, dass die Aussage, eine Uberzeugung oder Handlung
sei ,,moralisch richtig®, nicht allgemein gelte, sondern als ,,richtig fiir X oder

6  Aufeine Diskussion dieser Ansédtze kann ich mich hier nicht einlassen.
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,richtig gemif Standard S analysiert werden miisse. Je nach Variante des Re-
lativismus steht ,,X* fiir ein Individuum, eine Gemeinschaft, eine soziale
Gruppe, eine kulturelle Epoche. Meistens wird diese grundlegende These des
Relativismus, der sog. metaethische Relativismus, begleitet von normativen
Thesen, die diese zentrale Aussage des Relativismus stiitzen sollen. Wenn mo-
ralische Aussagen nur bezogen auf jeweils einzelne Gemeinschaften (o. &.)
gelten, dann gibt es keinen Grund, die moralischen Uberzeugungen anderer,
fremder Gemeinschaften (o. &.) zu kritisieren oder sich gar in die Praxis ande-
rer Gemeinschaften einzumischen — es gilt also das Gebot der Toleranz. Dies
bedeutet nicht, dass die moralischen Uberzeugungen anderer Personen oder
Gemeinschaften als moralisch richtig akzeptiert werden sollen, aber wenn die
Mitglieder einer Gemeinschaft die moralischen Uberzeugungen einer anderen
— fremden — Gemeinschaft fiir moralisch falsch halten, miissen sie geméll dem
Relativismus die Uberzeugungen der anderen Gemeinschaft tolerieren. Insbe-
sondere darf eine Gemeinschaft nicht so weit gehen, in andere Gemeinschaften
zu intervenieren, um sie von bestimmten moralischen Uberzeugungen, Haltun-
gen oder Handlungen zu iiberzeugen. Neben dieser ersten normativen These
gilt, folgt man der metaethischen These des Relativismus, die weitere These,
dass Personen nach den moralischen Vorgaben handeln sollen, die in ihrer Ge-
meinschaft tradiert werden und Giiltigkeit besitzen: Moralische Uberzeugun-
gen erheben auch im Relativismus einen Geltungsanspruch, allerdings ist die-
ser eingeschrinkt auf die jeweils relevante Gruppe und nicht universal. Die
Mitglieder sollen sich also an die Gebote und Verbote ihrer jeweiligen Gruppe
halten (vgl. Quante 2003: 153).

Vertreter*innen des Relativismus verweisen aullerdem auf zwei empirische
Thesen, die den normativen Relativismus stiitzen sollen: Es wird, erstens, be-
hauptet, dass groe moralische Divergenzen zwischen sozialen Gruppen, Re-
ligionen, kulturellen Epochen und Gesellschaftssystemen zu beobachten sind.
Zweitens wird die These vertreten, dass man empirisch feststellen kann, dass
die moralischen Uberzeugungen von einzelnen Personen von den tatsichlichen
Normensystemen abhéngen, in denen die Personen aufgewachsen sind und le-
ben. Da alle Menschen in bestimmten Gemeinschaften (etc.) aufgewachsen
sind, gibt es geméfl dem Relativismus keine iiberzeugende Begriindung dafiir,
dass die moralischen Uberzeugungen einer bestimmten Gemeinschaft richtiger
sind als die in anderen Gemeinschaften; auch dieser Aspekt soll die Forderung
nach Toleranz stiitzen (vgl. Quante 2003: 151f.).

2.1. Einwdnde gegen die metaethische These

Die metaethische These lehnt, wie oben dargestellt, universale Aussagen iiber
moralische Einstellungen grundsitzlich ab. Nun ist die erste normative These,
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das Gebot, allen anderen moralischen Einstellungen und Uberzeugungen ge-
geniiber tolerant zu sein, eine solche universale Aussage. Diese diirfte von den
Relativist*innen nicht vertreten werden, soll die Theorie des Relativismus
nicht selbstwiderspriichlich werden.

Selbst wenn man versucht, die metaethische These davon zu entlasten, ein
universales ethisches Prinzip darzustellen, bringt sich der normative Relativis-
mus mit dem Toleranzgebot durch eine weitere Uberlegung in theoretische
Schwierigkeiten: Wenn Mitglieder einer Gemeinschaft intolerante Uberzeu-
gungen vertreten, kann eine Person, die den Relativismus vertritt, nicht dage-
genhalten, denn sie muss ja Toleranz allen anderen moralischen Systemen ge-
geniiber tiben. Letztlich wird von Seiten des ethischen Relativismus verlangt,
dass Toleranz gegeniiber Nicht-Toleranz geiibt wird, was ebenfalls wider-
spriichlich ist. Hier zeigt sich neben anderen Schwierigkeiten relativistischer
Ethik auch das Problem, einen {iberzeugenden Toleranzbegriff zu verteidigen
zu konnen. Ein Toleranzbegriff, der sich nicht in Widerspriiche verwickelt,
wiirde auf jeden Fall die Formulierung von Kriterien und damit Grenzen all-
gemeiner Toleranz verlangen (vgl. Balg 2024; Henning 2024: 26f.). Uber sol-
che Kriterien der Toleranz miisste ein diskursiver Austausch stattfinden; fiir
liberale Gesellschaften bedeuten diese Uberlegungen, dass das ,,Ethos der To-
leranz [...] kein Ethos der Indifferenz, sondern Ausdruck autonomiesichern-
der, moralischer Interventionsverbote und legitimer normativer Differenz
[ist]*“ (Nida-Riimelin 1997: 116; Hervorh. i. Orig.).

Mit Hilfe der kritischen Einwénde gegen den Relativismus soll im Folgen-
den gezeigt werden, dass empirisch beobachtete Differenzen in moralischen
Uberzeugungen nicht relativistisch gedeutet werden miissen, um geklirt und
in manchen Féllen aufgelost werden zu kdnnen. Ein Teil der Attraktivitdt des
Relativismus macht aus, dass moralische Differenzen entschirft werden (sol-
len), indem man auf die moralischen Divergenzen von Gemeinschaften und
Gruppen verweist, ohne dass weitere Fragen nach ethischer Begriindung ge-
stellt oder Zweifel an der Giiltigkeit moralischer Aussagen geduBert werden.
Hier mochte ich drei Einwénde gegen die relativistische Deutung von morali-
schen Konflikten vorstellen, damit die Unzuldnglichkeit des Relativismus zei-
gen und zugleich darlegen, dass moralische Konflikte in der Regel mit Bezug
auf Griinde und Argumente geklért oder in manchen Fillen auch gelost werden
konnen.

Der erste Einwand betrifft die Moglichkeit, dass entgegen einer relativisti-
schen Interpretation manche Konflikte gar keine moralischen Uberzeugungen
bzw. Konflikte betreffen. Zur Erlduterung stellen wir uns folgende Situation
vor (Quante 2003: 154): Zwei Gesellschaften haben unterschiedliche Traditio-
nen, mit ihren Verstorbenen umzugehen. Gesellschaft X findet es moralisch
richtig, die Toten zu verbrennen. Gesellschaft Y findet es moralisch richtig, sie
einzubalsamieren. Die Interpretation des Relativismus konnte lauten: Hier ha-
ben wir zwei moralische Auffassungen, die beide gleichermaf3en als moralisch
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richtig gelten, entsprechend den Standards der jeweiligen Gesellschaft — wir
haben also unterschiedliche moralische Uberzeugungen, die sich widerspre-
chen. Aber es gibt — folgt man dem Relativismus — keine ethische Auseinan-
dersetzung, weil die Positionen gegenseitig toleriert werden miissen. Man
konnte aber auch auf andere Weise argumentieren und den moralischen Kon-
flikt auflosen: Die Differenzen, die hier beschrieben werden, sind gar keine
moralischen Differenzen, sondern Differenzen auf der Ebene der Praxis — die
moralischen Ziele sind in beiden Fillen identisch: Das moralische Ziel des
Umgangs mit ihren Verstorbenen beider Gesellschaften ist, das Seelenheil der
Verstorbenen zu sichern. Im Fall von Gesellschaft X soll dies durch das Ver-
brennen der Leichname geschehen, im Fall von Gesellschaft Y durch das Ein-
balsamieren. Der Schluss, man habe es hier mit einem moralischen Konflikt
zu tun, ist falsch, weil man es nur mit unterschiedlichen Praktiken zu tun hat.
Es gilt also bei Kontroversen und Konflikten genau zu priifen, ob die Differen-
zen tatsdchlich moralisch von Bedeutung sind bzw. auf welcher Ebene welche
Konflikte anzusiedeln sind.

Der zweite Einwand gegen eine relativistische Deutung von moralischem
Dissens zielt auf die relativistische Behauptung ab, dass die Differenzen zwi-
schen einzelnen Gesellschaften (Gruppen, Religionen, Epochen etc.) so inter-
pretiert werden, dass man von abgeschlossenen unterschiedlichen Moralsyste-
men sprechen kann. Dagegen kann eingewendet werden, dass sich solche um-
fassenden Unterschiede zwischen Gesellschaften, Gruppen und Religionen
kaum beobachten lassen; die Differenzen lassen sich eher so beschreiben, dass
sich einzelne moralische Uberzeugungen zwischen Gesellschaften, Kulturen,
Epochen (etc.) unterscheiden (kdnnen), aber es in vielen Bereichen des Lebens
breiten Konsens dariiber gibt, was als moralisch richtig gilt (vgl. Spaemann
1999: 15). Das Problem der eindeutigen Relativierung von moralischen Uber-
zeugungen stellt sich, wie schon angedeutet, auch innerhalb der Gesellschaft
eines Landes, denn die Biirger*innen gehoren zu unterschiedlichen Gemein-
schaften oder Gruppen, etwa zu verschiedenen Familien oder Religionsge-
meinschaften, und es kénnen sich Konflikte zwischen den moralischen Stan-
dards der Gemeinschaften, Religionen, auch der Familien, ergeben. Hier kann
auf das Beispiel des Schwimmunterrichts hingewiesen werden — die Schii-
ler*innen gehoren zu einer Religionsgemeinschaft, die Verhaltensregeln gibt,
aber auch zu einer Schulgemeinschaft, fiir die ebenfalls Regeln und Gesetze
giiltig sind. An welche Standards sollen sich Personen — Schiiler*innen und
Lehrkrifte — in einem moralischen Konflikt halten, wenn sie der relativisti-
schen Vorgabe folgen wollen? Nida-Riimelin fasst den Gedanken so zusam-
men:

[...] insbesondere [gibt es] in modernen vielschichtigen und multikulturellen Gesellschaften
unterschiedliche Erwartungen, Irritationen und Reaktionen je nach Gruppenzugehdrigkeit.
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Ein normativer Gruppen-Relativismus erschiene zwingend, Gruppen sind aber weder regio-
nal noch sozial voneinander streng geschieden, so dass auch in dieser Weise dilemmatische
und unterbestimmte Entscheidungssituationen auftreten (Nida-Riimelin 1997: 107).

Der ethische Relativismus kann zu den meisten Konflikten keine liberzeugen-
den Losungen anbieten, weil die Voraussetzung fiir solche Losungen — der be-
hauptete Bezug auf moralische Systeme nicht gegeben ist — weil es solche (ge-
schlossenen) Moralsysteme gar nicht gibt. Fiir alternative Losungen wiren von
einer Relativierung unabhéngige moralische Kriterien, letztlich Begriindun-
gen, notwendig. Diese kann der ethische Relativismus aber nicht liefern, weil
er sich moralischen Begriindungsanspriichen verweigert. Dieses Defizit ver-
weist auf einen weiteren Einwand gegen den ethischen Relativismus, der nun
besprochen werden soll.

Der dritte Einwand erkennt ebenfalls an, dass es einzelne moralische Kon-
flikte gibt, in denen sich Aussagen widersprechen. Aber die Unterschiedlich-
keit der moralischen Uberzeugungen muss nicht geméB dem Relativismus in-
terpretiert werden, so dass beide Uberzeugungen durch Bezug auf bestimmte
Standards toleriert werden miissen. Die Gegenposition — die im Ubrigen in der
Moralphilosophie breit geteilt wird — besteht darin anzuerkennen, dass ,,weit-
reichende und fundamentale Differenzen zwischen Uberzeugungssystemen
letztlich darauf beruhen, dass mindestens eines dieser Systeme einen morali-
schen Irrtum enthdlt (Henning 2024: 25). Moralische Aussagen werden also
als wahrheitsfihige Aussagen verstanden, was bedeutet, dass, wenn sich zwei
Aussagen (in Bezug auf den gleichen Sachverhalt) widersprechen, eine dieser
Aussagen falsch sein muss. Mit dem Vertreten einer solchen kognitivistischen
Ethik — wie diese Ethikansitze zusammengefasst werden — handelt man sich
allerdings Begrundungsanspruche ein. Man muss dann auf die Frage, warum
man der Uberzeugung ist, eine bestimmte moralische Aussage sei wahr, eine
Begriindung geben konnen (die andere Personen auch nachvollziehen kdnnen).
Auch hier kénnen wir uns zur Veranschaulichung ein Beispiel (vgl. Nussbaum
1999: 325ff.) ansehen.

In Indien wurde die Pockenschutzimpfung von den Englédndern eingefiihrt,
um die fir viele Menschen, insbesondere Kinder, todliche Krankheit einzu-
ddmmen. Von Ethnolog*innen wurde auf einer Konferenz, so berichtet die Au-
torin Martha Nussbaum in dem erwéhnten Artikel, kritisiert, dass damit der
uralte Kult von Sitfala Devi ausgerottet wurde; der Kult sollte, so der traditio-
nelle Glaube, dazu dienen, die Pockenerkrankung abwenden. Es wurde von
Seiten der Ethnolog*innen behauptet, die ,,westliche essentialistische Medizin
[fasse] die Dinge in bindren Gegensatzen auf; das Leben werde dem Tod ent-
gegengesetzt, die Gesundheit der Krankheit® (Nussbaum 1999: 332). Die da-
mit verbundene Auffassung kann man relativistisch interpretieren: Die kultu-
rellen Praktiken des alten Indien sollten beibehalten werden (und nicht implizit
kritisiert werden), es sollte keine Interventionen der westlichen wissenschaft-
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lich geprdgten Medizin geben, denn die traditionellen Praktiken seien zu tole-
rieren. Von anderen Wissenschaftler*innen, einschlieBBlich der Autorin, wurde
dagegen die These vertreten, die Interpretation der relativistisch orientierten
Ethnolog*innen sei moralisch falsch, weil das Leben (unschuldiger) Personen
in Gefahr gebracht werde, obwohl alternative Handlungsmoglichkeiten exis-
tierten. Die Verteidigung der Pockenschutzimpfung wird gerechtfertigt mit der
(moralischen) Uberzeugung, dass Leben dem Sterben vorzuziehen sei. Diese
Uberzeugung kann als allgemein giiltig und anerkannt gelten. Wir kénnen uns
zwar auch bei diesem Beispiel {iber Griinde und Argumente austauschen. Al-
lerdings ist die Entscheidung, menschliches Leben (und Gesundheit) zu schiit-
zen und dem Sterben vorzuziehen, mit guten Griinden zu verteidigen (vgl.
Nussbaum 1999: 332ff.; Kambartel 1998).

Mit diesem dritten Einwand geht die These einher, dass sich moralische
Uberzeugungen von Konventionen oder anderen sozialen Normen unterschei-
den. Als Handelnde machen Menschen ihre Entscheidungen nicht davon ab-
hingig, dass sich andere auch an bestimmte soziale Normen oder Konventio-
nen halten, sondern sie haben davon unabhéingig ethische Griinde fiir ihr Ent-
scheidungen (vgl. Henning 2024: 14ff.). Welche Griinde es sind, und wie sie
sich zu ethischen Theorieansitzen verhalten, diese Fragen werden in Philoso-
phie und Ethik seit liber zwei Jahrtausenden zu kléren versucht. Mein Thema
hier sind nicht die kognitivistischen und/oder universalistischen Begriindungs-
ansétze in der Ethik; jedenfalls finden wir zahlreiche Begriindungsmodelle, die
sich gegen skeptische Einwadnde generell und gegen den Relativismus insbe-
sondere wenden. Im nichsten Abschnitt werde ich mich auf Uberlegungen
konzentrieren, wie im Unterricht mit Kontroversen umgegangen werden kann,
ohne dass man auf relativistische Losungsversuche zuriickgreifen miisste (vgl.
,Bausteine moralischen Denkens®, Henning 2024: 29ff.).

3. Kontroversen und relativistische Diskussionen im
Unterricht

In Unterrichtssituationen kommt es immer wieder zu Dissensen, Kontroversen
und Konflikten aus verschiedenen Anldssen, manchmal ungeplant und manch-
mal von Lehrkriften geplant. Die Kontroversen kénnen unterschiedlich ge-
plant werden, manchmal werden sie sich auch ganz anders entwickeln als ge-
plant, aber sie sollen alle bestimmten Kriterien guten Streitens folgen. Die Be-
antwortung der Frage, wie in Lehrveranstaltungen Kontroversen aufgegriffen
werden, hingt davon ab, auf welcher Ebene eine Auseinandersetzung gefiihrt
werden soll und welche Ziele man mit einer Kontroverse erreichen mochte,
vgl. die grundsitzlichen Ausfiihrungen in Drerup (2021). In manchen Fillen
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kann es nur darum gehen, ,,sich zu einigen, woriiber man sich nicht einigen
kann, und damit auf mehr oder weniger konstruktive Weise umzugehen und zu
leben® (Drerup 2021: 26).

In meinen Bachelor-Kursen’ diskutieren wir Fallbeispiele, die von den Stu-
dierenden stammen und von diesen als moralisch relevant eingeschétzt wer-
den. Ein Ziel der Auseinandersetzung ist, eine ethische Reflexion iiber die re-
levanten Umsténde, empirische wie auch ethische, anzuregen und zu fiihren:
AuBerdem verfolgen die Diskussionen das Ziel, zu einer Kldrung oder — im
besten Fall — zu einer praxisnahen und realistischen Losung der Situation oder
des Konflikts zu gelangen (vgl. Dietrich 2004). Anhand des Fallbeispiels soll
eine der zentralen Thesen des Relativismus erneut aufgegriffen und diskutiert
werden: das Gebot der Toleranz und wie es fiir diesen Fall interpretiert und
kritisch gepriift werden kann. Damit mochte ich das Fallbeispiel in einen di-
daktischen Kontext stellen und Uberlegungen anschlieBen, wie mit Hilfe ethi-
scher Diskussion konstruktiv mit Kontroversen dieser Art umgegangen werden
kann.

3.1. Fallbeispiel: Evolutionstheorie im Biologieunterricht®

Im Biologieunterricht wird das Thema Evolution behandelt. Am Ende einer mehrwochigen
Einheit gibt es ein Abschlussdiskussion. Dabei meint ein*e Schiiler*in, dass die Evolutions-
theorie ja auch nur eine Theorie sein, also keine bessere Erkldrung als die Schopfungsge-
schichte in der Bibel. Die Lehrkraft kommentiert diese Meldung blofs mit den Worten, dass
Jjede*r letztlich selbst entscheiden miisse, woran er*sie glaube.’

Bevor auf die didaktischen und die damit verbundenen normativen Herausfor-
derungen dieses Beispiels eingegangen werden soll, mochte ich zunéchst auf
Fragen eingehen, die sich stellen, wenn man sich auf den ethischen Relativis-
mus als mogliche Losung eines solchen Konflikts stiitzt. Eine der Fragen, die
moralisch umstritten ist, ist, ob man die von der Schiiler*in vorgebrachte Be-
hauptung folerieren soll. Die*der Schiiler*in behauptet mit ihrer*seiner Aus-
sage, dass die biologische Evolutionstheorie eine gleichwertige Erklarung der
Entwicklung der Natur und des Lebens auf der Erde sei wie die Schopfungs-
darstellungen in biblischen Texten. Die damit implizit behauptete relativisti-

7  Diese Kurse finden im B.Ed.-Studium des gymnasialen Lehramts in Baden-Wiirttem-
berg, im sog. Bildungswissenschaftlichen Begleitstudium, statt.

8 Dieses Beispiel hat ein*e Studierende*r in meinem B.Ed. Seminar ,,Ethische Kompe-
tenzen im Lehrerberuf (2023) als moralisch relevantes Beispiel aus ihrem*seinem
Praktikum an einer weiterfithrenden Schule eingebracht. Es wurde zunéchst in einer
Studierendengruppe und dann im Plenum im Seminar diskutiert.

9  Fiir die Diskussion in den Studierendengruppen werden von Seiten der Lehrkraft Leit-
fragen gestellt, etwa: Ist dies fiir eine Lehrkraft die richtige Einstellung/Haltung? Etc.
Dazu unten mehr.
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sche Forderung ist, dass diese Aussagen von allen toleriert werden sollen: Ver-
treter*innen der naturwissenschaftlichen Evolutionstheorien halten fiir wahr,
dass alles Leben auf der Erde das Produkt eines natiirlichen Entwicklungspro-
zesses sei, wiahrend die Kreationist*innen es fiir wahr halten, das Leben sei
Ergebnis eines gottlichen Schopfungsaktes — jeweils bezogen auf das jeweilige
Glaubenssystem (vgl. Balg 2021: 36ff). Was dieser Behauptung zugrunde
liegt, ist zunéchst kein ethischer Relativismus, sondern ein erkenntnistheoreti-
scher Relativismus, der auch als Wahrheitsrelativismus bezeichnet wird: Es
gibt keine universal giiltigen wahren Aussagen, sondern nur Aussagen, die be-
zogen auf ein System von Uberzeugungen als wahr gelten. Und, so wird er-
klart, auch die naturwissenschaftlichen Aussagen sind auch nur relativ auf ihr
System wabhr, ihre Erkldrung der Welt ist demnach als genauso als richtig zu
interpretieren wie mit Hilfe aller anderen moglichen Erkldrungsansétze oder
Weltbilder. Es gibt von philosophischer Seite verschiedene Kritikpunkte an der
Position des Wahrheitsrelativismus, die ich hier nicht diskutieren kann; aber
diese Position bringt eine grofie Schwierigkeit mit sich, die eine Variante der
Widerspriichlichkeit des Toleranzgebots selbst darstellt: Wenn wir auf eine
Uberzeugung stoBen, die wir fiir falsch halten, muss sie toleriert werden, da sie
nur aus unserer Perspektive falsch ist und richtig aus einer anderen Perspektive
sein kann. Das gilt aber fiir alle Uberzeugungen, auch solche, die aufgrund von
radikalen, etwa extremistischen Positionen, intolerant sind. Damit verlangt das
uneingeschriinkte Gebot der Anerkennung anderer Uberzeugungen, auch das
Tolerieren von Intoleranz, was selbstwiderspriichlich ist:

Der Wabhrheitsrelativismus bietet in seiner Allgemeinheit somit keine Grundlage, um zwi-
schen Ansichten, die uns tolerabel erscheinen mogen, und Ansichten, die wir in jedem Fall
aus dem Bereich berechtigter Toleranzforderungen ausschlieBen mochten, zu unterscheiden
— eine Konsequenz, die eindeutig inakzeptabel ist (Balg 2021: 43).

Die Duldung der beiden Positionen als gleichwertige Deutungen der natiirli-
chen Entwicklungsprozesse auf der Erde, die von der*dem Schiiler*in gefor-
dert wird, konnte erst dann sinnvoll diskutiert werden, wenn die Konzeption
von Toleranz mit bestimmten Kriterien verkniipft wird: Wenn die kreationisti-
sche Position von allen Personen toleriert werden soll — mit etwa den entspre-
chenden Konsequenzen fiir den Schulkontext — miisste es nachvollziehbare
Griinde geben, dass der Kreationismus eine ernstzunehmende Erklarung der
Entwicklung der Natur darstellt (vgl. Balg 2021: 45ff.).!° Damit wére man si-
cher in einer womdglich problematischen Debatte iiber die Rolle der Religio-
nen in unserer Gesellschaft, die in Unterrichtssituationen womoglich nicht
sinnvoll sind (dazu unten mehr).

10  Ein Argument, das immer wieder vorgebracht wird — auch in den Seminardiskussionen
— ist, dass die Kritik am Kreationismus die Vertreter*innen in ihrem Selbstbild erschiit-
tern und verunsichern konnte. Diese Uberzeugung ist aber als Begriindung fiir das To-
lerieren ebenfalls umstritten.
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Eine weitere Voraussetzung flir eine konstruktive Debatte iiber die er-
wihnte Behauptung wire, dass man Aspekte der Wissenschaftskritik benennt
und sich mit ihnen auseinandersetzt: Oft wird der Anspruch der Wissenschaf-
ten, mit ihren allgemein anerkannten Methoden objektiv verbindliche Einsich-
ten zu gewinnen, vorschnell kritisiert, und die Wissenschaft nur als eine von
vielen gleichberechtigten Ansichten der Welt verstanden. So verlangen Ver-
treter*innen der Schopfungslehre, wie in dem erwédhnten Beispiel, dass alle
Erklarungen der Naturentwicklung als wahr gelten, und die wissenschaftlichen
Erkenntnisse keinen privilegierten Zugang zur Wahrheit haben. Wenn aller-
dings die unterschiedlichen Griinde und Kriterien erdrtert werden, die fiir die
Toleranz der kreationistischen Position sprechen, hat man den ethischen Rela-
tivismus eigentlich schon hinter sich gelassen, denn der Austausch von Griin-
den fiir bestimmte normative Positionen, etwa Toleranz zu {iben, will der Re-
lativismus gerade vermeiden.

Nach dieser eher theoretischen Diskussion des Fallbeispiels hinsichtlich re-
lativistischer Thesen méchte ich abschlieBend auf die didaktischen Uberlegun-
gen eingehen. Die Studierenden diskutieren dieses Beispiel und prisentieren
nach der Gruppendiskussion ihre Antworten im Plenum. Interessant ist, dass
oftmals als erste Reaktion aus den Diskussionen berichtet wird, dass es von der
Lehrperson (moralisch) richtig sei zu sagen, dass jede Person glauben diirfe,
was sie wolle.

Hier kann m. E. zu Recht festgestellt werden, dass die Ebene der direkten
inhaltlichen Auseinandersetzung iiber die Frage, ob die ,,Theorie* der Evolu-
tionstheorie genauso eine ,,Theorie* wie die biblische Schopfungsgeschichte
sei, nicht Hauptthema der Diskussion im Schulunterricht sein sollte. Ein Ziel
einer solchen Unterrichtsstunde kann und soll ndmlich keinesfalls darin beste-
hen zu versuchen, Schiiler*innen von ihrem religiosen Glauben abzubringen
oder ihn zu bestétigen. Dieses Ziel wird von den Studierenden in der Seminar-
diskussion auch immer wieder betont. Die Aussage, dass jede*r glauben darf,
was er oder sie mdchte, ist anzuerkennen, wenn ,,glauben® differenziert ver-
standen wird. ,,Glauben mit Bezug auf religiose Inhalte ist anders zu verste-
hen als ,,glauben‘ an wissenschaftliche Erklarungen. Eine Debatte iiber religi-
0se Themen, die auch Konfliktpotential enthalten, kann Schiiler*innen zwar
unter Umstidnden zugemutet werden, aber diese Debatte muss in diesem Zu-
sammenhang gar nicht begonnen werden (vgl. Drerup 2021: 136).'!

Die Diskussion iiber die Aussage der Schiiler*in und die Reaktion der
Lehrkraft soll dann auf einer anderen Ebene stattfinden, d. h. es geht hier nicht

11 Schiiler*innen ,,diirfen ihre Befindlichkeiten artikulieren und ihre Bedenken zum Aus-
druck bringen, sind aber nicht befugt, die Freiheiten anderer zu beschranken. Sie miis-
sen lernen, dass Kritik an religiosen Doktrinen und Institutionen grundsétzlich legitim
und nicht gleichzusetzen ist mit dezidierter Abwertung von Anhédngern einer Religion.*
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mehr um die Frage, wer inhaltlich Recht hat, sondern um die Frage, um wel-
chen Konflikt es sich denn {iberhaupt handeln konnte. Hier wird nun von den
Studierenden in der Diskussion eine andere Reaktion der Lehrkraft angeregt,
als die in dem Beispiel erwéhnte; es wird kritisiert, dass die Lehrer*in dem
angesprochenen Konflikt mit einer relativistischen Antwort aus dem Weg zu
gehen versucht. Die Studierenden streben eine Auseinandersetzung auf einer
sachlichen Ebene der Begriindung an, um in einem ersten Schritt den Inhalt
der Kontroverse zu klaren. Als Ergebnis ldsst sich zusammenfassen: Die Stan-
dards von Richtigkeit in der Evolutionstheorie als einer naturwissenschaftli-
chen Theorie unterscheiden sich wesentlich von Standards der Richtigkeit in
religiosen Texten wie der Bibel. Bei naturwissenschaftlichen Theorien liegen
klare einzuhaltende Regeln und Methoden der Erkenntnisgewinnung vor, um
zu kldren, was als wissenschaftliche Erkenntnis gelten kann und was nicht:
Sehr verkiirzt dargestellt, besteht die Begriindungsleistung der Wissenschaften
in nachvollziehbaren Aussagen, die sich (teilweise) auf Beobachtungsdaten
stiitzen; Wissenschaften kann man verstehen als ein komplexes Gebilde von
Hypothesen, Beobachtungen, (empirischen) Begriindungen und theoretischen
Aussagen. Die Aussagen konnen, je nach Entwicklung der Wissenschaften,
auch wieder revidiert werden; solange sie nicht revidiert werden, gelten ihre
Aussagen als wahr (vgl. Nida-Riimelin 2005: 40ff.).

Erzéhlungen oder Berichte aus der Bibel oder anderen religidosen Schriften
erheben zwar oftmals auch den Anspruch auf Richtigkeit oder Wahrheit, die
Begriindungsleistung ihrer Aussagen ist aber ausschlieBlich an die Autoritét
eines Gottes (oder Gottern oder eines Vermittlers von gottlichen Zielen und
gottlichem Willen) gebunden. Revision oder Infragestellung sind in dieser Art
von Texten nicht intendiert. So konnte man eine Auseinandersetzung um die
Inhalte der Behauptungen des*der Schiiler*in umgehen, damit die Ebene des
Konflikts verschieben und nach dem Grund oder den Griinden der Kontrover-
sitiit fragen. So kénnte die Lehrkraft die AuBerung ,,Es kann doch jede*r selbst
entscheiden, woran er oder sie glaubt® entschirfen, denn das Thema des Glau-
bens wird nicht vertieft, weil auf dieser Ebene der Kontroverse nicht dariiber
gesprochen wird, welche der erwdhnten Erkldrungen die richtige ist (vgl.
Zinke 2023: 43ff.).

Die Schiiler*innen konnten beispielweise aufgefordert werden, dariiber
nachzudenken, was eine Theorie ist, inwiefern die Evolutionsbiologie theore-
tisch fundiert ist, und welche Eigenschaften Berichte oder Darstellungen der
Bibel haben, die dagegensprechen konnen, dass es sich hier um eine Theorie
handelt. Damit kdnnte der Lehrperson erreichen, dass die Kontroverse begriff-
lich geklart werden kann (im Idealfall, ohne dass es zu personlichen Auseinan-
dersetzungen o. 4. kommt). Man kann das Beispiel aufgreifen, um im Sinne
eines Ziels schulischer Bildung und Erziehung die rationale, kritisch-argumen-
tativen Moglichkeiten von Kontroversen zu schulen (vgl. Nida-Riimelin/Spie-
gel/Tiedemann 2015). In den Worten von Drerup:
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[...]neben der Féhigkeit und Bereitschaft, die eigenen Auffassungen rational zu artikulieren,
diskursiv zu begriinden und in Auseinandersetzung mit Gegenargumenten zu priifen und ge-
gebenenfalls zu revidieren [zdhlen hierzu] vor allem Genauigkeit, Unparteilichkeit und
Wabhrhaftigkeit (Drerup 2021: 22).

Nicht alle Kontroversen in der Schule kdnnen ausreichend und iiberzeugend
mit dem Bezug auf fachliche oder wissenschaftliche Kenntnisse geklart wer-
den, sondern es gibt auch klare moralische Konflikte, fiir eine gute Auseinan-
dersetzung sind dafiir auch ethische Kompetenzen notig. Ein Thema, das an-
hand des Beispiels auch diskutiert wurde, ist — wie schon diskutiert — die Frage
nach der Toleranz. Welche Aussagen von Lehrkréften in Unterrichtssituatio-
nen oder auch auflerhalb des Unterrichts toleriert werden konnen oder sollen,
dartiber wird es ethische Differenzen geben. Bezogen auf das oben genannte
Beispiel wird die Lehrkraft vor der Frage stehen, wie explizit religiose Themen
angesprochen werden sollen oder kdnnen, es geht also um Fragen des (mora-
lisch) sensiblen Umgangs mit Schiiler*innen. Auf der bereits angesprochenen
Ebene des Konflikts zwischen wissenschaftlicher Theorie und religidsem
Glauben geht es auch um wissenschaftsethische Fragen, die den Konflikt zwi-
schen der moglichen Revidierbarkeit der Wissenschaft und der historisch-reli-
giosen Einbettung biblischer Geschichten thematisieren konnte.

4. Fazit

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen war die These des (ethischen) Relativis-
mus, dass sich moralische Konflikte nicht stellen oder geldst werden kdnnen,
wenn ethische Aussagen auf bestimmte Gemeinschaften oder Gruppen bezo-
gen werden, und damit ihre moralische Giiltigkeit gar nicht in Frage gestellt
werden kann. Diese Haltung wird von Schiiler*innen und Studierenden immer
wieder mit dem Ausspruch ,,Das muss doch jede*r selbst entscheiden!* de-
monstriert. Mit den Erlduterungen zum ethischen Relativismus und den kriti-
schen Einwénden an diesem Ansatz wollte ich in meinem Beitrag zeigen, dass
dieser Aussage (nicht immer, aber oft) mit nachvollziehbaren Griinden wider-
sprochen werden kann.

Lehrkrifte konnen durch eine engagierte Haltung gegeniiber relativisti-
schen AuBerungen zeigen, dass Konflikten nicht (zumindest nicht immer) aus
dem Weg gegangen werden muss, sondern dass es Mittel und Methoden gibt,
sich ernsthaft mit den konfligierenden moralischen Aussagen auseinanderzu-
setzen. Manche Konflikte stellen sich vielleicht bei genauerer Betrachtung gar
nicht als ethische Konflikte dar, manche kdnnten so analysiert werden, dass
gerechtfertigt werden kann, dass nur eine der beiden Seiten Recht hat — in der
Regel diejenige, die die besseren Argumente vorbringen kann. Eine fundierte
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ethische Diskussion ist in manchen Fillen (zu) viel verlangt von Lehrkriften,
aber es sollte in bestimmten Unterrichtssituationen und mit Bezug auf be-
stimmte Themen geleistet werden kdnnen. Dafiir miissten allerdings die not-
wendigen Kompetenzen im Lehramtsstudium in ausreichendem Umfang an-
geboten werden. Es wiren weitere Angebote fiir Studierende und Lehrperso-
nen wiinschenswert, um mit Kontroversen und Konflikten besser umgehen zu
konnen.
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Kontroversitét in der Praxis der politischen Bildung

An der Schnittstelle von auflerschulischen und schulischen
Lernriaumen

Anja Meitner und Claudia Mdller

1. Einleitung

Die Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg (LpB) ist eine
staatliche Bildungseinrichtung, die Politik praktisch und lebensnah vermittelt.
Sie hat den Auftrag, politische Bildung in Baden-Wiirttemberg auf {iberpartei-
licher Grundlage zu férdern und zu vertiefen. Ziel sind die Festigung und Ver-
breitung des Gedankengutes der freiheitlich-demokratischen Grundordnung.
Mit ihren Veranstaltungen, Verdffentlichungen und einem breiten Internetan-
gebot richtet sich die Landeszentrale an alle Biirger*innen des Landes und spe-
zielle Zielgruppen, wie z. B. Lehrkrifte und Schiiler*innen. Sie entwickelt ihre
Angebote in groflen Teilen selbst und in Zusammenarbeit mit freien Mitarbei-
ter*innen.

Der nachfolgende Text gibt Einblicke in ihre Bildungspraxis im Bereich
der ,,Politischen Tage* an Schulen, im Erwachsenenbildungsbereich der Au-
Benstelle Tiibingen und im Fachbereich Nachhaltigkeit und dies anhand von
spezifischen Formaten: u. a. einem Planspiel, einem Argumentationsworkshop
gegen (rechts-)populistische Agitationen und einem Podium zu einer Oberbiir-
germeister*innen-Wahl. Die Formate werden skizziert und folgende Fragen
nach dem Umgang mit Kontroversitit im Sinne des Beutelsbacher Konsenses
(vgl. Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg 1977)! aufge-
worfen: Wo spielt Kontroversitit eine Rolle in den Formaten? Wie kann ich
diese herstellen bzw. herausarbeiten? Wo liegen die jeweiligen Grenzen der
Kontroversitit?

1 Der Beutelsbacher Konsens bildet die Grundlage der politischen Bildung und umfasst
die drei Grundsitze: Uberwiltigungsverbot, Kontroversititsgebot und Zielgruppenori-
entierung.
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2. Das (Spiel-)Feld der Kontroversitit in der politischen
Bildung

Die Einleitung im Szenario fiir das Planspiel mit dem Titel ,,Fliichtlinge will-
kommen?“, das sich mit der Unterbringung von Gefliichteten auseinandersetzt,
klingt vertraut:

Seestadt ist eine beschauliche Kommune mit rund 16.900 Einwohner*innen. Die Menschen
leben und arbeiten gerne in Seestadt. Im Ort gibt es einen Musikverein und einen Sportver-
ein. Neben zwei Sportplétzen und einem Spielplatz gibt es in Seestadt sogar ein Hallenbad.
Im Industriegebiet der Gemeinde sind mehrere mittelstdndische Unternehmen, darunter zwei
Automobilzulieferer, angesiedelt. Am Rand der Stadt liegt ein kleiner See, an dem es einen
Campingplatz gibt. Er wird von Tourist*innen aufgrund seiner ruhigen Lage sehr geschétzt.
Durch die gute wirtschaftliche Situation hat die Gemeinde hohe Steuereinnahmen. Trotzdem
nimmt seit vielen Jahren die Bevolkerungszahl stetig ab [...]. Weil die Zahl der Gefliichteten,
die nach Deutschland kommen, immer weiter ansteigt, soll nun auch Seestadt weitere 115
Gefliichtete — vor allem aus der Ukraine — aufnehmen. Seit einigen Jahren leben in dem Ort
bereits 20 Gefliichtete, die in fiinf Wohnungen der Gemeinde am Ortsrand untergebracht
sind. Da der Platz in der bisherigen Unterkunft fiir weitere Asylbewerber*innen und Ge-
fliichtete nicht ausreicht, miissen neue Wege bei der Unterbringung gefunden werden [...].
Wo sollen die Asylbewerber*innen und Gefliichteten nun also untergebracht werden? (Plan-
spiel ,,Fliichtlinge Willkommen?* der LpB BW in der unverdffentlichten Version mit Stand
Oktober 2024)

Die letztgenannte Frage wird wiederkehrend in zahlreichen Kommunen
Deutschlands erdrtert und verhandelt. Lokalzeitungen bestétigen die Realitéts-
ndhe des vorliegenden Planspiels. In Seestadt treffen unterschiedliche Gruppen
zu dieser Frage bei einer Einwohner*innenversammlung aufeinander. Darun-
ter die Fraktionen des Gemeinderates, Mitarbeitende der Kommunalverwal-
tung, ein Arbeitskreis Ehrenamtlicher fiir Asylsuchende, Vertreter*innen von
Vereinen und eine Initiative, die der Aufnahme von Gefliichteten grundsétzlich
kritisch gegeniibersteht. Sie alle haben unterschiedliche Interessen und Mei-
nungen, was die Antwort auf die Frage angeht: Sollten die Gefliichtete im leer-
stehenden Schulgebdude im Zentrum untergebracht werden, in Containern im
Industriegebiet oder doch eher dezentral in Wohnungen — oder wird eine Auf-
nahme grundsétzlich kritisch gesehen und abgelehnt?
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2.1. Das Planspiel als Methode

Politische Planspiele bestehen aus einem Setting, einem Szenario, und han-
delnden Akteuren mit Rollenbeschreibungen sowie einem strukturierten Ab-
lauf. Das Setting bildet den zu beleuchtenden Ausschnitt des politischen Ge-
schehens: Eine Einwohner*innenversammlung, ein Gesetzgebungsprozess im
Bundestag, eine Sitzung zum Zwecke von Tarifverhandlungen, eine Sitzung
des EU-Parlamentes oder dergleichen. Das Szenario beschreibt den Kontext
der Zusammenkunft und gibt Antwort auf die Frage, weshalb sich die Akteure
zu diesem Anlass und Zeitpunkt treffen. Es beschreibt das Problem, steckt
Rahmen und Ziele der zu treffenden Entscheidungen ab. Die Akteure sind die
fiir das Problem relevanten Interessengruppen. Je nach Fragestellung und
Lernziel kdnnen das sehr viele oder auch nur zwei sein. Fiir viele Szenarien
ergibt sich neben der Reduktion von Komplexitét aus didaktischen Erwégun-
gen auch eine Grenze fiir die Anzahl der Akteure, die sich z. B. an der Zahl der
tatsdchlichen Teilnehmenden, etwa der Schulklassengrofe, orientiert. Einer-
seits sollte der Ablauf den politischen Prozess (das Setting) abbilden und
Handlungen bzw. Entscheidungen ermdglichen. Andererseits sollte die Kom-
plexitit der Realitdt reduziert werden, um Lernen zu ermdglichen und das Spiel
durchfiihrbar zu machen.

Bei aller Reduktion von Komplexitdt und Erwagungen zur Spielbarkeit
steht die Herstellung von Kontroversitit bei der Konzeption eines Planspiels
im Zentrum — vor allem bei der Auswahl der Akteure.

Planspiele bieten Mitspieler*innen damit die Moglichkeit, sich auf andere,
hiufig der eigenen Meinung widersprechenden Interessen und Positionen ein-
zulassen. Mehr noch, Planspiele fordern diesen Perspektivenwechsel regel-
recht ein. Die Teilnehmenden miissen sich darauf einlassen, Rollen zu {iber-
nehmen, die ihnen im realen Leben haufig fremd sind oder die sie sogar ableh-
nen. Dies kostet nicht selten einige Uberwindung, und es bedarf einer klaren
Anleitung durch eine*n Moderator*in. So muss von vornherein klar sein, dass
es sich um ein Planspiel handelt, in dem Personen ihnen zugeordnete Rollen
iibernehmen, die nicht ihrer eigenen Meinung entsprechen miissen. Obwohl
dem so ist, kommt es im Laufe der meisten Planspiele zu einer Dynamik, in
der sich alle so sehr mit ihrer Rolle identifizieren, dass Emotionen entstehen
und Kontroversen realititsnah gefiihrt werden. Umso wichtiger ist es, das Ende
des Planspiels fiir alle klar zu markieren: Die Rollen werden abgelegt. Erst
dann ist eine Reflexion auf Metaebene und ein politischer Bildungsprozess fiir
alle moglich.

Das zu Beginn skizzierte Planspiel wird regelmifBlig in weiterfiihrenden
Schulen durchgefiihrt. Die Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirt-
temberg bietet es ab Klasse 8 an — im Klassenzimmer, aber auBlerhalb des Re-
gelunterrichts, d. h. den obligatorischen Bildungsplan nur flankierend und ab-
seits der 45- oder 90-Minuten Rhythmen, die in Schulen fiir gew6hnlich gelten.
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In der Regel wird es von einem Zweierteam junger Menschen — zumeist Stu-
dierender, die als freie Mitarbeitende fiir die LpB tétig sind — im Sinne des
Peer-Education-Ansatzes angeleitet.

2.2. Bildung durch Reflexion

Was Teilnehmende, in unserem Beispiel Schiiler*innen, am Ende eines Plan-
spiels entscheiden, ist von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich. Manchmal ge-
lingt es ihnen auch nicht, in der begrenzten Zeit des Planspiels zu einer ab-
schliefenden Entscheidung zu kommen. Auch das ist ein Ergebnis, das sich
lohnt, in einer Reflexion genauer zu betrachten und mit der Realitét abzuglei-
chen. Nachdem die Rollen wieder abgelegt wurden, ergeben sich fiir viele Teil-
nehmende — durch die Reflexion und Analyse des Planspiels — wertvolle Er-
kenntnisse: Beispielsweise zur Bedeutung von Emotionen in der Politik, be-
ziiglich politischer Strategien auf unterschiedlichen Ebenen, liber Zeitbedarfe
von politischen Prozessen und nicht intendierter Folgen von intendierten
Handlungen.

Was bei dem skizzierten Planspiel ,,Fliichtlinge willkommen?* jedoch auf-
fallt, ist, dass eine Rolle bei Jugendlichen wie Multiplikator*innen wiederkeh-
rend fiir Diskussionen sorgt: Die Rolle der ,,Biirgerinitiative®.

Die Rolle ist keine besonders méchtige, keine aulergewohnliche — es sind
Biirger*innen, wie sie auch bei den Vereinen oder dem Arbeitskreis vertreten
sind. Wie alle Rollen lésst sie Interpretationsspielraum. Die Rolle kann inso-
fern als biirgerlich-konservativ bis hin zu reaktionir interpretiert werden. Sie
wird in der Rollenbeschreibung politisch nicht klassifiziert, sondern ihre Mei-
nung wird umschrieben: Die Mitglieder der Initiative haben ,,Angst vor Uber-
fremdung®. Die Initiative beschreibt sich selbst als ,,nicht auslanderfeindlich®,
man kdnne ,,jedoch nicht allen helfen®.

Entsprechend zeigen sich sehr unterschiedliche Argumentationsmuster und
-strategien sowie Unterschiede in der Zugénglichkeit fiir Argumente der ande-
ren Akteure und in der Kompromissbereitschaft. Auf einem Kontinuum, das
die Rolle zuldsst, kdnnen einerseits Sachdiskussionen iiber beispielsweise ge-
regelte und ungeregelte Migration entstehen. Andererseits ist das Potential fiir
reaktiondre Positionen offenkundig und wird von fast allen Gruppen sehr klar
wahrgenommen. Ob und wie radikal dieses Potential tatsdchlich umgesetzt
wird, ist von Gruppe zu Gruppe sehr verschieden. Doch die Existenz des Po-
tentials allein — und damit die Befiirchtung, als Multiplikator*in undemokrati-
sche oder gar rassistische Aussagen zu fordern — ist der Kern der kontroversen
Diskussion iiber das Planspiel und diese spezifische Rolle. Die Kritik ist au-
genfillig: Will die politische Bildung Jugendlichen tatséchlich eine Rolle vor-
geben, die nach rechts keine Grenzen zieht? Eine Rolle, die das Potential birgt,
dass diskriminierende Aussagen getétigt und damit reproduziert werden? In
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einem recht offenen Rahmen, der stark selbstgesteuert ist und von den Jugend-
lichen nur als legitim erachtet wird, solange die Selbststeuerung aufrechterhal-
ten wird? Genau hier sind wir mitten auf dem (Spiel-)Feld der Kontroversitit.

3. Wie politische Bildner*innen Kontroversitit auf das
(Spiel-)Feld bringen

Politische Bildner*innen brauchen fiir ein Bildungsprojekt — zum Beispiel fiir
eine Unterrichtsidee, einen politischen Prozess, eine gesellschaftspolitische
Frage, ein Dialogforum zu einem Thema etc. — zunéchst Wissen. Sie miissen
sich mit dem Inhalt auseinandersetzen, und zwar auf verschiedenen Ebenen:
Beispiele sind die Sach- und Rechtsebene, der 6ffentliche Debattenstand und
je nach Gegenstand auch der anerkannte wissenschaftliche Konsens. Wissen
iiber angrenzende Themenfelder, involvierte sowie ausgegrenzte Akteure und
Interessensgruppen.

Hier gilt es zu Beginn das Ziel des Bildungsprojektes klar zu formulieren.
Im Falle eines Podiums fiir eine Oberbiirgermeister*innen-Wahl konnte das
Lernziel lauten: Die Wihler*innen Wahlingens sollen die Positionen und Per-
sonlichkeiten der Kandidierenden zur Oberbiirgermeister*innenwahl (OB)
kennenlernen, um eine gute Wahlentscheidung treffen zu konnen. Obgleich
Kontroversitét in vielen Bildungsprojekten bereits offensichtlich im Ziel und
Gegenstand steckt, sollte sie dennoch von den Bildner*innen aktiv gesucht und
als solche benannt und herausgearbeitet werden. Grundséitzlich kann Kontro-
versitédt natiirlich auch schon im Ziel des Bildungsprojektes (mit)formuliert
werden. Hier gehen Kontroversitdt sowie Problem- und Konfliktorientierung
aus der politikdidaktischen Ausbildung Hand in Hand. Um im genannten Bei-
spiel Kontroversitit herzustellen, sollten sich Bildner*innen mit Wahlingen
und dessen Geschichte auseinandersetzen. Sie sollten einschneidende histori-
sche wie aktuelle Ereignisse kennen und wissen, welche Themen stark disku-
tiert wurden und werden und von wem. Selbstverstindlich miissen sie wissen,
welche Aufgaben und Kompetenzen ein*e Oberbiirgermeister*in hat, wie
diese Position besetzt, also gewéhlt wird, wie sich die Amtsfithrung in Theorie
und Praxis gestaltet und wie die Position im institutionellen Gefiige einer Ge-
meinde, einer Stadt etc. eingebettet ist. Also zum Beispiel, welche institutio-
nellen Verbindungen es qua Amt zum Gemeinderat, zur Verwaltung, zum
Landkreis, zum Kreistag, zum Landtag usw. gibt und welches Verhiltnis ein
OB abseits vom Recht gewdhnlich zu diesen Akteuren hat. In Baden-Wiirt-
temberg gibt es beispielsweise keine institutionelle Verschrankung von politi-
schen Amtern oder Mandaten von Gemeinde und Landkreis — sehr wohl ist es
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aber iiblich, dass (Ober-)Biirgermeister*innen Mandate fiir den Kreistag an-
streben. Das ist die politische Realitét. Hier gilt es, Wissen zu sammeln, ein-
zuordnen und im Anschluss zu verdichten.

Kontroversitit in Themen und Zusammenhidngen muss von politischen
Bildner*innen aktiv aufgespiirt und methodisch umgesetzt werden. Auf der
Hand liegt in unserem Beispiel, dass sich Kontroversitit innerhalb der heif3
diskutierten Themen und der formulierten politischen Ziele der Kandidieren-
den findet. Auch hier gilt es zundchst breit zu sammeln — wohl wissend, dass
es nicht jeder Streit am Gartenzaun in das Bildungsprojekt schaffen wird. Das
ist zu diesem Zeitpunkt aber auch nicht wichtig. Es gilt, die gesellschaftspoli-
tische Landkarte — geografisch, politisch, kommunalplanerisch, geschichtlich,
traditionell und kulturell — sowie strittige Themen moglichst breit zu erfassen
und zu beleuchten.

Erst wenn diese Phase ein natiirliches — d. h. pragmatisch zumeist zeitliches
— Ende findet, kdnnen Bildner*innen beginnen, irrelevante Themen zu strei-
chen und thematische Must-Haves zu definieren.

Im vorliegenden Beispiel des Podiums findet sich eine weitere Facette von
Kontroversitét in der Beriicksichtigung der Kandidierenden. Hier ist das Feld
in aller Regel klar abgesteckt anhand der Zulassung der Kandidierenden durch
den Gemeindewahlausschuss.

In anderen Fillen kann auf der Suche nach Kontroversitéit die Auseinan-
dersetzung mit den relevanten Themen deutlich unstrukturierter und weitléufi-
ger ausfallen. Beinhaltet das Bildungsprojekt beispielsweise Themenbereiche
wie Postkolonialismus, deutsch-deutsche Geschichte oder jiidisches Leben in
Deutschland wird es zusétzlich Kontroversen zeitlicher Perspektive geben.
Folgende Fragen konnten Teil davon sein: Wirkt Kolonialismus oder wirken
Teilaspekte davon noch heute nach? Wenn ja, wie, wo und bei wem? Fand die
deutsch-deutsche Geschichte mit dem Ende der Teilung ein gemeinsam wahr-
genommenes Ende? Kann jiidisches Leben in Deutschland ohne Beriicksichti-
gung der Shoah verstanden werden?

In Themenbereichen wie Nachhaltigkeit, Klimaschutz, KI oder Fake News
spielt die Kenntnis vom anerkannten wissenschaftlichen Konsens bzw. Sach-
und Faktenwissen eine groflere Rolle.

Ob Wahlen, Institutionenkunde, gesellschaftspolitische Themen oder Her-
ausforderungen der Zukunft — in allen Fillen lohnt es sich, auf der Suche nach
Kontroversitdt nach gesellschaftlichen Streit- sowie sozialen und politischen
Reibungspunkten zu suchen. Wo kritische Fragen an Personen, Institutionen,
Prozesse gestellt werden, findet sich fast immer Kontroversitédt. Nicht immer
ist diese Kritik sachlich fundiert, faktenbasiert oder relevant. Aber auch das ist
zu diesem Zeitpunkt nicht wichtig. Zunichst gilt es, das Feld der Kritik so gut
es eben geht auszuleuchten.

Nach der Ausleuchtung aller genannten Felder, Themen und Kritiken folgt
die Bewertung. Auch das ist ein wichtiger Bestandteil politisch bildnerischer
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Methodik, um dem Kontroversititsgebot, wie es im Beutelsbacher Konsens
formuliert ist, gerecht zu werden. Echte Kontroversitit ist kein reines, unhin-
terfragtes, nicht bewertetes und nicht gewichtetes Auflisten von Standpunkten.

3.1. Kontroversitiit: Grenzen kennen und benennen, Uberwiiltigung
vermeiden

Wie kann Relevantes von nicht Relevantem unterschieden werden? Wie kann
eine Bewertung von Kritik stattfinden? Wie konnen wichtige von weniger
wichtigen Aspekten unterschieden werden?

Fiir eine Bewertung konnen folgende Fragen hilfreich sein — die Aufzih-
lung ist nicht erschopfend, sondern sollte an das Bildungsprojekt angepasst
werden:

Handelt es sich bei einem vorgebrachten Aspekt fiir ein Thema oder einer
Kritik um eine Einzelmeinung, eine Minderheitenmeinung oder eine Mehr-
heitsmeinung? Beachten Sie, dass Mehrheitsmeinungen nicht automatisch
richtig liegen und dass eine Demokratie sich beispielsweise auch durch Min-
derheitenschutz auszeichnet. Eine Einzelmeinung kann ebenfalls ein grofles
Gewicht haben — beispielsweise, wenn der Vertreter bzw. die wenigen Vertre-
ter*innen sich durch grofle gesellschaftliche Macht auszeichnen.

Handelt es sich bei dem Aspekt um einen Vorfall, der in der Regel so pas-
siert oder ist es ein singulédres Ereignis? Im letzteren Fall: Handelt es sich bei
dem singulédren oder seltenen Ereignis um einen Prézedenzfall oder ein histo-
risch herausragendes Ereignis oder ist das Ereignis nicht relevant genug?

In der Aufarbeitung fiir das Bildungsprojekt muss in der Folge dann an
verschiedenen Stellen die Frage gestellt werden, ob ein Abstrahieren von der
Realitit ein didaktisch sinnvolles Vorgehen sein kann, wo Vereinfachung sinn-
voll und notwendig ist — und wo die Zuléssigkeit von Vereinfachung endet und
ob und wann Aspekte generalisiert werden sollten und diirfen.

In vielen Fallen kann journalistisches Wissen von vor Ort sehr hilfreich
sein — auch fiir eine Bewertung.

Je nach Beantwortung der Fragen konnen Themen eingegrenzt, gar gestri-
chen und andere als wichtig bewertet werden. In der Konzeptionsphase zu ei-
nem Bildungsprojekt entstehen durch die wiederkehrende Bewertung und An-
passung eine Reflexionsschleife und Verdichtung der relevanten Themen.

Der Auswahlprozess von relevanten Aspekten sollte zum Ziel haben, eine
Vielfalt von Lebensbereichen und Politikfeldern fiir unterschiedliche soziale
Gruppen einzubeziehen. Die Themen sollten relevant sein fiir die anstehende
Wabhl — also hilfreich fiir die Wahlentscheidung der Wahlinger*innen und/oder
sich in den Positionen der Kandidierenden wiederfinden.
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Bei einem so breiten und komplexen Bildungsprojekt wie unserem Beispiel
sollte der Auswahlprozess nicht einer/einem Bildner*in allein obliegen — an-
gestrebt werden sollte mindestens ein Vieraugenprinzip, besser noch: mehrere
Menschen mit unterschiedlichen Hintergriinden und Perspektiven sind in den
Auswahlprozess involviert. Aus der verfiigbaren Zeit fiir das Bildungsprojekt,
den eingesetzten Methoden und der Anzahl der Menschen, die zu Wort kom-
men (sollen), ergibt sich eine Anzahl von Themen, die noch einmal durch eine
Abstufung in der Diskussionstiefe variiert werden konnen (z. B. groflere The-
menblocke mit viel Zeit fiir Diskussion oder konkrete Sachfragen methodisch
zu behandeln mit Pro- und Kontra-Schildern zum Aufzeigen — ohne Diskus-
sion).

3.2. Kontroversitdt bei Themen der Nachhaltigkeit

Klimawandel und -schutz sind Themen, bei denen die Suche nach und der Um-
gang mit Kontroversitit oft Verunsicherung bei politischen Bildner*innen aus-
16st. Klar ist: Der signifikant iiberwiegende Teil der Forscher*innen (wissen-
schaftlicher Konsens bei > 99 %) kommen — auch in Metastudien — immer wie-
der zu dem Schluss, dass es den Klimawandel gibt, er ein Problem globalen
Mafstabs darstellt und er menschengemacht ist. Zweifel an einem der genann-
ten Punkte sind keine Minderheitenmeinung, sondern allenfalls Einzelmeinun-
gen — oft eher aus dem politischen Raum, aus pseudo-wissenschaftlichen oder
fachfremden/irrelevanten Gebieten oder als Resultat fehlerhafter Studien, die
nicht valide und reproduzierbar sind. Ein wissenschaftlicher Konsens griindet
auf dem Faktenwissen, das wir aktuell haben. Die Leugnung des Klimawan-
dels ist folglich keine wissenschaftliche Antithese zum Stand der Forschung,
sondern ein gesellschaftliches Problem, gefolgt von gesellschaftspolitischen
Konsequenzen. Es gilt, dies zur Kenntnis zu nehmen, jedoch nicht zum Gegen-
stand ernstzunehmender kontroverser Diskussionen zu machen. Auftrag an po-
litische Bildung muss vielmehr sein, sich mit der Frage zu befassen: Wie gehen
wir (Gesellschaft und Politik) mit der Leugnung des Klimawandels um? Hier
geht es vor allem um die Aufdeckung und Dekodierung politischer Instrumen-
talisierung von Seiten extremistischer Milieus. Kontrovers kénnen dabei ledig-
lich die Grenzen zum Extremismus und undemokratischem Populismus disku-
tiert werden. Wobei diese Grenzen recht eindeutig von unserem demokrati-
schen Wertekanon vorgegeben werden. Dies stellt im Sinne des Beutelsbacher
Konsenses aus mindestens zwei Griinden auch keine Uberwiltigung dar. Zum
einen besteht — wie ausgefiihrt — im politischen und wissenschaftlichen Diskurs
breitflachig Konsens zu dem Thema und herrscht keine Kontroverse vor, die
es im Sinne des ,,Kontroversititsgebotes® aufzugreifen gelte. Und zum anderen
bedeutet das einzuhaltende ,,Uberwéltigungsverbot“ keineswegs eine Wert-
neutralitét.
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Bezugspunkt fiir Bildungsprojekte ist immer die freiheitlich-demokratische
Grundordnung (fdGO). Konkretisiert hat diesen Bezugspunkt in der Vergan-
genheit vor allem das Bundesverfassungsgericht. Es legt dar, dass zur fdGO
mindestens Grundprinzipien zihlen wie ,,[...] Achtung von Grund- und Men-
schenrechten, Volkssouverinitidt, Gewaltenteilung, Verantwortlichkeit und
Gesetzesbindung der Exekutive, Unabhéngigkeit der Gerichte, Mehrparteien-
system sowie Chancengleichheit der politischen Parteien® (Thielborger 2021).
Fiir die f{dGO einzutreten und sie zu schiitzen, ist gerade fiir Beamt*innen keine
Moglichkeit, sondern Pflichtaufgabe. Nach § 33, Abs. 1, Beamtenstatusgesetz
sind diese verpflichtet, sich durch ihr gesamtes Verhalten zur fdGO zu beken-
nen und fiir deren Erhaltung einzutreten. Die gleichen politischen Treuepflich-
ten ergeben sich fiir Beschiftigte (Arbeitnehmer*innen) aus § 3, Abs. 1, Satz
2 des Tarifvertrages fiir den 6ffentlichen Dienst der Lander (TV-L).

Politische Bildungsveranstaltungen, die sich der Thematik der Instrumen-
talisierung von Klimathemen durch demokratiefeindliche Milieus widmen,
folgen in der Regel mindestens einem Dreischritt: Wissensvermittlung durch
Darstellung geschichtlich- und gegenwiértig relevanter Sachverhalte und Zu-
sammenhinge; Problematisierung und Diskussion des Geféahrdungspotentials
fiir unser demokratisches Miteinander; Befédhigung und (gegenseitige) Stér-
kung der Teilnehmenden, Fehlinformationen, undemokratische Agitationen
und extreme Positionen zu erkennen und sich ihnen entgegen stellen zu kon-
nen.

Echtes und als solches auch diskutables Kontroversititspotential, das im
politischen Bildungsprozess Wirkung entfalten kann, findet sich also nicht in
der Frage, ob es den Klimawandel gibt, sondern im Bereich der Mainahmen
zur Abschwichung der Folgen des vom Menschen verursachten Klimawandels
und seines ungebremsten Voranschreitens. Wie oben ausgefiihrt besteht kein
Zweifel an dem Problem Klimawandel. Lediglich an den Konsequenzen, die
wir als Gesellschaft darauf folgen lassen wollen, d. h. ob und welche Mafnah-
men wir ergreifen wollen. Folgende Fragen konnen in diesem Kontext durch-
aus kontrovers diskutiert werden: Wer tragt welche Kosten fiir welche Maf3-
nahmen? Wie sieht eine gerechte Lastenverteilung aus? Was bedeutet gerecht
im globalen Maf}stab? Kann moglicherweise sogar eine echte win-win-Situa-
tion — global wie lokal — hergestellt werden?

Die globale Dimension, in der Themen von Klimawandel und -schutz ge-
dacht werden miissen, lassen die Gemengelage sehr komplex erscheinen. Wah-
rend die Folgen und Auswirkungen von politischen (Nicht-)Entscheidungen
im personlichen Nahbereich der Menschen — wenngleich oft stark zeitversetzt
— spiirbar sind, miissen grundlegende politische Entscheidungen oft auf als fern
wahrgenommenen Ebenen, z. B. die der Vereinten Nationen, debattiert, ausge-
handelt und getroffen werden. Politische Selbstwirksamkeit erfahren Men-
schen jedoch nur in ihrem unmittelbaren Lebensumfeld. So besitzen diese The-
men zugleich das Potential fiir Ohnmachts- und Uberwiltigungsgefiihle bei
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Menschen. Diese Komplexitit zuldssig zu reduzieren, um sie (be-)greifbar zu
machen und trotzdem keine Daten, Fakten und Kontroversen zu verschweigen,
ist Auftrag an nachhaltige politische Bildung. Fragen z. B. nach globaler Ge-
rechtigkeit im Nachhaltigkeitsdiskurs besitzen zudem ein hohes Potential fiir
Polarisierung, Populismus und Extremismus. Im Ziel 4 der Globalen Nachhal-
tigkeitsziele der Vereinten Nationen (Sustainable Development Goals/SDGs)
(vgl. United Nations 2025) von 2015 wird unter 4.7 u. a. ,,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung* als entscheidend zur Vermittlung von Kenntnissen und
Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung genannt. Dort aufge-
fithrte Lerninhalte sind u. a. Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine
Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wert-
schitzung kultureller Vielfalt sowie der Beitrag von Kultur zu nachhaltiger
Entwicklung. Wie und durch welche Maflnahmen sich die Weltgemeinschaft
im Globalen wie Lokalen nachhaltig (weiter-)entwickeln kann, das kann und
muss im Sinne des Auftrages an politische Bildung kontrovers diskutiert wer-
den (diirfen). Und dafiir muss politische Bildung — schulisch wie auBerschu-
lisch — Kontroversititsraume 6ffnen. Die SDGs selbst stecken voller Wider-
spriiche. Wie konnen (aktuell) z. B. menschenwiirdige Arbeit und Wirtschafts-
wachstum (Ziel 8) zusammen mit sinnvollen und bezahlbaren MaBlnahmen
zum Klimaschutz (Ziel 13) erreicht werden? Ein ,Dauerbrennerthema‘ in der
politischen Debatte, das mit all seinen Kontroversen auch in die politische Bil-
dung gehort. Politische Bildung darfund sollte sogar dabei auch die Kreativitét
zur Losungsfindung anregen, zum politischen Handeln befdhigen und somit
den Weg zur politischen Selbstwirksamkeit erdffnen.

Themen der Nachhaltigkeit, wie z. B. der Klimawandel, der Klimaschutz
und letztlich auch Klimaanpassungsmafinahmen, werden auf allen Ebenen des
politischen Systems hdufig emotional diskutiert und besitzen — wie oben aus-
gefiihrt — ein hohes Polarisierungspotential. Das ist hdufig dann der Fall, wenn
politische Themen die Menschen direkt in ihrer Lebenswelt betreffen. In die-
sem Zusammenhang sei auf die Diskussion in Deutschland 2023/2024 um das
,»Qesetz fiir Erneuerbares Heizen — Gebaudeenergiegesetz (GEG)”, das soge-
nannte Heizungsgesetz hingewiesen. Daran lasst sich vieles von dem, was not-
wendige Kontroversitit im Rahmen von Nachhaltigkeitsthemen ausmacht,
aufzeigen - einschlieBlich der Kritik an politischen Strukturen und Verfahren.
Soll dieses Thema in politischen Bildungskontexten aufgegriffen werden, so
gilt es auch hier, Kritiken auf ihre Berechtigung innerhalb der politischen Aus-
einandersetzung hin zu liberpriifen, sie zu bewerten und zu gewichten, um
schlieBlich eine zielfiihrende und ausgewogene Kontroverse in der Bildung zu
initiieren.
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3.3. Exkurs: Authentizitit und Emotionalitdt tiberwdltigt auch
Bildner*innen

Bei wenigen Themen in der politischen Bildung steht das Auftreten der*des
Bildner*in so stark im Mittelpunkt, wie bei Themen der Nachhaltigkeit. Haufig
werden Bildner*innen aufgefordert, sich selbst zu positionieren. Oder sie wer-
den in ihrem ganz personlichen Lebensstil in Frage gestellt: Wieso sind Sie mit
dem eigenen Auto und nicht den 6ffentlichen Verkehrsmitteln zum Veranstal-
tungsort angereist? Leben Sie vegetarisch oder gar vegan? Beziehen Sie selbst
Oko-Strom? Oder halten Sie sich ein Haustier, das woméglich Thren CO,-FuB-
abdruck unnétig vergroBern wiirde? Es wird schnell klar, dass es sich um un-
zuldssige Eingriffe in die Privatsphére handelt. Diese und andere Fragen wer-
den von Teilnehmenden bei Bildungsveranstaltungen héufig dazu benutzt, um
sich selbst zu entlasten und einer befiirchteten Moralisierung entgegenzuwir-
ken. Derartige Situationen konnen auf politische Bildner*innen iiberwéltigend
wirken und sie in Situationen bringen, in denen sie das Gefiihl haben, sich fiir
ihren personlichen Lebensstil rechtfertigen zu miissen. Das ist weder im Sinne
des Bildungsprojektes hilfreich, noch entspricht es den Kriterien einer kon-
struktiven Lernumgebung. Bildner*innen miissen und sollen nicht wertneutral
agieren und kénnen durchaus, wenn sie dazu aufgefordert sind oder sie dies als
padagogisch-bildnerische Methode einsetzen mdchten, personliche politische
Einstellungen transparent machen. Wenn sie von den Teilnehmenden jedoch
dazu verwendet werden, um die/den Bildner*in in seiner/ihrer Funktion zu dis-
kreditieren, gerit der Bildungsprozess in eine nicht zu tolerierende Schieflage.
Umgekehrt darf die/der Bildner*in natiirlich auch nicht mit ihrem/seinem Auf-
treten und ihren/seinen AuBerungen andersdenkende Teilnehmende iiberwil-
tigen und diskreditieren oder Gleichgesinnte unzuléssig {iberhdhen.

4. Kontroversitit — Wie geht das denn nun richtig?

In realen Bildungssettings geht es also darum, Kontroversitit zunéchst mog-
lichst breit und weit zu denken — und dennoch Grenzen insbesondere zu Ext-
remismus und méglicher Uberwiltigung zu identifizieren. Ob Grauzone oder
Grenziiberschreitung — in konkreten Situationen ist es dann vor allem die
Frage, wie Bildner*innen mit einem solchen Eintritt oder Ubertritt umgehen
konnen. Was konkret bedeutet es, Grenzen zu ziehen, wo Kontroversitit im
demokratischen Spektrum endet? Wie kann eine Lehrkraft konkret damit um-
gehen, wenn Hakenkreuze an die Toilettenwand geschmiert werden? Wenn
pauschal iiber ,,die Ausldnder” hergezogen wird? Wenn die These vertreten
wird, dass Coronaimpfungen vorrangig schédlich sind?
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Dem geneigten Lesenden wird spétestens bei der letzten Frage aufgefallen
sein, dass die drei Beispielfragen nicht in einen Topf zu werfen sind, wenn es
darum geht, die Grenzen von Grauzonen zu definieren. In vielen Féllen sind
daher der Umgang mit und mogliche Reaktionen auf Grenziiberschreitungen
mindestens so entscheidend wie der Versuch, Grenzen zu zichen. Denn selbst
wenn Bilder*innen oder Lehrkrifte im Besonderen, Grenzen klar definiert ha-
ben — was in der Mannigfaltigkeit der moglichen Situationen im Vorfeld ver-
mutlich kaum abschlieBend gelingen kann — kénnen sie Grauzonen und Grenz-
iibertritte nicht génzlich verhindern. Zumal gerade Grauzonen eben von Unbe-
stimmtheit definiert sind: Was fiir eine*n Multiplikator*in bereits kritische
Grauzone ist, spielt sich fiir eine andere noch klar im Bereich der wiinschens-
werten Kontroversitét ab. Doch welche Reaktionen sind richtig und angemes-
sen? Diese Frage bedarf einer eigenen Betrachtung, die im vorliegenden Arti-
kel nicht in der notwendigen Ausfiihrlichkeit geleistet werden kann. Grob kann
padagogisch-didaktisches Handeln von administrativem Handeln unterschie-
den werden. Letzteres beinhaltet die Einbeziehung von moglicherweise diszip-
linarischen Stellen — zum Beispiel Schulleitung, Schulaufsicht oder Polizei.
Fiir die Moglichkeiten, padagogisch-didaktisch zu reagieren, gibt es inzwi-
schen eine Vielzahl von Publikationen und Fortbildungen. Beispielhaft ge-
nannt sei an dieser Stelle das Heft ,,Wahrnehmen — Benennen — Handeln.
Handreichung zum Umgang mit Antisemitismus an Schulen® (2019).

Welche Konsequenzen ziehen wir nun aus den Uberlegungen fiir das ein-
gangs beschriebene Planspiel ,,Fliichtlinge willkommen?“? Grundsatzlich ist
die Auswahl der Akteure relevant und didaktisch sinnvoll. Die Tatsache, dass
die Rolle der ,,Biirgerinitiative™ wiederkehrender Streitpunkt ist, spiegelt die
derzeitige politische Realitidt und damit einhergehende Konfliktlinien wider.
Durch die Formulierungen im Rollentext werden reaktiondre Aussagen nicht
zwangslaufig, aber moglich. Die Furcht vor grenziiberschreitenden Aussagen
sollte auch hier nicht zu einer Einschrankung von Kontroversitit fithren. Das
Szenario — einschlieBlich seiner Akteure — ist gesellschaftliche Realitét in zahl-
reichen Kommunen.

Ziel muss es daher vielmehr sein, dass Planspielmoderator*innen sich die-
ses Potentials bewusst sind. Fiir eine sinnvolle Anleitung des Planspiels sollten
sie sich Wissen iiber den Gegenstand aneignen, sich mit ihrer Haltung ausei-
nandersetzen und sich ihrer personlichen und professionellen Grenzen bewusst
sein. Darauf basierend sollten sie Strategien parat haben, wie sie in verschie-
denen Phasen des Planspiels agieren, sollte das reaktiondre Potential der Rolle
von den Teilnehmenden vollstindig ausgeschopft werden.

Dazu gehort auch, genau dieses Potential im Rahmen der Reflexion mit den
Teilnehmenden zu diskutieren. Eine etwaige Furcht vor Grenziiberschreitun-
gen sollte keinesfalls zu einer vorauseilenden Einschridnkung der Kontroversi-
tdt fithren, sondern im Vorfeld durch Selbstreflexion, Selbstvergewisserung
und Aneignung von padagogischem Handwerkszeug so weit wie moglich re-
duziert werden.
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Kriege sind keine FuBlballspiele und Sicherheit ist
(noch) kein Frieden

Der Beitrag der Friedenspidagogik zur Kontroversitit in
der politischen Bildung

Julia Hagen

1. Einleitung

Mit den zunehmenden Krisen weltweit, besonders seit dem Angriffskrieg ge-
gen die Ukraine und dem Terroranschlag der Hamas mit der anschlieBenden
Eskalation im Nahen Osten, dominiert in der deutschen Politik die Debatte um
Friedens- und Sicherheitspolitik. Dabei wird oft nach Aufriistung und einer
stirkeren Kriegstauglichkeit gerufen. In politischen Gesprichen iiber Kriege
und Konflikte tendieren viele dazu, sich einer der Kriegsparteien zuzuordnen,
anstatt Friedensstrategien in den Fokus zu stellen. Dies kann dazu fiihren, dass
— mitunter unbewusst und unbeabsichtigt — immenses menschliches Leid ge-
billigt und die Eskalation der Konflikte gefordert wird.

Friedensbildung ist als konflikt-, wissenschafts-, wert- und zukunftsorien-
tierte politische Bildung bestrebt, Kontroversitit rund um Frieden und Krieg
zu vergrofBern, neben Kriegstauglichkeit die Friedensfahigkeit zu stellen und
die Handlungsféhigkeit von Menschen zu stérken, sich fiir Frieden zu engagie-
ren. In der zugrundeliegenden Friedenspddagogik' geht es darum, auch und
gerade in Zeiten von Krieg und Krise, Frieden als Leitwert im Blick zu behal-
ten. Sie strebt danach, Diskursrdume zu erweitern und Impulse zu geben, um
aus einer vermeintlichen Abwirtsspirale von und Destruktivitit und Resigna-
tion eine Dynamik von Konstruktivitdt und Engagement entgegenzusetzen.
Die Bandbreite der Themen ist grof3 und reicht von Ursachen und Folgen von
Kriegen bzw. bewaffneten Konflikten tiber Instrumente ziviler Konfliktbear-
beitung, wie Diplomatie, Dialogforderung oder Mediation bis hin zu Versoh-
nungs- und Erinnerungsarbeit.

1 Friedensbildung bezeichnet die konkrete Umsetzung, wihrend Friedenspadagogik die
wissenschaftliche Auseinandersetzung bzw. padagogische Reflexion meint.
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Als konfliktorientierte politische Bildung folgt Friedensbildung der Uber-
legung, dass Konflikte per se nichts Schlechtes sind, sondern Ausdruck unter-
schiedlicher Perspektiven, Meinungen, Interessen und Bediirfnissen, die ge-
rade in einer Demokratie gelebt werden und konstruktiv gesellschaftlichen
Fortschritt fordern. Als illegitim werden bestimmte Mittel des Konfliktaus-
trags betrachtet, die destruktiv und oft auch rechtlich unzuldssig sind, wie phy-
sische und psychische Gewalt. Friedensbildung wirft einen kritischen Blick auf
Debatten rund um die Nutzung von Gewalt als Mittel des Konfliktaustrags,
auch in der AuBenpolitik sowie in der internationalen Friedens- und Sicher-
heitspolitik. Gerade in Zeiten zunehmender Kriege und Krisen gibt es eine ge-
sellschaftliche Tendenz zur Remilitarisierung, wodurch gerade in Demokratien
eine Reihe an Spannungsverhiltnissen und Dilemmata aufgeworfen werden.

Als wissenschafisorientierte politische Bildung ermdglicht Friedensbil-
dung, Kontroversen der Friedens- und Konfliktforschung sowie der ,,Interna-
tionalen Beziehungen® sichtbar zu machen und aufzuzeigen, welche Annah-
men iiber die Welt mit empirischen Belegen gestiitzt werden kénnen. Zudem
dient sie als Lackmustest, der sichtbar macht, welche politischen Weltbilder
hinter unterschiedlichen politischen Forderungen, aber auch wissenschaftli-
chen Erklarungsansétzen rund um Krieg und Frieden liegen. So kdnnen ver-
meintliche Sachzwinge hinterfragt, in der Sphéire des Politischen beleuchtet
und die Lernenden ihre eigene Sichtweise besser einordnen.

Als wertorientierte politische Bildung tragt Friedensbildung mit kritischem
Gewissen dazu bei, Menschlichkeit in den Fokus zu riicken, indem Freund-
Feind-Schemata hinterfragt, der Ddmonisierung von Konfliktparteien entge-
gengewirkt und die Opfer des Krieges auf allen Seiten in den Blick genommen
werden. Das ermdoglicht, die Rolle des eigenen Staates oder der eigenen gesell-
schaftlichen oder politischen Gruppe im groBBeren Konfliktgeschehen in Frage
zu stellen. Gleichzeitig trégt es dazu bei, Eskalation durch den 6ffentlichen
politischen Diskurs zu durchbrechen — insbesondere in den Léndern, die nicht
direkt am Kriegsgeschehen beteiligt sind, aber dennoch indirekt auf den Krieg
bzw. bewaffneten Konflikt einwirken, beispielsweise iiber die gezielte Unter-
stiitzung einer einzelnen Konfliktpartei.

Als zukunftsorientierte politische Bildung ist Friedensbildung bestrebt,
Austausch- und Ermutigungsrdume zu schaffen, die es Menschen gerade in
Zeiten von Kriegen und multiplen Krisen ermdglichen, Sorgen zu verarbeiten
und Orientierung sowie Antworten zu finden. Dadurch fordert sie das Uber-
winden von Ohnmachtsgefiihlen und rein reaktivem politischem Handeln, um
Visionen einer friedlicheren Zukunft zu entwickeln und sich fiir diese mit Mut
und Leidenschaft sowohl politisch als auch gesellschaftlich zu engagieren.

Nachfolgend werden vier Bereiche dargelegt, in denen Friedensbildung in
diesem Sinne beitrdgt, Kontroversitit um die Themen Frieden und Krieg zu
fordern und die politische Handlungsféhigkeit von (jungen) Menschen zu stir-
ken:
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= im Beleuchten sicherheits- und bildungspolitischer Diskurse rund um
Kriegstiichtigkeit, Verteidigungsfahigkeit und Friedensfahigkeit;

= durch das Sichtbarmachen unterschiedlicher wissenschaftlicher Ant-
worten auf die Frage, was Kriege bzw. bewaffnete Konflikte erklért
und was Frieden begiinstigt;

= durch das Aufzeigen ethischer Probleme durch selektive Empathie
und Gut-Bose-Schemata; und nicht zuletzt

= in einem konstruktiven Ansatz, medialer Berichterstattung zu begeg-
nen.

2. Kiriegstiichtig, verteidigungsfihig, friedensfihig?

Wie blicken wir auf den auflenpolitischen Umgang mit Kriegen und bewaffne-
ten Konflikten? Der amtierende Kanzler Scholz verkiindete im Bundestag
2022 die sog. ,,Zeitenwende*. Im Bundeshaushalt wurde ein Sondervermdgen
von 100 Milliarden Euro zur Stirkung der Biindnis- und Verteidigungsfahig-
keit festgelegt und mit Artikel 87a Abs. la des Grundgesetzes verfassungs-
rechtlich verankert. Bei der Bundeswehrtagung im November 2023 forderte
der Verteidigungsminister Pistorius: ,,Wir brauchen Streitkréfte, die kriegs-
tiichtig sind* und betonte, ,,Kriegstiichtigkeit und Wehrhaftigkeit kénnen nur
aus einem Mentalititswandel in Bundeswehr und Gesellschaft erwachsen.*
(Bundeswehr 2024)

Fiir viele stellt sich die Frage, warum so unvermittelt von Kriegstiichtigkeit
und nicht von Verteidigungstiichtigkeit gesprochen wird — zumal Deutschland
als Demokratie das Selbstverstdndnis von Militir als Parlamentsarmee zur
Landes- und Biindnisverteidigung innewohnt. Seit Griindung der Vereinten
Nationen besteht fiir Staaten nur noch ein Recht auf individuelle oder kollek-
tive Selbstverteidigung. Im Jahr 2010 wurde das Verbrechen der Aggression
im Volkerstrafrecht verankert. Krieg zu fiihren, ist daher weder Modus noch
Zweck der Bundeswehr. Vielmehr geht es darum, vor eben diesem abzuschre-
cken. Wehrtiichtigkeit bzw. Verteidigungsfahigkeit ist jedoch immer ein Ba-
lanceakt, nicht zu weit zu gehen und dadurch das Gegenteil zu bewirken.

Bereits in Reaktion auf den Angriffskrieg gegen die Ukraine warnten Frie-
densbewegte wie Miiller (2022: 27) vor ,,gesinnungsethische[m] Verteidi-
gungsbellizismus®. Dieser kann entstehen, wenn ausnahmslos alle Mittel in der
Politik als gerechtfertigt betrachtet werden, ohne die Folgen sowohl fiir die
Eskalation als auch fiir die Menschen im Krieg zu beachten. Einige haben
Sorge vor der Herstellung eines Wehrwillens in der Bevolkerung, unterstiitzt
durch verteidigungspolitische Bildung. Prantl (2024: 371f.) fragt danach, ,,wie
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das Grundgesetz wurde, was es nicht ist“. Er zeigt auf, dass das Friedensgebot
Primat des Grundgesetzes ist und Friedensfahigkeit gebraucht wird:

Der Krieg definiert den Frieden, heifit es. Das meint: Wenn nicht mehr geschossen, gebombt,
zerstort und getdtet wird — dann ist Frieden. (...) Das wire schon etwas. Ein echter Friede ist
es aber nicht. Ein echter, ein ernster Friede ist einer, der befriedet und nicht den Anlass fiir
den néchsten Krieg in sich tragt. (ebd.: 54)

Nicht selten ist das Schreiben von demokratischen Verfassungen bewusster
Bestandteil von Friedensprozessen. Nach kollektiven Gewalterfahrungen in
Kriegen und/oder autoritiren Systemen werden damit politische Reformen an-
gestofen und rechtlich tief verankert. Willkiir und Unrecht kdnnen so durch
demokratische Prinzipien und Verfahren abgeldst werden (vgl. Fiedler 2019).
Das Grundgesetz — geschrieben in Reaktion auf die Diktatur des Nazi-Regimes
und die Gréueltaten des Zweiten Weltkriegs — ist dementsprechend unser in-
stitutioneller Bauplan eines gesellschaftlichen Systems friedlichen Zusammen-
lebens. Die Prdambel beginnt mit den Worten: ,,Im Bewusstsein seiner Verant-
wortung (...), von dem Willen beseelt, (...) in einem vereinten Europa dem
Frieden der Welt zu dienen, hat sich das deutsche Volk kraft seiner verfas-
sungsgebenden Gewalt dieses Grundgesetz gegeben™ (Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland, siche kommentierte Fassung von Thiele 2023). Der
Schutz der Menschenwiirde und das Bekenntnis zu Menschenrechten und Frie-
den in der eigenen Gesellschaft und in der Welt — insbesondere in Europa —
sind Kern der deutschen Demokratie.

Der Schock durch den Angriffskrieg gegen die Ukraine und die Sorge vor
einer Bedrohungslage in ganz Europa haben nicht nur die politische, sondern
auch die bildungspolitische Debatte in eine Schriglage — weg vom Friedenspri-
mat — verschoben. Auch Rufe nach sicherheits- bzw. verteidigungspolitischer
Bildung wurden grofer, bis hin zur Forderung der Bundesministerin fiir Bil-
dung und Forschung Bettina Stark-Watzinger, den Kriegsfall zu bedenken und
Zivilschutziibungen an den Schulen durchzufiihren. Sie sieht ,,.Lehrkréfte in
der Verantwortung, Kinder auf einen mdglichen Kriegsfall vorzubereiten* und
wiinscht sich ein ,,unverkrampftes Verhiltnis zur Bundeswehr* (Siiddeutsche
Zeitung 2024).

Nielebock (2023: 27) gibt zu bedenken, dass eine ,,Pddagogik der Militéri-
schen Verteidigung™ in Verdacht kommen koénnte, Militarisierung zu fordern
und durch Heroisierung von Soldaten und Soldatinnen Krieg an und fiir sich
einen sinnstiftenden Anstrich zu geben. Selbst im 17. Kinder- und Jugendbe-
richt des BMFSFJ 2024 wird aufgezeigt:

[E]in dezidiertes Einsetzen fiir Friedenspolitik, Friedenserhalt und Abriistung, das die bun-
despolitische Debatte und den padagogischen Diskurs geprégt hat, [scheint] nicht mehr l4n-
ger eine kaum hinterfragte Option und damit auch kein konsensualer Ankerpunkt zu sein, an
dem sich Kinder und Jugendliche ausrichten konnen (Bundesministerium fiir Familien
2024).
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Zahlreiche Institutionen der Friedensbewegung fordern, die Sicherheit von
Menschen ins Zentrum zu riicken und die Friedensfahigkeiten zu stirken. Dazu
gehort die Stirkung zivilgesellschaftlicher Akteure der Friedensarbeit, die
Schaffung von Perspektiven fiir Menschen in Krisengebieten sowie die Forde-
rung von Vermittlung und Friedensmissionen.

Im Zusammenhang mit der Erhdhung des Verteidigungshaushaltes im Jahr
2024 auf 72 Milliarden (vgl. Bundestag 2024) betonte Verteidigungsminister
Pistorius: ,,Kluge Politik und Diplomatie miissen auch in Zukunft an erster
Stelle stehen, es muss immer um die friedliche Losung von Konflikten gehen,
(...) [wichtig ist], dass wir daran arbeiten, Krisen und Konflikte moglichst zu
verhindern oder sie dann, wenn sie entstehen, entschérfen* (Phonix 2023). Be-
reits seit 1958 werden durch das Verteidigungsministerium in allen Bundes-
landern sog. Jugendoffiziere als Referierende eingesetzt. GemiR einem Selbst-
verstidndnis der ,,Staatsbiirger in Uniform* halten sie in Schulen Vortrige zu
Sicherheits- und Verteidigungspolitik. Ein Pendant des Auswirtigen Amtes,
junge Menschen in ihrer Ausbildung fiir den Auswirtigen Dienst als Refe-
rent*innen einzusetzen und die Aufgaben des Auflenministeriums sichtbar zu
machen rund um Friedensférderung (durch u. a. diplomatische Beziehungen,
internationale Organisationen, humanitire Hilfe in Kriegs- und Krisengebie-
ten), gibt es bislang nicht.

Die empirische Wirklichkeit zeigt: Die Anzahl der Kriege zwischen zwei
Landern ist seit 1946 stark gesunken und seit 1989 auf einem sehr niedrigen
Niveau anndhernd gleichgeblieben. Zwar gibt es tatséchlich einen Anstieg von
Kriegen bzw. bewaffneten Konflikten in den vergangenen zehn Jahren, dabei
allerdings ist die zweitgroBte Gruppe die der ,,internationalisiert-innerstaatli-
chen Konflikte®. Das sind solche zwischen einer Regierung und einer nicht-
staatlichen Partei, bei dem mindestens eine Partei aktive Unterstiitzung einer
anderen Regierung erhilt. Der mit Abstand gro3te Anteil jedoch sind ,,inner-
staatliche bewaffnete Konflikte®, also Konflikte zwischen innerstaatlichen
Gruppen oder einer Regierung und einer oder mehreren innerstaatlichen Grup-
pen, ohne direkte Einmischung anderer Lander. Mit Verteidigungsbiindnissen
lasst sich innerstaatlichen bewaffneten Konflikten nicht begegnen und eine
Forderung von Frieden braucht weniger die Stiarkung von kollektiver Sicher-
heit, sondern die Verdnderung innerstaatlicher Prozesse und transnationaler
Zusammenarbeit.

Friedenspadagogik ist bestrebt gerade dann, wenn der politische und bil-
dungspolitische Diskurs immer enger rund um Sicherheit kreist, einen Blick in
die Wissenschaft zu werfen und Frieden im Blick zu behalten. Darin liegt einer
der Kerngedanken von Friedenswissenschaft, Friedensbewegung und Frie-
denspédagogik: Ci vis pacem para pacem — Wer Frieden will, muss Frieden
vorbereiten.
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3. Konkurrierende Erklirungen von Krieg und Frieden,
dahinterliegende Weltbilder sowie ihre Dilemmata und
Widerspriiche

Welche Erklarungen fiir Kriege und bewaffnete Konflikte gibt es in der Poli-
tikwissenschaft? Welche Faktoren begiinstigen Frieden? Die aktuellen Ge-
schehnisse riicken nicht nur Debatten um Sicherheitspolitik ins Zentrum, son-
dern beleuchten diese auch unter der Pramisse, die aktuelle sicherheitspoliti-
sche Lage sei Sachzwingen unterlegen, was den politischen Diskurs verengen
und Verunsicherung tiber die Zukunft férdern kann. Friedensbildung als poli-
tische Bildung kann hier einen wichtigen Beitrag leisten, politische Forderun-
gen nicht nur wissenschaftlichen Schulen, sondern auch unterschiedlichen po-
litischen Weltbildern zuzuordnen. Das folgt der Uberlegung, dass unser politi-
sches Weltbild beeinflusst, welche Erklarungen fiir Kriege und bewaffnete
Konflikte wir fiir plausibel halten und daran anschlieend auch, ob wir Frieden
iiberhaupt als wahrscheinlich ansehen, und welche politischen Maflnahmen wir
als in der Lage sehen, Frieden zu begiinstigen.

Eine der zentralen Fragen in der Friedens- und Konfliktforschung ist: Was
sind die Griinde fiir Krieg bzw. bewaffnete Konflikte? Insbesondere bei inner-
staatlichen bewaffneten Konflikten lassen sich nach (Bussmann/Hasencle-
ver/Schneider 2009) verschiedene analytische Perspektiven und damit verbun-
den verschiedene Erklarungsansitze unterscheiden:

= Kaulturelle bzw. wertbasierte Erklarungsansitze sehen Identititen von
Gruppen als wichtigen Faktor. Aufeinandertreffende und als unver-
einbar wahrgenommene Kulturen bzw. kollektive Identitéten sowie
stark abgegrenzte soziale Systeme konnen Feind-Freund-Konstrukti-
onen verstirken, bspw. entlang religiéser Gruppen. Unterscheiden
lassen sich dabei Ansitze, die kulturelle Differenzen als essentialis-
tisch betrachten und solche, die diese als sozial und politisch konstru-
iert ansehen — als Mittel zur politischen Mobilisierung, die iiber Spra-
che und Freund-Feindbilder z. B. als Kriegspropaganda verstérkt wer-
den.

= Daneben betrachten ressourcenbasierte bzw. dkonomische Erklé-
rungsansdtze wirtschaftliche und soziale Verhéltnisse in einem Staat
als entscheidend. Sie gehen davon aus, dass es in Staaten mit niedriger
wirtschaftlicher Entwicklung, grofer wirtschaftlicher Ungleichheit
sowie dem Vorhandensein leicht auszubeutender Ressourcen wie Ol,
Diamanten oder Sand begiinstigt wird, dass Rohstoffe ausgebeutet
werden und es zu bewaffneten Auseinandersetzungen kommen kann.
Umstritten ist dabei, ob Not oder Gier den groferen Erklarungsfaktor
hat (sog. Greed-or-grievance-Debatte).
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Machtbasierte bzw. institutionelle Erklarungsansétze halten Merk-
male des politischen Systems von Staaten fiir entscheidend. Sie gehen
davon aus, dass Staatsschwiche, also fehlendende und/oder defekte
Institutionen das Risiko fiir gewaltsame Konflikte erhdhen. Reine De-
mokratien und reine Autokratien gelten als besonders friedfertig,
wihrend hybride Systeme und solche im Ubergang als besonders kon-
flikttrachtig eingestuft werden.

Entlang dieser analytischen Perspektiven lassen sich nicht nur Erkldrungen fiir
Kriege bzw. bewaffnete Konflikte unterscheiden, sondern nach Richmond
(Richmond 2020) auch die Antworten auf die Frage: Was begiinstigt Frieden?
Gemal den Theorien der idealistischen bzw. liberal-institutionalistischen Tra-
dition wird Frieden durch internationale Zusammenarbeit und Freihandel, die
Schaffung internationaler Institutionen zur Losung von Kooperationsproble-
men sowie das Stiarken universaler Werte wie Humanitit und Menschenrechte
begiinstigt.?

Theorien der realistischen bzw. neorealistischen Tradition erachten
Menschen von Natur aus als egoistisch und auf sein Uberlegen fokus-
siert — geméfl dem Hobbes’schen Gedanken homo homini lupus est —
der Mensch ist des Menschen Wolf. Sie begreifen die internationale
Politik im Zustand der Anarchie, der durch Machtkonkurrenz bzw.
Sicherheitsstreben der Staaten — insbesondere der Groméchte — be-
stimmt wird. Sicherheit und Wohlfahrt sind lediglich in einem Min-
destmal} moglich, wenn ein Machtgleichgewicht durch Allianzen und
gegenseitige Abschreckung entsteht. Frieden bleibt damit ein fort-
wihrender Zustand der Vorbereitung von Krieg oder nur ein kurzer
Moment durch Sieg/Niederlage.?

Theorien der marxistischen und strukturalistischen Tradition gehen
davon aus, dass Weltwirtschaft und Welthandel eine kleine Gruppe
globaler Eliten und sozialer Klassen begiinstigen, wihrend andere
Staaten, Menschen und Ressourcen ausgebeutet werden. Privatbesitz
und Profitstreben im Kapitalismus sowie dessen Zementierung in
dysfunktionalen internationalen Institutionen fithren zu einer Verstér-
kung globaler Ungerechtigkeit. Der vorherrschende Imperialismus
der internationalen Politik verunmoglicht Frieden, da er die Entwick-
lung hin zu Sozialdemokratien hemmt. Frieden wird gefordert durch
das Vorantreiben globaler 6konomischer und sozialer Gerechtigkeit,

2 Theoretiker*innen der idealistischen Tradition sind u. a. Kant, Locke, Bentham bzw.
der neueren analytisch-liberalen Denkweise Moravcsik, Slaughter oder Simmons.

3 Theoretiker der realistischen Tradition sind u.a. Thukydides, Hobbes und Morgenthau,
solche der neorealistischen Tradition sind Waltz oder Mearsheimer.
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die eine Neugestaltung des Welthandels und damit eine gerechtere
Verteilung des globalen Wohlstands zur Folge hat.*

= Poststrukturalistische und postkoloniale Theorien hinterfragen die
Annahme objektiver Wahrheiten und universeller Werte. Sie analy-
sieren und dekonstruieren (post-)koloniale und imperiale Unterdrii-
ckungsstrukturen und kritisieren Friedenspldne im Sinne liberaler
Meta-Narrative, die in erster Linie die Interessen der ohnehin macht-
vollen Staaten schiitzen. Sie sehen Frieden als dynamischen Prozess,
bei dem insbesondere marginalisierte Gruppen zu Wort kommen, Ab-
hingigkeitsverhiltnisse und historische Vergangenheit anerkannt
werden und Machtverhéltnisse von unten nach oben neugestaltet wer-
den miissen.’

All diese Theorienkomplexe haben groBes Erkldrungspotential fiir unter-
schiedliche politische Konstellationen, sie bergen jedoch auch Widerspriiche
und Dilemmata, die sich bei genauerem Besehen auch in den 6ffentlichen Dis-
kursen um Friedenspolitik und Sicherheitspolitik wiederzufinden sind. Das ,,li-
berale Dilemma“ zeigt sich entlang der Frage: Wie kdnnen wir in einer kriege-
rischen Welt eine Vertrauensgrundlage fiir friedliche Institutionen schaffen?
Um Frieden als ideales Ziel zu erreichen, das Menschen Rechte, Sicherheit und
Wohlstand bietet und damit Vertrauen stirkt, um Abriistung zu ermoglichen,
brauchte es eine geeignete politische Grundlage — eine terra nullis, wie einen
Sieg, einen Waffenstillstand, eine Feuerpause, einen Vertrag. Wie kommt es
dazu? Dem Frieden geht hdufig grole Gewalt voraus, die erst dann eine Grund-
lage bietet, mit liberalen Werkzeugen wie Institutionen, Frieden zu stabilisie-
ren (vgl. ebd.: 32). Das Grundgesetz in Deutschland oder die Griindung der
Vereinten Nationen nach dem Zweiten Weltkrieg lassen sich als Beispiele be-
trachten fiir liberale Instrumente nach Zeiten immenser Gewalt.

Das Dilemma des (Neo-)Realismus ist das sog. ,,Sicherheitsdilemma®. Es
zeigt sich rund um das Paradox: Was, wenn jede Erhohung der eigenen Sicher-
heit zu einer paradoxen VergroBerung globaler Unsicherheit fiihrt? Wie im
Kalten Krieg deutlich zu beobachten war, riisten Staaten militdrisch auf, um
andere abzuschrecken und die eigene Sicherheit zu erhéhen. Das wiederum
verstirkt die Unsicherheit der anderen Staaten, die ihrerseits mit erneuter Auf-
riistung reagieren, die in einer schier endlosen Riistungsspirale miindet (vgl.
Herz 1990).

Das Dilemma des Marxismus ist: Wie kann man das globale politische Sys-
tem ohne Gewalt radikal verdandern? Im Marxismus bleibt unbeantwortet, wie
eine Restrukturierung der globalen Wirtschaft und eine Umverteilung von

4 Theoretiker der marxistischen bzw. strukturalistischen Tradition sind u. a. Marx, Lenin
bzw. Wallerstein.

5 Theoretiker*innen der poststrukturalistischen Theorie sind u. a. Derrida, Foucault oder
Mouffe; solche der post-kolonialen Theorie sind Spivak, Freire oder Said.
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Wohlstand moglich sein sollen ohne die Nutzung von Gewalt. Auf der Ebene
des Staates kann eine marxistische Logik zu kurzen, gewaltvollen Revolutio-
nen fiihren. Auf der Ebene der internationalen Politik konnte eine Reform des
Weltwirtschaftssystems nur durch die Eliten real umgesetzt werden, die im
Marxismus jedoch gerade zu kritisieren sind. Es bleibt also offen, wie eine
solche Umstrukturierung ohne diese Eliten zu erreichen wire (vgl. Richmond
2020: 32)

Sowohl Poststrukturalismus als auch Postkolonialismus zeigen mehrere
Widerspriiche und Dilemmata entlang der Spannung zwischen radikaler Kritik
und der Notwendigkeit, politisch handlungsféhig zu sein. Zusammenfassen
konnte man dies als Legitimitéts- bzw. Legitimationsdilemmata: Wenn keine
normativen (Wert-)Urteile moglich sind, was sind dann die Grenzen der Legi-
timitét? Ist dann alles erlaubt? Und: Wenn Machtverhéltnisse dekonstruiert
sind, welches Handeln folgt daraus fiir den Frieden? Welche Werte verleihen
politischem Handeln ganz grundsétzlich Legitimation?

In diesen vier groflen analytischen Perspektiven der internationalen Bezie-
hungen und der Friedens- und Konfliktforschung spiegeln sich nicht nur un-
terschiedliche Antworten auf die Frage wider, was das Verhalten von Staaten
erklart und damit auch die Begiinstigung von Krieg und Frieden (vgl. Tab. 1).
Die Tatsache, welche Erklarungen fiir Krieg und Frieden wir iberzeugend fin-
den, kann davon geprigt werden, welche unterschiedlichen Menschen- und
Weltbilder sowie politischen Uberzeugungen hinter sowohl der Theorie als
auch unserer politischen Einstellung liegt. In grober Unterscheidung® lasst sich
sagen:

6  Bei allen Zuordnungen zu Theorieschulen, politischen Einstellungen und Weltbildern
handelt es sich um Zusammenfassungen, hinter denen jeweils weitere ausdifferenzierte
Spielarten stecken, die in der Kiirze dieses Beitrags nicht entfaltet werden konnen.
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POLITISCHE
WELT-
ANSCHAUUNG

WAS ERKLART KRIEGE?

WAS BEGUNSTIGT FRIEDEN?

Liberal

Aufgabe der Politik:
Schutz von Freiheit
und Eigentum;
Balance von Freiheit
und Gemeinwesen

Liberal-institutionalistisch

. Mangel an Informationen und Un-
sicherheit tiber das zu erwartende
Verhalten anderer

. Gegenseitiges Misstrauen

. Keine Kooperation bzw. ungeloste
Kooperationsprobleme (z. B. Tritt-
brettfahrertum)

. Fehlende Moglichkeiten zur fried-
lichen Streitbeilegung

Internationale und regionale Insti-
tutionen zur Forderung von Ver-
trauen und politischer und wirt-
schaftlicher Kooperation
Forderung von Welthandel und De-
mokratisierungsprozessen
Universelle Normen und internatio-
nales Recht

Demokratischer / Liberaler Frieden

Konservativ /
demokratisch-kon-
servativ

Aufgabe der Politik:
Erhalt von Stabilitit
und Ordnung; Sicher-
heit und Bewahrung
des Bestehenden

Realistisch bzw. neorealistisch

. Freund-Feind-Konstellationen

. Vereinzelt: Krieg als Zeichen von
Stirke

. Als unvereinbar wahrgenommene

kulturelle und politische Gegen
sitze
. Kampf um (Vor-)Macht

Frieden unwahrscheinlich

ggf. Siegfrieden bzw. negativer
Frieden in Zeiten zwischen Krie-
gen

Machtgleichgewichte durch Alli-
anzbildung und gegenseitige Ab-
schreckung

Sozialistisch /
Sozial-demokratisch
Aufgabe der Politik:
Umverteilung von
Wohlstand; Chancen-
gleichheit und Sozi-
ale Gerechtigkeit

Marxistisch bzw. strukturalistisch

. Globale wirtschaftliche und soziale
(Unterdriickungs-)strukturen

. Arm-Reich-Schere

. Not bzw. Gier der Menschen

Abbau von Unterdriickungs- und
Abhingigkeitsverhéltnissen sowie
struktureller Gewalt

Forderung von Chancengleichheit
und sozialer Gerechtigkeit

Ggf. gerechter Frieden

Post-positivistisch

Aufgabe der Politik:
Kritische Reflexion
von Perspektiven;
Dekonstruktion von
Machtstrukturen

Poststrukturalistisch bzw. postkolonial

. Kolonialismus / Imperialismus

. (Post-)koloniale Abhiangigkeitsver-
héltnisse (auch durch liberale Frie-
densprozesse)

. Narrative, die zu Ausgrenzung und
Andersmachung von Menschen
fiihren (sog. Othering)

Dekonstruktion von Erzdhlungen
und Machtstrukturen
Emanzipation marginalisierter
Gruppen

Tab. 1: Erklarungen fiir Krieg und Frieden in den Theorien der Internationalen Beziehungen
(eigene Darstellung)
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Konservatismus verteidigt das Bestehende und will es bewahren. In
moderner Variante entstand als Gegenbewegung zur Franzosischen
Revolution und richtete sich gegen Liberalismus und auch Absolutis-
mus. Nach Edmund Burke ist der Mensch in seiner Natur auf soziales
Gemeinwesen ausgerichtet und in kosmische gottliche Zusammen-
hinge eingebettet. Nach Carl Schmitt lassen sich politische Motive
und Handlungen des Menschen zuriickfithren auf Freund-Feind-Un-
terscheidung; der Feind ist der Fremde, der Andere. Krieg ist nach
Schmitt real immer mdglich, wodurch politisches Handeln erst ent-
steht. Eine pazifizierte Welt wére eine Welt ohne Freund-Feind-
Schema und damit eine unpolitische Welt. Da der Staat das Politische
braucht, braucht er das Freund-Feind-Schema (vgl. Beve 2012: 146—
163).

Eine sozialistische bzw. in stark abgemilderter Form sozialdemokra-
tische Weltanschauung setzt Gleichheit und Solidaritdt der Menschen
ins Zentrum. Die Lebensbedingungen der Menschen werden nicht als
naturgegeben oder in Verantwortung des Individuums gesehen und
der Mensch nicht als egoistisch und konkurrenzorientiert, sondern als
kooperativ und solidarisch. Soziale Probleme werden als Ordnungs-
probleme der Gesellschaft als Ganzes betrachtet. Nach Engels miissen
Systeme der Ausbeutung und Unterdriickung abgeschafft und durch
kollektives solidarisches Handeln ersetzt werden (vgl. ebd.: 164-191)
Der Liberalismus setzt auf die Freiheit des Individuums und sieht die
Aufgabe von Staaten darin, diese zu schiitzen. Das bedeutet, dass vor
allem das Eigentum vor Angriffen von innen und von auflen bewahrt
werden soll. Herausforderung hier ist die Tatsache, dass der Staat die
Freiheiten und Rechte des Einzelnen nur schiitzen kann, wenn er
gleichzeitig in diese eingreift (vgl. ebd.: 192-212). Die Schaffung von
liberaler Rechtsstaatlichkeit ermoglicht es, den Staat selbst an Regeln
zu binden und so die Freiheiten der Menschen zu schiitzen.

4. Erklirungen fiir Krieg und Frieden in den Theorien der
Internationalen Beziehungen und innewohnende
politische Einstellungen und Weltbilder

Theorien der internationalen Beziehungen und der Friedens- und Konfliktfor-
schung finden immer stérkeren Eingang in die Bildungspléne weiterfiihrender
Schulen. Dennoch werden sie meist in wissenschaftliche Schulen unterschie-
den und weniger politisch kontrovers gegeniibergestellt als innenpolitische
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Themen, die abstrakt mit politischen Einstellungen und konkret mit politischen
Parteien verkniipft. Griinde dafiir scheinen vielfaltig:

= die ersten Theorien der internationalen Beziehungen (Idealismus vs.
Realismus) folgten dem Primat, Staaten seien einheitlich handelnde
Entitdten. Erst in der Debatte um Neorealismus vs. Neoliberalismus
wurden auch innerstaatliche Prozesse und ihre Auswirkungen auf Au-
Benpolitik und internationale Politik systematisch betrachtet.

= Themen internationaler und regionaler Politik rund um die Vereinten
Nationen oder die Europdischen Union wurden lange als funktionale
Notwendigkeiten, also technische und administrative Zwanglaufig-
keiten behandelt. Erst mit zunehmender Globalisierung und damit
einhergehender Probleme, wie der immer groBer werdenden Schere
zwischen Arm und Reich, kam es zu einer verstarkten ,,Politisierung
der Weltpolitik* (vgl. Ziirn/Ecker-Ehrhardt 2013).

Zudem verbleibt die Politikwissenschaft in Deutschland, anders als in den
USA, meist in der akademischen Welt. Nur wenige treten mit ihren For-
schungsergebnissen in die Offentlichkeit und noch seltener wird reflektiert,
welchem politischen Weltbild sie zuzuordnen sind. So werden gerade auch
rund um den Angriffskrieg gegen die Ukraine und die Eskalation der Gewalt
im Nahostkonflikt zahlreiche Wissenschaftler*innen angehoért, die — entspre-
chend des aktuell vorherrschenden Primats der Sicherheit — zumeist der (neo-)
realistischen Schule zuzuordnen sind, ohne angemessene Kontroversitét zwi-
schen verschiedenen Wissenschaftsschulen und politischen Zuordnungen zu
schaffen.

Gerade in Zeiten erhitzter Debatten um Krieg und Frieden, ist es ein wich-
tiger Orientierungspunkt fiir Menschen, ein groes Spektrum an Sichtweisen
zu AuBenpolitik und internationaler Politik sowie deren Uberlegungen in den
offentlichen Diskursen zu kennen bzw. wieder zu erkennen. Das unterstiitzt
sie, im Sinne des Beutelsbacher Konsenses, die eigene Meinung verorten und
sich fiir die eigenen Belange politisch aussprechen und einbringen zu konnen.”

7  Der Beutelsbacher Konsens formuliert die drei Kernprinzipien der politischen Bildung:
Uberwiltigungsverbot; Kontroversititsgebot und Orientierung an Lebenswelt und Inte-
ressen der Lernenden. Dies dient dem Zweck, politische Bildung iiberparteilich zu ge-
stalten und die Menschen in ihrem eigenen gesellschaftlichen und politischen Umfeld
zu starken.
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5. Gewaltvolle Mittel des Konfliktaustrags und selektive
Empathie kritisch hinterfragen

Jenseits der Tatsache, wie wir mit Kriegen und bewaffneten Konflikten umge-
hen, besteht in einer Demokratie — selbst fiir die, die Kriegsfithrung bzw. mili-
tirische Verteidigungsmaflnahmen unter bestimmten Bedingungen als ge-
rechtfertigt betrachten —weitgehend Einigkeit, dass Kriege bzw. bewaffnete
Konflikte verheerende Folgen mit sich bringen. Militérischer Konfliktaustrag
macht selten Halt bei legalen Mitteln und Methoden der Kriegsfithrung, die
den Kombattanten und Kombattantinnen im Volkerrecht eingerdumt werden.
Er eskaliert oft entlang Graueltaten, bei denen wir uns in der Demokratie und
in der internationalen Politik darauf verstiandigt haben, sie als Strafverbrechen
zu betrachten. So beispielsweise die Bombardierung von Schulen und Kran-
kenhéusern, die Blockade von medizinischer Versorgung und Hilfsgiitern, der
Einsatz von verbotenen Waffen wie Chemiewaffen, der Rekrutierung von Kin-
dersoldaten oder gezielten Verbrechen gegen die Menschlichkeit wie Ver-
schwindenlassen, Vertreibung oder sexualisierte Gewalt. Zudem werden nicht
selten Kulturgiiter unwiederbringlich zerstoért, Umwelt und Klima (z. B. durch
Strahlen- und Chemikalienverseuchung) belastet und insgesamt technische,
soziale und wirtschaftliche Infrastruktur beschidigt oder zerstort.

Eine friedenspidagogische Uberlegung ist es, die Mittel des Konfliktaus-
trags sichtbar und unterscheidbar zu machen und vom dahinterliegenden Kon-
flikt losgeldst zu betrachten. Dadurch kann deren ethische und rechtliche Le-
gitimitdt bzw. Illegitimitét besser diskutiert und zielgerichteter Volkerrechts-
verstdfe und unethische Mittel aufgezeigt werden, um daran ankniipfend fried-
liche(re) Mittel des Konfliktaustrags in die Diskussion zu bringen (vgl. Ser-
vicestelle Friedensbildung 2024; Hagen 2024).

Nach wie vor scheint die perfide Strategie zu bestehen, unethische Mittel
zu ertragen und fast schon zu billigen, indem sie gerechtfertigt werden — durch
einen kolportierten, vermeintlich guten Grund. Dabei werden nicht selten ein-
zelne Konfliktparteien oder gar ganze Lander als homogen und einheitlich han-
delnd betrachtet und anthropomorphisiert oder gar dimonisiert. Dabei ist uns
bewusst, wie heterogen innergesellschaftlichen Gruppen in jedem Land sind
und dass selbst in autoritdren Staaten oppositionelle Meinungen existieren,
diese sich jedoch aufgrund eingeschréinkter Informations- und Meinungsfrei-
heit 6ffentlich schlicht nicht geduflert werden konnen. In der naiven Vernei-
nung der Existenz von Menschen in der Zivilgesellschaft, die die Kriege nicht
wollen, werden héufig schlimmste Graueltaten billigend in Kauf genommen
und anthropomorphisierend ganze Léander als ,,Feinde* betrachtet.

Ziel ist der Friedensbildung ist es, der Entmenschlichung und Ddmonisie-
rung in der politischen Debatte iiber Kriege und bewaffnete Konflikte entge-
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genzuwirken und einfache Gut-Bose-Schemata zu hinterfragen und zu iiber-
winden. Gerade die 6ffentlichen Diskurse iiber die Eskalation der Gewalt im
Nahostkonflikt nach dem Terroranschlag der Hamas zeigt, wie sehr die Gemii-
ter auch innerhalb Deutschlands erhitzt werden. Die Debatte um Krieg und
Frieden scheint weniger entlang der Frage zu verlaufen, mit welchen politi-
schen MaBnahmen dem Konflikt zu begegnen ist, sondern vielmehr fiir welche
Seite man Partei ergreift.

Viele Jahrhunderte war Krieg ein ritualisiertes Mittel des Konfliktaustrags
— zur Landnahme, um Rohstoffe zu erbeuten und paradoxerweise auch, um
Rechtsbriiche z. B. im Handelsrecht selbst zu ahnden. Mit dem Kellogg-Bri-
and-Pakt von 1928 wurden Angriffskriege mit dem Ziel der Verfolgung natio-
naler Interessen als volkerrechtswidrig erklirt und die globale Achtung des
Krieges eingeldutet (Hathaway/Shapiro 2017). Die kulturell tradierte Neigung,
Kriegsgeschehen wie vom Spielfeldrand aus zu beobachten und anzufeuern,
scheint uns noch immer innezuwohnen. Erkennen lasst sich dies in Sprachbil-
dern, die wir oft unhinterfragt und unbeabsichtigt im Privaten wie Arbeitsalltag
nutzen. So sprechen wir iiber ,,Grabenkdmpfe®, veranstalten ,,Materialschlach-
ten®, freuen uns lber ,,Bombenwetter, nehmen Dinge ,,in Angriff oder ,,be-
feuern® eben ,Mannschaften mit ,,Schlachtrufen”. Friedensbildung ist be-
strebt, diese oft unhinterfragten kulturellen Sprach- und Verhaltensmuster
sichtbar zu machen und eine kritische Auseinandersetzung anzustoflen (vgl.
Servicestelle Friedensbildung 2024). Die Nutzung der Begriffe ,,Graben-
kampf™, ,,Bulletpoint™ und ,,Task Force* im Biiroalltag ist unbeabsichtigt und
wird harmlos enden, wenngleich sie auch hier soziales Verhalten zwischen
Gruppen beeinflussen kann. In Bezug auf Kriege bzw. bewaffnete Konflikte
kann Salonbellizismus vor dem Fernseher oder dem Smartphone in Form von
zynischer sprachlicher Distanzierung iiber Ausspriiche wie ,,M0ge die stirkere
Seite gewinnen‘ zu Problem werden. In einer medial vernetzten Welt und der
Nutzung hybrider Kriegsfiihrung iiber Propaganda und Fake News kann das
lapidare Sprechen iiber Kriege die Eskalation im 6ffentlichen Diskurs verstar-
ken.

Eine weitere Spielart des Phdnomens zeigt sich in der Tatsache, dass Men-
schen nicht nur bei einzelnen Entscheidungen, sondern auch in groferen kul-
turellen Gruppen bisweilen eine Art selektive Empathie gegeniiber den Men-
schen zeigen, die sie als der eigenen Gruppe zugehdrig (vgl. Gutsell/Inzlicht
2012). Deutlich vor Augen gefiihrt wurde uns dies nach dem Angriffskrieg
gegen die Ukraine. Viele Menschen in Deutschland reagierten mit immensem
Ausmal} an Unterstiitzung gegeniiber Menschen sowohl in der Ukraine als
auch jenen, die aus der Ukraine nach Deutschland geflohen sind. Damit wurde
jedoch auch sichtbar, dass die wahrgenommene Nihe zu den Menschen in ei-
nem Krieg bzw. bewaffneten Konflikt — sei sie geographisch, politisch, wirt-
schaftlich oder kulturell — zu einem anderen Ausmal} an Solidaritét fithren
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kann, als wenn diese als fern wahrgenommen werden, wie es fiir viele bei Ge-
flohenen aus Syrien oder Afghanistan der Fall ist. Aus friedenspadagogischer
Sicht ist es wertvoll, ,,Solidaritdt mit allen von Gewalt und Krieg Betroffenen
an erster Stelle [zu sehen] (...) [und] die Zivilgesellschaft eines Landes (...)
nicht fiir die Taten ihrer Regierung in Mithaftung [zu nehmen]“ (Berghof
Foundation 2022). Kriege und bewaffnete Konflikte bringen immer enormes
menschliches Leid auf allen Seiten mit sich. Entsprechend geht es darum, die
Zivilgesellschaft in den Blick zu nehmen und Humanitat und Menschenwiirde
ins Zentrum zu riicken. Ein Ansatz ist daher auch, die Geschichten von Men-
schen aller Seiten sowohl im Krieg als auch fiir Frieden sichtbar zu machen.
Damit werden Perspektivwechsel und Empathie ermoglicht und aus der Eska-
lationsdynamik in den 6ffentlichen Diskursen ausgebrochen. In Bezug auf den
Nahostkonflikt kann dies nach Fereidooni (2024) bedeuten, den Terroran-
schlag der Hamas am 7.10.2024 klar zu verurteilen, das Existenzrecht Israels
klar zu benennen und gleichzeitig alle Gewalt und alles menschliche Leid im
Gazakrieg abzulehnen. Zudem miissen sowohl die komplexe Konfliktge-
schichte als auch die Multiperspektivitit ernst genommen werden und jede
Form von Antisemitismus und von antimuslimischem Rassismus klar verur-
teilt werden. Fiir ihn geht es vor allem darum, nicht einfach Opferzahlen zu
présentieren, sondern menschliche Schicksale zu zeigen und Initiativen vorzu-
stellen, die sich fir Frieden einsetzen.

6. Friedenspidagogik und die Bedeutung von Medien und
Nachrichten im Umgang mit Kriegen und bewaffneten
Konflikten

Welche Berichterstattung iiber Kriege bzw. bewaffnete Konflikte ist alters-
und zielgerecht? Egal ob Zeitung, Radio, Fernsehen oder Social Media — die
Nachrichten werden dominiert von Negativschlagzeilen. Was sich schon zuvor
abzeichnete, wurde mit dem Angriffskrieg gegen die Ukraine und der Eskala-
tion der Gewalt im Nahostkonflikt noch stirker. Die SINUS-Jugendstudie
2024 zeigt: ,,Die Vielzahl von Krisen und Problemen wie Kriege, Energie-
knappheit, Inflation oder Klimawandel, die sich mitunter iiberlagern und
verstdrken, stimmt die Jugendlichen in ihrem Allgemeinbefinden ernster
und besorgter denn je* (Bundeszentrale fiir politische Bildung 2024).
Bereits seit einigen Jahren etabliert sich im Journalismus eine Stromung
konstruktiver Berichterstattung von Geschehnissen in Politik und Gesellschaft.
Konstruktiver Journalismus will nicht verharren im Darstellen von Missstén-
den und Problemen, sondern recherchiert und illustriert auch bestehende L6-
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sungsansitze und Handlungsmoglichkeiten. Das soll Frustration entgegenwir-
ken, ins Handeln bringen und den héufig von Negativberichterstattung geprig-
ten Medien etwas entgegensetzen (vgl. Meier 2018).

Als Spielart davon ldsst sich konfliktsensitiver Journalismus betrachten.
Die Uberlegung ist auch hier, dass die Wahrnehmung von sozialen und politi-
schen Konflikten, ob nun innergesellschaftlich oder international, von der me-
dialen Berichterstattung stark geprigt wird. Diese wurden in den vergangenen
Jahren — auch in den Qualitdtsmedien — zunehmend skandalisierender. Nach
Rottman (2024: 20f.) liegen die Griinde sowohl in zunehmendem Verkaufs-
druck der Medien als auch dem Wettbewerb um Aufmerksamkeit in den Onli-
nemedien. Als Gegenentwurf zu konventioneller Kriegsberichterstattung etab-
lierte sich bereits in den 80er und 90er Jahren ein expliziter Friedensjournalis-
mus mit dem Ziel, zu berichten, Desinformation und Propaganda aufzudecken
und auch hier nicht zu ddmonisieren, sondern Menschen aus der Zivilbevolke-
rung auf allen Seiten eines Krieges zu Wort kommen zu lassen.

Diese Uberlegungen werden in der Friedenspidagogik aufgegriffen und
Ansdtze des konstruktiven und konfliktsensitiven Journalismus in die politische
Bildung iibertragen. Ein Beispiel ist das Projekt Peace Counts, bei dem Repor-
ter*innen tiber Jahre hinweg erfolgreiche Beispiele fiir Friedensstiftung in un-
terschiedlichen Kriegs- und Krisenregionen der Welt zusammengetragen ha-
ben. Die Idee dahinter ist, Erfolgsgeschichten aufzuzeigen, die inspirieren und
das Blickfeld auf Konflikt und Frieden erweitern. Uber biographisches Lernen
und Storytelling wird so zu eigenem Engagement ermutigt (vgl. Romund 2014:
301ft).

Die am haufigsten gewéhlte Strategie, um politische Nachrichten zu verar-
beiten, ist laut Studie das Gesprich mit Bezugspersonen meist im Freundes-
kreis oder mit den Eltern. Der Austausch in der Schule oder mit den eigenen
Geschwistern spielt eine geringere Rolle. Auf dem zweiten Platz werden ei-
gene Informationsrecherchen genannt werden, wihrend an und dritter Stelle
Verdrangung und Ablenkung zum Selbstschutz liegen (vgl. ebd.: 166ft.). An-
satzpunkt der Friedenspddagogik ist es, durch den konstruktiven Umgang mit
Themen rund um Kriege und bewaffnete Konflikte Gesprachsrdume zu schaf-
fen, in denen Kinder und Jugendliche sich freier fiihlen, ihre Gedanken und
Sorgen zu teilen und vermeintlich heikle Fragen zu stellen und auch darauf
Antworten zu erhalten.

Friedensbildung kniipft dabei an andere Bereiche der politischen Bildung
wie Medienbildung oder Menschenrechtsbildung an. Ein bedeutendes Thema
dabei ist die Pravention von bzw. der Umgang mit Fake News, Desinformation
und Verschwérungstheorien (Berghof Foundation 2022).% Gerade im Kontext

8  Ein Projekt der Friedensbildung, das sich gegen Desinformation und Verschworungs-
theorien einsetzt.
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von Kriegen und bewaffneten Konflikten werden Desinformation und Ver-
schworungstheorien iiber Propaganda bzw. als Strategie hybrider Kriegsfiih-
rung gezielt eingesetzt, um gesellschaftliche Spaltung sowie Hass und Hetze
voranzutreiben und Kriegsnarrative aufrechtzuerhalten. Im Kontext von Frie-
densbildung geht es entsprechend nicht nur darum, Falschnachrichten zu (er-)
kennen, sondern darum, ihre Bedeutung im Krieg zu verstehen und sich selbst
davon abgrenzen zu konnen.

Ahnlich gelagert ist die Bedeutung von politischen und biirgerlichen Men-
schenrechten wie Gewissens- und Glaubensfreiheit sowie Versammlungs- und
Vereinigungsfreiheit als politisches Fundament einer freien und friedlichen
Debattenkultur und als Pravention von Krieg. Als Freiheits- und Abwehrrechte
der Menschen gegeniiber dem Staat dienen sie vor allem dazu, dass Menschen
vor staatlicher Willkiir und Ubergriffen geschiitzt werden und in einer freien
Gesellschaft politisches Leben gestalten konnen. Kriegstreibende Regierun-
gen, sowohl in innerstaatlichen als auch internationalen bewaffneten Konflik-
ten, nutzen die Verletzung von Menschenrechten hiufig als vorgelagerte auto-
ritdre Strategie. Dadurch schaffen sie ein gesellschaftliches Umfeld, das Op-
position eindimmt und Kriegsfiihrung im eigenen Land oder mit anderen Lan-
dern ermoglicht (vgl. Buth/Hagen 2023: 150ff.). So wurde beispielsweise die
Meinungs- und Pressefreiheit in Russland bereits in den Jahren vor dem An-
griffskrieg zunehmend eingeschrinkt (vgl. Reporter ohne Grenzen 2024).
Auch in diesem Zusammenhang wird sichtbar, dass es nie ganze Lénder sind,
die Kriege befiirworten, sondern friedliche Gruppen iiber die massive Ein-
schrankung der Menschenrechte lediglich nicht 6ffentlich gehort werden.

Nicht zuletzt bezieht sich Friedensbildung auch auf Bildung fiir Toleranz
und Vielfalt und gegen gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit. Entmensch-
lichende Ideologien und damit verbunden entmenschlichende Sprache férdern
ein Narrativ, Menschen bzw. ganze Gruppen als wertlos zu diffamieren und
damit im schlimmsten Fall den Néhrboden fiir Vélkermorde zu schaffen wie
in Ruanda, Kambodscha oder der Shoa in Deutschland (Sikkink 2017: 200ft.).
Ein Anliegen ist es, liber direkte Gewalt hinaus auch strukturelle Gewalt (in-
humane Lebensbedingungen, mangelnde Zugénge zu 6ffentlichem und politi-
schem Leben oder institutionelle Diskriminierung) sowie kulturelle Gewalt
(kulturelle Erzdhlungen und Praktiken, die abwertende Menschen- und Rollen-
bilder erzeugen und direkte und strukturelle Gewalt begiinstigen)® zu themati-
sieren, Diskriminierung und Rassismus entgegenzuwirken und Anerkennung
von Vielfalt in der Gesellschaft zu fordern.

9  Die Unterscheidung von direkter, struktureller und kultureller Gewalt geht zuriick auf
Galtung (1967), der sich als Friedensforscher sein Leben lang mit der Frage befasst hat,
was Menschen brauchen, um friedlicher leben zu kénnen.
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7. Schluss

In Zeiten, in denen Riistung und Stirkung militérischer Verteidigung den si-
cherheitspolitischen Diskurs dominieren, trigt Friedensbildung dazu bei, die
aktuellen Entwicklungen in einen groBeren historischen und politischen Kon-
text einzuordnen und Spannungsfelder sowie Widerspriiche aufzuzeigen. Sie
macht auf negative Auswirkungen von Rufen nach Kriegstiichtigkeit aufmerk-
sam; sowohl fiir die ohnehin polarisierte innerdeutsche Gesellschaft als auch
fiir die regionale und internationale Sicherheits- und Friedenspolitik. Zudem
sensibilisiert sie dafiir, Frieden in der internationalen Politik wie auch als Leit-
wert einer Demokratie im Blick zu behalten und Sicherheit nicht mit Frieden
gleichzusetzen.

Sorgen, Verdrossenheit und Angst konnen dazu verleiten, schnelle Losun-
gen zu suchen und lediglich zu re-agieren, ohne die nicht-beabsichtigten ne-
gative Folgen zu bedenken. Im ungiinstigsten Fall kann dadurch zur Eskalation
beigetragen und Polarisierung und gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit
begilinstigt werden. Friedensbildung ist bestrebt, Menschen darin zu unterstiit-
zen, Antworten auf Fragen zu erhalten, Sorgen und Angste zu verarbeiten und
Orientierung zu finden in einer Welt, deren Komplexitit immer sichtbarer
wird. Es geht darum, altersgerecht zu vereinfachen, ohne zu banalisieren; zu
versachlichen, ohne zu technisieren und Empathie mit allen Menschen zu stér-
ken, ohne zu iiberfordern.

Es geht darum, dafiir zu sensibilisieren, dass Kriege keine FuB3ballspiele
sind, die wir vom Sofa oder Smartphone aus verfolgen und bei denen wir einer
»2Mannschaft” mit ,,Schlachtrufen* zujubeln, wihrend die andere als der Feind
ddmonisiert wird. Gerade dann, wenn man in einem demokratischen Land lebt,
das zwar nicht direkt in ein Kriegsgeschehen involviert ist und dennoch iiber
offentliche Diskurse in groflere Zusammenhénge eingebunden ist, bestehen
Entscheidungs- und Handlungsspielrdume, einen Schritt zuriickzutreten und
statt zur Eskalation zu Deeskalation beizutragen; sich fiir Menschlichkeit zu
entscheiden und sich zu engagieren, fiir eine andere — eine friedlichere — Zu-
kunft.
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Kontroversititsgebote vor dem Hintergrund
fachspezifischer Diskursnormen

Dominik Balg

1. Einleitung

Angesichts aktueller gesellschaftlicher Polarisierungs- und Radikalisierungs-
dynamiken haben Fragen nach Kontroversitit und Neutralitdt in unterrichtli-
chen Kontexten ein erhohtes Mal an Aufmerksamkeit in der (fach-)didakti-
schen Forschung erhalten. Welche Themen diirfen, welche Themen miissen im
schulischen Unterricht ergebnisoffen diskutiert werden? Wo miissen Lehr-
kréfte klar Stellung beziehen? Und wie sind die in diesem Zusammenhang oft
angefiihrten Gebote der Neutralitét und Unparteilichkeit zu verstehen? Ihre ak-
tuelle Brisanz erhalten diese Fragen unter anderem vor dem Hintergrund im-
mer schirfer formulierter Indoktrinationsvorwiirfe, die von rechtskonservati-
ver und -populistischer Seite an Lehrkréfte gerichtet werden. Ein mittlerweile
schon klassisch gewordenes Beispiel hierfiir ist sicherlich das von der Alterna-
tive fiir Deutschland im Jahr 2018 initiierte und wenig spéter verbotene Mel-
deportal Neutrale Schule, von dem es seitdem immer wieder verschiedene
Neuauflagen und Wiederbelebungsversuche gab.

Angesichts der Brisanz und Schirfe der so gefiihrten Debatten ist es ver-
standlich, wenn unter Lehrkréften ein erhohter Bedarf an konkreter Orientie-
rung besteht. Ein prominenter Fluchtpunkt, auf den in diesem Zusammenhang
oft verwiesen wird und der auch in der Lehrkréfteausbildung eine grofie Rolle
spielt, ist der urspriinglich mit Blick auf politikdidaktische Kontexte entwi-
ckelte Beutelsbacher Konsens. Dessen einschligiger Slogan ,,Was in Wissen-
schaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers erschei-
nen“ (Wehling 1992: 126) wird mittlerweile auf facheriibergreifender Ebene
als Standardprinzip des unterrichtlichen Umgangs mit Kontroversitit aner-
kannt.

Dass sich die durch das Kontroversititsprinzip des Beutelsbacher Konsen-
ses gebotene Sicherheit angesichts eines ndaheren Blickes jedoch durchaus als
triigerisch erweisen konnte, wird deutlich, wenn man sich einigen konkreten
Anwendungsfillen widmet. Nehmen wir etwa die Existenz eines menschenge-
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machten Klimawandels, der von der Alternative fiir Deutschland explizit an-
gezweifelt wird (vgl. AfD 2016: 79).! Sollte dieses Thema angesichts der be-
stehenden politischen Kontroverse auch in schulischen Kontexten, etwa im
Geographie- oder Physikunterricht, kontrovers erscheinen? Das Kontroversi-
tatsprinzip des Beutelsbacher Konsenses scheint dieses Urteil auf den ersten
Blick nahezulegen — gleichzeitig diirfte es sich hierbei aus der Sicht vieler
Lehrkrifte um eine inakzeptable Konsequenz handeln. Um nur ein weiteres
Beispiel zu nennen: Ob es so etwas wie Menschwiirde gibt, wird in der moral-
philosophischen Forschung kontrovers diskutiert (Lohmar 2017: 17f.). Diese
Frage angesichts der diesbeziiglich bestehenden philosophischen Kontrover-
sen im Philosophie- und Ethikunterricht ergebnisoffen zu diskutieren, diirfte
jedoch vielen Lehrkriaften Bauchschmerzen bereiten.

Inwieweit wir es hier mit einem ernsthaften Problem zu tun haben, und
welche (fach-)didaktischen Implikationen sich hieraus ergeben, méchte ich im
Rahmen dieses Beitrags néher diskutieren. Dabei werde ich folgendermafen
vorgehen: In Abschnitt 1 werde ich zunéchst vor dem Hintergrund eines Ein-
bezugs der bildungsphilosophischen Debatte um Kontroversitétskriterien eine
spezifische Interpretation des Kontroversitétsprinzips des Beutelsbacher Kon-
senses anbieten und zeigen, dass dieses Kontroversitédtsprinzip in jeder plau-
siblen Lesart mit problematischen Anwendungsféllen konfrontiert ist. In Ab-
schnitt 2 werde ich dafiir argumentieren, dass diese Problemfille zeigen, dass
das Kontroversitétsprinzip des Beutelsbacher Konsenses nur mit Blick auf spe-
zifische fachliche Kontexte, nicht aber auf einer ficheriibergreifenden Ebene
zu liberzeugen vermag. Die Erklarung fiir diese fachspezifische Gebundenheit,
so die weitere Uberlegung, liegt in dem besonderen Diskursverstéindnis, das
dem Beutelsbacher Kontroversititsprinzip zugrunde liegt. In Abschnitt 3
werde ich dann beispielhaft anhand der philosophischen Féchergruppe skizzie-
ren, wie eine angemessene Modifikation des Beutelsbacher Kontroversitéts-
prinzips entlang abweichender Diskursverstéindnisse in anderen Féachern kon-
kret aussehen konnte. Zum Abschluss werde ich die wesentlichen Ergebnisse
noch einmal zusammenfassen.

2. Das Beutelsbacher Kontroversititsprinzip

Um beurteilen zu kdnnen, inwiefern es sich bei Anwendungsfillen wie den
eingangs skizzierten um Problemfille oder gar klare Gegenbeispiele fiir das
Beutelsbacher Kontroversititsprinzip handelt, miisste zunéchst ausgescharft

! So heifit es etwa im Grundsatzprogramm der Alternative fiir Deutschland: ,,Das Klima

wandelt sich, solange die Erde existiert. [...] Kohlendioxid (CO,) ist kein Schadstoff,
sondern ein unverzichtbarer Bestandteil allen Lebens.*
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werden, was genau dieses Prinzip tiberhaupt fordert. Mit Blick auf eine solche
Ausschirfung ist es wiederum hilfreich, die insbesondere im Kontext der eng-
lischsprachigen bildungsphilosophischen Literatur unter der Bezeichnung
controversy over controversies gefiihrte Debatte {iber verschiedene Kontrover-
sitdtskriterien zu beriicksichtigen (fiir eine deutschsprachige Ubersicht siehe
etwa Drerup 2021: Kap 1.3). Diese Debatte findet auf der Grundlage eines spe-
zifischen begrifflichen Fundaments statt, das bereits fiir sich genommen ein
besseres Verstindnis des Beutelsbacher Kontroversititsprinzips ermoglicht.
So wird hier zunichst von einer mittlerweile auch in der deutschsprachigen
(fach-)didaktischen Diskussion etablierten Grundunterscheidung zwischen
zwei verschiedenen Unterrichtsformen ausgegangen (vgl. Giesinger 2021:
19f.; Hand 2020: 14): Wiahrend im Rahmen eines direktiven Unterrichts die
Lehrkraft die Absicht verfolgt, dass die Lernenden am Ende des Lernprozesses
spezifische Ansichten hinsichtlich des Unterrichtsthemas bzw. der zugrunde
liegenden Fragestellung ausbilden, sind nicht-direktive Unterrichtsformen in
dem Sinne genuin ergebnisoffen, als dass hier keine entsprechende Absicht
verfolgt wird. Das bedeutet, dass auch im Rahmen von auf Kontroversitét aus-
gerichteten Unterrichtsformaten eindeutige inhaltliche Positionierungen der
Lehrkraft durchaus moglich sind, insofern mit diesen AuBerungen eben keine
direkte Beeinflussung der Ansichten der Lernenden angestrebt wird — in die-
sem Zusammenhang wird auch zwischen Vermittlungen (engl. to advocate for
a view) und Mitteilungen (engl. to share a view) als zwei verschiedenen Arten
inhaltlicher Positionierungen unterschieden (McAvoy 2017: 375): Wéhrend
Vermittlungen darauf abzielen, die Lernenden von einer bestimmten Position
zu liberzeugen, beabsichtigen Mitteilungen lediglich die transparente Kommu-
nikation eigener Ansichten. An dieser Stelle wird also bereits deutlich, dass
das Beutelsbacher Kontroversititsprinzip keineswegs mit einem strikten Neut-
ralititsgebot gleichzusetzen ist, insofern hier lediglich etwas iiber die Grenzen
direktiven Unterrichts ausgesagt wird.

Zusitzliche Differenzierungen ermdglicht nun ein genauerer Blick auf die
konkreten Kontroversititskriterien, die in der bildungsphilosophischen Kont-
roversititskontroverse diskutiert werden. Im Folgenden méchte ich vier dieser
Kriterien genauer betrachten, die mir fiir eine angemessene Interpretation des
Beutelsbacher Kontroversitéitsprinzips besonders relevant erscheinen: Das Kri-
terium der politischen Authentizitdt sowie das theoretische, das politische und
das epistemische Kriterium. Beginnen wir mit dem Kriterium der politischen
Authentizitét: Dieses Kriterium besagt, dass all jene Themen nicht-direktiv un-
terrichtet werden sollten, die politisch umstritten sind (Hess/McAvoy 2015:
168f). Ein offensichtlicher Interpretationsspielraum ergibt sich hier angesichts
der Frage, was es genau bedeutet, dass ein Thema politisch umstritten ist. In
der deutschsprachigen Literatur wurde diese Formulierung etwa dahingehend
ausgedeutet, dass eine Kontroverse den ,,politischen Mainstream* erreicht ha-
ben muss, um in unterrichtlichen Kontexten entsprechend beriicksichtigt zu

77



werden (Giesinger 2021: 21). Dies konnte etwa bedeuten, dass eine Fragestel-
lung dann nicht-direktiv unterrichtet werden sollte, wenn sie in Parlamenten
oder im Programm &ffentlich-rechtlicher Rundfunkanstalten kontrovers disku-
tiert wird.

Das theoretische Kriterium zielt demgegeniiber auf Kontroversen ab, die in
wissenschaftlichen Kontexten gefiihrt werden (Anders/Shudak 2016). Hier ist
der Grundgedanke, dass all jene Themen nicht-direktiv unterrichtet werden
sollten, die unter den relevanten Expert*innen kontrovers diskutiert werden.
Wiéhrend auch hier ein gewisser Interpretationsspielraum mit Blick auf die
Frage besteht, wer hinsichtlich eines spezifischen Themas als relevante Ex-
pert*in zu gelten hat, diirfte eine Orientierung an institutionell verankerten
Strukturen akademischer Forschung doch in vielen Fillen eindeutige — und
hinreichend unkontroverse — Beurteilungen ermdglichen.

Wiéhrend das Kriterium der politischen Authentizitit und das theoretische
Kriterium Normen unterrichtlicher Kontroversitit von der Struktur und Ver-
teilung realer Kontroversen ableiten, leiten das politische und das epistemische
Kriterium entsprechende Normen aus kontrafaktischen Kontroversen ab. Da-
bei dhnelt das politische Kriterium in gewisser Weise dem Kriterium der poli-
tischen Authentizitdt, wihrend sich das epistemische Kriterium mit dem theo-
retischen Kriterium engfiihren ldsst. Das politische Kriterium besagt, dass all
jene Themen nicht-direktiv unterrichtet werden sollten, hinsichtlich derer im
Einklang mit liberaldemokratischen Grundwerten verschiedene Positionierun-
gen moglich sind (Drerup 2021). Oder anders ausgedriickt: Wenn zu einem
Thema iiberzeugte Vertreter*innen liberaldemokratischer Grundwerte konsis-
tenterweise unterschiedliche Meinungen haben konnen, dann sollte dieses
Thema nicht-direktiv unterrichtet werden.

Das epistemische Kriterium besagt demgegeniiber, dass all jene Themen
nicht-direktiv unterrichtet werden sollten, hinsichtlich derer es konfligierende,
aber dennoch gut begriindete Positionen geben kann (siche etwa Hand 2008).
Oder anders ausgedriickt: Wenn zu einem Thema rationale Personen zu unter-
schiedlichen Einschidtzungen kommen kdnnen, dann sollte dieses Thema
nicht-direktiv unterrichtet werden. So wird an dieser Stelle auch deutlich, in-
wiefern das epistemische und das theoretische Kriterium eng miteinander ver-
bunden sind: Wenn ein Thema unter relevanten Expert*innen kontrovers ist,
dann ist dies ausgezeichnete Evidenz dafiir, dass es hinsichtlich dieses Themas
konfligierende, aber dennoch gut begriindete Positionierungen geben kann.
Und ebenso gilt mit Blick auf das politische Kriterium und das Kriterium der
politischen Authentizitdt: Wenn ein Thema in demokratisch gewahlten Parla-
menten kontrovers diskutiert wird, dann ist dies ausgezeichnete Evidenz dafiir,
dass es hinsichtlich dieses Themas konfligierende Positionierungen geben
kann, die gleichermallen im Einklang mit liberaldemokratischen Grundwerten
stehen. Gleichzeitig sollte allerdings auch klar sein, dass es sich hierbei um
keine strikten Implikationsverhéltnisse handelt: Es ist ohne Probleme denkbar
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—und wohl auch regelméBig der Fall -, dass seriose Wissenschaftler*innen ir-
rationale Positionen oder demokratisch gewihlte Politiker*innen undemokra-
tische Positionen vertreten.

In jedem Fall lasst sich vor dem Hintergrund der obigen Differenzierung
verschiedener Kontroversititskriterien eine genauere Interpretation des Beu-
telsbacher Kontroversitétsprinzips formulieren: Durch den hier vorgenomme-
nen expliziten Rekurs auf Kontroversen ,,in Wissenschaft und Politik* scheint
diesem Prinzip eindeutig eine Kombination aus dem theoretischen Kriterium
und dem Kriterium der politischen Authentizitit zugrunde zu liegen. Fraglich
ist jedoch, wie genau diese Kombination zu verstehen ist: Nimmt man den
Wortlaut ernst, sollten lediglich solche Themen nicht-direktiv unterrichtet wer-
den, die sowohl in wissenschaftlichen als auch in politischen Kontexten kont-
rovers sind. Diese wortgetreue Lesart ist jedoch nicht alternativlos — denkbar
wire auch eine disjunktive, wesentlich restriktivere Lesart, gemif3 derer The-
men, die in wissenschaftlichen Kontexten kontrovers sind, und Themen, die in
politischen Kontexten kontrovers sind, nicht-direktiv unterrichtet werden soll-
ten. Oder anders ausgedriickt: Themen, die in Wissenschaft oder Politik kont-
rovers sind, sollten im Unterricht kontrovers erscheinen.

Diese auf den ersten Blick subtil wirkende Differenzierung hat in der An-
wendung des Kontroversitétsprinzips weitreichende Konsequenzen. Das wird
deutlich, wenn wir uns vor diesem Hintergrund noch einmal den eingangs skiz-
zierten Problemfillen zuwenden: Die Existenz eines menschengemachten Kli-
mawandels ist in wissenschaftlichen Kontexten unkontrovers und in politi-
schen Kontexten kontrovers, wihrend der moralische Wert der Menschen-
wiirde in politischen Kontexten unkontrovers und in wissenschaftlichen Kon-
texten kontrovers ist. Legt man die konjunktive Lesart des Beutelsbacher Kont-
roversitétsprinzips zugrunde, sollte keines der beiden Themen nicht-direktiv
unterrichtet werden. Legt man jedoch die disjunktive Lesart zugrunde, sollten
beide Themen nicht-direktiv unterrichtet werden. Diese Anwendung zeigt
nicht nur, wie wichtig eine klare Differenzierung zwischen den beiden Lesar-
ten ist, sondern legt auch auf den ersten Blick eine Zuriickweisung der disjunk-
tiven Lesart nahe. Wire es nicht offensichtlich unangemessen, wenn im Schul-
unterricht ergebnisoffen dariiber diskutiert wiirde, ob es einen menschenge-
machten Klimawandel, oder eine Wiirde des Menschen gibt?

Dass eine Zuriickweisung der disjunktiven Lesart jedoch vorschnell sein
konnte, wird deutlich, wenn man einige weitere Anwendungsfille beriicksich-
tigt. Nehmen wir etwa als ein zusdtzliches Beispiel die philosophische Frage
nach dem Verhéltnis von Korper und Geist. Da diese Frage plausiblerweise
iiberhaupt nicht Gegenstand politischer Debatten ist, ist siec auch nicht politisch
kontrovers. Legt man die konjunktive Lesart des Beutelsbacher Kontroversi-
tatsprinzips zugrunde, konnte eine spezifische Antwort auf diese Frage im
Rahmen des Philosophie- und Ethikunterrichts also direktiv unterrichtet wer-
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den — und das, obwohl sie in der philosophischen Forschung kontrovers disku-
tiert wird. Hierbei handelt es sich um eine merkwiirdige Konsequenz. Und
selbst wenn man diese Kritik fiir ungerechtfertigt hélt, weil man etwa darauf
beharrt, dass das Beutelsbacher Kontroversitétsprinzip nur auf solche Themen
anwendbar ist, die sowohl Gegenstand wissenschaftlicher als auch politischer
Deliberation sind, ergeben sich weitere Probleme. Denn abgesehen davon, dass
vor dem Hintergrund dieser Replik iiberhaupt nicht klar wire, welche Kontro-
versitédtsprinzipien bei den zahlreichen unterrichtlichen Themen greifen soll-
ten, die nicht sowohl Gegenstand wissenschaftlicher als auch politischer De-
liberation sind, gibt es auch noch anders gelagerte Problemfélle. Nehmen wir
etwa eine Konstellation, in der eine wissenschaftliche Kontroverse auf politi-
scher Ebene nicht gespiegelt wird, weil hier aus rein politischen Griinden eine
der dort verhandelten Positionen als einzig akzeptable gesetzt wird. Vor dem
Hintergrund der konjunktiven Lesart wiirde dies bedeuten, dass die wissen-
schaftliche Kontroverse nicht ergebnisoffen in Bildungskontexte getragen
werden sollte — was einer politisch motivierten Einschrankung des grundlegen-
den Prinzips der Wissenschaftsorientierung gleichkédme. Auch diese Implika-
tion der konjunktiven Lesart scheint schwer zu schlucken.

Auf den ersten Blick stehen wir also vor einem durchaus erniichternden
Ergebnis: Das Beutelsbacher Kontroversitétsprinzip hat sowohl in seiner kon-
junktiven als auch in seiner disjunktiven Lesart problematische Implikationen
in konkreten Anwendungsfillen. Bedeutet das, dass dieses Prinzip letztendlich
einfach unplausibel ist?

3. Das dem Beutelsbacher Kontroversititsprinzip
zugrundeliegende Diskursverstandnis

Meiner Meinung nach wire es vorschnell, das Beutelsbacher Kontroversitéts-
prinzip angesichts der im letzten Abschnitt herausgearbeiteten Implikationen
zu verwerfen. Dies wird deutlich, sobald man den spezifischen Kontext be-
riicksichtigt, in dem dieses Prinzip formuliert worden ist: Bekanntermalien
handelt es sich beim Beutelsbacher Konsens um die Mitschrift einer politikdi-
daktischen Tagung, auf der es um die normative Ausrichtung politischer Bil-
dung nach 1968 ging. Das bedeutet, dass es sich beim Beutelsbacher Kontro-
versititsprinzip zundchst um ein genuin fachspezifisches Prinzip handelt.
Diese fachspezifische Einbettung wird tatséchlich auch auf formeller Ebene
gespiegelt: Wahrend das Prinzip fiir den Politikunterricht in vielen Bundeslédn-
dern curricular verankert ist und als ,,informelles Grundgesetz der politischen
Bildung™ (Grammes 1997: 165) gilt, hat es trotz aller ficheriibergreifender
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Prominenz iiber den Politikunterricht hinaus lediglich den Status eines unver-
bindlichen Vorschlags (Drerup 2021: 40).

Sobald man die fachliche Gebundenheit des Beutelsbacher Kontroversi-
tatsprinzips berticksichtigt, wird deutlich, dass es sich bei den weiter oben skiz-
zierten Anwendungsbeispielen nicht unbedingt um Problemfille handeln
muss. So besteht eine Auffilligkeit darin, dass sdmtliche dieser Beispiele aus
anderen fachlichen Kontexten, ndmlich aus der naturwissenschaftlichen und
philosophischen Fachergruppe entnommen sind. Und ob es sich bei den an-
hand dieser Beispiele herausgearbeiteten Schwichen des Beutelsbacher Kont-
roversititsprinzips auch im Kontext des Politikunterrichts um Schwichen han-
delt, ist zumindest fraglich. Nehmen wir etwa die restriktivere — und vermeint-
lich unplausiblere — disjunktive Lesart, nach der all jene Themen nicht-direktiv
unterrichtet werden sollten, die in Wissenschaft oder Politik kontrovers sind.
Eine erste Kritik an dem so ausgedeuteten Prinzip war die scheinbar unmoti-
vierte Beriicksichtigung politischer Kontroversen im Falle wissenschaftlicher
Konsense: Warum sollte eine aus wissenschaftlicher Sicht eindeutig beantwor-
tete Fragestellung wie die nach der Existenz eines menschengemachten Kli-
mawandels in unterrichtlichen Kontexten kontrovers erscheinen, sobald es auf
politischer Ebene einen diesbeziiglichen Dissens gibt?

Wihrend eine solche Konsequenz mit Blick auf Facher wie den Geogra-
phie- und Physikunterricht tatsidchlich eindeutig inakzeptabel erscheint, ist die
Sache im spezifischen Kontext des Politikunterrichts weitaus weniger klar:
Denn wenn es auf politischer Ebene tatséchlich eine handfeste Kontroverse um
die Existenz eines menschengemachten Klimawandels gibt, dann — so eine na-
heliegende Uberlegung — sollten Schiiler*innen als zukiinftige Teilnehmer*in-
nen demokratischer Deliberations- und Entscheidungsprozesse im Rahmen po-
litischer Bildungsprozesse auch darauf vorbereitet werden, ihre diesbeziigliche
Position in kontroversen Gemengelagen diskursiv zu vertreten.

Eine solche Diagnose erhirtet sich, sobald man das spezifische Diskursver-
stdndnis beriicksichtigt, das im Rahmen des Beutelsbacher Konsenses mit
Blick auf politische Bildungsprozesse formuliert wird. So heif3t es dort (Weh-
ling 1992: 126):

Der Schiiler muss in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und seine eigene
Interessenlage zu analysieren, sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene
politische Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen.

Das hier angedeutete Diskursverstdndnis ldsst sich am besten vielleicht wie
folgt charakterisieren: Diskurse dienen nicht der epistemischen Klarung kon-
fligierender Wahrheitsanspriiche, sondern der praktischen Auflosung konfli-
gierender Interessen. Das iibergreifende Ziel eines kontroversen Diskurses ist
dementsprechend — zumindest primir — nicht der gemeinsame Erkenntnisge-
winn, sondern eine konstruktive Kompromissfindung. Vor dem Hintergrund
dieses Ziels sind nun wiederum auch spezifische Diskursnormen einschlédgig:
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Teilnehmende des gemeinsamen Diskurses sollen vorgebrachte Positionen
nicht entlang epistemischer Normen, sondern vor dem Hintergrund ihrer per-
sonlichen Interessenlage bewerten.

Legt man ein solches Diskursverstdndnis zugrunde, erscheint eine unter-
richtliche Beriicksichtigung epistemisch obsoleter Positionen, wie sie vom
Beutelsbacher Kontroversitatsprinzip in seiner disjunktiven Lesart vorgeschla-
gen wird, durchaus naheliegend. Nehmen wir etwa wieder als Beispiel die
Frage nach der Existenz eines menschengemachten Klimawandels: Aus epis-
temischer Sicht macht eine nicht-direktive Beriicksichtigung klimaskeptischer
Positionen wenig Sinn, da diese Positionen klarerweise falsch sind. Eine er-
gebnisoffene Diskussion dieser Positionen wére dementsprechend im Rahmen
eines Diskurses, in dem es um die Erkenntnis der Wahrheit geht, wenig ziel-
fiihrend. Anders konnte es jedoch aussehen, wenn man stattdessen ein nicht-
epistemisches, genuin politisches Diskursverstindnis wie das soeben skizzierte
zugrunde legt. Denn wihrend aus epistemischer Sicht klimaskeptische Positi-
onen vollig vernachldssigbar sind, handelt es sich aus politischer Sicht um den
Ausdruck realer Interessen, die Eingang in den politischen Diskurs gefunden
haben und mit denen sich Schiiler*innen in ihrer Rolle als Biirger*innen des
demokratischen Gemeinwesens auseinanderzusetzen haben werden.

In diesem Sinne ist die Frage vielleicht weniger, warum das Beutelsbacher
Kontroversitétsprinzip in seiner disjunktiven Lesart eine Beriicksichtigung
rein politischer Kontroversen vorsieht, sondern eher, warum es sich nicht aus-
schlielich auf politische Kontroversen beschrinkt und stattdessen auch wis-
senschaftliche, also genuin epistemisch dimensionierte Kontroversen als fiir
unterrichtliche Kontexte mafBgeblich auszeichnet. Diese Uberlegung konnte
letztendlich vielleicht doch fiir eine Bevorzugung der konjunktiven Lesart
sprechen, die wissenschaftliche Kontroversen nur dann beriicksichtigt, wenn
diese auch auf politischer Ebene gespiegelt werden. Gleichzeitig wiirde die fiir
diese Lesart charakteristische Nichtberiicksichtigung politischer Kontrover-
sen, die auf wissenschaftlicher Ebene nicht gespiegelt werden, dafiir sprechen,
dass das dem Beutelsbacher Kontroversititsprinzip zugrunde liegende Dis-
kursverstédndnis zwar ein primér, jedoch kein ausschlieBlich praktisches ist:
Die Idee wire vielmehr, dass politische Kontroversen zwar die fiir politische
Bildungskontexte mafigeblichen sind, dass diese Kontroversen aber anderer-
seits auch gewissen epistemischen Standards geniigen miissen, um in den Un-
terricht getragen zu werden.

Wie vor dem Hintergrund der hier angedeuteten Uberlegungen zwischen
den verschiedenen Lesarten des Beutelsbacher Konsenses abgewogen werden
sollte, ist letzten Endes eine politikdidaktische Frage, die an dieser Stelle nicht
beantwortet werden kann. Wichtig fiir den vorliegenden Zusammenhang ist
lediglich Folgendes: Welches Kontroversitétskriterium bzw. welche Kombi-
nation verschiedener Kontroversititskriterien plausibel ist, scheint entschei-
dend vom jeweils zugrunde liegenden Diskursverstdndnis bzw. den aus diesem
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Verstindnis abgeleiteten Diskursnormen abzuhéngen. Da verschiedenen Fa-
chern vermutlich verschiedene Diskursverstindnisse zugrunde liegen, bedeu-
tet das, dass die Formulierung eines facheriibergreifenden Kontroversitétsprin-
zips wenig erfolgsversprechend sein diirfte. Zumindest wird diese Schlussfol-
gerung durch die obige Diskussion des Beutelsbacher Kontroversititsprinzips
unmittelbar nahegelegt: Wendet man dieses urspriinglich in politikdidakti-
schen Kontexten entwickelte Prinzip auf die naturwissenschaftliche oder phi-
losophische Féachergruppe an, ergeben sich unmittelbar problematische Gegen-
beispiele. Legt man demgegeniiber ein praktisches Verstindnis von Diskursen
als Prozess der Aufldsung politischer Interessenkonflikte zugrunde, erscheint
das Beutelsbacher Kontroversitétsprinzip jedoch direkt wesentlich plausibler.
Wie genau dieses Diskursverstidndnis im Detail auszubuchstabieren ist, ob es
aus fachspezifischer Sicht {iberzeugend ist und welche konkreten Kontroversi-
tatskriterien vor diesem Hintergrund zu beriicksichtigen sind, muss aus poli-
tikdidaktischer Sicht diskutiert werden. Aus philosophiedidaktischer Sicht in-
teressieren mich an dieser Stelle vielmehr die folgenden Fragen: Angenom-
men, wir akzeptieren die bisherigen Uberlegungen und gehen davon aus, dass
(1) Kontroversitétsprinzipien immer unter Beriicksichtigung jeweils fachspezi-
fischer Diskursverstindnisse formuliert werden miissen, und dass (ii) das Beu-
telsbacher Kontroversititsprinzip mit Blick auf die philosophische Fécher-
gruppe wenig iliberzeugend erscheint. Welches Diskursverstdndnis wére dem-
entsprechend fiir die philosophische Fachergruppe einschldgig, und welches
Kontroversitétsprinzip wére vor dem Hintergrund eines solchen Verstidndnis-
ses plausibel? Diesen Fragen mochte ich mich im nichsten Abschnitt widmen.

4. Diskurs und Kontroversitit aus philosophiedidaktischer
Perspektive

Welches Diskursverstandnis ist fiir den schulischen Philosophie- und Ethikun-
terricht einschldgig? Wirft man einen Blick auf die fachdidaktische Literatur,
zeichnet sich schnell ein spezifisches Bild ab. So ist hier etwa die Rede davon,
dass es im Rahmen philosophischer Bildungsprozesse um die Gewinnung phi-
losophischer ,,Einsichten* (Meyer 2017: 110; Bittner 2010: 131), ,,die Erkennt-
nis der Wahrheit (Montag 2017: 202) oder ,,das Herausarbeiten des Richti-
gen“ (Rosch 2012: 250) gehe — im Kern also um die Realisierung genuin epis-
temischer Werte. Wahrend eine solche Sichtweise zwar unmittelbar im Ein-
klang mit der wortwortlichen Bedeutung von ,,Philosophie® als Liebe zur Weis-
heit (altgr. ®1hocoeia) steht, diirfte sie aus Sicht philosophischer Lai*innen
alles andere als selbstversténdlich sein. Gibt es in der Philosophie iiberhaupt
so etwas wie die Wahrheit, und geht es in der Philosophie wirklich um die
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endgiiltige Beantwortung philosophischer Fragen? Wihrend eine zufrieden-
stellende Diskussion der hier lauernden metaphilosophischen Fragen im Rah-
men dieses Beitrags nicht geleistet werden kann, deckt sich die skizzierte phi-
losophiedidaktische Sichtweise auf philosophische Diskurse zumindest mit
Standardansichten unter Fachkolleg*innen. So geht etwa auch eine klare
Mehrheit akademischer Philosoph*innen davon aus, dass die Ziele der Philo-
sophie in epistemischen Giitern wie Wahrheit, Wissen, Verstehen oder Weis-
heit bestehen, wihrend nur eine Minderheit praktische Giiter wie Gliick oder
Gerechtigkeit in diesem Zusammenhang nennt (Bourget/Chalmers 2023).
Schauen wir uns also diese epistemische Sichtweise auf philosophische
Diskurse einmal genauer an. Zunichst ermoglicht ein solches Diskursverstiand-
nis bereits ein besseres Verstandnis der spezifischen Normen und Prinzipien,
denen unterrichtliche Auseinandersetzungen mit philosophischen Fragestel-
lungen folgen. So besteht ein — wenngleich sicherlich nicht exklusives, so doch
sicherlich charakteristisches — Merkmal philosophischer Diskurse darin, dass
sie argumentativ sind. Schiiler*innen sollen im Unterricht nicht einfach ihre
Meinungen kundtun, sondern vielmehr zu fundierten Urteilen gelangen, die
auf angemessene Weise durch Argumente gestiitzt sind. Vor dem Hintergrund
eines genuin epistemischen Verstindnisses philosophischer Diskurse ist ein
solcher Fokus auf argumentative Begriindungsleistungen unmittelbar nach-
vollziehbar: Prinzipiell konnen Argumente in Diskursen zwar eine ganze Reihe
verschiedener Funktionen einnehmen — so kann man etwa argumentieren, um
moglichst iiberzeugend auf andere Personen zu wirken, oder um sich der Be-
weggriinde fiir die eigenen Ansichten zu vergewissern. Aus argumentations-
theoretischer Sicht besteht die eigentliche Funktion von Argumenten jedoch
darin, Griinde bzw. Evidenz fiir die Bildung von Uberzeugungen zu liefern
(vgl. Feldman 1999: 6; Fogelin/Sinnott-Armstrong 2010: 3; Kelley 2013: 69;
Pfister 2020: Kap. 3). In der argumentationstheoretischen Literatur wird diese
Sichtweise auf die Funktion von Argumenten sogar als Lehrbuchmeinung be-
zeichnet (McKeon 2022: 231). In der erkenntnistheoretischen Literatur gilt nun
wiederum die Lehrbuchmeinung, dass ein substantieller Zusammenhang zwi-
schen epistemischer Rechtfertigung und Wahrheit besteht, und dass die nor-
mative Kraft von Evidenz und Griinden dementsprechend gerade daher riihrt,
dass sie uns dabei helfen, uns der Wahrheit anzundhern (vgl. Alston 1999; Gib-
bons 2013: 29; Graham 2013). Das grundlegende Bild, das sich vor dem Hin-
tergrund dieser Annahmen ergibt, ldsst sich letztendlich folgendermafBlen zu-
sammenfassen: Die wesentliche Funktion von Argumenten besteht darin, uns
Griinde und Evidenz fiir die eigene Meinungsbildung zu liefern und uns somit
zu helfen, der Wahrheit auf der Spur zu bleiben. Dieses Bild macht vor dem
Hintergrund eines epistemischen Verstidndnisses philosophischer Diskurse die
groBe Bedeutung argumentativer Begriindungsleistungen fiir unterrichtliche
Auseinandersetzungen mit philosophischen Fragen unmittelbar verstandlich.
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Die fiir den vorliegenden Zusammenhang entscheidende Frage ist nun, wel-
che Normen und Prinzipien aus einem epistemischen Diskursverstindnis mit
Blick auf die Kontroversitét spezifischer Unterrichtsthemen folgen. Welche
Themen sollten in einem an epistemischen Giitern ausgerichteten unterrichtli-
chen Diskurs kontrovers erscheinen, und welche nicht? Auf den ersten Blick
diirfte hier natiirlich eine Ausrichtung am epistemischen Kriterium unmittelbar
naheliegend sein: In einem an epistemischen Giitern ausgerichteten Diskurs
sollten eben solche Themen kontrovers erscheinen, die aus epistemischer Sicht
nicht als geklért gelten konnen. Doch was genau bedeutet das? Folgt man der
in Abschnitt 1 angebotenen Charakterisierung des epistemischen Kriteriums,
zielt dieses Kriterium darauf ab, welche Fragestellungen unter verniinftigen
Personen kontrovers wiren. Diese Idee scheint etwa auch Michael Hand, ein
international prominenter Verfechter des epistemischen Kriteriums, zum Aus-
druck zu bringen, wenn er schreibt (Hand 2008: 217):

[The] [...] epistemic criterion requires that views be judged by the evidence or arguments in
their support. Where two or more conflicting views on a matter enjoy the support of corrob-
orating evidence or credible arguments, teachers should present those views as impartially
as they can.

Vor dem Hintergrund des epistemischen Kriteriums soll ein Thema im Unter-
richt also scheinbar dann kontrovers erscheinen, wenn es hinsichtlich dieses
Themas verschiedene Positionen gibt, die argumentativ gestiitzt werden kon-
nen. Eine solche Lesart scheint auch etwa Robert Dearden, auf den sich Hand
explizit bezieht, zu vertreten, wenn er schreibt, dass ein Thema im Unterricht
kontrovers erscheinen muss, wenn es zu diesem Thema verschiedene Positio-
nen gibt, die nicht unverniinftig (engl. contrary to reason) sind (Dearden 1981:
86). Angesichts eines ndheren Blickes wird jedoch deutlich, dass es sich hier-
bei um eine sehr restriktive Ausdeutung des epistemischen Kriteriums handelt.
Denn tatséchlich diirfte es vermutlich so gut wie kein Thema geben, das die so
formulierte Bedingung nicht erfiillt: Da sich bekanntlich auch fiir einigerma-
Ben abwegige Positionen Argumente finden lassen, diirfte es letztendlich kaum
Themen geben, mit Blick auf die es nur eine einzige argumentativ gestiitzte
Position gibt und die dementsprechend direktiv unterrichtet werden diirften.

Dennoch ist es nicht so, als hitte diese restriktive Lesart des epistemischen
Kriteriums keinerlei Anklang in der philosophiedidaktischen Literatur gefun-
den. So schreibt etwa Markus Tiedemann (Tiedemann 2016: 17f.):

Wer postuliert, dass philosophische Reflexion stets zu einem Primat von Demokratie, Men-
schenrechten und Humanismus fiihrt, der irrt. Selbstverstindlich lassen sich auch antidemo-
kratische Entwiirfe iiberzeugend begriinden. Ebenso darf man nicht behaupten, dass die his-
torischen GroBlen der Philosophie mehrheitlich iiberzeugte Demokraten waren. [...] ,15
Punkte, Sie Scheusal!* Einen Kommentar wie diesen muss jede Philosophielehrerin unter
eine Klausur schreiben konnen, sofern die formalen Kriterien stringenten und kohérenten
Argumentierens erfiillt sind.
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Eine Sichtweise wie die hier angedeutete konnte jedoch durchaus schwerge-
wichtige Implikationen mit sich bringen, die es zu bedenken gilt. Im Philoso-
phie- und Ethikunterricht werden regelméfig grundsétzliche moralische und
politische Fragen, etwa nach dem moralischen Status von Tieren, dem Wert
menschlichen Lebens oder den Grundziigen einer gerechten Gesellschaft dis-
kutiert. Hinsichtlich all dieser Fragen gibt es extreme — und extrem unplausible
Positionen —, fiir die sich Argumente, die auf den ersten Blick vielleicht iiber-
zeugend wirken mogen, finden lassen und die auch von einzelnen Autor*innen
in der Philosophiegeschichte vertreten worden sind. Neben Tiedemanns eige-
nem Beispiel antidemokratischer Ansichten wiren andere Beispiele etwa die
cartesische Sichtweise auf Tiere als bloBe Automaten (vgl. Descartes 1990: 32)
oder die notorische Misogynie eines Immanuel Kant (vgl. Kant: 152). Solche
Sichtweisen in unterrichtlichen Diskursen auf nicht-direktive Weise als gleich-
berechtigte Alternativen zu behandeln, konnte regelméaBig eher dazu fiihren,
dass zumindest einige Lernende in ihrer Urteilsbildung in die Irre gefiihrt wer-
den, als dass dadurch die gemeinsame Suche nach der Wahrheit befordert
wiirde.

Aus diesem Grund mdchte ich eine liberalere Lesart des epistemischen Kri-
teriums vorschlagen, wonach ein Thema nur dann im Unterricht kontrovers
erscheinen sollte, wenn es hinsichtlich dieses Themas verschiedene Positionen
gibt, von denen keine eindeutig als argumentativ bestgestiitzte identifiziert
werden kann und die in diesem Sinne als in etwa gleichermafien gut begriindet
zu gelten haben. In der (fach-)didaktischen Literatur ist in diesem Sinne bis-
weilen auch die Rede davon, dass ,,epistemisch gekliarte Auffassungen (Gie-
singer 2021: 21) in unterrichtlichen Kontexten direktiv vermittelt werden kon-
nen.

Zieht man diese Interpretation des epistemischen Kriteriums als Grundlage
zur Formulierung eines angemessenen Kontroversitéitsgebots fiir die philoso-
phische Féchergruppe heran, ergeben sich mit Blick auf die unterrichtsprakti-
sche Anwendung unmittelbar einige naheliegende Schwierigkeiten. Wie —und
von wem — soll denn in einem konkreten Fall bestimmt werden, welche Posi-
tionen wie gut begriindet sind? Werden verschiedene Lehrkréfte hier nicht un-
weigerlich zu konfligierenden Einschdtzungen kommen, und wird somit nicht
genau der Art von Arbitraritit Vorschub geleistet, die durch Kontroversitéts-
gebote eigentlich vermieden werden sollte? An dieser Stelle ist es hilfreich,
sich die bereits erwdhnte Engfiihrung des epistemischen mit dem theoretischen
Kriterium vor Augen zu fiihren: Diese beiden Kriterien sind unter anderem
deswegen so eng miteinander verbunden, weil eine hinreichend offene Kont-
roverse unter Expert*innen in der Regel ausgezeichnete Evidenz dafiir ist, dass
es hinsichtlich der dieser Kontroverse zugrunde liegenden Fragestellung ver-
schiedene gleichermalen gut begriindete Positionen gibt. Und andersherum ist
ein hinreichend stabiler Konsens unter Expert*innen ausgezeichnete Evidenz
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dafiir, dass es hinsichtlich der zugrunde liegenden Fragestellung eine spezifi-
sche Position gibt, die eindeutig als bestgestlitzte identifiziert werden kann.

Das bedeutet, dass sich Lehrkréfte bei der Anwendung des epistemischen
Kriteriums nicht an personlichen Einschitzungen der Plausibilitdt spezifischer
philosophischer Positionen, sondern vielmehr an Meinungsverteilungen unter
professionellen Philosoph*innen orientieren sollten. Und tatsdchlich hélt das
notorische Vorurteil der akademischen Philosophie als Schauplatz ewiger und
allumfassender Kontroversen einem genaueren empirischen Blick nicht Stand:
So bewertet etwa eine klare Mehrheit der professionellen Moralphilosoph*in-
nen Schwangerschaftsabbriiche im ersten Trimester als moralisch vertretbar
(86,11 %), gentechnische Manipulationen menschlichen Erbguts als prinzipi-
ell zuldssig (74,26 %) und die Todesstrafe als verwerflich (74,13 %) (Bour-
get/Chalmers 2023). Einerseits sollten solche Ergebnisse zwar nicht vorschnell
iiberbewertet werden — belastbare empirische Daten zu Meinungsverteilungen
unter professionellen Philosoph*innen sind nach wie vor rar, und sehr viele
philosophische Fragen werden in der akademischen Philosophie vermutlich
weitaus kontroverser sein. Zudem stellt sich an dieser Stelle natiirlich unmit-
telbar die Frage, wer genau liberhaupt als professionelle:r Philosoph:in zu gel-
ten hat bzw. welche Traditionen, Stromungen und institutionellen Kontexte in
diesem Zusammenhang beriicksichtigt werden miissen. Andererseits sicht man
jedoch, dass Beispiele wie die oben genannten bereits durchaus substantielle
Implikationen fiir die unterrichtliche Praxis haben kdnnten. Nehmen wir etwa
die Frage nach der moralischen Bewertung von Schwangerschaftsabbriichen:
Diese Frage wird regelméfig zum Thema des Philosophie- und Ethikunter-
richts gemacht, wobei oftmals auch radikal abtreibungskritische Stimmen,
etwa von Religionsvertretern, als gleichberechtigte Positionen ergebnisoffen
diskutiert werden.? Angesichts der Tatsache, dass solche Positionen von der
iiberwiltigenden Mehrheit der professionellen Moralphilosoph*innen eindeu-
tig abgelehnt werden, wire zu fragen, welchen spezifischen Beitrag ein solches
Vorgehen zur gemeinsamen Wahrheitssuche im Rahmen eines an epistemi-
schen Werten ausgerichteten Diskurses leisten kann.

Wihrend solche konkreten Anwendungsfragen an dieser Stelle nicht ver-
tiefend diskutiert werden kdnnen, sollte der hier entwickelte Grundgedanke ei-
nes an den spezifischen Diskursnormen der philosophischen Fachergruppe ori-
entierten Kontroversititsgebots dennoch klar geworden sein: In dem epistemi-
schen Ideal der Wahrheit verpflichteten Unterrichtsdiskursen sollten nur sol-
che Positionen ergebnisoffen diskutiert werden, die eine hinreichende episte-
mische Qualitat fiir sich beanspruchen kdnnen. Dementsprechend scheint eine

2 Ein Beispiel hierfiir wire etwa das von Alexander Chucholowski entwickelte und in
Ethik & Unterricht publizierte Unterrichtsvorhaben ,,Julias Entscheidung®, in dem ei-
nem philosophischen Text von Norbert Hoerster ein kritischer Text des ehemaligen
Mainzer Bischofs Karl Kardinal Lehmann gegeniibergestellt wird (Chucholowski
2017).
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Ausrichtung des schulischen Philosophie- und Ethikunterrichts entlang des
epistemischen Kontroversitétskriteriums angemessen. Einer plausiblen Lesart
dieses Kriteriums zufolge sollte eine unterrichtliche Fragestellung dann kont-
rovers diskutiert werden, wenn es hinsichtlich dieser Fragestellung mehrere,
gleichermalflen gut begriindete Positionen gibt. Bei der Entscheidung dariiber,
ob das epistemische Kriterium in einem konkreten Fall greift, konnen sich
Lehrkriafte an Meinungsverteilungen unter professionellen Philosoph*innen
orientieren.

Das bedeutet allerdings nicht, dass das epistemische Kriterium einfach
durch das theoretische Kriterium ersetzt werden sollte: So wéren einerseits
etwa in einer Situation, in der die einschldgigen Expert*innen beispielsweise
politisch beeinflusst sind, entsprechende Mehrheitsmeinungen epistemisch
weitgehend irrelevant. Und andererseits reicht das bloBe Vorhandensein einer
Expert*innenkontroverse auch nicht aus, um eine Fragestellung als episte-
misch offen auszuzeichnen: In Féllen, in denen lediglich eine klare Minderheit
eine von der Mehrheit abweichende Position vertritt, gibt es nach wie vor guten
Grund zu Annahme, dass die Mehrheitsposition am besten gestiitzt ist. Mei-
nungsverteilungen unter Expert*innen sind vor dem Hintergrund eines genuin
epistemischen Diskursverstandnisses also nicht per se von Bedeutung, sondern
nur, insofern sie iliber die epistemische Giite spezifischer Positionen Auf-
schluss geben.

5. Fazit

Fragen nach Kontroversitit und Neutralitdt in unterrichtlichen Kontexten er-
fahren vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Polarisierungs- und
Radikalisierungsdynamiken ein erhdhtes MaBl an Aufmerksamkeit in der
(fach-)didaktischen Forschung. Einen nach wie vor prominenten Bezugspunkt
stellt dabei das Kontroversititsprinzip des Beutelsbacher Konsenses dar, wo-
nach alles, ,,was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, [...] auch im Un-
terricht kontrovers erscheinen [muss]“. Ein genauerer Blick zeigt jedoch, dass
dieses Kontroversitétsprinzip problematische Implikationen hat, wenn man es
iiber genuin politikdidaktische Kontexte hinaus in anderen fachlichen Kontex-
ten anwendet. Diese fachspezifische Gebundenheit ldsst sich dadurch erkldren,
dass dem Beutelsbacher Kontroversititsprinzip ein spezifisches Diskursver-
stindnis zugrunde liegt, das lediglich mit Blick auf politische Bildungspro-
zesse zu iiberzeugen vermag. Am Beispiel der philosophischen Fachergruppe
wurde veranschaulicht, wie eine Modifikation des Beutelsbacher Kontroversi-
tatsprinzips entlang abweichender Diskursverstdndnisse in anderen Féchern
konkret aussehen kdnnte.
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Letztendlich sollten die in diesem Beitrag angestellten Uberlegungen aller-
dings nicht als Plddoyer fiir eine vollige Beschrinkung des Beutelsbacher
Kontroversititsgebots auf den spezifischen Kontext des Politikunterrichts auf-
gefasst werden. Politische Bildungsprozesse finden auch in anderen Féchern
statt, und in diesem Sinne bleibt das Beutelsbacher Kontroversitdtsgebot auch
auf einer facheriibergreifenden relevant. Um diesen Punkt wiederum anhand
der philosophischen Fichergruppe zu veranschaulichen: Wenn im Philoso-
phie- und Ethikunterricht etwa die moralische Bewertung von Schwanger-
schaftsabbriichen thematisiert wird, dann geht es hier zunichst um eine genuin
philosophische Frage, die zum Gegenstand eines philosophischen Diskurses
gemacht wird. Wird vor diesem Hintergrund dann jedoch die weiterfiihrende
Frage nach der gesetzlichen Regelung von Schwangerschaftsabbriichen the-
matisiert, haben wir es nicht mehr mit einem rein philosophischen, sondern
auch mit einem politischen Diskurs zu tun. An solchen Stellen kdnnte das Beu-
telsbacher Kontroversitatsgebot also nach wie vor von unmittelbarer Relevanz
fiir den Philosophie- und Ethikunterricht sein. Und Ahnliches wird auch fiir
andere Facher gelten, wenn hier fachspezifische Fragen aus gesellschaftlichen
und politischen Perspektiven betrachtet werden. In diesem Sinne sprechen die
in diesem Beitrag angestellten Uberlegungen also nicht fiir eine vollige Be-
schriankung, sondern vielmehr fiir eine fachspezifische Ergdnzung des Beutels-
bacher Kontroversitdtsgebots.
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Kontroversitét nicht vereinseitigen

Ein Blick auf Kontroversitiat im Rahmen fachiibergreifender
Demokratiebildung aus dem Ansatz der meta-reflexiven
Lehrpersonenprofessionalisierung

Marcus Kindlinger und Andreas Schmidt

1. Einleitung

Kontroversitét stellt fiir Lehrpersonen in verschiedenen Féchern eine wach-
sende Herausforderung dar. In den letzten Jahren wurden politische und wis-
senschaftliche Spannungen zunehmend auch in Klassenzimmern und Schulhé-
fen gespiegelt. Relevante Beispiele sind Debatten um Migrationspolitik oder
Deutschlands Nahostpolitik sowie die Folgen des Klimawandels oder die Si-
cherheit von Impfungen. In einigen Féllen stehen Schule, Unterricht oder fach-
bezogene Fragen selbst im Zentrum der Auseinandersetzung, etwa, ob und wie
im Deutschunterricht mit sprachlichen Geschlechtern umzugehen ist, oder wie
im Sport Leistungsgerechtigkeit hergestellt werden kann. Uber diese fachspe-
zifischen Beispiele hinaus wird der aktuellen Zeit eine iibergreifende Erosion
gemeinsamer Beziige auf Evidenz (Mclntyre 2018) und die zunechmende Frag-
mentierung gesellschaftlicher Diskurse (Habermas 2021) attestiert. Vor diesen
unterschiedlichen, aber miteinander verbundenen Hintergriinden wird die Aus-
einandersetzung mit kontroversen Themen nicht nur zu einer fachspezifischen
Aufgabe, sondern auch Teil einer fachiibergreifenden Vorbereitung auf eine
Teilhabe in pluralen Demokratien (Yesil/Hahn-Laudenberg 2024; Hahn-Lau-
denberg/Miiller 2025).

Zugleich berichten weltweit Lehrpersonen aus unterschiedlichen Fachern
davon, sich nicht ausreichend auf den Umgang mit Kontroversitit vorbereitet
zu fiihlen (Ersoy 2010; Engebretson 2018; Nganga et al. 2020). Sowohl insti-
tutionelle Akteure als auch Forschende haben in diesem Zusammenhang einige
praktische Hilfestellungen entwickelt (Europarat 2015; Pace 2021). Seitens
(angehender) Lehrpersonen besteht jedoch nicht selten die Erwartung, jenseits
von allgemeinen Hilfestellungen mdglichst eindeutige und themenunabhén-
gige Antworten darauf zu finden, wie ein richtiger Umgang mit Kontroversitét
im Unterricht aussehen konnte. Diese Erwartung muss zwangsldufig ent-
tauscht werden: Selbst vor dem Hintergrund allgemeiner Best-Practice-Emp-
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fehlungen erfordert die Komplexitét der padagogischen Praxis eine differen-
zierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Formen und Ursachen von
Kontroversitit. Dies gilt insbesondere, da sich Kontroversitdt im Unterricht
nicht nur in den behandelten Inhalten, sondern auch in den paddagogischen Zie-
len und deren theoretischen Grundlagen widerspiegelt.

In diesem Beitrag wird der meta-reflexive Ansatz der Lehrpersonenprofes-
sionalisierung (Cramer et al. 2019) als theoretischer Rahmen vorgeschlagen,
um einem Verstidndnis dieser Komplexitét besser gerecht zu werden. Der meta-
reflexive Ansatz geht davon aus, dass gelingende Professionalisierung von
Lehrpersonen auch in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen, teilweise
widerspriichlichen Perspektiven auf professionelle Praxis besteht. Dabei wird
eine explizite Beschéftigung mit den Grundlagen und Formen paddagogischer
Ungewissheit angestrebt. Lehrpersonen sollen im Laufe der Phasen ihres Pro-
fessionalisierungsprozesses in die Lage versetzt werden, verschiedene Zu-
génge zur Praxis zu differenzieren und kritisch mit Blick auf ihre Hintergriinde
und Grenzen zu reflektieren. Der meta-reflexive Ansatz verfolgt damit den An-
spruch, Lehrpersonen zu befahigen, der Ungewissheit ihres professionellen
Handlungsfeldes zu begegnen.

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, welche verschiedenen Perspekti-
ven sich mit Blick auf den Umgang mit Kontroversitit im Unterricht unter-
scheiden lassen. Ein besonderer Fokus liegt auf der Abgrenzung zwischen ei-
ner politisch oder politisch bildend verstandenen Kontroversitit und einer stér-
ker an epistemischen Fragen orientierten Kontroversitit, wie sie vor allem in
den Schulfachern Philosophie oder Ethik von Bedeutung ist. Darauf aufbauend
wird die Frage diskutiert, wie ein meta-reflexiver Professionalisierungsprozess
aussehen kann, der Lehrpersonen auf einen konstruktiven Umgang mit Kont-
roversitit vorbereitet.

2. Begriffsklarungen

Als kontrovers werden gewohnlich Themen beschrieben, zu denen unter-
schiedliche Gruppen als fundamental unterschiedlich empfundene Positionen
einnehmen, die durch grundlegend unterschiedliche Begriindungsansétze, un-
geklarte Argumentationen oder auch andere Konfliktlinien geprégt sind. Kont-
roverse Themen sind dadurch iiblicherweise emotional besetzt und werden ver-
bunden mit — oft langanhaltenden — Auseinandersetzungen und sogar Konflik-
ten, fiir die keine einfache und schnelle Auflosung angenommen wird. Der eher
akademische Begriff der Kontroversitdit fokussiert die Eigenschaft oder den
Zustand des Kontroversseins von Themen.
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In deutschsprachigen bildungsbezogenen Diskursen referiert der Begriff
Kontroversitit dariiber hinaus auf einen oft als Kontrovers(itdts)gebot oder
Kontrovers(itdts)prinzip bezeichneten Abschnitt des als Beutelsbacher Kon-
sens bekannt gewordenen Tagungsprotokolls von Hans-Georg Wehling (1977)
und seine vor allem politikdidaktische Rezeption. Kontroversitit ist dabei fiir
Lehrpersonen in sozial- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern mit dem
Anspruch verbunden, die Forderung zu erfiillen, dass das, was in Wissenschaft
und Politik kontrovers sei, auch im Unterricht so erscheinen miisse. Dies kann
zundchst bedeuten, dass Lehrpersonen gelingende Weisen finden miissen, mit
kontroversen Themen und ihren Konsequenzen fiir den Unterricht umzugehen.
Dariiber hinaus kann es auch bedeuten, Kontroversitit pddagogisch und didak-
tisch zu nutzen, indem sie absichtlich in den Unterricht eingebracht oder er-
zeugt wird (Cassar/Oosterheert/Meijer 2023; Reinhardt 2018; Yacek 2021).

Aus unterschiedlichen Perspektiven auf Lehrpersonenprofessionalisierung
kann die Frage, was einen gelungenen Umgang mit Kontroversitit ausmacht,
unterschiedlich beantwortet werden. Dies gilt zunichst fiir umfassende Profes-
sionalisierungsansitze, das heifit zum Beispiel eher kompetenzorientierte oder
strukturtheoretische Perspektiven auf den Umgang mit oder Einsatz von kont-
roversen Themen. Orientiert an Modellen von Lehrpersonenkompetenzen
konnte beispielsweise mit Blick auf Merkmale von Unterrichtsqualitit oder
Prozessstandards politischer Bildung gefragt werden, welche Umgangsformen
mit kontroversen Themen als besonders wiinschenswert gelten, um so abgrenz-
bare und erlernbare Handlungsanforderungen fiir Lehrpersonen zu beschrei-
ben. Beispielsweise konnte gepriift werden, ob eine Lehrperson geeignete Dar-
stellungsformen und Methoden nutzt, um Lernenden verschiedene Perspekti-
ven in ihren Unterschieden und Gemeinsamkeiten zugédnglich zu machen und
durch die Erzeugung kognitiver Spannung relevante Lernziele zu fordern (Gro-
nostay 2019). In stark auf Kompetenzmodellierung bezogenen Ansétzen kann
der theoretische Wert von Kontroversitit hingegen vollstdndig in Frage gestellt
und in einzelne, moglichst konkrete Handlungsanforderungen aufgelost wer-
den (Weifleno 2017).

Demgegeniiber blicken stirker strukturtheoretisch verortbare Ansitze auf
die mit dem Handeln von Lehrpersonen verbundene Dilemmata und Antino-
mien. Die Aufgabe von Lehrpersonen besteht hier eher im geschickten Bewil-
tigen von Krisen (Helsper 2016), die oft stirker durch die Interaktion von Lehr-
person, Lerngegenstdnden und Lernenden bestimmt sind. In seiner Disserta-
tion setzt sich Rico Behrens (2014) mit Lehrpersonen auseinander, die im Rah-
men ihres Unterrichts — und dariiber hinaus — auf AuBerungen rechtsextrem
orientierter Jugendlicher reagieren miissen. In seiner strukturtheoretisch fun-
dierten Analyse verortet er das Handeln dieser Lehrpersonen in Spannungsfel-
dern wie beispielsweise zwischen der Stabilisierung der Beziehung zu extre-
mistisch orientierten Schiiler*innen und einem Schutz anderer Schiiler*innen
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vor der Verbreitung und Normalisierung von extremistischen und moglicher-
weise menschenfeindlichen Positionen (ebd.).

Mit Blick auf die Lehrpersonenbildung entsteht das Problem, dass diese
Perspektiven oft zu inkongruenten Betrachtungen von Praxis fithren konnen.
Die strukturtheoretische Perspektive impliziert situationsspezifische Trade-
Offs zwischen verschiedenen Handlungsalternativen, die sich nicht oder nur
schwer in generalisierbaren Kompetenzen abbilden lassen. Eine emotionale
Gespriachsregelverletzung in einer kontroversen Unterrichtssituation kann so-
wohl vor dem Hintergrund von Ansétzen betrachtet werden, die stirker auf
regelbasierten Klassenfiihrungskonzepten aufbauen, als auch von Ansitzen,
die schulische Machtverhiltnisse kritisch analysieren. Was als gutes Lehrper-
sonenhandeln gilt, kann je nach theoretischem Ansatz nicht nur unterschiedlich
interpretiert werden — diese Deutungen kdnnen sogar in Konflikt miteinander
stehen: Aus der Perspektive eines kritisch-pddagogischen Ansatzes kann genau
jenes Handeln, das nach einer Vorstellung von guter Klassenfiihrung wiin-
schenswert erscheint, als problematische Reproduktion von Machtgefillen er-
scheinen. Die Perspektiven basieren auf unterschiedlichen normativen und
epistemischen Voraussetzungen und fokussieren unterschiedliche Aspekte von
Praxis.

Angehende Lehrpersonen werden im Rahmen ihres Studiums und Vorbe-
reitungsdienstes mit verschiedenen derartigen Zugingen zum Versténdnis pro-
fessioneller Praxis konfrontiert. Sie konnen dabei der Versuchung erliegen,
eine einzelne Perspektive als die einzig giiltige anzunehmen. Dies kann mit der
Annahme einhergehen, diese Perspektive erlaube einen direkten Durchgriff auf
Praxis, die simtliche praktische Herausforderungen vollstindig auflése. Diese
Annahme wird jedoch enttiuscht, sobald sich die erlebte pddagogische Praxis
als komplexer erweist als sie durch das Sichtfeld einer einzigen theoretischen
Brille abbildbar wire. Hier besteht das Risiko von Professionalisierungsbrii-
chen oder gar Deprofessionalisierungsprozessen, wenn im Studium erlerntes
Wissen als praxisuntauglich wahrgenommen wird. Um dem vorzubeugen und
einen komplexen Blick auf das Verhéltnis von Theorie und Praxis zu ermogli-
chen, wird im meta-reflexiven Ansatz die Multiperspektivitidt und Kontextua-
litdt von Theorie-Praxis-Beziigen hervorgehoben und fiir angehende Lehrper-
sonen angebahnt. Das Ziel einer solchen Professionalisierung ist es, eine Lehr-
person in die Lage zu versetzen, verschiedene professionsrelevante Perspekti-
ven, deren Grundlagen und jeweiligen Verhéltnisse zur Praxis abgrenzen und
zur Reflexion des eigenen Handelns nutzen zu koénnen.
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3. Kontroversitit in der politischen Bildung

Das Verstindnis von Kontroversitit im deutschsprachigen Raum wird mafB-
geblich vom Beutelsbacher Konsens geprigt, der in den 1970er Jahren im Kon-
text politischer und gesellschaftlicher Polarisierung entstand. Das darin formu-
lierte Kontroversititsgebot erfiillt zundchst zwei Zwecke. Im Zusammenhang
mit dem Prinzip der Orientierung an den Interessen der Schiiler*innen zielt
Kontroversitit erstens darauf ab, Schiiler*innen zu erméglichen, eigensténdig
unterschiedliche Perspektiven zu verstehen und kritisch zu reflektieren — wo-
bei unterbestimmt bleibt, wie dies genau geschehen soll. Zweitens dient Kont-
roversitat der Abwehr von Indoktrination und im geschichtlichen Kontext dem
Schutz der Schiiler*innen vor Uberwiltigung und Vereinseitigung durch Ver-
einnahmungsversuche des politischen Unterrichts durch einzelne ideologische
Stromungen und damit verbundene politische Ziele. Die im Beutelsbacher
Konsens verwendete Formulierung ,,Was in Wissenschaft und Politik kontro-
vers ist* operationalisiert Kontroversitét zunéchst als beobachtbare Tatsache:
Ein Thema ist demnach kontrovers, wenn es in wissenschaftlichen oder politi-
schen Debatten als strittig verhandelt wird. Kontroversitit wird aus dieser Per-
spektive nicht als intrinsische Eigenschaft eines Themas gesehen, sondern
hingt davon ab, wie es in spezifischen Diskursfeldern wahrgenommen und be-
handelt wird.

Spétere politikdidaktische Ansétze erweitern dieses Verstindnis von Kont-
roversitit. Es geht nicht mehr nur um die bloe Beobachtung, dass ein Thema
als kontrovers gilt, sondern auch darum, auf welche Art und Weise es kontro-
vers ist und welche Ursachen dieser Kontroversitéit zugrunde liegen. Gronostay
(2019) unterscheidet vier Formen politischer Kontroversitét, die auf unter-
schiedlichen Ursachen basieren. Zum einen konnen Dissense durch eine unzu-
reichende Datenlage entstehen, bei der wesentliche Informationen fehlen oder
widerspriichlich sind. Diese Kontroversen kdnnen — zumindest perspektivisch
— durch weitere Uberpriifung geldst werden. Eine weitere Form von Dissens
resultiert aus unterschiedlichen Interessen zwischen Gruppen, die zu Konflik-
ten fithren; beispielsweise im Falle von Tarifverhandlungen zwischen Arbeit-
geber- und Arbeitnehmerparteien. Dariiber hinaus lassen sich Kontroversen
abgrenzen, die auf unterschiedlichen Interpretationen von Urteilskriterien be-
ruhen. Diese kdnnen entweder aus abweichenden Deutungen und Priorisierun-
gen gemeinsamer Werte oder aus grundsétzlich unterschiedlichen Wertvorstel-
lungen entstehen. SchlieBlich beschreibt Gronostay auch Dissense, die auf-
grund tiefer ideologischer Unterschiede entstehen, bei denen die Wert- und
Rationalitdtsvorstellungen so stark divergieren, dass eine Verstindigung iiber
grundlegende Fakten und Werte nicht mdglich ist. Sie bezieht sich hier auf
Levinson (2006), der beispielsweise kreationistische Argumentationen in die
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Néhe einer Kuhn’schen Inkommensurabilitit mit (aktuell akzeptierten) wis-
senschaftlichen Standards riickt (ebd.: 1212). In ihrer Auseinandersetzung fo-
kussiert Gronostay strukturelle Dissense, die nicht durch rationales Handeln
der Parteien unmittelbar geldst werden konnen. Formen von Kontroversen, die
durch Missverstidndnisse — beispielsweise durch die unterschiedliche, den Par-
teien nicht bewusste Fokussierung auf Mikro- oder Makroebenen eines Sach-
verhalts — oder emotionale Aufladung bedingt sind, werden nicht explizit be-
achtet.

AuBerhalb des deutschsprachigen Raums wird die kontroverse Auseinan-
dersetzung mit gesellschaftlichen Streitfragen in Schulen stirker auf unter-
schiedliche demokratietheoretische Grundlagen bezogen, mit denen auch di-
vergierende padagogische Ziele einhergehen. Dabei sind deliberativ und ago-
nistisch orientierte Zuginge zur politischen Bildung unterscheidbar. Delibera-
tive demokratietheoretische Ansétze (vgl. Gutmann/Thompson 2004) basieren
auf der Annahme, dass demokratische Prozesse durch argumentative Diskurse
und die gemeinsame Suche nach begriindeten Entscheidungen gekennzeichnet
sein sollten. Ziel ist es, dass allgemeinverbindliche Entscheidungen fiir alle
Beteiligten transparent, auf nachvollziehbaren Begriindungen basierend und
nach vertretbaren Prozessregeln getroffen werden. Im Kontext von politischer
Bildung bedeutet dies, dass Schiiler*innen dazu beféhigt werden sollen, ihre
eigenen Positionen rational zu artikulieren, Gegenargumente zu reflektieren
und gegebenenfalls ihre Uberzeugungen zu revidieren (Drerup 2021). Kontro-
versitdt im Unterricht dient dabei der Befdhigung zur Partizipation an einer
kritischen Offentlichkeit und der Férderung der Fihigkeit, demokratische Pro-
zesse rational und transparent zu verhandeln und zu gestalten.

Im Gegensatz dazu betonen agonistische Ansitze, die im Bereich der poli-
tischen Bildung oft von Chantal Mouffe (2000) inspiriert sind, den fortwéh-
renden Charakter politischer Konflikte und die Unvermeidbarkeit von Diffe-
renzen. Mouffe kritisiert deliberative Demokratietheorien dafiir, dass sie ein
Streben nach Konsens verfolgten, das notwendige politische Auseinanderset-
zungen unterdriicken konne. Sie argumentiert, dass Demokratie nicht darin be-
stehen solle, Konflikte in konsensuellen Entscheidungen zu 16sen, sondern
diese in einer Weise zu kanalisieren, die Gegnerschaft anstelle von Feindschaft
hervorbringt. In entsprechenden Modellen in der politischen Bildung steht die
Anerkennung des Anderen als legitimen Gegner im Vordergrund. Schiiler*in-
nen miissten hier dazu befahigt werden, ihre eigenen politischen Identititen zu
formen und zugleich Differenzen auszuhalten (Ruitenberg 2009; Lo 2017; Sant
et al. 2021). Die Darstellung von Kontroversitét zielt dabei nicht zentral auf
rationale Aushandlungen, sondern auf das Verstindnis von Machtverhéltnis-
sen und emotionalen Dynamiken innerhalb politischer Auseinandersetzungen
sowie die Reflexion der eigenen Position in Bezug auf diese Konflikte.

Vor dem Hintergrund beider Ansétze stellt sich die Frage, ob alle gesell-
schaftlich kontroversen Themen im Unterricht offen diskutiert werden sollten.
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Die Frage stellt sich insbesondere dann, wenn durch eine vollig offene Diskus-
sion anti-wissenschaftlichen, irrationalen oder diskriminierenden — und eine
gleichberechtigte, respektvolle Gegnerschaft unmoglich machenden — Positio-
nen gleiche Geltung verschafft werden konnte. In der Debatte iiber mogliche
Kriterien fiir Kontroversitdt (vgl. Drerup 2021) werden direktive und nichtdi-
rektive Gestaltungen von Kontroversitdt im Unterricht unterschieden. Ein di-
rektives Vorgehen liegt vor, wenn die Lehrperson ein kontroverses Thema ent-
weder nicht als solches darstellt oder im unterrichtlichen Setting versucht, die
Lernenden in ihrer Auseinandersetzung mit dem Thema zu einem bestimmten
Schluss zu lenken. So beschreibt beispielsweise Honey (2015), wie kreationis-
tische Gegenpositionen zur Evolutionstheorie im Biologieunterricht genutzt
werden kénnen, um das Verstiandnis letzterer — auch mit Blick auf ihren Status
als wissenschaftliche Theorie — zu starken. Nichtdirektives Unterrichten findet
sich demgegeniiber dort, wo die Lehrperson nicht bestimmt, in welche Rich-
tung sich die gedanklichen Prozesse der Lernenden entwickeln. So kdnnte bei-
spielsweise eine Ethiklehrperson in einer Debatte um die Legitimitit von Ster-
behilfe versucht sein, unterschiedlich — und gegebenenfalls auch nach unter-
schiedlichen (z. B. verschiedenen religiosen) Standards begriindete Positionen
als angemessene Standpunkte zu akzeptieren.

Hand (2008) unterscheidet drei zueinander alternative Kriterien, die die
Entscheidung dariiber leiten konnten, ob eine kontroverse Frage direktiv, also
mit einer klaren Positionierung der Lehrperson, oder nichtdirektiv, also ohne
klare Zielposition, unterrichtet werden sollte.

= Das verhaltensbezogene Kriterium: Hiernach sollten Themen dann
nichtdirektiv unterrichtet werden, wenn sie zu Meinungsverschieden-
heiten innerhalb der Gesellschaft fiihren. Hand lehnt dieses Kriterium
ab, da es dazu fihren kénnte, dass auch uninformierte oder falsche
Positionen als kontrovers gelten, sobald sie von einer ausreichend
groflen Gruppe vertreten werden. Illustrativ lasst sich hier beispiels-
weise auf den Glauben an eine flache Erde verweisen: Eine Lehrper-
son, die lediglich das verhaltensbezogene Kriterium anlegt, wiirde die
Frage der Form der Erde nichtdirektiv bzw. ergebnisoffen unterrich-
ten, sobald ausreichend Mitglieder der Gesellschaft einen Glauben an
eine flache Erde &duBlern und einfordern.

= Das politische Kriterium: Nach diesem Kriterium sollten Themen
nichtdirektiv behandelt werden, wenn sie nicht auf Basis der 6ffentli-
chen Werte einer liberalen Demokratie entschieden werden kdnnen.
Hier lasst sich das Beispiel menschenfeindlicher, moglicherweise ge-
nozidaler politischer Positionen anbringen: Auch diese miissten bei
einem rein verhaltensbezogenen Kriterium in eine nichtdirektive Dis-
kussion aufgenommen werden, sofern sie von einer ausreichenden
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Anzahl an Menschen vertreten werden. Auf Grundlage des politi-
schen Kriteriums konnen sie jedoch in den Bereich des Direktiven
fallen: Lehrpersonen konnen sie zwar — wo notig — thematisieren, sé-
hen es aber als ihre Aufgabe, pidagogisch gegen die Positionen zu
arbeiten.
Hand kritisiert dieses Kriterium jedoch, weil es die entscheidenden
Werte als selbstverstdndlich und gegeben voraussetzt. Um sie akzep-
tieren zu kdnnen, miissten Lernende hingegen die Moglichkeit haben,
auch diese Werte selbst kritisch reflektieren zu konnen. Das politische
Kriterium hélt hierauf keine Antwort parat.

= Das epistemische Kriterium: Hand plédiert fiir dieses Kriterium, wo-
nach eine Frage dann nichtdirektiv unterrichtet werden sollte, wenn
verschiedene Positionen zu diesem Thema existieren konnen, ohne
dass sie im Widerspruch zu Vernunftkriterien stehen. Demnach soll-
ten Positionen auf der Grundlage von Evidenz und Argumenten beur-
teilt werden. Die Annahme einer flachen Erde fiele also nicht mehr in
den Bereich des nichtdirektiven Diskurses, da sie mit wissenschaft-
lich akzeptierter Evidenz und Argumentation kollidiert. Hand geht
dariiber hinaus davon aus, dass sich auch die Vereinbarkeit mit libe-
ralen Grundwerten aus dem epistemischen Kriterium ableiten lieBe.

Durch die Unterscheidung werden keine konkreten Methoden fiir den Unter-
richt spezifiziert. Dies bedeutet, dass direktives und nichtdirektives Vorgehen
unterschiedlich realisiert werden kann: Direktives Unterrichten kann sowohl
in einem klaren, offenen Argumentieren der Lehrperson filir oder gegen be-
stimmte Positionen bestehen als auch in entdeckenden, offenen Unterrichtsfor-
men. Nichtdirektive Methoden kénnen sowohl schiiler*innenzentriert als auch
lehrpersonenzentriert umgesetzt werden.

4. Fachdidaktische Spezifizierungen von Kontroversitit
aullerhalb der politischen Bildung

In den vergangenen Jahren wurde der Beutelsbacher Konsens vielfiltig rezi-
piert, kritisiert und angepasst. Innerhalb der politischen Bildung finden sich
vermehrt Forderungen nach einer starkeren Normativitét. Die ,,Frankfurter Er-
klérung* forderte 2015 eine kritisch-emanzipatorische Ausrichtung der politi-
schen Bildung, die Kontroversitét als konflikthafte Auseinandersetzung mit
Machtstrukturen begreift. Sie pladiert dafiir, marginalisierte Positionen sicht-
barer zu machen und alternative Zukunftsperspektiven zu thematisieren (Eis
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et al. 2015; siehe auch Eis 2016). Thomas Kriiger, Prasident der Bundeszent-
rale fiir politische Bildung, bezeichnete den Konsens 2020 als ,,sowohl zeitlich
als auch inhaltlich [...] tiberholt™ (Kriiger 2020: 182) und forderte eine prizi-
sere Definition von Kontroversitit, die ,,rote Linien“ (ebd.: 182) klarer hervor-
hebe und einen ,,unkritischen ,Dialog-Fetisch** (ebd.: 184) zuriickweise, um
nicht — entgegen der Absicht hinter dem Beutelsbacher Konsens — als Forde-
rung nach einer neutralen Haltung gegeniiber extremistischen oder rassisti-
schen Positionen missverstanden zu werden. Kriiger sprach sich fiir eine stér-
kere normative Positionierung der politischen Bildung aus, die neben der kog-
nitiven Wissensvermittlung auch affektive Aspekte integriert und bestehende
Macht- und Hegemonieverhiltnisse (selbst-)kritisch reflektieren soll.

Wird der Umgang mit Kontroversitdt im Rahmen einer fachiibergreifenden
oder facherverbindenden Demokratiebildung als Aufgabe fiir Lehrpersonen
verschiedener Facher — also auch jenseits des Politikunterrichts — verstanden,
ist jedoch zentral zu untersuchen, wie Kontroversitit in anderen Fachdidakti-
ken verstanden wird. Im Folgenden wird dabei eine Auswahl betrachtet: Zu-
nichst wird auf die Rezeption des Beutelsbacher Konsens in der Religionsdi-
daktik eingegangen, die die im obigen Absatz thematisierten Entwicklungen in
der politischen Bildung teilweise aufgreift, bevor detaillierter auf die Ausei-
nandersetzung mit Kontroversitdt im Kontext der Philosophiedidaktik, insbe-
sondere im Rahmen des Dresdner Konsenses, eingegangen wird.

In der Religionsdidaktik wurde der Beutelsbacher Konsens unterschiedlich
adaptiert. In der Musterordnung fiir die Erteilung der Missio Canonica wird
beispielsweise ein stark an die Formulierung im Beutelsbacher Konsenses an-
gelehntes Kontroversititsgebot integriert, das im Kontext vor allem auf theo-
logische und innerkirchlich kontroverse Themen bezogenen wird (Deutsche
Bischofskonferenz 2023). Einen deutlich stirker normativ verorteten Weg geht
der Schwerter Konsent (Institut fiir Katholische Theologie der TU Dort-
mund/Kommende Dortmund 2022). Dieser fiihrt eine machtkritische Perspek-
tive ein, die aus religis begriindeter Perspektive zur Artikulation von Kritik
und Protest gegeniiber bestehenden Machtverhéltnissen aufruft und die Bedeu-
tung von Positionalitdit, beziechungsweise dem Eintreten fiir marginalisierte
Gruppen, betont. Zuletzt bezieht der 6kumenische Koblenzer Konsent zur
evangelischen und katholischen Religionsdidaktik Kontroversitit starker auf
den Austausch von Argumenten, ,,verniinftigen Diskurs* und Begriindbarkeit,
wodurch ein ,,Pluralismus der Beliebigkeit* vermieden werden soll (Evange-
lisch-Theologischer Fakultitentag/Konferenz der Institute fiir Evangelische
Theologie/Katholisch-Theologischer Fakultitentag e.V. unverdffentlichte Be-
schlussfassung)

Der Koblenzer Konsent erinnert dabei an eine Adaption des Beutelsbacher
Konsenses aus der Philosophiedidaktik. Hier verabschiedeten der Fachverband
Philosophie e.V., der Fachverband Ethik e.V. und das Forum fiir Didaktik der
Philosophie und Ethik (2016) den Dresdner Konsens fiir den Philosophie- und
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Ethikunterricht. Dieser greift die Prinzipien des Beutelsbacher Konsens auf,
reformuliert sie jedoch ebenfalls fachspezifisch. Die Autor*innen des Dresd-
ner Konsenses legen bei der Formulierung eines eigenen Kontroversititsgebots
Wert darauf, dass im Unterricht mehrere, gut begriindete, voneinander abwei-
chende Positionen mdglich sind. Zugleich sollen schlecht begriindete oder
sachlich unzureichende Argumente im Diskurs bewusst zuriickgestellt werden,
um besser fundierten Positionen Raum zu geben. Das Prinzip der Kontrover-
sitdt wird zusétzlich flankiert durch das Gebot der weltanschaulichen und reli-
gidsen Neutralitit, wonach Lehrpersonen keine weltanschaulichen oder religi-
Osen Positionen bevorzugen oder einseitig darstellen sollen; sie sollen ihre
Rolle vielmehr darin sehen, Schiiler*innen anzuleiten, Argumente unabhingig
von personlichen Vorannahmen zu priifen.

Insgesamt grenzt sich der Dresdner Konsens gegeniiber dem Beutelsbacher
Vorginger durch seine starke Ausrichtung auf logische Konsistenz und argu-
mentative Qualitdt ab. Beliebigkeit wird explizit abgelehnt. Wahrend gerade
in eher agonistisch orientierten Ansétzen der Politikdidaktik Kontroversitét
hiufiger auf die Gegeniiberstellung unterschiedlicher politischer Interessen so-
zialer Gruppen (z. B. Arbeitnehmer*innen vs. Arbeitgeber*innen) oder die
Abwigung konkurrierender Werte (Sicherheit vs. Freiheit) bezogen und diese
Gegensitze zuweilen als fundamentale Charakteristika des Politischen be-
trachtet werden (Mouffe 2000), wird Kontroversitit im Dresdner Konsens stér-
ker von einer Betonung von logischer Konsistenz und argumentativer Qualitét
gepragt.

Mit dem unterschiedlichen Fokus gehen auch unterschiedliche Vorstellun-
gen liber mit Kontroversitdt verbundene Ziele einher, insbesondere mit Blick
auf die Rolle der Féahigkeit, die Positionen anderer auszuhalten und als solche
stehen zu lassen. Eine relativ konsensuelle Position in der politischen Bildung
diirfte sein, dass Kontroversitit im Unterricht mit einer Férderung von “Am-
biguitétstoleranz” einhergeht oder diese zumindest voraussetzt (Grammes
2014). Dies kann auch so verstanden werden, dass Schiiler*innen lernen miis-
sen, Positionen, die ihnen auch dauerhaft fremd und nicht vollstindig nach-
vollziehbar erscheinen, zu dulden und respektieren. Der Philosophiedidaktiker
Dominik Balg (2023) weist jedoch darauf hin, dass ,,intellektuelle Toleranz”
als Ziel einer Auseinandersetzung mit kontroversen Fragen zu letztlich irratio-
nalen Verhaltensweisen fiihren kann. Balg rekurriert hier letztlich auf die in
der sozialen Erkenntnistheorie diskutierte Problematik des peer disagreement
(Christensen 2007), wonach ein solches den epistemischen Status konfligie-
render Uberzeugungen diskreditiere, und iibertrigt es auf den Schulkontext:
Wird eine andere Haltung als die eigene als ebenfalls potenziell giiltige episte-
mische Schlussfolgerung akzeptiert, stellt sich die Frage, auf welcher Basis die
eigene Haltung aufrechterhalten werden kann. Hier liege ein verstecktes Para-
dox vor, das Balg am Beispiel zweier Lehrerinnen, Judith und Lea, exemplifi-
ziert. Judith ist Atheistin, Lea ist gldubig. Sie tauschen ihre gegensitzlichen
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Haltungen aus, respektieren aber die jeweilige Gegenposition als gleicherma-
Ben gut begriindet. Es stellt sich jedoch die Frage, wie beispielsweise Judith
zugleich die eigene Uberzeugung vertreten kann, dass Gott nicht existiere, so-
wie auch die Uberzeugung, dass Lea gleichermaBen gute Griinde fiir ihre ge-
genteilige Haltung habe. Ginge Judith wirklich davon aus, dass es genauso gute
Griinde fiir den Glauben an die Existenz eines Gottes gébe, miisste sie sich
konsequenterweise eines eigenen Urteils enthalten. Ubertragen auf Unter-
richtssettings mit kontroversen Diskussionen fiihrt das Paradox zu einem Span-
nungsverhéiltnis: Einerseits erscheint es aus pddagogischer Perspektive wiin-
schenswert, Schiiler*innen zu vermitteln, unterschiedliche Positionen zu res-
pektieren und argumentativ zu begegnen. Andererseits zeigt sich, dass eine zu
starke Betonung intellektueller Toleranz dazu fithren kann, dass fundierte
Uberzeugungen relativiert und epistemische Unterschiede verwischt werden.

Die Argumentation beruht dabei auf Balgs Definition von Toleranz. Die
abweichende Uberzeugung des Anderen wird nicht ibernommen, aber es wird
angenommen, dass sie zur eigenen gleichwertig ist. Daraus folgen Probleme
fiir die Aufrechterhaltung der eigenen Position: Warum sollte ich an meiner
Position festhalten, wenn ich eine andere fiir genauso gut rechtfertigbar halte?

Aus Sicht der politischen Bildung kann hier zunéchst auf die unterschied-
lichen Betrachtungsfokusse verwiesen werden: In politischen Kontroversen
sind zugrundeliegende Konflikte oft nicht epistemischer Natur, sondern bei-
spielsweise durch unterschiedliche Interessen bedingt. Diese kdnnen zwar aus-
gehandelt, aber unmoglich vollstédndig ausgeglichen werden. Das padagogi-
sche Ziel von Kontroversitit liegt daher auch nicht in intellektueller Toleranz,
sondern in einer Toleranz gegeniiber der Unterschiedlichkeit von — durch ver-
schiedene soziale Positionen bedingten — Interessen. Dies gilt auch dann, wenn
Werte- oder Interessenkonflikte vordergriindig als epistemische Konflikte er-
scheinen (Bogner 2021).

Fraglich ist aber, ob das Ziel einer tatsdchlich intellektuellen Toleranz —
dort, wo also nicht Werte- oder Interessenfragen, sondern Fragen der Wahr-
heitsfindung beriihrt werden — im Rahmen einer pluralistisch orientierten De-
mokratiebildung nicht auch anders akzentuiert werden konnte als von Balg for-
muliert. Schlielich kann ein Ziel von Demokratiebildung sein, die Kommuni-
kationsfahigkeit zwischen verschiedenen Gruppen herzustellen und zu erhal-
ten, die scheinbar epistemische Positionen moglicherweise aus nichtepistemi-
schen — beispielsweise identitdts- oder sinnstiftenden — Griinden vertreten (van
Leeuwen 2023). Am Beispiel von Judith und Lea ldsst sich fragen: Was ist
gewonnen, wenn beide ihre Weltanschauungsfragen rational kliren? Wollen
sie das iiberhaupt? Intellektuelle Toleranz konnte hier alternativ auch in einer
bewussten Hoflichkeit gegeniiber den epistemischen Grundlagen der Uberzeu-
gungen anderer bestehen. Anstelle in einem epistemischen Sinne anzunehmen,
dass die fremde Position der eigenen tatsichlich gleichwertig ist, konnte Tole-
ranz — im Gegensatz zu einer bloBen Duldung, von der Balg Toleranz abgrenzt
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—1in dem Einhalten einer sozialen Konvention bestehen, Gleichwertigkeit kom-
munikativ vorzuspielen, sowie aus dem Einverstdndnis, die Irrationalitét dieser
Ubereinkunft zunichst unkommentiert zu lassen. Gerade in politischen Debat-
ten sind Schiiler*innen in Situationen, in denen sie ihre Positionen auch als
Teil der eigenen (politischen) Identitdt betrachten, was eine Enthaltung von
Urteilen erschwert. In vielen Féllen konnte dabei eine tiefere Priifung eines
Sachverhalts zumindest unmittelbar nicht zu einem relevanten Ergebnis, wohl
aber zu Verletzungen und Spaltung fithren. Das Erlernen der Fahigkeit, be-
stimmte Fragen mit Berufung auf Toleranz beiseite zu legen und das eigene
Urteil damit faktisch zu relativieren, konnte eine fiir Jugendliche relevante
kommunikative Kompetenz darstellen. Neben ihrer Funktion, die Kanéle der
Kommunikation aufrecht zu erhalten, besdfe eine solche Kompetenz gerade in
emotionalisierten Debatten auch einen epistemischen Wert: SchlieSlich konnte
eine solche intellektuelle Toleranz Schiiler*innen auch den Raum geben, ihre
eigenen Uberzeugungen im Privaten zu reflektieren.

Blickt man zuriick auf die Debatte um Kriterien fiir Kontroversitét, lassen
sich zwei unterschiedliche Verstdndnisse von Kontroversitit und ihren Gren-
zen fiir den Unterricht unterscheiden. Nach einem stérker rationalitétsorientier-
ten Verstiandnis von Kontroversitit sind nur Positionen, die auf Basis rationaler
Argumentation letztendlich nicht entscheidbar sind, nichtdirektiv zu vermit-
teln. Bei einem stérker pluralititsorientierten Verstdndnis dienen die Kriterien
hingegen als Grenze zu Positionen, die die Grundlagen eines demokratischen
Diskurses auf eine Weise infrage stellen, fiir die keine Form von intellektueller
Toleranz zu rechtfertigen ist. Mit Blick auf die demokratietheoretischen
Grundlagen schulischer Demokratiebildung besitzt das rationalitétsorientierte
Verstdndnis von Kontroversitit moglicherweise stirkere Beziige zu deliberati-
ven Ansétzen, die eine rationale Zivilisierung von Debatten voraussetzen und
in Bildungsprozessen zum Ziel haben. Ein eher pluralitétsorientiertes Ver-
stdndnis besitzt demgegeniiber moglicherweise eine groBere Nahe zu agonis-
tischen Ansétzen. Diese stellen geringere Erwartungen an eine Orientierung an
Rationalitdt und stellen die Unaufldsbarkeit von politischen Spannungsverhalt-
nissen in den Fokus, setzen aber dennoch eine geteilte Basis ethisch-politischer
Prinzipien voraus (Mouffe 2000).

5. Umgang mit Kontroversitit als Herausforderung fiir
Lehrpersonen(professionalisierung)

Eine meta-reflexive Lehrpersonenbildung steht vor der anspruchsvollen Auf-
gabe, unterschiedliche fachbezogene Verstiandnisse von Kontroversitit zu dif-
ferenzieren und miteinander in Beziehung zu setzen. Dies gilt umso mehr dann,

104



wenn Lehrpersonen darauf vorbereitet werden sollen, im Rahmen von fach-
iibergreifenden Projekten oder auch im Rahmen eines demokratiebildenden
Auftrags iiber ihre jeweiligen Fachkontexte hinauszublicken und unterschied-
liche Verstindnisse von Kontroversitét auf eine komplexe reale Unterrichts-
praxis zu beziehen. Wiahrend oben die Unterschiede zwischen Politikdidaktik,
Philosophiedidaktik sowie Religionsdidaktik thematisiert wurden, ist es
ebenso relevant, wie sich Kontroversitét beispielsweise in der Fremdsprachen-
didaktik zeigt, wenn hegemoniale Muster thematisiert werden (Gerlach 2020).
Die Frage nach Kontroversitit wird auch fiir die Fachinhalte der Naturwissen-
schaften relevant, wenn tradierte Erkenntnisse beispielsweise im Rahmen von
Verschworungsnarrativen infrage gestellt werden.

Eine meta-reflexiv gestaltete hochschulische Lehrpersonenbildung wiirde
Studierende mit Blick auf konkrete Handlungssituationen mit verschiedenen,
unterschiedlich theoretisch begriindeten Deutungen konfrontieren. Studie-
rende hitten die Mdglichkeit, die normativen und epistemischen Annahmen
verschiedener Deutungen abzugrenzen, die jeweils darauf aufbauenden Refle-
xionsprozesse nachzuvollziehen und in einer Metaperspektive gegeniiberzu-
stellen. Ziel eines solchen Prozesses ist, Lehrpersonen zur kritischen Reflexion
der Grundlagen verschiedener — sowohl padagogischer als auch demokratie-
theoretischer — Perspektiven zu befahigen. Dies konnte beispielsweise begriin-
dete Entscheidungen dariiber ermoglichen, unter welchen Umstédnden und vor
welchem padagogischen Hintergrund in einer gegebenen Situation direktive
oder nichtdirektive Gestaltungen sinnvoll sind und mit welchen Mitteln und
Methoden entsprechende padagogische Zielstellungen verfolgt werden sollten.
Dies konnte angehenden Lehrpersonen nicht nur eine bessere emotionale und
psychische Bewiltigung von Ungewissheit ermdglichen, es konnte dariiber
hinaus auch die Grundlage fiir flexiblere Anpassungen von Praxis an unter-
schiedliche und unvorhersehbare piddagogische Situationen bieten (Cra-
mer/Brown/Aldridge 2023; Schmidt/Luzmore/Cramer 2025).

Meta-Reflexivitit besteht hier also im Erwerb verschiedener Deutungs-
muster fiir Kontroversitdt und den damit verbundenen paddagogischen Voraus-
setzungen, Inhalts- und Zielfragen. Sie ist nicht als abschliebarer Prozess zu
verstehen und erfordert eine fortlaufende Auseinandersetzung mit der Diffe-
renz von Theorien und Praxis. Auf praktischer Ebene miissen Lehrpersonen
nicht nur Bewusstsein iiber unterschiedliche Zugénge und Perspektiven, son-
dern auch ein differenzierbares Repertoire unterschiedlicher Methoden erwer-
ben konnen. Zusammengenommen schafft dies eine hohe Komplexitit. Gerade
die grundlegende Frage, wo die Grenze zwischen legitimen und illegitimen
Positionen in kontroversen Debatten verlduft — das heilit, wie irrationale oder
nicht mit basalen Wertvorstellungen vereinbare Positionen iiberhaupt eindeu-
tig zu erkennen sind — ist eine besondere Herausforderung.

Im Bereich der politischen Bildung wird héufig die freiheitliche demokra-
tische Grundordnung (FdGO) als Grenze vorgeschlagen, die legitime, auf einer
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Ebene der Gleichwertigkeit gestaltbare Kontroversen von anderen abgrenzt
(vgl. Pohl 2015). Als Rechtsbegriff bietet sie jedoch in der Praxis keine einfa-
che Grenzmarkierung. Zum einen ist sie auslegungsbediirftig, wobei jede Ent-
scheidung dariiber, woran sich zum Beispiel eine Verletzung der Menschen-
wiirde erkennen ldsst, selbst kontrovers sein kann. Wenn Personen sich etwa
durch eine von ihnen wahrgenommene Infragestellung oder Abqualifizierung
wesentlicher Aspekte ihrer Identitit vom Diskurs ausgeschlossen und in ithrem
Wert grundsitzlich abgewertet fiihlen, verlagert sich Kontroversitit auf eine
Meta-Ebene der Frage, ab welchem genauen Punkt Menschenwiirde einge-
schriankt wird. Auch juristische Entscheidungen zur FdAGO helfen hier nur be-
dingt weiter: Zum einen sind diese oft Gegenstand unterschiedlicher Abwai-
gungen und Expert*innenurteile, zum anderen wiirde eine Orientierung bei-
spielsweise an Bundesverfassungsgerichtsurteilen — als letzte Instanz — den
Unterricht lediglich einengend national farben. Ein Beispiel hierfiir ist das Ur-
teil zum Luftsicherheitsgesetz mit seiner deontologischen Perspektive: Wird
die Auslegung der FdGO als Grenze verstanden, wéren konsequentialistische
Antworten im Unterricht nur direktiv unterrichtbar. Dies schlief3t eine Behand-
lung dieser Positionen im Unterricht nicht aus, wohl aber eine unvoreingenom-
mene, ergebnisoffene Auseinandersetzung mit Argumenten, die in anderen li-
beralen Demokratien — beispielsweise auch in europdischen Nachbarldndern —
als liberzeugend gesehen werden.

Insbesondere fiir angehende Lehrpersonen konnen die hier skizzierten Her-
ausforderungen iiberfordernd sein. Dies kann sowohl Vermeidungshaltungen
gegeniiber kontroversen Themen als auch eine Beliebigkeit beim Setzen von
Grenzen bewirken (Kindlinger/Hahn-Laudenberg 2023). Hier kann eine meta-
reflexiv orientierte hochschulische Lehrpersonenbildung die Moglichkeit bie-
ten, dieser Komplexitdt durch eine behutsame, exemplarische Behandlung an-
hand von Fallbeispielen zu begegnen. Lehrpersonen konnen hier angeregt wer-
den, Situationen vor einer Auswahl verschiedener Perspektiven zu deuten —
wobei Eindeutigkeit im Sinne einer als einzig richtig markierten Aufldsung
von Praxis entgegengewirkt wird. Im spdteren, postuniversitiren Professiona-
lisierungsprozess konnten diese uneindeutigen Deutungen eine Grundlage fiir
das Verstindnis realer Praxis bieten (Cramer et al. 2019; Schmidt/Luzmore/
Cramer 2025).

Gerade in der spiteren Praxis stellt sich jedoch die Frage, wie das in der
ersten Phase der Lehrpersonenbildung erworbene Wissen auch durch weitere
Angebote flankiert werden kann. Hier konnten beispielsweise Gemeinschaften
— wie Berufsverbiande, Gewerkschaften, Kirchen oder Fachgesellschaften —
durch Empfehlungen und Positionierungen Riickhalt fiir den Umgang mit kon-
kreten Herausforderungen durch Kontroversitdt bieten (Herbst 2021). Ein
meta-reflexives Grundverstdndnis der unterschiedlichen Perspektiven, die sol-
chen Positionierungen zugrunde liegen konnen, ist in diesem Fall ebenfalls es-
sentiell, um eine Anwendung auf die Praxis zu ermdglichen.
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6. Fazit

Die Auseinandersetzung mit Kontroversitit stellt Lehrpersonen sowohl in ein-
zelnen Fachern als auch in fachiibergreifenden Kontexten vor komplexe Her-
ausforderungen. Selbst innerhalb einer einzelnen Fachdidaktik wie der Politik-
didaktik machen divergierende theoretische Ansétze und die Notwendigkeit,
auf individuelle Unterrichtssituationen angemessen zu reagieren, deutlich,
dass eine einfache, universelle Handlungsanleitung kaum realisierbar ist. Statt-
dessen erfordert der professionelle Umgang mit Kontroversitit die Fahigkeit,
verschiedene Perspektiven differenziert zu verstehen, zu reflektieren und situ-
ationsspezifische Entscheidungen zu treffen. Dies gilt umso mehr in einem
iibergreifenden demokratiebildenden Kontext, in dem Lehrpersonen aus unter-
schiedlichen Fachern aufeinander abgestimmte Zuginge zu kontroversen The-
men entwickeln miissen.

In allen Fallen miissen Lehrpersonen Strategien erwerben konnen, mit den
Spannungen und Unwégbarkeiten umzugehen, die sich aus der Behandlung
kontroverser Themen ergeben. Lehrpersonen benétigen jedoch nicht nur Fach-
wissen und didaktische Kompetenzen, sondern auch eine kontinuierliche Aus-
einandersetzung mit den theoretischen Grundlagen und den praktischen Impli-
kationen ihres Handelns. Eine meta-reflexive Analyse dieser Herausforderun-
gen bietet einen vielversprechenden Rahmen fiir die Entwicklung von Forma-
ten, um die Fahigkeit zu fordern, verschiedene Perspektiven auf Kontroversitét
nachzuvollziehen, zu differenzieren und als Hintergrund kontextsensibler Un-
terrichtsentscheidungen zu nutzen.
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Die Bedeutung von Kontroversitét fiir die 6konomische
Bildung

Victoria Estler, Taiga Brahm und Malte Ring!

1. Einleitung

Okonomische Bildung ist von groBer Bedeutung, da 6konomische und finan-
zielle Kompetenzen unverzichtbar sind, um sich in der vernetzten globalen
Wirtschaft zurechtzufinden und gute individuelle wie auch gesellschaftliche
Entscheidungen zu treffen. Viele Studien zeigen iiber alle Altersklassen und
verschiedene Lénder hinweg, dass 6konomische und finanzielle Kompetenzen
das Verhalten priagen und die Entscheidungsfindung beeinflussen (Almenberg
et al. 2021; Hermansson/Jonsson/Liu 2022; Lusardi/Mitchell 2017). Aufgrund
verschiedener Faktoren wie dem demografischen Wandel, dem Riickgang des
Wohlfahrtsstaates und der zunehmenden Komplexitét von (Finanz-)Produkten
ist es flir Einzelpersonen herausfordernd, fiir ihr 6konomisches und finanziel-
les Wohlergehen zu sorgen (Klapper/Lusardi 2020; Prete 2013; Wuttke/Seif-
ried/Schumann 2016). Doch nicht nur die persénliche Ebene spielt eine Rolle:
Demokratische Gesellschaften sind darauf angewiesen, dass Biirger*innen
grundlegende volkswirtschaftliche Zusammenhinge verstehen und politische
sowie wirtschaftliche Mafinahmen einordnen konnen. Folglich ist es wichtig,
dass die 6konomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung in den Schulen
unterrichtet wird. Okonomische Bildung wird dabei als Erziehung zur Miin-
digkeit gesehen (Loerwald 2012). In diesem Zusammenhang ist es bedeutsam,
iiber 6konomisches Wissen und Fertigkeiten hinaus auch die Wertevermittlung
als Teil der 6konomischen Bildung zu verankern. Dabei gilt es den Beutelsba-
cher Konsens u. a. mit Fokus auf dem Kontroversititsgebot zu beachten (Kalb
2017).

In der Gesamtschau der Bedeutung von Wertevermittlung als konstituti-
vem Teil von 6konomischer Bildung zielt der vorliegende Beitrag darauf, die
verschiedenen in diesem Zusammenhang relevanten Konzepte zu erdrtern
(Miindigkeit, Wertevermittlung, Beutelsbacher Konsens, Kontroversitidt und
Multiperspektivitit), um darauf aufbauend anhand beispielhafter kontroverser

1 Danksagung: Wir danken Petros Bengel fiir seine Unterstiitzung in der Recherche fiir
diesen Beitrag.
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Positionen in der Verbraucher*innen-Bildung, der beruflichen Orientierung
und in der Wirtschaftspolitik die Umsetzung von Kontroversitdt im Unterricht
zu konturieren.

2. Wertevermittlung als Teil 6konomischer Bildung

Es ist eine zentrale Aufgabe moderner Bildungsprozesse, Kinder und Jugend-
liche dabei zu unterstiitzen, individuelle Wertvorstellungen zu entwickeln.
Dies bedeutet auch, dass Heranwachsende die Begriindung von Werten verste-
hen und wissen, ob und wie moralische Forderungen in Wirtschaft und Gesell-
schaft durchgesetzt werden konnen (Loerwald 2010). Da die zentralen Werte
einer Gesellschaft den ethischen Rahmen schaffen, in dem wirtschaftliche Ent-
scheidungen getroffen werden, spielt die Wertebildung auch eine zentrale
Rolle in der 6konomischen Bildung (Verwiebe 2019).

Somit zielt 6konomische Bildung nicht nur darauf ab, Fachwissen iiber
Mirkte, Finanzsysteme und wirtschaftliche Prozesse zu vermitteln, sondern
auch das Bewusstsein fiir die moralischen und gesellschaftlichen Konsequen-
zen wirtschaftlichen Handelns zu fordern (Seeber et al. 2012). Eines der zent-
ralen Ziele der 6konomischen Bildung, als Teil der Erziehung zur Miindigkeit,
ist die Befdahigung zu einem selbstbestimmten Leben in sozialer Verantwor-
tung (Loerwald 2012). Dafiir bedarf es nicht nur der Vermittlung von Fach-
wissen, vielmehr spielen auch die Vermittlung von Werten und in diesem Zu-
sammenhang das Verstiandnis fiir unterschiedliche Interessen sowie die Anlei-
tung zur Ubernahme von Verantwortung in der Gesellschaft eine zentrale
Rolle.

In diesem Zusammenhang ist auch die Einordnung von 6konomischer Bil-
dung als Teil der Allgemeinbildung bedeutsam. Neben dem iibergreifenden
Ziel der Miindigkeit werden dariiber hinaus weitere allgemeinbildende Zielset-
zungen benannt, die z.T. als Voraussetzungen, teilweise als Konkretisierungen
von Miindigkeit verstanden werden (vgl. Krol/Zoerner 2008). Beispielsweise
gelten Selbstbestimmung und Verantwortung als wesentliche Konkretisierun-
gen von Miindigkeit. Tlichtigkeit als weitere zentrale Kategorie der 6konomi-
schen Bildung setzt Miindigkeit voraus (Kruber 2000). Mit den weiteren Ka-
tegorien ,, Teilhaftigkeit* und ,,Personlichkeit* wird insbesondere ein ,, Teilha-
beversprechen (Krol/Zoerner 2008: 95) verbunden. Der Bereich Personlich-
keit umfasst dabei sowohl die Personlichkeits- als auch die Wertebildung eines
Individuums. Die 6konomische Bildung fordert diese Entwicklung, indem sie
zur ,,Reflexion von Werten und Tugenden® (ebd.: 95) anregt. Werte und mo-
ralische Urteilsfahigkeit entstehen durch vielfiltige Bildungs-, Erziehungs-
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und Sozialisationsprozesse, die weit iiber das Jugendalter hinausgehen (Loer-
wald 2010; Thome 2019). Die Entwicklung eigener Wertvorstellungen und das
Versténdnis dafiir, wie Normen begriindet und durchgesetzt werden, insbeson-
dere in den Bereichen Wirtschaft, Gesellschaft und Politik, sind somit lebens-
lange Aufgaben (Loerwald/Schreiber 2020). Fiir die Schule wird dies bei-
spielsweise im baden-wiirttembergischen Bildungsplan fiir das Fach Wirt-
schaft, Berufs- und Studienorientierung (WBS) wie folgt formuliert: Lernende

[...]sollen in die Lage versetzt werden, in 6konomisch geprigten Lebenssituationen gemein-
wobhlorientiert auch die Interessen anderer zu beriicksichtigen, den Wert der Zusammenarbeit
zu erkennen und zugleich fiir sich und andere Verantwortung zu tibernechmen (Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016: 3).

Hier wird deutlich, dass die Mitgestaltung der 6konomischen Rahmenbedin-
gungen einer Gesellschaft davon abhéngt, ob Schiiler*innen sich neben ihren
eigenen auch mit libergeordneten, teils widerspriichlichen gesellschaftlichen
Zielsetzungen auseinandersetzen wie etwa Solidaritdt, Nachhaltigkeit, Lebens-
qualitdt, Wohlstand und Freiheit. Als Teil der prozessbezogenen Kompetenzen
lernen Schiiler*innen, 6konomische Handlungsmdglichkeiten nicht nur zu er-
kennen, sondern auch das eigene 6konomische Handeln unter Beriicksichti-
gung ihrer Wertvorstellungen stetig zu iiberpriifen (ebd.).

Angesichts der heutigen Herausforderungen von Wertewandel und -plura-
lismus (Loerwald 2020) zielt die schulische Wertevermittlung darauf ab, eine
werteorientierte Personlichkeitsentwicklung zu fordern, die die Féhigkeit
starkt, mit einer Vielzahl von Werten und auch mit Wertekonflikten umzuge-
hen. Der Wirtschaftsunterricht kann dabei eine wichtige Rolle spielen, indem
er grundlegende Fragen von Gerechtigkeit aufwirft. Auch die Diskussion von
grundlegenden Werten und Wertekonflikten im Rahmen zentraler 6konomi-
scher Prozesse (z. B. Konsum, Berufswahl) kann zur Wertebildung beitragen
(Loerwald/Schreiber 2020).

Es wird deutlich, dass 6konomische Bildung auch auf die Férderung eines
reflektierten und kritischen Umgangs mit Werten und Normen abzielt (Brahm
et al. 2022). Dies ist besonders relevant in einer globalisierten Welt, in der un-
terschiedliche Wertvorstellungen aufeinandertreffen und eine Orientierung in
komplexen moralischen Fragen erforderlich ist. Seeber und Birke (2011) stel-
len insgesamt fest, dass Werte im Allgemeinen als Orientierungswissen the-
matisiert und zugleich kontrovers diskutiert werden sollten. Sie gehen dabei
auf Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses ein, der auch fiir die 6konomische
Bildung von Bedeutung ist.
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3. Das Konzept der Kontroversitit

Um die Grundidee von Kontroversitit in der 6konomischen Bildung umfas-
send zu adressieren, ist es zunichst notwendig, den Beutelsbacher Konsens zu
erldutern, der sowohl fiir die politische als auch fiir die 6konomische Bildung
eine wesentliche Grundlage darstellt.

3.1. Der Beutelsbacher Konsens in der okonomischen Bildung

Der Ursprung der Diskussion um die Notwendigkeit von Kontroversitiat und
Pluralitét reicht bis in die spaten 1960er und frithen 1970er Jahre zuriick. Wéh-
rend dieser Zeit wurde in der Bundesrepublik Deutschland im Kontext der po-
litischen Bildung intensiv iiber das Demokratieverstindnis, die Aufarbeitung
des Nationalsozialismus und marxistische Theorien diskutiert. Ziel dieser De-
batte war die Forderung von Emanzipation und gesellschaftlichem Wandel
(Sutor 2002). Die Besorgnis iiber ideologische Verzerrungen in Lehrpldnen
fithrte 1976 zur Beutelsbacher Tagung und zum Beutelsbacher Konsens.

Der Beutelsbacher Konsens legte drei zentrale Prinzipien fest, die bis heute
Giiltigkeit in der politischen und konomischen Bildung haben: das Uberwil-
tigungsverbot, das Kontroversititsgebot und die Befdhigung der Schiiler*in-
nen, ihre eigene Interessenslage zu analysieren (Wehling 1977).2 Diese Prin-
zipien prégen bis heute die politische Bildung sowohl im Schulunterricht als
auch in der auBlerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung (Rinke/Wiiste
2022; Sutor 2002) und sind wie oben bereits erwihnt, auch konstitutiv fiir den
Wirtschaftsunterricht (z. B. Kalb 2017).

Das Uberwiltigungsverbot besagt, dass Schiiler*innen von der Lehrperson
nicht durch erwiinschte Meinungen iiberrumpelt werden diirfen, damit sie nicht
an der Entwicklung eines eigenen Urteils gehindert werden. Das Kontroversi-
tatsgebot fordert, dass im Unterricht alles kontrovers dargestellt wird, was auch
in der Wissenschaft und Politik umstritten ist. Das dritte Prinzip zielt darauf
ab, Schiiler*innen die Fahigkeiten zu vermitteln, politische Situationen zu ana-
lysieren, eigene Interessen zu erkennen und Strategien zu entwickeln, um ihre
politische Situation zu beeinflussen (Wehling 1977). Schneider (1996) erwei-
terte dieses letzte Prinzip spéter, indem er betonte, dass Lernende in der Lage
sein sollten, nicht nur politische Probleme zu analysieren, sondern auch Em-
pathie zu entwickeln und Losungen zu finden, die sowohl ihre Interessen als
auch die Verantwortung fiir das gesellschaftliche Zusammenleben beriicksich-
tigen (Schneider 1996).

2 Vgl. zum Kontroversititsgebot des Beutelsbacher Konsenses auch den Beitrag von Do-
minik Balg in diesem Band.
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In der 6konomischen Bildung ist der Beutelsbacher Konsens daher ein
zentraler Bestandteil der Curriculumsentwicklung. Beispielsweise bezieht sich
der bereits genannte Bildungsplan aus Baden-Wiirttemberg direkt darauf:

Geradezu konstitutiv in der Vermittlung von Okonomie, in der mehrere Richtungen und
Schulen um die Deutungshoheit ringen, sind nach dem Beutelsbacher Konsens die Prinzipien
der Kontroversitit und Pluralitit sowie das Uberwiltigungsverbot (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016: 8). [Entsprechend soll] den Schiilerinnen und
Schiilern der Pluralismus von Modellen, aber auch das Verhiltnis von Modellen und Wirk-
lichkeit bewusst [gemacht werden] (ebd.: 3).

Dariiber hinaus stellt der Beutelsbacher Konsens einen Bezugspunkt dar in den
Debatten rund um die Ausrichtung des Fachs (Engartner et al. 2019; Loerwald
2017; Retzmann/Seeber 2022). Befiirworter*innen eines eigenstidndigen 6ko-
nomischen Unterrichts sehen im Beutelsbacher Konsens und dem Kontrover-
sitdtsgebot zentrale Prinzipien. So wird betont, dass in der 6konomischen Bil-
dung die Miindigkeit der Lernenden gefordert wird (siehe auch Kapitel 2) und
jede einseitige Beeinflussung durch Lehrkrifte vermieden werden soll (Loer-
wald 2012). Zusétzlich dazu betont der Ansatz einer soziodkonomischen Bil-
dung, dass die wissenschaftliche und lebensweltliche Vielfalt des Okonomi-
schen im Unterricht berticksichtigt werden miisse. Sie kritisieren die Reduk-
tion menschlichen Verhaltens auf egoistische Rationalitidt und pliadieren fiir
eine pluralistische Betrachtung, die Ansitze wie Verhaltens- und dkologische
Okonomik einbezieht (Tafner 2018). Im Vergleich dazu weist Loerwald
(2012) darauf hin, dass der Beutelsbacher Konsens zwar die Bedeutung von
Kontroversitit im Unterricht betont, aber keine genauen Hinweise zur Umset-
zung biete. Mit Bezug auf das Fach WBS in Baden-Wiirttemberg restimiert
Kalb (2017):

Dies zeigt, dass es auch hier [Anm. d. Aut.: beim Bildungsplan WBS] vor allem um die
Multiperspektivitéit sowie die Beurteilung und Bewertung der politischen und 6konomischen
Prozesse gehen soll und dass dies schiiler- und problemorientiert zu geschehen habe. Ahnlich
wie im Fach Gemeinschaftskunde werden in WBS individuelle, 6ffentliche sowie Ordnungs-
und Systemperspektiven analysiert und unterschiedlich bewertet ... Die Festlegung auf eine
wirtschaftspolitische Schule, wie sie immer noch an manchen Universititen und Hochschu-
len zu beobachten ist, entspricht jedenfalls nicht den Vorgaben des Bildungsplans (ebd.: 6).

Im Folgenden werden die Begriffe Kontroversitit und Multiperspektivitéit ni-
her betrachtet.

3.2. Zusammenhang mit verwandten Konzepten
Kontroversitét

Im Beutelsbacher Konsens ist das Kontroversitatsgebot enthalten, womit ,,fest-
gelegt [ist], dass Kontroversitdt im Unterricht stattfinden soll, nicht aber, wie
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dies moglichst bildungswirksam realisiert werden kann* (Loerwald 2012: 48).
Es gilt also die genaue Umsetzung zu reflektieren. Eine Option bildet dabei die
Multiperspektivitit, wobei diese nicht zwingend in eine Kontroversitit miin-
den muss. Denn der multiperspektivische Unterricht kann aus zahlreichen Per-
spektivwechseln bestehen, die nicht zwangsldufig Kontroversen umfassen
(Birke 2017; Loerwald 2012).

Kontroversitit beschreibt folglich eine spezifische Beziehung zwischen
mindestens zwei Perspektiven und stellt somit eine Unterform bzw. eine spe-
zifische Auspriagung der Multiperspektivitit dar (Loerwald 2012). Beispiels-
weise ldsst sich der Perspektivwechsel auf der Akteursebene nennen, etwa
wenn Fragestellungen in Bezug auf Konsumgiitermirkte betrachtet werden:
Wihrend Jugendliche Konsum héufig aus der Sicht des Verbrauchers bzw. der
Verbraucherin betrachten, beinhaltet eine wirtschaftsethische Reflexion auch
die Betrachtung aus der Perspektive der Anbieter*innen dieser Méarkte oder gar
der Politik auf institutioneller Ebene (Loerwald/Schreiber 2020).

Hedtke (2015) sieht Kontroversitit ebenfalls als eine ,,besondere, relatio-
nal-konflikthafte Form von Multiperspektivitit™ (446) an. Unterschiedliche
wissenschaftliche Perspektiven seien dann kontrovers, wenn diese ,,explizit
umstritten oder umkampft sind oder als gegensitzlich oder unvereinbar gelten*
(ebd.: 446). Dabei stellt auch Hedke (2015) fest, dass verschiedene wissen-
schaftliche Perspektiven nicht zwingend kontrovers sein miissen.

Dagegen vertreten (Engartner et al. 2019) die Ansicht, dass Multiperspek-
tivitdt Kontroversitit bedinge. Thnen zufolge fithrt das Aufzeigen mehrerer
Perspektiven auf eine Thematik zwangsldufig zu Kontroversen, da unter-
schiedliche Ansichten miteinander im Widerspruch stehen.

Insgesamt besteht iiber die verschiedenen Sichtweisen hinweg Konsens,
dass die Wahrung der Pluralitit von entscheidender Bedeutung ist (Engartner
et al. 2019; Hedtke 2015; Loerwald 2012). Aus diesem Grund wird der Ansatz
der Multiperspektivitit nachfolgend ausfiihrlicher untersucht. Kontroversitit
wird dabei in Anlehnung an Loerwald (2012) und Hedtke (2015) als eine spe-
zifische Auspragung der Multiperspektivitit verstanden.

Multiperspektivitit

Die Relevanz der Multiperspektivitit als didaktisches Prinzip begriindet Loer-
wald (2008) mithilfe eines lernpsychologischen Ansatzes und einer bildungs-
theoretischen Perspektive. In Anlehnung an Gerstenmair und Mandl (1995) ar-
gumentiert er aus lernpsychologischer Sicht, dass durch verschiedene Perspek-
tiven bei der Beschéftigung mit einem Lerninhalt Transferwissen erlangt und
zugleich der Ausbau ,.trigen Wissens (Gerstenmaier/Mandl 1995: 879) redu-
ziert werden kann. Bildungstheoretisch betrachtet ist Multiperspektivitit durch
die Komplexitit der Lebenssituationen von Jugendlichen erforderlich, da eine
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umfassende Erorterung dieser Situationen selten durch eine einzige Perspek-
tive erreicht werden konne. Gleichzeitig ist es auch nicht moglich, zentrale
Probleme unserer Gesellschaft und deren Ursachen zu verstehen, wenn nur
eine Perspektive betrachtet wird (Loerwald 2008).

Bezogen auf den Wirtschaftsunterricht differenziert Loerwald (2017) zwi-
schen vier verschiedenen Perspektivwechseln.

(1) Wechsel von der Mikro- zur Makroebene. Damit ldsst sich zeigen, wie
institutionelle Anreize (Makroebene) individuelles Verhalten (Mikroebene)
beeinflussen kdnnen. Dieser Perspektivwechsel kann dazu beitragen, Wider-
spriiche zwischen Wissen und Verhalten verstindlich zu machen — beispiels-
weise beim Thema Umweltschutz. Weiterhin kann in Bezug auf soziale Di-
lemmata untersucht werden, inwiefern individuell rationales Verhalten zu kol-
lektiv irrationalen Ergebnissen fiihren kann oder auch, warum sich das Verhal-
ten in kleineren Gruppen, das durch Transparenz und emotionale Verbunden-
heit gekennzeichnet ist, von dem Verhalten in GroBgruppen, das vorwiegend
durch Intransparenz und Anonymitit geprégt ist, unterscheidet. Die Bewertung
wirtschaftspolitischer Mallnahmen lasst sich dann durch eine makroékonomi-
sche Bewertung erweitern (Birke 2017; Loerwald 2017). Die genannten Per-
spektivwechsel zwischen der Mikro- und der Makroebene ermdglichen es, den
,»Blick von der Wirkung fiir die Eigengruppe auf den fiir die Fremdgruppe
aus[zu]weite[n]“ (Birke 2017: 45), wodurch der sogenannte Anti-Foreign-Bias
— also das systematische Vernachlédssigen der Auswirkungen von Ma3nahmen
auf die Fremdgruppe — tiberwunden werden kann.

(2) Wechsel von einer kurz- zu einer langfristigen Perspektive. Auch dieser
ermdglicht eine umfassendere Untersuchung wirtschaftspolitischer Entschei-
dungen, da so das Verstindnis fiir komplexe Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hinge, dynamische Effekte und ,,nicht intendierte[n] Sekundéirwirkungen*
(ebd.: 45) unterstiitzt werden kann. Dies ist insofern bedeutsam, da Nicht-Oko-
nomen langfristige Auswirkungen haufig auler Acht lassen und kurzfristige
Effekte starker gewichten (Hellmich 2019). Ein Beispiel fiir die Notwendigkeit
dieses Perspektivwechsels zeigt sich bei Investitionen in den elektronischen
Antrieb von Fahrzeugen. Kurzfristig fithrt dies zu Entwicklungskosten,
wodurch die Gewinne der Automobilindustrie geschmailert werden. Langfris-
tig gesehen ist es eine notwendige Investition, um auch zukiinftig als Fahr-
zeughersteller konkurrenzfahig zu sein.

(3) Wechsel von der Verteilungs- zur Bereitstellungsperspektive. Dies stellt
eine Erweiterung der Betrachtung von kurz- und langfristigen Effekten dar. Im
Vordergrund stehen die Auswirkungen verschiedener wirtschaftspolitischer
Entscheidungen auf das Gesamtniveau der Wohlfahrt in einer Gesellschaft
(Loerwald 2012). Die zentrale Frage ist, ob der Wohlstand, der unter den Men-
schen verteilt wird, in allen Fallen gleichbleibt, ob er durch bestimmte Mal3-
nahmen sinkt oder moglicherweise sogar zunimmt. Die zentrale Frage ist, ob
die sogenannte ,,Fixed-pie-Hypothese* (Birke 2017: 45), die davon ausgeht,
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dass der Wohlstand unabhingig von den Maflnahmen immer gleich grof3
bleibt, iiberwunden werden kann (Birke 2017; Loerwald 2017).

(4) Beriicksichtigung von intra- und interdisziplindren Perspektiven. Die
wissenschaftliche Perspektivenvielfalt geméB des Beutelsbacher Konsenses
erfordert nicht nur, die Vielfalt von Theorieanséitzen zu veranschaulichen, son-
dern dartiber hinaus auch die verschiedenen intra- sowie unterschiedlichen in-
terdisziplindrer Perspektiven einzunehmen (Birke 2017; Loerwald 2017). Da-
bei bleibt offen, in welchem Umfang interdisziplindre Ansétze innerhalb eines
Unterrichtsfaches abgedeckt werden sollten.

Neben diesen Formen der Perspektivwechsel lassen sich zusétzlich sym-
metrische (gleichberechtigte) und asymmetrische (hierarchische) Beziechungen
sowie divergente (auseinandergehende) und konvergente (sich ndhernde) Re-
lationen festhalten (Loerwald 2012).

Der multiperspektivische Unterricht ist allerdings dann nicht zielfiihrend,
wenn verschiedene Ansitze oder Positionen lediglich gegeniibergestellt wer-
den, ohne die Schiiler*innen dazu zu befahigen, auf Grundlage fachlicher Kri-
terien ein fundiertes und rationales Urteil zu entwickeln (Loerwald 2017). In
diesem Fall bleiben die verschiedenen Perspektiven ohne Handlungskonse-
quenz; sie kdnnen zwar zur Entwicklung des Fachwissens betragen, fithren
aber, ohne dass die Schiiler*innen auch ermutigt werden, eine 6konomische
Entscheidung oder Frage anhand der Perspektiven zu beurteilen, nicht zu ent-
sprechendem Handeln.

Insgesamt zielt Loerwald (2017) auf eine Erweiterung des Begriffs der
Mehrperspektivitit im Beutelsbacher Konsens ab. Er schldgt dabei die genann-
ten vielfdltigen Perspektivwechsel vor und betont, dass Lehr- und Lernpro-
zesse mit verschiedenen Perspektiven nicht zwangslaufig kontrovers verlaufen
miissen. Gleichzeitig kdnnen Beispiele fiir Kontroversitdt einen guten Aus-
gangspunkt fiir problemorientierten Wirtschaftsunterricht bieten, weswegen
im Folgenden mogliche kontroverse Themen fiir den Wirtschaftsunterricht ein-
geflihrt werden.

4. Beispiele fiir Kontroversitit im Wirtschaftsunterricht

4.1. Zur Rolle der Verbraucher*innen(-Bildung)

Schiiler*innen agieren durch ihr Konsumverhalten schon friih als Wirtschafts-
akteur*innen: Giitermérkte sind das Zentrum ihres wirtschaftlichen Handelns.
Aufgabe der Verbraucher*innen-Bildung ist es, die Heranwachsenden zu miin-
digen Konsument*innen zu erziehen und sie so zur Reflexion eigener Konsu-
mentscheidungen zu ermutigen, aber auch auf zukiinftige Rollen wie die der
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Geldanleger*innen vorzubereiten (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg 2016). Miindigkeit bedeutet in diesem Sinne, dass Indivi-
duen verantwortungsbewusst, selbststdndig und reflektiert handeln, indem sie
die Auswirkungen ihres eigenen Konsums kritisch hinterfragen (Heiduk 2019;
KMK 2013) und in diesem Zusammenhang auch ihre gesellschaftliche sowie
politische Verantwortung wahrnehmen (Schlegel-Mattheis 2004).

4.2. Kontroverse Themen im Bildungsplan

Das Zusammenspiel von einer grolen Anzahl an Produkten und begrenzten
finanziellen Mitteln versetzt Schiiler*innen in individuelle konomische Ent-
scheidungssituationen. Jugendliche miissen sich nicht nur iiber eigene Wiin-
sche und Bediirfnisse Gedanken machen, sondern sich auch iiber Produkte in-
formieren und den effizienten Einsatz ihrer Mittel reflektieren. Sie agieren auf
Mairkten und daher innerhalb verschiedener Interessenskonstellationen — ihre
Wiinsche und Entscheidungen werden durch Faktoren wie Preis, Freund*innen
oder Werbung beeinflusst (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 2016). Gerade beim Thema Werbung zeigen sich Kontroversen,
die es im Rahmen der Verbraucher*innen-Bildung zu reflektieren gilt: Wéh-
rend Unternehmen Werbung als Marketinginstrument sehen, muss aus der
Verbraucher*innen-Perspektive die Einflussnahme auf Konsumentscheidun-
gen hinterfragt werden. Aus der Systemperspektive stellt sich konsequenter-
weise die Frage nach den Grenzen und rechtlichen Bedingungen von Werbung.
Die Schiiler*innen sollen gemif Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg auch
die Bedeutung von Verbraucher*innen fiir Mérkte bewerten (ebd.). Eine Kont-
roverse lasst sich hier beim Konsum von Nahrungsmitteln und dem damit ver-
bundenen Spannungsfeld von 6konomischer, sozialer und 6kologischer Nach-
haltigkeit identifizieren. Es ist beispielsweise kontrovers, was nachhaltigen
Konsum genau kennzeichnet, und ob er iiberhaupt realisierbar ist. Ob vegan,
regional, konventionell oder biologisch — unterschiedliche Konsummuster von
Verbraucher*innen bringen 6konomische Folgen und Zielkonflikte mit sich.
Der erweiterte Wirtschaftskreislauf, das Verstindnis der Nahrungsmittelkette
und die Kenntnis iiber die Kennzeichnung von Lebensmitteln knnen hier zum
Beispiel Beziehungen und Interessen von Akteur*innen in den Fokus stellen
und damit die Urteilsbildung der Schiiler*innen fordern.

Neben dem Verstindnis fiir Markte entwickeln die Schiiler*innen auch
erste Vorstellungen vom Konzept des Sparens. Auch hier zeigt sich Kontro-
versitét, denn bei jeder Sparanlage gilt es gemal dem Modell des magischen
Dreiecks oder Vierecks zwischen den Dimensionen Sicherheit, Rentabilitét
und Liquiditét (sowie Nachhaltigkeit) abzuwédgen (Von Wallis/Klein 2015).
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Das Modell bildet so eine Moglichkeit, Kontroversitit auch im Unterricht ab-
zubilden und unterstiitzt Schiiler*innen, auch im spéteren Leben selbstbe-
stimmt und reflektiert anzulegen.

5. Die Rolle von Erwerbstitigen: Berufliche Orientierung

Fiir eine verantwortungsbewusste Teilhabe in der Gesellschaft ist als Teil der
Miindigkeit die Vorbereitung der Schiiler*innen auf die Arbeitswelt notwendig
(KMK 2017). Der Bildungsplan gliedert dafiir die Rolle der Erwerbstitigen in
drei Perspektiven: Berufswéhler*innen, Arbeitnehmer*innen und Unterneh-
mer*innen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2016; Retzmann et al. 2010), wobei im Folgenden auf die Kontroversen im
Zusammenhang mit der beruflichen Orientierung eingegangen wird. Ziel der
beruflichen Orientierung ist dabei, Schiiler*innen darin zu unterstiitzen, dass
sie lebenslang ihr berufliches Leben unter Einbezug ihrer individuellen Préfe-
renzen und Fahigkeiten gestalten konnen (KMK 2017). Dabei gewinnt die be-
rufliche Orientierung angesichts zunehmend uniibersichtlicher Berufswahl-
moglichkeiten und wachsendem Fachkraftemangel immer mehr an Bedeutung
(Loerwald 2020). Thr iibergeordnetes Ziel besteht darin, die Schiiler*innen
dazu zu befédhigen, ihre beruflichen Moglichkeiten im Wirtschaftssystem aus-
zuloten, aber auch wirtschaftspolitische Gestaltungsspielrdume wahrzuneh-
men, um darauf politischen Einfluss nehmen zu kénnen. Hierfiir ist das Denken
in Alternativen wichtig (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 2016), was wiederum Kontroversitit in der didaktischen Umset-
zung erfordert.

5.1. Kontroverse Themen im Bildungsplan

Bereits bei der Berufswahl zeigen sich Kontroversen: Einerseits ist eine kon-
stant hohe Quote der Studienanfianger*innen von iiber 50 % eines Jahrgangs
seit 2011 festzustellen (Statista 2024). Andererseits bietet die Arbeitswelt viele
Alternativen, die fiir Schiiler*innen individuell sinnvoll sein kénnen. Damit sie
ihren eigenen Werdegang miindig gestalten konnen, ist eine kontroverse Ab-
bildung der beruflichen Moglichkeiten im Unterricht unverzichtbar. Aus die-
sem Grund umfasst der Bildungsplan verschiedene Erwerbsbiografien und Be-
rufsfelder (ebd.).

Neben gesellschaftlichen Entwicklungen spielen fiir die Berufswelt auch
technologische Entwicklungen eine grof3e Rolle. Durch die Digitalisierung und
Weiterentwicklung von maschinellem Lernen wandelt sich die Arbeitswelt —
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mit Folgen fiir die gesamte Gesellschaft, die ebenfalls kontrovers sind: Kiinst-
licher Intelligenz wird als Querschnittstechnologie ein enormes Potenzial fiir
Produktivitétssteigerungen zugeschrieben (Sachverstindigenrat zur Begutach-
tung der Gesamtwirtschaftlichen Entwicklung 2023), gleichzeitig besteht je-
doch die Gefahr, dass sich Berufsfelder hierdurch grundlegend verédndern oder
einzelne Berufsfelder verdringt werden. Eine gemeinsame Betrachtung von
kurzer und langer Frist (siehe 3.2) ist hier besonders bedeutsam. Daher sieht
der Bildungsplan als Lernziel vor, dass die Schiiler*innen die ,,Folgen des
Wandels der Arbeit [ ...] beurteilen* (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2016: 16) kdnnen.

Ferner sollen die Schiiler*innen durch einen kontroversen Wirtschaftsun-
terricht, in dem sowohl Perspektiven der Arbeitnehmer*innen als auch der Ar-
beitgeber*innen eingenommen werden, verschiedene Interessen innerhalb des
Arbeitsmarktes erldutern kénnen. Dazu gehdren auch unterschiedliche Vor-
stellungen zu Arbeitsumfang und der Vereinbarkeit von Arbeits- und Privatle-
ben, die mit der Berufswahl stark zusammenhéngen.

Die Betrachtung unterschiedlicher Perspektiven und Lebensentwiirfe ist
notwendig, um verschiedene berufliche Optionen zu diskutieren und Schii-
ler*innen zur Reflexion ihrer eigenen Berufswahl bzw. Lebensentwiirfe anzu-
regen. Die Reflexion kommt im Bildungsplan wie folgt zum Ausdruck: Die
Schiiler*innen sollen ,,eigene Wiinsche, Interessen, Féhigkeiten und weitere
Einflussfaktoren im Hinblick auf ihren Berufswahlprozess analysieren* (ebd.:
15). Beziiglich der Interessen von Arbeitgeber*innen und Arbeitnehmer*innen
wird mitunter ,,die Bedeutung von Gewerkschaften und Arbeitgebervertretun-
gen“, die ,,Instrumente des Arbeitskampfs, betriebliche Mitbestimmungsmdg-
lichkeiten* und das ,, Tarifvertragsrecht™ benannt (ebd.: 18). Thematisch kniip-
fen hier auch kontroverse Themen wie das Diversity Management oder eine
Frauenquote fiir Fiihrungspositionen an.

Kontroversitét in der beruflichen Orientierung ist also fiir die Miindigkeit
der Schiiler*innen wichtig und hilft ihnen bei einer bewussten, kritischen Be-
rufswahl sowie ihrer Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt, die in politische
Teilhabe miinden kann.

6. Die Rolle als Wirtschaftsbiirger*innen:
Wirtschaftspolitik

Die zukiinftige Lebenswelt der Schiiler*innen ist gekennzeichnet durch ,,zu-
nehmende funktionale Differenzierung, Individualisierung, Wertewandel und
Wertepluralismus, Anonymisierung und Globalisierung™ (Loerwald 2020:
244). Diese Entwicklungen bringen wirtschaftspolitische Herausforderungen
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mit sich, zu deren Bewiltigung das Fach Wirtschaft wertvolle Perspektiven
liefern kann. Aus diesem Grund ist im Bildungsplan die Rolle der Wirtschafts-
biirger*innen fest verankert. Sie soll Schiiler*innen dazu befahigen, ihren Platz
in der Wirtschaftsordnung zu kennen und diese mit Blick auf die Zukunft so-
wie wirtschaftspolitische Rahmenbedingungen zu gestalten (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016). Das kann beispielsweise
durch die Ausiibung des Wahlrechts geschehen (Greimel-Fuhrmann/Riess
2020). Eine fundierte wirtschaftspolitische Bildung leistet einen wesentlichen
Beitrag zur Demokratie, indem sie einen reflektierten Umgang mit politischen
Positionen fordert und der Politikverdrossenheit entgegenwirken kann (Dubs
2011).

Zahlreiche Lernziele des baden-wiirttembergischen Bildungsplans im Be-
reich der Wirtschaftsbiirger*innen-Bildung sind bereits in der Formulierung
offen gestaltet, um Kontroversitit zu ermdglichen (Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016).

6.1. Kontroverse Themen im Bildungsplan

Beispielsweise wird die kontroverse Frage aufgegriffen, wie Ressourcen ver-
teilt werden sollten, und damit die Diskussion iiber verschiedene mogliche
Wirtschaftsordnungen erdffnet. Dabei wird in der Folge besonders das Wirt-
schaftssystem aus der Lebenswelt der Schiiler*innen vertieft: Die soziale
Marktwirtschaft wird anhand des Grundgesetzes beleuchtet, wobei auch Kont-
roversen wie Freiheit versus Gleichheit beriicksichtigt werden. Hier erkennen
die Lernenden mogliche Spannungen zwischen unterschiedlichen Werten und
konnen die Notwendigkeit identifizieren, Kompromisse einzugehen. Weder
eine reine Verteilung nach Leistung noch eine Gleichverteilung sind z. B. in
der sozialen Marktwirtschaft denkbar, daher muss kontrovers diskutiert wer-
den, bis zu welchem Grad eine Einkommensungleichheit toleriert werden
kann, und ab wann das Sozialstaatsprinzip im Sinne des sozialen Ausgleichs
greift (ebd.).

Die Schiiler*innen stellen sich also die Frage, welchen Anspriichen eine
Wirtschaftsordnung geniigen muss. Eng verkniipft mit der Frage der Ressour-
cenverteilung ist die Uberlegung, was Wohlstand bedeutet und wie er gemes-
sen werden kann. Da eine objektiv korrekte Messung von Wohlstand kaum
moglich ist, ergibt sich daraus nicht nur eine politische, sondern auch eine wis-
senschaftliche Kontroverse. Das Bruttoinlandsprodukt (BIP) wird aufgrund
seiner Reliabilitdt oft als Indikator flir Wohlstand herangezogen. Allerdings
wird die Validitét in Frage gestellt (Stiglitz/Sen/Fitoussi 2009). Der Bildungs-
plan sieht eine kontroverse Abbildung dieser Diskussion vor, indem mindes-
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tens ein weiterer Wohlstandsindikator hinzugezogen und mit dem BIP vergli-
chen wird (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2016).

Bei folgendem Ziel spiegelt sich die erforderliche Vielfalt an Perspektiven
bereits in der Formulierung wider: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...]
ein angebotspolitisches und ein nachfragepolitisches Instrument der Wirt-
schaftspolitik mithilfe von Wirkungsketten vergleichen* (ebd.: 21). Die Ange-
botspolitik zielt darauf ab, durch die Schaffung giinstiger wirtschaftspoliti-
scher Rahmenbedingungen Unternehmen zu stérken und so indirekt Wohl-
stand zu fordern. Die Nachfragepolitik hingegen setzt auf antizyklische staat-
liche Eingriffe in die Wirtschaft (Schubert/Klein 2020). Da beide Ansétze in
der Wissenschaft vertreten werden, sollten sie auch im Unterricht offen thema-
tisiert werden.

Das Spannungsverhaltnis zwischen Freihandel und Protektionismus veran-
schaulicht als weiteres Beispiel die Notwendigkeit verschiedener Perspektiven
im Wirtschaftsunterricht. Aus wohlfahrtsokonomischer Sicht wird Freihandel
oft wegen der Vorteile wie Arbeitsteilung und komparativer Kostenvorteile
bevorzugt. Gleichzeitig kann Freihandel jedoch negative Auswirkungen auf
die heimische Industrie haben. Es ist somit entscheidend, die unterschiedlichen
Interessen zu verstehen und Widerspriiche zu akzeptieren, um den Schiiler*in-
nen die Fahigkeit zu vermitteln, aktiv an der Gestaltung von Politik mitwirken
zu konnen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2016).

7. Fazit

Im vorliegenden Beitrag steht die Bedeutung von Kontroversitit fiir die ko-
nomische Bildung im Vordergrund. Ausgehend vom Ziel der Miindigkeit wird
die Bedeutung von Wertevermittlung im Wirtschaftsunterricht hervorgehoben.
Gerade der Beutelsbacher Konsens, der ein wesentliches Leitmotiv der 6kono-
mischen und der politischen Bildung darstellt, betont neben dem Uberwilti-
gungsverbot auch das Kontroversitdtsgebot. Erweitert wird der Beutelsbacher
Konsens durch die Beriicksichtigung von Multiperspektivitit, wobei diese
nicht unweigerlich immer in Kontroversitit miinden muss.

Anhand der drei Rollen der Verbraucher*innen, Berufswihler*innen und
Wirtschaftsbiirger*innen wurden im Beitrag zentrale Kontroversen im Bil-
dungsplan identifiziert. Wéhrend die von Loerwald (2017) und Birke (2017)
identifizierten Perspektivwechsel eine Moglichkeit der didaktischen Umset-
zung darstellen, bleibt dennoch offen, welche konkrete didaktisch-methodi-
sche Umsetzung im Wirtschaftsunterricht die Kompetenzentwicklung der
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Schiiler*innen fordert. Somit ist es zukiinftig notwendig zu untersuchen, in-
wieweit die Behandlung der Kontroversen aus den genannten Perspektiven
dazu fiihrt, dass Schiiler*innen die angestrebte Miindigkeit entwickeln. In die-
sem Zusammenhang stellt sich auch die Frage danach, in welchem Verhiltnis
diese zur Entwicklung von Urteilskompetenz, im Sinne des Urteilens sowohl
iiber 6konomische Inhalte als auch iiber ethische Fragestellungen steht.

Ubergreifend kann zusammengefasst werden, dass Kontroversitit ein
wichtiges Prinzip fiir die 6konomische Bildung darstellt. Sofern Kontroversitét
und Multiperspektivitidt im Wirtschaftsunterricht beriicksichtigt werden, kon-
nen diese einen wesentlichen Beitrag zur Forderung der Miindigkeit von Schii-
ler*innen leisten.
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Engaging with Differences, Challenging Perspectives

Kontroversitiat im Englischunterricht

Uwe Kiichler

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag soll die fachspezifischen Anliegen des fremdsprach-
lichen Unterrichts Englisch und der Didaktik des Englischen in Bezug auf
kontroverse Themen in Schule, Forschung und Lehrer*innenbildung reflektie-
ren.! Obwohl der Englischunterricht seinen Beitrag zu den curricularen Leit-
perspektiven des Landes leistet und Schiiler*innen es bereits ab der 9. Klasse
lernen, Positionen und Gegenargumente zu umstrittenen Themen zu formulie-
ren, stehen kontroverse Themen nicht im Zentrum des Schulfachs oder des
fachlichen Interesses (KM-BW 2016: 4142, 54-55). Daher sollen hier die
Herausforderungen und Chancen von Kontroversitét in Englischunterricht und
Fremdsprachendidaktik erdrtert werden. Im Zentrum stehen die Komplexitét
kontroverser Themen und die Prinzipien der Fremdsprachendidaktik, die Frage
nach (kommunikativen) Inhalten allgemein und ein grundlegendes Verstind-
nis von kommunikativer Kompetenz und kritischer Sprach- (und Kultur-)be-
wusstheit.

2. Primary Goals and Key Functions: Die Aufgaben des
Englischunterrichts

Als kommunikatives Schulfach kann der Fremdsprachenunterricht Englisch
sich zweifellos aller Themen annehmen. Gerade diese Offenheit fiihrt jedoch
auch zu Kiritik, weil die Auswahl der Unterrichtsinhalte im Zweifelsfall will-

1 Grundlage dieses Kapitels ist der Vortrag ,,Kontroversitit im Englischunterricht”, den
ich am 13. Februar 2024 auf der Arbeitstagung Herausforderung Kontroversitdt in
Schule und Hochschule: Ein Fachgesprich iiber didaktische und ethische Perspekti-
ven hielt. Die Veranstaltung organisierten Uta Miiller, Simon Meisch und Claudia M61-
ler im Auftrag der Special Interest Group Critical Thinking von der Universitét Tiibin-
gen und der Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg.
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kiirlich wirken konnte. Durch die digitale Transformation und die Allgegen-
wart des Englischen als Lingua Franca auf sozialen Netzwerken, im Internet
und dem globalen Marktplatz besteht die Gefahr, dass es vermehrt Versuche
geben wird, das Sprachenlernen geringzuschétzen und durch digitale Tools
oder algorithmische Intelligenz zu ersetzen. Aber gerade bei neuen oder eben
kontroversen Themen ist es besonders lohnend, sich auf die zentralen Kern-
aufgaben des Englischunterrichts bzw. des Fremdsprachenunterrichts zu be-
sinnen. Der Innovationsgrad und die Passung eines Themas sollten daran ge-
messen werden, welchen Beitrag sie fiir den Sprachunterricht und seine Lehr-
und Lernziele leisten.

Als Hauptaugenmerk fiir die 1. Fremdsprache Englisch steht der Erwerb
sprachlicher Mittel im Zentrum: Grammatik, entsprechendes Vokabular und
das Einiiben der fiinf sprachlichen Fertigkeiten bilden die Grundlage fiir Kom-
munikation und Interaktion im Kontext anderer Sprachen oder Kulturen.? Die
Spracharbeit stiitzt sich auf die zentrale Saule der interkulturellen, kommuni-
kativen Kompetenz. Selbst wenn passende Worte und regelgerechte Gramma-
tik verwendet werden, kann eine kommunikative Situation dennoch entgleisen
oder in einem Fettndpfchen enden, wenn der soziokulturelle Kontext ignoriert
wird. Einleuchtende Beispiele hierfiir sind Situationen, in denen trotz sprach-
licher Korrektheit beispielsweise Regeln der Hoflichkeit, kommunikative Ge-
pflogenheiten oder Normen verletzt werden und zu Unbehagen, Peinlichkeit
oder sogar dem Abbruch der Kommunikation fiihren. Besonders deutlich wird
dies, wenn Sprecher*innen die Geschlechtserverhéltnisse, das Spektrum zwi-
schen Zugehorigkeit und Fremdheit oder unterschiedliche Hierarchiestufen ig-
norieren oder falsch einschétzen.

Daher wird der moderne Fremdsprachenunterricht auf das Einiiben sprach-
licher Mittel vor dem Hintergrund soziokulturellen Orientierungswissens
ebenso wie Text- und Medienkompetenz ausgerichtet und bezieht sich neben
dem Wissen iiber Sprache(n) und Kultur(en) explizit auch auf Sprachbewusst-
heit und Kulturbewusstheit (Meyer/Volkmann/Grimm 2022: 5-7; Surkamp/
Viebrock 2018: 32). Mit dieser Nachjustierung seit den 1980er Jahren haben
auch kontroverse Themen ihren Platz im Englischunterricht und entsprechen
voll und ganz den Prinzipien und Aufgaben des modernen Fremdsprachenun-
terrichts. Neben Bereitstellung und Einiiben sprachlicher Mittel und Aus-
drucksformen sollen im Fremdsprachenunterricht auch Text- und Medienkom-
petenz sowie der weltoffene, empathische, flexible und wertegeleitete Umgang

2 Die traditionelle Unterscheidung zwischen rezeptiven (Horen / Horverstehen, Lesen /
Leseverstehen) und produktiven Fertigkeiten (Sprechen, Schreiben) wurde durch die
Aufnahme der Sprachmittlung im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (Europarat 2001) erweitert. Sprachmittlung beschreibt dabei die Fahigkeit,
Inhalte sinngemél zwischen Sprachen zu iibertragen, ohne sie wortlich zu iibersetzen.
Diese Erweiterung trigt der zunehmenden Bedeutung mehrsprachiger Kommunikati-
onskontexte Rechnung.
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mit Perspektivenvielfalt ausgebildet werden. Zu den Zielen des Englischunter-
richts gehort die Toleranz fiir andere Perspektiven, aber auch die Fahigkeit,
eigene Argumente zu entwickeln. Auf diese Weise werden Schiiler*innen be-
fahigt, sich durch informierte und reflektierte Entscheidungen aktiv in die de-
mokratische Gesellschaft einzubringen. Es wird zudem deutlich, warum eine
rein auf Funktionalitit orientierte, mechanistische Auffassung von Sprache
oder auch die iibermiBige Beanspruchung digitaler, maschineller Uberset-
zungstools diesem Anspruch nicht gerecht werden kann.

Vor diesem Hintergrund zeigt sich, warum die Literatur- und Kulturdidak-
tik im modernen Unterricht eine zentrale Rolle spielen und daher vehement
verteidigt und weiter gestirkt werden muss. Ein solcher Schwerpunkt verdeut-
licht die besondere Eignung des Fremdsprachenunterrichts, sich kontroverser
Themen anzunehmen, den Umgang mit Kontroversitit einzuiiben und einen
Beitrag zur Bewiltigung aktueller Herausforderungen zu leisten. Anders als
der Unterricht in Fachern wie Ethik, Politik oder Sozialkunde ist der Fremd-
sprachenerwerb bislang nicht auf die besondere Beriicksichtigung kontrover-
ser Themen und deren methodische Umsetzung ausgerichtet. Ansatzpunkte
hierfiir gibt es jedoch einige und die sollen auf den folgenden Seiten gewiirdigt
werden.

3. Beyond the Horizon: Historische und internationale
Perspektiven

Themen wie die Todesstrafe in einigen US-Bundesstaaten (death penalty) oder
privater Waffenbesitz (firearms ownership & gun control) haben im Englisch-
unterricht iiber die vergangenen Jahrzehnte ihre Popularitit behauptet. Gleich-
zeitig flihren solche Themen aufgrund recht eingeschriankter Vielfalt und der
oft nur scheinbaren Kontroversitét zu Frustrationen. Zwar erweitern die Schii-
ler*innen ihren Wortschatz und lernen das Diskutieren und Argumentieren, die
Themen bieten Einblicke in kulturelle Hintergriinde, rechtliche Besonderhei-
ten und ermoglichen den Austausch iiber Ethik und Wertegefiige (Cultural Stu-
dies) und die Schiiler*innen werden methodisch zu Pro- und Contra-Gespra-
chen angeleitet. Das grundlegende Problem dieses Vorgehens besteht aber da-
rin, dass es aus deutscher Sicht kaum iiberzeugende Argumente fiir die Todes-
strafe oder den privaten Schusswaffenbesitz gibt. Diese Themen laufen daher
im Sinne einer sozialen Erwiinschtheit Gefahr, Scheindiskussion auszulosen
und stereotype Vorstellungen iiber die USA eher zu verfestigen, anstatt sie zu
kontextualisieren, zu relativieren und zu verstehen. Unbeabsichtigt liefe der
Unterricht in einigen Aspekten den Zielen des Englischunterrichts zuwider.
Dabei konnte Kontroversitit den Englischunterricht bereichern, wenn sie zur
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Forderung kritischen Denkens und interkultureller Sensibilitét eingesetzt wird
und dabei sensibel die Lebensumstéinde und Bediirfnisse der Lernenden be-
riicksichtigt.

Dennoch wird die Debatte um kontroverse Themen im Fremdsprachenun-
terricht Englisch in Deutschland vergleichsweise zuriickhaltend gefiihrt. Im in-
ternationalen, anglophonen Diskurs finden gibt es seit den 1990er Jahren einen
lebhafteren Diskurs zur Kontroversitit im Unterricht. Angesichts dieser Ent-
wicklungen hat sich im Bereich Englischdidaktik/TESOLS3 eine kritische Stro-
mung entwickelt, die nunmehr als Critical Foreign Language Pedagogy be-
zeichnet wird. Diese Forschungsperspektive zielt darauf ab, durch den Sprach-
unterricht sowohl kritisches Denken als auch Bewusstheit fiir soziale Gerech-
tigkeit, Sprachbewusstheit und interkulturelle Kompetenz zu fordern. Ahnlich
wie die kritische Padagogik, auf die sich die Forschungsperspektive bezieht,
strebt die Critical Foreign Language Pedagogy danach, Lernende zu kriti-
schem Denken und zur Critical Literacy zu beféhigen — insbesondere durch
die Auseinandersetzung mit und die Analyse von Sprache und Kommunikation
mit menschlichem Denken, Weltverstehen, Kultur und Gesellschaft (Crookes
2024). Bewusst wird die Aufmerksamkeit auf die sozialen, kulturellen und ide-
ologischen Aspekte von Themen oder Texten gerichtet, die in die Sprache ein-
geschrieben sind und von ihrer verkérpert werden (Gounari 2024: 5). Durch
diese erweiterte Zielstellung wird die soziale und psychologische Entwicklung
der Schiiler*innen, sowie ihr kritisches Denken und Hinterfragen gefordert
(Brenner 2012: 135-137). Crookes formuliert den Anspruch, dass der Sprach-
unterricht ,,tools for seeing the ways in which language has position, interests,
power, and can act to disadvantage those on the lower rungs of a hierarchical
society* (ebd.: 28) entwickeln solle — ein Anliegen, das voll und ganz dem
Aufgabenportfolio der Fremdsprachendidaktik entspricht.

Ein solcher internationaler Austausch von Konzepten und Ideen bietet
wertvolle und produktive Impulse, an denen sich nationale Forschungsper-
spektiven orientieren und die diese mitunter auch inspirieren und férdern kon-
nen. Einige Diskussionen lassen sich jedoch nicht einfach libertragen, wie das
Beispiel der PARSNIP-Themen zeigt. In diesem besonderen Fall liegt es mog-
licherweise daran, dass die Fremdsprache Englisch als Lingua franca eine im-
mense Bedeutung in vielen internationalen Bildungssystemen hat und damit
auch einen groflen Markt fiir Schulbiicher, Lernmaterialien und digitale An-
wendungen schafft. Die Sorge vor potenziell geschiftsschidigenden Inhalten
bringt internationale Schulbuchverlage dazu, bestimmte Themen zu vermei-
den, um sich auf dem globalen Markt weniger angreifbar zu machen und die

3 Das Akronym TESOL (Teaching English to Speakers of Other Languages) wird hier
als Aquivalent zur Englischdidaktik verwendet, da im anglophonen Wissenschaftsraum
keine direkte disziplindre Entsprechung existiert und die Bezeichnung dem Aufgaben-
und Bedeutungsumfang der Fachdidaktiken am néchsten kommt.
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Verkaufschancen ihrer Produkte zu steigern (Gray 2006: 184; Ludwig/Sum-
mer 2023: 8). Folglich versieht die globale Verlagsindustrie all jene Themen
mit einem Bann, die fiir bestimmte Kéufergruppe verletzend, anstoBig oder
unangenehm sein konnten. Fiir diese Ansammlung von zu vermeidenden The-
men wurde das Akronym ,,PARSNIP* geprigt: Es steht fiir Politics, Alcohol,
Religion, Sex, Narcotics (Drogen), -isms (Ideologien im weitesten Sinne) und
Pork (Schweinefleisch). Diese Themen gelten als potenziell kontrovers, sodass
Schulbiicher Gefahr laufen, die Empfindsamkeit von Lernenden zu verletzen
oder von Schulen oder Behorden als Unterrichtsmittel nicht zugelassen oder
génzlich abgelehnt zu werden (Gray 2006: 184f.).

Die PARSNIP-Themen stellen Lehrkréfte vor erhebliche Herausforderun-
gen und verunsichern sie, da sie viel Energie darauf verwenden miissen, wel-
che Inhalte, Themen und Materialien ihnen letztlich noch fiir den Unterricht
zur Verfligung stehen (vgl. Linder/Majerus 2016; Ludwig/Summer 2023: 10).
Um kontroversere und tiefgriindigere Inhalte zu vermeiden, besteht die Gefahr,
dass der Fremdsprachenunterricht auf allzu alltdgliche, neutrale Themen redu-
ziert wird oder auf vermeintlich sichere Bereiche wie beispielsweise Freizeit,
Familie, Haustiere oder Sport beschrénkt bleibt. Diese Reduktion der Themen-
vielfalt fithrt jedoch dazu, dass wichtige gesellschaftliche und kulturelle Fra-
gen ausgeklammert werden, die insbesondere im Fremdsprachenunterricht ei-
nen wertvollen Beitrag zur Férderung von kritischem Denken und interkultu-
reller Kompetenz leisten kdnnten — wie etwa soziale Gerechtigkeit, Migration
oder Umweltbildung. Der besondere Anspruch, die Sprache nicht nur funktio-
nal zu beherrschen, sondern sich im Fremdsprachenunterricht auch aktiv mit
der Welt auseinanderzusetzen, ginge damit verloren.

Dass die internationalen Anliegen und PARSNIP-Beschrankungen nicht
direkt auf die deutsche Fremdsprachendidaktik iibertragbar sind, zeigt die nicht
spezifische Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts Englisch innerhalb des
deutschen Schulsystems. Die Kultusministerien der Bundeslénder erstellen an-
spruchsvolle Curricula, wéhrend deutsche Schulbuchverlage darauf ange-
passte Materialien und Lehrbiicher entwickeln. Die Prinzipien des Fremdspra-
chenunterrichts sind ausdifferenziert und ermdglichen langst den Blick iiber
den Tellerrand. Das PARSNIP-Beispiel verdeutlicht aber moglicherweise,
dass eine starkere Differenzierung zwischen internationalen, anglophonen und
beispielsweise deutschen Forschungs- und Unterrichtsperspektiven in jedem
Fall geboten ist.
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4. As a Matter of Principle: Grundprinzipien der deutschen
Fremdsprachendidaktik

Die Auseinandersetzung mit kontroversen Themen und Inhalten wird auch in
der deutschen Fremdsprachendidaktik zunehmend aufgegriffen. Obwohl Fra-
gen nach den Inhalten, nach critical literacy und nach aktuellen politischen
Themen im Fremdsprachenunterricht eine grofle Rolle spielen, existiert bis-
lang nur eine begrenzte Anzahl von Publikationen, die sich explizit mit der
Rolle von Kontroversitdt beschiftigen. Insbesondere zwei jiingere Sammel-
binde und einige Artikel setzen Impulse fiir den Diskurs. Der Band Kritische
Fremdsprachendidaktik: Grundlagen, Ziele, Beispiele (Gerlach 2018) bildet
dabei einen Ausgangspunkt und lenkt den Fokus auf die Rolle und das Poten-
zial von Sprache und Fremdsprache, insbesondere im Hinblick auf Hegemonie
und Sprachbewusstheit. Ergdnzend dazu ist der Sammelband, Taboos and
Controversial Issues in Foreign Language Education: Critical Language Pe-
dagogy in Theory, Research and Practice (Ludwig/Summer 2023) zu nennen,
der die Auseinandersetzung mit kontroversen (oder heiklen) Themen im
Fremdsprachenunterricht weiter vertieft. In den Einzelbeitrigen werden
exemplarische Inhalte mit frischem Blick auf die Agenda der Fremdsprachen-
didaktik gesetzt, womit deren zentrale Bedeutung anerkannt wird, auch wenn
ein fachlicher oder nationaler Diskurs hierzu bislang rar bleibt. Die Beitrage
bieten nicht nur einen fachspezifischen Uberblick iiber die Hintergriinde und
Definitionen von kritischer Pddagogik, kritischem Denken und Critical Lite-
racy im Fremdsprachenunterricht. Sie entwerfen vor allem eine deutsche Les-
art der Konzeption kritischer Fremdsprachendidaktik, vor deren Hintergrund
das Repertoire didaktischer Prinzipien iiberzeugende Argumente fiir die Be-
handlung kontroverser Inhalte auch im Englischunterricht liefert (vgl. Brasel-
mann 2024; Bartosch 2022). Im Folgenden soll eine Auswahl der Grundprin-
zipien vorgestellt werden, um exemplarisch den Kontext kontroverser The-
menstelllungen im Englischunterricht néher zu erléutern.

4.1. The Unique Selling Proposition: Fremdsprache und sprachliche
Mittel

Als erstes Prinzip ist die Besonderheit des deutschen Englischunterrichts zu
benennen: Sie liegt in den mehrfachen Funktionen oder Rollen der zu erler-
nenden Sprache. Im ambitionierten Englischunterricht entsteht eine besondere
Situation, die sich anders als im Franzdsisch-, Spanisch- oder Lateinunterricht
gestaltet, denn Englisch wird in Schule und Hochschule in doppelter Hinsicht
gelernt.
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Das Englische und seine sprachlichen Mittel sind der Gegenstand des Ler-
nens, Lehrens und Forschens: Wie konnen mit dieser Sprache kommunikative
Anliegen, Inhalte oder auch Kontroversen zum Ausdruck gebracht werden?
Worin liegen die lexikalischen, grammatikalischen oder phonetischen Eigen-
heiten und Besonderheiten dieser Sprache und welche sprachlichen Mittel wer-
den bendtigt, um kontroverse Inhalte zu kommunizieren? Mit welchen Worten
und Wendungen konnen sich Schiiler*innen in kontroversen Diskussionen ein-
bringen und welche Ausdriicke kénnten missversténdlich sein oder sogar den
kommunikativen Intentionen entgegenlaufen? Fiir deutsche Muttersprach-
ler*innen sind etwa Grad und Héaufigkeit von Hoflichkeitswendungen unge-
wohnt; fiir Jungen und Ménner bleiben Tonhdhe und Intonationsmuster oft ge-
wohnungsbediirftig. Diese fremdsprachlichen Eigenheiten und Mittel miissen
bekannt sein und intensiv geiibt werden.

Das Englische ist im Unterricht aber auch Kommunikationsmittel. Leh-
rer*innen verwenden die Sprache fiir das Classroom Management ebenso wie
fiir Erlduterung oder Aufgabenstellungen (vgl. Brutt-Griffler 2017: 217; De-
arden 2015; Butzkamm 2004: 13—17). Aus dieser doppelten Funktion ergeben
sich mehrere Konsequenzen: Einerseits werden die Schiiler*innen kontinuier-
lich mit der Zielsprache konfrontiert, wodurch ihre Sprachkompetenz erhdht,
ihr kommunikatives Reaktionsvermdgen verbessert und ihre Vertrautheit mit
alltdglichen sprachlichen Strukturen gefordert wird. Fiir Schiiler*innen stellt
dies eine besondere Weise dar, fachliche Inhalte zu verstehen, wenn sie parallel
die Fremdsprache lernen, in der diese Inhalte vermittelt werden. Aber auch fiir
die Lehrer*innen erhdhen sich die Anforderungen, da sie nicht nur sprachlich
korrekt unterrichten, sondern auch didaktisch angemessen agieren miissen.
Selbst das Classroom Management bietet keine Pause mehr vor der fremd-
sprachlichen Performanz.

Insbesondere vor dem Hintergrund einer Péddagogik kontroverser Themen
und Inhalte bietet der Fremdsprachenunterricht aber auch noch ein weiteres,
bemerkenswertes Charakteristikum: Die Fremdheit der Sprache (des Engli-
schen) kann bei den Schiiler*innen auch den Einfluss kultureller Normsetzun-
gen und die emotionale Resonanz verringern. Dadurch fillt es Schiiler*innen
leichter, iiber sensible, kontroverse Inhalte zu sprechen, ohne das gleiche emo-
tionale Gewicht zu spiiren, wie es in ihrer Muttersprache (und Kultur) der Fall
wire. Dieses Phanomen wird als Foreign Language Effect beschrieben und
legt nahe, dass eine fremde Sprache auch einen Distanzierungseffekt herbei-
fiihrt, Bertihrungséngste herabsetzt und die Sprecher*innen sich weniger emo-
tional belastet filhlen (Del Maschio etal. 2022; Gawinkowska/Para-
dowski/Bilewicz 2013). Emotionale und kulturelle Distanz kann vorteilhaft
sein, wenn Denkweisen hinterfragt und auch unbequeme Perspektiven ergriin-
det werden sollen. Durch Test-Acting, das spielerische, kognitiv-affektive Aus-
probieren von Rollen, Verhaltensweisen oder Positionen, konnen sich die
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Schiiler*innen mit unbekannten, moglicherweise sogar ungewollten und kont-
roversen Sichtweisen vertraut machen.

Es kann nicht verschwiegen werden, dass emotionale Distanz auch uner-
wiinschte Konsequenzen haben kann. Das Herabsetzen der emotionalen Sen-
sibilitdt konnte dazu fiihren, dass Schiiler*innen unbedacht verletzende, belei-
digende Formulierungen ausprobieren oder unsensibel mit Themen umgehen,
die kulturelle oder emotionale Nuancierung erfordern. Missverstdndnisse so-
wie schikandses oder gefiihlloses Verhalten diirfen in einem multikulturellen
und mehrsprachigen Unterricht keinen Platz finden. Ohnehin kann es bei Schii-
ler*innen zu Ungeduld oder Frustration fiihren, wenn sie ihre eigenen Gefiihle
in einer fremden Sprache ausdriicken wollen.

4.2. Bridging Cultures, Perspectives & Experiences: Interkulturelle,
Transkulturelle und kommunikative Kompetenz

Die oben beschriebenen Besonderheiten des fremdsprachlichen Unterrichts im
Kontext kontroverser Themen und moglicher emotionaler Distanzierung un-
terstreichen die grofle Bedeutung der Forderung kultureller Sensibilitit, des
versierten Umgangs mit vielfdltigen Perspektiven, der Aushandlung von Be-
deutungen sowie allgemein der Prozesse des interkulturellen und transkultu-
rellen Lernens. Seit der kommunikativen Wende zu Beginn der 1970er Jahre
kann der Fremdsprachenunterricht nahezu jedes Thema aufgreifen und die
Schiiler*innen so auch an aktuellen gesellschaftlichen Debatten teilhaben las-
sen. Seither steht die kommunikative Kompetenz im Zentrum des Fremdspra-
chenunterrichts. Kommunikationsfahigkeit umfasst nicht nur die korrekte An-
wendung grammatischer Strukturen, sondern auch die Féahigkeit, effektiv und
angemessen in sozialen und kulturellen Kontexten zu kommunizieren. Die
Schiiler*innen lernen, ihre Sprache so zu nutzen, dass sie reale Bedeutungen
aushandeln, Ideen ausdriicken und an gesellschaftlichen Diskursen partizipie-
ren konnen. Dieses Prinzip fordert die Nutzung der Fremdsprache als Mittel
zur Losung von Problemen, zur Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Perspektiven und zur Forderung kultureller Sensibilitdt (Surkamp/Viebrock
2018: 196-198).

Mit der interkulturellen Wende der 1980er Jahre wird der kulturelle Rah-
men stirker betont. Die Forderung ,,Always historicize!” (Jameson 1981: 9)
bedeutet im iibertragenen Sinne, dass der historische, kulturelle und auch so-
ziale Kontext bei jedem Thema mitbedacht werden muss. Ein semiotischer
Kulturbegriff, der sich auf die Kommunikation mit Zeichen und Symbolen
konzentriert (nicht nur verbalsprachlichen), bezieht ein erweitertes Kulturver-
standnis in den Unterricht ein, ebnet damit den Weg fiir die Auseinanderset-
zung mit kultureller Hybriditdt und transkulturellen Dynamiken im Kulturkon-
takt (Freitag-Hild 2018: 166—170; Volkmann 2010: 35-40). Daher geht es im
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Englischunterricht nicht nur darum, sprachliche Mittel, Worter und Grammatik
zu erlernen, sondern auch darum, ein interkulturelles und transkulturelles Ver-
stindnis sowie die Fahigkeit zur sinnvollen Kommunikation in authentischen
Situationen zu entwickeln. Fiir die Arbeit mit Kulturvergleich und Kulturkon-
trast im kommunikativen, inter- und transkulturellen Fremdsprachenunterricht
bietet sich eine breite Perspektivenvielfalt an, wie sie durch unterschiedliche
kulturelle Sichtweisen und Protagonist*innen sowie durch den Riickgriff auf
literarisches Erzdhlen, Filme und andere Medienformate mannigfaltig zur Ver-
fiigung steht.

Der Fremdsprachenunterricht lotet verschiedene Perspektiven und deren
Beschaffenheit und Kontextualisierung aus, versucht sie zu verstehen und auf
diese Weise kulturelle, soziale und sprachliche Normen zu ergriinden. Im Un-
terricht wird Perspektivenvielfalt angeregt, der Umgang damit gefordert und
auch in Bezug auf mogliche Kontroversen entwickelt. In einem gestuften Pro-
zess werden einzelne Sichtweisen, ob aus dem realen Leben oder aus fiktiona-
len Umgebungen, identifiziert und voneinander differenziert. Die Schiiler*in-
nen lernen, mithilfe ihrer Imagination und Kognition in andere Perspektiven
hinein zu wechseln und schlielich, im Idealfall, die eigene und jedwede an-
dere Sichtweise zueinander in Beziehung zu setzen und zu koordinieren
(Meyer/Volkmann/Grimm 2022: 158; Bredella 2005, 2012).

Im Umgang mit kulturellen Kontexten, im Austausch miteinander oder mit
anderen (transkulturellen) Akteur*innen sowie in der sprachlichen Lernarbeit
ist die Bedeutungsaushandlung (negotiation of meaning) ein zentrales Element
(Meyer/Volkmann/Grimm 2022: 158, 168—169; Freitag-Hild 2018: 166). Die
Schiiler*innen werden dazu befahigt, eigene und andere Meinungen, Vorstel-
lungen oder Erfahrungen zu reflektieren und an dynamischen wie transforma-
tiven Meinungsbildungs- oder Bedeutungsaushandlungsprozessen teilzuneh-
men (Ludwig/Summer 2023: 6). Fiir Englischunterricht mit kontroversen In-
halten ist dies ein grundlegendes Prinzip und eine hervorragende Vorausset-
zung.

4.3. Keeping it Real, Current, Relevant: Authentizitdt und Aktualitdit

Auch das Prinzip der Authentizitit von Inhalten, Materialien und Unterrichts-
situationen wurde mit der kommunikativen Wende eingefiihrt. Die Schiiler*in-
nen arbeiten mit realititsnahen Materialien und Aufgaben, die sich in ihrer Le-
benswirklichkeit und Erfahrungswelt widerspiegeln. Der Begriff ,,Authentizi-
tdt* hat in der Fremdsprachendidaktik eine besondere, von Alltagsvorstellun-
gen und Denotationen abweichende Bedeutung: Er bezeichnet ausschlieSlich
nicht-didaktisiertes, nicht fiir den Unterricht aufbereitetes Material. Authenti-
sche Materialien sind aktuelle Texte (im weitesten Sinne), die fiir Mutter-
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sprachler*innen erstellt wurden oder in immersiven, anglophonen (fremdkul-
turellen) Situation vorkommen (Surkamp 2017: 12-13). Zumeist werden
schriftliche, ikonografische oder audiovisuelle Medienformate verwendet, die
in ihrer nicht-didaktisierten Komplexitdt nicht nur Aktualitit, sondern auch
Kontroversitit zeitgendssischer kommunikativer Situationen spiegeln.

Um modernen, unterrichtsmethodologischen Prinzipien gerecht zu werden,
so argumentieren Ludwig und Summer, bedarf es geradezu des Riickgriffs
auch auf kontroverse Themen und Inhalte (Ludwig/Summer 2023: 10). Solche
Themen bergen die Chance, Briicken zwischen Unterrichtserfahrung der Ler-
nenden und ihrer Lebenswirklichkeit zu schlagen, Positionen zu beleuchten
und auszuprobieren, die im wirklichen Leben Bedeutung und Anwendung fin-
den. Obwohl sich auch die Fremdsprachendidaktik der Handlungsorientierung
verschreibt, ist hier ein Unterschied zur kritischen Pddagogik hervorzuheben:
Anders als dort steht im Englischunterricht nicht notwendigerweise eine un-
mittelbare action response im Vordergrund. Statt um lebensweltliche Prob-
lemldsungen geht es in erster Linie um kommunikatives Handeln, um ein
sprachlich und kulturell reflektiertes Handeln und damit um die Teilhabe an
Diskursen und die Aushandlung von Bedeutungen (Kiichler 2024: 69; Sur-
kamp 2017: 22f)).

4.4. Unveiling the Power in Language: Machtstrukturen und
Sprachbewusstheit

Ein letztes, aber besonders wichtiges Prinzip des Fremdsprachenunterrichts —
und auch zentraler Aspekt der kritischen Péddagogik — ist das Ergriinden von
Sprache innerhalb diverser Machtstrukturen. Durch dieses Zusammenspiel von
Sprachverwendung (Pragmatik) und soziokulturellen Kontexten, die jeweils
unterschiedliche Machtverteilungen aufweisen, wird Schiiler*innen grundle-
gendes Wissen iiber sprachliche und mediale Kommunikation sowie deren
Funktionsweise vermittelt. Die Fremdsprachendidaktik spricht hierbei von
Sprachbewusstheit (Language Awareness), die auch mit Kulturbewusstheit
(Culture Awareness) einhergeht. Gerlach bringt dieses Anliegen in folgender
priagnanter Frage auf den Punkt:

Und was wire, wenn der Fremdsprachenunterricht mit seinem ihm genuinen Gegenstand —
der Fremdheit von Sprache — Schiilerinnen und Schiilern ein Bewusstsein dariiber vermittelt,
dass Sprache Macht ist und Sprache machtvoll machen kann, dass Sprache Ungleichheit
konstruieren, diese aber auch relativieren kann, dass Sprache diskriminieren kann, aber auch
davon erlosen kann? (Gerlach 2020: 8)

Hierin liegt auch das Potenzial fiir kontroverse Themen im Fremdsprachenun-
terricht, denn gerade das Verhéltnis von (fremder) Sprache zur (fremden) Kul-
tur sowie die Hegemonie bestimmter Ausdrucksformen und das symbolische,
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verbale Ausleben von Machtstrukturen spielen eine gewichtige Rolle. Es wer-
den zahlreiche kritische Aspekte aufgeworfen, die tiefere Einblicke in Kom-
munikationsmuster bieten: Wie hdngen Sprache und Macht grundsitzlich zu-
sammen? Wie wird Sprache genutzt oder missbraucht, um Macht zu etablieren,
zu erhalten oder zu dekonstruieren (Janks 2010; Fairclough 1989, 1992)? Wie
hidngen Sprache und Denken zusammen? Welche Anregungen bietet eine Spra-
che auch fiir die Wahrnehmung der Welt an (Boroditsky 2012)? Und schlieB3-
lich: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede machen diese Aspekte in Be-
zug auf Muttersprache und Fremdsprache bewusst (Gnutzmann 2017)?

Fundierte Sprachbewusstheit hilft dabei, Diskurse kritisch zu analysieren
und unterschiedliche Perspektiven zu beriicksichtigen — zentrale Kompeten-
zen, um interkulturelle und gesellschaftliche Fragen reflektiert zu verhandeln.
Sie fordert auch die Fahigkeit, kommunikative Missverstdndnisse zu vermei-
den und sensibel auf kulturelle Nuancen einzugehen. Doch ebenso wichtig wie
Sprachbewusstheit ist der Riickbezug auf angemessene sprachliche Mittel fiir
die Bearbeitung kontroverser Inhalte, auf Bedeutungsverhandlungen sowie auf
Wissen iiber kulturelle Besonderheiten und Orientierung.

5. Framing Foreign Language Education: Beutelsbacher
Konsens auch in Englisch?

Der Beutelsbacher Konsens spielte bisher in der Fremdsprachendidaktik offen-
bar keine wesentliche Rolle, erhélt jedoch in jiingster Zeit, insbesondere durch
die Fokussierung auf Critical Literacy, vermehrte Beachtung. Die urspriinglich
fiir den Politikunterricht erarbeiteten Richtlinien werden in neueren Publikati-
onen der Fremdsprachendidaktik thematisiert und nun auch in Bezug auf den
Englischunterricht ins Gespréch gebracht (Kiichler 2024: 69; Thorbecke 2022:
91; Gerlach 2020: 15). So kann der Beutelsbacher Konsens auch fiir den Eng-
lischunterricht erste Orientierung fiir die Themen- und Textauswahl geben, an
die Bandbreite der Moglichkeiten erinnern und methodische Entscheidungen
lenken.

Der Englischunterricht erfahrt eine intensive Re-Politisierung seiner The-
men und entlarvt Neutralitdt als ein Mythos (Braselmann 2024: 57): Weder die
Themenwahl noch die englische Sprache sind wirklich neutral. Lehrer*innen
als Staatsbedienstete konnen kontroverse Themen nicht ignorieren, insbeson-
dere nicht iiber moglicherweise diskriminierende AuBerungen, iiber sprachli-
che slurs oder beleidigenden AuBerungen hinwegsehen. Sie miissen sich mit
diesen Themen auch im Fachunterricht auseinandersetzen — und das Spektrum
aktueller, authentischer Themenkomplexe ist breit. Es umfasst beispielsweise

141



Populismus (Dynamik digitaler Kommunikation, Filterblasen, soziale Netz-
werke), Fremdenfeindlichkeit und antirassistische Bildung, Geschlecht,
Queerness und sexuelle Orientierung, Menschenrechte, soziale Gerechtigkeit
und globale Biirgerschaft (global citizenship), Umwelt und Nachhaltigkeit und
Klimawandel, Konflikte und Frieden, Identitdt, Werte und Traditionen.

Auch die Fremdsprachendidaktik braucht hierfiir klare Leitgedanken und
Orientierungshilfe bei der Auswahl kontroverser Inhalte und dem methodi-
schen Umgang damit. Ein politischer Standpunkt darf nicht wie ein Fait ac-
compli wirken. Zudem sollten Lehrer*innen und Fremdsprachendidaktiker*in-
nen Stellung beziehen und fiir die freiheitlich-demokratische Grundordnung
eintreten. Der Beutelsbacher Konsens gibt zwar keine Losung fiir diese kon-
kreten Kontroversen, er regt aber auch Fremdsprachendidaktiker*innen und
Englischlehrer*innen zum didaktischen Durchdenken der Themen an und gibt
vielleicht wertvolle Leitgedanken und Hilfestellungen fiir den Umfang mit
kontroversen Unterrichtsinhalten.

Das Uberwiltigungsverbot soll vor gravierender politischer Einflussnahme
durch Lehrer*innen oder andere Parteien schiitzen (Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung 2011). Weder der Wissensstand der Schiiler*innen noch die
Rolle der Schule darf ausgenutzt werden oder zur Uberforderung fiihren. Im
Englischunterricht findet sich ein Beispiel im Bereich der environmental
issues. Die Themenwahl in Lehrwerken oder Unterrichtsmaterialien kon-
zentriert sich stark auf Katastrophen und betont die Unvermeidbarkeit, die
Drastik und Dringlichkeit beispielsweise des Klimawandels. Dabei geraten an-
dere Umweltthemen ins Hintertreffen. Die Einseitigkeit und scheinbare Aus-
weglosigkeit, die relative Distanz der so genannten Zielkulturen und der depri-
mierende Gehalt der ausgewédhlten Nachrichten, Texte und Materialien lassen
zuversichtliche, hoffnungsvolle (und damit implizit aktivierende) Informatio-
nen, Materialien oder Herangehensweisen vermissen. Die Orientierung am
Uberwiltigungsverbot kann helfen, die Themenwahl und den Umgang mit
Umweltthemen zurechtzuriicken: Psycholog*innen warnen davor, dass die un-
gewollt tiberméfBige Betonung der dkologischen Aussichtslosigkeit die Schii-
ler*innen liberwéltigt, 18hmt, deprimiert und letztlich zynisch werden lésst. Es
bedarf daher Ansitze und Inhalte, die zwar sachlich informieren, aber dennoch
einen hoffnungsvollen und handlungsorientierten Umgang mit Umwelt und
Nachhaltigkeit fordern (Kiichler 2025, 2022; Romhild/Weik von Mossner
2024; Romhild 2023).

Das Kontroversitdtsgebot besagt, dass Themen, die in Wissenschaft und
Gesellschaft kontrovers diskutiert werden, auch im Unterricht in ihrer Kontro-
versitdt dargestellt werden miissen (Bundeszentrale fiir politische Bildung
2011). Beispielsweise in der politisch aufgeladenen Debatte um Migration mo-
gen einige vor Kontroversen zuriickschrecken. Dennoch bleibt der Umgang
mit Perspektivenvielfalt und der Wechsel in andere Sichtweisen eine tragende
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Sdule des Fremdsprachenunterrichts und dient als Grundlage fiir interkulturel-
les sowie transkulturelles Lernen. Perspektivwechsel bildet zudem die Basis
fiir die Arbeit mit fiktionalen Texten, mit Literatur (im weitesten Sinne) und
mit Medienformaten. Besonders im Englischunterricht férdert die Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Perspektiven nicht nur das Sprachversténdnis,
sondern auch das kritische Denken und die Fahigkeit, komplexe kulturelle und
gesellschaftliche Zusammenhénge zu reflektieren. Dadurch werden die Schii-
ler*innen befahigt, differenzierte Standpunkte einzunehmen und sich in einer
zunehmend globalisierten Welt sprachlich wie kulturell sicher zu bewegen.
Umsetzen ldsst sich das Kontroversititsgebot im Englischunterricht beispiel-
haft durch Migrationserzdhlungen: Schiiler*innen lernen unterschiedliche Per-
spektiven auf Migration kennen, aber auch kritisch hinterfragen und sprachlich
wie kulturell reflektiert auszudriicken.

Lernendenorientierung bedeutet, den Englischunterricht so zu gestalten,
dass der Wissensstand und die Bediirfnisse der Schiiler*innen im Mittelpunkt
stehen (Bundeszentrale fiir politische Bildung 2011). Dies erfordert zum Bei-
spiel die Anpassung der Komplexitdt des Materials und der Aufgaben unter
Beriicksichtigung des Vorwissens oder des Sprachkompetenzniveaus der Ler-
nenden. Dadurch entsteht jedoch ein Spannungsfeld zum oben angestrebten
Authentizitdtsprinzip. Die Abbildung realer Sprachverwendung durch authen-
tische Materialien im Fremdsprachenunterricht muss von Lehrenden mit dem
Anspruch an eine angemessene Spracharbeit ausgeglichen werden, insbeson-
dere da kontroverse Perspektiven oft eine anspruchsvolle Kommunikation und
Spracharbeit erfordern. Wird beispielsweise ein Thema wie Migration verwen-
det, spiegeln authentische Texte spezifisch politische, ideologische oder ander-
weitig kulturell geprégte Ansichten wider. Die unterschiedlichen Wertvorstel-
lungen und Perspektiven auf kontroverse Themen erzeugen interkulturelle
Spannungen, die reizvolle und herausfordernde Kommunikationsanlésse fiir
den Unterricht bereithalten konnen. Im Sinne der Lernendenorientierung erfor-
dert dies von den Lehrkréften eine sensible Herangehensweise, um sprachliche
und kulturelle Hilfestellungen (Scaffolding) anzubieten und den Lernenden
gleichzeitig Raum fiir eine ausgewogene, reflektierte Auseinandersetzung mit
kontroversen Inhalten zu ermdglichen. Die Unterschiedlichkeit der Perspekti-
ven soll erkannt, (kulturell) kontextualisiert und auch hinterfragt werden, um
einseitige Darstellungen zu entschliisseln und eine offene Diskussion im Klas-
senzimmer zu fordern.
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6. Shifting (Poetic) Understanding, Understanding (Poetic)
Shifts: Veranschaulichung mit einem Gedicht zur
Migration

Migration wurde bereits weiter oben als Beispiel fiir kontroverse Unterrichts-
themen genannt, weil es einen aktuellen wie authentischen gesellschaftlichen
Diskurs abbildet. Zudem ist Migration nun als neues Abiturthema in Baden-
Wiirttemberg festgelegt und lautet ,,On the Move: Migration and Cross-Cultu-
ral Encounters” (KM-BW 2024). Damit ist der Englischunterricht gefordert,
sich umfassend und vielseitig mit kontroversen Inhalten und Debatten (nicht
nur zur Migration) zu befassen. Mit meinem abschlieenden Beispiel mochte
ich untermauern und veranschaulichen, warum der Englischunterricht nicht
nur eine geeignete Umgebung fiir kontroverse Inhalte bietet und die entspre-
chenden Aufgaben sich darin gut einfiigen, sondern dass dank der beschriebe-
nen Bedingungen und Prinzipien ganz besondere Erkenntnismoglichkeiten
entstehen, die ohne einen Fokus auf (Fremd-)Sprache so vielleicht nicht zu-
génglich wiren.

Exemplarisch mochte ich das Gedicht ,,Refugees* (2016) von Brian Bilston
vorstellen. Der britische Autor und Dichter reagierte darin auf die européische
Migrationskrise von 2015. Bekanntheit erlangte er durch seine Lyrik und durch
seine besonders humorvolle, raffinierte und kreative Sprachkunst, von der um-
fangreiche Kostproben auf seiner Webseite verfligbar sind: https://brianbils-
ton.com/2016/03/23/refugees/ (ebd.). Hier sollen nur ein paar Zeilen aus sei-
nem Gedicht aufgefiihrt werden (ebd.):

They have no need of our help

So do not tell me

These haggard faces could belong to you or me
Should life have dealt a different hand

We need to see them for who they really are
Chancers and scroungers

Layabouts and loungers

With bombs up their sleeves

Cut-throats and thieves...

Gerade angesichts des schwierigen Sachverhalts — welches Thema der Gegen-
wart konnte starker von Kontroversen geprégt sein als Migration und Gefliich-
tete? — verbliifft das Gedicht durch seine scheinbar direkte, unverbliimte, gera-
dezu die Leser*innen angehende, fremdenfeindliche und &duf3erst egozentrische
Ansprache. Das lyrische Subjekt dufert seine Sichtweise auf Gefliichtete und

4 An dieser Stelle danke ich den Studierenden meines Seminars ,,Narratives of Migration™ im
Winter 2023/24, die dieses Gedicht recherchiert, vorgeschlagen und mit einer didaktischen
Aufgabe versehen in die Seminardiskussion eingebracht haben.
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beschreibt sie auf brutal xenophobe Weise. Eine stille, individuelle Lektiire
diirfte zumindest die Aufmerksamkeit der Klasse fesseln, sei es, weil die Schii-
ler*innen entsetzt sind, solche Charakterisierungen gedruckt und ausgespro-
chen zu sehen oder, weil sie solche Ansichten in diesem Zusammenhang noch
nie wahrgenommen haben.

Das Gedicht verdient die Aufmerksamkeit im Unterricht, weil es mit weni-
gen Zeichen und einer tiberschaubaren Anzahl von stilistischen Merkmalen
gelingt, die in Sprache und Dichtung eingearbeiteten Gewohnheiten, Werte
und kulturelle Muster zu bebildern und womoglich gar zu entlarven. Bei fliich-
tigem Durchlesen kann die eigentliche Botschaft des Gedichts auch von wohl-
meinenden Leser*innen, Schiiler*innen und Lehrer*innen schnell iibersehen
oder missverstanden werden.

Durch Diskussion im Klassenverband und durch didaktische Anleitung
sollte das Potenzial dieser Zeilen schnell deutlich werden. ,,Refugees* illus-
triert, wie kleine, formale Details und stilistische Entscheidungen, aber auch
wie sprachliche Schwerpunkte die Gewichtung von Bedeutungen mitkonstru-
ieren oder sie eben komplett verdrehen konnen. Es zeichnet auch nach, wie
eigene Lesegewohnheiten dem Verstehen von sprachlichen Erzeugnissen ein
Schnippchen schlagen konnen. Durch fehlende Satzzeichen, durch bedeu-
tungstragende Anordnung der Zeilen untereinander und durch das kulturelle
Muster des Lesens von oben nach unten sowie von links nach rechts entsteht
eine besondere Interpretation der Phrasen. Sie fillt erschreckend und frem-
denfeindlich aus (ebd.):

A place should only belong to those who are born there
Do not be so stupid to think that
The world can be looked at another way.

Aber es ist eine allerletzte, geradezu nachgeschobene und typografisch durch
Klammer und Kursivsetzung vom eigentlichen Gedicht abgesetzte Zeile, die
dem Leser und der Leserin die Augen 6ffnet. Auch mit dieser Zeile scheinen
die Leser*innen direkt angesprochen zu werden, nur beinhaltet sie diesmal eine
Handlungsanweisung bezogen auf das Gedicht (und nicht auf die Gefliichte-
ten). Sie lautet: ,,(now read from bottom to top)* —und stellt damit ganz wort-
lich das Gedicht vom Kopf auf die Fiile. Pl6tzlich ist alles ganz anders und
wird ins genaue Gegenteil verkehrt. Womdglich miisste diese Zeile bei erster
Lektiire didaktisch versteckt werden, um Schiiler*innen mehr Zeit zu geben,
das Gedicht mehrfach zu lesen und zu durchdenken, vielleicht auch besondere
Merkmale zu entdecken, ohne allzu schnell zu dieser Auflésung zu gelangen
(ebd.):

The world can be looked at another way
Do not be so stupid to think that
A place should only belong to those who are born there.
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Manche werden den stilistischen Trick von selbst bemerken, der fachlich als
reverse poem bezeichnet wird und eine dramatisch andere, entgegengesetzte
Bedeutungsperspektive erdffnet. Was sich eben noch hochproblematisch,
menschenverachtend und gesichert rechtsextrem anhorte, erhélt durch einen
vorangestellten bedeutungsverdandernden Satz und durch umgekehrte Lese-
richtung eine ginzlich andere, inklusive und empathische Bedeutung (zum
besseren Verstdndnis sind die Zeilen hier entgegen der Leserichtung angeord-
net).

7. Unlocking Potential: Fachspezifische Chancen in der
Lehrer*innenbildung

Die Arbeit mit Brian Bilstons Gedicht ,,Refugees erfiillt zentrale Aufgaben
und Prinzipien des Englischunterrichts, wie sie in diesem Beitrag geschildert
wurden: Die anspruchsvolle, vielseitige Wortwahl und die grammatische
Struktur des Gedichts, die durch reversible Anordnung der Phrasen entsteht,
erweitern die Kenntnis der sprachlichen Mittel und férdern sowohl die sprach-
liche als auch die kulturelle Sensibilisierung. Das Gedicht zeigt, wie dhnliche
sprachliche Mittel gegensitzliche Perspektiven zum Ausdruck bringen und Be-
deutungen transportieren konnen und somit auch das Bewusstsein fiir die
sprachliche Verfasstheit von Perspektiven erdffnen. Durch die Auseinander-
setzung mit einem aktuellen, kontroversen Thema, das in erster Linie fiir ein
britisches Publikum geschrieben wurde, begegnen die Lernenden authenti-
schen Inhalten. Zudem illustriert das Gedicht, wie minimale sprachliche Nu-
ancen die Bedeutung und symbolische Machtverhéltnisse verschieben kénnen
und somit aufzeigen, wie Sprache subtil als Werkzeug von Macht und Inter-
pretation wirkt.

Die Komplexitit und thematische Spezifik kontroverser Themen im Eng-
lischunterricht stellen hohe Anforderungen an die methodische und themati-
sche Vorbereitung fiir Lehramtsstudierende und Lehrer*innen: Jedes Thema
erfordert ganz eigene, spezifische fachwissenschaftliche Vorarbeiten, die oft
auch eine fundierte gesellschaftspolitische Kontextualisierung und eine kon-
trastive Aufarbeitung sprach- und landesspezifischer Besonderheiten verlan-
gen. Die geringe Anzahl an Semesterwochenstunden in den fachdidaktischen
Modulen der Lehrer*innenbildung sowie die Vielzahl konkurrierender, drén-
gender Themen (insbesondere digitale Transformation und algorithmische In-
telligenz) stellen eine erhebliche Herausforderung dar, kontroverse Themen fiir
die einzelnen Schulfacher systematisch und vertieft aufzubereiten. Es braucht
nicht nur fremdsprachendidaktische Anregungen und Hintergrundmaterial zu
den moglichen kontroversen Inhalten, Lehrkrifte und Studierende bendtigen

146



vor allem ein umfangreiches Repertoire an methodischen Anregungen, um the-
oretische und praktische Anforderungen im Unterricht umzusetzen und den

Schiiler*innen das Versténdnis ihrer eigenen Welt im Spiegel der Fremdspra-
che zu ermdglichen.
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Wie kontrovers darf es denn sein?

Ein Plidoyer fiir einen sich selbst hinterfragenden Latein-
und Griechischunterricht

Wolfgang Polleichtner

Altsprachlicher Unterricht 16st hdufig Kontroversen aus. Dieser Satz gilt zum
einen flir die Wahrnehmung des Fachs von auflen zum Beispiel, wenn sich die
Frage stellt, ob ich Latein lernen kann, darf oder vielleicht sogar aus irgend-
welchen Griinden muss (vgl. Glinther 2020). Kontrovers konnen aber auch die
Inhalte der Klassischen Philologie werden, ja auch der Name dieser Disziplin
selbst (vgl. Schwindt 2010). Liegt nicht etwa schon im Anspruch, klassisch zu
sein, Arroganz anderen Philologien gegeniiber? Eine Antwort darauf hiangt si-
cher auch davon ab, wie klassistisch man das Wort klassisch versteht. (zum
Begriff des Klassismus vgl. Gamper/Kupfer 2024).

An groflen Worten mangelt es bisweilen nicht, wenn Proponent*innen des
Griechisch- und Lateinunterrichts oder auch der aulerschulischen Beschifti-
gung mit der griechisch-romischen Kultur, wie sie in der Antike rund um das
Mittelmeer bis zu den Grenzen der Reiche Alexanders oder der Romer exis-
tierte, anheben, um den Wert und die Bedeutung diesbeziiglicher Kenntnisse
zu betonen (siche Szlezak 2010).

Es ist natiirlich richtig, dass wir etwa mit Homers Epen die dltesten litera-
rischen Werke der griechischen Antike vor uns haben. Es hat Menschen wie
A. N. Whitehead gegeben, die behaupteten, dass alle Philosophie seit Platon
nur aus Fuflnoten zu Platons Werk bestehe (vgl. Kann 2001). Doch beginnt
schon damit, dass wir diese griechisch-romische Antike als unsere Wurzeln
bezeichnen, dass merkwiirdige und nicht selten geféhrliche Setzungen voll-
fiihrt werden. Uber deren Konsequenzen sind wir uns vielleicht jedoch selten
ganz im Klaren. Denn die Frage stellt sich, wer wir sind, ob die von uns als
unsere Wurzeln reklamierten Werke, Gedanken und Traditionen ausschlie3lich
uns gehoren, und ob nicht auch Menschen jenseits dieses Wirs ebenso davon
profitieren kdnnen, Homer zu lesen. Waren aber alle Menschen in der Antike
nur gut, sodass wir in jedem Fall ein ausschlieBlich gutes Erbe aus der Antike
iibernommen haben (vgl. Hall 2025)?' Und gibt es nicht auch Kulturen auBer-

1 Zur Ansicht, dass unsere Art, Homer zu lesen, auch durchaus problematische Konse-
quenzen zeitigt.
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halb des uns gewohnten, westeuropdischen Wirs, die auch in der Vergangen-
heit ihrerseits von der griechisch-romischen antiken Welt beeinflusst wurden?
Wem gehort also die Antike (vgl. Cuno 2010)?

Eng damit verbunden ist die néchste Frage: Welche Wurzeln reichen denn
iiberhaupt aus der Antike bis zu uns? Warum lesen wir Homer? Es ist doch
wohl hoffentlich ganz glasklar, dass wir heute andere Werte fiir richtig erach-
ten als Homers Agamemnon oder Achill zum Beispiel. Wir wiirden ndmlich
heute beide fiir ihren Umgang mit Troja allgemein, aber speziell fiir ihren Um-
gang mit Trojas Alten, Frauen und Kindern — ,,Nichtkombattanten® — oder mit
der Leiche Hektors fiir ihre Volkerrechtsversto3e und sonstige Widerlichkeiten
hoffentlich vor Gericht stellen. Wenn Hermann Goring oder heutige rechtsi-
dentitéire Kreise die Schlacht bei den Thermopylen fiir die Uberhohung der
Schlacht bei Stalingrad (vgl. Albertz 2006: 301) oder die bedingungslose Frei-
heit, Waffen zu tragen, (vgl. Zuckerberg 2018: 196 Anm 9; Wendt 2024: 4-6)
missbrauchen, dann wird klar, dass wir die Antike weder einfach oberflachlich
als eine angeblich allen von vornherein einleuchtende Blaupause fiir unsere
Welt heute lesen kdnnen noch dies tun diirfen. Worin diese Wurzeln denn ge-
nau bestehen, ist ndmlich die entscheidende Frage. Sind diese angeblichen
Verbindungen unserer Zeit in den (hoffentlich doch) festen Grund der Ge-
schichte, aus denen wir nach dem Bild der Wurzel-Metapher lebenswichtige
Niéhrstoffe ziehen, ohne die wir sozusagen gar nicht iiberleben kénnen, auch
nur unsere Interpretamente, die wir uns erst selbst zurechtgezimmert haben,
um dann an ihre Notwendigkeit zu glauben? So wird uns Westeuropdern in
letzter Zeit aus chinesischer regierungsnaher Sicht nicht ungern vorgeworfen,
wir hdtten Platon seit der Aufkldrung komplett missverstanden (vgl. Bartsch
2023:9).

Die Bezeichnung der griechisch-romischen Antike als das uns ,,nichste
Fremde®, die von Uvo Holscher gepragt wurde, (Holscher 1965: 81; vgl. Mol-
ler 2015; Grethlein 2018, 2022; Wesselmann 2023) ist in der jiingeren Vergan-
genheit als Mittel der Werbung fiir Griechisch und Latein in der Schule von
verschiedenen Seiten unter Druck gekommen. Erstens sei diese Behauptung
inhaltlich Unsinn. Das Mittelalter sei uns zeitlich ndher und eigentlich mehr
oder weniger genauso fremd wie die Antike. Fremder als die Kulturen der Ge-
biete, in denen wir immer noch leben, seien aber zum Beispiel Kulturen von
der anderen Seite des Erdballs. Man unterstellt, dass man an diesem rhetorisch
priagnanten Diktum Holschers nur festhalte, weil den Lehrer*innen des Grie-
chischen und Lateinischen einfach nichts Neues mehr zur Verteidigung der
Existenz ihres Unterrichts einfalle. Auf der anderen Seite wird argumentiert,
das Festhalten an Holschers Meinung werde einfach einer immer diverseren
Gesellschaft in Deutschland nicht gerecht. Diese Aussage verdecke etwa die
Problematiken romischer Herrschaft in Germanien ebenso, wie sie Herkiinfte
von Mitbiirger*innen aus anderen Kulturkreisen eben unsichtbar mache. Das
Schlagwort von der globalisierten Antike etwa wird ja schon seit langerem in
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der Klassischen Altertumswissenschaft diskutiert (vgl. Bromberg 2021). Denn
das, was den Westen angeblich ausmacht, scheint eine Konstruktion zu sein,
die erst neueren Datums ist (vgl. Hasse 2021), auch wenn sie sich vielleicht in
der Antike festhalten will.

Dies bertihrt eine zentrale Frage der gegenwirtigen Debatte iiber die Rolle
der griechisch-romischen Antike fiir uns heute. Ist Latein Mutter der romani-
schen Sprachen? Oder ist sie Mutter der Kolonialsprachen, nicht nur weil
sprachgeschichtlich aus ihr die Sprachen der Mehrheit der spateren Kolonial-
michte hervorging, sondern auch weil Rom selbst Teile Europas, Nordafrikas
und auch Asiens unterwarf? Als Kolonialsprachen werden ja heute — anders
als vor etwa 100 Jahren, als das Wort die in den Kolonien urspriinglich gespro-
chenen Sprachen meinte? — die von den Besatzer*innen in die Kolonien einge-
fiihrten westeuropéischen Sprachen bezeichnet, die auch jenseits der romani-
schen Sprachfamilie durch Latein und Griechisch schon allein bildungssprach-
lich tiefgreifend durchformt wurden. Wenn man sich nun aber nur zum Bei-
spiel die neulateinische Kolumbusepik vornimmt, so wird deutlich, dass natiir-
lich auch bei der Entdeckung der Welt Latein eine wesentliche Bedeutung
spielte (vgl. Konig 2021) — nicht nur bei der Namensgebung fiir neuentdeckte
Léander und Kontinente. Und das Epos rekurriert schon als Gattung, wie oben
schon angedeutet, immer wieder auf Homer. Aber auch Dokumente aus der
Politik dieser Zeit wurden selbstverstindlich auf Latein abgefasst und gelesen
— auch beispielsweise zur Sklaverei (vgl. Adiele 2021).

Wenn man sich die Griinde fiir die Wahl der beiden Facher an den Schulen
ansieht, wie sie derzeit im Allgemeinen vor allem auf den Webseiten der ver-
schiedenen Schulen angeboten werden, so erkennt man, dass zusammengefasst
offenbar im Wesentlichen zwei Griinde fiir Latein und auch Griechisch spre-
chen: grundlegende Sprachlernausbildung und Einfithrung in die Grundlagen
der européischen Kultur (vgl. Wendt 2024: 9f).3 Angesichts der gesellschaftli-
chen Umbriiche der Gegenwart scheint es geboten, das Bildungsangebot des
altsprachlichen Unterrichts fiir die Zukunft im Hinblick auf die sich abzeich-
nenden Bediirfnisse der sich verdndernden Zusammensetzung der zunéchst
einmal bundesrepublikanischen Gesellschaft neu zu bestimmen — besonders
auch vor dem Hintergrund der Frage, wie man den Begriff ,,Europa“ iiberhaupt

2 Vgl die Zeitschrift ,,Archiv fiir das Studium deutscher Kolonialsprachen®.

3 Die Annahme einer Kontinuitét hinter kulturellen Entwicklungen seit der griechisch-
romischen Antike bis heute, deren schopferischer und sich selbst immer weiter verbes-
sernde Finger sozusagen mit teleologischer Notwendigkeit auf uns weist, ist dabei wich-

tig.
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definiert. Und es ist nicht zuletzt die Frage zu stellen, ob die griechisch-romi-
sche Antike ausschlieBlich den Européder*innen gehort (vgl. ebd.: 11f, 13 und
14).4

Nach dem 2. Weltkrieg formulierte Bundesprisident Heuss, dass Europa
auf je einem Hiigel in Rom, Athen und Jerusalem gebaut sei (vgl. Heuss 1956:
32). Zu Europa mochten aber heute auch noch weitere Menschen gehoren, die
sich in dieser Aufzdhlung von damals nicht représentiert sehen. Und ist diese
Hiigelaufzidhlung nicht auch inhaltlich falsch, weil sie die Tatsachen verkiirzt?
Heuss, aber auch ganz dhnlich Winston Churchill, der allerdings fiir Grofbri-
tannien eine souverdne Rolle auBerhalb eines politisch geeinten Europas vor-
sah (vgl. Churchill 1948), und andere wollten nach dem 2. Weltkrieg den deut-
schen nationalsozialistischen Unrechtsstaat durch ein neues Europa iiberwin-
den. Dessen gemeinsame Wurzeln sollten einen gemeinsamen Grund fiir eine
gemeinsame Zukunft bilden. Nur wurde diese gute Antike sehr idealistisch ver-
klart. Heuss machte Juden und Muslimen, aber auch weiteren Gruppen mit sei-
nem Zitat kein Identifikationsangebot mit Europa. Aber auch andere Menschen
scheinen zu denken, dass man sich aus der Antike allein das herauspicken
konne, was der Rechtfertigung eigener Positionen hilft. Dass beispielsweise
Griechenland im Jahr 2020 eine 2-Euro-Miinze zum 2500. Jahresgedéchtnis
der Schlacht bei den Thermopylen 480 v. Chr. herausgab, war nicht als bloBer
Stolz auf eine vergangene kriegerische Leistung der Spartaner der Vergangen-
heit zu verstehen, sondern auch als handfeste Warnung an gegenwirtige Feinde
(mutmaBlich aus dem Osten) und als nicht weniger deutlichen Hinweis an Ver-
biindete im Westen, dass man sich aufopfere. Aber man denkt eben auch an
die Eroberung Griechenlands durch die deutsche Wehrmacht im 2. Weltkrieg,
als sich die alliierte Verteidigungsstellung auch an den Thermopylen befand
und die Deutschen mit den Persern gleichgesetzt wurden (vgl. Albertz 2006:
317-320), nachdem ja Hermann Goring, wie oben erwihnt, eigentlich
Deutschland in der Rolle der Spartaner verortet hatte (vgl. Chapoutot/Fekl
2014: 395).3

Derart kontroverse Perspektiven finden sich auch im altsprachlichen Un-
terricht. So sollte man — ganz im Sinne des Beutelsbacher Konsenses — im La-
teinunterricht von heute ganz bestimmt nicht verschweigen, dass die Erzahlung
des Mythos von Europa bei Ovid — so schon sie sich iibersetzen ldsst — nicht
nur die mythologische Erklarung des Namens ,,Europa‘“ bedeutet, sondern aus
unserer Sicht auch die Geschichte einer Kindsverschleppung aus dem Nahen

4 Zu 2024 im Entwurf des hessischen Kerncurriculums fiir Griechisch geduflerten Be-
hauptungen, der Griechischunterricht befdhige schon besonders zu interkulturellem Di-
alog, da im Kolonialismus die antike griechische Kultur durch die europdischen Kolo-
nialméchte an die Welt vermittelt worden seien. Neutralitdt kann hier nicht hergestellt
werden. Eher miissen verschiedene Standpunkte und Narrative behandelt werden.

5 Adolf Hitler wollte, als es zu Beginn des Jahres 1945 auf das Kriegsende zuging, laut
eigener Aussage bewusst zu einer dem Leonidas vergleichbaren Figur werden.
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Osten mit nachfolgender Vergewaltigung bezeichnen wiirde (Unbekannt,
2025).¢ Miissen wir deswegen aber sozusagen als alte weile Europder mit ei-
nem Frauenproblem wegen dieser mythologischen Erzdhlung in Sack und
Asche gehen? Ovid hatte ja seine ganz eigenen Erzdhlabsichten, die auch die
Verbrechen des Jupiters zum Thema hatten. Eher miissen wir in Sack und
Asche gehen, wenn wir diese Geschichte kritiklos einfach als glatte, von einem
blof} dsthetischen Standpunkt aus als schone Geschichte hingenommen haben
sollten und weiterhin hinnehmen wiirden. Den Europagedanken heutiger Pré-
gung kann der Mythos um die nicht-europdische Konigstochter somit nicht
einfach untermauern. Wenn wir uns aber die Antike so kritiklos aneignen wiir-
den, wiirden wir nur fortsetzen, was Herodot schon als eine Geschichte wech-
selweiser Frauenraube beginnen lasst.”

Was ldsst jedoch Herodot am Anfang seines Geschichtswerks beginnen?
Es geht ihm nicht um die Auseinandersetzung zwischen Asien und Europa,
sondern doch eher um die Auseinandersetzung zwischen Griechen und Per-
sern, wie sie sich in den Perserkriegen zeigte. Denn dass der Kulturaustausch
zwischen Griechen und den Volkern des persischen Reiches ein dufBlerst inte-
ressanter und von Auseinandersetzung und Kooperation gekennzeichnet war,
wird gerade aus der Entwicklung regionaler Identititen in Ionien klar, woher
Herodot stammte (vgl. Mac Sweeney 2021). Bei den Begriffen von wir und
die anderen kommt es immer auf die jeweilige Definition an. Die Antike und
auch die griechisch-romische Antike spielte sich eben nicht nur auf dem Kon-
tinent Europa ab. Es ist zu fragen, wann welche Gruppe mit welcher anderen
Gruppe zusammentraf und wie sich diese Gruppen definierten. Herodot zu
missbrauchen, um einen Keil zwischen Kulturen zu treiben, ist leicht. Man
muss sich nur die Debatte um den Film 300 von 2006 ansehen (vgl. Lau 2007).
Herodot hatte jedoch nicht die leiseste Ahnung von einer zukiinftigen Europa-
ischen Union. Diese war im iibrigen erst eine westeuropdische Sache, mit der
sich viele Menschen in Osteuropa noch immer schwertun — und hier wére das
Griechische eben ein immer noch als ,,noch eine tote Sprache* unterschétzter
Schliissel. Wie auch Walser-Biirgler in ihrem Buch von 2021 feststellt (vgl.
Walser-Biirgler 2021), miisste man, wenn man die heutige Europaidee wirk-
lich verstehen will, mit der neulateinischen Literatur anfangen, ist doch der
heutige kulturelle Europa-Begriff eine Sache des 17. Jahrhunderts und der
Romantik, aber nicht schon das Argumentationsziel von Ovids Erzdhlung von
Europa. Doch benétigt man allerdings Ovids Text, um das Symbol von Europa
und dem Stier einordnen zu kdnnen.

Im ,,Selbstgesprich iiber den Humanismus®, einem Vortrag, der zum ersten
Mal 1962 in Berlin gehalten wurde, formulierte Uvo Hdolscher den pragnanten

6  Es fehlt nicht an Versuchen, die aus heutiger Sicht moralisch anstofigen Punkte an der
Europa-Erzdhlung durch Umerzahlung zu heilen.
7 Vgl die ersten fiinf Kapitel des ersten Buchs des Herodoteischen Geschichtswerks.
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Begriff von der Antike als ndchstem Fremden. Die Antike sei weit genug von
uns entfernt, um fremd zu sein, und nahe genug, um uns eben nicht fremd,
sondern vertraut zu sein. Zwischen diesen beiden Polen kann, wie Jonas Greth-
lein dies in einem vielbeachteten und auch von anderen Medien nachgedruck-
ten Aufsatz im Merkur hervorhob, unsere Wahrnehmung antiker Verhéltnisse
dialektisch changieren. Man kann den einen Pol betonen oder auch den ande-
ren, beides aber auch zusammensehen. Holscher hat diese Tatsache, die sich
natiirlich auch im Unterricht im Gymnasium hervorragend sowohl zur Begriin-
dung unserer Facher an sich, als auch methodisch in eigentlich jeder Einzel-
stunde verwenden lésst, pragnant formuliert. Sie findet sich aber in den frithen
1960er Jahren auch bei vielen anderen Proponenten altsprachlichen Unter-
richts in variierter Form; z. B. bei Patzer, Spranger, Haag, Snell und noch wei-
teren.

Als solches muss man also beachten, dass dieses Holschersche Diktum
eben auch zeitbedingt im Kontext der Beschiftigung der endenden unmittel-
baren Nachkriegszeit entstanden ist. Hatte das Ende des 19. Jahrhunderts spa-
testens auch das Ende der Idealisierung des Klassischen an der Antike bedeu-
tet, so hatten zum Beispiel auch der ,,Dritte Humanismus*® und der ,,Politische
Humanismus* Bruno Snells (vgl. Snell/Oppermann 1977; Lohse 2023; Spran-
ger 1922; Jaeger/Oppermann 1977; King/Lo Presti 2017) die abermalige Ka-
tastrophe eines Weltkrieges nicht verhindern kdnnen. Auch wenn das Wahre,
Gute, Schone, also auch das Klassische nicht mehr den Anspruch einer ewigen
Giiltigkeit zur Verbesserung des Menschen und der Welt beanspruchen konnte,
so wurde nun eine kritische Auseinandersetzung der Gegenwart mit der Ver-
gangenheit, ein Dialog zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart gefor-
dert. Und wenn man sich die Mottos jiingerer vergangener Bundeskongresse
des Deutschen Altphilologenverbands ansieht, so wird nach wie vor - wie auch
schon zu Hoélschers Zeiten - aus diesem Dialog zwischen Vergangenheit und
Gegenwart abgeleitet, die Zukunft gestalten zu kénnen und zu miissen (vgl.
aber auch Publikationen wie Pelling/Wyke 2014).°

Doch die spannende Frage, die sich stellt, warum man sich ausgerechnet
mit der griechischen und rdmischen Vergangenheit auseinandersetzt, ist damit
natiirlich nicht beantwortet. Ein Spiegel-Artikel vom 9.4.2022 schildert, wel-

8  Der sogenannte Dritte Humanismus war eine Stromung rund um Eduard Spranger und
besonders Werner Jaeger. Er forderte die ,,Bildung des Menschen zum Menschen®.

9  2024: Bildung, Entwicklung, Nachhaltigkeit: Latein und Griechisch, 2022: Nahe in der
Distanz. Latein und Griechisch (2020 entfiel der Kongress wegen der Corona-Pande-
mie), 2018: Polis Europa: Latein und Griechisch verbinden, 2016: Kosmos Antike: La-
tein und Griechisch 6ffnen Welten, 2014: Alte Sprachen bauen Briicken, 2012: Von der
Muse gekiisst. Die klassischen Sprachen und die Kiinste, 2010: Bildung durch Sprache
— Latein und Griechisch im Kontext der Schulsprachen, 2008: Antike und Kulturen der
Welt — Klassische Bildung erdffnet Horizonte.
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chen Gegenargumenten man heutzutage in einer neu zusammengesetzten Ge-
sellschaft begegnen kann. In diesem Artikel interviewte Heike Klovert Francis
Seeck (vgl. Klovert 2022). Seeck, geboren 1987, berichtete aus der eigenen
Schulerfahrung, dass damals Tiirkisch und Arabisch als Konversationssprache
in den Pausen verboten gewesen seien: ,,Latein oder Franzdsisch wiren hinge-
gen ziemlich sicher kein Problem gewesen. Das zeigt, wie viel Klassismus in
der Frage steckt: Was gilt eigentlich als Bildung, und wer entscheidet das?*
(vgl. Milanovic 2021)'° Diese Annahme ist {ibrigens rein hypothetisch: Wie
hiufig, muss man leider fragen, kommt es vor, dass Schiiler*innen eine ganze
Pause lang Konversation auf Latein betreiben kdnnten? Die Ziele des heutigen
Lateinunterrichts sind heute eben nicht so definiert, dass miindliche Konversa-
tionskompetenz darunter ware. Klassismus aber definiert Seeck im genannten
Artikel als ,,Diskriminierung aufgrund von sozialer Herkunft und Position®, als
,Diskriminierungsform, die soziale Ungleichheiten aufrechterhalten soll®,
oder auch durch den Satz: ,,Dieses Herabschauen auf eine groe und sehr he-
terogene Gruppe in der Gesellschaft, das ist Klassismus.” Die im Spiegel-Ar-
tikel unternommene uneingeschrinkte Zuschreibung von Latein- und Franzo-
sischkenntnissen zu Menschen, die angeblich von einer selbst zugeschriebenen
hoheren Warte auf andere heruntersehen und durch die Gewalt von Verboten
ihre Position befestigen wiirden, ist ihrerseits natiirlich eine grobe Unterstel-
lung. Wenn man ndmlich fragen wiirde, weshalb man auf Pausenhofen keine
Sprachen verbieten sollte oder warum man auch andere Sprachen, die nicht im
Sprachangebot einer Schule vorhanden sind, lernen kénnen sollte, ergébe sich
eine ganz andere, sehr berechtigte Diskussion aus diesem Artikel.

Denn es ist natiirlich an sich tatsdchlich eine sehr gute Frage, weshalb man
britisches oder amerikanisches Englisch an Schulen sprechen lernen will. Wes-
halb lernt man nicht auch indisches, neuseeldndisches oder nigerianisches Eng-
lisch? Gleiches gilt fiir Latein: Wére das Erlernen der grammatikalischen Re-
geln der goldenen Latinitit und ihres Wortschatzes sowie das Nicht-Erwdhnen
von anderen Ausspracheformen des Lateinischen schon in der Antike und erst
recht im Mittelalter nicht schon klassistisch angesichts der Existenz des Vul-
gdrlateins? Wieso liest man dann nicht verpflichtend Plautus, Terenz oder Pet-
ron im Unterricht? Die Vielfalt von Dialekten und Varianten des Lateinischen,
die es in seinem Verbreitungsgebiet je nach dem ins Auge gefassten Zeitpunkt
vom Antoninuswall bis in den Siiden Agyptens, von Mauretanien bis zur ge-
orgischen Schwarzmeerkiiste hatte, kommt im Lateinunterricht noch viel we-
niger vor, als zum Beispiel die Dialekte des Griechischen. Immerhin ist dort
eigentlich regelméBig von den Eigenarten von Homers oder Herodots Grie-
chisch die Rede, um dann auch das Attische und seine Entwicklung in den
Blick zu nehmen.

10 Vgl. auch dhnliche Diskussionen darum, ob das Lernen von Latein und Griechisch an
sich schon Zeichen einer privilegierten Stellung in der Gesellschaft ist oder nicht.
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Dabei ist hier tibrigens der Film schon weiter: Der Pfad des Legiondrs von
2020 nimmt die Bevolkerungs- und die Sprachenvielfalt im romischen Reich
und auch seiner Armee unter Kaiser Claudius sehr ernst. Und gleichzeitig miis-
sen wir uns heute vielleicht erst darauf besinnen, dass sich frithere Zeiten schon
eher der Tatsache bewusst waren, dass die Hautfarbe der Bevolkerung des ro-
mischen Reichs durchaus keine monochrom weifle war. Es sei hier zum Bei-
spiel an den Anfiihrer der Thebaischen Legion Mauritius erinnert, der angeb-
lich aus Theben in Agypten stammte und in Agaunum in der heutigen Schweiz
als Martyrer starb. Seit dem 13. Jahrhundert wird er als Schwarzer dargestellt
und fand so Eingang in das Stadtwappen Coburgs, was die Nationalsozialisten
1934 anderten und was nach dem 2. Weltkrieg wieder riickgingig gemacht
wurde (vgl. Przybilla 2020).

Aber zuriick zur Sprache: Wir haben eben ein Problem, wenn wir alle ge-
genwirtig existierenden Sprachen der Welt lernen wollen wiirden. Es gibt
niamlich nach aktuellen Schitzungen etwa 7.100 von ihnen. Wir miissen ange-
sichts unserer fiir eine umfassende Bildung unzureichenden Ressourcen eine
verantwortliche und verantwortbare Auswahl treffen. Benachteiligen wir
dadurch schon diejenigen Sprachen, die wir nicht lernen? Dass man schon des-
wegen, weil man fiir sich ein bestimmtes Sprachprofil bevorzugt, auf andere,
die zu anderen Profilen kommen, angeblich herabschauen soll, wiirde man
wohl mit Bestimmtheit verneinen, was auch immer die Hintergriinde von
Seeks Sprachverboten waren.

Welche Sprachen ich spreche, sprechen darf, sprechen konnte und auch
lerne, tragt viel dazu bei, welche Identitét ich als fiir mich giiltig erachte. Und
genau an dieser Stelle versteckt sich, wie ich meine, der springende Punkt:
Eine Gesellschaft wird das in der Schule lernen lassen wollen, wovon sie sich
verspricht, dass das Gelernte fiir die Gegenwart und Zukunft der Schiiler*innen
wichtig ist.

Was aber ist wichtig? Und fiir wen ist was wichtig? Diese Frage mit Be-
stimmtheit fiir jeden beantworten zu wollen, ist vermessen. Allen alles bieten
zu wollen, dafiir hat keine Schule am Ende ausreichende Ressourcen. Aber
worauf dieser Artikel hinweisen will, ist, dass sich der Griechisch- und Latein-
unterricht gerade damit befassen sollte, wo er in Génze oder in der Interpreta-
tion seiner Unterrichtsgegenstinde umstritten war. Denn gerade aus seiner (un-
ter Umstinden falschen) Instrumentalisierung lisst sich ablesen, wie wichtig
es fiir manche war oder ist, ihn auf seiner Seite (oder auf der Gegenseite) zu
wissen.

Wie iiberhaupt die Rezeption der Antike und die Geschichte der Rezeption
in den unterschiedlichen Gegenden Europas und in den unterschiedlichen Zei-
ten hochst aufschlussreich ist. Jede Zeit fand ihren antiken Spiegel und sich in
ihm wieder. Verglich Clemenceau die Rolle Frankreichs und seine eigene
Deutschland gegeniiber mit der des Demosthenes (vgl. Clemenceau 1926), so
konnten deutsche Gegner der Demokratie und der Weimarer Republik diesen
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Demosthenes genau als windigen Politiker in dekadenter Zeit diskreditieren
(vgl. Chapoutot/Fekl 2014: 210; Drerup 1916: 187-192, 1923: 1-7; Focke
1929). Die Nationalsozialisten warfen Demosthenes vor, die arische Fiihrer-
personlichkeit Philipp II. nicht erkannt und sogar idiotischerweise bekdmpft zu
haben, wihrend sie Alexander die Massenhochzeit von Susa als ,,rassenschén-
derische® Tat nicht verzeihen konnten (vgl. Chapoutot/Fekl 2014: 359). Die
Spartabegeisterung des Dritten Reiches wurde gekontert durch Churchills
Identifikation des 2. Weltkriegs als neuem Peloponnesischem Krieg und als
neuem 2. Punischen Krieg (vgl. Schelske 2015). Zur Rolle Karthagos fiir die
Nationalsozialisten (vgl. Chapoutot/Fekl 2014: 386-392; Sommer/Schmitt
2019)." So wurde und wird mit Antike eben immer auch Politik gemacht (vgl.
Konstantinou 2012).

Interessant in diesem Zusammenhang ist die Unterschiedlichkeit von Dis-
kursen iiber die Antike in verschiedenen Léandern und Gesellschaften. Als 2011
der Film Tage des Verrats in die deutschen Kinos kam, liel man den engli-
schen Orginaltitel The Ides of March mit seinen fiir den Film wichtigen Remi-
niszenzen an die Ermordung Césars durch die Verdnderung des Titels einfach
unter den Tisch fallen (vgl. Wyke 2012).!> Aber hinweisen méchte ich schon
darauf, dass tiber Demosthenes, seine Gegnerschaft gegen Philipp I und seine
Klage iiber die mangelnde Vorbereitung Athens auf den makedonischen Er-
oberungsdrang im heutigen Europa angesichts der russischen Invasion in der
Ukraine wieder verstéirkt gesprochen wird (vgl. Haroche/Kempin 2023).

Ein dhnliches Beispiel in diese Richtung ist der hiesige Glaube, Sklaverei
sei ein Thema, das uns nichts, sondern nur die USA etwas angehe. Abgesehen
von der schon vorhin erwéhnten Rolle Europas fiir das System des atlanti-
schen, aber auch anderer Sklavenhandelsrouten, ist aber vielmehr merkwiirdig,
dass das von den Rémern kolonisierte Germanien jedenfalls im Lateinunter-
richt der Gegenwart fast nie Sklav*innen lieferte, wéhrend Sklav*innen in die-
sen Unterrichtsmaterialien héufig aus der Levante kommen (vgl. Ost 2021;
Dugan 2020; Briick 2022: 45). Der Griechischunterricht hélt sich hier nach
einer Durchsicht der aktuell gdngigen Lehrbiicher aus dem deutschsprachigen
Raum offenbar aus allem bislang heraus, obwohl gerade Aristoteles Aussage
in den Politica, dass es den ,,Sklaven von Natur aus® gebe, flir den das Leben
in Abhéngigkeit von seinem Sklavenhalter nicht nur von Vorteil, sondern quasi
notig und gut sei (vgl. Garnsey 1996; Callard 2020; Haynie 2022), iiber Jahr-
hunderte von anderen Menschen neben dem Fluch Noahs liber Kanaan und
dessen Nachkommen aus Genesis 9,18-29 (vgl. Haynes 2002) als Rechtferti-
gung fiir ihr Ausnutzen anderer Menschen gebraucht wurde.

11 Hier istinsbesondere der Anfang von Churchill 1948-1954 bedeutsam, in dem Churchill
auf die Einleitungen des Geschichtswerks des Thukydides und das Vorwort des 21. Bu-
ches von Livius* 4b urbe condita anspielt.

12 Zur Bedeutung der Figur Julius Caesars in den USA.
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Es wird gerne gefragt, welche hervorragenden, hehren und guten Dinge
Europa den Griechen verdankt. Wir sind aber keine Welt von Heiligen. Und
die Antike war keine Welt von Heiligen. Und so wie zum Beispiel Césars Rolle
fiir Rom eigentlich schon immer von verschiedenen Standpunkten unterschied-
lich beurteilt werden konnte, so darf auch der Griechischunterricht die Antike
nicht so darstellen, als ob damals alles viel besser gewesen wire als heute,
sondern er darf ruhig auch auf die Schattenseiten européischer Bildungstradi-
tionen und deren immensen Konsequenzen hinweisen (vgl. Hall 2025; Weeber
1990).13

Gleiches gilt iibrigens fiir so manche anderen Themen. Es sei nur kurz auf
die Frage hingewiesen, wie die Antike mit Rechten von Kindern und Jugend-
lichen umging, insbesondere mit dem Recht auf sexuelle Selbstbestimmung.
Bestimmte Formen von Frauen- und Familienbildern tauchen in zentralen Tex-
ten auf. Und es gébe noch viele weitere, heute durchaus umstrittene Themen,
die in antiken Texten ebenfalls behandelt werden (vgl. Kirstein 2018; Sorkin
Rabinowitz/McHardy 2014; Weichlein 2024).'* Weshalb man Texte als Klas-
siker bezeichnen kann, resultiert auch aus ihrer zeitlosen Giiltigkeit. Doch alles
an den Texten aus der Antike ist hoffentlich und sicher nicht zeitlos giiltig.
Aber was Klassiker ausmacht, ist ihr immer neu entdeckbares Innovationspo-
tential. Es tat uns und es tat Homer keinen Abbruch, wenn wir ihn auch auf die
Frage hin lasen, ob Kriegsveteranen posttraumatische Belastungsstérungen
entwickeln und man Achilles® Verhalten so besser erkldren konnte (vgl. Shay
2003; Meineck/Konstan 2014). Odysseus' Verhalten Kalypso und damit letzt-
lich auch seiner Frau Penelope gegeniiber offenbart wohl nicht nur aus heutiger
Sicht wirklich fragwiirdige Seiten an diesem Helden (vgl. Griinbein 2008).13
Die Aeneis Vergils als eine Geschichte von Flucht und Vertreibung zu lesen,
(vgl. Suerbaum 2017) kann, heute wie damals, in die Erkenntnis miinden, dass
sich Gesellschaften weiterentwickeln, dass weder Eingeborene noch Zugewan-
derte dieselben bleiben werden. Am 20.04.1968 war der britische Parlaments-
abgeordnete Enoch Powell im britischen Unterhaus allerdings anderer Mei-
nung. Er zitierte Vers 6,86f. aus der Aeneis, um seiner Auffassung Nachdruck
zu verleihen, dass Einwanderung zwangsliufig zu blutigem Gemetzel fithren
miisse. Apropos Aeneis: Auch sie verdriangte zum Beispiel Ennius Annalen von
ihrem Platz als Standardwerk der Lektiire romischer Kinder in der Schule. Und

13 Hierauf weist am Beispiel des antiken Umgangs mit der Umwelt etwa Weeber hin.

14 Vgl zu diesen Themen aus der Fiille der Literatur auch die Themenhefte 1/2025
,LGBTQ" und 2/2024 ,,Sensible Themen* der Zeitschrift ,,Der Altsprachliche Unter-
richt Latein Griechisch®.

15  So heifit es zum Beispiel in Odyssee 5,153, dass die Nymphe Kalypso ,,nicht mehr*
gefiel. Trotzdem sei er ,,unter Zwang" bei ihr geblieben. Und wéhrend dessen, wie die
Leser*innen wissen, befindet sich Penelope in Ithaka durch die Treue zu Odysseus in
einer sehr geféhrlichen Lage. Durs Griinbein verarbeitete nicht nur diese Passage Ho-
mers in seinem Gedicht ,,Kalypso®.
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so zeigt gerade auch die Aeneis, dass sich auch Lektiirekanones, die ja als wich-
tig empfundene Werke mit Klassikerpotenzial enthalten, &ndern, ob sie es wol-
len oder nicht.

Als vor ein paar Jahren die Frage autkam, ob Latein und Griechisch auf-
grund des Mangels an Texten von Autorinnen liberhaupt geeignet seien, gym-
nasiale Ficher zu bleiben, konnte man nur zugeben, dass uns die Uberlieferung
nicht gerade mit vielen Texten von Urheberinnen gesegnet hat (vgl. Na-
toli/Pitts/Hallett 2022). Aber zu Fragen zu fluiden Personlichkeitsmerkmalen,
Umweltfragen, Didten und Drogen, Fragen von Krieg, Frieden, fake news,
Migration, Identitdtsfragen, Erinnerungskulturen und so weiter gibt es viele
Texte. Das ganze Leben mit seinen Licht- und Schattenseiten wurde auch
schon in der Antike gelebt. Es gibt eigentlich kein Thema, zu dem sich fiir den
Latein- und Griechischunterricht nichts finden lieBe, wodurch hierzu etwas
beizutragen wire. Natiirlich dachte die Antike, dachten das Mittelalter und
auch die frilhe Neuzeit etwas anders. Aber auch hier darf man eben nicht ge-
neralisieren.

Es wird spannend sein, was uns die vergleichende Auseinandersetzung mit
anderen antiken Kulturen der Welt bringen wird. Man darf den Fehler der Ko-
lonialzeit nicht nochmal begehen, als sich Europa durch seine Kolonisierungs-
erfolge fiir in allem schon tiberlegen erfand. Wohlgemerkt darf man eben nicht
alles gut finden, was gesagt und getan wurde. Man darf und muss auch Schlim-
mes oder nicht so Angenehmes benennen und zugeben, was im Namen oder
mit Hilfe von eigenen Meinungen iiber das, was in der Antike geschah, ange-
richtet wurde. Gerade die Kontroversen in der Rezeptionsgeschichte zeigen
paradoxerweise, wie wichtig es ist, von der griechisch-romischen Antike, ihren
Sprachen und Literaturen und von ihren Menschen zu wissen. Es wird Zeit, im
altsprachlichen Unterricht auch Platz zu lassen fiir die gesellschaftlichen Wi-
derspriiche der Antike und die Briiche und Spriinge in der Rezeption der An-
tike bis heute. Dies wire eine gro3e Chance fiir den Unterricht in Griechisch
und Latein (vgl. Briick 2022: 93). Und in diesem Zusammenhang muss sich
der altsprachliche Unterricht auch selbst fragen lassen, was er mit all dem zu
tun hatte, zu tun hat und zu tun haben will.
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Zur Kontroversitat im Kontext demokratischer
Schulentwicklung

Klirung gemeinsamer demokratischer Grundwerte und
Leitbilder durch ,,kommunikatives und
verstindigungsorientiertes Handeln*

Konstantin Broese und Botho Priebe

1. Demokratien unter Druck: Aufgaben und
Herausforderungen (auch) fiir Schulen

Demokratien sind unter Druck (2025) weltweit, in Europa und auch in
Deutschland. Antidemokratische, populistische und extremistische Ideologien
bedrohen den demokratischen Staat, die Gesellschaft und deren demokratische
Lebensweisen. Politik, Zivilgesellschaft und die Biirger*innen sind zur Siche-
rung demokratischer Institutionen und Lebensverhéltnisse herausgefordert,
wobei auch die Schulen des Landes mit ihren spezifischen Moglichkeiten un-
abdingbare Beitrdge leisten miissen: 40.000 Schulen mit tiber 800.000 Lehr-
kriften und tiber 13 Millionen Schiiler*innen, die alle zwischen neun und drei-
zehn Jahren zur Schule gehen (1), sowie deren Eltern; weiterhin im Kontext die
Einrichtungen der Lehrer*innenbildung. Der schulische Auftrag zu Demokra-
tiebildung und Schulentwicklung ist evident im Rahmen rechtlicher Vorgaben
(Verfassung, Schulgesetze, Lehrplidne/Curricula u. a.) sowie bildungswissen-
schaftlicher Professionsstandards (Referenzrahmen Schulqualitit der Léander,
Daten und Konzepte demokratischer Schulentwicklung und Demokratiebil-
dung (KMK 2018), der Beutelsbacher Konsens u. a.).

Mit diesen Vorgaben und Professionsstandards sind aber keineswegs Ho-
mogenitdt und Gleichformigkeit der Schulen intendiert und gesetzt. Der
Rechtsrahmen bekréftigt einerseits das gegliederte deutsche Schulsystem
(Makro-Ebene) und dessen zementierte strukturelle Heterogenitit. Damit ver-
bunden ist aber als eine Art (impliziter) padagogischer Gegenmafinahme das
bildungspolitische und pddagogisch-professionelle Leitkonzept von der
Selbststiandigkeit und Eigenverantwortlichkeit der einzelnen Schulen fiir ihre
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Qualitit und Wirksamkeit (Mikro-Ebene) unter dem Anspruch der ,,Referenz-
rahmen Schulqualitdt” in den Landern. Die einzelnen Schulen als padagogi-
sche Handlungs- und Entwicklungseinheiten gewinnen damit offene Gestal-
tungsraume fiir ihre pddagogische Vielfalt, mit der zugleich aber auch ein Po-
tenzial an Kontroversitdt und Konflikten einhergeht. Das betrifft viele Hand-
lungsfelder der Schule und in den aktuellen, relevanten Bedrohungen der De-
mokratie ganz besonders die schulischen Aufgaben und Beitrdge zur Sicherung
und Vertiefung demokratischer Lebensverhéltnisse in Staat und Gesellschatft.

2. Vielfalt, Heterogenitit und Kontroversitit als Chancen
und Barrieren demokratischer Schulentwicklung

Wo Menschen zusammenleben und -arbeiten, sind vielfiltige Mdglichkeiten
guter Beziehungen und konsensuellen Einvernehmens gegeben ebenso wie die
Risiken von Kontroversen und Konflikten. Das betrifft alle sozialen Situatio-
nen und Einrichtungen in den Bereichen von Offentlichkeit, Arbeitswelt und
Privatsphére — und damit auch das Schulsystem in seinen bildungspolitischen
Kontexten, dem ,,groften Betrieb in Deutschland.

Selbststdndige und eigenverantwortliche Schulen stehen — im Rahmen ih-
rer Rechtsvorgaben und Professionsstandards — vor den Anspriichen von De-
mokratiebildung, politischer Bildung und Demokratiepddagogik in Verbin-
dung mit ihren Kernaufgaben von Lernen und Lehren, von Bildung und Un-
terricht. Dabei diirfen und sollen die demokratierelevanten Themen aber kein
kontingentes Sammelsurium von fragmentierten Demokratieaspekten sein, de-
ren Zusammenhang sich Schiiler*innen kaum erschlieit und fiir sie darum
auch an Relevanz verliert. Sie bediirfen der systematischen bzw. systemischen
iibergreifenden kooperativen Planung und Umsetzung. Hierfiir muss An-
schluss an Theorie, Praxis und Daten von Schulentwicklung gesucht werden.
Mit der Entdeckung der Einzelschule auch in Deutschland (Fend 1986) und
der Beteiligung an der internationalen Schulentwicklungsforschung (Da-
lin/Rust 1983; Fullan 2023 u.v.a.) gewannen deren Konzepte und Ergebnisse
eine immer gréBere Bedeutung, die weit iiber aktuelle Forschungsstinde und
Handlungskonzepte hinaus am deutlichsten auch hierzulande in den ,,Refe-
renzrahmen Schulqualitét™ der Lénder ihren verbindlichen Niederschlag fan-
den. In diesen Referenzrahmen geht es um die eigenverantwortliche Entwick-
lung von evaluativ nachweislicher Qualitdt und Wirksamkeit der jeweils ein-
zelnen Schulen in ihren Kernbereichen nach vorliegenden empirisch generier-
ten Indikatoren.

Systematische Schulentwicklung als planvolle systemische Kooperation
der schulintern beteiligten Personen und Gruppen/Gremien reicht professionell
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und weitergehend iiber einzelne schulkulturelle Events hinaus oder {iber gute
Ideen zur Schuldemokratie. Demokratische Schulentwicklung als systemische
Schulentwicklung braucht ein schulinternes Handlungsgeriist (,,framework*),
das ,,Steuergruppen‘, Handlungsplanung mit Zielen, Prozessen, Produkten und
Evaluation umfasst sowie Partizipation und Beteiligung von Kollegien, Schii-
ler*innen- und Elternvertretungen. In den ,,Steuergruppen® wirken Schullei-
tungen, spezifisch interessierte und qualifizierte Moderator*innen sowie Lehr-
kréfte/Fachschaftsleitungen, Schiiler*innen- und Elternvertreter*innen zusam-
men auf der Grundlage entsprechender Auftrige und Mandate ihrer Bezugs-
gruppen. Die Schulleitungen bleiben auch bei Mitarbeit in Steuergruppen im-
mer in verantwortlicher Funktion fiir Letztentscheidungen.

Bei der Einrichtung von Steuergruppen sollte von Anfang an bedacht sein,
dass alle groBen und iibergreifenden Themen der Schule wie etwa Nachhaltig-
keit, Flucht und Migration, Krieg und Frieden oder Hunger und Verelendung
in der Welt im Kontext von Schulentwicklung nicht jeweils separat und nur fiir
sich in den Blick genommen, sondern ggf. mit einer (!) Steuergruppe iibergrei-
fend geplant, umgesetzt und evaluiert werden sollten, in der unterschiedliche
Professionen vertreten sind. Im hier vorliegenden Beitrag ist die demokratische
Schulentwicklung beispielhaft in den Fokus geriickt. Bei allen diesen beson-
deren und herausragenden ,,epochalen Schliisselproblemen der Gegenwart und
absehbaren Zukunft” (Klafki 1994: 56ff) kommt es durchgéngig auf Vermei-
dung von deren nur fragmentierter Thematisierung in Schule und Unterricht an
sowie auf deren systemische Erarbeitung unter dem ,,Dach* von Schulentwick-
lung in Verbindung/Kooperation mit allen betroffenen und zustdndigen Lehr-
kriften, Fachbereichen und Gremien der Schule.

Grundlegend steht hier und eigentlich immer ein demokratisches Schullei-
tbild im Fokus und méglichst auch zu Beginn der gemeinsamen Arbeit an der
demokratischen Weiterentwicklung der eigenen Schule. Gegebenenfalls kann
in kontroversen und konflikthaften Auseinandersetzungen aber auch erst deut-
lich werden, welche Bedeutung ein demokratisches Schulleitbild fiir die Kl14-
rung und Entscheidung gemeinsamer Grundwerte und deren Folgen fiir den
Schulalltag hat.

Jede Schule hat ganz konkret eine Verantwortung fiir die demokratischen Werte, die fiir sie
Orientierungsmaf3stab und zugleich Abwehrmechanismus sind. Es geht nicht ohne Diskurs
und nicht ohne die Einhaltung der Grundrechte, aber sie sind das bessere Mittel, hohle Phra-
sen zu enttarnen und extremistische Bestrebungen gar nicht erst zur Entfaltung kommen zu
lassen (...) Eine demokratische Schulkultur steht und féllt mit dem Engagement von Schul-
leitungen und Lehrern,

so die seinerzeitige nordrhein-westfilische Bildungsministerin Léhrmann im
Kontext der grofien Fluchtbewegung 2015/2016 und ihre Ermutigung der
Schulen, sich dabei zu ihren eigenen padagogischen Werten engagiert zu stel-
len (Léhrmann 2016: 15).
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Ohne basale, ernsthafte, wertorientierte demokratische Schulleitbilder lauft
gut gemeinte demokratische Schulentwicklung Gefahr, im Ungefahren und da-
mit wirkungslos zu bleiben. Von entscheidender Bedeutung ist, dass ein Kol-
legium, eine Schule, sich auf verpflichtende grundlegende Werte fiir die eigene
Schule verstdndigt und nicht in allgemeine Vorschldge fiir das Schulsystem
oder in Aufzihlungen aus Grundgesetz und Landerverfassungen ausweicht —
bei selbstverstidndlichen Beziligen auf deren normative Geltung. Diese Gefahr
ist mindestens latent immer gegeben, wenn ein Kollegium, eine Schule sich
scheut, unterschiedliche Grundwerte und deren Folgen fiir die eigene Schule
zu diskutieren und zu entscheiden, also die Zone von Kontroversen und Kon-
flikten zu betreten. Wenn es aber in den Zeiten von Demokratiegefahrdungen
um Beitrdge auch der Schulen zur Sicherung demokratischer Gesellschaften
und Lebensweisen gehen soll bzw. muss, darf diese Risikozone von Kontro-
versen und gegeben falls Konflikten nicht vermieden werden.

Selbststindige, eigenverantwortliche Schulen brauchen fiir ihre Qualitét
und Wirksamkeit sowie fiir ihre basale Wertbindung diese

diskursiven Willensbildungsprozesse und konsensorientierte Verhandlungs- und Entschei-
dungsverfahren (...) im Rahmen rechtsstaatlicher Schulverfassungen, die nicht durch das
Rechtsmedium, sondern durch konsensorientierte Verfahren der Konfliktregelung ausgefiillt
werden — durch Entscheidungsverfahren also, die die am padagogischen Prozess Beteiligten
fiir miindig halten, ihre Interessen zu vertreten und ihre Angelegenheiten selber zu regeln.
(Habermas 1981: 546f.; Frankenberg 1978: 248)

Habermas tritt bei den gesellschaftlichen Lebenswelten fiir die pddagogischen
Prozesse in Schulen VOR aller Verrechtlichung (und gleichwohl im Rahmen
rechtsstaatlicher Schulverfassungen) fiir normative Wertorientierungen ein,
die ,,funktional notwendig auf Verstindigung als Mechanismus der Hand-
lungskoordinierung angelegt sind” (ebd.: 541).

Diese Haltung zu kontroversen Entscheidungssituationen in Schulen (und
anderen lebensweltlich orientierten Einrichtungen) stellt Habermas in seiner
Theorie Kommunikativen Handelns unter den Anspruch von Rationalitdt (Ha-
bermas 1981: 25ff.), der auch fiir kommunikatives und verstindigungsorien-
tiertes Handeln Geltung hat. Sein Konzept ,,Kommunikativer Rationalitit™
geht letztlich zurtick,

auf die zentrale Erfahrung der zwanglos einigenden, konsensstiftenden Kraft argumentativer
Rede, in der verschiedene Teilnehmer ihre zunachst nur subjektiven Auffassungen tiberwin-
den und sich dank der Gemeinsamkeit verniinftig motivierter Uberzeugungen gleichzeitig
der Intersubjektivitit ihres Lebenszusammenhangs vergewissern® (ebd.: 28).

Dieser ,,kommunikativen Rationalitdt® ordnet er ,,kognitiv-instrumentelle Ra-
tionalitdt zu, die durch argumentative Selbstbehauptung sowie informierte
Verfiigung iiber und durch intelligente Anpassung an die jeweils gegebenen
Umwelten ermoglicht wird (ebd.: 28). Beide Rationalitdtskonzepte kommuni-
kativen Handelns sind auf Erhaltung und Erneuerung von Konsens angelegt,
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der ,auf intersubjektiver Anerkennung kritisierbarer Geltungsanspriiche*
griindet (ebd.: 37). Nach diesem Verstindnis von Rationalitdt muss sich ein
kommunikativ hergestellter Konsens letztlich auf Griinde stiitzen, die den
kommunikativen Diskurs herausfordern bzw. ermdglichen. Und bei dem es in
hohem Mafe auf die Qualitit der Argumentation ankommt — im Gesamtzu-
sammenhang von rationaler Kommunikation und Verstdndigungsbereitschaft.

In diesem Sinne geht es nachfolgend um das Konzept eines kommunikativ-
und verstandigungsorientierten demokratischen Schulleitbildes, seine zentra-
len Elemente und deren konzeptionelle sowie erfahrungsbezogene Begriindun-
gen und Kommentierungen.

3. Demokratische Schulleitbilder — warum, wozu und wie?

Schulleitbilder stehen nicht fiir sich allein, sondern haben Bezugs- und Bedin-
gungsgrundlagen, Ziele und Funktionen in den Prozessen demokratischer
Schulentwicklung — schulintern sowie anders adressiert in den Schulumfeldern
vor Ort. Zunichst:

3.1. Bezugsgrundlagen, Ziele und Funktionen demokratischer
Schulleitbilder

Demokratische Schulleitbilder (und Schulleitbilder tiberhaupt) fokussieren das
»Schulethos® (Rutter et al. 1980), den ,,Geist™ einer Schule nach intensiver
Kommunikation und Verstindigung durch die jeweils Schulbeteiligten. Mit ih-
rem demokratischen Schulethos bringt eine Schule ihr gemeinsames Selbstver-
stdndnis auf den Punkt sowie ihre pddagogisch-demokratischen Grundwerte —
moglichst in analoger, real-personlich-kollegialer Kommunikation und nicht
mit digitalen Instrumenten. Entscheidend ist dabei die Verstindigung auf die
Leitwerte, fiir die sich diese Schule engagiert und fiir die sie verantwortlich
einsteht. Es geht also nicht um die Aufzéhlung von Grundwerten aus Verfas-
sungen und UN-Deklarationen; diese bleiben immer zentrale Bezugsgrundla-
gen schulischer Werteorientierungen. Vielmehr geht es beim Schulleitbild um
die Relevanz der eigenen Leitwerte fiir das demokratisch-pddagogisches Han-
deln in der eigenen Schule unter dem erklirten Anspruch, fiir diese Werte ver-
antwortlich einzustehen.

Dabei sind Grundgesetz, Landesverfassungen und Schulgesetze ein vorge-
gebener Rechtsrahmen sowie damit zugleich auch ein iibergreifender generel-
ler Werterahmen fiir alle Schulen im Bildungssystem des Landes. Vergleichbar
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rechtsverpflichtend sind Folgevorgaben etwa zu Lehrpldnen/Curricula, Lehr-
kraftebildung, Leistungsbewertung oder Elternbeteiligung, die zu entscheiden
nicht den Schulen iiberlassen sind, sehr wohl aber deren Ausgestaltung und
konkrete Anwendung.

Ein anderer Orientierungsrahmen normativer Vorgaben umfasst ,,Professi-
onsstandards‘ von Schulqualitdt und pddagogischem Handeln, die im Diskurs
der Bildungswissenschaften empirische Evidenz und Relevanz gewonnen ha-
ben. Die entsprechenden Konzepte, Daten und Indikatoren sind nach aufwen-
digen Debatten bei bildungspolitischer Beteiligung und Entscheidung als Stan-
dards zur professionellen Orientierung fiir die adressierten Schulen in die Re-
ferenzrahmen Schulqualitit der Lénder eingegangen, die ebenso auch fiir die
Schulverwaltung und die Lehrkriftebildung gelten. Die vielfach heftigen,
kontroversen und konflikthaften Diskurse bei der Generierung und Entschei-
dung tber diese Referenzrahmen entsprechen tendenziell dem Modell kommu-
nikativen, verstindigungsorientierten und argumentativen rationalen Han-
delns, das Habermas begriindet vorschligt.

Der Beutelsbacher Konsens (Wehling 1977), der zunéchst auf Lehr- und
Lernprozesse der politischen Bildung gerichtet war und sich damit an die Lehr-
krafte sowie die Schiiler*innen dieser Facher wandte, erhdlt im Kontext demo-
kratischer Schulentwicklung einen weiteren deutlichen Geltungsanspruch,
dem sich die ganze einzelne Schule als padagogische Entwicklungs- und
Handlungseinheit stellen muss. Kontroversititsgebot und Uberwiltigungsver-
bot gelten im wohl verstandenen Sinne auch fiir die Ebenen der Kollegien und
Elternschaften in den Schulen; fiir die Schiilervertretungen im Rahmen von
Mitverantwortung und Partizipation ohnehin. Mit dem Kontroversitéitsgebot
und dem Uberwiltigungsverbot im Prozess der demokratischen Leitbildent-
wicklung ist der Eintritt in die Risikozone von Kontroversitdt und Konflikt
verbunden, in der sich das von Habermas vorgeschlagene Modell kommunika-
tiven Handelns konstruktiv bewéhren kann. Bei divergierenden Werteoptionen
gilt es kontroverse Vorschldge explizit zu machen, deren Relevanz fiir die
Schule auszufiihren und rational-argumentativ zu begriinden. Diese Diskurse
konnen entweder zu Verstindigung und Konsens fithren oder miissen nach
ausfiihrlichen Erorterungen letztlich mit Mehrheitsentscheidungen abgestimmt
werden, die in der Folge fiir alle Schulbeteiligten bindend sind.

Unbedingt sollten dabei begriindete Widerstinde ernst genommen und ver-
standen werden, weil sie mit vielleicht differenzierteren Sichtweisen und pé-
dagogischer Empathie verbunden sein konnen, die aus Sicht einzelner Kolle-
giumsmitglieder oder -gruppen moglicherweise in den Diskussionen zu kurz
gekommen sind. Aber nach hinreichender Beriicksichtigung von Bedenken
und Einwénden miissen gleichwohl Entscheidungen tiber die padagogischen
Grundwerte einer Schule getroffen werden — gegebenenfalls mit Mehrheit und
entsprechendem Geltungsanspruch. Alle Bemiihungen, kontroverse Meinun-
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gen einzubinden, indem Einwénde und alternative Vorschldge zu den schuli-
schen Grundwerten, zum Schulethos, zu immer allgemeineren und immer abs-
trakteren Formulierungen fithren, um die Zustimmung aller Beteiligten zu si-
chern, konnen leicht ins Abseits von Unverbindlichkeit und Wirkungslosigkeit
fithren. Letztlich diirfen ,,Vetogruppen® aber keine Blockaden beim Schulethos
und dessen Grundwerten erreichen, die nach intensiven Diskursen und demo-
kratischen Regeln durch Beschliisse der entscheidungsbefugten Schulgremien
gesetzt sind. Dabei gilt, dass diese Entscheidungen sich im Schulalltag bewdh-
ren miissen und zur Reflexion/Evaluation anstehen sowie ggf. zur Revision,
wenn sich ,,Leerstellen* und Umsetzungsprobleme zeigen.

Demokratische Schulleitbilder haben in diesem Sinne die zentrale Aufgabe
der verantwortlichen Kommunikation und begriindeten Konsensbildung nach
innen und damit auch der Prasentation der eigenen Schule mit ihren Grund-
werten, ihrem Schulethos nach aufSen.

3.2. Demokratische Schulleitbilder in ihren Kontexten

Die Einfiihrung demokratischer Schulleitbilder hat vielfdltige Anlésse, schul-
interne und/oder schulexterne Ereignisse, auf die Schulen verantwortlich rea-
gieren miissen: Wer wir sind und wer wir sein wollen. Gewaltproblemen in der
Schule, Mobbing, Diskriminierung und extremistischen Einfliissen unter-
schiedlicher ideologischer Herkiinfte miissen Schulen sich stellen und reagie-
ren — praventiv und interventiv. Mangelnde Akzeptanz der Schule in ihrem
Umfeld bei Eltern, Kommune und Betrieben konnen/miissen relevante Anlédsse
zu einer Vergewisserung der eigenen Qualitit von Unterricht und Sozialklima
sein. Schwierigkeiten und Versdumnisse bei der Digitalisierung miissen grund-
sétzlicher (Warum haben wir das nicht bereits gewusst und gekonnt?) und ope-
rativ (Was tun?) ernst genommen und behoben werden. Riickmeldungen der
Schulaufsicht nach einer Schulevaluation sowie Zielvereinbarungen zur demo-
kratischen Entwicklung oder zur Unterrichtsqualitét sind neben eigenen schul-
padagogischen Entwicklungsvorhaben auch dienstlich verpflichtende Anldsse
zur Weiterentwicklung. Aber nicht nur diese schulexternen Riickmeldungen
und Zielvereinbarungen konnen Anldsse zur Reflexion der schuleigenen de-
mokratischen Kultur sein, sondern ebenso auch schulintern wahrgenommene
Auffilligkeiten und Probleme, die leitbildrelevant sind.

Diese und vergleichbare Anlisse legen den Blick darauf frei, dass demo-
kratische Schulentwicklung generell immer in einem Zusammenhang von An-
lassen und Folgen stehen. Schulleitbilder sind keine Handlungsprogramme,
sondern deren Grundlagen. Schulprogramme mit Zielen und Inhalten, Zeitpla-
nen, Verantwortlichen griinden auf dem Schulleitbild und sind auf dessen Kon-
kretisierung im Schulalltag gerichtet.

171



Wenn eine Schule sich unter Bezug auf ihr Leitbild in ihrem Schulpro-
gramm zur ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage* erklart unter Ein-
bezug von Diskriminierungs-, Extremismus- und Gewaltverbot, muss das klare
Folgen fiir Schul- und Klassenregeln haben. Kontroversititsgebot und Uber-
waltigungsverbot (aus dem Beutelsbacher Konsens) miissen im Zusammen-
hang solcher Regeln, sowie Mediations- und StreitschlichtungsmafBinahmen,
gegeben falls auch Sanktionen die Geltung dieser Grundwerte in der eigenen
Schule unmissverstéandlich gewéhrleisten, sichern und ,,durchsetzen®: ,,... wer-
den in unserer Schule nicht geduldet, dariiber wird nicht verhandelt! Schul-
und Klassenregeln sind zu ihrer Begriindung und Akzeptanz auf Kommunika-
tion und Verstindigung/Zustimmung angewiesen auf der Grundlage des ge-
meinsamen demokratischen Schulleitbildes. In jedem Fall geht es in Verbin-
dung mit Abstimmungen und Reflexion immer um die Verlebendigung und
Aktualisierung der schulischen Grundwerte und ihrer Handlungsfolgen in
Schulprogrammen und Projekten.

Lernen — Lehren — Unterricht sind die Kernaufgaben der Schule. Ein de-
mokratisches Schulleitbild ist darum ein zentraler Anspruch zur Orientierung
der schuleigenen Curricula an dessen Grundwerten im Anschluss an die Bil-
dungsplane/Lehrplane der Lander fiir Schulformen und Facher. Demokratische
Grundwerte sind eine basale Dimension unterrichtlichen Lernens und Lehrens
im Rahmen der jeweils gegebenen Qualitdtsstandards — nicht nur in den Fa-
chern der politischen Bildung. Mit den Leitaspekten des Beutelsbacher Kon-
senses ist dabei immer und in allen schulischen Lernprozessen und Bereichen
das Gebot von Kontroversitit und das Verbot von Uberwiltigung verbunden,
auch wenn die ihren Anlass zundchst nur in der politischen Bildung hatten.
Partizipative und lebensweltliche Imperative gelten ohnehin generell bei der
Unterrichtsqualitdt und nicht nur in den Fachern der politischen Bildung (vgl.
Helmke 2012)

3.3. Strukturen von demokratischen Schulleitbildern

Demokratische Schulleitbilder sollten auf das Wesentliche konzentriert sein,
auf das ,,demokratische Schulethos®, den ,,demokratischen Geist* der eigenen
Schule. Schulbereiche wie Schulorganisation, Unterricht, Personal, Schulkul-
tur etc. werden in anderen Konzepten und anderen Textsorten der Schule dif-
ferenzierter ausgefiihrt. Ein Leitbild ist kein Handlungsprogramm, kein Schul-
programm und kein Schulcurriculum, sondern Wertegrundlage der ganzen
Schule.

Wegen der Konzentration auf das Wesentliche sollte ein demokratisches
Schulleitbild einen begrenzten Umfang haben — ein bis zwei Seiten. Das er-
leichtert dessen Lesbarkeit und Verstdandlichkeit ebenso wie eine klare Gliede-
rung des Textes. Temporére Besonderheiten wie Schulfeste, Projekttage oder
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kulturelle Events kdnnen bei schwierigen Ereignissen oder Rahmenbedingun-
gen ausfallen (etwa bei Infektionswellen oder beim Wegfall von Fordermit-
teln) und sollten darum nicht in ein Schulleitbild aufgenommen werden, das
absehbar nicht alle paar Monate evaluiert, abgestimmt und aktualisiert werden
kann. Solche besonderen Vorhaben gehoren, auch wegen ihrer aufwendigen
Durchfiihrung, eher in ein Schulprogramm.

Die Strukturfrage demokratischer Schulleitbilder ist eng verbunden mit der
Frage nach der Verantwortung fiir dessen Geltung und Umsetzung. Wer spricht
hier fiir die Schule und wer steht fiir das Leitbild und seine Schulwerte ein —
das Kollegium und die Schulleitung mit den Schiiler*innen und den Eltern —
also alle? Oder nur Kollegium und Schulleitung? Oder nur die schulischen
Entscheidungsgremien — Schulleitung, Lehrer*innenkonferenz, Schulkonfe-
renz, Schiiler*innen- und Elternvertretungen? (vgl. Kap. Akteure/Beteiligte
und Verantwortliche) Fiir die Qualitdt und Wirksamkeit der Schule kénnen von
den schulgesetzlichen Vorgaben her sowie im Hinblick auf Status, Rollen,
Aufgaben und deren professionelle Wahrnehmung nur Schulleitung und Kol-
legium (,,dienstlich“!) einstehen. Dabei ist die Kooperation/Partizipation von
Schiiler*innen und Eltern aber zugleich ein wesentlicher Teil professioneller
Aufgabenwahrnehmung von Schulleitung und Kollegium.

In jedem Fall ist diese Frage nach Verantwortlichkeit und Gewéhrleistung
demokratischer Schulleitbilder mit einem hohen Kontroversititspotenzial ver-
bunden. Von vorliegenden Erfahrungen her hat sich bewéhrt, dass eine Steu-
ergruppe mit Beteiligung der Schulleitung die Entwicklungsarbeit an einem
demokratischen Schulleitbild leistet, fiir Entwiirfe und Abstimmungen sorgt
und dabei mit den beteiligten Gruppen und Gremien Zusténdigkeiten und Ver-
antwortlichkeiten klért. Schiiler*innen-Vertretungen und Elternvertretungen
konnen sich vorliegenden Leitbildentwiirfen ggf. mit eigenen Stellungnahmen
anschlieBen jeweils flir ihre Verantwortungs- und Aufgabenbereiche. Die
Struktur demokratischer Schulleitbilder konnte danach einen (gréBeren) Text-
teil von Schulleitung und Kollegium umfassen, sowie zwei weitere Teile je-
weils von Schiiler*innen- und Elternvertretung. Gegebenenfalls konnte/sollte
auch die Schulkonferenz sich mit einer Stellungnahme anschlieBen; befassen
muss sie sich in jedem Fall mit dem vorgelegten demokratischen Schulleitbild.

3.4. Zur Diktion demokratischer Schulleitbilder

Demokratische Schulleitbilder sind keine Essays liber die je eigene Schule,
sondern eine verbindliche Darstellung ihrer paddagogischen und demokrati-
schen Grundwerte, ihres Schulethos. Die gro3e Heterogenitét vieler Schulen
hinsichtlich ihrer migrantischen und sozialen Milieus legt nahe, Leitbilder ih-
rer Verstiandlichkeit wegen in einfacher Sprache zu verfassen und pédagogi-

173



sche Fachausdriicke weitgehend zu vermeiden. Die Leitbildsprache sollte da-
rum hinsichtlich Wortwahl und Syntax kurz, konzentriert und pragnant sein
und sich um Klarheit und Relevanz bemiihen.

Bei Verstandlichkeit und Akzeptanz hat sich bewihrt, dass Schulleitungen,
Kollegien, Schiiler*innen und Eltern von ,,unserer Schule® sprechen und nicht
iiber ,,diese Schule®, dass sie im Plural ,,von sich selbst* (,,wir, uns*) und nicht
,uber die Lehrkréfte, Schiiler*innen und Eltern‘ sprechen. Die Leitbildsprache
kann dadurch an personlicher und kollegialer Glaubwiirdigkeit und Authenti-
zitdt gewinnen. Und vor allem kann sie damit Verantwortungsbereitschaft aus-
driicken und mitteilen. Die Diktion demokratischer Schulleitbilder sollte im
Hinblick auf Grundwerte und Schulethos vor allem zum Ausdruck bringen:
,Dafiir stehen wir ein!*

Wegen des hohen Anteils von Schiiler*innen und deren Eltern aus dem
Migrationskontext sollte das demokratische Schulleitbild im Prozess seiner Er-
arbeitung und Abstimmung neben seiner Fassung in deutscher Sprache auch in
den schulweit vertretenen Herkunftssprachen kommuniziert und verfasst sein
als ein wesentlicher Beitrag zu Sozialisation und Integration in die deutsche
Gesellschaft, ihre Verfassung und ihre Grundwerte.

Leitfragen fiir die gemeinsame Erarbeitung demokratischer Schulleitbilder
konnten inhaltlich und bei Beachtung von Struktur und Diktion beispielhaft
sein:

Wer wir sind

Was wir machen

Was wir wollen

Welche Grundwerte wir haben
Was uns leitet

Wofiir wir einstehen.

3.5. Akteure/Beteiligte und Verantwortliche bei demokratischer
Schulentwicklung (Rolff 2023)

Je nach Anléssen gibt es fiir den Anstofl zu demokratischer Schulentwicklung
und demokratischen Schulleitbildern unterschiedliche Akteure. In jedem Fall
aber wird wohl die verantwortliche Initiative bei Schulleitung und Kollegium
liegen und am aussichtsreichsten zur Einrichtung einer ,,Steuergruppe® durch
die Schulleitung fiihren (vgl. Kap. 2.). Wenn ein oder mehrere Kollegiumsmit-
glieder eine Qualifizierung als ,,Moderator*innen fiir demokratische Schulent-
wicklung® erhalten haben, etwa durch die Landeszentrale fiir politische Bil-
dung Baden-Wiirttemberg, sollten diese gemeinsam mit einem Schulleitungs-
mitglied (aber nicht als Leitung der Steuergruppe) und weiteren motivierten
Kollegiumsmitgliedern verschiedener Féacher und Aufgabenbereiche eine
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Steuergruppe bilden. Die braucht einen formlichen und transparenten Arbeits-
auftrag der Schulleitung und ein Mandat des Kollegiums. Die Schulleitung
bleibt dabei immer in der Gesamtverantwortung fiir die Schule und die demo-
kratische Schulentwicklung.

Schulleitung und Steuergruppe kliren und entscheiden mit dem Kollegium
iiber die je spezifische Beteiligung von Schiiler*innen und Eltern am Prozess
demokratischer Schulentwicklung und damit in der Regel auch an deren Kern,
der Leitbildentwicklung. Zwar sind Rechte und Pflichten von Schiiler*innen
und Eltern schulgesetzlich geregelt, aber demokratische Schulentwicklung
reicht weiter und ganz besonders in den aktuellen Bedrdngnissen und Risiken
unserer demokratischen Gesellschaft. Schiiler*innen und Eltern sind in diesem
Sinne nicht einfach die Adressat*innen von Schulleitbildern, sondern Mitver-
antwortliche fiir die gemeinsame Sicherung demokratischer Grundwerte ihrer
Schule und deren Entwicklungsprozesse.

Die Modi von Beteiligung/Partizipation, konkret bei der Leitbildentwick-
lung und -entscheidung, miissen mit den verantwortlichen Schiiler*innen- und
Elternvertretungen kommuniziert und vereinbart werden: Soll das im Rahmen
bestehender Gremien erfolgen bzw. durch Delegation von Gremienvertre-
ter*innen in die Steuergruppe oder sind weitergehende, zu vereinbarende Be-
teiligungsformate denkbar und wiinschbar? Diese Fragen sind bereits Kernfra-
gen demokratischer Schulentwicklung und diirfen nicht jenseits der Kommu-
nikation mit den Beteiligten entschieden werden.

Schule und Lehrkrifte gibt es iiberhaupt nur, weil es Kinder und Jugendli-
che, Schiiler*innen gibt. Fiir sie ist Schule da, und ohne sie gibe es keine
Schule. Sie sind die zentralen Personen, auf die es ankommt. Und demokrati-
sche Gesellschaften sind auf demokratische Bildung und Aufkldrung der Her-
anwachsenden angewiesen, die nicht vorrangig im Unterricht iiber Demokra-
tie, sondern vor allem durch authentische, selbstwirksame Erfahrungen ge-
meinsamen Arbeitens und Lebens in einer demokratischen Schulkultur erlebt
und erlernt werden (vgl. Zick 2022). ,,Demokratie ist die einzige Gesellschafts-
form, die gelernt werden muss*, sagt der Sozialphilosoph Oskar Negt (2004:
197). Und &hnlich &uBert sich der Demokratieforscher Wilhelm Heitmeyer
(1989), dass Belehrungen nicht gegen Erfahrungen ankommen. Mit diesen
»wuchtigen® Feststellungen zur Bedeutung der Schiiler*innen fiir deren eigene
demokratische Bildung und authentische Beteiligung an der Entwicklung ihrer
Schulen sollten diese sich gemeinsam mit ihren Schiiler*innen auf die Wege
ihrer demokratischen Entwicklung machen. Das geht nicht ohne Mitwirkung
und Einbindung der Eltern, deren schulgesetzliche Partizipationsrechte und -
pflichten unbedingt beachtet und iiber deren Mitwirkung und Ausgestaltung
der demokratischen Entwicklung ihrer Schulen sehr konkrete Vereinbarungen
getroffen werden miissen.
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3.6. Das Essentials demokratischer Leitbildentwicklung in
Schulentwicklungsprozessen

Im Anschluss an die vorgetragenen Uberlegungen und Vorschlige sowie die
Fragen nach Risiken von Kontroversitidt und Konflikthaftigkeit bei der Ent-
wicklung demokratischer Schulleitbilder lassen sich zusammenfassend fol-
gende Essentials als Achtsamkeitspunkte in den Blick riicken: Die Anlédsse de-
mokratischer Leitbildentwicklung brauchen schulinterne Transparenz und
Klarheit, damit sie kommuniziert, gewichtet und entschieden werden konnen.
Welche Sachverhalte und Erfordernisse legen eine Leitbildentwicklung nahe,
wer will das, aus welchen Griinden und mit welchen Interessen, und ist allen
Beteiligten deutlich, dass ein demokratisches Schulleitbild Folgen hat — einen
fortgesetzten Prozess demokratischer Schulentwicklung? Ohne diese Kldrun-
gen kann leicht etwas begonnen werden, iiber dessen Reichweite, Aufgaben
und Anforderungen sowie Kontroversitétsrisiken Unklarheit und damit Schei-
ternsrisiken bestehen.

Geklért sein muss beim Start in den Prozess der Leitbildentwicklung, wer,
in welcher Funktion, mit welcher Verantwortung und welchen Aufgaben, mit
welchen Kompetenzen/Erfahrungen und in wessen Auftrag (Schulleitung)
oder Mandat (Kollegium) einer ,,Steuergruppe* angehoren soll. Die Vertretung
von Schiiler*innen und Eltern in der Steuergruppe muss moglichst bei Prozess-
beginn kommuniziert und gegeben falls spiter gemeinsam entschieden wer-
den.

=  Schulentwicklungsprozesse sind auf Ergebnisse und Produkte gerich-
tet, auf verbindliche und organisational abgesicherte Verfahren. Da-
fiir brauchen diese Prozesse Zeit flir Erarbeitung, Kommunikation
und Entscheidung demokratischer Schulleitbilder. In groBen Schulen
und mit Blick aufreal gegebene sowie subjektiv erlebte Arbeitsbelas-
tung der Lehrkrifte kann es dabei zu zeitlich {iberdehnten Prozessen
kommen, in denen Vereinbarungen und Zeitziele aus dem Blick ge-
raten. Demokratische Schulentwicklung braucht ein Handlungsgertist
(,,framework®), mit verbindlichen, weder zu eng noch zu weit getak-
teten Arbeitsphasen und Intervallen — vor allem beim Start in die Leit-
bildentwicklung.

= Ein demokratisches Schulleitbild braucht nach Mdglichkeit den Kon-
sens aller Beteiligten. Das von J. Habermas vorgeschlagene Modell
kommunikativen Handelns im Zusammenhang mit rationaler, be-
griindeter Argumentation und Verstdndigungsbereitschaft kann so-
wohl in den Erarbeitungsprozessen demokratischer Schulleitbilder als
auch bei dessen mdglichen Kontroversen und Konflikten konstruktiv
und konsensfordernd sein (vgl. Kap. 2.).
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=  Widerstinde bei der Konsensfindung sollten verstanden und ernst ge-
nommen werden, ohne dass dabei ,,Barriere- und Blockadegruppen®
Verhinderungsmdglichkeiten eingerdumt werden. Mit verstindi-
gungsorientierter rationaler und argumentativer Kommunikation soll-
ten nach demokratischen Regeln darum ggf. Mehrheitsentscheidun-
gen getroffen werden, die fiir alle Schulbeteiligten bindend sind.

=  Von entscheidender Bedeutung fiir die Wirksamkeit eines demokra-
tischen Schulleitbildes nach innen und in seiner Aulenwirkung ist
seine explizite Verantwortungsorientierung in Sprache/Diktion und
inhaltlichen Aussagen: Wofiir steht diese Schule, dieses Kollegium
verantwortlich ein? Wofiir stehen wir ein?

=  Ein demokratisches Schulleitbild braucht Schulalltagsbeziige, in de-
nen dessen Wertorientierung sichtbar und erlebbar werden muss. Es
sollte nicht tagesaktuell und detailfixiert sein, aber grundsétzlich auf
die Zentren des Schulalltags beim gemeinsamen Lernen und Zusam-
menleben gerichtet sein.

=  Demokratische Schulleitbilder sollten relevante Merkmale (Indikato-
ren) enthalten, an denen die Schulbeteiligten erkennen kdnnen, ob sie
in ihrer Schule mit den Grundwerten unterwegs sind, auf die sich ver-
standigt und verpflichtet haben. Diese Vergewisserung kann in gro-
Beren oder kiirzeren Abstdnden erfolgen, auch anlassbezogen sein
und mit den Moglichkeiten unmittelbarer Kommunikation in Grup-
pen (etwa mit ,,think-pair-share*) oder durch Fragebogen erfolgen.

= Demokratische Schulleitbilder miissen fiir Schulentwicklungspro-
zesse strategische und operative Folgen haben — Schulprogramme,
Schulorganisation, Handlungsplanungen sowie deren Umsetzung und
Evaluation.

Im Mittelpunkt demokratischer Schulentwicklung, ihrer Leitbilder und Ar-
beitsprozesse, stehen die authentischen, selbstwirksamen Erfahrungen der
Schiiler*innen mit ihrer demokratischen Schule; die zu ermdglichen ist die ge-
meinsame Aufgabe aller Beteiligten.
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4. Unterstiitzung und Beratung bei demokratischer
Schulentwicklung: Das Beispiel des Fachbereichs
»Schule und Bildung* der Landeszentrale fiir politische
Bildung Baden-Wiirttemberg

Lehrkrifte in den Schulen unseres Landes sind in der Regel ausgebildete, ver-
antwortliche und je nach ,,Berufsalter” erfahrene Fachleute fiir Schule, Lernen
und Lehren, auch wenn der aktuelle Mangel an Lehrkriften besondere MafB-
nahmen erfordert (,,Seiteneinsteiger*). Gleichwohl stellen sich den Schulen
durch krisenhafte oder innovative Entwicklungen neue Aufgaben (wie etwa
Kriege, Flucht und Migration, Demokratiegefdhrdungen oder Herausforderun-
gen anderer Art wie die Digitalisierung), die Unterstiitzung von Schulen und
Lehrkréften durch Fortbildung und Beratung einfordern. Die Leitvorstellung
eigenverantwortlicher und selbststindiger Schulen (,,Referenzrahmen Schul-
qualitat®) gibt den Schulen und ihren Schulleitungen u. a. auch die Aufgabe
vor, ihren Unterstlitzungs- und Fortbildungsbedarf zu ermitteln und im Rah-
men verantwortlicher Fortbildungsplanung mit den Einrichtungen des schuli-
schen Unterstiitzungssystems zu kommunizieren. Dabei sollen Schulen kliren,
ob sie ihre Fortbildungsbedarfe mit ,,Bordmitteln®, also mit eigenen teilweise
schon vorhandenen Kompetenzen realisieren kénnen, oder ob sie externe Un-
terstiitzung bendtigen. Im Hinblick auf die laufenden aktuellen Herausforde-
rungen und Gefahrdungen demokratischer Gesellschaften in Europa und welt-
weit stellt sich politisch und gesellschaftlich die Aufgabe intensiver Demokra-
tiesicherung auch in unserem Land, an deren Bewiltigung Schulen sich betei-
ligen miissen (vgl. Kap. 1).

Die Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg (LpB BW),
die zu den groBen Landeszentralen und im Geschéftsbereich des Landtags von
Baden-Wiirttemberg errichtet ist, trigt mit einer Vielzahl von Angeboten zur
Unterstiitzung der Schulen dieses Landes bei.

Ein neues und innovatives Unterstiitzungsangebot bietet der Arbeitsbereich
,Demokratische Schulentwicklung* des Fachbereichs ,,Schule und Bildung*,
der im Haus auf der Alb, dem zentralen Tagungshaus der Landeszentrale, an-
gesiedelt ist.

Grundlegend fiir diesen Arbeitsbereich ist das folgende Programm:

= Ausgewihlten Schulen im Land Baden-Wiirttemberg, die sich nach-
haltig demokratisch entwickeln bzw. weiterentwickeln wollen, bietet
der Fachbereich ,,Schule und Bildung®“ motivierten und Kollegiums-
sowie Schulleitungs-seitig mandatierten Lehrkriften eine Qualifizie-
rung zu ,,Moderator*innen fiir demokratische Entwicklung der eige-
nen Schulen®. Ziel dieser Qualifizierung ist es, dass Moderator*innen
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diese Entwicklungen in ihren Schulen anstoflen und langfristig kom-
petent begleiten, unter Einbezug der jeweiligen Schulleitungen und
auf der Basis entsprechend mandatierter und ausgestatteter Steuer-
gruppen.

= Diese Qualifizierung umfasst pro Schuljahr mehrere mehrtdgige Pra-
senzveranstaltungen sowie regelméBig stattfindende Online-Veran-
staltungen im Rahmen des ,,Demokratieforums Haus auf der Alb/Fo-
rum fiir demokratische Schulentwicklung®. Eingeladen sind namhafte
Expert*innen aus den Bereichen Schulentwicklung und Schulpddago-
gik, dartiber hinaus Schulteams aus verschiedenen Schulen auch an-
derer Bundeslédnder, die iiber ein besonderes Profil im Bereich der de-
mokratischen Schulentwicklung verfiigen.

Weiterhin er6ffnet der Fachbereich ,,Schule und Bildung® den Moderator*in-
nen vielfiltige Vernetzungsmoglichkeiten und -foren und unterstiitzt sie mit
Publikationen und Materialien als grundlegenden Beitrdgen zu Theorie und
Praxis demokratischer Schulentwicklung sowie Konzepten, Methoden und In-
strumenten fiir die konkrete Arbeit in ihren Schulen. Exemplarisch zu nennen
ist in diesem Zusammenhang ein umfangreiches Heft der LpB-eigenen Reihe
,,Bausteine®, das 2025 erscheinen und allen Schulen des Landes Baden-Wiirt-
temberg kostenlos zur Verfligung gestellt wird.

Zu den zentralen Inhalten der Qualifizierung und vor allem der in Blick
genommenen demokratischen Schulentwicklung vor Ort in den Schulen geho-
ren vor allem:

= Einrichtung von addquat mandatierten Steuergruppen demokratischer
Schulentwicklung (unter Beteiligung von Moderator*innen, Schullei-
tungen sowie Lehrkraften und gegeben falls Schiiler*innen- und El-
ternvertretungen).

=  Schulinterne Bestandsaufnahmen und Evaluation demokratischer
Entwicklungspotenziale in den eigenen Schulen mit der Methode der
»Potenzialanalyse®. Basis hierfiir sind schulinterne Umfragen/Erhe-
bungen mit speziellen Fragebdgen — im ersten Schritt unter Einbezie-
hung der Lehrkréfte sowie Schiilerinnen und Schiiler der Schule. Die
dafiir erforderlichen Tools werden vom Institut fiir Bildungsanalysen
Baden-Wiirttemberg (IBBW) zur Verfiigung gestellt.

=  Gemeinsame Entwicklung und Reflexion demokratischer Schulleit-
bilder.

= Klassenrite und Schiiler*innenparlamente.

*  Demokratieorientierte Schulprogramme und Schulcurricula.

= Beteiligung von Schiiler*innen und Eltern an partizipativer Schulor-
ganisation und Schulgremien
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Die Pilotphase dieses Arbeitsbereichs demokratischer Schulentwicklung im
Fachbereich ,,Schule und Bildung® endet mit dem Schuljahr 2024/25 und wird
umfassend evaluiert. Auf der Grundlage dann vorliegender Erfahrungen und
Evaluationsdaten wird dieser Schwerpunktbereich ausgebaut. Ausdriicklich ist
dieser Arbeitsbereich nicht als Konkurrenz und Alternative zu anderen Kon-
zepten von Demokratiepddagogik, Demokratiebildung oder politischer Bil-
dung im Land Baden-Wiirttemberg angelegt, von denen es bei den aktuellen
Gefahrdungen und Herausforderungen unserer demokratischen Gesellschaft
und Lebensweise gar nicht genug geben kann!

Bei der demokratischen Schulentwicklung haben schulinterne Kontrover-
sen bzw. Auseinandersetzungen, Debatten, Losungsversuche und Konflikte
besondere Aufmerksamkeit und einen hohen Stellenwert. Kontroversitét, denn
um die geht es ja, als ein wichtiges Element von Demokratie zu akzeptieren
und nach Mdglichkeit mit den Mitteln eines kommunikativen, verstaindigungs-
orientierten sowie rationalen Handelns zu gestalten und auszutragen (vgl. Kap.
2: J. Habermas), bietet allen Schulbeteiligten demokratische Lern- und Lo-
sungsmoglichkeiten — Lehrkriften, Schiiler*innen und Eltern. Unter dem
»Dach* demokratischer Schulentwicklung kdnnen bzw. sollten interessenbe-
zogene, fachliche, schulorganisatorische oder soziale Konflikte mit den Mit-
teln dieses Handlungskonzepts bei Mitwirkung erfahrener Schulleitungen und
Steuergruppenmitglieder thematisiert und nach Moglichkeit geldst werden.
Alle Beteiligten haben die Chance, demokratischen Umgang in einer demokra-
tischen Schulkultur miteinander zu vertiefen oder zu lernen.

Kontroversitit ist ein quasi selbstverstindliches Element aller sozialen Or-
ganisationen. In Schulen betrifft das nicht allein die Schiiler*innen, um deren
Demokratielernen es ja ganz besonders gehen soll. Lehrkréfte bzw. Kollegien
und Schulleitungen kennen in aller Regel Kontroversitit als Selbstverstind-
lichkeit im eigenen Handlungsbereich und kdnnen mit kommunikativem, ver-
standigungsorientiertem, und rationalem Handeln Lésungen finden und dabei
Modellverhalten demokratischen Lernens in kontroversen Diskussionen und
Situationen zeigen. Und im Zusammenleben und -arbeiten mit Schiiler*innen
eroffnen sich dadurch Chancen und Méglichkeiten in den schulischen Lernfel-
dern Demokratie konkret zu erleben, in Aktion und nachhaltig, nach Regeln
und bei wechselseitigem Respekt. Und diese Erfahrungen sollten sehr konkret
auch als wesentliche Elemente von Demokratie in Schule und Gesellschaft be-
nannt werden, nach denen Belehrung gegen Erfahrung nicht ankommt; diese
Erfahrungen gilt es zu ermoglichen und zu sichern.
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Kontroversitdt im sozialen System Schule

»Kontroversen iiber Kontroversen und kein Ende“
(Drerup 2023)

Salwa Achahboun und Marcel Vondermalien

1. Einleitung

Die Debatte liber Kontroversitit in der Schule besteht seit mehreren Jahrzehn-
ten und hat sich inzwischen zu einer fortwahrenden Kontroverse entwickelt,
die scheinbar kein absehbares Ende nimmt: eine Kontroverse, die bereits viele
Facetten des Problems ausgeleuchtet hat. In der bisherigen Diskussion ist je-
doch eine gewisse Einseitigkeit zu erkennen: Ein Grofteil der Beitrdge kon-
zentriert sich auf Definition und strukturelle Rahmenbedingungen von Kont-
roversitit sowie deren Folge fiir den (Fach-)Unterricht. Weniger wird jedoch
beleuchtet, wie Kontroversitét Lehrkriften im sozialen System Schule konkret
begegnet und welche Herausforderungen dabei im padagogischen Alltag auf-
kommen kdnnen.

Der folgende Artikel zielt darauf ab, diese Leerstelle mithilfe eines vierstu-
figen Vorgehens zu schlieen: Zunéchst wird ein ganzheitlicher Blick auf die
Schule als ein soziales System entwickelt, in dem Lehrkréften Kontroversitit
nicht nur im Unterricht, sondern auch in anderen Kontexten wie dem Pausen-
hof, im Lehrerzimmer und auf Elternabenden begegnet. Anschlieend wird die
Debatte um Kontroversitit skizziert, die sich am Erleben der in der Schule
agierenden Akteur*innen orientiert. Im dritten Schritt fithren wir eine bislang
unterbelichtete Differenzierung ein, die fiir den beruflichen Alltag der Lehr-
kréfte von grofler Relevanz ist: die Unterscheidung zwischen geplanten und
ungeplanten Kontroversen, deren Bearbeitung jeweils unterschiedliche Kom-
petenzen erfordert. Im abschlieBenden Schritt fiihren wir unseren Vorschlag
ein, Kontroversitit als mehrdimensionales Phdnomen zu verstehen, das alle
Beteiligten im System Schule mit vielfdltigen Herausforderungen konfrontiert
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und entsprechend unterschiedliche Fahigkeiten erfordert, um diese zu meis-
tern. Unsere These lautet: Nur durch die Beriicksichtigung dieser Mehrdimen-
sionalitdt kann die notwendige Aus- und Fortbildung initiiert werden, die es
den Akteur*innen im schulischen Kontext ermdglicht, angemessen und kom-
petent auf Kontroversitdt im sozialen System Schule zu reagieren.

In diesem Artikel wird der Fokus weniger auf Fragen der Meso- oder Mak-
roebene, wie die Gestaltung von Curricula oder die Struktur von Bildungsein-
richtungen, gelegt. Stattdessen wird die Gestaltung der Lernumgebung fiir
Lehrkrifte in den Mittelpunkt gestellt. Dabei wird nicht ausschlieBlich die
Mikroebene von Kontroversen im Unterricht betrachtet, sondern das gesamte
soziale System Schule. Aspekte der Meso- und Makroebene, wie die Ausar-
beitung von Unterrichtsmaterialien oder Lehrplédnen, werden nur am Rande be-
handelt.

2. Schule als soziales System

Eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der Kontroversitit erfordert zu-
nédchst eine umfassende Betrachtung des Kontextes Schule. Unter dem sozialen
System Schule wird eine spezifische Kombination von Individuen und Grup-
pen verstanden, die miteinander interagieren. Ziel ist es, den Fokus iiber die
Unterrichtsebene — die Mikroebene — hinaus zu erweitern. In der bisherigen
Forschungsliteratur wurde der Schwerpunkt iiberwiegend auf den Unterricht
selbst gelegt, wobei insbesondere die Beziehung zwischen Lehrkriften und
Schiiler*innen untersucht wurde (vgl. Feil 2023).! Der vorliegende Artikel um-
fasst hingegen das gesamte paddagogische Personal, zu dem unter anderem
Schulsozialarbeiter*innen, Schulpsycholog*innen und die Schulleitung geho-
ren. Ebenso werden die Erziehungsberechtigten beriicksichtigt. Diese Erwei-
terung gilt auch im raumlichen Sinne: Kontroversitét ist auch jenseits des Klas-
senzimmers von Bedeutung, beispielsweise im offentlichen Raum um die
Schule, auf Pausenhdfen, in den Gangen der Schule und im Lehrerzimmer,
letztlich an allen Orten, an denen Kommunikation stattfindet.

Diese Erweiterung hat Konsequenzen fiir die in der Schule zu verwenden-
den Kommunikationstechniken: Herangehensweisen, die in anderen berufli-
chen Kontexten (Unternehmen, Verwaltungen und Universititen) erfolgreich
implementiert werden, lassen sich nicht ohne Weiteres auf die Schule iibertra-
gen. Die Schule weist eine einzigartige Mischung an beteiligten Akteuren auf.
Die Auseinandersetzung mit kontroversen Themen im Unterricht erfordert von
Lehrkriften eine Anpassung der Methoden, die in anderen Bereichen wie der

1 Es gibt jedoch auch Veréffentlichungen, zum Beispiel der ,,Leitfaden zur Demokratie-
bildung Baden-Wiirttemberg®, die bewusst die Schulkultur thematisieren.
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Politik, der Wirtschaft, der Wissenschaft oder der Hochschulbildung géngig
sind. So gibt es beispielweise bei der Mobbingprivention klassische Fille von
Mobbing zu beachten, etwa zwischen Lehrkriften. Praventionsangebote fiir
Schiiler*innen miissen jedoch anders ausgestaltet sein.

Dieser zusitzliche Aufwand betrifft in anderer Form auch Kontroversen,
die Lehrkrafte im Unterricht thematisieren. Diese konnen nicht einfach analog
iibernommen werden. Stattdessen wird von Lehrkréften haufig eine didakti-
sche Reduktion gefordert: In gesellschaftlichen und politischen Diskursen, in
denen Themen wie die Anerkennung nicht-christlicher Feiertage oder das Wie-
deraufflammen von Kriegen kontrovers erortert werden, wird nicht nur tiefge-
hendes Verstindnis der unterschiedlichen Perspektiven zu diesen Themen vo-
rausgesetzt, sondern auch die Féahigkeit, diese Inhalte didaktisch addquat und
altersgerecht aufzubereiten und zu vermitteln. Die didaktische Aufbereitung
der Kontroverse muss sowohl auf der sachlichen als auch auf der emotionalen
Ebene der jeweiligen Klassenstufe abgestimmt sein. Diese notwendige Uber-
setzungsleistung sollte im Kontext der Diskussion iiber Kontroversitit stets
mitgedacht werden, insbesondere unter Beriicksichtigung der Gesamtbelas-
tung, der Lehrkrifte im schulischen Kontext ausgesetzt sind.

3. Verstindnis von Kontroversitit

Im Kontext des sozialen Systems Schule ist es von Bedeutung, Kontroversitét
differenziert zu betrachten. In der einschldgigen Fachliteratur werden mindes-
tens zwei Ansétze zur Definition von Kontroversitét verfolgt. Ein Ansatz be-
schreibt Kontroversitdt anhand der notwendigen und hinreichenden Bedingun-
gen, die eine Kontroverse konstituieren (Bailey 1975; Dearden 1981; Hand
2008; Anders/Shudak 2016; in abgeschwichter Form Drerup 2021). Ein wei-
terer Ansatz hingegen legt den Fokus auf die charakteristischen Merkmale von
Kontroversitéit (Dascal 2006; Ohl 2013; Heine 2022). Beide Ansitze liefern
Kriterien, die unser Verstdndnis von Kontroversitit im sozialen System Schule
erweitern:

(Un-)geplante Vorkommnisse im Kontext Schule, in denen mindestens
zwel widerstreitende Meinungen oder Perspektiven geduflert werden, die fiir
die beteiligten Akteur*innen nicht unmittelbar aufldsbar sind.

Diese Definition umfasst mehrere grundlegende Uberlegungen. So erdrtern
Anders und Shudak (2016) diverse Ansétze zur Kontroversitit und unterbrei-
ten schlieBlich eine eigene Definition:

[...] an issue is appropriately controversial if, and only if, the issue is prevalent in the social
context of the students’ lives and there is observed an actual dispute among experts on that
issue. (ebd.: 28)
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Die Autoren offerieren eine klare Definition von Kontroversitit, die auf zwei
notwendigen, jedoch nicht hinreichenden Bedingungen basiert: Sie argumen-
tieren, dass ein Thema dann als kontrovers gilt, wenn es im sozialen Kontext
der Schiiler*innen relevant ist und unter Expert*innen ein tatsédchlicher Streit
besteht. Die Definition ist enger gefasst als der Beutelsbacher Konsens, der in
seiner zweiten Forderung festlegt: ,,Was in Wissenschaft und Politik kontro-
vers ist, muss auch im Unterricht kontrovers erscheinen” (Wehling 1977:
179f.). Hierbei wird neben der Wissenschaft die politische Sphére als gleich-
wertige Quelle im Unterricht darzustellender Kontroversitét betrachtet. Anders
und Shudak setzen sich mit dieser im Beutelsbacher Konsens prominent ver-
tretenen Perspektive auseinander, indem sie auf das von Dearden (1981) ,,Be-
havioral Criterion* eingehen, das bereits 1973 von Charles Bailey in die De-
batte eingefithrt wurde: Demnach ist ein Thema dann als kontrovers einzustu-
fen, wenn beobachtet werden kann, dass eine Vielzahl von Personen unter-
schiedlicher Meinung iiber Aussagen oder Behauptungen ist, die im Zusam-
menhang mit diesem Thema gemacht werden.

Bereits Dearden kritisiert diese Definition anhand zweier Argumente, die
auch in der gegenwértigen Diskussion von erheblicher Relevanz sind. Erstens
weist Dearden auf die Gefahr hin, dass bestimmte Perspektiven in die Erzie-
hung Einzug halten, nicht auf der Basis von Evidenz und plausiblen Argumen-
ten, sondern weil sie eine gewisse Popularitit erlangt haben. Dies lésst sich
exemplarisch an Verschworungsmythen sowie an religiosen Gegenerzéhlun-
gen, die wissenschaftlichen Erkenntnisse infrage stellen, veranschaulichen.
Ein Beispiel hierfiir ist die Debatte um das Thema Evolution. In den USA wer-
den seit Jahrzehnten erbitterte politische Kontroversen gefiihrt, da christliche
Gruppen eine gleichwertige Behandlung und Verankerung des Konzepts des
Intelligent Design neben der Evolutionslehre im Unterricht fordern.

Des Weiteren kdnnten mit diesem Kriterium auch solche Auseinanderset-
zungen als kontrovers eingestuft werden, die eine eindeutige Auflosung zulas-
sen. Beispielsweise ist eine Diskussion zwischen Schiiler*innen iiber die Aus-
sprache von Beijing eine Kontroverse, die im Verstdndnis von Anders, Shudak
und Dearden nicht als solche gilt, da eine objektiv korrekte Antwort existiert.
Beide dieser Problematiken, so Anders und Shudak, konnten aufgelost, wenn
die Bedingung eines Expert*innenstreits? als Voraussetzung fiir Kontroversitit
festgelegt wird (vgl. Anders/Shudak 2016: 27).

Drerup (2021) greift diese Kritikpunkte in seiner Definition von Kontro-
versitdt auf, indem er ein politisches und wissenschaftsbezogenes Kriterium
gleichrangig nebeneinanderstellt und miteinander koppelt:

2 Expert*innen sind fiir sie Personen, die aufgrund von Wissen, Erfahrung oder Ausbil-
dung eine verbindliche Meinung zur Richtigkeit, Zuverléssigkeit oder Glaubwiirdigkeit
der kontroversen Aussage oder Behauptung abgeben konnen.
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Eine in der politischen Offentlichkeit diskutierte Frage sollte dann kontrovers diskutiert wer-
den, wenn fiir sie auf Basis politischer Grundwerte und -prinzipien, die als konstitutiv gelten
konnen, fiir die Ermdglichung eines guten personlichen und politischen Lebens in liberal-
demokratischen Staaten keine eindeutige Antwort abgeleitet werden kann. (ebd.: 42)

Er beurteilt das politische Kriterium nicht allein nach dessen Relevanz fiir die
offentliche Debatte, sondern fordert, dass die Frage im Rahmen eines ,,norma-
tiven common ground (ebd.: 42) verhandelt wird. Mit dem Bezug auf das
Konzept eines guten Lebens in einem liberal-demokratischen Staat begriindet
Drerup, warum extremistische Positionen im Unterricht keine Beriicksichti-
gung finden miissen. Ergénzend stellt er dem politischen Kriterium ein wis-
senschaftsorientiertes Kriterium bei:

Eine politisch relevante Frage sollte dann kontrovers diskutiert werden, wenn es unterschied-
liche verniinftige, d. h. gut begriindete und (bestmdglich) empirisch fundierte Sichtweisen
auf dieses Thema gibt und wenn die Sachlage in den relevanten wissenschaftlichen Diszip-
linen — gemaB deren eigenen Rationalitéits-, Methoden- und Argumentationsstandards und
Wissensbestanden — als genuin kontrovers gilt. Das Unterrichten kontroverser Themen sollte
sich daher in didaktisch aufbereiteter Form an den intellektuellen und diskursiven Standards
wissenschaftlicher Disziplinen orientieren (ebd.: 42).

Drerup betrachtet diese Kriterien jedoch nicht als strikt einzuhaltende notwen-
dige Bedingungen, sondern als ,,Orientierungsvorgaben, die je nach Situation
anders gewichtet werden konnen® (ebd.: 42). Diese Flexibilitdt bringt jedoch
mindestens zwei Herausforderungen mit sich. Anders und Shudak weisen —
gestiitzt auf einen Einwurf von Michael Hand (2008) — auf diesen Aspekt hin:

Einerseits ldsst sich der Streit unter den Schiiler*innen {iber die Aussprache
von Beijing zwar objektiv auflosen; aus der Perspektive der Schiiler*innen
stellt diese Auseinandersetzung jedoch zunéchst eine reale Kontroverse dar,
die sowohl auf sachlicher als auch auf emotionaler Ebene Relevanz besitzt. In
der padagogischen Praxis bedeutet dies fiir die Lehrkraft, dass eine zu bearbei-
tende Kontroverse vorliegt. Nach Drerup, Anders und Shudak wiirde ein sol-
cher Konflikt nicht als kontrovers in dem Sinne gelten, dass es im Unterricht
als kontrovers behandelt werden sollte. Dieser Auffassung schliefen wir uns
mit der Einschrénkung an, dass zwar der Gegenstand der Kontroverse (die kor-
rekte Aussprache) nicht als kontroverses Thema dargestellt werden sollte, an-
dere Elemente der Kontroverse jedoch durchaus als unterrichtsrelevant be-
trachtet werden konnen. In unserem Beispiel konnte dies die Art und Weise
sein, wie die Kontroverse ausgetragen wurde oder die Problematik, die sich
aus der falschen Aussprache von Namen anderer Kulturen ergibt.

Dartiiber hinaus bleibt die Argumentation insofern unzureichend, als sie le-
diglich auf der Ebene des Prinzips verbleibt: Die Existenz einer objektiv rich-
tigen Aussprache von Beijing impliziert nicht, dass die Lehrkraft in der ent-
sprechenden (Unterrichts-)Situation auch faktisch {iber das notwendige Wis-
sen verfiigt. Entsprechend kann eine Unterscheidung zwischen auflésbaren

187



und nicht auflésbaren Kontroversen getroffen werden. Auflosbare Kontrover-
sen sind hierbei solche, die durch objektiv verifizierbare Informationen geklart
werden konnen. Die Aufldsbarkeit beinhaltet jedoch dariiber hinaus notwendi-
gerweise vier weitere Elemente:

= den Zugang der Lehrkraft zu den erforderlichen Informationen,

= die Glaubwiirdigkeit der Lehrkraft, sodass die in der Kontroverse be-
teiligten Parteien die bereitgestellten Informationen akzeptieren und
Glauben schenken

= (pddagogische) Fahigkeiten, um Wissen und Glaubwiirdigkeit ada-
quat einzusetzen,

= moralische und psychologische Voraussetzungen (siche Abschnitt 4
in diesem Beitrag), um die Kontroverse konstruktiv zu verhandeln,
anstatt beispielsweise eine mogliche Konfrontation zu vermeiden.

Sofern eine der genannten Bedingungen nicht erfiillt ist, bleibt die Kontroverse
in der entsprechenden sozialen Situation ungeldst. In solchen Fillen sind Lehr-
kréfte auf Methoden angewiesen, die eine konstruktive Bearbeitung der Kont-
roverse ermoglichen. Dies kann etwa durch Mediation geschehen, die alle Be-
teiligten dazu anleitet, Spannung auszuhalten (Ambiguititstoleranz) oder die
Spannung kreativ und produktiv zu nutzen (Ambiguititskompetenz).

Anders und Shudak formulieren ein zweites Kriterium, das sie neben dem
Expertise-Kriterium anfiihren: Eine Kontroverse muss einen Bezug zum Leben
der Schiiler*innen haben, um die Intensitit einer Kontroverse zu erreichen.
Diese Engfiihrung erscheint jedoch unpassend. Zwar beziehen sich viele Kont-
roversen in schulischen Kontexten auf Themen, die einen direkten Einfluss auf
die Lebensrealititen der Beteiligten haben, jedoch sind Schiiler*innen im Un-
terricht ebenso regelméfBig mit Kontroversen konfrontiert, die in der Wissen-
schaft oder Politik bestehen und keinen unmittelbaren Bezug zu ihren eigenen
Erfahrungen aufweisen.3

Dabei kann es fiir das Erlernen von ethischem Argumentieren oder rheto-
rischen Techniken hilfreich sein, Themen ohne direkten Bezug zu den Schii-
ler*innen auszuwédhlen, um sich auf die Lerninhalte konzentrieren zu konnen.

3 Mitanderen Worten: Trotz einer sehr groBen Uberlappung sind nicht alle Kontroversen,
die in der Schule aufireten, konflikthaft. Konflikt soll hier verstanden werden als eine
Auseinandersetzung zwischen mindestens zwei Positionen, die von mindestens einer
Seite als unhaltbar erscheint, was Interessen, Ziele, Annahmen, Haltungen oder Verhal-
ten der anderen Seite betrifft. Gerade in Fachern wie Religion, Geschichte, Ethik oder
Politik ist es immer wieder an den Lehrkriften, den Schiiler*innen nahezubringen, wes-
halb die Perspektivenvielfalt auf einen Sachverhalt zu Konflikten fiihrte oder fiihren
kann. Beispielsweise ist es fiir heutige Schiiler*innen kaum noch nachvollziehbar, wel-
che Konflikte zwischen Protestantismus und Katholizismus in Deutschland existierten,
wihrend sie die Kontroverse iiber die richtige Ausdeutung christlichen Glaubens wahr-
scheinlich kennen.
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Dies wird besonders deutlich in sogenannten Scherz-Debatten, die von Debat-
tierclubs zu Trainingszwecken veranstaltet werden und keine tatsdchliche
Kontroverse behandeln, wie etwa die Frage: ,,Sollten Fernsehnachrichten ge-
sungen werden?*

4. Wesensbestimmende Merkmale von Kontroversitit

Auch die Beschreibung von Wesensmerkmalen von Kontroversitét zeigt ein
breites Spektrum, das von Kurzdefinitionen (Ohl 2013) bis hin zu detaillierter
Beschreibung der wesensbestimmenden Merkmale (Dascal 2006; Heine 2022)
reicht. Der Ansatz, ein Phinomen anhand seiner Merkmale, statt iber notwen-
dige und hinreichende Bedingungen zu beschreiben, beruht auf der Erkenntnis,
dass soziale Phdnomene oft nicht in klar abgrenzbaren Kategorien gefasst wer-
den konnen. Fiir die Praxis kann es zielfithrend sein, eine Beschreibung zu
wihlen, die Grauzonen und Interpretationsspielrdume zulédsst. Im Folgenden
werden verschiedene ausgewéhlte Merkmale von Kontroversitét nach (Dascal
2006; Heine 2022) erortert:

Diverse, miteinander (un-)vereinbare Auffassungen

Fiir das Zustandekommen einer Kontroverse sind mindestens zwei, miteinan-
der (un-)vereinbare Auffassungen erforderlich.

Infragestellung der Giiltigkeit einer (anderen) Auffassung

In einer diskursiven Aushandlung wird die Gtiltigkeit der jeweils anderen Auf-
fassung hinterfragt und argumentativ bearbeitet. Diese Auffassungen diirfen
nicht isoliert nebeneinander existieren, sondern werden in einem strukturierten
und argumentativen Diskurs miteinander verhandelt.

Offentlichkeit

Im Kern geht es um die die Notwendigkeit einer offenen Aushandlung der
Kontroversen. Strukturen, die eine offene Aushandlung verhindern, unterdrii-
cken sowohl aufkommende als auch bereits bestehende Kontroversitdten. Im
schulischen Kontext ist darauf zu hinzuweisen, dass die individuelle Urteils-
bildung durch den Zugang zu &ffentlichen Aushandlungen gefordert werden
kann. Fiir die Schule bedeutet dies, dass der Diskurs im Klassenverband oder
Unterricht — analog zum Diskurs in der Offentlichkeit — von immenser Bedeu-
tung ist.
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Relevanz

Die Relevanz einer Kontroverse kann sowohl innerhalb bestimmter Personen-
gruppen als auch zwischen Akteur*innen entstehen. Dabei ist zu beriicksichti-
gen, dass die Relevanz einer Kontroverse primér an ihrer inhaltlichen Trag-
weite und der potenziellen Auswirkungen auf die Beteiligten bestimmt wird,
weniger jedoch an der Anzahl der involvierten Akteur*innen. In diesem Kon-
text kann zwischen aktiven und passiven Teilnehmer*innen unterschieden
werden: Aktive Teilnehmer*innen tragen durch ihre Argumente zum Diskurs
bei, wihrend passive Teilnehmer*innen durch ihre Position Teil des kontro-
versen Geschehens bleiben, ohne sich aktiv zu dullern. Aktivitdt und Passivitit
erlauben keinen Riickschluss auf die Relevanz eines Themas fiir das Indivi-
duum. Insbesondere Marginalisierungserfahrungen kénnen Individuen in die
Passivitdt drangen, selbst wenn das entsprechende Thema fiir sie von hoher
Relevanz ist.

Subjektivitit

Die Einschdtzung, ob ein Thema als kontrovers einzuordnen ist, hangt nicht
allein von objektiven Kriterien ab. Sie kann eine subjektive Dimension, wie
beispielsweise personliche Betroffenheit, Interesse oder den Wissensstand, be-
inhalten. Diese Subjektivitit gewinnt im schulischen Kontext an besonderer
Bedeutung, da im Klassenverband mehrere, bereits heterogene Akteursgrup-
pen — wie das padagogische Personal, die Schiilerschaft und Elternschaft — mit
jeweils eigenen Perspektiven innerhalb eines gemeinsamen Gefiiges interagie-
ren.

Die subjektive Interpretation von Situationen oder Fakten, oft bedingt
durch (abweichende) Wertevorstellungen, stellt eine hdufige Quelle von Kont-
roversen im schulischen Kontext dar. Das soziale System Schule unterliegt ei-
nem stindigen Anpassungsprozess aller Individuen, wodurch es innerhalb des
sozialen Gefiiges zu Spannungsverhéltnissen und zur potenziellen (Un)Verein-
barkeit verschiedener Positionen kommen kann. In diesem Zusammenhang ist
die Frage des Umgangs mit einer zunehmend religidsen, kulturellen und ge-
schlechtlichen Vielfalt von zentraler Bedeutung, da dies besonders im schuli-
schen Kontext ausgeprégt ist. Dadurch kdnnen sich zwischen den Beteiligten
neue Spannungsfelder und Herausforderungen er6ffnen. In solchen Konstella-
tionen agieren Lehrkrifte und Schiiler*innen zwar im gleichen Lernumfeld,
jedoch kann die Bewertung des wechselseitigen Verhaltens — in Abhéngigkeit
von individuellen Wertevorstellungen — unterschiedlich erfolgen (Ringei-
sen/Biirgermeister 2016).

Ein Beispiel hierfiir in Deutschland ist die Auseinandersetzung mit kultu-
rellen und religiosen Festlichkeiten. Als veranschaulichendes Beispiel ist das
orthodox christliche Verstindnis von Weihnachten zu nennen: Ukrainische
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Schiiler*innen, die infolge des Russland-Ukraine-Krieges gefliichtet sind, fei-
ern Weihnachten teilweise am 6. Januar. Dabei stellt sich die Frage des Um-
gangs mit einer solchen religiosen Vielfalt: Wie ldsst sich der Umgang mit
Weihnachten gestalten, wenn eine Schulklasse iberwiegend aus orthodoxen
Christ*innen besteht? Sollte der Schwerpunkt der Weihnachtsfeierlichkeiten
in einem solchen Fall auf den 6. Januar verlegt werden? Dabei konnen Kont-
roversen innerhalb der Lehrer- und Schiilerschaft entstehen, wenn die Ausei-
nandersetzung mit Merkmalen, Normen und Traditionen der verschiedenen
Religionen oder Kulturen nicht ermdglicht und die Anerkennung diverser
Identitéitskonstruktionen nur unzureichend gefoérdert wird. Die Bearbeitung
solcher Kontroversen erfordern ein breites Spektrum an Kompetenzen, darun-
ter fundiertes diversitétstheoretisches Wissen, eine ausgepragte Dialogbereit-
schaft, kulturelles Interesse sowie die Fahigkeit zum Perspektivwechsel (Zenz
2020).

5. Geplante und ungeplante Kontroversitit

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen, dass eine facettenreiche Debatte iiber die
Bedingungen und Wesensmerkmale von Kontroversitit existent ist, die wir
durch unsere Perspektive erweitern. Kontroversen werden nun verstanden als:

(un)geplante Vorkommnisse im Kontext Schule, in denen mindestens zwei
widerstreitende Meinungen oder Perspektiven geduBert werden, die fiir die be-
teiligten Akteure nicht unmittelbar auflosbar sind.

Eine aus unserer Sicht zentrale Unterscheidung, die in der gegenwértigen
Debatte bislang unzureichend beleuchtet wurde, besteht darin, dass das Auf-
treten von Kontroversitit sowohl geplant als auch ungeplant erfolgen kann.

Diese Differenzierung zwischen geplanten und ungeplanten Kontroversen
erweist sich als entscheidend, da ihre Bearbeitung unterschiedliche Kompeten-
zen und Methoden der Lehrkréfte erfordert. Geplante Kontroversen zielen auf
wesentliche Kernkompetenzen der Unterrichtsplanung des Lehrerberufs ab,
die im Rahmen der ersten Phase der Lehramtsausbildung vermittelt werden.
Sie ermoglichen den Lehrkréften eine systematische Vorbereitung sowie ein
methodisch reflektiertes Vorgehen in der Unterrichtsgestaltung.

Spontane Kontroversitit zeigt sich in diesem Zusammenhang differenzier-
ter. Zunéchst ist festzuhalten, dass Lehrkrifte in zahlreichen Situationen mit
ungeplanten Kontroversen konfrontiert werden. Nach unserem Verstdndnis
zeichnet sich ungeplante Kontroversitit dadurch aus, dass sie fiir die Lehrkraft
in einer spezifischen soziokulturellen Situation unerwartet auftritt. Dabei kon-
nen verschiedene Aspekte unerwartet sein, einschlieBlich des Zeitpunkts, des
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Themas, der beteiligten Personen und des Anlasses der Kontroverse. Unge-
plante Kontroversitdt kann hierbei in vielfiltigen Formen auftreten. Daher ist
es in der Praxis fiir Lehrkrifte nicht moglich, fiir alle potenziellen ungeplanten
Kontroversen mafigeschneiderte Losungen bereitzuhalten.

Allerdings folgen auch ungeplante Kontroversen oft allgemeineren Mus-
tern und das Spektrum der kontroversen Themen ist in der Regel tiberschaubar.
Beispielsweise konnen Auseinandersetzungen iiber die Nutzung der Tischten-
nisplatte in der Pause immer wieder auf dhnliche Weise, wenn auch mit unter-
schiedlichen Beteiligten aufflammen. Auch rassistische Zwischenrufe weisen
oft dhnliche Strukturen auf; weshalb die angemessene Reaktion auf solche
Vorfille erlernt werden kann. Wihrend geplante Kontroversen methodisch und
padagogisch detailliert vorbereitet werden konnen, erfordern ungeplante Kont-
roversen allgemeinere Strategien, die eine gro3e Bandbreite von Situationen
bearbeiten konnen. Lehrkrifte, die beispielsweise eine Fortbildung zu Bera-
tungslehrer*innen absolviert haben oder im Bereich des ethischen Argumen-
tierens und der Rhetorik geschult sind, sind wahrscheinlich besser auf die ada-
quate Bewiltigung ungeplanter Kontroversen vorbereitet. Dies verdeutlicht die
Notwendigkeit einer genaueren Untersuchung von Kontroversitét im sozialen
System Schule: Nur durch ein vertieftes Verstindnis der Herausforderungen,
mit denen Lehrkrifte konfrontiert sind, konnen gezielte Fort- und Ausbil-
dungsmafinahmen entwickelt werden, um einen angemessenen Umgang mit
(geplanter und ungeplanter) Kontroversitét zu fordern.

Die bisherigen Ansétze — Kontroversitit zu definieren — greifen in dieser
Hinsicht zu kurz, insbesondere im Hinblick auf den Beutelsbacher Konsens.
Kontroversitét in der Schule umfasst ein breiteres Spektrum an Dimensionen.
Dartiiber hinaus ist die Schule als komplexes soziales System zu verstehen, das
sich nicht ausschlieBlich auf den Unterricht beschrinkt. Kontroversitét stellt
eine vielschichtige Herausforderung dar, die von Lehrkréften vielfaltige Lo-
sungsstrategien erfordert.

Allerdings decken bestehende Ansétze, obwohl sie wichtige Fragen auf-
werfen, nicht die ganze Bandbreite kontroverser Situationen ab. Ein Beispiel
dafiir ist der von Kindlinger und Hahn-Laudenberg in die Sozialwissenschafts-
didaktik eingefiihrte Begriff der Critical Incidents:

Mit Critical Incidents bezeichnen wir Situationen im sozialwissenschaftlichen Unterricht, in
denen innerhalb eines fachdidaktischen Unterrichtssettings erzeugte Spannungen und Her-
ausforderungen sichtbar werden und die damit in besonderer Weise sowohl mit Risiko als
auch mit Potenzial fiir das Gelingen von Lehr-/Lernprozessen verbunden sind. (Kindlin-
ger/Hahn-Laudenberg: 89)

Die Autor*innen beschreiben treffend das Potenzial von herausfordernden Un-
terrichtssituationen. Insbesondere im sozialwissenschaftlichen Unterricht, so
ihre Argumentation, sollte eine kontroverse Unterrichtsgestaltung nicht die
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Ausnahme, sondern die Regel darstellen. Wir teilen die Ansicht von Kindlin-
ger und Hahn-Laudenberg, dass es bestimmte Fiacher gibt, in denen diskursive
und kontroverse Themen eine bedeutendere Rolle einnehmen (u. a. Politik, So-
zialkunde, Ethik, Religionsunterricht, Geschichte). Allerdings werden Fachdi-
daktiker*innen in Fachern wie Englisch, Chemie oder Mathematik zunehmend
der Konfliktpotenziale gewahr, die im Sprachenunterricht oder bei der Gestal-
tung von Textaufgaben und Unterrichtsmaterialien in den Naturwissenschaften
vorhanden sind.* Dazu kommt, dass weltpolitische Umwilzungen eine stin-
dige Quelle der Beunruhigung darstellen, die Schiiler*innen nicht nur in den
dafiir vorgesehenen Unterrichtsstunden beschéftigen.

Dartiber hinaus beschrianken die Autor*innen ihre Betrachtung von Critical
Incidents auf den Unterrichtskontext. In diesem Rahmen entsteht spontane
Kontroversitit lediglich durch unerwartet radikale AuBerungen, wie zum Bei-
spiel rechtsextreme AuBerungen. All dies geschieht innerhalb eines grundsitz-
lich geplanten Rahmens fiir Kontroversitét. Vorfille, die auerhalb des Unter-
richts stattfinden, sowie génzlich ungeplante Kontroversitit, werden in ihrer
Betrachtung nicht explizit thematisiert. Diese Fokussierung ist exemplarisch
fiir die Engfithrung der Debatte. Wéhrend der Ansatz von Kindlinger und
Hahn-Laudenberg zielgerichtet einen spezifischen Anwendungsfall untersucht
und die damit verbundenen Chancen und Risiken von Kontroversitit heraus-
arbeitet, zielt unser Ansatz auf die Beleuchtung der Vielzahl an Herausforde-
rungen, mit denen Lehrkréfte in ihrem Arbeitsalltag konfrontiert sind. In die-
sem Zusammenhang verstehen wir Kontroversitét als ein mehrdimensionales
Problem.

6. Kontroversitit als mehrdimensionales Phinomen

Sowohl geplante als auch ungeplante Kontroversen, die in diversen Kontexten
wie im Unterricht, in Schulversammlungen oder auf Elternabenden auftreten,
konnen ein breites Spektrum an Themen und Anliegen umfassen. Diese Kont-
roversen konnen sich beispielsweise auf die padagogischen Methoden der
Lehrkraft beziehen, wenn sich Schiiler*innen iiber zu viele Diktate beschwe-
ren, aber es konnen auch Diskussionen iiber Vor- und Nachteile von Schuluni-
formen oder Streit tiber Praventionsangebote fiir Schiiler*innen beziiglich Pa-
dokriminalitét sein, die kontrovers diskutiert werden.

4 Dies wurde deutlich im Rahmen des Fachgespréchs ,,Herausforderung Kontroversitit
in Schule und Hochschule®. Veranstaltet wurde das Fachgesprach von der Landeszent-
rale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg und der Special Interest Group der Tii-
bingen School of Education an der Universitit Tiibingen: ,,Kritisches Denken und dar-
iiber hinaus — Normative Fragen in der Lehrerbildung®.
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Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnten sieben Dimensionen
identifiziert werden, in denen Kontroversitdt in der schulischen Praxis zum
Ausdruck kommt. Die folgende Auflistung ist als eine analytische Betrach-
tungsweise zu verstehen. In der praktischen Umsetzung, insbesondere im Kon-
text ungeplanter Kontroversitit, sind hiufige Uberschneidungen zwischen ver-
schiedenen Dimensionen zu beobachten. Im Gegensatz dazu haben Lehrkrifte
bei geplanten Kontroversen die Moglichkeit, durch die gezielte Auswahl ge-
eigneter Unterrichtsmethoden bestimmte Dimensionen aktiv anzusteuern und
somit den Diskurs im Unterricht strukturiert zu gestalten.

Eine Differenzierung der Dimensionen ist fiir uns entscheidend, da wir der
Auffassung sind, dass die effektive Bearbeitung der jeweiligen Kontroversen
je nach Dimension unterschiedliche Fertigkeiten voraussetzt.

Intrapersonell

Intrapersonelle Kontroversen beziehen sich auf Situationen, in denen wider-
sprechende Werte, Motive und Interessen innerhalb einer Person aufeinander-
treffen. Das kann beispielsweise geschehen, wenn Rollenerwartungen an eine
Lehrkraft mit den persénlichen Werten kollidieren. Insbesondere ungeplante
Kontroversen konnen fiir Lehrkréfte eine erhebliche Herausforderung darstel-
len, da sie sowohl Spontanitét als auch eine zeitnahe Bearbeitung erfordern.
Ein anschauliches Beispiel konnte etwa folgendes sein: Ein Schiiler schubst
ein anderes Kind auf dem Schulhof, wihrend die Pause kurz vor ihrem Ende
steht. In solchen Situationen konnen sich fiir die Lehrkraft komplexe Interes-
senkonflikte ergeben, wie etwa die Fragen: ,Bin ich in der Lage, jetzt eine
Konfliktschlichtung vorzunehmen?* oder ,,Wenn ich mich jetzt einmische,
komme ich méglicherweise zu spét zu meiner Stunde, und es steht doch eine
Klassenarbeit an.*

Péadagogisch

Die Kontroversitit im Zusammenhang mit paddagogischen Methoden und Kon-
zepten im Unterricht stellt einen zentralen Aspekt der pddagogischen Ausbil-
dung sowie der praktischen Umsetzung im Schulalltag dar. Dagegen wirft die
Anwendung pddagogischer Konzepte jenseits des Unterrichts spezifische Her-
ausforderungen auf: Wie sollte in Situationen reagiert werden, in denen es zu
Schwierigkeiten zwischen Schiiler*innen und Hausmeister*innen kommt? In-
wieweit lassen sich erlernte Konzepte zur Moderation von Kontroversen im
Klassenzimmer auf derartige Situationen iibertragen, insbesondere wenn die
Interaktionen mit weniger vertrauten Schiiler*innen und unter Zeitdruck statt-
finden.
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Disziplinér

Ahnlich verhilt es sich mit disziplindrer Kontroversitit: Die Auseinanderset-
zung mit einem Fachdisput bildet einen integralen Bestandteil jeder Fachdi-
daktik. In Situationen jedoch, in denen die eigene Disziplin keine klare Ant-
wort auf die kontrovers diskutierte Fragestellung aufweist oder das erforderli-
che Wissen nicht unmittelbar abrufbar ist, kann sich unser mehrdimensionales
Modell als niitzlich erweisen. Es kann Lehrkriften die Identifikation der pada-
gogischen Dimension des Problems ermoglichen. Anstatt hektisch eine Ant-
wort in der disziplindren Dimension zu suchen, kann die Lehrkraft ihre Auf-
merksamkeit daraufrichten, die gegenwirtig unldsbare Kontroverse wirkungs-
voll zu moderieren, um sie nach der Beschaffung der relevanten Informationen
wieder zu thematisieren.

Interdisziplinir

Einige Kontroversen entstehen in einem (wissenschaftlichen) Disput zwischen
unterschiedlichen Disziplinen. Diese Kontroversen kénnen auf methodologi-
scher Ebene entstehen — zum Beispiel: Wie kann ich ein Phdnomen angemes-
sen untersuchen? — sich im Erkenntnisinteresse duflern oder in den daraus ab-
geleiteten Schlussfolgerungen widerspiegeln. Wenn eine Lehrkraft nicht zu-
fillig in allen beteiligten Disziplinen ausgebildet ist, unterscheidet sich diese
Art von Kontroversitét erheblich von disziplindren Kontroversen innerhalb ei-
ner einzelnen Fachrichtung. Methoden interdisziplindrer Zusammenarbeit, wie
Projekt- oder Epochenunterricht, lassen sich nach ansteigender Intensitét cha-
rakterisieren (Grésel/FuBlangel/Probstel 2006): Austausch, Arbeitsteilung und
Ko-Konstruktion von Unterricht (vgl. Sliwka/Klopsch 2022).3

Unsere These lautet in diesem Kontext: Je interdisziplindrer die Kontro-
verse ist, desto intensiver muss die Zusammenarbeit der Lehrkréfte gestaltet
werden. Dies impliziert jedoch, dass Lehrkrifte in der Fahigkeit zur Zusam-
menarbeit gestirkt und unterstiitzt werden miissen. Nicht zuletzt ist es notwen-
dig, dass Lehrkrifte ausreichend Zeit fiir die Umsetzung der Zusammenarbeit
erhalten.

6.1. Kontroversitit in gesellschaftlichen Diskursen

Immer wieder treten Kontroversen auf, die von extern an die Schule herange-
tragen werden. Der Beutelsbacher Konsens thematisiert in diesem Kontext die
Begriffe von Wissenschaft und Politik sehr basal. In unserem Modell lassen

5 Ein hier nicht ndher bearbeitetes Problem ist die Organisation von Unterricht in
Deutschland, die bisher nicht auf Ko-Konstruktion von Lehrkriften ausgerichtet ist.
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sich wissenschaftliche Kontroversen vornehmlich unter den Dimensionen
zwei bis vier verorten. Die Einordnung von Kontroversen als politisch kann
auf zwei unterschiedliche Weisen erfolgen. Einerseits existieren Themen, die
von der Gesellschaft an die Schule herangetragen werden, ohne dass organi-
sierte Gruppen im Hintergrund agieren oder solche, die keine Machtpositionen
innehaben oder gar Mehrheiten hinter sich wissen. Im Gegensatz dazu steht
die Bezeichnung politische Authentizitdt (s.u., Punkt 6) von Hess und McAvoy
(2015). Beispicele fiir Ersteres sind etwa Fragen zu angemessener Kleidung von
Schiiler*innen oder zu Hoflichkeitsregeln. Im Unterschied zu den Dimensio-
nen zwei bis vier nehmen bei diesen Themen héufig emotionale Aspekte eine
zentrale Rolle ein; auch der Bezug auf Autorititen unterscheidet sich von wis-
senschaftlichen Kontroversen. Lehrkrifte miissen liber spezifische Fertigkei-
ten verfiigen, um Konflikte — die aus dieser Art von Kontroverse resultieren —
angemessen zu adressieren.

6.2. Kontroversitdt im politischen System

Allen zwischenmenschlichen Konflikten ist gemein, dass sie potenziell politi-
siert werden konnen. Der Begriff der ,,Politisierung® beschreibt den Prozess,
durch den Themen, die zuvor nach anderen Logiken verhandelt wurden, in den
Bereich der politischen Auseinandersetzung transformiert werden. Hess und
McAvoy (2015) sprechen von politischer Authentizitit, wenn Themen Teil der
politischen Entscheidungsfindungsprozesse werden. Sie werden Gegenstand
von Wahlkdmpfen, Flyern und Demonstrationen. Ein wéhrend der Corona-
Pandemie wieder prominent gewordenes Beispiel fiir gesamtgesellschaftliche
Politisierung ist das Thema Impfung. Wéhrend Impfgegner*innen vor der Pan-
demie lediglich einen marginalen Teil der Gesellschaft darstellten und im po-
litischen Raum wenig bis keine Unterstiitzung fanden, entwickelte sich die
Diskussion um die Corona-Impfung zu einer umstrittenen gesellschaftlichen
und parteipolitischen Kontroverse. Eine zuvor primér als medizinisch betrach-
tete Fragestellung wurde folglich zu einem politischen Diskurs.

Kontroversen in politischen Diskursen konnen wissenschaftliche Kontro-
versen widerspiegeln. Es ist aber auch moglich, dass sie sich an Themen ent-
ziinden, bei denen in der Wissenschaft eine nahezu einhellige Position besteht,
zum Beispiel bei der Nicht-Existenz unterschiedlicher Menschenrassen. In ei-
nigen Féllen kann die Wissenschaft selbst das Zentrum der Kontroverse bilden,
wie etwa im Falle der Evolutionstheorie, wenn etablierte wissenschaftliche
Methoden mit religidsen oder pseudo-wissenschaftlichen Argumenten zuriick-
gewiesen werden, wie es Anhdnger*innen des Intelligent Design versuchen.

Kontroversitit im politischen System manifestiert sich, wenn Personen,
Gruppen oder Institutionen mit politischem Einfluss auf mindestens einer Seite
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einer Kontroverse stehen. Dieses Kriterium stellt fiir Lehrkrifte eine spezifi-
sche Herausforderung dar, da in solchen Fillen Vertreter*innen einer oder
mehreren Seiten in Machtpositionen sind oder potenziell gelangen kdnnten.
Dieses Risiko unterscheidet sich von dem, das von jenen Gruppierungen aus-
geht, von denen kein unmittelbarer Zugriff auf die Exekutive zu erwarten ist.
Dies wird aktuell besonders deutlich im Unterschied zwischen Auseinander-
setzungen mit der AfD und den Konflikten mit Biindnissen wie den Querden-
kern oder Demo fiir alle. Angesichts der Tatsache, dass die AfD bereits auf
lokaler und regionaler Ebene Regierungsverantwortung iibernommen hat, se-
hen sich Lehrkréfte einem spezifischen Risiko fiir die eigene berufliche Zu-
kunft gegeniiber.

6.3. Kontroversitdt in der Schule als sozialem System

Abschlie3end ist auf eine weitere Dimension hinzuweisen, die unserer Ansicht
nach bislang unzureichend beleuchtet wurde: Lehrkrifte in Schulen interagie-
ren nicht nur mit Schiiler*innen, sondern mit einer Vielzahl anderer Akteur*in-
nen, einschlieBlich Kolleg*innen, Angestellten, Dienstleistern, Eltern und den
Aufsichtsbehdrden. In diesem Kontext sind Lehrkréfte sowohl Kolleg*innen
als auch Fithrungsfiguren. Phanomene wie Mobbing, mangelnde Kommunika-
tion, unkollegiales Verhalten und eine negative Arbeitsatmosphére konnen in
Formen auftreten, die in jeder Organisation vorkommen. Daher erscheinen uns
Féhigkeiten, die das Zentrum fiir Schulqualitit und Lehrerbildung Baden-
Wiirttemberg als bedeutsam fiir Schulleiter*innen ansieht, wie Reflexionskom-
petenz, Rollenkompetenz, Systemkompetenz, Ambiguitidtskompetenz, als ent-
scheidend fiir alle Lehrkréifte (vgl. Kultusministerium Baden-Wiirttemberg
2023). Ebenso gilt dies fiir ethische Kompetenzen im Lehrer*innenberuf, die
iiber die Unterrichtsfithrung hinausgehen und sich auf das gesamte Handeln im
sozialen System Schule beziehen sollten.

Bestehende Publikationen und Leitfdden, die sich mit kontroversen The-
men befassen, thematisieren bereits einzelne oder mehrere der Dimensionen.
So identifiziert beispielsweise der Leitfaden Demokratiebildung fiir Baden-
Wiirttemberg verschiedene Handlungsfelder, die den Fachunterricht, fachiiber-
greifende Ansitze, die Schulkultur, sowie die Zusammenarbeit mit externen
Partner*innen umfassen (Feil 2023).

Die empirische Forschung hat hinsichtlich einer generellen Herangehens-
weise an Kontroversitit (Hess 2004; Drerup 2021; Kindlinger/Hahn-Lauden-
berg (im Erscheinen)) bereits eine Vielzahl von Strategien und Haltungen von
Lehrkréften im Umgang mit solchen Situationen identifiziert:

=  Leugnen, dass {iberhaupt eine Kontroverse vorliegt,
= die Kontroverse vermeiden,
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=  eine Seite privilegieren,

= eine neutrale Position als Debattenleiter einnehmen,

=  Konzentration auf das didaktische Potenzial,

= versachlichen und die Aussagen und Positionen ethisch, rechtlich,
fachwissenschaftlich einordnen,

=  vornehmlich die emotionalen Anteile adressieren.

Es erscheint sinnvoll, eine empirische Untersuchung durchzufiithren, um zu er-
mitteln, ob die oben genannten Strategien und Haltungen von Lehrkréften bei
allen von uns herausgearbeiteten Dimensionen gleichméfig Anwendung fin-
den oder ob signifikante Unterschiede bestehen. Die Zuordnung einer Kontro-
verse zu einer oder mehreren Dimensionen bietet unserer Meinung nach die
Moglichkeit, geeignete Instrumente, Methoden und Strategien fiir die Bearbei-
tung auszuwéhlen.

Start einer Kontroverse Zwei oder mehr (un-)vereinbare Positionen werden geduflert
. geplant
Arten von Kontroversen
. ungeplant
. Existenz objektiv richtiger Informationen
. Zugang zu entsprechenden Informationen
Voraussetzungen fiir eine o »
. . Glaubwiirdigkeit gegeniiber den Beteiligten
Auflosung der Kontroverse
. adédquater Einsatz von Wissen und Glaubwiirdigkeit
. moralische und psychologische Voraussetzungen zum Einsatz
. intrapersonell

. padagogisch

. disziplinar
Dimensionen einer . o

. interdisziplindr
Kontroverse

. Kontroversitit in gesellschaftlichen Diskursen

. Kontroversitét im politischen System

. Kontroversitét in der Schule als sozialem System

. Mediation der Interessen (Kompromissfindung)
Moéglichkeiten bei prinzipiel- . . o

. Aushalten nicht vereinbarer Standpunkte (Ambiguitétstoleranz)

ler Nichtauflésbarkeit
. Nutzen des Spannungsfeldes fiir die Lehre (Ambiguititskompetenz)

Tabelle 1: Struktur von Kontroversitit im sozialen System Schule (eigene Darstellung)
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Dartiber hinaus kann eine solche Differenzierung Lehrkrifte unterstiitzen, ihre
eigenen Kompetenzen kritisch zu reflektieren und Bereiche zu identifizieren,
in denen weitere Unterstiitzung bendtigt wird. Die systematische Zusammen-
stellung der Dimensionen von Kontroversitdt kann auch als Basis fiir die Zu-
sammenarbeit innerhalb der Schule dienen. Dies ermdglicht es festzustellen,
welchen relevante Kompetenzen vor Ort vorhanden sind und in welchen Be-
reichen externe Unterstiitzung notwendig ist.

Um die bisher erdrterten Aspekte in ihrer Komplexitit zu strukturieren und
zentrale Aspekte tibersichtlich darzustellen, bietet Tabelle 1 eine prignante
Darstellung an. Diese Zusammenfassung kann bei der Bearbeitung einer Kont-
roversen als Grundlage fiir eine vertiefte Analyse dienen und fordert die ge-
zielte Anwendung in spezifischen Kontexten.

7. Fazit

Der Artikel hat aufgezeigt, dass das Verstindnis von Kontroversitét im schuli-
schen Alltag in der aktuellen Forschungsliteratur zu eng gefasst ist. In den bis-
herigen Debatten fillt der Fokus hiufig entweder auf eine spezifische Disziplin
oder auf die Frage nach Kontroversitdt an sich. In der vorliegenden Arbeit
wurde diese Engflihrung mittels diverser Aspekte geweitet: Kontroversitit ma-
nifestiert sich nicht ausschlieBlich im Unterricht, sondern durchdringt das ge-
samte soziale System Schule (Lehrerzimmer, Pausenhof, Mensa etc.). Fiir die
Beteiligten ist dabei nicht primér von Bedeutung, ob eine Kontroverse auf Ex-
pertenniveau als kontrovers gilt, sondern ob sie im konkreten schulischen Kon-
text auflosbar ist. Daher wird fiir die Betrachtung des Schulalltags eine weite
Definition von Kontroversitit vorgeschlagen: Kontroversen werden verstan-
den als (un-)geplante Vorkommnisse im Kontext Schule, in denen mindestens
zwei widerstreitende Meinungen oder Perspektiven gedullert werden, die fiir
die beteiligten Akteure nicht unmittelbar auflosbar sind.

Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal dieser erweiterten Definition
von Kontroversitét besteht darin, dass es auflosbare Kontroversen gibt, in de-
nen die Auseinandersetzung durch das Einspeisen objektiv richtiger Informa-
tionen beendet werden kann. Dazu miissen jedoch weitere Voraussetzungen
erfiillt sein: Das pddagogische Personal muss Zugang zu den entsprechenden
Informationen besitzen. Damit die paddagogische Fachkraft Informationen in
die kontroverse Situation einbringen kann, bedarf es der Anerkennung ihrer
Glaubwiirdigkeit durch die beteiligten Parteien. Sie muss iiber das padagogi-
sche Geschick verfiigen, um die Informationen und die Glaubwiirdigkeit adé-
quat einzusetzen. Letztlich muss sie auch tiber ethische und psychologische
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Kompetenzen verfiigen, die sie befdhigen, sich der Situation iiberhaupt zu stel-
len.

Die erforderlichen pédagogischen Fahigkeiten, um Kontroversen aufzulo-
sen oder zu bearbeiten, hingen wiederum stark davon ab, in welcher Dimen-
sion die Kontroverse verortet ist. Die Untersuchung konnte sieben Dimensio-
nen identifizieren, in denen Kontroversitit im schulischen Kontext auftreten
kann:

intrapersonell

padagogisch

disziplinar

interdisziplinar

Kontroversitatim
gesellschaftlichen Diskurs

Kontroversitatsdimensionen

Kontroversitatim
politischen System

Kontroversitatinder Schule
als sozialem System

Abbildung 1: Dimensionen von Kontroversitdt (eigene Darstellung)

Hierbei konnen in der schulischen Praxis Uberschneidungen verschiedener Di-
mensionen auftreten. Nur durch die Beriicksichtigung der Mehrdimensionali-
tat, so unsere These, kdnnen notwendige Maflnahmen in der Organisations-
und Schulentwicklung, sowie die Gestaltung geeigneter Aus- und Fortbil-
dungsprogramme initiiert werden. Letzteres sollten Schwerpunkte auf zentrale
Kompetenzen im Umgang mit Kontroversitit, wie Perspektivenwechsel, Ar-
gumentationsfahigkeit, ethische Urteilskompetenz und den reflektierten Um-
gang mit unsicherem Wissen legen (Ohl 2013). Drerup schlégt diverse Metho-
den zum Umgang mit Kontroversitét vor, von 6ffentlichen Gespriachsformen,
wie Debatten oder Fishbowl-Runden, iiber die Dilemma-Methode, Mediation
bis hin zu konfrontierendem Lernen (Drerup 2021: 53). Unserer Meinung nach
kann es jedoch zielfiihrend sein, den Blick iiber die Bildungswissenschaften
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hinaus zu richten. So kennt die Friedens- und Konfliktforschung viele Metho-
den zur Bearbeitung nicht auflésbarer Konflikte (fiir einen Uberblick vgl. Kilb
2015). Aber auch in der Fithrungskréftefortbildung gibt es zahlreiche Ange-
bote zur Konfliktdeeskalation und Konfliktmediation, die Machtasymmetrien
bereits versuchen mitzudenken. Hier bendtigt es jedoch mehr Forschung mit
dem Ziel zu untersuchen, welche Methoden wie auf den Schulalltag libertrag-
bar sind.

Zusitzlich zur Identifikation der sieben Dimensionen von Kontroversitét
unterscheidet die vorliegende Arbeit zwischen geplanter und ungeplant auf-
tretender Kontroversitit. Bei geplanten Kontroversen besteht die Mdglichkeit
durch die Wahl geeigneter Inhalte und Methoden gezielt bestimmte Dimensi-
onen anzusteuern. So konnen kontroverse Themen, die sich beispielsweise im
Bildungsplan der einzelnen Féacher manifestieren, bereits in der Unterrichts-
vorbereitung mitgedacht werden und mit Hilfe von sachlichen, methodischen
und begrifflichen Voraussetzungen bearbeitet werden. Ungeplante Kontrover-
sen konnen wihrend einer geplanten Kontroverse aufkommen, sie kdnnen aber
auch auf Elternabenden, in der Mensa oder auf dem Pausenhof entstehen. An-
statt vor der eigenen Klasse und mit vorbereiteten Inhalten miissen Lehrkrafte
auf ein anderes Set an Fahigkeiten und Strategien zuriickgreifen. Diese Unter-
scheidung scheint uns besonders wichtig, da mit einer strukturierten Klassen-
fiihrung und anregenden Lerninhalten das Aufkommen von spontanen Kont-
roversen zwar minimiert, aber nicht komplett vermieden werden kann.

Noch liegt uns keine empirische Untersuchung vor, die zeigt, welche der
Dimensionen von Kontroversitdt von der bestechenden Lehrer*innenbildung
addquat abgebildet wird. Fachgesprache wie das der Landeszentrale 2024 und
erste explorative Interviews zur Vorbereitung des Artikels legen jedoch nahe,
dass insbesondere fiir eine Bearbeitung ungeplanter Kontroversen eine ent-
sprechende (Fort-)Bildung vonndten wire, die (angehende) Lehrpersonen mit
allgemeinen Konzepten und Strategien zur Bearbeitung solcher Situationen
besser ausstattet. Auch hier kann die Systematik unserer Untersuchung Hin-
weise geben, welcher Art die zu erwartenden Kontroversen sein konnen.

Insgesamt wird im vorliegenden Artikel deutlich, dass eine praxisorien-
tierte Auseinandersetzung mit Kontroversitét essenziell ist, um den vielfaltigen
Herausforderungen im sozialen System Schule adidquat zu begegnen.
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