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DOROTHEE BARTH, PETER GROSSE PRUES

Einleitung

Ausgangslage und Hintergrund des Bandes

Die schon seit einigen Jahren laufende gesellschaftliche und politische Diskus-
sion tber die Stabilitit der Demokratien in Europa und der Welt (u.a. Levitsky/
Ziblatt 2018; Hentges 2020; Nida-Rimelin/Zierer 2023) hat zuletzt etwa durch
den russischen Angriff auf die Ukraine, Manipulationen im Social-Media-Be-
reich sowie durch eine gestiegene Toleranz von Jugendlichen gegentiber extre-
men Parteien (vgl. IfG 2024) noch einmal neue Brisanz gewonnen. Wie kénnen
sich demgegeniiber liberale demokratische Staaten im vielfach beschleunigten
21. Jahrhundert gegen autokratische Regime behaupten? Wie sollen demokra-
tisch verfasste Gesellschaften mit demokratiekritischen oder gar offen antidemo-
kratischen Einstellungen einiger ihrer Mitglieder und Gruppen umgehen? Wie
tberhaupt kann die politische Idee der ,Herrschaft des Volkes' im digitalisierten,
dezentralisierten und globalisierten Zeitalter in politische und gesellschaftliche
Praxis umgesetzt werden? Wihrend um politisch und sozial orientierte Antwor-
ten immer wieder aufs Neue gerungen wird, muss damit einhergehend auch eine
zentrale pidagogische Frage verstirkt in den Vordergrund treten: Wie kinnen
Kinder und Jugendliche als die heranwachsende Generation von der Demokratie und
ihren Werten diberzeugt werden? Aktuelle Studien zeigen etwa, dass Jugendliche
in der Demokratie mehr Stirken als Schwichen sehen, allerdings sind sie mit
den bestehenden demokratischen Systemen in Europa tiberwiegend unzufrie-
den (TUI 2024, 401L.). Zwar bezeugen Bewegungen wie ,Fridays for Future’ ein
politisches Bewusstsein und Engagement vieler junger Menschen, dennoch wird
in aktuellen Studien auch ein Gefiihl des Abgehingt-Seins und der Frustration
mit dem bestehenden System deutlich. Teile der Jugend befiirworten eine soge-
nannte ,Cancel Culture, die (zuweilen auch gewaltsam) zu verhindern sucht,
dass als gegnerisch empfundene Argumente Gberhaupt noch gehért werden.
Auch digitale Algorithmen oder die kommerzielle Logik der Social-Media-
Welt tragen dazu bei, immer stirker nur die Auﬁerungen politisch Gleichden-
kender wahrzunehmen (Filterblase) sowie eine unkritische Haltung gegentiber
ungepriften bzw. behaupteten oder meinungsmanipulativen Scheinfakten (Fake

News) auszubilden (vgl. Forster/Beutel/Fauser 2018).
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Vor diesem Hintergrund gerit die demokratische Bildung bzw. die Demo-
kratieerziehung zu einem zunehmend unverzichtbaren Baustein in der Sozia-
lisation von Kindern und Jugendlichen. Und da nur in der allgemeinbildenden
Schule annihrend alle Kinder und Jugendliche tber viele Jahre hinweg regel-
miflig erreicht und geprigt werden konnen, muss auch die Frage immer wieder
neu diskutiert werden, wie die Schule nachhaltig ihren Bildungsauftrag erfillen
kann, Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen und zu motivieren, ,zur demokra-
tischen Gestaltung der Gesellschaft” (§2 NSchG) beitragen zu wollen und zu
kénnen. Dazu notwendig ist ein mehrperspektivischer Ansatz: Zum einen sollen
die Schiilerinnen und Schiiler (vor allem in den gesellschaftswissenschaftlichen
Fichern) die Demokratie als politisches Prinzip mit ihrer Entstehung und
historischen Entwicklung verstehen und nachvollziehen kénnen; doch ebenso
sollen sie als heranwachsende Biirger:innen im gesamten Schulleben demokrati-
sche Werte und Kompetenzen wie Kritikfihigkeit, Engagementbereitschaft, Em-
pathie und Solidaritit am eigenen Leibe kennenlernen, erfahren und reflektieren
(grofRe Prues 2022) — und dies wiederum sowohl in auflerunterrichtlichen Mit-
bestimmungsmaoglichkeiten (Partizipation, Schilermitverwaltung, Beteiligung
an diversen Gremien) wie auch im Unterricht in den einzelnen Fichern selbst.
Aufgrund dieser mehrperspektivischen Herangehensweisen ergibt sich die pida-
gogisch-didaktische Notwendigkeit, Demokratiebildung als Querschnittsaufga-
be aller Schulficher und folglich als Auftrag an alle Lehrkrifte zu verstehen. So
betonen es etwa der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KIMK 2018, 8) oder
der Erlass zur Demokratiebildung des Niedersichsischen Kultusministeriums:
y2Demokratiebildung reicht weit iber die Kompetenz- und Wissensvermittlung
in den einzelnen Fichern [...] hinaus“ und ist daher eine ,,Querschnittsaufgabe
aller Facher” (NKM 2021, 5). In dhnlichem Sinne formulierte auch die Stindige
Wissenschaftliche Kommission (SWK) der Kultusministerkonferenz Demokra-
tiebildung als ,Aufgabe aller Ficher und der Schulentwicklung” (SWK 2024).

Einer Demokratiebildung aber als Querschnittsaufgabe nachzukommen,
stellt die Schulpidagogik, die wissenschaftliche Fachdidaktik, das Personal an
Schulen wie auch die Schule als Institution vor spezifische Herausforderungen
und damit vor zum Teil auch neue Fragen: Welche politisch-demokratischen
Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten genau konnen den Schiilerinnen und
Schilern in jedem einzelnen Fach — also beispielsweise auch im Fremdspra-
chen-, Musik- oder Sportunterricht — erméglicht werden? Kann (und sollte)
man die jeweiligen politisch-demokratischen Lern- und Erfahrungsméglich-
keiten in den einzelnen Fichern und Fachbereichen tiberhaupt trennscharf dif-
ferenzieren oder sollte man auf eine Gesamtwirkung vertrauen? Lisst sich gar
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ein gesamtschulisches Konzept bauen, in das inner- und auflerunterrichtliche
Erfahrungen und Reflexionen sinnvoll zusammenfliefen und in dem die He-
ranwachsenden die einzelnen Lernerfahrungen der Demokratiebildung kogni-
tiv miteinander verbinden und ganzheitlich lernen? Und schlief}lich: Wie muss
eine Demokratiebildung aussehen, die auch die neuen Herausforderungen und
aktuellen, oben bereits genannten Verinderungen von Demokratie und Gesell-
schaft berticksichtigt? Wie lassen sich etwa sprachliche Manipulationen in So-
cial-Media-Kanilen im Deutschunterricht, die Bedeutung von Nachhaltigkeit
und Umweltschutz fiir sozialen und globalen Frieden in den naturwissenschaft-
lichen Fichern oder sozial-kulturelle Phinomene im Fremdsprachunterricht
behandeln? Dass man tiber Geschmack sehr wohl streiten und argumentieren
bzw. versuchen kann, eine unbekannte Musik oder Kunst mit anderen als den
eigenen dsthetischen Mafstiben wahrzunehmen, kann in den dsthetischen Fa-
chern ausgehandelt werden. Und nicht nur das: Wie kénnen Schiilerinnen und
Schiler tiber die konkreten Inhalte hinaus fachspezifisch wie ficheriibergreifend
auch die Lern- und Lehrprozesse selbst aktiv mitgestalten und mitbestimmen?

Um in diesem Sinne die schulische Umsetzung ficheriibergreifender De-
mokratiebildung zu ermdglichen und immer weiter zu verbessern, missen
Lehrkrifte entsprechend fort- und weitergebildet bzw. in den beiden Ausbil-
dungsphasen tberhaupt erst daraufthin (aus)gebildet werden. Die Potenziale
der einzelnen Schulficher fir Demokratiebildung kénnen nur erkannt (und
entsprechende Lehrkompetenzen entwickelt) werden, wenn sie in den schul-
pidagogischen und fachdidaktischen Veranstaltungen an der Universitit, im
Studienseminar und in der Weiterbildung thematisiert, erprobt und diskutiert
werden. Dabei ist auch eine Auseinandersetzung und Bewusstwerdung mit dem
eigenen (individuellen wie diszipliniren) Demokratieverstindnis unabdingbar;
denn dieses beeinflusst nachweislich die pidagogisch-didaktische Praxis (grofle
Prues 2022).

Allerdings liegt an ebendieser Stelle ein Problem: Zwar besteht innerhalb
vieler Fachdidaktiken seit einigen Jahren eine reger werdende Auseinanderset-
zung mit dem Bildungsauftrag Demokratie und der didaktischen Bedeutung
fir das jeweilige Fach', doch geschieht das zum einen in fachspezifisch sehr
unterschiedlicher quantitativer wie qualitativer Ausprigung, zum anderen fin-
det bisher kaum ein interdisziplindrer Austausch zwischen den verschiedenen
wissenschaftlichen Fachdidaktiken tiber die fichertbergreifende bzw. -koope-

1 Beispiele sind Derecik/Goutin/Michel 2018 fiir das Fach Sport oder Bossen/Tellisch 2020
fiir die Musikpidagogik.
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rative Umsetzung dieses Bildungsauftrages statt. Mit wenigen Ausnahmen
— etwa Ammerer/Geelhaar/Palmsdorfer 2020 fiir Osterreich — gibt es keine
deutschsprachige Veréftentlichung, die Demokratiebildung nicht nur fachbe-
zogen, sondern explizit ficheriibergreifend diskutieren wiirde. Vielmehr scheint
der wissenschaftliche (interdisziplinire) Diskurs im Hinblick auf die aktuellen
bildungspolitischen Anspriiche wenig strukturiert und enormen Nachholbedarf
zu haben.

Von der Wissenschaftlichen Fach- und Arbeitstagung
zur Struktur des Bandes

Kein Tagungsband ohne Tagung und keine Tagung ohne eine ganze Reihe enga-
gierter Kolleg:innen, die zusammenkommen, miteinander diskutieren und ihre
Ideen teilen. In diesem Falle kamen am 24. und 25. November 2023 engagierte
Fachdidaktiker:innen der Ficher Sport, fremdsprachliche Bildung, dsthetische
Bildung sowie Gesellschaftswissenschaften an der Universitdt Osnabriick zu-
sammen. Unter dem Tagungstitel ,Strukturen der Vielstimmigkeit — Demokra-
tiebildung als gesellschaftlich relevante Aufgabe der Fachdidaktiken tauschten
sie sich tber die jeweiligen Potenziale ihrer Fachgruppen fiir Demokratiebil-
dung aus, versuchten das eigene Demokratie(bildungs)verstindnis zu schirfen,
tiber Méglichkeiten der fichertibergreifenden und -kooperativen Umsetzung
von Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe zu beraten und sie diskutierten
tber Implikation fiir Fachkultur(en), die Lehreraus- und fortbildung und ber
die gesamtgesellschaftliche Bedeutung schulischer Demokratiebildung.

Der Tagungsband spiegelt die Struktur der Fach- und Arbeitstagung wider,
sammelt und biindelt deren Beitrige, Informationen und Diskussionen.

Ausgehend von seiner einleitenden Keynote beginnt Markus Gloe mit ei-
nem Grundlagenbeitrag zu Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe aller Fa-
cher. Im Anschluss folgen vier Fachperspektiven, die — den entsprechende Fach-
Inputs auf der Tagung folgend — jeweils den Status Quo und die Potenziale der
vier zwar heterogenen, doch inhaltlich verwandten fachdidaktischen Ansitze im
Fach Sport, in den fremdsprachlichen, kinstlerisch-dsthetischen sowie gesell-
schaftswissenschaftlichen Fichern kompakt und tberblicksartig darstellen. Im
dritten Teil des Bandes folgen dann einzelne Fachbeitrige, die — ausgehend von
Tagungsworkshops oder Arbeitsschwerpunkten der Autor:innen — spezifische
Aspekte von Demokratiebildung vertiefend betrachten und diskutieren. Der Ta-
gungsband schliefst mit einem Impulspapier, das einerseits die Perspektiven der
vier beteiligten fachdidaktischen Bereiche nochmals vereint und jeweils spezifi-
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sche Potenziale fiir Demokratiebildung anhand des Europiischen ,Referenzrah-
men: Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur* (RFCDC 2018) hervorhebt,
und das andererseits aus einer Zusammenschau der vier Fachbereiche heraus drei
konkrete Impulse fiir die weitere Bearbeitung der Querschnittsaufgabe Demo-
kratiebildung liefert.
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MARKUS GLOE

Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe
aller Facher und der Schule

1. Einleitung

Im Sommer 1989 formulierte der Politikwissenschaftler Francis Fukuyama die
These, dass nach dem Zusammenbruch der sozialistischen Staaten der Kampf
der verschiedenen Ordnungsmodelle beendet sei und sich Demokratie flichen-
deckend durchsetzen wiirde, da sie besser als andere Systeme das menschliche
Beduirfnis nach sozialer Anerkennung befriedige (Fukuyama 1992). Diese These,
die schon immer umstritten war, erweist sich heute als grofer Irrtum. Weltweit
befinden sich Demokratien auf dem Riickzug und funktionierende demokra-
tische Systeme sind zu einer Ausnahmeerscheinung geworden. Gemifl dem
V-Dem-Democracy-Index ist die Welt fast gleichmif}ig zwischen 91 Demo-
kratien und 88 Autokratien aufgeteilt. Aber 71 % der Weltbevélkerung, also 5,7
Milliarden Menschen, leben in Autokratien. Das ist ein Anstieg um 48% im
Vergleich zu vor zehn Jahren (Nord u.a. 2024, 6). Die Herausforderungen fiir
die Demokratien sind vielféltig und umfassen Phinomene wie z.B. Populismus,
Extremismus, Autoritarismus, politische Polarisierung, wachsende Ungleich-
heit, Desinformation, Fake News oder Einschrinkungen der Pressefreiheit.
Auch verschiedene technologische Entwicklungen wie Cyberangriffe, digitale
Manipulation, Kiinstliche Intelligenz und Uberwachung tragen dazu bei, die
demokratischen Institutionen zu belasten.

Angesichts dieser Bedrohungen wird die Foérderung von Demokratieckom-
petenzen zu einer zentralen Aufgabe der Bildung. Demokratiebildung darf sich
dabei nicht auf den Politikunterricht beschrinken, sondern muss als Quer-
schnittsaufgabe aller Ficher und der gesamten Schule verstanden werden. Auch
die KMK unterstreicht die Bedeutung des Erlernens und Erfahrens von Demo-
kratie als Querschnittsaufgabe. Die Lehrkrifte aller Facher seien daher in threm
jeweiligen Fachunterricht und ihrem grundsitzlichen professionellen Handeln
demokratischen Grundsitzen verpflichtet (KMK 2018). Dabei ist Demokratie-
bildung nur eine Querschnittsaufgabe unter vielen. Zahlreiche Querschnittsauf-
gaben, die der Schule zugewiesen werden, sollen dazu beitragen, Schiiler:innen
ganzheitlich zu bilden und sie auf das Leben in einer pluralistischen Gesell-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



20

schaft vorzubereiten, wie z.B. interkulturelle Bildung und Erziehung, Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BNE), Medienbildung, Gesundheitserziehung,
Sexualerziehung, Inklusion oder soziale und emotionale Bildung. Diese Quer-
schnittsaufgaben sind integraler Bestandteil des schulischen Bildungsauftrags
und werden in den Bildungs- und Lehrplinen der Bundeslinder verankert. All
diese Querschnittsaufgaben sind aus meiner Sicht jedoch als gleichwertig und
komplementir zu betrachten. Jede Querschnittsaufgabe soll dazu beitragen,
dass Schiiler:innen nicht nur fachliche Kompetenzen erwerben, sondern auch
zu verantwortungsbewussten und engagierten Mitgliedern der Gesellschaft
heranwachsen. Somit tragen die Querschnittsaufgaben zu einer ganzheitlichen
Bildung bei und adressieren jeweils unterschiedliche Aspekte der personlichen
und gesellschaftlichen Entwicklung von Schiiler:innen.

Dennoch gibt es — je nach aktueller bildungspolitischer Agenda und gesell-
schaftlicher Priorititen — gelegentlich eine unterschiedliche Gewichtung und
Aufmerksamkeit fiir bestimmte Querschnittsaufgaben. Beispielsweise konnen
in bestimmten Zeiten Medienbildung und digitale Kompetenz aufgrund der
fortschreitenden Digitalisierung besonders betont werden, wihrend in anderen
Zeiten interkulturelle Bildung aufgrund politischer Entwicklungen in den Vor-
dergrund riicken kann. Die Umsetzung und Betonung der Querschnittsaufga-
ben kann zudem von Bundesland zu Bundesland variieren, da Bildungspolitik in
Deutschland féderal organisiert ist. Die Kultusministerien der einzelnen Bun-
deslinder setzen Schwerpunkte, die auf die jeweiligen regionalen Bediirfnisse
und Herausforderungen abgestimmt sind.

Vor dem oben skizzierten Hintergrund der weltweiten Bedrohung der De-
mokratie wurde augenblicklich die Férderung von Demokratiekompetenzen in
zahlreichen Bundeslindern zu einer zentralen Aufgabe der schulischen Bildung
erklirt (Beutel/Gloe 2023). Weitestgehend besteht in der Wissenschaft und der
pidagogischen Praxis Einigkeit, dass Schule der Ort ist, an dem alle Kinder
und Jugendliche demokratische Kompetenzen erwerben und ausbauen (zuletzt
z.B. Nida-Rimelin/Zierer 2023). Dies erfordert eine integrative Herangehens-
weise, bei der demokratische Werte und Praktiken in allen Unterrichtsfichern
verankert und im schulischen Alltag gelebt werden. Von den Geistes- und Sozi-
alwissenschaften iber die Naturwissenschaften bis hin zu den Kunsten — jedes
Fach bietet spezifische Moglichkeiten, demokratisches Denken und Handeln
zu fordern.

Allerdings gibt es im Alltags- und Wissenschaftsdiskurs zahlreiche Begrift-
lichkeiten, mit denen dieses Feld benannt wird: Demokratieerziehung, Demo-

kratiepiddagogik, Demokratiebildung, Demokratie-Lernen usw. Dieser Beitrag
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versucht daher zundchst Licht in den Dschungel der Begriffsvielfalt zu brin-
gen (Kapitel 2). Anschlieflend werden die unterschiedlichen Ebenen erliutert,
auf denen Demokratiebildung in der Schule geférdert werden kann (Kapitel
3). Darauthin wird der Referenzrahmen fiir Kompetenzen fiir eine demokra-
tische Kultur des Europarates (RFCDC) als Kompetenzmodell vorgestellt, an
dem sich alle Ficher orientieren und ihren spezifischen Beitrag ausloten kénnen
(Kapitel 4). Der Aufsatz endet praxisorientiert mit den Methoden des Service-
Learning sowie des Philosophierens mit Kindern und Jugendlichen, die in allen
Schularten und in allen Fichern eingesetzt werden und einen Beitrag zur De-
mokratiebildung leisten kénnen (Kapitel 5).

2. Begriffsvielfalt

Sowohl in bildungspolitischen als auch wissenschaftlichen Verdffentlichung
werden fiir das Vorhaben, in der Schule Lerngelegenheiten von Demokratie zu
erdffnen, eine Vielzahl von Begriffen verwendet.

Die beiden Begriffe Demokratieerziehung und Demokratiepidagogik sind da-
bei eng miteinander verknipft. Beide stellen die Vermittlung demokratischer
Werte und Prinzipien in den Mittelpunkt. Réken definiert Demokratieerzie-
hung als

wintentionale Einfiibrung in das demokratische Ethos bzw. die demokratische Lebens-

form, die mittels Einwirkung ermdglicht, mit Freibeit und Unsicherbeit umzugehen,
die alles hinterfragt, die das Ermaiglichen, das Erleben und Aushalten von Dissens und
Konflikt ins Zentrum riickt und damit auch Skepsis gegeniiber normativen Setzungen
und absoluten Wahrbeiten impliziert [... ] und dabei den Zu-Erziehenden zur selbst-
titigen Mirwirkung auffordert“ (Roken 2020, 3).

Des Weiteren betont Edwin Stiller, dass eine gute Erziehung und eine republi-
kanische Staatsordnung komplementir aufeinander angewiesen sind, um Mit-
glieder eines sich selbst regierenden Staatsvolks zu bilden. Stiller weist darauf
hin, dass eine positive Identifikation mit den zentralen Werten des demokra-
tischen Systems essenziell fiir den Fortbestand einer offenen, pluralen Gesell-
schaft ist. Er widerlegt den Affirmationsverdacht und betont die Bedeutung ei-
ner affirmativen Phase in der Erziehung, gefolgt von einer Phase der miindigen
Kritik (Stiller 2022, 42 ff.).

Wihrend Demokratieerziehung stirker auf die individuelle Fahigkeit zur
Hinterfragung und Aushalten von Konflikten abzielt, ist Demokratiepidagogik
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umfassender und beinhaltet Initiativen und Programme zur Férderung demo-

kratischer Erziehung. So definiert Edelstein Demokratiepddagogik als

wpadagogische, insbesondere schulische und unterrichtliche Aktivititen zur Forderung
von Kompetenzen, die Menschen benitigen, um an Demokratie als Lebensform teil-
zubaben und diese aktiv in Gemeinschaft mit anderen Menschen zu gestalten; um
sich fiir Demokratie als Gesellschafisform zu engagieren und sie durch partizipatives
Engagement in lokalen und globalen Kontexten mitzugestalten; um Demokratie als
Regierungsform durch aufgeklirte Urteilsbildung und Entscheidungsfindung zu erhal-
ten und weiter zu entwickeln“ (Edelstein 2007, 2031.).

Dartiber hinaus hat sich Demokratiepddagogik nicht nur als padagogischer
Fachbegriff, sondern auch als tibergreifender Programmbegrift im Kontext des
BLK-Programms ,,Demokratie lernen und leben® etabliert (Edelstein/Fauser
2001) und ist als Eigenname mit der Griindung, den Zielen und der Entwick-
lung der Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepiddagogik 2005 eng verbunden
(DeGeDe 2005). Dartiber hinaus wird der Begriff auch als pidagogischer und
bildungspolitischer Sammelbegrift fir sehr unterschiedliche Konzepte, Initiati-
ven, Programme verwendet und verstanden. Er konzipiert einen ,Integrations-
und Sammelbegrift fiir alle Bemithungen, Demokratie-Lernen zu fordern® und
ist dabei in starkem Mafe — anders als die fachbezogene politische Bildung —
mit einer ausgeprigt schulpddagogischen Perspektive verbunden (Beutel/Gloe/
Reinhardt 2022).

Demokratiebildung ,beschreibt einen vom Subjekt ausgehenden ganzheit-
lichen Prozess der Bildung zur Miindigkeit, basierend auf demokratischen
Grundwerten und Prinzipien wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solida-
ritit und Emanzipation“ (Kenner/Lange 2022, 62). Demokratiebildung betont
also im Vergleich zur Demokratieerziehung und zur Demokratiepidagogik ei-
nen subjektorientierten Ansatz, der die Miindigkeit und aktive Teilnahme der
Biirger:innen an der Demokratie betont. Sie legt den Fokus auf die Férderung
der Biirgerkompetenzen zur Kritik, Gestaltung und Reflexion (Lange/Straub
2022). Michael May erkennt in Demokratiebildung einen Konsens- und Inte-
grationsbegriff, der die Ansitze von politischer Bildung und Demokratiepida-
gogik zusammenfiithre und ein umfassendes Konzept politisch-demokratischer
Lernprozesse in der Demokratie beschreibe (May 2022, 258). Dabei betont
May drei zentrale Facetten der Demokratiebildung. Zum einen sei Demokra-
tiebildung als Zielzustand zu sehen, in dem Lernenden tiber politisches Wissen,
politische Urteilskompetenz, politische Handlungskompetenz und politische
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Einstellungen verfiigen. So konnten Biirger:innen die Demokratie aktiv mit-
zugestalten (ebd.). Demokratiebildung sei zweitens eine professionelle Praxis,
also die demokratische Gestaltung des sozialen Miteinanders in pidagogischen
Kontexten. Nicht zuletzt sei Demokratiebildung als Didaktik und Methodik zu
sehen, bei der die Gestaltung politisch-demokratischer Lernprozesse im Mittel-
punkt stehe, die die systemische Differenz zwischen Alltagswelt und Offentlich-
keit berticksichtige (ebd.).

So weit von der Ausdeutung des Begriffs der Demokratiebildung durch
May ist das gingige Verstindnis von politischer Bildung nicht. Politische Bildung
verfolgt danach, vor allem das Ziel, Biirger:innen Wissen und Kompetenzen zu
vermitteln, mit denen sie sich ein eigenes Urteil bilden kénnen. Aulerdem sol-
len die Biirger:innen dazu befihigt werden, die eigene Situation zu reflektieren,
Selbstverantwortung und Verantwortlichkeit fiir die Gesellschaft zu erkennen,
zu Ubernehmen und gestaltend auf politische Prozesse einzuwirken. Grundla-
ge ist das Werte- und Demokratieverstindnis der freiheitlich demokratischen
Grundordnung des Grundgesetzes. Dabei orientiert sich politische Bildung
seit Ende der 1970er Jahre am Beutelsbacher Konsens. Ex entstand aus der Not-
wendigkeit, eine gemeinsame Basis fiir politische Bildung in Deutschland zu
schaffen. Nach dem Zweiten Weltkrieg entwickelte sich in Deutschland eine
demokratisch orientierte politische Bildung, die sich von der politischen Er-
ziehung im Dritten Reich abgrenzen sollte. Wihrend der 1960er und 1970er
Jahre spitzten sich ideologische Unterschiede zwischen linken und konservati-
ven Zugingen zur politischen Bildung zu. Um eine Verstindigung tiber gemein-
same Grundanforderungen zu erreichen, organisierte die Landeszentrale fiir
politische Bildung Baden-Wiirttemberg 1976 eine Tagung in Beutelsbach. Die
Prinzipien des Konsenses wurden von Hans-Georg Wehling aus den Beitridgen
und Diskussionen der Tagung extrahiert (Wehling 1977). Der Beutelsbacher
Konsens umfasst die drei Grundsitze Uberwc'i/tigungwerbot, Kontroversititsge-
bot und Schiilerinteressenartikulationsgebor. Nach dem Uberwﬁltigungsverbot ist
es nicht erlaubt, Schiiler mit erwiinschten Meinungen zu tiberrumpeln und sie
daran zu hindern, ein selbststindiges Urteil zu entwickeln. Dies ist die Grenze
zwischen politischer Bildung und Indoktrination und unvereinbar mit der Rolle
des Lehrers in einer demokratischen Gesellschaft (ebd., 179f.). Entsprechend
muss nach dem Kontroversititsgebot das, was in Wissenschaft und Politik kon-
trovers ist, auch im Unterricht kontrovers dargestellt werden. Dies soll dafiir
sorgen, dass unterschiedliche Standpunkte und Alternativen dargestellt wer-
den, die ggf. den Lernenden aufgrund ihrer sozialen und politischen Herkunft
moglicherweise fremd sind (ebd.). Entsprechend dem letzten Grundsatz sollen
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die Schiiler:innen in die Lage versetzt werden, politische Situationen und ihre
eigene Interessenlage zu analysieren und Wege zu finden, diese im Sinne ihrer
Interessen zu beeinflussen (ebd.).

Die grofie Breite begrifflicher Vielfalt trifft jedoch auch den Demokratiebe-
griff selbst: Bereits 1956 brachte der Politikwissenschaftler Robert Dahl es auf
den Punkt, als er sagte: , There is no democratic theory — there are only demo-
cratic theories“ (Dahl 1956, 1). Demokratie ist ein unscharfes und mehrdeuti-
ges Konzept. So berufen sich auch die verschiedenen Ansitze demokratischer
Bildung auf unterschiedliche Demokratiekonzepte. Wihrend Demokratieerzie-
hung und Demokratiepidagogik eher auf das Demokratiekonzept der partizipa-
torischen Demokratietheorie bauen, das die aktive Beteiligung der Biirger:innen
und die Foérderung einer kritischen und reflektierten Haltung betont, stellt
Demokratiebildung die individuelle Miindigkeit und aktive Teilnahme der
Birger:innen an der Demokratie in den Mittelpunkt, was zum Demokratie-
konzept der deliberativen Demokratietheorie passt, die auf die Notwendigkeit
der 6ffentlichen Diskussion und des Austauschs von Argumenten hinweist, um
zu legitimen politischen Entscheidungen zu gelangen. Das Demokratiekonzept
der politischen Bildung mit dem Ziel, Biirger:innen Wissen und Kompetenzen
zu vermitteln, um eigenstindige Urteile zu bilden und aktiv an politischen Pro-
zessen teilzunehmen, lasst sich eher der liberalen Demokratietheorie zuordnen,
die individuelle Rechte und Freiheiten sowie die Bildung einer informierten und
engagierten Birgerschaft betont.

Vor diesem Hintergrund scheint es ratsam, sich seine eigenen favorisierten
Demokratiekonzepte bewusst zu sein (grofle Prues 2022), aber auch Ansitze,
Projekte und Initiativen der Demokratiebildung darauthin abzuklopfen, welches
Konzept von Demokratie ihnen zu Grunde liegt. Auch sollte die Vielzahl legiti-
mer Demokratiekonzepte als Element von Angeboten des Demokratie-Lernens
mit den Lernenden selbst diskutiert und das jeweilige Konzept, das hinter dem
eigenen Angebot steht, transparent gemacht werden.

3. Ebenen der Demokratiebildung in der Schule
Es gibt vielfiltige Moglichkeiten, dem Auftrag Demokratiebildung als Quer-

schnittsaufgabe gerecht zu werden. Sie lassen sich unterschiedlichen Ebenen
zuordnen.
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3.1 Interaktions- und Kommunikationsformen

Demokratiebildung in der Schule kann nur auf der Grundlage einer demo-
kratischen Haltung der Lehrkrifte erfolgen. Inhalt und Botschaften sowie die
Einstellung der Lehrer:innen missen im Einklang stehen (Rademacher 2016,
80). Eine demokratische Haltung bei Lehrkriften ist jedoch kein statischer
Zustand; sie erfordert kontinuierliche Reflexion des eigenen Verhaltens, um
immer wieder neu erlangt und gefestigt zu werden. Kollegiale Feedbackgrup-
pen konnen diesen Prozess unterstiitzen. Oft arbeiten Lehrkrifte Gber lange
Zeitraume zusammen, ohne jemals gegenseitig sich in ihrer Kerntitigkeit und
zentralen Wirkungsfeld zu sehen. Durch kollegiales Feedback konnen Lehr-
krifte ihre Selbstwahrnehmung und Selbstanalyse mit der Fremdwahrnehmung
durch Kolleg:innen vergleichen, was Einblicke in persénliche Stirken und Ent-
wicklungsfelder ermoglicht. Besonders durch die Perspektiven anderer ldsst sich
die Kongruenz von Inhalten, Botschaften und Haltungen eftektiv bewerten und
damit ein Anstof fir die Reflexion der eigenen demokratischen Haltung geben
(Gloe 2022a; Gloe 2023a).

Eine solche demokratische Haltung driickt sich auch in einem demokrati-
schen Unterrichtsstil aus. Dazu gehért ein Unterrichten ohne Blofistellen (Ha-
feneger 2013). Was sich auf den ersten Blick als selbstverstindlich anhért, muss
dennoch immer wieder betont werden. Zu oft passiert es im schulischen Alltag,
dass auch Lehrkrifte Lernende blofistellen — sei es durch ein Augenrollen oder
eine unangebrachte Bemerkung. Ein Gewahrsein fir solche Situationen, ein
Reflektieren des eigenen schulischen Handelns aufseiten der Lehrkrifte und
das Selbstverstindnis, sich fir unangemessenes Verhalten gegeniiber Lernenden
auch zu entschuldigen, sind Grundbedingungen fiir einen demokratischen Un-
terrichtsstil. Respekt wird nicht unidirektional von den Lernenden gegeniiber
den Lehrkriften erbracht, sondern alle sind gehalten, sich durch entsprechendes
Handeln Respekt zu verdienen.

Dariiber hinaus sollte ein demokratischer Kommunikationsstil, auch be-
kannt als ,Demokratisches Sprechen®, das tigliche Miteinander in der Schule
prigen. Ziel ist es, eine gleichberechtigte, ausgewogene Gesprachskultur herzu-
stellen. Ein demokratischer Kommunikationsstil sieht vor, iber die normalen
Umgangsformen hinaus (z.B. ausreden lassen) demokratische Verhaltensweisen
beim Sprechen zu beachten. Zentrale Elemente davon sind ,sich gegenseitig
Fragen zu stellen, sich bewusst zuzuhéren und sich ausreden zu lassen, etwas
erzihlen zu kénnen, im Gesprich gemeinsam Ideen entwickeln und diese argu-
mentativ abwigen, aktiv nach Kompromissen oder [...] Konsens suchen® (Sliw-

ka 2008, 696).
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Fiir die Kommunikation zwischen den Schiiler:innen gilt der Klassenrat als
das etablierteste demokratiepddagogische Instrument. Lernende einer Klasse
kommen regelmifig, idealerweise wochentlich, zusammen, um Gber verschiede-
ne Belange zu diskutieren. Die Themen reichen von organisatorischen Angele-
genheiten wie der Auswahl eines Ausflugsziels tiber die Klirung von Konflikten
innerhalb der Schiilerschaft — wobei individuelle Konflikte oder Mobbingfille
ausgenommen sind — bis hin zur Mitbestimmung bei der Gestaltung des Un-
terrichts, etwa bei der Auswahl von Inhalten oder Methoden. Trotz seiner in-
formellen Verankerung im Schulsystem funktioniert der Klassenrat als geregel-
tes Modell fiir Mitbestimmung und Selbstverantwortung (Beutel/Beutel/Gloe
2022). Die Themen werden 6ffentlich auf einer Wandzeitung oder vertraulich in
einem Briefkasten gesammelt. Innerhalb des Klassenrats werden verschiedene
Rollen rotierend vergeben, darunter Moderator, Protokollfithrer, Zeitwichter
und Regelwichter. Abhingig von der spezifischen Klassensituation kénnen wei-
tere Rollen hinzugefiigt oder weggelassen werden. Theoretisch agiert die Lehr-
kraft als gleichberechtigtes Mitglied im Klassenrat, wodurch die traditionellen
Rollenverteilungen temporir aufgehoben werden (Nell-Tuor/Haldimann 2019,
771.; Haldimann/Hauser/Nell-Tuor 2017, 8). Die Einfiihrung dieses demokra-
tiepddagogischen Instruments verindert das Zusammenleben in der Schule.
Blank hebt hervor, dass der Klassenrat ,aus im gleichen Raum lernenden und
sich privat kennenden Schiiler*innen eine soziale Einheit (macht) und [...] die
Klasse als demokratische Gemeinschaft“ (Blank 2013, 281) konstituiert. Neben
dieser Grundform wird der Klassenrat mittlerweile um weitere Facetten wie
Diskriminierungskritik und Diversititssensibilitit erweitert (DeGeDe 2023).
Allerdings gibt es auch kritische Stimmen zum Klassenrat. So kommen Budde
und Weuster zum Schluss, dass es im Klassenrat mehr um Personlichkeitsbil-
dung und Charaktererziehung ginge und viel weniger um politische oder demo-
kratische Bildung. Bestimmte Formen des Klassenrats zielten sogar auf subtile
Weise auf die Zustimmung der Schiiler zu undemokratischen Praktiken ab; da-
her tarne der Klassenrat manchmal eine Entpolitisierung der Schule (Budde/
Weuster 2017). Einschrinkend muss jedoch gesagt werden, dass die Daten mit
einem ethnographischen Multiple-Methoden-Ansatz lediglich in drei kontras-
tierenden Sekundarschulen gewonnen wurden (ebd.).

Wechselseitige Feedbacks zwischen Lehrkriften und Lernenden sind ein
weiterer Bestandteil einer demokratischen Kommunikation. Durch die Imple-
mentierung einer solchen Feedbackkultur, die den Austausch zwischen Leh-
renden und Lernenden fordert, wird es moglich, die eigene Wahrnehmung
mit derjenigen anderer zu vergleichen und abzugleichen. Wenn Lehrkrifte das
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Feedback der Schiiler:innen ernst nehmen und ihren Unterricht entsprechend
anpassen, bietet dies den Lernenden die Méglichkeit, Erfahrungen demokra-
tischer Selbstwirksamkeit zu sammeln. Diese Praxis unterstiitzt nicht nur die
Selbstreflexion und personliche Entwicklung, sondern fordert auch ein Gefiihl
der Mitbestimmung und Partizipation im Bildungsprozess.

3.2 Fachunterricht

Im Fachunterricht kann durch die Berticksichtigung von Schiilerorientierung
im Sinne Rolf Schmiederers (1977) Demokratiebildung Rechnung getragen
werden. Fir Schmiederer bedeutete Schiilerorientierung ein Auflehnen gegen
bestehende Werte und ein Rebellieren gegen das bestehende System. Er setzt
auf eine umfassende inhaltliche und methodische Mitbestimmung der Lernen-
den im Unterricht. Ausgangspunkt der Lernprozesse missten die Sozialerfah-
rungen und die Lebensrealitit der Lernenden sein. Nur wenn die Bediirfnisse
und Interessen der Lernenden beriicksichtigt wiirden, kénnten die Lernergeb-
nisse auch eine reale Bedeutung fiir das Leben der Lernenden entfalten.

Sir mich ist die Legitimationsbasis des hier vorgelegten didaktischen Ansatzes die
Schiilerin bzw. der Schiiler als Subjekt gesellschaftlichen Geschebens und zukiinftiger
Entwicklung, der gesehen wird im Ganzen der Gesellschaft und ibrer historischen
Entwicklung, die ibrerseits wiederum verstanden wird als ein (diskontinuierlicher)
Entwicklungs- und Lernprozess der Menschen in Richtung auf die zunehmende Verfii-
gung des Menschen iiber sich selbst, d. h. a) in Richtung auf Abbau materieller Zwinge
(zunehmende Aneignung von Natur) und b) zum Abbau gesellschaftlicher Fremdbe-
stimmtheit (Utopie der Emanzipation und der Demokratie)“ (Schmiederer 1977, zit.
n. May/Schattschneider 2011, 169).

Wollen Lehrenden der Schilerorientierung gerecht werden, bendtigen sie
Kenntnisse tber die Lebenssituation der Lernenden und vor allem die Bezie-
hungen der Lernenden zum jeweiligen Thema. Es gehort aber genauso eine
hohe Flexibilitit, eine pidagogische und psychologische Sensibilitit sowie ein
hohes Engagement dazu (Gloe/Oeftering 2020, 129).

Des Weiteren sind kooperatives Lernen, Lernen durch Lehren oder die
transparente Gestaltung von Lernzeiten ohne Leistungsbewertung ebenfalls als
Grundlagen fir die Demokratiebildung im Fachunterricht zu betrachten (Beu-
tel/Pant 2020). Demokratiebildung ldsst sich auch durch verschiedene Ansitze
und Methoden in allen Fichern férdern, indem beispielsweise Freirdume fiir
interessensgeleitetes Arbeiten geschaffen werden, sei es in Form von Projek-
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ten, Service-Learning/Lernen durch Engagement oder durch Philosophieren
mit Kindern und Jugendlichen (s.u. Absatz 5), um entsprechend Selbstwirk-
samkeitserfahrungen der Schiler:innen zu erméglichen. Spezifische Methoden
und Potenziale einzelner Ficher werden in den Fachbeitrigen in diesem Band
vertiefend vorgestellt und diskutiert.

3.3 Facherverbindender und facheriibergreifender Unterricht

Fir den ficherverbindenden und ficheriibergreifenden Projektunterricht hat
sich vor allem die Projektmethode als wirkmichtig im Hinblick auf Demo-
kratiebildung erwiesen (Busch 2019, 29). Sie gilt als eine innovative Lernform,
die kooperatives und eigenverantwortliches Lernen fordert und aus der ein ge-
sellschaftliches Engagement erwachsen kann (Gloe/Reinhardt 2022). Dagmar
Hinsel definiert die Projektmethode ,inhaltlich [...] als Unterricht, in dem
Lehrer und Schiler ein echtes Problem in gemeinsamer Anstrengung und in
handelnder Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit zu 18sen suchen, und zwar
besser als dies in Schule und Gesellschaft tiblicherweise geschieht“ und ,metho-
disch [...] als geplante[n] Versuch beschreibt, als pidagogisches Experiment,
das von Lehrern und Schiilern in Form von Unterricht unternommen wird und
das zugleich die Grenzen von Unterricht iiberschreitet, indem es Schule und
Gesellschaft durch praktisches padagogisches Handeln erziehlich zu gestalten
sucht“ (Hinsel 1995, 33).

Die Ausgangslage ist danach beim projektorientierten Lernen eine Prob-
lemstellung, die fiir die Lernenden einen Aufforderungscharakter zum Handeln
enthilt. Der Weg zur Losung des Problems wird von den Lernenden selbst ent-
wickelt. Sie werden damit zu Gestaltenden des Lernprozesses. Innerhalb der
Projektarbeit wird das handelnde Lernen durch ein Nachdenken und fachliches
Einordnen des Erlebten im Sinne einer reflexiven Metakognition erginzt, damit
nach Dewey eine ,,denkende Erfahrung” (Dewey 1916/2000, 192) méglich wird.
Dewey schreibt in seiner Philosophie der Erfahrung dazu:

»Durch Erfahrung lernen heifst das, was wir den Dingen tun, und das, was wir von
ihnen erleiden, nach riickwirts und vorwdirts miteinander in Verbindung zu bringen.
Bei dieser Sachlage wird das Erfahren zu einem Versuchen, zu einem Experiment
mit der Welt zum Zwecke der Evkundung. Das sonst bloff passive ,Erleiden’ wird zu
einem ,Belehrtwerden’, d. h. zur Erkenntnis des Zusammenhangs der Dinge.“ (zit.

nach Duncker 1994, 164).
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Im Hinblick auf die Demokratiebildung haben sich zwei besondere Formen des
Projektlernens etabliert. Service-Learning (s. Kapitel 5.1) und politikvernetz-
te Projektarbeit (s. Beitrag zu Demokratiebildung in den gesellschaftswissen-
schaftlichen Fichern).

3.4 Schulinnenpolitik

Innerhalb der Schulkultur er6ffnen institutionelle Partizipationsmoglichkeiten
wie Schilervertretungen (SV/SMV), Schul- und Schiilerparlamente, Just Com-
munity-Versammlungen sowie die Beteiligung der Schiiler in Schulkonferenzen
oder Schulforen Gelegenheiten, demokratische Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen zu sammeln. Die Schilervertretung (SV), die in einigen Regionen auch
als Schiilermitverantwortung (SMV') bezeichnet wird, nimmt die Interessen der
Schiiler:innen in schulischen Angelegenheiten auf verschiedenen Ebenen wahr.
Dies geschieht sowohl innerhalb der jeweiligen Schule als auch auf Bezirksebe-
ne, Kreisebene und bis hin zur Landesebene (Gloe 2023a, 172).

Die SV/SMV setzt sich in den einzelnen Schulen zumeist aus den gewihl-
ten Klassensprecher:innen der jeweiligen Klassen zusammen und wird von ei-
ner/einem oder einem Team aus Schiilersprecher:innen geleitet. An manchen
Schulen stehen jedoch die Sitzungen der Schiilervertretung allen Schiiler:innen
offen (Welniak/Zéllner 2020, 59). Die Schiilersprecher:innen kénnen indi-
rekt durch die Klassensprecher:innen oder in einer Direktwahl mit vorherigem
Wahlkampf von allen Schiiler:innen der Schule gewihlt werden. In der SV/
SMV kénnen die teilnehmenden Schiiler:innen Verantwortungsiibernahme,
Reprisentation und demokratische Entscheidungsabliufe lernen (Hahn-Lau-
denberg 2022, 724). Allerdings sind diese Moglichkeiten rechtlichen Ursprung
(z.B.in den einzelnen Schulgesetzen) und die Partizipation der Lernenden wird
aufgrund juristischer Argumente (UN-Kinderrechtskonvention) statt pidago-
gischen Argumenten ermdéglicht. Zudem sind die institutionalisierten Partizi-
pationsmdglichkeiten fiir die Schiiler:innen tiber die SV/SMV in den einzelnen
Bundeslindern sehr unterschiedlich (Avenarius/Hanschmann 2019,152 ).

Die SV/SMYV bestimmt zumeist auch die Vertreter der Schiiler:innen in
der Schulkonferenz bzw. dem Schulforum. In den meisten Bundeslindern sind
sie dort neben den Lehrerkriften und Eltern mit Drittelparitit gleichberechtigt
vertreten. Auch hier variiert die Entscheidungskompetenz stark (Hahn-Lau-
denberg 2022, 727).

Weitere freiwillige oder institutionalisierte Mitbestimmungsmdglichkei-
ten flir Schiler:innen kénnen Schiilerparlamente, Schulparlamente oder Just-
Community-Versammlungen sein. In vielen Schiilerparlamenten organisieren
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sich nur Mitglieder der Schiilerschaft, wihrend Reprisentanten der Lernenden,
Eltern, Lehrer:innen und Schulleitung das Schulparlament bilden. Die Dis-
kussionen in den verschiedenen Formen der Parlamente bringen Bedarfe der
Schiiler:innen ans Licht, die bisher in der Schule so nicht erkenntlich waren.
Wichtig ist jedoch, dass das Zusammenspiel und die Entscheidungsbefugnisse
von SV/SMV und Schilerparlament bzw. Schulparlament und Schulforum klar
geregelt sind (Gloe 2023a, 173).

Ziel der Einrichtung einer Just Community-Versammlung, also die Etablie-
rung einer gerechten Gemeinschaft, ist die Schaffung einer moralischen Kultur
an Schulen (Beutel/Gloe 2022). In regelmifligen Versammlungen aller Mitglie-
der der Schulfamilie werden die Regeln fiir das Zusammenleben beschlossen.
Eine sogenannte Leitungsgruppe bereitet die Versammlung der Just Communi-
ty vor, leitet diese. Daneben kann ein sogenanntes Fairnesskomitee bei Konflik-
ten vermitteln (Weyers 2018, 531). Im Rahmen des Just-Community-Ansatzes
wird den Schiller:innen Verantwortung Gibertragen und damit ihre Autonomie
gestirkt, um so Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl aufzubauen (Ritter 2008,
36). Die Prinzipien der gerechten Gemeinschaft schaffen ,die forderlichen
Rahmenbedingungen, unter denen Schiiler ermutigt werden kénnen, zusam-
menzuarbeiten und wichtige Schlisselqualifikationen, wie Teamarbeit, Koope-
rations- und Kiritikfdhigkeit und Verantwortungsiibernahme zu entwickeln®
(Handke-Tiedemann 2007, zit. nach Ritter 2008, 35). Empirische Studien wei-
sen positive Auswirkungen von Just Community auf die Moralentwicklung, die
Selbstwirksamkeitserfahrungen und das soziale Engagement von Schiiler:innen
nach (Power/Higgins-D’Allesandro 2008, 236). Weyers weist allerdings auch
auf widerspriichliche Befunde hin: ,Wihrend die Professionalitit der Lehrkrifte
gestirkt wurde, konnte bei Schiler:innen keine Entwicklung festgestellt wer-
den; die Ernsthaftigkeit der Partizipationsangebote wurde von ihnen sogar zu-
nehmend bezweifelt* (Weyers 2018, 531).

Im Sinne der Demokratiebildung ermdglichen institutionelle Partizipa-
tionsmoglichkeiten innerhalb der Schulkultur, wie SV/SMYV, Schiilervertre-
tungen, Schulparlamente oder Just-Community-Versammlung demokratische
Selbstwirksamkeitserfahrungen. Des Weiteren konnen die Schiiler:innen, Ver-
antwortungsiibernahme, Reprisentation und demokratische Entscheidungspro-
zesse erlernen.

3.5 Kooperation mit zivilgesellschaftlichem und politischem Umfeld

Die Offnung von Schule artikuliert sich auf zwei Ebenen. Zum einen innerhalb
der Schule als Mitbestimmungs- und Gestaltungsprozess aller an der Schule
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Beteiligten (s. Abschnitt 3.4). Zum anderen 6ffnet sich die Schule aber auch
durch die Integration auflerschulischer Lernfelder und durch die Zusammen-
arbeit mit anderen Institutionen, Einrichtungen oder Verbinden. Die Offnung
der Schule nach aufien ist auch als Chance zu verstehen, schulisches Lernen im
Sinne Schmiederers Schiilerorientierung (s. Kapitel 3.2) stirker auf die Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen zu bezichen.

Exemplarisch dafiir soll die Teilnahme an schulischen Wettbewerben ge-
nannt werden. Sie beeinflusst nicht nur einzelne Schiiler:innen oder Lehrkrifte,
sondern wirkt sich auch auf die gesamte Schule aus. Dies betrifft sowohl die
interne Schulentwicklung (Beutel 2015) als auch die Offnung der Schule in
die Gesellschaft, ihre 6ffentliche Wahrnehmung und die Vernetzung mit au-
flerschulischen Lernorten. In den Qualititskriterien fiir Schiilerwettbewerbe
der Kultusministerkonferenz (KIMK) heifdt es: ,Der Wettbewerb [...] stirkt die
teilnehmende Schule in ihrer Profilbildung und ihrem Auftreten in der Offent-
lichkeit“ (KMK 2009, 3). Wettbewerbe verstehen sich selbst als Akteure von
Bildungsprozessen, ,die zur Vergroflerung der Resonanz ihrer Arbeit auf Ver-
netzung, Kooperation und den Aufbau stabiler und nachhaltiger Lernstrukturen
setzen.” (Tetzlaff 2015, 174).

Insbesondere an Wettbewerben, durch die sie gesellschaftliche bzw. poli-
tische Entscheidungstriger auflerhalb der Schule einbinden, kénnen Schulen
teilnehmen, damit Schiler:innen gesellschaftliche Prozesse reflektieren und
eventuell sogar an diesen Prozessen partizipieren lernen. Gerade hier liegt ihr
besonderer Wert zur Forderung der Demokratie. Hinzu kommt, dass alle Wett-
bewerbe kommunikative Prozesse und mit Aushandlung und Anerkennung
verbundene Verfahren verlangen. Neben dem sehr bekannten Wettbewerb ,Ju-
gend debattiert (www.jugend-debattiert.de) ermutigt der Bundeswettbewerb
»2Demokratisch handeln“ Schiller:innen dazu, sich fiir die Demokratie zu enga-
gieren. Der Wettbewerb sucht Projekte, in denen sich Kinder und Jugendliche
mit eigenen Ideen fiir demokratische Prozesse in der Gemeinde, in der Schule,
in Jugendeinrichtungen oder an anderen Orten einsetzen. Auch beim Preis fir
demokratische Schulentwicklung der Deutschen Gesellschaft fiir Demokratie-
padagogik (DeGeDe) werden Schulen gesucht und primiert, in denen Kinder
und Jugendliche gemeinsam mit ihren Lehrkriften Demokratie lebendig ge-
stalten. Der Schiilerwettbewerb zur politischen Bildung der Bundeszentrale fiir
politische Bildung (bpb) fordert jedes Jahr Lernende auf] interessante politische
Themen auf unterschiedlichsten Wegen zu bearbeiten.

Wettbewerbe kénnen dazu beitragen, die fragmentierte Organisation des
Lernprozesses aufzubrechen, die verschiedenen Bereiche stirker zu vernetzen
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und die Kooperation zu férdern. Dies erméglicht ein Lernen, das sich entlang
der individuellen Bildungsbiografie entfaltet. Sven Tetzlaff betont die Moglich-
keiten von Wettbewerben ,als Biindnispartner und Impulsgeber in einer sich
zunehmend vernetzenden Lernlandschaft aufzutreten und zu agieren (Tetzlaff
2015, 174). Diese Uberlegungen stehen im Zusammenhang mit Konzepten wie
kommunalen oder integrierten Bildungslandschaften, regionalen Bildungsnetz-
werken, lokalen Bildungsbiindnissen oder lernenden Regionen. Die dahinterlie-
gende Idee ist es, optimale Lern- und Lebenschancen fiir alle Schiiler:innen zu
schaffen, indem die Biografien der nachfolgenden Generation und nicht die Bil-
dungssysteme in den Mittelpunkt gestellt werden. Dabei sollen alle Bildungs-
orte und Lernwelten zu einer kohirenten Bildungslandschaft verkniipft werden

(vgl. Buhl u.a. 2018).

4. Der Referenzrahmen fiir Kompetenzen
fiir eine demokratische Kultur

Alle Mafinahmen, die auf den verschiedenen Ebenen zur Férderung der Demo-
kratiebildung ergriffen werden, sollten die Kompetenzen fiir eine demokratische
Kultur férdern, wie sie im Referenzrahmen fiir Kompetenzen fiir eine demokra-
tische Kultur (RFCDC) des Europarates (Europarat 2023a) zusammengestellt
sind (s. Abb 1).

Im Auftrag des Europarats als fithrende Menschenrechtsorganisation auf
dem europiischen Kontinent erarbeitete eine lindertbergreifende Experten-
gruppe, in der Vertreter:innen verschiedener Bereiche des Bildungssektors (Bil-
dungsministerien, Wissenschaft, Lehrerausbildung) vertreten waren, in mehr-
jahriger Arbeit den Referenzrahmen (Gebauer 2024, 171). Das theoretische
Modell greift die Erfahrungen jahrzehntelanger internationaler Bildungsarbeit
des Europarats in den Bereichen Friedenspidagogik, interkulturelles Lernen
und Menschenrechtsbildung auf, umfasst vier Kompetenzbereiche: Werte, Ein-
stellungen, Fihigkeiten und Wissen sowie kritisches Verstindnis. Diese Berei-
che werden durch insgesamt 20 spezifische Kompetenzen weiter differenziert,
die als essenziell fir die Forderung einer demokratischen Kultur gelten.

Der Referenzrahmen zeigt, dass es beim Erwerb von Demokratie-
kompetenz(en) nicht nur um Wissen geht, sondern auch um die Forderung von
Werten, Haltung sowie Fihigkeiten und Fertigkeiten. Der Schwerpunkt wird
auf die demokratische Kultur gelegt, um deutlich zu machen, dass Demokratie
zwar ohne demokratische Institutionen und Gesetze nicht existieren kann, diese
Institutionen und Gesetze jedoch eine Demokratie allein nicht gewihrleisten
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konnen, wenn sie nicht in einer demokratischen Kultur, also durch demokra-
tische Werte, Haltungen und Praktiken der Birger:innen verankert sind. Der
Referenzrahmen folgt damit der Dreiteilung von Demokratie in Demokratie
als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform nach Gerhard Himmelmann
(2001). Neben der Demokratie als Herrschaftsform, also dem staatlichen Han-
deln sowie der Organisation von Macht und Entscheidung, zielt Demokratie
als Gesellschaftsform auf eine soziale Vielfalt, in die wir alle eingebunden sind:
»Wir alle [...] gehoren gleichzeitig unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilsys-
temen oder Bereichen der Gesellschaft an, nutzen sie, leben in und von ihr, ohne
uns die Teilnahme und Teilhabe jeweils systematisch bewusst zu machen“ (Him-
melmann 2001, 123). Demokratie als Lebensform geht auf den philosophischen
Ansatz von John Dewey zurtick. Danach ist Demokratie auf die Beteiligung und
gegenseitige Verantwortungsiibernahme der Biirger:innen sowie auf gemeinsam
gelebte demokratische Werte und Erfahrungen im Handeln und Verhalten an-
gewiesen und muss alltiglich gelebt und sichtbar werden. Der Referenzrahmen
des Europarates zielt auf eine Aktivierung der sozialen und politischen Rolle
des Einzelnen in der Gesellschaft. Allerdings wird man, je nachdem welches
Demokratiekonzept (s. oben) man zugrunde legt, in demokratiebildenden Maf3-
nahmen unterschiedliche Schwerpunkte bei der Férderung von entsprechenden
Kompetenzen legen.

Abb. 1: 20 Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur (Quelle: Europarat 2023a, 40)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



34

Neben dem theoretischen Modell der Kompetenzen erginzte der Europarat ei-
nen detaillierten Deskriptorensatz (Europarat 2023b) und Richtlinien fiir die
Implementierung des Kompetenzmodells in Bildungsprogrammen (Europarat
2023c). Der Deskriptorensatz liefert konkrete, beobachtbare Verhaltensindika-
toren fiir jede der 20 Kompetenzen, die als Leitfaden fiir die Bewertung und
Entwicklung von Bildungsaktivititen genutzt werden kénnen. Das Ziel des Re-
terenzrahmens ist es, Pidagogen und politischen Entscheidungstrigern Werk-
zeuge an die Hand zu geben, um demokratische Kompetenzen systematisch
zu fordern und zu bewerten, und somit die demokratische Resilienz und die
Birgerbeteiligung in den Mitgliedstaaten des Europarates zu stirken.

Dabei stiitzt sich der Referenzrahmen auf den Whole School Approach.
Darunter versteht man einen umfassenden und integrativen Bildungsansatz, der
darauf abzielt, alle Aspekte des Schullebens in die Forderung spezifischer Bil-
dungsziele einzubeziehen (Greenpeace 2023). Dieser Ansatz geht tber den tra-
ditionellen Unterricht hinaus und beriicksichtigt die gesamte Schulorganisation,
einschliefflich der schulischen Kultur, der Beziehungen innerhalb der Schulge-
meinschaft und der Einbeziehung externer Partner. Ziel ist es, eine ganzheitliche
und konsistente Bildungsstrategie zu entwickeln, die nachhaltige und tiefgrei-
fende Verinderungen erméglicht. Vor diesem Hintergrund wird der Ansatz der
Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe gerecht. So sollen nach dem Who-
le School Approach demokratische Prinzipien und Werte in allen Bereichen
des Schullebens verankert werden. Dies bedeutet, dass demokratische Bildung
nicht nur im Politikunterricht oder den gesellschaftswissenschaftlichen Fichern
stattfindet, sondern integraler Bestandteil des gesamten Schulcurriculums und
des schulischen Alltags ist. Der Lehrplan wird so gestaltet, dass er facheriiber-
greifend, die demokratischen Kompetenzen, wie sie im Referenzrahmen gelistet
sind, in allen Fachern, von den Geistes- und Sozialwissenschaften bis hin zu den
Naturwissenschaften und den Kiinsten, systematisch geférdert werden.

Eine positive Schulkultur, die auf Werten wie Respekt, Inklusion und Parti-
zipation basiert, ist ein weiteres zentrales Element des Whole School Approach.
Alle Mitglieder der Schulgemeinschaft, einschliefllich Schiler:innen, Lehrkrif-
ten und Eltern, werden aktiv in Entscheidungsprozesse einbezogen. Dies fordert
ein gemeinschaftliches und partizipatives Umfeld, in dem jede Stimme gehort
wird und jeder zur Gestaltung des Schullebens beitragen kann. Demokratische
Entscheidungsfindungsprozesse, wie Klassensprecherwahlen oder Schulver-
sammlungen, werden regelmiflig durchgefiihrt, um praktische Erfahrungen in
demokratischer Partizipation zu erméglichen. Dariiber hinaus werden durch
den Whole School Approach externe Partnerschaften und Gemeinschaftspro-
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jekte genutzt, um die demokratische Bildung zu vertiefen. Schulen arbeiten mit
lokalen Organisationen, Gemeinden und anderen Bildungseinrichtungen zu-
sammen, um zusitzliche Ressourcen und Unterstiitzung zu mobilisieren. Sol-
che Kooperationen bieten den Schiiler:innen die Moglichkeit, demokratische
Prinzipien in realen Kontexten zu erleben und anzuwenden. Lehrkrifte und
Schulpersonal erhalten kontinuierliche Fortbildungen und Unterstiitzung, um
die Prinzipien des Whole School Approach effektiv umzusetzen. Dies stellt si-
cher, dass die gesamte Schulgemeinschaft in der Lage ist, die demokratischen
Werte zu fordern und zu leben. Durch diesen ganzheitlichen Ansatz wird nicht
nur das Verstindnis und die Wertschitzung demokratischer Werte gestirkt,
sondern auch die Fahigkeit der Schiiler:innen, aktiv und verantwortungsvoll am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. Der Whole School Approach zur De-
mokratiebildung trigt somit wesentlich dazu bei, eine Kultur der Demokratie
in der Schule zu etablieren und die Grundlagen fiir eine aktive und informierte
Birgerschaft zu legen.

5. Methoden fiir die facheriibergreifende Demokratiebildung

Im Folgenden werden Service Learning sowie das Philosophieren mit Kindern
und Jugendlichen als konkrete Ansitze und didaktische Verfahren vorgestellt,
die in der schulischen Praxis in allen Fichern und in allen Schulstufen zur For-
derung demokratischer Kompetenzen genutzt werden kénnen und damit er-
moglichen, Demokratiebildung handlungsorientiert und praxisnah zu gestalten.
Solche Methoden sind von entscheidender Bedeutung, da sie den abstrakten
Begriff der Demokratie in konkrete, erfahrbare Lernprozesse uberfithren und
den Lernenden die Gelegenheit geben, demokratische Prinzipien und Werte in
ihrem Alltag zu erfahren und zu reflektieren. Indem die vorgestellten Methoden
aktivierende und partizipative Elemente beinhalten, leisten sie einen wesent-
lichen Beitrag zur Entwicklung von Demokratieckompetenz. Sie ermdglichen
es den Lernenden, demokratische Prozesse nicht nur theoretisch zu verstehen,
sondern diese aktiv mitzugestalten und dadurch ein tieferes Verstindnis fiir die
Bedeutung demokratischer Prinzipien zu entwickeln. In einer Zeit, in der de-
mokratische Werte zunehmend unter Druck geraten, bieten diese Methoden
einen praxisnahen und wirksamen Ansatz, um junge Menschen nachhaltig an
demokratische Prozesse und die damit verbundenen Verantwortlichkeiten her-
anzufiihren.
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5.1 Service Learning
Das aus den Vereinigten Staaten stammende Konzept Service-Learning verbin-
det birgerschaftliches Engagement der Schiler:innen mit schulischem Lernen
(Seifert/Zentner/Nagy 2019). Im deutschsprachigen Raum ist das Konzept un-
ter dem Namen ,Lernen durch Engagement® etabliert. Das Konzept kann in
allen Schularten, in allen Fichern und in jeder Altersgruppe eingesetzt werden.
Lernen in dieser Form kann fir Schiler:innen handlungsorientiert, kon-
zeptionell reichhaltig, sinnvoll und sozial relevant sein, sie gleichzeitig an biir-
getliches Engagement und Teilhabe heranfithren und den Erwerb und Aus-
bau demokratischer Kompetenzen erméglichen (Mauz/Zentner 2022, 699 1.).
Zentner (2020, 194) bringt es wie folgt auf den Punkt:

»Durch diese in allen Schulformen magliche enge Verbindung von Unterricht und ge-
sellschaftlichen Engagement kann Service-Learning jungen Menschen allen Alters
unabhbingig von Geschlecht oder Herkunft erreichen — auch diejenigen, die sich nicht
von sich aus an freiwilligen Angeboten beteiligen, sei es aufgrund fehlender Zeit, man-
gelnder Informationen oder fiir sie nicht erkennbare Zuginge.“

Als Orientierung fiir eine erfolgreiche Implementation von Service-Learning

dienen sechs Qualititsstandards (Seifert/Zentner/Nagy 2019, 14):

1. Echter Bedarf: Das Engagement der Schiler richtet sich auf ein von ihnen
identifiziertes Bediirfnis in der Nachbarschaft, der Gemeinde oder der Ge-
sellschaft. Thr Engagement beinhaltet Aufgaben, die von allen Beteiligten
als sinnvoll empfunden werden.

2. Curriculare Integration: Service-Learning ist Teil des Lehrplans und das
Engagement ist mit den Bildungsinhalten in Schulen verkniipft.

3. Reflexion: Regelmiflige und bewusst geplante Reflexion der Lernendener-
fahrungen findet statt.

4. Schiilerpartizipation: Schiiler:innen beteiligen sich an allen Schritten, ndm-
lich der Planung, Vorbereitung und Durchfithrung von Service-Learning.

5. Engagement in der Gesellschaft: Das Engagement der Schiiler:innen findet
auflerhalb der Schule und in Zusammenarbeit mit Engagementpartnern
statt.

6. Anerkennung und Abschluss: Das Engagement und die Leistungen der
Schiler:innen werden durch Feedback wihrend des gesamten Prozesses
und bei Abschluss anerkannt.
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Alle sechs Qualititsstandards sind dabei jedoch nicht als enges Korsett, sondern
eher als adaptiver Rahmen zu verstehen, der den Gegebenheiten vor Ort an-
gepasst werden kann. Es ist viel entscheidender, langfristig eine entsprechende
Kultur der Partizipation, der Kooperation, der Reflexion und der Anerkennung
zu etablieren (Zentner 2020, 201).

Durch Service Learning kénnen Schiiler:innen Erfahrungen im demokra-
tischen Handeln und Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln (Kenner/Lange
2020), denn Demokratiebildung meint ,deutlich mehr als den Erwerb von po-
litischem Wissen und Kenntnissen tiber Demokratie als Regierungsform und
deren Prozesse” (Zentner 2020, 193). In Zusammenarbeit mit der LMU Miin-
chen hat die Stiftung Lernen durch Engagement — beruhend auf dem RFCDC
—ein Modell ,Demokratickompetenz bei Service-Learning (Abb. 2) entwickelt
(Mauz/Gloe 2019).

Abb. 2: Modell Demokratiekompetenz bei Service-Learning (Quelle: Mauz/Gloe 2019)

Mauz und Gloe (2019) definieren Demokratiekompetenz im Kontext des Ein-
satzes von Service-Learning als Verkniipfung von 1) Einstellungen und Werten,
2) praktischen Handlungsfihigkeiten und 3) Wissen und kritischem Denken,
bestehend aus insgesamt elf Teilkompetenzen. Empirische Befunde zeigen in
diesen drei Bereichen die Wirksamkeit von Service-Learning (Einstellungen und
Werte: z.B. Garcia/Harkins 2014; Geier/Hasager 2020; Praktische Handlungs-
tihigkeiten z.B. Everhart 2016; McNatt 2019; Wissen und kritisches Denken
z.B. Bringle/Clayton/Bringle 2015; Campbell/Oswald 2018; Reinders 2016).
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Es sei aber noch einmal explizit darauf hingewiesen, dass Service-Learning
mebhr ist als nur gemeinnitziger Dienst oder Engagement. Dieses Missverstind-
nis zeigt sich hiufig in Schulen. Gemeinniitzige Aktionen im sozialen Umfeld
sind zwar grundsitzlich begruflenswert, doch stellen sie fiir sich genommen noch
keine demokratische Praxis dar, wie sie Service-Learning im Idealfall ermég-
lichen sollte (Gloe/Heindl/Haase 2024). Vielmehr sind subjektzentrierte und
genuin demokratische Prozesse in allen Phasen von Planung, Durchfithrung
und Reflexion erforderlich. Zudem sollte kritisch hinterfragt werden, welches
Maf an Einfluss und Verantwortung dem Individuum als Birgerin und Burger
angesichts struktureller Probleme und Defizite realistischerweise zugesprochen
werden kann (vgl. Wohnig 2017). Diese Uberlegpngen sollten kritisch bedacht
und im Dialog mit den Lernenden erértert werden, um positive und realistische
Perspektiven zu fordern, statt Desillusionierung und Frustration auf lange Sicht
Vorschub zu leisten.

Durch den Einsatz von Service-Learning lassen sich mehrere Ebenen der
Demokratiebildung miteinander verbinden: Interaktions- und Kommunikati-
onsformen, Fachunterricht, ficheriibergreifender Unterricht und die Kooperati-
on mit zivilgesellschaftlichem und politischem Umfeld.

5.2 Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen

Auch die Methode des Philosophierens mit Kindern und Jugendlichen lasst
sich in allen Klassen und allen Fichern anwenden. Der Ansatz setzt darauf, phi-
losophische Fragen mit Kindern und Jugendlichen in wechselseitiger Gleich-
berechtigung und Anerkennung zu erdrtern und zu diskutieren (Gloe 2022b).
Grundlage fiir ein solches Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen ist
fur Matthews eine ,tiefe Achtung vor der Souverinitit und Eigenstindigkeit
kindlichen Denkens® (zit. nach Frischmann 1998, 327) und damit eine ,Akzep-
tanz der Kinder als gleichberechtigte Gesprichspartner und die Nutzung der
Lernmoglichkeiten fiir den Erwachsenen in einem Dialog mit ihnen“ (Englhart
1997,112).

Ausgangspunkt fiir die philosophischen Gespriche sind Probleme, die den
Lernenden tber verschiedene Zuginge, wie z.B. Texte, Bilderbticher, Bilder etc.
zuginglich gemacht werden. Im Anschluss werden die Fragen der Teilnehmen-
den gesammelt und eine philosophische Frage ausgewihlt. Nach Rude zeich-
net sich eine philosophische Frage zum einen dadurch aus, dass sie ,aus der
Erfahrung von Ungewissheit und Unstimmigkeit geboren“ (Rude 2011, 126)
wird. Der Lebensweltbezug ist essenziell. Zum anderen ist es bedeutsam, dass
unterschiedliche Antworten mdoglich sind, die gleichberechtigt nebeneinander
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stehen konnen. Eine richtige, Antwort auf philosophische Fragen gibt es nicht.
Auflerdem sollten philosophische Fragen dariiber hinaus immer auf das Ganze,
ausgerichtet sein und die Haltung dem Gegenstand gegeniber, dem Fragestel-
lenden selbst gegentiber und dem oder den Anderen gegeniiber adressieren (vgl.
ebd., 121 & 127).

Nach der Erorterung zentrale Begrifflichkeiten dienen Erfahrungen, Beob-
achtungen, Gefiihle und Gedanken (Erfahrungsebene) als Einstieg (vgl. ebd.,
118). Darauf folgt ein Gesprichsteil, in dem Thesen und Gegenthesen aufge-
stellt und durch Argumente gestiitzt oder entkriftet werden (Deutungsebene)
(vgl. ebd. 119). Die Argumentationen werden auf ihre Giite hin gemeinsam in
der ,Community of Inquiry, so die Bezeichnung fiir die Gruppe der Philoso-
phierenden, kritisch untersucht, indem gemeinsam nach tragfihigen Griinden
und Gegengriinden gesucht wird. Conrad u.a. sehen in der Argumentation den
Kern der Methode: ,Dieser Prozess ist in jedem Falle diskursiv und was zihlt,
sind die vorgebrachten Argumente. Das Argumentieren ist dabei — zugespitzt
formuliert — der Selbstzweck eines philosophischen Gesprichs und es werden
keine dartber hinausgehenden Ziele verfolgt“ (Conrad u.a. 2018, 138). Damit
ist die Abstraktionsebene angesprochen: Philosophieren mit Kindern ist auf ab-
strakte Erkenntnisse ausgerichtet (vgl. Rude 2011, 118). Im Sinne der dialek-
tischen Methode kann hier die Frage ,Was lisst sich an den unterschiedlichen
Meinungen an haltbaren Einsichten gewinnen? den Anstof$ geben. Am Ende
sollte ein Austausch iber das Gesprich bzw. das Nachdenken angeregt werden
(Reflexionsebene) (vgl. ebd., 119).

Zahlreiche Studien belegen die Potentiale der Methode fiir die Demokra-
tiebildung (z.B. Alt 2019; Brosow 2020; de Boer/Michalik 2018; Helzel 2018;
Kminek 2018; internationale Ubersicht bei Ab Wahab u.a. 2022). Schon Arthur
Schopenhauer stellt fest:

»ZLum Philosophieren sind die zwei ersten Erfordernisse diese: erstlich, daff man den
Mut habe, keine Frage auf dem Herzen zu bebalten; und zweitens, daff man alles das,
was sich von selbst versteht, sich zum deutlichen BewufStsein bringe, um es als Problem

aufzufassen. “(Schopenhauer 1992, 15)

Es geht also darum, Selbstverstindliches zu hinterfragen und den Mut aufzu-
bringen, ,der eigenen Neugierde nachzugehen und sich den Fragen zu stellen,
die einen bewegen® (Rude 2011, 120). So trainiert Philosophieren mit Kindern
und Jugendlichen das kritische und differenzierte Denken sowohl durch die of-
fenen Fragestellungen, die den Ausgang des philosophischen Gesprichs bilden,
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als auch durch die dialogische Kommunikationsform. ,,Uberzeugungen und
Urteile [miissen] laufend hinterfragt und stets begriindet werden (Conrad u.a.
2018,137). Aufgrund der Tatsache, dass es auf die philosophischen Fragen keine
richtigen und falschen Antworten gibt, miissen die Lernenden Mehrdeutigkei-
ten und Unsicherheiten aushalten. Das fordert die Ambiguititstoleranz. ,Durch
die Beschiftigung mit offenen Fragen, auf die es keine eindeutigen Antworten
gibt, erwerben die Kinder grundlegende Kompetenzen fiir das Leben in einer
demokratischen, pluralistischen Gesellschaft, in der Werte und Orientierungen
immer wieder neu ausgehandelt werden missen® (Michalik 2015, 430). Durch
regelmifiges Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen lassen sich auch
die Konflikt- und Dialogfihigkeit, die Anerkennung von Vielfalt und Gleich-
wertigkeit und die Anerkennung demokratischer Prinzipien und Werte {6rdern
und einiiben. Glaser sieht deshalb in der Community of Inquiry einen ,Weg
der Erziehung zur Staatsbirgerschaft [...], in der Verhaltensweisen, Charak-
tereigenschaften und Tugenden eingelibt werden, die auf das staatsbiirgerliche
Leben vorbereiten® (Glaser 2007, 155).

6. Demokratiebildung ist nicht eine,
sondern die Querschnittsaufgabe

Die Férderung von Demokratiekompetenzen in der schulischen Bildung erfor-
dert eine umfassende Transformation der Lehr- und Lernprozesse. Diese Trans-
formation muss in allen Fichern und tber die gesamte Schulzeit hinweg statt-
finden, um die Schiler:innen auf eine zunehmend komplexe und sich schnell
verindernde Welt vorzubereiten. Dazu ist aber auch zunichst unter Bildungs-
fachleuten eine Debatte iiber Inhalte und nicht tGber Finanzen oder Ausstattung
notwendig. Innovative Forschungsbiotope, soziale Experimentierfelder und kre-
ative Werkstitten, wie sie beispielsweise durch Service-Learning-Projekte oder
Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen realisiert werden kénnen, sind
hierbei wesentliche Elemente, die es ermdglichen, praxisnahe und engagierte
Lernumgebungen zu schaffen und Demokratiebildung als Querschnittsauf-
gabe mit Leben zu fiillen. Aber nicht alles ist Demokratiebildung! Demokra-
tiebildung ist auch zu einem Modewort in der aktuellen bildungspolitischen
Diskussion geworden und zugleich so etwas wie eine romantische Blackbox.
Durch administrative Vorgaben zur Demokratiebildung in den Bundeslindern
wird versucht, der Schule ,,von oben® herab diese zentrale Querschnittsaufgabe
tberzustilpen. Was genau jedoch vor Ort zu tun ist, ist vielen Pidagog:innen
nicht klar. Es gibt eine gewisse Orientierungslosigkeit, sodass plotzlich vieles zu
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Demokratiebildung erhoben wird.

Stabile Bindungen und gelingende zwischenmenschliche Beziehungen
bleiben zentrale Voraussetzungen fiir erfolgreiches Demokratiebildung. Eine
unterstiitzende und wertschitzende Schulgemeinschaft bildet das Fundament,
auf dem demokratische Werte und Praktiken gedeihen kénnen. Gleichzeitig
missen Pidagog:innen ausreichend Zeit und Raum zur Reflexion ihres eigenen
demokratischen Ethos haben, um als authentische Vorbilder agieren zu kénnen.
Zusitzlich ist die Eintibung von Fihigkeiten zum informellen Lernen auch in
der Schule von grofler Bedeutung. Informelles Lernen férdert die Selbststin-
digkeit und das eigenverantwortliche Handeln der Schiiler:innen und ist somit
ein essenzieller Bestandteil der Demokratiebildung. Dartiber hinaus diirfen die
fachlichen Inhalte in den gesellschaftswissenschaftlichen Fichern aber nicht zu
kurz kommen.

Demokratische Bildung kann nur dann ihre volle Wirksamkeit entfalten,
wenn jede und jeder Einzelne sie als Teil seines bzw. ihres personlichen Gliicks
versteht. Eine ganzheitliche und integrative Herangehensweise an die Demo-
kratiebildung in Schulen, die sowohl kognitive als auch soziale und emotionale
Kompetenzen umfasst, ist daher unerldsslich, um miindige, verantwortungsbe-
wusste und engagierte Biirger:innen hervorzubringen.

Vor dem Hintergrund der aktuellen Herausforderungen kann Demokra-
tiebildung jedoch nicht nur eine weitere Querschnittsaufgabe im Kanon der
schulischen Querschnittsaufgaben darstellen, sondern muss das zentrale Anlie-
gen aller Bildungsbemiithungen sein. Sie sollte daher fest in den Grundlagen der
Schule verankert, integraler Bestandteil aller schulischen Aktivititen und Lern-
inhalte sein, um ihre umfassende Bedeutung und Wirksambkeit zu entfalten. Nur
durch eine solche ganzheitliche und umfassende Verankerung in allen Bereichen
des Schullebens kann Demokratiebildung ihre zentrale Rolle in der Erziehung
und Bildung zukiinftiger Generationen erfolgreich wahrnehmen.
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Demokratiebildung im Sportunterricht

Fachliche Perspektiven und empirische Einblicke

1. Einleitung

Unsere Demokratie steht vor einer Vielzahl an Herausforderungen, mitunter
wird sogar von einer Erosion oder Krise der Demokratie gesprochen (Merkel
2015). Um diesen Entwicklungen auf gesellschaftlicher Ebene entgegenzuwir-
ken, braucht es eine miindige und demokratiefihige Zivilgesellschaft (BMBES]
2020). Demokratische und politische Bildung werden daher als Schlisselkompe-
tenzen fir das 21. Jahrhundert betrachtet (Europarat 2018). Diese konnen — so
die Annahme — in einer demokratischen Schulkultur von Schiiler:innen entwi-
ckelt (Beutel u.a. 2022) und damit folglich ein grundlegender Beitrag fiir die
Sicherung, Verteidigung und Entwicklung des demokratischen Systems geleistet
werden. Zentral hierbei sei, dass den Schiiler:innen in wesentlichen Bereichen
ihres Schullebens Partizipationsmdéglichkeiten eingerdumt werden, um positive
individuelle Erfahrungen mit Demokratie zu machen (KMK 2018).

Auch aus fachlicher Perspektive einer Sportpidagogik bedarf es einer De-
mokratiebildung, die an der aktiven Teilhabe und Mitgestaltung der Gesellschaft
ansetzt (Gaum/Gissel 2023; Derecik/Menze 2021; Prohl/Ratzmann 2018). Ak-
tuelle Fachcurricula und die sportpidagogische Diskussion greifen explizit die
Idee und Notwendigkeit der Demokratiebildung im Sportunterricht auf (vgl.
Kap. 2). Die fachlichen Potenziale des Schulfachs Sport liegen insbesondere
auf der Ebene der ,Demokratie als Lebensform“ (Himmelmann 2007) verortet,
nicht zuletzt, weil es im Schulsport — im Gegensatz zum restlichen Schulalltag
— meist um etwas Authentisches und gemeinhin emotional Bedeutungsvolles
geht, das die Schiler:innen selbst erlebt haben (Ratzmann/Gaum 2024; Gaum/
Gissel 2023; Ahns/Amesberger 2020; Neuber 2019 S. 52f;; siche Impulspapier
in diesem Band). Insgesamt bietet (nicht nur) der Sportunterricht die Moglich-
keit das (Er-)Lernen und Erfahren von Demokratie als Regierungs-, Gesell-
schafts- und Lebensform (Himmelmann 2007) in ,Kleinen Dosen‘ umzuset-
zen, indem er vielfiltige Gelegenheiten fiir Selbstbestimmung, Mitbestimmung,
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Entscheidungen, Mitsprache, Aushandlung, Mitgestaltung und Engagement im
gemeinsamen sport-, spiel- oder bewegungsbezogenem Sporttreiben bietet (sie-
he Derecik/Barkemeyer in diesem Band).

Der vorliegende Beitrag gibt Einblicke in fachliche Diskurse zur Demokra-
tiebildung im Schulfach Sport (Kap. 2). Anschliefiend wird beschrieben, welche
Gegenstinde und Phinomene zum Thema Demokratiebildung im Sportunter-
richt erforscht werden (Kap. 3). Daran ankniipfend werden zentrale fachliche
Konzeptionen zur Demokratiebildung im Sport aufgegriffen (Kap. 4). Der Bei-
trag schliefSt mit einem Fazit (Kap. 5).

2. Legitimation und Dignitat

Demokratiebildung im Sportunterricht wird nicht ausschlieflich als ein exter-
ner bildungspolitischer Auftrag aufgefasst, der an das Fach — quasi von auflen
— herangetragen wird (vgl. Kap. 1). Vielmehr zeigt sich mit Blick in die fach-
spezifische Historie, dass sich eine Demokratiebildung im Sportunterricht auch
innerfachlich legitimieren kann. Zudem wird in der Genese des Faches Sport
deutlich, dass es historische Vorldufer des Konzepts einer Demokratiebildung,
z.B. im Diskurs um das Soziale Lernen im Sport gab. Historisch haben sich in
den vergangenen 40 Jahren fachdidaktische Konzepte entwickelt, die im weite-
ren Sinne auf eine Demokratiebildung verweisen und darauf abzielen, Grund-
pfeiler der Demokratie zu férdern. Zu nennen wiren hier exemplarisch Konzep-
te von Landau und Diedrich (u.a. 1979) in den 1980er Jahren zur Sozialisation
und Individuation im Sport, der Diskurs zum sozialen Lernen im Sport in den
1990er und frithen 2000er Jahren (Pihse u.a. 1994) sowie die Konzepte zum
kooperativen Lernen (Wibowo/Bihr u.a. 2018). Dartiber hinaus zeigt sich in
aktuellen wie in vergangenen sportpidagogischen Forschungsbemihungen ein
breiter Diskurs zu verwandten Themen wie Rassismus, Inklusion, Geschlecht
und Gender (Ruin/Meier u.a. 2018; Tokarski 1997).

In den vergangenen Jahren hat ein expliziter Bezug zur Demokratiebil-
dung in Deutschland und Osterreich Einzug in die Rahmenlehrpline gefunden
(Amesberger/Ratzmann u.a. 2024; MSW NRW 2019). Beispielsweise wird im
Kernlehrplan Sek. I fiir das Gymnasium in NRW (MSW NRW 2019, 9) die
Umsetzung von Demokratiebildung explizit als Querschnittsaufgabe und Ziel
des Faches gefordert. In den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport in Nordrhein-
Westfalen (MSW NRW 2014) wird Partizipation als ein Grundprinzip zur Ge-
staltung des Schulsports betrachtet.
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Im Fachdiskurs formulieren Serwe-Pandrick und Kollegen (2019, 170),
dass sich die Schulstunden im Fach Sport ,nicht ausschliefflich in Bewegung,
Training und Erleben erschopfen, sondern [...] auch Selbstbestimmung [...]
und demokratisches Handeln unterstiitzen sollen. Ahns und Amesberger
(2020, 205; Hervorhebung im Original) formulieren dementsprechend als iber-
geordnetes Ziel im Sportunterricht ,die Entwicklung demokratischer Handlungs-
und Urteilsfibigkeit [...], die an grundlegenden Prozessen wie Wahrnehmen,
Erleben, Erkennen, Urteilen und Entscheiden festgemacht werden kann®. Prohl
und Ratzmann (2018, 145) erkennen hierfiir in einem erzichenden Sportun-
terricht ein besonderes Potenzial und sprechen von einem demokratieférdern-
den Milieu, in dem ,sich bewegtes Demokratie-Verstehen (Demokratie spiiren,
wahrnehmen und reflektieren im leiblichen Bewegungsvollzug) mit kognitiven
Reflexionsphasen® abwechseln kénnen.

In diesem Sinne bietet sich der Sportunterricht in besonderer Weise zur
Demokratiebildung an. Der Sportunterricht sowie der Schulsport in der Ganz-
tagsschule (wozu u.a. Bewegungsangebote im Ganztag und Klassenfahrten sub-
sumiert werden), kann als ein exzellentes ,Forum fiir das Erleben und Lernen
von Demokratie® betrachtet werden (Neuber 2019, 54). Der Schulsport ist ,er-
fahrungsorientiert und interaktiv, verfigt Gber viele Entscheidungssituationen
und -methoden, bezieht im aulerunterrichtlichen Bereich oft Akteure der Zi-
vilgesellschaft ein — und vor allem: Er ist bei Schiiler:innen weitgehend beliebt*
(Neuber 2019, 52). Dieses Potenzial wird vom Ministerium fiir Kultur, Jugend
und Sport in Baden-Wiirttemberg (2019, 47) erkannt, welches als Praxishil-
fe einen ,Leitfaden Demokratiebildung’ entwickelt hat, in dem Schnittmengen
von Lehrplinen zur Demokratiebildung ermittelt und daraus Anregungen und
Impulse fiir den Fachunterricht abgeleitet werden. Der Schulsport wird hierbei
explizit bericksichtigt und als besonderes Potenzial zur gezielten Demokratie-
bildung werden vor allem Werte wie Fairness, regelbasiertes Verhalten, Umgang
mit Erfolg und Misserfolg, Bewiltigung von Konfliktsituationen und Koope-
ration sowie selbststindiges Planen, Handeln und Verantworten identifiziert.

3. Forschungsstand zur Demokratiebildung im Sportunterricht

In der Sportpidagogik und -didaktik wird Demokratie explizit als Aufgabe
fur den Sportunterricht, aber auch fir den schulischen Ganztag und den au-
Rerschulischen Sport diskutiert. En gros geht es darum, demokratische Werte
und Handlungsweisen im Sporttreiben erfahrbar zu machen und demokrati-
sche Kompetenzen zu férdern. Im Sportunterricht sind Schiler:innen und
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Sportlehrkrifte zentrale Akteur:innen, deren Perspektiven forschungsseitig in
den Blick genommen werden. Die empirischen Arbeiten fokussieren Phino-
mene und Gegenstinde, die fiir die Umsetzung demokratischer Themen und
Inhalte relevant sind. Eine Forschungslinie befasst sich mit den Vorstellungen,
Normen und Uberlegungen von Sportlehrkriften hinsichtlich ihrer Ziele und
Methoden der Umsetzung von Demokratie im Sportunterricht (Ratzmann u.a.
2025; Menze 2023; Derecik/grofie Prues 2021). Studien, die das (kollektiv ge-
teilte) Wissen von Sportlehrkriften in Bezug auf Demokratie und die Umset-
zung von Demokratiebildung untersuchen, verdeutlichen, dass Sportlehrkrifte
Demokratiebildung vorrangig mit Mitbestimmung und dem sozialen Wert der
Fairness in Verbindung bringen (Ratzmann u.a. 2025). Mitbestimmung und
Fairness kommen laut den Sportlehrkriften insbesondere in Abstimmungs-
und Diskussionsprozessen, wie bei der Mannschaftswahl oder im Umgang mit
Meinungsverschiedenheiten, zum Tragen. Ein etablierter Bestandteil und ein
explizites Bildungsziel des reguliren Sportunterrichts scheint Demokratiebil-
dung jedoch eher nicht darzustellen. Vielmehr wird sie von den Sportlehrkrif-
ten als etwas Beildufiges und als Ausnahme interpretiert (ebd.) oder als etwas,
das ,intuitiv® (Derecik/grofle Prues 2021, 44) geschehe. In den Ergebnissen
zeigen sich auch Konstruktionen, die ein hierarchisches Bild von Sportunter-
richt zeichnen, wobei die Sportlehrkrifte ihre Position als richtungsweisend,
bestimmend und autoritir verstehen. Demokratiebildung erscheint somit in
einem Spannungsverhiltnis zu einem manifestierten und fachkulturell geprig-
ten Unterrichtsverstindnis zu stehen (Ratzmann u.a. 2025). Einen Aufbruch
findet dieses Bild zwar in ["Jberlegungen, Schiiler:innen in Prozesse wie bei-
spielsweise in die Leistungsbeurteilung einzubeziehen, indem die Reihenfolge
oder die Zeitpunkte von Priifungen mitbestimmt oder die Anzahl an Versuchen
bei sportpraktischen Priifungen selbst bestimmt werden (Menze 2023). Den-
noch zeigt sich tibergeordnet ein klar umrissenes Spannungsfeld zwischen den
Moglichkeiten schiiler:innenseitiger Beteiligung und den (nahezu) Unmdglich-
keiten lehrer:innenseitiger Machtabgabe, das sich meist nur dann zugunsten
partizipativer Prozesse auflost, wenn organisatorische Entlastung oder motiva-
tionale Zwecke damit verknipft werden. Die Idee, Schiiler:innen als miindige
Demokrat:innen zu bilden, indem sie Prozesse der Mit- und Selbstbestimmung
erfahren, spiren und nachvollziehen, scheint eher die Ausnahme darzustellen
(Ratzmann u.a. 2025; Menze 2023; Krieger 2011).

Eine weitere Forschungslinie fokussiert Phinomene und fachliche Gegen-
stinde, die Demokratie ausschnitthaft abbilden. Studien greifen hier Lernge-
genstinde auf, die vor dem Hintergrund fachlicher Gegenstandskonstitutio-
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nen- im Kern das gemeinschaftliche sportlich-spielerische Sich-Bewegen und

Handeln — besonders relevant werden. Dazu zihlen Studien, die sich mit Hand-

lungsmoglichkeiten und édsthetischen Erfahrungsqualititen von Schiler:innen
befassen und a) Raume sozialbezogenen Handelns in den Blick nehmen (z.B.
Moglichkeiten der Teilhabe und Partizipation), b) soziale Phinomene des Sport-
unterrichts (z.B. Konflikte und Entscheidungsfindungsprozesse) oder aber, ¢)

dsthetische Erfahrungsqualititen fachlicher Lerngegenstinde im Horizont der
Demokratie fokussieren (z.B. Tanz, Volleyball, Akrobatik oder Fufiball).

a.

Studien zur Partizipation zeigen, dass Schiler:innen kaum Mit- und
Selbstbestimmung im Sportunterricht erfahren, obwohl sie diese als be-
deutsames Kriterium guten Unterrichts verstehen (Stfienbach/Schmidt
2006), den Wunsch nach Partizipation auch explizit ausdriicken (Jaitner/
Linck 2012) und nach Maglichkeiten streben, selbstbestimmt Entschei-
dungen zu treffen (Krieger 2011). Ridume partizipativer Teilhabe ergeben
sich fiir Schiler:innen besonders in Bewegungsangeboten von Ganztags-
schulen u.a. in Gesprichs- und Reflexionskreisen, bei der Realisierung
von Spielen, Ubungen oder Stationenarbeit (siche Derecik/Barkemeyer in
diesem Band). Zudem ergeben sich tber strukturelle Voraussetzungen im
schulischen Ganztag vielfiltige Partizipationsmoglichkeiten.

Bei Bouchehri (2024) werden Konflikte als soziales Phinomen im Sport-
unterricht naher beleuchtet. Erste Ergebnisse deuten darauf hin, dass Kon-
fliktsituationen, die mit ungerecht wahrgenommenen Wettkampfsituatio-
nen, mit ausgewdhlten Schiiler:innengruppen oder aber mit Macht oder
Kérperlichkeit in Verbindung stehen und dabei auch einen konkreten Re-
flexionsanlass darstellen, das Potenzial zu haben scheinen, zu einer demo-
kratischen Handlungs- und Urteilsfahigkeit beizutragen (siche Bouchehri
in diesem Band).

Weitere Arbeiten blicken auf dsthetische Erfabrungsqualititen von
Bewegungsgegenstinden in ihrem Potenzial fiir bewegungs- und sozialbe-
zogene demokratische Erfahrungen. Aus den Studien geht hervor, dass
Schiiler:innen Konflikten eine Schliisselrolle, insbesondere in der Wahr-
nehmung nicht-demokratischer Prozesse und Strukturen im Sportspiel
Fuflball zuschreiben (Prillinger 2021). So werden bewegungs- und sozi-
alrdumliche Erfahrungen im Fuflballspielen von Schiiler:innen als fremd-
bestimmt und hierarchisch durchzogen beschrieben. Sie wiinschen sich
einen konstruktiveren Umgang mit Konflikten und die Méglichkeiten,
ihrer Perspektiven und Wiinsche im und auf das Spiel einzubringen und
umzusetzen. Am Beispiel des Tanzens zeigt sich, dass freie Tanzformen,
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z.B. Freestyle tanzen, mit Erfahrungen der Emanzipation und Selbstbe-
stimmung verbunden werden, wobei das Ausiiben klassischer tinzerischer
Bewegungsaufgaben zwar als Medium von Ausdruck und Kommunikation
verstanden wird, jedoch mit einem hohen Mafl an Fremdsteuerung in Ver-
bindung gebracht wird (Hétzendorfer 2022).

In unmittelbarem Anschluss an den empirischen Fokus finden auch Uberlegun—
gen Konkretisierung, die didaktisch-methodische Umsetzungsmoglichkeiten
aufgreifen und Demokratiebildung modellhaft Gber Partizipation greitbar ma-
chen und strukturieren (Derecik u.a. 2013; siche Derecik/Barkemeyer in diesem
Band), die kérperlich-leibliches Erfahren im Horizont der Demokratiebildung
als bewegte Konsensfindung ausdeuten (Ratzmann/Gaum 2024) oder die Re-
flexion als didaktisches Prinzip in einem demokratiebildenden Sportunterricht
auslegen (Ahns 2022). Diese drei Ansitze mit konkreten didaktisch-methodi-
schen Uberlegungen zur Demokratiebildung im Sportunterricht werden nach-
stehend aufgegriffen.

4. Methodisch-didaktische Ansatze zur
Demokratiebildung im Sportunterricht

Gemaf der vorgetragenen theoretischen wie empirischen Grundlagen, wird
dem Sportunterricht ein profundes demokratiebildendes Potenzial zugespro-
chen. Im sportdidaktischen Fachdiskurs haben sich dahingehend einzelne Str6-
mungen gebildet, die Sportunterricht als Ort der Demokratiebildung fachlich
begriinden, didaktisch ausdeuten und in dem Zuge verschiedentliche demokra-
tiebezogene Zuginge und Themen aufgreifen. In Anlehnung an Ratzmann u.a.
(2022) lassen sich im neueren Diskurs drei wesentliche Ansitze identifizieren:
ein erfahrungsorientierter, ein partizipationsorientierter und ein kompetenzthe-
oretischer Ansatz.

4.1 Erfahrungstheoretischer Ansatz fachlicher Demokratiebildung im
Sportunterricht: Bewegte Konsensfindung

Das Konzept einer Bewegten Konsensfindung (Ratzmann/Gaum 2024) ist in
der bildungstheoretischen Auslegung eines erziehenden Sportunterrichts mo-
delliert (Prohl/Ratzmann 2018; Prohl 2010) und kann einem erfahrungsorien-
tierten Ansatz der Demokratiebildung im Sportunterricht zugeordnet werden
(Ratzmann u.a. 2022). Bewegte Konsensfindung versucht das Demokratische vor
allem in der Art und Weise des dsthetischen Erfabrens fachlicher Lerngegen-
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stinde im gemeinsamen Sich-Bewegen im Sportunterricht zu verorten (Ratz-
mann/Gaum 2024). Damit wird dann die Frage virulent, was die Schiiler:innen
in sportiven Bewegungshandlungen fiir demokratierelevante oder mitunter auch
demokratiehinderliche Erfahrungen machen, die wiederum zur Herausbildung
eines (anti-)demokratischen Ethos im Sportunterricht einen Beitrag leisten. Ein
(anti-)demokratisches Ethos zeigt sich in sportiven Bewegungshandlungen in den
Haltungen, die Schiiler:innen einnehmen und im Rahmen ihres Bewegungs-
handelns Urteile tiber soziale und moralische Leitideen im Sportunterricht
fillen. Unter Zugrundelegung (leib-)phinomenologischer Zuginge (Merleau-
Ponty u.a. 1966; Husserl 1950-2004; Meyer-Drawe 1984) zum gemeinsamen
Sich-Bewegen der Schiiler:innen und dem Konzept einer kategorialen Bildung
in Bewegung (Klafki 2005) wird der Sport zunichst als Gegenstand model-
liert, der vor dem Hintergrund seiner Gegenstandsstruktur grundlegende de-
mokratiebezogene Phidnomene wie Kooperation, Konkurrenz, Offenheit und
Freiheit bereithilt und die Schiler:innen dabei permanent vor Probleme stellt,
die sie korperlich l6sen missen (Ratzmann/Gaum 2024). Das korperlich-leib-
liche Mit- und Gegeneinander und die mit dem Problem einhergehende Be-
wegungsbeziehung, ist dabei der Ausgangspunkt sozialen Welt-Erfahrens. Hier
zeigen sich die Haltungen (Doxa), die moralischen Einstellungen und soziale
Leitideen wie in einem Brennglas und artikulieren sich performativ durch die
Bewegungshandlungen der Schiiler:innen. Die Gestaltung dieser Bewegungsbe-
ziehungen mundet in einer Art Dialog, der kdrperlich-leiblich gefihrt wird und
zwischen den Parteien zwischenleiblich vermittelt (Funke-Wieneke 1992). In
bewegter Konsensfindung als dsthetischer und zwischenleiblicher Prozess ent-
steht ein leiblich ausgedeutetes Zwiegesprich, das als fundierte Stellungnah-
me, Positionierung, Bestitigung und Haltung aufscheint. Sichtbar wird dieses
Zwiegesprich, indem die Schiiler:innen auf bestimmte Art und Weise mittels
ihrer Bewegungen zueinander in Beziehung setzen und diese Bewegungsbezie-
hungen in subjektiv sinnvoller Weise gestalten. In verkérperter Form treffen die
Schiiler:innen dann in ihren Bewegungshandlungen ein Urteil, indem sie die
Bewegungsbeziehungen auf eine bestimmte Art und Weise gestalten. Mit der
jeweiligen Art und Weise der Bezichungsgestaltung schlieflen sie gleichsam an-
dere Modi der Bewegungsbeziehungen und damit gleichwohl andere Arten und
Weisen einer bewegungsbezogenen Gestaltung von Sozialitit aus. So liegt es
an der Haltung der Schiler:innen, als letzte Person im Strafraum beim Fuflball
eine Gritsche anzusetzen, oder dies unter Zugrundelegung moralischer Grund-
sitze eher zu unterlassen. Mit der Idee zwischenleiblichen Aushandelns gelan-
gen dann die demokratiepiddagogischen Potentiale im dsthetischen Erfahren des
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Demokratischen auf Lebensweltebene in den Mittelpunkt und lassen sich im
Hinblick auf demokratische Grundwerte verdichten (Mauz/Gloe 2019; Him-
melmann 2007; Ratzmann u.a. 2022). So sind beispielsweise die Anerkennung
von Gleichwertigkeit und die Toleranz von Ambiguitit in Sportspielen ebenso
asthetisch erfahrbar wie es in kompositorischen Bewegungsfeldern (z.B. Tanz,
Gruppenchoreografien im Turnen oder Seilkiiren o.4.) moglich ist, im eigenen
Sich-Bewegen ein Medium fiir Meinungsfreiheit zu erfahren, sich auszudri-
cken und korpersprachlich zu artikulieren. Das Konzept einer bewegren Kon-
sensfindung verdichtet daher das Demokratische in seinen dsthetisch-expressiven
Erfahrungsqualititen im sportlichen Bewegungshandeln.

4.2 Didaktisches Modell zur Forderung von demokratischer Partizipation
Der partizipationsorientierte Ansatz ist im Rahmen einer Studie zu Bewe-
gungsangeboten im Ganztag entstanden (Derecik u.a. 2013). Dem Ansatz liegt
ein Verstindnis zugrunde, das Demokratie sowohl als Herrschafts- und Ge-
sellschafts- als auch als Lebensform (Himmelmann 2007) in den Blick nimmt.
Den drei Ebenen werden mit Eikel (2007) die Komponenten einer politischen
Partizipation (Herrschaftsform), sozialen Partizipation (Gesellschaftsform) und
einer Partizipation durch aktives Handeln (Lebensform) zugeordnet (siche De-
recik/Barkemeyer in diesem Band). Dabei werden dem Sport Potenziale zum
Erleben und Lernen dieser drei ineinandergreifenden Komponenten demokra-
tischer Partizipation zugesprochen.

Ubergeordnet wird in diesem Ansatz das Ziel einer Demokratiebildung
durch Partizipation angestrebt. Dafiir werden drei Zieldimensionen einer demo-
kratischen Partizipationsférderung bestimmt: (politische) Mitbestimmung
und Entscheidung (Herrschaftsform), (soziale) Mitsprache und Aushandlung
(Gesellschaftsform) sowie (aktive) Mitgestaltung und Engagement (Lebens-
form). Diese Dimensionen werden als unterschiedliche Akzentuierungen einer
Demokratischen Partizipation betrachtet. Demokratische Partizipation stellt
sowohlden Wegalsauch das Ziel der Inszenierung von Sportdar. Zur didaktischen
Umsetzung von Partizipation wurde ein Grundlagenmodell entwickelt, welches
die oben genannten Zieldimensionen (Warum?) konkretisiert. Zudem wurden
konkrete Situationen der Partizipation empirisch ermittelt: Gesprichskreise,
Auf-und Abbau, Ubungen, Stationen, Spiele, Pause und offene Phasen (Derecik
u.a. 2013) sowie die Leistungsbeurteilung (Menze 2023). Die Umsetzung von
Demokratie mittels Partizipation wird somit von immer wiederkehrenden
Situationen bzw. Inhalten aus dem Sport(-unterricht) gedacht. Dadurch soll
eine Balance zwischen dem fachlichen Lernen und Demokratie als Bildungsziel
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gewihrleistet werden. Zusitzlich werden methodische Handlungsformen
(Wie?) formuliert. Zu diesen gehoren in Anlehnung an Gieseke (1986) das In-
formieren, Arrangieren und Initiieren sowie eine situationsadiquate Balance
zwischen Fremd-, Mit- und Selbstbestimmung herzustellen.

Dieses Modell liefert somit vom fachlichen Lernen ausgehend konkrete
Umsetzungsorientierungen, um Partizipationsrdume zu schaften, die einer De-
mokratiebildung als Querschnittsaufaufgabe — im Sportunterricht und dariiber
hinaus — dienlich sein konnen. Dabei werden Zieldimensionen, Inhalte bzw.
Situationen und methodische Handlungsformen geliefert.

4.3 Kompetenzorientierter Ansatz: Erfahren und Reflektieren

von Demokratie als Beitrag zur demokratischen Handlungs- und

Urteilskompetenz
Der kompetenzorientierte Ansatz greift Demokratiebildung vor dem Hinter-
grund fachlicher Konsenspositionen (Erfahrungsorientierung, Erziehender
Sportunterricht) auf und deutet diese kompetenztheoretisch aus (Bouchehri u.a.
2024; Ahns 2022; Ahns/Amesberger 2020). Demokratie wird in Anlehnung an
das Drei-Ebenen-Modell der Demokratie von Himmelmann (2007) verstan-
den und sozialkonstruktivistisch ausgelegt: es geht weniger um die Weitergabe
eines normativ-vorgegebenen Demokratieverstindnisses, sondern vielmehr um
die gemeinsame Konstruktion eines solchen im Hinblick auf das (gemeinsame)
Bewegungshandeln sowie in der Betrachtung von Bewegung und Sport als ge-
sellschaftliches oder als politisches Phanomen. Dies geschieht auf der Grundla-
ge leiblich-bewegter Erfahrung und in der konkreten Bezugnahme auf leiblich-
bewegte Erfahrungen im sportlichen Handeln.

Als Zieldimension eines demokratiebildenden Sportunterrichts steht im
Wesentlichen die schiiler:innenseitige Anbahnung demokratischer Handlungs-
und Urteilskompetenz im Mittelpunkt (Bouchehri 2024; Ahns 2022; Ahns/
Amesberger 2020). Demokratische Handlungskompetenz bezieht sich auf Fi-
higkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften, Bewegung und Sport unter demo-
kratischen Werten auszufithren und nachzuvollziehen. Fachliche Gegenstinde
werden als Rdume demokratischen oder auch nichtdemokratischen Handelns
sinnbezliglich wahrgenommen und nachvollzogen (operative Handlungskom-
petenz). Zudem soll es darum gehen, Handlungen und Erfahrungen unter de-
mokratischen Gesichtspunkten zu deuten, zu analysieren und zu bewerten, um
sie als Folie eigenen sinngeleiteten Handelns heranziehen zu kénnen (reflexive
Handlungskompetenz). Der Aspekt der Urteilskompetenz beschreibt dariiber
hinaus die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, fachliche Gegenstinde in Be-
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zug auf gesellschaftliche oder politische Fragen unter demokratischen Aspek-
ten und Gesichtspunkten zu beurteilen sowie Urteile Dritter vor dem Hinter-
grund ihrer Interessen- und Standortgebundenheit und damit einhergehender
Auswirkungen und Konsequenzen nachvollziehen und hinterfragen zu kénnen
(Ahns/Amesberger, 2020). Ein Beispiel dafiir ist die Auseinandersetzung mit
der sportlichen Grofveranstaltung Olympia 2024 und ihrem Beitrag zu einem
demokratischen Miteinander. Modellhaft ausgedeutet wird Handlungs- und
Urteilskompetenz vor dem Hintergrund fachlicher Logik besonders relevant
eingeschitzter Kompetenzbereiche (Amesberger/Ratzmann 2024; Gaum/
Gissel 2023; Ahns/Amesberger 2020). Diese verschiedenen Ausdeutungen be-
diirfen jedoch teilweise einer domanenspezifischen Prizisierung, einer konsen-
suellen Zusammenfithrung und, spitestens wenn diese auch messbar gemacht
werden sollen, einer Operationalisierung (vgl. Bouchehri 2024).

Potenzielle Anlisse zur Entwicklung demokratischer Handlungs- und Ur-
teilskompetenz ergeben sich immer dann, wenn bewegungskulturelle Erschei-
nungsformen von Bewegung und Sport wie zum Beispiel das Tanzen, das Spie-
len oder das Turnen subjektiv erfahren und reflexiv bearbeitet werden. Dies kann
sich Konkretisieren, indem demokratierelevante Phinomene wie Macht oder
Korperlichkeit in Rollen und Aufgaben des Spielens, bestimmte sportkulturelle
Handlungsfelder wie das Umgehen mit Uberzahlsituationen in Zielschussspie-
len oder auch spezifische Erlebens- und Verhaltensformen, wie das Wahrneh-
mungen von anderen oder sich selbst im Turnen thematisiert werden (Ahns
2022; Ratzmann u.a. 2022).

5. Fazit

Die Institution Schule wendet sich in jliingster Zeit der Aufgabe einer Demo-
kratiebildung vermehrt zu. Dies gilt auch fiir den Schulsport. Historisch be-
trachtet setzt sich die sportpidagogische und sportdidaktische Diskussion be-
reits seit lingerem indirekt mit dem Thema Demokratiebildung auseinander,
indem verwandte Themen wie soziales und kooperatives Lernen bearbeitet wur-
den. Mit Prohl/Ratzmann (2018) hielt eine Demokratiebildung im Sportun-
terricht erstmalig Einzug als normative Dimension einer Allgemeinbildung im
Doppelaufirag des Sports. Ein expliziter Demokratiebezug ist derzeit auch in den
deutschsprachigen Fachlehrplinen verankert (MSW NRW 2019,9; Amesber-
ger/Ratzmann 2024). Demokratiebildung wird darin als integraler Bestand-
teil des Sportunterrichts und des Schulsports ausgedeutet und als Aufgabe an
Sportlehrkrifte adressiert. Vor diesem Hintergrund scheint es nicht verwunder-
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lich, dass eine nicht zu unterschitzende Anzahl empirischer Arbeiten mit einem
expliziten Demokratiebezug existieren. Die Studien befassen sich mit Wissen
und Praktiken von Sportlehrkriften, mit Schiler:innenperspektiven der Partizi-
pation und Teilhabe in demokratierelevanten Situationen des Sportunterrichts,
mit fachlichen Gegenstinden im Horizont der Demokratiebildung (z.B. Fuft-
ball oder Akrobatik) oder mit ausgewihlten Phinomenen (z.B. Konflikte) in
ihrer Wirkmacht zur Thematisierung demokratischer Werte und Entwicklung
demokratischer Kompetenzen.

Fachdidaktische Konzeptionen zur Umsetzung von Demokratiebildung im
Sportunterricht (Bewegte Konsensfindung, demokratische Partizipation, De-
mokratische Handlungs- und Urteilsfahigkeit, vgl. Kap. 4) erweitern oder aber
spezifizieren den Diskurs um Demokratie im Sportunterricht. Sie griinden im
Wesentlichen auf unterschiedlichen theoretischen Zugingen zum Phinomen
Sport. Dennoch zeigt sich in den Bemihungen um eine fachliche Ausdeutung
der Demokratie, dass diese im Fach anerkannt und ernstgenommen wird. Es soll
darum gehen — dies scheint in den Ansitzen konsensuell — sich zu demokrati-
schen oder antidemokratischen Prozessen zu verhalten, die Welt- und Selbst-
sichten anzuerkennen und zu thematisieren sowie demokratische Wertvorstel-
lungen zu integrieren (Ratzmann u.a. 2022). Gelingt dies, kann Sportunterricht
als wichtiger und authentischer Erfahrungs- und Lernraum zur Demokratiebil-
dung von Schiiler:innen beitragen.
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CAROLA SURKAMP

Demokratiebildung im und durch
Fremdsprachenunterricht

In seinem Kompetenzmodell fir eine demokratische Kultur hat der Europa-
rat 2018 Wissensbereiche, Fihigkeiten und Haltungen festgelegt, derer Men-
schen bediirfen, um zu einem gleichberechtigten Zusammenleben in kulturell
diversen Gesellschaften beizutragen. Viele dieser Teilkompetenzen, die in einer
tbergreifenden Demokratiekompetenz minden, werden im Fremdsprachenun-
terricht gefordert — allen voran sprachliche, kommunikative und mehrsprachi-
ge Fahigkeiten, Wissen tber und kritische Bewertung von Sprache und Kom-
munikation, Wertschitzung kultureller Vielfalt, Offenheit gegentiber anderen
Weltanschauungen sowie Empathiefihigkeit (vgl. Europarat 2018, 11). Nicht
immer wird deren Forderung in der Fremdsprachendidaktik allerdings expli-
zit als Beitrag zur Demokratiebildung herausgestellt. Im Folgenden wird daher
erstens beleuchtet, welche Teilbereiche fremdsprachlicher Bildung implizit auch
dem Demokratielernen dienen konnen. Dabei wird u.a. ein Blick auf Prinzi-
pien heutigen Fremdsprachenunterrichts sowie auf eingesetzte Gegenstinde
und Methoden geworfen, die forderlich fiir den Aufbau von Demokratiekom-
petenz sind. Zweitens werden Ansitze explizit demokratischer Bildung, die in
der Fremdsprachendidaktik entwickelt wurden oder in dieser einflussreich wa-
ren, bertcksichtigt. Drittens wird aufgezeigt, inwiefern neuere Konzepte und
Modelle zum kulturellen, globalen und nachhaltigen Lernen in den Fichern
sprachlicher Bildung wichtige Impulse zur Demokratiebildung liefern.

1. Kommunikative Kompetenzen, fremdsprachige Diskurs-
fahigkeit, Sprachlernkompetenz und Sprachbewusstheit

Es geht im Fremdsprachenunterricht nicht um das einfache Erlernen von Vo-
kabeln und grammatischen Strukturen, sondern um die Entwicklung umfas-
sender kommunikativer Kompetenzen in den Bereichen der Sprachrezeption
(Lese-, Hor- und Sehverstehen), der Sprachproduktion (Sprechen, Schreiben,
multimodale Kommunikation) und der Sprachmittlung. Diese kommunikativen
Kompetenzen benétigen Lernende, um sich an demokratischen Aushandlungs-
prozessen beteiligen, Informationen tiber Themen einholen, den Meinungen
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anderer folgen und um ihrer eigenen Stimme Gehor verschaffen zu kénnen.
Ausgehend von einem weiten Kompetenzbegriff schliefen diese Kompetenzen
nicht nur Fertigkeiten (also z.B. das Horen und Lesen kénnen im Sinne der De-
kodierung einzelner Laute, Buchstaben oder visueller Elemente), sondern auch
die Bereitschaft zu Kommunikation, Auseinandersetzung und Verstindigung
sowie Wissen tiber Sprache und andere, z.B. visuelle oder auditive, Modi und
deren Funktions- und Wirkungsweisen ein. So erwerben Lernende z.B. Wis-
sen dariiber, wie sie beim miindlichen Sprachgebrauch andere Menschen durch
den Einsatz rhetorischer Mittel von einer bestimmten Position iiberzeugen oder
zum Mitmachen motivieren konnen. Ebenso werden sie dafiir sensibilisiert, dass
Sprache und z.B. Bilder oder Musik Menschen in ihren Einschitzungen und
Handlungsbereitschaften manipulieren kénnen und man folglich mit Kommu-
nikationsangeboten kritisch-reflexiv umgehen muss.

Bei kommunikativer fremdsprachlicher Kompetenz handelt es sich zudem
auch deshalb um eine komplexe Kompetenz, weil sprachlich-diskursive Fahig-
keiten immer eng an konkrete inhaltliche Aushandlungen gekniipft sind. Durch
die Entwicklung von Diskursfihigkeit wird es Lernenden maéglich, sprachliches
Wissen mit konzeptionell-thematischem Wissen zu verkniipfen. Sie lernen, wie
ein Thema in der Gesellschaft sprachlich verhandelt wird, welche Positionen
von wem wie vertreten werden, welche Stimmen dominant sind und welche nur
wenig gehort werden. So umfasst Diskursfihigkeit neben der kommunikativen
auch eine metadiskursive Kompetenz, ;welche die Reflexion, Hinterfragung und
Kritik von Diskursverliufen, -regeln oder -verhalten erméglicht” (Hallet 2008,
87). Im Kontext politischer Bildung ist mit Blick auf Diskursfihigkeit daher
nicht nur die Frage interessant, wie politische Diskurse sprachlich-rhetorisch
oder dsthetisch realisiert werden (vgl. von Blanckenburg 2023, 320), sondern
es geht auch um die Aufdeckung, wer in einem Diskurs mit welchen (ggf. auch
nicht-demokratischen) Mitteln die Diskurshoheit fiir sich beansprucht (vgl.
Hallet 2024, 95).

Diskurstahigkeit bestimmt sich zudem tiber das Wissen um kommunikati-
ve Genres. Neben den sprachproduktiven Genres ,Beschreiben und ,Erzihlen’
wird im Fremdsprachenunterricht das ,Argumentieren’ eingeiibt (vgl. Hallet
2016). Dies trigt dazu bei, dass Schiiler:innen in die Lage versetzt werden, eige-
ne Positionen argumentativ zu begriinden, z.B. in einer Rede, in der sie fir die
Rechte von Kindern eintreten (vgl. Genetsch u.a. 2012). Durch Argumentieren
lernen sie auferdem, Interessenskonflikte gewaltfrei im Gesprich auszutragen;
dass Menschen dies konnen, ist eine wichtige Grundlage fiir jedes demokrati-

sche System (vgl. Ammerer 2020, 16).
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Da im Fremdsprachenunterricht die Inhalte kaum festgelegt bzw. sehr weit

gefasst sind, haben Lehrkrifte einen groflen Spielraum bei der Themenwahl und
koénnen viele aktuelle Debatten aufgreifen. Schiler:innen lernen so, sich in ver-
schiedenen Sprachen uber Themen wie z.B. Menschenrechte, gesellschaftliche
Diversitit, soziale Ungleichheiten, Gender-Fragen, Migration, Klimawandel,
Postkolonialismus oder Populismus auszutauschen, die auch im Kontext von
Demokratiebildung relevant sind.
Wenn Diskursfihigkeit politisch-gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht, dann
nimmt die Partizipationsfihigkeit eines Menschen zu, je grofler sein indivi-
duelles sprachliches Repertoire ist. Riickl (2020) erhebt daher ,mehrsprachige
Handlungskompetenz“ zum Leitziel eines demokratieférdernden Fremdspra-
chenunterrichts. Auch der Englischunterricht soll sich folglich nicht auf das
Erlernen von Englisch als /ingua franca fiir globale und politische Diskurse
beschrinken. Als zumeist erstgelernte Fremdsprache muss er sich seiner
besonderen Verantwortung bewusst sein und zum weiteren Sprachenlernen
nicht nur motivieren, sondern durch die Entwicklung von Sprachlernkompetenz
auch befihigen. Sprachlernkompetenz als Wissen tiber Sprachlernprozesse und
die Anwendung von Sprachlernstrategien ist als eine transversale Kompetenz
wichtiger Bestandteil im neuen Kompetenzmodell der Bildungsstandards
fur die erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) fiir den Ersten und den
Mittleren Schulabschluss (vgl. Abb. 1). Dadurch, dass Sprachlernkompetenz
Beteiligungsmoglichkeiten in der Gesellschaft erweitert, kann auch sie als
demokratieférdernd angesehen werden.

Abb. 1: Kompetenzmodell in
den Bildungsstandards
(Quelle: KMK 2023, 9)
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Sprache ist im Fremdsprachenunterricht allerdings nicht nur Medium, sondern
auch Gegenstand, d.h., es wird tiber Sprache und deren Verwendungsformen
auch reflektiert. Die so erworbene Sprachbewusstheit (vgl. Abb. 1) wird im
Kontext demokratischer Bildung im Sinne von critical literacy fir die kritische
Betrachtung von Sprache als Mittel zur Interessensdurchsetzung, aber auch zur
manipulativen Beeinflussung benétigt (vgl. Leonhardt/Viebrock 2020). Durch
die Analyse von verwendeter Lexik, syntaktischer Strukturen oder rhetorischer
Strategien kann z.B. erkundet werden, wie tiber ein Thema gesprochen oder ge-
schrieben wird, welche Wertvorstellungen tber die verwendeten sprachlichen
Formen zum Ausdruck kommen, wie die Vermittlung z.B. durch eine bestimmte
Perspektivierung zur Bedeutungsbildung beitrigt und Menschen in ihrer Mei-
nung beeinflusst sowie welche Ein- oder Ausschlisse und damit Machtverhilt-
nisse durch sprachliche Normen und Praktiken produziert werden. Fairclough
(1992, 3) sieht critical language awareness daher als ,prerequisite for effective de-
mocratic citizenship® an (vgl. auch Abendroth-Timmer u.a. 2017, 11).

2. Kulturelles Lernen, interkulturelle kommunikative Kompetenz
und Ansatze explizit demokratischer Bildung

Sprachliche Aushandlungen finden immer vor kulturellen Hintergriinden und
innerhalb kulturell bestimmter Kontexte statt. Dies zu wissen ist nicht nur fir
das Verstehen und die Einschitzung der Ansichten von Kommunikations-
partner:innen zentral, sondern auch fiir die Entwicklung eines Bewusstseins fiir
die kulturelle Prigung eigener Positionen und deren kritische Reflexion. Kister
(2013, 52) spricht daher vom ,,Doppelcharakter des Sprachenlernens, weil man
sich erst im Austausch mit anderen der Standortbedingtheit der eigenen Per-
spektive bewusst wird und gleichzeitig den eigenen Horizont erweitern kann.
Uber die Beschiftigung mit Themen und Texten sowie iiber die direkte Begeg-
nung mit Menschen aus anderen Sprach- und Kulturriumen kénnen die Fahig-
keit zum Perspektivenwechsel und eine tolerante Haltung ausgebildet werden;
beides ist fiir ein sensibles Vorgehen in Kommunikationssituationen notwendig.

Neben dem sprachlichen Lernen ist daher das kulturelle Lernen ein wich-
tiger Teilbereich des Fremdsprachenunterrichts. Damit ist nicht primir die
Vermittlung von Wissen tiber Geschichte, Politik oder gesellschaftliche Rituale
gemeint, sondern der Erwerb von , Fihigkeiten und s£i/ls des kulturellen Verste-
hens, Interagierens und Aushandelns® (Hallet 2022, 44). Diese interkulturelle
kommunikative Kompetenz wurde von Michael Byram in einem viel beachteten

Modell konzeptualisiert (vgl. Abb. 2):
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Abb. 2: Modell interkultureller kommunikativer Kompetenz von Byram
(Quelle: Multilingual Matters, 1997, 34)

Byram (1997, 34) unterscheidet zwischen den Teilbereichen

*  Wissen iiber andere und sich selbst, iiber individuelle und gesellschaftliche
Interaktionen,

+  Fihigkeiten des Interpretierens und Relationierens von fremd- und eigen-
kulturellen Dokumenten oder Ereignissen,

*  Fihigkeiten des Entdeckens von Neuem und Interagierens tiber sprachliche
und kulturelle Grenzen hinweg sowie

*  Haltungen wie die Relativierung des eigenen und Wertschitzung des an-
deren.

Diese Teilbereiche kulminieren in der im Modell zentral gesetzten kritischen
kulturellen Bewusstheit!, die Byram (ebd.) explizit als Beitrag zur politischen
Bildung herausstellt. Sie erméoglicht Handlungskompetenz, indem eine Be-
wusstheit fir die kulturelle Prigung von Ansichten dazu fiihrt, diese nicht ab-
solut zu setzen, anderen Positionen mit Verstindnis zu begegnen und bereit
zu sein, Kompromisse einzugehen. Noch deutlicher wird sein Verstdndnis von
sprachlichem als politisches Handeln in seinem Konzept einer intercultural ci-
tizenship education (vgl. Byram 2008), mit dem er auch dafir sensibilisiert, dass
Demokratie selbst als Konzept zwischen Kulturen ausgehandelt werden miisse

(vgl. ebd., 165).
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Daniel Knippertz und Stefan Moller (2015) haben Byrams Modell als
explizites Demokratickompetenzen-Modell ausdifferenziert. Ausgehend von
einem Demokratieverstindnis, das Demokratie nach John Dewey als Lebens-
und Gesellschaftsform begreift und durch das im Sinne von fiving democracy
primir Formen des toleranten und gleichberechtigten Zusammenlebens, Teil-
habeméglichkeiten, die Berticksichtigung der Menschenrechte und Respekt vor
anderen Kulturen in den Blick kommen (vgl. ebd., 3), modellieren die Autoren
drei Kompetenzbereiche (vgl. ebd., 8):

*  motivationale und attitudinale Kompetenzen: Einstellungen wie Neugier und
Offenheit sowie die Bereitschaft zu Perspektivenwechsel und Kooperation
sollen Lernende befihigen, in der Fremdsprache demokratisch angemessen
zu interagieren und zu kommunizieren;

+  kognitive Kompetenzen: Die Lernenden erwerben Wissen tiber Demokra-
tie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform, also z.B. Wissen tiber
europiische und globale Institutionen und Formen des friedlichen Zusam-
menlebens in Familie und Schule;

« sprachlich-diskursive Kompetenzen: Durch den Erwerb von kommunikativen,
Text- und Medienkompetenzen werden Lernende befihigt, in der Fremd-
sprache an demokratischen Diskursen teilzuhaben.

Einen dhnlichen Versuch, Byrams Modell weiter in Richtung Demokratiebil-
dung zu spezifizieren, hat Kathleen Pltner (2020) unternommen. Sie lehnt sich
in der Kategorisierung und Terminologie eng an Byram an und definiert Teil-
kompetenzen von Demokratiekompetenz mit einem Fokus auf Franzésischler-
nende in Deutschland (ebd., 10). In dieser Konzeptualisierung kommt allerdings
ein Kulturbegrift zum Vorschein, der auch bei Byrams Modell kritisiert wird:
Kulturen werden hier an Nationen gebunden und diese als homogen, stabil und
klar voneinander abgrenzbar begriffen. Ein solch binirer Kulturbegrift, der — wie
Matz (2021, 631F.) zu Recht bemingelt — auch dem Referenzrahmen fiir eine
demokratische Kultur des Europarats von 2018 noch zugrunde liegt, liuft Ge-
fahr, Menschen zu essentialisieren, Differenzen aufzubauen und Ein- bzw. Aus-
schliisse zu produzieren — ganz abgesehen davon, dass er der Realitit kulturell
heterogener Klassenzimmer nicht gerecht wird und zur Hierarchisierung von
Mehrheitsgesellschaft und Minderheitenkulturen beitragen kann (vgl. Hallet
2024, 56). Neuere Entwicklungen innerhalb der Fremdsprachendidaktik, wie der
sich seit den spaten 1990er Jahren herausbildende Ansatz des transkulturellen
Lernens, verstehen Kultur stattdessen als hybrid, durch Sprache und andere sym-
bolische Formen konstruiert und damit als veridnderbar (vgl. Kénig u.a. 2022).
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3. Kulturelles und sprachliches Lernen weitergedacht: Global
(Citizenship) Education, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und Kritische Fremdsprachendidaktik

Seit der Einfihrung von Byrams Modell wurde das kulturelle Lernen in der
Fremdsprachendidaktik im Hinblick auf seine Inhalte, Ziele und zu erwerben-
den Kompetenzen stetig erweitert. Viele dieser Entwicklungen sind unmittelbar
anschlussfihig an die Demokratiebildung. So gibt es seit Beginn der 2000er
Jahre Bestrebungen, fremdsprachliches Lernen mit Blick auf seinen Beitrag
zur Friedenserziehung weiterzudenken (vgl. Diehr 2007) — insbesondere um
Lernende fur die Rolle von Sprache bei der Entstehung von Feindbildern und
Fronten zwischen Menschen zu sensibilisieren (vgl. ebd., 171). Stirker hand-
lungsorientiert ausgerichtet ist der Ansatz der Human Rights Education, der
Lernende dazu befihigen mochte, universelle Menschenrechte zu verinnerli-
chen, Ungleichheiten zu bekdmpfen und sich solidarisch fiir andere einzusetzen
(vgl. Matz/Roémbhild 2024). Sprachliches Lernen kommt hier zum Tragen, weil
Schiler:innen durch den Erwerb sprachproduktiver Fihigkeiten handlungsti-
hig werden (die Autor:innen sprechen von ,communicative agency’).

Auch der in anglophonen Lindern entwickelte Ansatz der Global Educa-
tion hat die deutsche Fremdsprachendidaktik nachhaltig beeinflusst (vgl. Liitge
2015). Anders als beim interkulturellen Lernen geht es nicht um einen Vergleich
der ,eigenen‘ Kultur mit der sog. ,Zielkultur’. Vielmehr steht die Beschiftigung
mit weltumfassenden Themen — global issues — unter Berticksichtigung ihrer
riumlichen und zeitlichen Verflechtungen im Mittelpunkt (vgl. Selby 2000). Im
Fremdsprachenunterricht sind daher heute nicht mehr nur Linder Unterrichts-
gegenstand, in denen die zu erwerbende Sprache Amtssprache ist, sondern Ler-
nende erwerben auch Wissen iber anderssprachige Regionen. Zudem werden
die globalen Ursachen und Auswirkungen von lokalen Phinomenen mitbedacht
(vgl. ebd., 2). Diese Perspektivenerweiterung fordert dazu auf, ein Thema nicht
nur aus einem Blickwinkel zu betrachten und die durch Perspektivenvielfalt auf-
tretenden Mehrdeutigkeiten auszuhalten (siehe Derichsweiler in diesem Band).
Fir Demokratiebildung ist das in zweierlei Hinsicht relevant: Zum einen wird
bei der Auseinandersetzung mit Themen der Komplexitit unserer Lebensver-
hiltnisse Rechnung getragen; zum anderen wird der Blick auf das Eigene di-
versifiziert, indem — anders als beim interkulturellen Lernen — die kulturellen,
sozialen oder politischen Orientierungen innerhalb einer lokal begrenzten Ge-

sellschaft ebenfalls als multipel erscheinen (vgl. Hallet 2022, 50).
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Nicht zuletzt wird der auf europiischer wie auch auf weltweiter Ebene ein-
flussreiche Bildungsansatz der Citizenship Education in seinen Implikationen fiir
den Fremdsprachenunterricht diskutiert (vgl. Liitge u.a. 2023). Citizenship Educa-
tion liegt die Idee zugrunde, dass Menschen neben nationalstaatlichen Aufgaben
weitergehende Verpflichtungen als Weltbiirger:innen haben. Um diese erfiillen
zu kénnen, miissen sie sich als Teil einer Weltgesellschaft begreifen, an globalen
Aushandlungsprozessen partizipieren sowie strukturelle Verinderungen, z.B. im
Hinblick auf die Méglichkeit demokratischer Mitbestimmung, mit herbeifithren
konnen (vgl. Wintersteiner u.a. 2014, 13). Der Ansatz méchte Menschen befihi-
gen, ,eine gewaltfreie, gerechte soziale Ordnung auf diesem Planeten zu schaffen,
eine globale demokratische Ordnung, die allen Menschen auf Erden Gleichheit
bietet und den Schutz der universellen Menschenrechte® (ebd.).

Hierzu kann der Fremdsprachenunterricht deshalb einen wichtigen Beitrag
leisten, weil es eines der wichtigsten Ziele des Kulturunterrichts ist, die Auf-
merksamkeit der Lernenden auf Gemeinschaften jenseits der eigenen lokalen
bzw. nationalen Sphire zu richten (vgl. Byram 2008, 162 1f., 238£.) und somit
Jtransnational communities' herzustellen. Dies erfolgt z.B. durch Begegnungs-
didaktik, auch in virtueller Form, innerhalb derer Lernende aus verschiedenen
Lindern gemeinsam an einem Thema arbeiten, mit dem Ziel, durch die vor-
genommenen Perspektivenwechsel und neu gewonnenen Einsichten titig zu
werden und Verinderungen anzustoflen. Durch die Fokusverlagerung auf aktive
gesellschaftliche Mitwirkung wird das kulturelle Lernen im Vergleich zum in-
terkulturellen Ansatz politischer und handlungsorientierter (vgl. Alter/Wehr-
mann 2022, 101, sowie Heisel 2022, 191).

Im Zuge fremdsprachendidaktischer ﬁberlegungen zu einer Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) wird diese politische Handlungsfihigkeit
ebenfalls als sprachliche Handlungsfihigkeit verstanden (vgl. Surkamp 2022).
Als heranwachsende Biirger:innen sollen Schiiler:innen zum einen lernen zu
erkennen, wie man Sprachen fiir den Wissenserwerb verwendet, und zum an-
deren zu bewerten, welche kommunikativen Wirkungen Sprache ausiiben kann
und wie ,Herrschaft durch Sprache [geschieht]“ (vgl. Becker u.a. 2016, 158). Sie
sollen ein Bewusstsein dariiber erlangen, dass sprachliche Vielfalt sowohl ,als
Voraussetzung kultureller Vielfalt und kulturellen Reichtums® (ebd.) als auch
»als Garant vielfiltiger Denkungsweisen® (ebd.) gelten kann. Weitergedacht auf
das konkrete Handeln bedeutet dies, Sprachen kritisch-reflexiv als Instrumente
einsetzen, Moglichkeiten der sprachlichen Einflussnahme auf Verinderungen
nutzen (vgl. ebd., 159) sowie Vertrauen in die eigene sprachliche Handlungs-
fahigkeit entwickeln zu koénnen. Lernende sollen im Kontext von BNE ,zur
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Uberwindung soziokultureller und interessenbestimmter Barrieren in Kommu-
nikation und Zusammenarbeit“ (ebd.) beitragen konnen.

Es muss allerdings im Blick behalten werden, dass Sprache keineswegs ein
neutrales Mittel zum Interessenausgleich ist (vgl. Fandrych 2021, 59). Sie ist
vielmehr, wie Fandrych (ebd.) herausstellt, ,unaufldsbar mit gesellschaftlichen
Machtstrukturen, Difterenzverhiltnissen und sozialer Positionierung verbun-
den®. Diskriminierung und Abwertung erfolgen vielfach tiber Sprache (vgl. Hal-
let 2022, 51), und die Antwort auf die Frage, wer in Diskursen wie gehért wird
und wer nicht, spiegelt Machtverhiltnisse nicht nur wider, sondern triagt auch zu
deren (Re-)Produktion bei (vgl. Konig u.a. 2022, 131.).

Unter anderem dies ins Bewusstsein zu heben, ist das Ziel einer Reihe von
Ansitzen, die sich unter dem Oberbegriff einer Kritischen Fremdsprachendi-
daktik (vgl. Gerlach 2020) subsummieren lassen und die kulturelles Lernen auf
Basis eines sowohl semiotisch als auch performativ geprigten Kulturbegriffs
konzipieren (vgl. z.B. K6nig u.a. 2022). Sprachliche und textuelle Reprisentati-
onen werden z.B. innerhalb einer Rassismuskritischen Fremdsprachendidaktik
(vgl. Mihan 2024) auf Diskriminierungspraktiken hin untersucht und im Sinne
einer transformatorischen Pidagogik, die Lernende als ,agents of change’ begreift,
durch das Einbringen alternativer Sichtweisen in eigenen Produkten verindert
(vgl. Freitag-Hild 2022, 108, 111). Auch eine diversititssensible Fremdspra-
chendidaktik konzentriert sich auf die Stimmen und Rechte von Minderheiten
und mochte marginalisierte Positionen sichtbar machen (vgl. Konig 2024).

Eine kritische Fremdsprachendidaktik plddiert aber auch dafiir, den kom-
munikativen Fremdsprachenunterricht selbst unter die Lupe zu nehmen. So
kritisieren z.B. Schultze/Mihan (2024), dass im Fremdsprachenunterricht bis
heute ,eine machtkritische Reflexion der realen Kommunikation im Klassen-
zimmer vernachlissigt und eine triviale, unpolitische Adaption des kommuni-
kativen Ansatzes realisiert* werde. In Anlehnung an Gerlach (2020, 24) ist es
daher sinnvoll zu fordern, dass auch die Unterrichtsinteraktion im fremdsprach-
lichen Klassenzimmer zum Gegenstand gemacht wird. Wie auch Hallet (2024,
178) betont, muss der Unterricht selbst ,gelebte Demokratie sein, indem er die
freie Aushandlung, die kritische Meinungsduflerung und den Respekt fiir ande-

re Positionen zu einer bestindigen diskursiven Praxis macht®.
4. Didaktisch-methodische Zugdnge und literarisches Lernen

Doch selbst wenn die institutionalisierten Abliufe in Schule demokratische Aus-

handlungen nicht immer zulassen, trigt der kommunikative Ansatz zur Férderung
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von Demokratiekompetenzen bei. Die Grundidee kommunikativen, handlungs-
orientierten Fremdsprachenunterrichts ist es, nicht das Sprachsystem, sondern
die Verwendung der zu erlernenden Sprache in den Mittelpunkt zu stellen. Dies
fihrt dazu, dass Lernende situations- und partneradiquat sowie zielorientiert
kommunizieren lernen und dabei auch demokratische Aushandlungsformen ein-
tiben. So werden z.B. in Debatten, Townhall Meetings oder Hackathons Sffentliche
Gesprichsformen zu gesellschaftlich relevanten Streitfragen simuliert; die Ler-
nenden erhalten durch ihre Teilnahme die Gelegenheit, Argumentations- und Ur-
teilskompetenzen auszubilden (siche Schultze in diesem Band). Der Fremdspra-
chenunterricht hat somit nicht nur das Potenzial, durch seine Themen und Inhalte
(siber Demokratie lernen) sowie seine Zieldimensionen (f#ir Demokratie lernen)
zur Demokratiebildung beizutragen, sondern auch durch die Art und Weise des
Lernens selbst (durch Demokratie lernen) (vgl. Knippertz/Moller 2015, 5).

Ein weiteres Prinzip, das hier wirksam werden kann, ist das der Aufgaben-
orientierung. Lernende arbeiten an der kommunikativen Lésung realweltlicher
Probleme, z.B. an der Frage, wie ihre eigene Stadt lebenswerter und nachhalti-
ger gestaltet werden konnte (vgl. die Praxisvorschlige in Surkamp 2022). Die
Beantwortung einer solchen Frage erfordert den Einsatz kommunikativer und
auch kultureller Kompetenzen sowie das kooperative Arbeiten im Team. Den
Bearbeitungsprozess organisieren die Lernenden selbststindig und sowohl beim
Zielprodukt als auch bei der Auswahl von Informationsmaterialien wird ihnen
Wahlfreiheit gelassen. Knippertz/Msller (2015, 6) sehen in der Aufgabenorien-
tierung daher einen ,Rahmen, in dem Handlungsformen demokratischer Parti-
zipation realisiert und eingetibt werden kénnen®.

Dariiber hinaus tragen analytische Zuginge zu Texten zur Férderung von
Kompetenzen bei, die fiir Demokratiebildung wichtig sind. Zum einen werden
Lernende durch Text- und Kontextanalysen fiir sprachliche bzw. formale Dar-
stellungsverfahren und deren Wirkungsweisen sensibilisiert. Auf diese Weise
konnen beispielsweise literarische Texte und Filme in ihrer Funktion als politi-
sche Instrumente aufgedeckt werden. Zum anderen erméglicht die analytische
Beschiftigung mit Texten eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Per-
spektiven. Oppolzer (2020, 155) beschreibt, dass beim Lesen auf zwei Ebenen
Perspektivenidentifizierungen und -koordinierungen stattfinden: ,Leser/innen
miussen nicht nur herausfinden, woflir Charaktere (politisch) stehen und wie
sich deren Lebensauffassungen zueinander verhalten (Ebene der Erzihlung),
sondern auch, wie sich (andere) Leser/innen in Relation zum Text positionie-
ren.“ Dadurch sollen Prozesse angestofien werden, die Lernende von einem eher
identifikatorischen zu einem reflexiv-distanzierenden Verstehen fithren, wobei
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es allerdings zu Uneindeutigkeiten kommen kann, die ausgehalten werden miis-
sen. In diesem Fall wird analytische Textarbeit wichtig fiir die Forderung von
Ambiguititstoleranz, derer wir bedirfen, um komplexe Aushandlungsprozes-
se in Zeiten globaler Krisen, politischer Polarisierungen und gesellschaftlicher
Wertekonflikte demokratisch austragen zu konnen.

Die Begegnung mit Texten ist auch deshalb wertvoll fiir die demokrati-
sche Bildung, weil tber Geschichten Vorstellungen von Demokratie versteh-
bar werden. Wie Oppolzer (ebd., 152) am Beispiel von John Lewis’ March und
seinem Kampf um die Rassentrennung in den USA veranschaulicht, kénnen
Lebensgeschichten in Form autobiografischer Erzihlungen ,als exemplarisches
Beispiel dafiir [dienen], wie ein junger Mensch zu einer personlichen politischen
Uberzeugung findet und diese im Rahmen demokratischer Méglichkeiten, aber
auch im Sinne zivilen Ungehorsams, konsequent in die Tat umsetzen kann®. Li-
terarische Texte konnen marginalisierten Stimmen Gehor verschaffen, die Auf-
merksamkeit auf bestimmte politische Themen lenken und zum Nachdenken
tiber Wertvorstellungen anregen. Die Beschiftigung mit ihnen kann zu kogni-
tiver und affektiver Aktivierung und Engagement fithren (vgl. von Blancken-
burg 2023, 319£.). Am Beispiel von Literatur kann auch erkennbar werden, was
Demokratisierung bedeutet. Dies veranschaulicht von Blanckenburg (ebd., 327)
anhand der Entwicklung eines bestimmten Genres, der Lyrik, das durch Digi-
talisierung demokratischer, weil diverser geworden ist; denn durch neue multi-
modale Darstellungsformen und digitale Plattformen erhalten die Stimmen von
einer Vielzahl von Kiinstler:innen eine groflere Offentlichkeit.

5. Fazit

In einem kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht wird die Vermitt-
lung von Fihigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen angestrebt, die im Kontext
von Demokratiebildung relevant sind und die Lernende darin unterstiitzen,
miindige Biirger:innen zu werden. Wie am Beispiel des sprachlichen, kulturel-
len und literarischen Lernens gezeigt wurde, kann der Beitrag des Fremdspra-
chenunterrichts fliir Demokratiebildung insbesondere im Erleben, Eintiben und
Verinnerlichen der Grundvoraussetzungen einer demokratischen Gesellschaft
bestehen, die Himmelmann (2004, 7) in , Gewaltlosigkeit, Riicksicht, Empathie,
Toleranz und Solidaritit“ sicht. Wenn zudem mit Wintersteiner u.a. (2015, 28)
davon ausgegangen wird, dass eine Demokratie Menschen bedarf, die sich ,aktiv
an der Formulierung und Durchsetzung von Ideen und Programmen beteili-
gen®, dann werden dafiir kommunikative, textuell-mediale und kulturelle Kom-
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petenzen benotigt, die ein sprach- und kultursensibles sowie kritisch-reflexives
Vorgehen in vielfiltigen Interaktionssituationen ermdglichen. Die Forderung
dieser Kompetenzen ist vor allem das Ziel der Ficher sprachlicher Bildung.
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ANSGAR SCHNURR, ELISABETH THEISOHN

Zum demokratiebildenden Potential in
Kiinstlerisch-Asthetischer Bildung

1. Einleitung

Wie Kunst, Gesellschaft und Politik miteinander verwoben sind und welche
Folgerungen daraus insbesondere fir die Kiinste hervorgehen, durchzieht als
zentrale Diskurslinie wissenschaftliche, bildungstheoretische und fachdidakti-
sche Auseinandersetzungen (bspw. Dunkel/Oeftering 2023). Besonders inten-
siv werden und wurden die Diskussionen dabei darum gefiihrt, wie weit die
Autonomie von Kunst hinsichtlich ihrer Entstehung, ihres Wirkens und ihrer
Verantwortung reicht. Die Auseinandersetzungen beriihren alle kiinstlerischen
Fachdidaktiken und haben in der jlingsten Zeit mit dem Diskurs um eine de-
mokratische Bildung an Intensivierung erfahren und insbesondere an bildungs-
politischer Relevanz gewonnen.

Als wesenhaft wird den Kiinsten hierbei stets eine besondere Wirkmacht
attestiert, wodurch einerseits historisch und aktuell die Indoktrination im Sinne
einer politischen Idee problematisiert wird, aber andererseits ganz grundsitzlich
die Einflussnahme auf gesellschaftliche Entwicklungen gemeint ist, die durch
das Schaffen von Kunst und ihrer Rezeption angestofien werden kann.!

Die Kiinste befihigen demnach Menschen dazu, sich und die Welt im
schépferischen Handeln verindern zu kénnen, gesellschaftlich und politisch zu
wirken und Transformationsprozesse anzustoflen. Kiinstlerische Praxen sind als
soziale Ereignisse im Kleinen wie im Groflen zu fassen, die in gesellschaftliche
und kulturelle Prozesse verwoben sind und somit Ausgangspunkte und Kata-
lysatoren gesellschaftlich-kultureller Entwicklungen darstellen kénnen. Damit
kommt der dsthetischen Bildung, die als Bildung im Kiinstlerischen gefasst
werden kann, auch ein besonderes demokratiebildendes Potential zu. Im Fol-
genden konturieren wir die spezifischen Merkmale des Kiinstlerischen und der
dsthetischen Bildung und leiten drei zentrale Bildungsbereiche ab, denen wir ein
besonderes demokratiebildendes Potenzial in der dsthetischen Bildung zuspre-

1 Die historischen schuldhaften Verstrickungen der Kiinste etwa im Nationalsozialismus be-
griinden hierbei eine besondere Verantwortung in der Gegenwart fiir die Demokratiebildung.
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chen. Anhand von Beispielen aus der Kunst- und Musikdidaktik konkretisieren
wir Méglichkeiten des didaktischen Gestaltens innerhalb dieser Aspektstruktur
und geben abschlieffend einen Ausblick auf fachdidaktische Entwicklungspers-
pektiven und bildungspolitische Konsequenzen.

2 Merkmale des Kiinstlerischen und der asthetischen Bildung

Unter dem Dachbegrift der dsthetischen Bildung bzw. Facher versammeln sich
diejenigen pddagogischen Disziplinen, die im Feld des Kiinstlerischen anzusie-
deln sind, wie Musik, Kunst, Theater, Literatur und Tanz. Betrachtet man die
darunter subsumierten Disziplinen genauer, treten zunichst elementare Unter-
schiede in ihrer Art des Ausdrucks und der Rezeption zutage. So beziehen sich
bspw. Theater und Musik wesentlich auf performative Prozesse der Erzeugung
und Auffithrung, wihrend die Kunstpidagogik einen stirkeren Material- und
Dokumentenbezug aufweist.

Das Gemeinsame der dsthetischen Ficher und damit ihr Unterscheidungs-
merkmal zu den anderen Fachdisziplinen im schulischen Ficherkanon liegt in
ihrem Modus der Welt- und Selbstbegegnung. Dieser Modus basiert auf der
individuellen Wahrnehmung, die in ihrer Komplexitit und Vielgestaltigkeit
gelbt, erfahren, in Interaktion zum Ausdruck gebracht, verhandelt und damit
auch selbst zum Gegenstand der Betrachtung wird. Erginzt wird dieser Modus
durch das Tétigsein im kiinstlerischen Feld, das seinem Wesen nach stets Idee,
Entwurf und Visionires ist. Zugrunde liegt dem Asthetischen hier, dass es nicht
Gewissheiten, sondern Moglichkeiten von Welt (oder, mit Nelson Goodman
gesprochen, ,Weisen der Welterzeugung®) zum Ausdruck bringt, die so, aber
eben auch anders sein konnten: ,Der Zweck der Kunst [...] ist die Erkennt-
nis um ihrer selbst willen, und zwar nicht im Sinne einer Festigung von Uber-
zeugungen, sondern in dem eines zunehmenden Verstehens, eines, das niemals
abgeschlossen sein wird [...]. Begreifen und Schépfen gehen Hand in Hand“
(Goodman 1984, 107).

Hieraus resultieren ein charakteristisches Bildungsverstindnis und die Pfle-
ge spezifischer Bildungsangebote, welche dsthetische Bildungserfahrungen zu
initiieren und zu ermdglichen suchen. Das tibergreifende Verstindnis von is-
thetischer Bildung liegt darin, die kulturelle Bedeutung von #sthetischen, also
wahrnehmungsbezogenen Erfahrungen und kreativem Ausdruck fir die per-
sonliche Entwicklung, fiir die Teilhabe an und Mitgestaltung von Kultur und
tiir die soziale Interaktion zu betonen. Daraus leiten sich mehrere Zielsetzungen
und Handlungsformen der dsthetischen Bildung ab:
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Symbolische Formen der Welterschliefung kénnen in dsthetischen Bil-
dungssituationen erfahren und entwickelt werden. Hierdurch wird ein reflek-
tierter Zugang zur wichtigen kulturellen Funktion der Kunste geschaffen, die
Zuwendung zur Welt nicht nur als Tatsachenbeschreibung zu erfahren, sondern
entlang bedeutungsvoller Sinnzuschreibungen und als Verdichtung relevanter
Einsichten, in denen eine Verzahnung begrifflich-abstrakter und nichtsprach-
lich-dsthetischer Anteile liegen (vgl. Duncker 1999, 13).

Die leiblichen und affektiven Dimensionen von Erfahrung stellen eine we-
sentliche Grundlage der dsthetischen Bildung dar und kénnen als erkenntnis-
theoretisch-phinomenologisch wichtiger Zugang zum Selbst- und Weltverhalt-
nis erlebt und reflektiert werden (vgl. Meyer-Drawe 1986, 10; Peters 1996, 54).

Individualitit und Subjektivitit zu bilden, ist fir diese Konzeption zentral,
wobei dsthetische Erfahrungsprozesse und deren Ausdrucksformen in intersub-
jektiven Gruppensituationen und in kulturellen Umfeldern Eigensinn wie auch
Diversitit erfahrbar werden lassen. Subjektivierungsprozesse sind dabei nicht
abschliefibar, sondern als lebenslange tentative Vorginge zu begreifen.

Teilhabe und Mitgestaltung von Kultur (s.0.) kann sowohl durch produkti-
ve als auch durch rezeptive kulturell-kiinstlerische Praxen initiiert und geférdert
werden. Grundlegend dafiir ist ein teilhabegerechter Zugang zu allen kulturel-
len Feldern mit ihren vielfiltigen Wissensformen, Ausdrucksmoglichkeiten und
habituellen Prigungen.

3. Gemeinsame Bildungsbereiche asthetischer
und demokratischer Bildung

Asthetische Bildung befihigt, sich kiinstlerisch zu dufern und die eigene
Stimme sicht- und hérbar zu machen und dabei gleichzeitig die Vielfalt
moglicher Weltzuginge und deren Ausdrucksweisen als Potential zu verstehen
(vgl. Biesta/Skregelid 2022, 32). Hier ergeben sich gleich zwei Schnittpunkte
zu demokratischer Bildung, nimlich auf der einen Seite die Entwicklung von
Partizipationskompetenz sowie auf der anderen Seite die Umgangsweisen
mit Heterogenitit. Diese beiden Berihrungspunkte demokratischer und
dsthetischer Bildung wollen wir im Folgenden ausfithren und um den Aspekt
der Ambiguititstoleranz erweitern. Hier wird die Verwandtschaft dsthetischer
und demokratischer Bildung in besonderer Weise greifbar, denn gleichzeitig
wirksame Mehrdeutigkeiten in ein produktives Verhiltnis zu bringen, ist ebenso
Grundlage eines dsthetischen Weltzugangs wie die demokratischen Handelns.
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3.1 Partizipationskompetenz

Als unverzichtbare Grundlage fiir demokratisches Handeln gelten gemeinhin
der Wille und die Fahigkeit zur Partizipation. Dabei umfasst Partizipation als
Begrift unterschiedliche, nahverwandte Bedeutungen wie Mitbestimmung,
Mitgestaltung, Teilhabe oder auch Mitwirkung (vgl. Oser/Biedermann 2006).
Im Zentrum stehen Prozesse der Interessensbildung, die Lernende zur ,Ent-
deckung ihrer eigenen subjektiven Wirklichkeit“ (Meyer 2022, 194) ermutigen
sollen und die im selbstwirksamen Beteiligen als ein Handeln in und fiir Ge-
meinschaft minden. Der ,Leitfaden Demokratiebildung® des Landes Baden-
Wiirttemberg benennt diese Aushandlungsprozesse zwischen Individualitit und
Gemeinschaft wie folgt: ,Die Schiilerinnen und Schiiler setzen Aspekte ihrer
Identitit in Bezug zur Pluralitit, die sie in ihrer Umgebung antreffen. [...] Da-
bei erkennen sie Normalitit in der Unterschiedlichkeit und Gemeinsamkeiten
in der Verschiedenheit. Im Kontext der Identititsbildung lernen die Schiile-
rinnen und Schiler unterschiedliche Bestimmungsfaktoren fiir das Gefiihl von
sozialer Zugehorigkeit kennen“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg 2019, 12).

Jenes Spannungsfeld von individuellem, selbstwirksamem Handeln und so-
zialer Zugehorigkeit ist insbesondere in kiinstlerischen Praxen auf spezifische
Weise und variantenreich eingelassen, sodass Lernende sowohl sich als Selbst als
auch sich als Teil einer kiinstlerischen Praxisgemeinschaft erfahren.

So wird beispielhaft dem gemeinsamen Musizieren in der Klasse im fach-
didaktischen Diskurs wie auch in den Curricula vieler Linder mittlerweile ein
vorrangiger Platz zugesprochen. Entsprechend haben sich einige neue metho-
dische Ansitze entwickelt, welche u. a. die Vielfalt musikalisch-kultureller Pra-
xen und diverser Lernausgangslagen berticksichtigen. Insbesondere im Kontext
inklusiver Unterrichtsgestaltung wurden Entwicklungen angestoflen, die eine
diversititssensible Teilhabe und individuelle Forderung fiir moglichst alle Ler-
nenden ermdglichen sollen. So werden bspw. mit ,einem auf das duflerst hetero-
gene Anforderungsspektrum hin differenzierten Arrangement sowie angepass-
ter Besetzung und Instrumentation [...] beim reproduzierenden Musikmachen
Rickkopplungsprozesse unter den Mitwirkenden méglich und dadurch indivi-
duelle Entwicklungen in der musikalischen Handlungskompetenz unterstitzt
(Huhn 2022, 303).

Das Bild des Rickkopplungsprozesses driickt aus, wie Mitspielende wih-
rend des gemeinsamen Tuns ein Selbstfeedback erhalten, wobei sie sich selbst-
wirksam als Teil der musikalischen Performance erleben. Partizipation zeigt sich
auf Ebene der Sichtstruktur eines solchen Unterrichts demnach in der reprodu-
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zierenden sowie interpretierenden Mitgestaltung aller an einem gemeinsamen
asthetischen Produkt. Mit einem soziologischen Blick auf die Tiefenstrukturen
dieser Musizierprozesse wird deutlich, dass sich deren partizipatives Potential
aber nicht in der Mitgestaltung und Mitwirkung erschopft, sondern dass darti-
ber hinaus soziale Zugehorigkeit, geteiltes Verstehen und Vergemeinschaftung
kérperlich erfahrbar werden kénnen. So konnte Hellberg sog. Koordinations-
prozesse beim gemeinsamen Musizieren rekonstruieren, bei denen ,das leibliche
Handeln, bei dem die Teilhabe an einer musikalischen Community als soziale
Einbindung spiirbar wird“ (Hellberg 2019, 301). In der Verbindung von Koér-
perlichkeit, Synchronitit und Klang kann Gemeinschaftliches als etwas entste-
hen, in dem sich ein sog. geteiltes Verstehen einstellt: Musizierende erfahren
sich auf Ebene des Impliziten als sozial eingebundene Individuen, die durch ihr
(musikbezogenes) Handeln Teil einer Praxis sind und werden, in der sie intuitiv
im gemeinsamen Verstindnis der Lerngemeinschaft agieren.

3.2 Umgang mit Heterogenitat
Mit der Teilhabe aller geht unweigerlich der Aspekt der sozialen, kulturellen
und isthetischen Heterogenitit einer Praxisgemeinschaft einher. Teilhabe heifdt
deshalb immer auch Teilhabe an einem Kulturell-Gemeinsamen in Vielfalt. Fiir
das Demokratielernen ist es eine unhintergehbare Voraussetzung und ein Teil-
ziel zugleich, das Divers-Gemeinsame zu moderieren, zu reflektieren und zu
gestalten. Eng verwoben mit der Heterogenitit sind Aspekte von Ungleichheit
in unterschiedlichen Dimensionen, die im sozial-kulturellen Raum durchaus
machtvoll besetzt sind und sich in der dsthetischen Bildung spezifisch entfalten:
Ein erster Aspekt von Ungleichheit und Heterogenitit liegt in der Ver-
schiedenheit sozialer Milieus und ihrem ganz unterschiedlich ausgeprigten
Habitus in Bezug auf kulturell-dsthetische Phinomene. Mit Milieu ist ein the-
oretisches Raster beschrieben, mit der sich die Gesamtheit der Individuen einer
Gesellschaft sinnvoll nach gewissen Ahnlichkeiten in kulturelle Handlungsfor-
men, Urteilsmuster oder Denkroutinen aufgliedern ldsst (vgl. Nohl 2013). Man-
che Kinder, Jugendliche und Erwachsene sind demnach in ihren ésthetischen
Grundorientierungen bspw. auf das Experimentieren und die grenziiberschrei-
tende Selbsterfahrung mit unvertrauten dsthetischen Phanomenen hin ausge-
richtet und nutzen diese Erfahrungen neugierig zur Weiterentwicklung. Andere
Orientierungen sind eher durch Risikovermeidung gekennzeichnet und sehen
das Aufbrechen gewohnter, konsistenter Weltbilder und eine Uberschreitung
vorgegebener Sichtweisen durch kiinstlerische Irritationen eher nicht vor (vgl.
Schnurr 2013). Aus diesen differenten Haltungen ergeben sich unterschiedliche
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Nihen zu verbreiteten entkonventionalisierenden Strategien solcher Kiinste, die
zentral mit Irritationsmomenten gestalten.

Ein zweiter Aspekt bezieht sich auf die Verbindung der genannten sozialen
Unterschiede mit verschiedenen zugangsverhindernden Faktoren zur dsthetisch-
kulturellen Bildung. Mégliche Hemmfaktoren, die Menschen faktisch von einer
Teilnahme an Angeboten kultureller Bildung ausgrenzen oder sie motivational
nicht ansprechen, sind vielfiltig, so bspw. monetire bzw. physische Barrieren,
Behinderungen, implizit ausgrenzende Sprachlichkeit und Kunstbegrifte u.v.m.
(vgl. Klein 1981, Uslucan 2015). Solche Barrieren und Schwellen kénnen dabei
machtvoll kulturelle Teilhabe und entsprechende dsthetische Bildungschancen
unterbinden, wodurch die Partizipation und das Gesehen- und Gehortwerden
betroffener Personen und -gruppen eingeschrinkt wird.

Ein dritter Aspekt fokussiert Heterogenitit aus einer dsthetisch-erkennt-
nistheoretischen Perspektive. Ausgangspunkt sind hier die differenten indivi-
duellen Wahrnehmungen, Weltdeutungen, Wissensbestinde und Erschlie-
Rungsstrategien. Die unhintergehbare Individualitit der Wahrnehmung und
ihrer erkenntnisbezogenen Interpretation nimmt insbesondere fiir das Feld der
dsthetischen Bildung, welche die Wahrnehmung ins Zentrum stellt, eine exzep-
tionelle Position ein.

Von solcher dreifachen Heterogenitit ausgehend stellt sich das gemeinsa-
me Spielen, das tber-die-Schulter-Schauen in bildnerischen Prozessen und das
vielstimmige Auftihren als gleichermafien herausfordernd wie auch als ausge-
sprochen demokratiebildend dar, wie Hannah Arendt formuliert: Politik beru-
he ,auf der Tatsache der Pluralitit der Menschen® und handelt von ,dem Zu-
sammen- und Miteinander-Sein der Verschiedenen® (Arendt 1993, 9). Sofern
nicht ein autoritires Unterordnen unter eine vorgegebene Choreografie, Partitur
oder kiinstlerische Konzeption der Leitung angestrebt wird, sondern indem von
den Lernenden, ihren verschiedenen kulturellen, sozialen und individuellen Er-
fahrungen und Bediirfnissen ausgegangen wird, steht die Herausforderung im
Raum, die Vielfalt der Individuen in einer gemeinsamen dsthetischen Praxis
zusammenzuflihren, zugleich die Verschiedenheit zu wahren und — was von be-
sonderer Bedeutung ist — die Differenzen und Eigenarten der Verschiedenen
zu einem produktiven Thema zu machen. Dabei sind Heterogenitit und Viel-
falt nicht nur handlungspraktische Voraussetzung, sondern auch kinstlerischer
Inhalt: Faktische Heterogenitit wird in der kinstlerischen Praxis implizit und
explizit auch thematisiert, verhandelt, auf- und vorgefiihrt. Soziale Grenzzie-
hungen, Ex- und Inklusionsmechanismen, Ungleichheit, Machverhiltnisse sind
darin eingebettet und werden potenziell auch zum Thema des Werks.
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Der asthetische Streit

Die in der ésthetischen Bildung auszuhandelnde Grundspannung zwischen der
Verschiedenheit der Personen und der Gemeinsambkeit des dsthetischen Projekts
erdfinet also ein modellhaftes Handlungsfeld fiir Demokratielernen. Als theorie-
bezogene Fundierung kann beispielhaft der so genannte dsthetische Streit (Rol-
le/Wallbaum 2011) aus der Musikpidagogik angefiihrt werden. Schiler:innen
verhandeln in gemeinsamen Kompositionsprozessen die dsthetische Gelungen-
heit ihrer Kompositionen und werden sich im Zuge dessen ihrer verschiedenen
dsthetischen Positionen und Werte bewusst. Jingste empirische Rekonstrukti-
onen dieser Prozesse legen offen, dass im kollaborativen Schaffensprozess eine
Modifikation individueller Handlungsmuster und ein Arrangement heterogener
Wahrnehmungsmuster durchaus gelingen kann (Theisohn 2023). Eine wichtige
Rolle spielt dabei die handlungspraktische Auseinandersetzung. In korper- und
materialbezogenen Interaktionen aktualisieren Lernende vielfiltiges, nicht nur
musikbezogenes Wissen und greifen auf ihr vielfiltiges Erfahrungswissen zu-
riick, wobei auch Anbindungen an grundsitzliche Urteilsmuster und Denkrou-
tinen auf Ebene des impliziten Wissens stattfinden. Diese dsthetischen Schaf-
tensprozesse konnen zweifelsohne als Lernfelder demokratischen Handelns
insbesondere im Umgang mit Heterogenitit verstanden werden. Die beobach-
teten Prozesse sind geprigt von der Darstellung individueller Positionen, von
mitunter chaotischer Kontroversitit ebenso wie von kollaborativer Dichte. Dies
verweist sowohl auf die dort entstehende Begegnung mit dem Eigenen, dem
Suchen und Finden persénlichen Ausdrucks als auch gleichzeitig darauf, dass in
der kiinstlerischen Kollaboration Riume entstehen, in denen die zuvor entfal-
tete dreifache Heterogenitit handelnd, mitunter spannungsreich und produktiv
bearbeitet wird (Theisohn i. Druck). Ahnliches liegt im Bereich der Kunstpid-
agogik in Prozessen kunstlerischer Projektarbeit vor, in denen ebenfalls in ge-
meinsamer isthetischer Praxis die individuellen Vorstellungen, Artikulationen
und Gestaltungsformen ausgehandelt und entwickelt werden. Insbesondere
stehen partizipative Beurteilungsprozesse, also gemeinsames Betrachten, Beur-
teilen und Reflektieren idsthetischer Produkte, wie auch Schiiler:innenarbeiten
in Form eines Galeriegangs, Briefwechsels oder einer Debatte methodisch wie
hinsichtlich der kunstpidagogischen Erfahrungs- und Bildungsprozesse dem
beschriebenen ,dsthetischen Streit” nahe (vgl. Peez 2015).

Die Erkenntnisse tiber den dsthetischen Streit in der Musikpadagogik und
tiber verwandte Ansitze der Kunstpidagogik verweisen exemplarisch fiir kiinst-
lerisch-kollaborative Prozesse vor allem darauf, dass demokratisches Handeln
hier nicht als rein reflexives, verbales Geschehen in Erscheinung tritt, sondern
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als multimodales, kontingentes und komplexes Geflecht, das sich so vermutlich
nur im Feld des Kinstlerischen entfalten kann.

3.3 Fremdheitserfahrung und Ambiguitétstoleranz

Heterogenitit und Vielfalt als konstitutive Grundbedingungen des demokrati-
schen Systems gehen unmittelbar damit einher, dass die einzelnen Personen mit
Fremdheitserfahrungen und Erlebnissen des Abweichenden und Uneindeuti-
gen konfrontiert sind. Dengel/Kelch arbeiten mit Blick auf autoritire politische
Systeme heraus, wie zentral die Ambiguitit und ein gelassener, friedlicher Um-
gang mit ihr fir die Demokratie ist:

y2Fundamentalismus eliminiert jegliche Uneindeutigkeit und damit das We-
sen gesellschaftlicher Phinomene, die von ihr geprigt sind [...]. So gesehen ist
eine auf fundamentalistischen Grundsitzen basierende Gesellschaft eine ent-
kernte, eine blofle Hiille, wihrend eine plurale immanent ambig ist. [...] Wenn
also Ambiguitit in diesem Sinne Kern einer pluralen, demokratischen Gesell-
schaft ist, ist das Aushalten derselben fiir deren Erhalt erforderlich und Am-
biguititstoleranz damit seitens ihrer Biirger:innen als ,Schlisselkompetenz’ zu
verstehen.“ (Dengel/Kelch 2021, 66)

Demgemif} besteht ein demokratierelevantes Bildungsziel darin, nicht in
unterkomplexen und fundamentalistisch-dichotomen Kategorien von ,schwarz
und weifl“ zu urteilen, sondern die Grauwerte auszuhalten und wertzuschitzen.
Eng verbunden damit ist die zu bildende Fahigkeit des Perspektivwechsels, um
aus der Befangenheit der eigenen Position herauszukommen und die Erfahrun-
gen der Anderen auszuhalten, nachzuvollziehen, ggf. sogar selbst zu erproben.
Aus den Perspektiven der Musik- und Kunstdidaktik heraus konkretisiert sich
dieser Punkt der Forderung von Ambiguititskompetenz wie folgt fachspezi-
fisch:

Transformation von Musik in andere Kiinste

Ein etabliertes musikunterrichtliches Handlungsfeld ist das des transformato-
rischen Umgangs mit Musik, womit die Ubertragung und Umwandlung von
Musik in andere kiinstlerische Formen wie Bewegung und Tanz, Literatur, Bil-
dende Kunste oder Szenisches Spiel gemeint ist. Fir die Musikdidaktik liegt
ein besonderer Gewinn darin, ,als es sich dabei um eine handlungsorientierte
Zugangsweise zur Musik handelt, jedoch ohne die instrumentaltechnischen und
musiktheoretischen Vorkenntnisse, die das Gestalten von Musik im Unterricht
iiblicherweise erfordert” (Krimer 2018, 346). Brandstitter (2013) eroffnet in
ihrer Theorie zur dsthetischen Transformation einen Blick auf die angestreb-
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ten Verstehensprozesse, die sich als dsthetisches Erkennen dann entfalten, wenn
Kunst in ein anderes kiinstlerisches Medium transformiert wird. In ihrem Kon-
zept, ,in dem es um einen erweiterten Blick auf eine Vielfalt von Moglichkeiten
des Denkens und Erkennens geht“ (ebd., 39), stehen statt konkreter Zuord-
nungen und Entsprechungen die uneindeutigen Ahnlichkeiten zwischen den
Kinsten im Zentrum. In einem ,unaufhorlichen Kreislauf des Mimetischen,
des Zeigens und der Analogiebildung® (ebd., 43) eréffnen sich im Transfor-
mationsprozess Rdume eines dynamischen Dazwischens, in denen édsthetisches
Verstehen als metaphorische Erkenntnis moglich wird, die stets in Verdnderung
ist und unabgeschlossen bleibt.

Die intendierten, vielfiltigen Bedeutungsverschiebungen ermdéglichen ei-
nen produktiven Umgang mit Mehrperspektivitit, Vieldeutigkeit und der
Gleichzeitigkeit von Widersprichlichem. Lernende erfahren sich selbst im Pro-
zess als Urheber dieser Perspektivenvielfalt und erleben dabei Interpretation und
Vieldeutigkeit als produktives Moment. So entstehen bei Transformationen von
Musik in Malerei unterschiedlichste kiinstlerische Produkte, indem Studierende
die gleiche Musik bspw. mit vollen Hinden roter Fingerfarbe in ganzkérper-
lich grofe Farbflichen tibersetzen, wihrend andere mit dem Bleistift sehr viele
kleine und kleinste kryptische Zeichen aufs Papier bringen. Das reflexive Ge-
sprach uber diese durchgefiihrten transformativen Prozesse und Produkte ldsst
Schiler:innen wie Studierende Mehrdeutigkeit als inspirierendes und interes-
santes Merkmal von Kunst und Wahrnehmung erfahren, dass es uns erméglicht,
einer Sache intensiver und umfassender zu begegnen. Lernende kénnen sich in
solchen Prozessen nicht nur in Ambiguititstoleranz iben, sondern Ambiguiti-
ten als produktive Momente erleben.

Ambiguitatserfahrungen in der bildenden Kunst

Abb. 1: El Anatsui,
»Rising Sea“, 2019.
Flaschenverschliisse,
Draht, 14,38 m x
6,90 m (Guggenheim

Museum Bilbao)
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Obwohl die bildende Kunst ein kommunikatives Medium ist, ist sie, zumindest
seit der Romantik, geradezu paradigmatisch von Uneindeutigkeit und semioti-
scher Offenheit geprigt. (Vgl. Krieger 2010) Kunst will und soll eben nicht in
einer klaren, beweisbaren und eindeutigen Form auftreten. Ihre Ausdrucksform
ist nicht die eines klaren Arguments. Vielmehr arbeitet Kunst mit Andeutungen
und dsthetischen Assoziationen, die nicht nur eine, sondern rezeptionstheore-
tisch meist mehrere Sinndeutungen und Bezugnahmen eréffnen. Diese kénnen
zueinander spannungsreich auftreten, sogar als gegenseitige Konkurrenz (vgl.
Schnurr 2021). Ein Beispiel fiir die Gestaltung solcher dsthetischer Ambigui-
titserfahrung ist El Anutsis ,Rising Sea“ (2019) — eine wandfillende Installati-
on eines textilartigen, faltenwerfenden Elements (Abb. 1). Das malerisch anmu-
tende Objekt gibt schillerndes Silber, ein interessantes Lichtspiel im Faltenwurf
und im unteren Bereich eingearbeitete buntere Elemente zu sehen und ruft,
dem Titel folgend, naturbezogene Assoziationen von Meeresoberflichen hervor.
Zugleich —und als deutlicher Bruch zu erfahren — ist bei niherer Betrachtung zu
erkennen, dass der Ghanaische Kunstler das Objekt vollstindig aus Flaschen-
verschliissen erstellt und mit Draht verniht hat. Der Miill, man denke etwa an
Miillteppiche im Meer und wachsende Miillberge, brandet hier in inhaltlicher
wie dsthetischer Weise an die vormalige Illusion von erhabener Naturerfahrung.
Dringt man tiefer in die Hintergrinde dieser Arbeit ein, steigert sich die kom-
plexe Mehrdeutigkeit noch weiter: EI Anutsi greift in der Installation hand-
werklich auf Techniken des Upcyclings von Plastik- und Metallmill zuriick, die
in Ghana zur Gestaltung kinstlerischer wie alltiglicher Dinge weit verbreitet
sind. Zugleich verweist die farbliche und grafische Gestaltung auf traditionelle
ghanaische Kente-Stoffe. Diese seidenen und fiir Kénige hergestellten Ticher
wurden ab dem 17. Jh. ebenfalls in Upcycling-Prozessen aus aufgeribbelten im-
portierten Seidenstoffen hergestellt, da es im Land keine eigene Seidenproduk-
tion gab. In all dem entstehen Fragen nach postkolonialen Machtverhiltnissen
und weltweiten Textil- und Millkreislaufen. Traditionelle Produktion verbindet
sich hier in kritischer Weise mit alltdglichen, gegenwirtigen und kritischen Zu-
sammenhingen und stellt diese Komplexitit reibungsvoll und mehrdeutig in
den Reflexionsraum der Rezipierenden.

In der Uneindeutigkeit der Kiinste liegt demnach ihr sinnstiftendes Poten-
zial, das die Vielfalt moglicher Welterschliefungen zum Thema macht und sich
der Komplexitit der Dinge anndhert. Ambiguititserfahrungen konnen dabei
auf zwei Ebenen stattfinden: In der Fremdheitserfahrung zwischen Subjekt und
Werk einerseits, wenn bei El Anutsi das scheinbar Vertraute des Meeres oder

des Teppichs durch das Material Mill gebrochen und entfremdet wird; zugleich
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aber auch intersubjektiv in heterogenen Lerngruppen zwischen den je ganz ver-
schiedenen Sichtweisen und Deutungen der verschiedenen Personen.

Zugleich kann die Erfahrung von fremdartiger Uneindeutigkeit und Am-
biguitit als herausfordernd und belastend empfunden werden, denn das Wahr-
genommene verweigert sich alltiglichen Mustern der Identifikation. Dieser
Verlust von Orientierung im Verbund mit dem Anspruch des unauflosbaren
»2Fremden®, das sogar als bedrohend empfunden werden kann, brandet fiir einige
Menschen in konfliktiver Weise an den Wunsch nach einfachen und pragma-
tischen Deutungsweisen. Vielfach artikuliert sich diese Problematik in aftektiv
vorgetragener Ablehnung und Verweigerung gegen Kunst in pidagogischen Si-
tuationen (vgl. Schnurr 2015). Demokratiepiddagogisch orientierte dsthetische
Bildung foérdert diesbeziiglich eine zunehmende Sensibilisierung und vermag,
eine Bereitschaft und schliefllich sogar eine Wertschitzung gegeniiber mehr-
deutigen und fremdartigen kiinstlerischen Formen anzubahnen, welche die
Komplexitit der Welt er6ffnen. Die fremdartige Uneindeutigkeit verliert ihre
Bedrohlichkeit, sodass sich die Umrisslinien des Vertrauten weiten konnen hin
zu einer Ambiguititstoleranz (Schnurr 2021).

4. Vom exzeptionellen Stellenwert asthetischer Bildung fiir
Demokratiebildungsprozesse — warum wir die Kiinste fiir
demokratische Bildung brauchen

Im Hinblick auf eine Querschnittskompetenz Demokratiebildung in den Fach-
didaktiken kann nach unseren Ausfithrungen der dsthetischen Bildung resp. den
kinstlerischen Fichern ein exzeptionelles Potential zugesprochen werden. Die-
ses liegt wesentlich in Erfahrungsprozessen des gelingenden dsthetischen und
diskursiven Aushandelns zwischen Individualitit und gemeinsamem Projekt
und damit der kulturellen Teilhabe an einem diversitiren Gemeinsamen sowie
in der Anbahnung eines wertschitzenden Umgangs mit Streit, Widerspriich-
lichkeit und Kontingenz.

Wie tief und vielschichtig kinstlerische Lernprozesse bzw. Prozesse dsthe-
tischer Bildung auf jene Ebenen und Bildungsbereiche demokratischer Bildung
reichen und mit ihnen verwoben sind, sollte zukiinftig Gegenstand der fachdi-
daktischen Lehre in der Lehrer:innenbildung sein und hierbei vor allem auch
immer wieder selbst erfahrbar gemacht werden. Vor dem Hintergrund, dass
ein dsthetischer Zugang zu Welt und Selbst durch keinen Zugang der ande-
ren Ficher ersetzt werden kann, dieser Zugang aber konstitutiv fir bestimmte
Bereiche und Erfahrungsdimensionen demokratischen Handelns ist, pladieren
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wir fir eine deutliche Stirkung der dsthetischen Bildungsangebote im Ficher-
kanon und Curriculum allgemeinbildender Schulen sowie auflerschulischer Bil-
dungsangebote. Als weitere wichtige Aufgabe universitirer und hochschulischer
Fachdidaktik sehen wir dartiber hinaus die Weiterentwicklung fachdidaktischer
Unterrichtsdesigns; sie muss sich in den nichsten Jahren insbesondere darum
bemiihen, die hier dargelegten Aspekte demokratischer Bildung in dsthetischer
Bildung in machtkritische und diversititssensible Unterrichtskonzepte zu tiber-
tuhren, die in der Praxis zu erproben und beforschen sind.

Hierbei gilt in besonderem Mafle zu bertcksichtigen, dass sich der dstheti-
sche Modus nicht im Reflexiven und Verbalen erschopft, sondern dass im sinn-
lichen und handelnden Umgang mit Selbst und Welt die Anbindung an das ver-
korperte, implizite Wissen méglich wird. Diese Anbindung fithrt mitunter zur
Aktualisierung von Wissensbestinden aus allen Erfahrungszusammenhingen
der Lernenden, die in kiinstlerischer und unterrichtlicher Interaktion verhandelt
und modifiziert werden konnen. Werte, Haltungen und Einstellungen koénnen
so grundlegend bertihrt und mitunter verindert werden.

Das kreative Moment in der Auseinandersetzung mit Selbst und Welt,
durch das Entwiirfe von Wirklichkeit und Zukunft erst méglich werden, steht
im Zentrum ésthetischer Bildung und ist gleichzeitig eine Konstituente demo-
kratischen Handelns. In der Auseinandersetzung mit Kunst tiben wir uns in
jenem wilden Denken (Weisband 2024), das in den Strukturen von Schule sonst
wenig Raum hat. So lisst sich abschliefend der exzeptionelle Beitrag der dsthe-
tischen Bildung zur Demokratiebildung mit den Worten Marina Weisbands

untermauern

~Kreativitit und Demokratie hingen eng zusammen. Wer sich nicht vorstellen kann,
dass es ,s0, aber auch ganz anders geht', bleibt stecken in den Verhiltnissen, die er vor-
findet. [...] Keine Erzihlung engt so stark ein, erstickt alles bereits im Keim, wie die
von der vermeintlichen Alternativlosigkeit. Es gibt immer Alternativen. Aber man
muss sie suchen kénnen.“(ebd., 53)

Literatur

ARENDT, Hannah (1993): Was ist Politik? Fragmente aus dem Nachlass. Minchen.

BIESTA, Gert/Skregelid, Lisbet (2022): Art keeps us in and with the world: Gert Biesta in conversa-
tion with Lisbet Sekregelid. In: Skregelid, Lisbet/Knudsen, Kristian Nedtvedt (Hg.): Kunstens
betydning? Utvidede perspektiver pé kunst og barn & unge. NOASP, S. 29-42.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



91

BRANDSTATTER, Ursula (2013): Erkenntnis durch Kunst. Theorie und Praxis der isthetischen

Transformation. Wien.

DENGEL, Sabine/Kelch, Linda (2021):,Es ist kompliziert. Dazu guter Pop“. Ambiguitit, politische
Bildung und Kultur. In: Schnurr, Ansgar u.a. (Hg.): Mehrdeutigkeit gestalten. Ambiguitit und
die Bildung demokratischer Haltungen in Kunst und Pidagogik. Bielefeld, S. 55-90.

DUNCKER, Ludwig (1999): Begriff und Struktur dsthetischer Erfahrung. In: Neuf, Norbert (Hg.):
Asthetik der Kinder. Interdisziplinire Beitrige zur dsthetischen Erfahrung von Kindern.
Frankfurt/M., S. 9-20.

DUNKEL, Mario/Oeftering, Tonio (Hg.) (2023): Musik, Sound und Politik als Handlungsfeld poli-

tischer und musikalischer Bildung. Miinster.
GOODMAN, Nelson (1984): Weisen der Welterzeugung. Frankfurt/M.

HELLBERG, Bianca (2019): Koordinationsprozesse beim Musizieren im instrumentalen Gruppen-
unterricht. Miinster.

HUHN, Michael (2022): Musik machen: Reproduktion, Interpretation, Arrangieren. In: Klingmann,
Heinrich/Schilling-Sandvof}, Katharina (Hg.): Musikunterricht und Inklusion Innsbruck,
S. 289-304.

KLEIN, Hans-Joachim u.a. (1981): Museum und Offentlichkeit. Fakten und Daten, Motive und
Barrieren. Berlin.

KRAMER, Oliver (2018): Musik und andere kiinstlerische Ausdrucksformen als didaktisches Hand-
lungs- feld. In: Dartsch, Michael u.a. (Hg.): Handbuch Musikpidagogik. Grundlagen — For-
schung — Diskurse. Minster, S. 341-348.

KRIEGER, Verena (2010): ,At war with the obvious“ — Kulturen der Ambiguitit. Historische, psy-
chologische und ésthetische Dimensionen des Mehrdeutigen. In: Krieger, Verena/Mader, Ra-
chel (Hg.): Ambiguitit in der Kunst. Typen und Funktionen eines dsthetischen Paradigmas.
Ko6ln/Weimar/Wien, S. 13-49.

MEYER-DRAWE, Kite (1986): Leiblichkeit als Dimension von Wahrnehmung und Rationalitit. In:
Kunst+Unterricht, 107/1996, S. 10-11.

MEYER, Max (2022): Radikale Demokratietheorie. Siegen.

MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG (Hg.) (2019):
Demokratiebildung. Schule fiir Demokratie, Schule fiir Demokratie. Stuttgart.

NOHL, Arnd-Michael (2013): Bildung, Kultur und die Mehrdimensionalitit kollektiver Zugeh6rig-
keiten. In: Lutz-Sterzenbach, Barbara u.a. (Hg.): Bildwelten remixed. Transkultur, Globalitit,
Diversity in kunstpidagogischen Feldern. Bielefeld, S. 37-52.

OSER, Fritz/Biedermann, Horst (2006): Partizipation — Ein Begriff, der ein Meister der Verwirrung
ist. In: Quesel, Carsten/Oser, Fritz (Hg.): Die Miihen der Freiheit: Probleme und Chancen der
Partizipation von Kindern und Jugendlichen. Ziirich, S. 17-37.

PEEZ, Georg (Hg.) (2015): Beurteilen lernen im Kunstunterricht Unterrichtseinheiten, Methoden

und Reflexionen zu einer zentralen dsthetik- und kunstbezogenen Fachkompetenz. Miunchen.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



92

PETERS, Maria (1996): Blick Beriihrung Wort. Differenzen als dsthetisches Potenzial in der Rezep-
tion plastischer Werke von Arp, Maillol und £.E. Walter. Miinchen.

ROLLE, Christoph/Wallbaum, Christopher (2011): Asthetischer Streit im Musikunterricht. Di-
daktische und methodische Uberlegungen zu Unterrichtsgesprichen iiber Musik. In: Kirsch-
enmann, Johannes u.a. (Hg.): Reden tber Kunst. Fachdidaktisches Forschungssymposium in
Literatur, Kunst und Musik. Minchen, S. 507-535.

SCHNURR, Ansgar (2013): Soziale Skripte. Milicubedingte Weltsichten in der Kunstpidagogik
vermessen. In: Engels, Sidonie u.a. (Hg.): Feldvermessung Kunstdidaktik. Positionsbestim-
mungen zum Fachverstindnis, Minchen, S. 273-288.

SCHNURR, Ansgar (2015): Stérungen lieben — Stérungen fiirchten: Zur Verschiedenheit der Welt-
sicht in unterschiedlichen Milieus. In: Schultheater, 23/2015, S. 38—41.

SCHNURR, Ansgar (2021): Die bildende Seite der Ambiguitit: Zum ésthetischen und demokrati-
schen Bildungspotenzial mehrdeutiger Kunsterfahrung. In: Schnurr, Ansgar u.a. (Hg.): Mehr-
deutigkeit gestalten. Ambiguitit und die Bildung demokratischer Haltungen in Kunst und
Pidagogik. Bielefeld, S. 27-54.

THEISOHN, Elisabeth (2023): Kreieren — Kollaborieren — Komponieren. Empirische und diaktische

Perspektiven auf das gemeinsame Komponierne im Musikunterricht. Bielefeld.

THEISOHN, Elisabeth (i. Druck): Demokratiebildung als Zukunftsthema der Musikpadagogik: Ge-
meinsames Komponieren in demokratiepddagogischer Perspektivierung. In: Buchborn, Thade/
Brunner, Georg (Hg.): Projektbericht zur Kooperativen MusiklehrerInnenbildung. Freiburg.

USLUCAN, Haci-Halil (2015): Kulturelle und curriculare Barrieren der Potenzialentfaltung von
Zuwanderern. In: Keuchel, Susanne/Kelb, Viola (Hg.): Diversitit in der Kulturellen Bildung.
Bielefeld, S. 59-74.

WEISBAND, Marina (2024): Die neue Schule der Demokratie: Wilder denken, wirksam handeln.
Frankfurt/M.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



93

MARKUS GLOE

Demokratiebildung in den
gesellschaftswissenschaftlichen Fachern

1. Hinfiihrung

Gesellschaftswissenschaftliche Ficher in der Schule umfassen eine Vielzahl
von Disziplinen, die sich mit verschiedenen Phinomenen menschlicher Gesell-
schaften befassen. Dazu zihlen zum Beispiel der Politik-, der Geschichts- und
der Geographieunterricht. Das Lehren und Lernen in diesen Fachern verfolgt
das Ziel, ein tiefes Verstindnis fiir die Strukturen, Prozesse und Dynamiken
zu vermitteln, die Gesellschaften frither und heute prigten und prigen. Dies
umfasst beispielsweise politische Systeme, wirtschaftliche Abliufe, soziale Insti-
tutionen oder kulturelle Entwicklungen. Gesellschaftswissenschaftliche Facher
zielen auch darauf, das kritische Denken und die Fihigkeit zur Analyse kom-
plexer Sachverhalte zu férdern. Dazu sollen Lernende angeleitet werden, Infor-
mationen kritisch zu hinterfragen, unterschiedliche Perspektiven zu berticksich-
tigen und fundierte politische, historische oder geographische Urteile zu fillen.
Zur Demokratiebildung wollen die gesellschaftswissenschaftlichen Facher bei-
tragen, indem sie Kinder und Jugendliche mit den notwendigen Fihigkeiten,
Kenntnissen und Werten ausstatten, um aktiv und verantwortungsvoll in einer
demokratischen Gesellschaft zu agieren. Was dabei das jeweils Spezifische im
Politik-, Geschichts- oder Geographieunterricht ist, soll im Folgenden erortert
werden.

2. Politikunterricht als Leitfach der Demokratiebildung

Politische Bildung, so Kurt Gerhard Fischer in seiner ,Einfihrung in die poli-
tische Bildung“ (1973), ist so alt ,wie das Menschengeschlecht” (ebd., 9). Seit
sie in organisierten Verhiltnissen zusammenleben, stellt sich fiir Menschen
die Frage, wie die nachwachsende Generation in die bestehende Ordnung in-
tegriert werden soll (Sander 2013, 16). Auch heute hat politische Bildung im
Politikunterricht zum Ziel, die Lernenden in eine bestimmte Ordnung — die
Demokratie — zu integrieren. Der Politikunterricht ist damit Leitfach der De-
mokratiebildung in der Schule. Ziel dabei ist, die Lernenden auf dem Weg zu
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politisch miindigen Subjekten zu begleiten. Die wichtigste Referenz, auf die in
diesem Zusammenhang immer wieder verwiesen wird, ist Immanuel Kant und
das zentrale Zitat in seiner Schrift zur Frage , Was ist Aufklirung?“ (Kant 2008):
L2Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Un-
mindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdogen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit,
wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Ent-
schliefung und des Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen. Sapere aude! Habe Muth, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!
ist also der Wahlspruch der Aufklirung® (ebd., 25).

Aufgeklirte Menschen zeichnet aus, dass sie nicht nur einen Bildungs-
prozess hin zur Integration in ihr Gemeinwesen durchlaufen haben, sondern
auch einen der Emanzipation von diesem. In diesem Sinne stellen Integration
und Emanzipation die zwei Seiten der ,Medaille“ politische Bildung dar. Poli-
tische Bildung muss einerseits aus Sicht des Gemeinwesens dafiir sorgen, dass
die nachwachsende Generation die demokratische Ordnung bejaht; andererseits
sollte politische Bildung fir die Lernenden ,auch eine Ubung [darstellen], um
sich die Méglichkeit einer kritischen Distanz gegenitiber dem Gemeinwesen zu
erdffnen, ohne sich seiner Mitgliedschaft in ihm zu entledigen® (von Bredow/
Noetzel 2009, 78).

Seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 wird auch in der Politikdidaktik
die Diskussion dariiber gefithrt, welche Kompetenzen die Lernenden entwi-
ckeln sollten, um als politisch miindige Biirger:innen an der Demokratie teil-
zunehmen. Verschiedene Modelle wurden entwickelt, die zwar auf den ersten
Blick dhnlich erscheinen mdgen, jedoch teils erhebliche Unterschiede aufweisen
(Gloe/Oeftering 2020, 104). Ein frithes Beispiel stellt das Kompetenzmodell
der Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenen-
bildung (GPJE) aus dem Jahr 2004 dar. Dieses Modell unterscheidet zwischen
methodischen Fahigkeiten, politischer Urteilsfihigkeit, politischer Handlungs-
fahigkeit und konzeptuellem Deutungswissen. Das konzeptuelle Deutungs-
wissen beinhaltet nicht lediglich die Ansammlung von ,Einzelaspekte[n] des
politischen, wirtschaftlichen und sozialen Lebens“ (GPJE 2004, 14), sondern
zielt darauf ab, allgemeine Strukturen zu erfassen. Die Kompetenzbereiche ,,Po-
litische Urteilsfahigkeit®, ,Politische Handlungsfihigkeit“ und ,Methodische
Fihigkeiten sind in dieses konzeptuelle Deutungswissen eingebettet. Politische
Urteilsfiahigkeit umfasst die Analyse und Einordnung von Urteilen nach ihrer
Komplexitit und Begriindung sowie die selbststindige Urteilsbildung, wobei
skonstatierende bzw. analysierende Urteile (Sachurteile) sowie qualifizierende
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bzw. normative Urteile (Werturteile)“ (ebd., 15) unterschieden werden. Ziel po-
litischer Bildung ist es, Urteile durch die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Perspektiven und der Konfrontation mit verschiedenen Sichtweisen zu er-
weitern und zu differenzieren. Sie ist fiir den Erhalt einer Demokratie essenziell,
um den politischen Diskurs aufrechtzuerhalten. Politische Handlungsfihigkeit
bezieht sich auf die Fihigkeit, politische Urteile zu vertreten, Konflikte auszu-
tragen und Kompromisse zu schlieffen, um am politischen und gesellschaftli-
chen Leben teilzunehmen. Auch die politische Partizipation der Birger:innen
ist fur die Demokratie von grundlegender Bedeutung. Methodische Fahigkei-
ten umfassen allgemeinere Kompetenzen wie Lesekompetenz, Zeitplanung und
Selbstorganisation, die nicht domanenspezifisch sind (ebd., 171£.).

Neben dem GPJE-Modell entwickelten die sozialwissenschaftlich ori-
entierten Fachdidaktiker:innen Behrmann, Grammes, Reinhardt und Hampe
2004 ein Modell mit finf Demokratie-Kompetenzen: Perspektiventibernah-
me, Konfliktfihigkeit, sozialwissenschaftliches Analysieren, politische Urteils-
fihigkeit und Partizipationsfihigkeit/demokratische Handlungskompetenz
(Behrmann u.a. 2004, 337£.). Mit Perspektiviibernahme und Konfliktfihigkeit
werden ebenfalls zwei Kompetenzbereiche genannt, die fiir das Bestehen einer
Demokratie von grofler Bedeutung sind.

Im Jahr 2010 brachte die Veréffentlichung von ,Konzepte der Politik — ein
Kompetenzmodell“ durch Georg Weileno, Peter Massing, Joachim Detjen,
Dagmar Richter und Ingo Juchler neue Impulse in die Kompetenzdebatte der
Politikdidaktik (Weifleno u.a. 2010). Das Modell ordnet drei Basiskonzep-
te — Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl — 30 Fachkonzepten zu. Die
Autorengemeinschaft buchstabierte fiir jedes der 30 Fachkonzepte die entspre-
chenden Inhalte aus und kondensierte sie in BegrifHlichkeiten, die in der Grund-
schule, der Sekundarstufe I und Sekundarstufe II das jeweilige Fachkonzept re-
prisentieren. Gleichzeitig listete sie auf, welche Fehlkonzepte bei Lernenden
vorhanden sein kénnten. Das Fachkonzept Demokratie wird darin als Ober-
begrift fiir eine Vielzahl politischer Ordnungsvorstellungen definiert. Im Kern
basiert Demokratie auf dem Prinzip der Volkssouverinitit, das besagt, dass alle
Staatsgewalt vom Volk ausgeht und sich vor diesem legitimieren muss. Diese
Herrschaft kann entweder direkt durch das Volk in Volksversammlungen oder
durch Abstimmungen in Volksentscheiden oder indirekt durch gewihlte Re-
prisentanten ausgetibt werden. Der demokratische Verfassungsstaat kombiniert
drei Modelle der Demokratie: die Verfassungsdemokratie, in der niemand tber
der Verfassung steht; die Konkurrenzdemokratie, in der gewihlte Eliten die po-
litischen Entscheidungen treffen; und die reprisentative Demokratie, in der Ab-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



96

geordnete im Namen des Volkes agieren. Wesentliche Merkmale dieses Staats-
modells umfassen rechtliche Gleichheit, allgemeines Wahlrecht, umfassende
Partizipationsrechte, das Mehrheitsprinzip, Gewaltenteilung, ein Mehrpartei-
ensystem und freie Entfaltungsmoglichkeiten der Opposition. Als ein hiufi-
ges Fehlkonzept wird die Annahme identifiziert, dass Demokratie individuelle
Selbstbestimmung bedeute, wihrend sie in Wirklichkeit die Selbstbestimmung
des Volkes als Gesamtheit betrifft (Weifleno 2010, 61 ff.).

Kritik am Modell von Weifleno u.a. duflerte die Autorengruppe Fachdidak-
tik im Jahr 2011 in ,Konzepte der Politischen Bildung. Eine Streitschrift®, vor
allem wegen der einseitigen Festlegung auf die Politikwissenschaft als Bezugs-
disziplin hin (Autorengruppe Fachdidaktik 2011, 168). Dartiber hinaus kriti-
sierte sie auch die mangelnde Bertcksichtigung subjektiver Lernerfahrungen. In
einem eigenen Modell von 2017 definierte die Autorengruppe Fachdidaktik Po-
litikkompetenz als dreigeteilt in sozialwissenschaftliches Analysieren, politische
Urteilsbildung und politische Handlungskompetenz (Autorengruppe Fachdi-
daktik 2017) und steht damit in einer Tradition zum GPJE-Modell.

Als Antwort auf die Kritik entwickelte Weileno u.a. das Politikkompe-
tenzmodell weiter, das Fachwissen, politische Urteilsfahigkeit, politische Hand-
lungsfihigkeit sowie politische Einstellung und Motivation umfasst. Dieses
Modell betont die Vernetzung der Dimensionen und legt besonderen Wert auf
die Objektivierung schulischer Bildungsprozesse (Detjen u.a.2012,16). Es wird
zwischen verschiedenen Kompetenzfacetten der politischen Urteilsfihigkeit
und Handlungsfihigkeit unterschieden und das Modell berticksichtigt auch die
Bedeutung von Einstellung und Motivation fiir die politische Bildung (Detjen
u.a. 2012, 45, 891.).

Auch wenn diese Kompetenzen grundlegend fiir miindige Biirger:innen
sind und im Politikunterricht angebahnt, erworben und ausgebildet werden
sollen, bleibt die Beziehung zwischen Politik-Lernen und Demokratie-Lernen
komplex. Erst spit folgten, nach heftigen Auseinandersetzungen zwischen De-
mokratiepddagogik und Politikdidaktik nach der Jahrtausendwende (Beutel u.a.
2022), bei manchen Politikdidaktiker:innen die Einsicht, dass beide Ansitze
ihre Berechtigung haben. So schreibt Peter Massing, einer der Protagonisten in
der Auseinandersetzung mit Vertretern der Demokratiepadagogik: , Vielleicht
hat die Politikdidaktik allzu lange daran festgehalten, dass die Demokratie kein
politisches System ist, das das Herz erwidrmen kann, sondern das kognitiv ver-
standen werden muss [...] und [hat] zu wenig bedacht, dass die Lebensfihigkeit
[der Demokratie] auch davon abhingt, dass die Biirger sich mit ihr emotio-
nal identifizieren, sie anerkennen und bereit sind sie zu verteidigen* (Massing
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2010, 125). Eine Auseinandersetzung mit dem Referenzrahmen des Europara-
tes ,Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur” (siehe Einfithrungsbeitrag in
diesem Band) hat in der Fachdidaktik bis heute nicht stattgefunden.

Dennoch wird intensiv iber den Zusammenhang von politischer Bildung
und Demokratiebildung diskutiert. Henkenborg (2009) argumentiert, dass
beide Aspekte als zusammenhingend betrachtet werden sollten, um politische
Bildung effektiv zu gestalten. Die Herausforderung und die Aufgabe der politi-
schen Bildung in der modernen Gesellschaft besteht im Gegenteil gerade darin,
Demokratie und Politik, Demokratie-Lernen und Politik- Lernen, Schulkultur
und Unterricht, Wissen und Erfahrung als Zusammenhang in der Vielfalt von
Theorie und Praxis herzustellen. Das Paradigma Demokratie-Lernen bedeutet
zusammengefasst: Politische Bildung als Demokratie-Lernen verwandelt das
Kernproblem von Politik in eine Grundfrage politischen Lernens: Wie kénnen
Menschen und Gruppen in der Gesellschaft lernen, ihr Zusammenleben durch
die Herstellung und Durchsetzung von allgemeiner Verbindlichkeit demokra-
tisch zu gestalten und zu regeln und welche politischen Probleme und Konflikte
miussen sie dabei bewiltigen? Demokratie-Lernen durch politische Bildung ist
eine Bedingung, ist Hermeneutik und Kritik der Demokratie (ebd.). Reinhardt
(2003) betont die Bedeutung des Umgangs mit Alltagsvorstellungen der Ler-
nenden, da diese das Verstindnis von Politik und Demokratie beeinflussen kon-
nen. Reinhardt (2009) hebt dariiber hinaus aber hervor, dass soziales Lernen
nicht automatisch zu politischem Lernen fiihrt, da sich private und 6ffentliche
Sphiren unterscheiden. Sie betont die Bedeutung von Konfliktfihigkeit als zen-
trale Kompetenz im Bereich Demokratie und unterstreicht die Wichtigkeit des
Kontroversprinzips im Politikunterricht.

Dieses Kontroversprinzip zihlt seit den spiten 1970er Jahren zu den Leitli-
nien fiir die Gestaltung von Politikunterricht (vgl. die Ausfithrungen zum Beu-
telsbacher Konsens im Einflihrungsbeitrag in diesem Band). Hier soll nur noch
einmal auf den dritten, oft vergessenen Grundsatz des Schiilerinteressenarti-
kulationsgebots hingewiesen werden: ,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. Eine solche Zielsetzung schliefit in sehr
starkem Mafle die Betonung operationaler Fihigkeiten ein, was eine logische
Konsequenz aus den beiden vorgenannten Prinzipien ist. [...]“ (Wehling 1977,
179) Gerade der letzte Grundsatz scheint im Hinblick auf die Demokratiebil-
dung von zentraler Bedeutung. Dafiir benétigen Lernende entsprechende de-
mokratische Selbstwirksamkeitserfahrungen. Deshalb ist auch in der Politikdi-
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daktik eine Revitalisierung des dritten Grundsatzes des Beutelsbacher Konsens
angezeigt. Auch der Politikunterricht muss und kann solche demokratieforder-
lichen Selbstwirksamkeitserfahrungen erméglichen.

Politikunterricht in diesem Sinne wird aber hiufig als ein ,Qualifikations-
programm flr eine funktionierende Demokratie“ (Friedrichs 2020, 10) gesehen.
Aus der Sicht von Friedrichs muss neben diesem Verstindnis von politischer
Bildung als ,,Vorbereiterin der Demokratie® aber auch ein dsthetisch-bildendes
Format politischer Bildung gestellt werden, aus dem heraus ,systematische For-
derungen an eine Demokratie gestellt werden, die den Bildungen politischer
Subjektivitit dienlich sind und somit einer Politischen Bildung als Demokrati-
sierung der Gesellschaft den Weg bereiten“ (ebd., 12). Diese dsthetisch-bildende
Formate zielen nicht auf die Behebung eines bestimmten Defizits ab, sei es ein
Wissensdefizit oder ein Kompetenzdefizit, sondern in Anlehnung an Hartmut
Rosa miisse politischer Bildung die Herstellung eines Weltverhiltnis gelingen.
Nur gelingende demokratische Selbst- und Weltverhiltnisse, die sich durch ih-
ren geteilten Sinn auszeichnen, bringen nach Friedrichs Demokratie iberhaupt
erst zu Erscheinung (ebd., 24). Aus Sicht von Friedrichs sei wiinschenswert,
dass im Politikunterricht neben den dominierenden kognitiv-lernenden Forma-
ten politischer Bildung verstirkt dsthetisch-bildende Formate Berticksichtigung
finden.

3. Geschichtsunterricht

»2Das Vermichtnis der Minner und Frauen aus dem Widerstand wird lebendig,
wenn wir Verantwortung in Staat und Gesellschaft ibernehmen. Sonst bleibt es
blof} historische Erinnerung, die verblasst. Die Demokratie ist darauf angewie-
sen, dass wir unsere Handlungsspielrdume nutzen. Andernfalls verkimmert sie.
[...] Der Widerstand gegen das nationalsozialistische Unrechtsregime hat die
Kraft, uns an unsere Verantwortung fiir die Demokratie zu erinnern. Deshalb
geht der 20. Juli 1944 uns alle an“ (Stiftung 20. Juli 1944 o.].), schreibt die Stif-
tung ,20. Juli 1944‘ zum diesjdhrigen Gedenktag an den Widerstand gegen die
nationalsozialistische Gewaltherrschaft. Ein Mehr an Erinnerungsarbeit und
Geschichtsunterricht fihrt in den Augen vieler ,mehr oder minder automatisch
zu demokratischen und pluralistischen Positionen“ (Koster 2021, 169). Aller-
dings lassen entsprechende empirische Befunde diesen Schluss nicht zu. Gera-
de der Geschichtsunterricht zu Nationalsozialismus und Holocaust fiihre nicht
zu entsprechenden Einstellungsverinderungen (von Borries 1995, Meseth u.a.
2004), sondern die Schiiler:innen lernten im Geschichtsunterricht ,vor allem,
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auf sozial erwiinschte Weise tiber Geschichte zu sprechen® (Késter 2021, 169).
Koster erginzt auflerdem: ,Anstatt Vorstellungen zu revidieren, zu verindern
oder ganz aufzugeben, reicherten die Schiler*innen ihre Prikonzepte selektiv
mit Einzelinformationen aus dem Unterricht an und sicherten diese damit zu-
sitzlich ab. [...] Dem Geschichtsunterricht gelingt es also offenbar hiufig nicht,
problematische Konzepte der Lernenden zu verindern“ (ebd., 173).

Um dies zu verhindern und einen Beitrag zur Demokratiebildung zu leisten,
muss der Geschichtsunterricht nach Jérn Rusen die Orientierungsbediirfnisse
der Lernenden als Ausgangspunkt nehmen (Risen 2013, 70; Kihberger/Schnei-
der-Riesinger 2020, 271f.) und historischen Wandel als Dauerzustand verdeut-
lichen (Koster 2021, 175). Eine solche genetische Sinnbildung beschreibt nach
Jorn Risen eine Form des historischen Erzihlens, die sich auf den Wandel und
die Entwicklung im Laufe der Zeit konzentriert. Im Gegensatz zur traditionel-
len linearen oder zyklischen Sinnbildung betont die genetische Sinnbildung den
Prozess der Verinderung und Transformation in der Geschichte. Historische
Ereignisse und Entwicklungen werden dabei als Teil eines stindigen Werdens
und Wachsens verstanden, wobei die Bedeutung der Vergangenheit im Hinblick
auf die Entfaltung zukiinftiger Moglichkeiten interpretiert wird. Die genetische
Sinnbildung zielt darauf ab, Kontinuititen und Diskontinuititen zu erfassen
und dadurch historische Verinderungen verstindlich zu machen, indem sie den
Fokus auf evolutionire Prozesse legt, die aus der Vergangenheit in die Gegen-
wart fithren und diese durch eine dynamische Perspektive strukturieren (Risen
1983). Nach Koster kann eine historisch genetische Sinnbildung entsprechend
einen Beitrag leisten entgegen wahrgenommener oder befiirchteter Status- und
Privilegienverluste, wahrgenommener Machtlosigkeit sowie wahrgenommener
Kontrollverluste ,Verinderungen nicht allein als Bedrohung aufzufassen, son-
dern als Chance sich neu zu erfinden und als Voraussetzung dafir, dauerhaft
bestehen zu konnen“ (Késter 2021, 175). Das Konzept der genetischen Sinn-
bildung ldsst sich durch die performative Dimension von Zeitbewusstsein er-
weitern, wie sie von Torrau und Gloe beschrieben wird (Torrau/Gloe 2023). Sie
betonen, dass Lernende im historischen und politischen Unterricht nicht nur
auf vergangene Ereignisse zurtickblicken sollten, sondern auch ihre eigene Rolle
im Zeitfluss reflektieren. Zeit sei keine fixe Entitit, sondern werde in gesell-
schaftlichen Handlungen stets neu erzeugt und transformiert (ebd.). In diesem
Zusammenhang ist die Verzeitlichung nicht nur als individueller Prozess zu ver-
stehen, sondern auch als kollektive Praxis, in der Schiiler:innen durch performa-
tive Akte ihre politische und historische Positionierung in der Gegenwart und
fir die Zukunft gestalten. Dadurch kann die genetische Sinnbildung, die den
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Wandel als stindigen Zustand begreift, um eine aktive Komponente erweitert
werden, die es den Lernenden erméglicht, die Genese von Zeit und Geschichte
selbst mitzugestalten (ebd.).

Daritiber hinaus kann historisches Lernen durch das In-Beziehung-Set-
zen von gegenwirtigen und historischen Wertmafistiben zu einer Steigerung
von Ambiguititstoleranz fithren (ebd., 176). Schiiler:innen werden vor allem
durch die Berticksichtigung des fachdidaktischen Prinzips der Multiperspekti-
vitit befdhigt, mit der Mehrdeutigkeit und Komplexitit historischer Ereignisse,
Prozesse und Interpretationen umzugehen. Verschiedene historische Narrative
werden dargestellt und miteinander in Beziehung gesetzt. Indem Schiler:innen
erkennen, dass Geschichte nicht eindeutig ist, sondern von unterschiedlichen
Akteuren verschieden erzihlt und interpretiert wird, entwickeln sie die Fihig-
keit, divergierende Positionen und Widerspriiche zu akzeptieren und zu reflek-
tieren. Ebenso kann der Geschichtsunterricht auch dazu beitragen, Mythen und
vereinfachte nationale Narrative zu hinterfragen, die oft eine klare und unum-
strittene Sicht der Geschichte propagieren. Durch die kritische Auseinander-
setzung mit solchen Narrativen lernen Schiiler:innen, historische Identititen
und Selbstverstindnisse als Konstrukte zu begreifen, die nicht fixiert, sondern
vielfiltig und verdnderbar sind. Nicht zuletzt férdert der Geschichtsunterricht
durch die Beschiftigung mit Menschen und Gesellschaften in unterschiedli-
chen historischen Kontexten die Fahigkeit zur Empathie. Historische Empathie
setzt voraus, dass man versucht, vergangene Handlungen und Denkweisen zu
verstehen, auch wenn sie aus heutiger Sicht widerspriichlich oder fremd erschei-
nen. Dies hilft den Lernenden, mit der Mehrdeutigkeit und den Spannungen in
menschlichen Handlungen und Uberzeugungen umzugehen.

Ein einfaches Mehr an deklarativem historischem Wissen fiihrt nicht zu
Demokratiebildung, aber in einem Geschichtsunterricht, der auf eine genetische
Sinnbildung und die Férderung von Ambiguititstoleranz abzielt, liegt entspre-
chendes Potential.

4. Geographieunterricht

Auch wenn es in der Geographiedidaktik kein einheitliches Kompetenzmodell
gibt (Kanwischer 2011) bzw. zahlreiche Kompetenzmodelle sich auf spezielle
Kompetenzbereiche fokussieren, wie z.B. die reflexive Kartenkompetenz (Gryl/
Kanwischer 2011), so orientieren sich doch viele Kompetenzmodelle in den
Lehrplinen an den Bildungsstandards im Fach Geographie fir den Mittleren
Schulabschluss mit den sechs Kompetenzbereichen Fachwissen, Riumliche
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Orientierung, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Kommunikation, Bewertung/
Beurteilung und Handlung (DGfG 2020). Diese zielen auf die raumbezogene
Handlungskompetenz als tibergeordnetes Leitziel (ebd., 5). Diese schliefit im
Sinne der Demokratiebildung politische Diskursfihigkeit, Partizipation und
Miuindigkeit mit ein (Fogele/Partezke 2023, 5). In Anlehnung an den RECDC
(siche Einfiihrungsbeitrag in diesem Band)) zeigen sich damit Schnittmengen
im Bereich ,Werte* mit Wertschitzung der Menschenwiirde und Menschen-
rechte, Wertschitzung kultureller Diversitit und Aspekten von Wertschitzung
von Demokratie, Gerechtigkeit, Fairness, Gleichberechtigung und Rechtsstaat-
lichkeit. Im Bereich ,Handlung’ gibt es Uberschneidungen mit Verantwortung,
Selbstwirksamkeit und Ambiguititstoleranz sowie im Bereich ,Fihigkeiten
und Fertigkeiten® mit solchen zum analytischen und kritischem Denken sowie
Sprach- und Kommunikationsfihigkeiten. Auch werden alle Teilkompetenzen
von ,Wissen und kritisches Verstehen® adressiert.

Fogele und Partezke sehen im Geographieunterricht vor allem im Umgang
mit Faktizitit und Wissenschaftlichkeit Potenzial. Es sei nach Uhlenwinkel
auch Aufgabe der Geographie, wissenschaftliches Wissen und demokratische
Gestaltung der Gesellschaft aufeinander zu beziehen (Fogele/Partezke 2023,
7). Auch die Forderung von Ambiguititstoleranz sei moglich, denn ,in einem
Mensch-Umwelt-System, das zunehmend als unbestindig wahrgenommen
wird, sich durch grofle Komplexitit, Uneindeutigkeit und Kontingenz auszeich-
net, besteht hiufig auch Unsicherheit bezogen auf wissenschaftliche Erkennt-
nisse bzw. deren Deutungen und in von diesen ausgehenden Entscheidungspro-
zessen (ebd.). Dies miisse im Geographieunterricht zum Gegenstand gemacht
werden. So konnten Umgangsweisen mit Ambiguitit verstanden und reflektiert
werden (Hanke u.a. 2022). Dartiber hinaus sehen Fogele und Partezke in der
Wertebildung und dem ethischen Urteilen und in politischer Bildung zu, fiir, als
und in Nachhaltigkeit(-spraktiken) entsprechendes Potenzial fiir die Demokra-
tiebildung (Fogele/Partezke 2023, 8).

Aus Sicht von Lehrkriften kann Demokratiebildung im Geographieun-
terricht besonders im Kontext anthropogeographischer Themen wie Migration,
Klimawandel oder Ressourcennutzung erméglicht werden (Budke u.a. 2016).
Der Geographieunterricht bietet so die Moglichkeit, geopolitische Konflikte in
ihrer rdumlichen Dimension zu verstehen und Losungsansitze zu diskutieren.
Dabei geht es nicht nur um Wissensvermittlung, sondern auch um die Ent-
wicklung von Kompetenzen zur Bewertung gesellschaftlicher Probleme. In
einer Interviewstudie weisen Lehrkrifte darauf hin, dass es im Sinn der De-
mokratiebildung vor allem darum gehe, die riumlichen Auswirkungen politi-
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scher Entscheidungen zu verstehen und die Schiiler:innen dazu zu befihigen,
komplexe gesellschaftliche Zusammenhinge eigenstindig zu analysieren und zu
bewerten (ebd.).

In der Geographiedidaktik gibt dartiber hinaus auch machtsensible Ansitze
(Schroder 2016), die einen Beitrag zur Demokratiebildung leisten konnen. Der
Einbezug der machtsensiblen Perspektive im Geographieunterricht erméglicht
es im Hinblick auf die Demokratiebildung, die bestehenden Machtstrukturen
und die damit verbundenen Ungleichheiten kritisch zu hinterfragen und zu re-
flektieren (ebd., 16-18). Ein zentraler Punkt dabei ist die Notwendigkeit, die
Vorstellung von einer homogenen nationalen Identitit zu hinterfragen. Dies
hilft, kulturelle Differenzen nicht als feststehende und statische Gegebenhei-
ten zu betrachten, sondern als dynamische und kontextabhingige Konstrukte
(ebd., 20£.). Fiir Demokratiebildung ist dies essenziell, da es die Grundlage fiir
ein inklusiveres Verstindnis von Staatsbirgerschaft und Zugehorigkeit schafft.
Schroder unterstreicht auch die Relevanz der Thematisierung von Rassismuser-
fahrungen und der Mechanismen des Othering im Geographieunterricht. Sie
argumentiert, dass die Anerkennung und kritische Reflexion dieser Erfahrungen
dazu beitragen, rassistische Strukturen in der Gesellschaft sichtbar zu machen
und zu tberwinden (ebd., 22ff.). Gerade Kindern und Jugendlichen, die ras-
sistischer Diskriminierung ausgesetzt sind, sollte Raum gegeben werden, ihre
eigenen Erfahrungen und Perspektiven in den Unterricht einzubringen, um da-
durch nicht nur ihre eigene Handlungskompetenz zu stirken und sie zu empo-
wern, sondern auch das Verstindnis der gesamten Lerngruppe fiir die Komple-
xitit gesellschaftlicher Machtverhiltnisse zu fordern (ebd., 25£.). Hier ergeben
sich viele Schnittmengen mit dem Ansatz der Inclusive Citizenship Education

(Kleinschmidt/Lange 2022, 361 ).
5. Fazit

Politik-, Geschichts- und Geographieunterricht leisten unterschiedliche Bei-
trage zur Demokratiebildung. Der Politikunterricht als Leitfach der Demokra-
tiebildung spielt eine zentrale Rolle, wobei Integration und Emanzipation als
komplementire Dimensionen der politischen Bildung betrachtet werden. Die
Diskussion um verschiedene Kompetenzmodelle zeigt die Vielfalt der Ansitze,
die darauf abzielen, politisch miindige Biirger:innen zu férdern, wobei sowohl
kognitive als auch emotionale Aspekte der Demokratiebildung betont werden.
Im Geschichtsunterricht kdnnen vor allem Ambiguititstoleranz und kritisches
Geschichtsbewusstsein gefordert werden, das es den Lernenden erméglicht, his-
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torische Verdnderungen nicht als Bedrohung, sondern als Chance zur Neuge-
staltung zu begreifen. Der Geographieunterricht, obwohl oft unter dem Aspekt
der Raumorientierung betrachtet, bietet ebenfalls Potenzial zur Demokratiebil-
dung, insbesondere durch die kritische Auseinandersetzung mit Machtstruktu-
ren und der Forderung einer machtsensiblen Perspektive.

Insgesamt wird deutlich, dass die Demokratiebildung in den gesellschafts-
wissenschaftlichen Fichern eine komplexe und vielschichtige Aufgabe darstellt,
die sowohl kognitive als auch emotionale und soziale Kompetenzen fordert und
die Lernenden auf die aktive Teilnahme an einer demokratischen Gesellschaft
vorbereitet.
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MIKESCH BOUCHEHRI, TIM HEEMSOTH

Das Konflikte-Kultivieren-Konzept
zur Starkung der demokratischen
Handlungskompetenz im Sportunterricht

1. Problemstellung

Geht man wie Negt (2010, 13) davon aus, dass gerade die Gesellschaftsform
Demokratie auf demokratisch handelnde Individuen angewiesen ist, dann kann
angenommen werden, dass die sogenannte Krise der Demokratie (siehe Einlei-
tung dieses Bandes) auch auf unzureichende demokratische Handlungskompe-
tenz der Individuen zuriickgefithrt werden kann und entsprechend Demokra-
tiebildung, die genau hieran ansetzt, einen groflen Stellenwert einnimmt. Vor
diesem Hintergrund wird auch in der Unterrichtsforschung in den vergangenen
Jahren zunehmend die Férderung einer demokratischen Handlungskompetenz
bei Heranwachsenden gefordert (Behrmann u.a. 2004, 336). Ein besonderes Po-
tenzial wird dabei dem Sportunterricht zugeschrieben (Ahns/Amesberger 2020,
2011L); es ist bis heute jedoch unklar, wie genau sich eine solche Kompetenz
im Fach Sport methodisch-didaktisch konzeptualisieren und férdern ldsst. Der
vorliegende Beitrag setzt an diesem Desiderat an und verfolgt zunichst das Ziel,
demokratische Handlungskompetenz fiir den Sportunterricht zu konzeptuali-
sieren (Kapitel 2). Darauthin wird ein Férderkonzept entwickelt, exemplarisch
auf den Kontext der Spieleentwicklung angewandt und das Konzept wird im
Lichte bestehender empirischer Befunde eingeordnet (Kapitel 3). Abschliefend
werden die Uberlegungen diskutiert und empirische Forschungsperspektiven,
insbesondere zur quantitativen Erfassung und Férderung von demokratischer

Handlungskompetenz, aufgezeigt (Kapitel 4).

2. Konzeption demokratischer Handlungskompetenz
im Sportunterricht

Die inhaltliche Bestimmung von demokratischer Handlungskompetenz ist ab-

hingig von dem zugrunde liegenden Demokratieverstindnis (Losch 2011, 117).
Da dem Umgang mit Konflikten fiir den Sportunterricht eine wichtige Rolle
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zugesprochen wird (Isele/Hietzge 2019, 92), findet zunichst eine Orientierung
an einem Demokratieverstindnis statt, das im Sinne von Wohnig (2017, 80) den
Konflikt als zentrales Merkmal der Demokratie fokussiert. Im Sinne der Un-
terscheidung Himmelmanns (2007, 52), wonach sich Demokratie als Leben-,
Gesellschafts- und Regierungsform konstituiert, wird in dem vorliegenden Bei-
trag zudem der Fokus auf die Lebensform gelegt, die vor allem das Verhalten in
der zwischenmenschlichen Interaktion adressiert; ebendiese Interaktionen stel-
len auch fiir den Sportunterricht ein zentrales Element dar (Prohl/Ratzmann
2018, 1404L.). Schlieflich wird unter einer Handlungskompetenz die Summe
individueller motivational-moralischer, kognitiver und verhaltensbezogener Fa-
cetten verstanden, die das Lésen spezifischer kontextgebundener Problemlagen
ermoglicht (Klieme/Leutner 2006, 880; Weinert 2001, 271.). Somit wird in die-
sem Beitrag insgesamt angenommen, dass sich eine demokratische Handlungs-
kompetenz durch die Summe eben solcher Facetten auszeichnet, die es ermdg-
lichen, im Sinne des zuvor beschriebenen konflikt- und lebensweltorientierten
Demokratieverstindnisses zu handeln.

In fachubergreifenden Ansitzen liegen unterschiedliche Konzeptionen
demokratischer Handlungskompetenz vor, die drei zentralen Forschungspers-
pektiven zugeordnet werden konnen: der Demokratiepidagogik (z.B. Himmel-
mann 2007, 531, der politischen Bildung (z.B. Behrmann u.a. 2004, 336 1),
und der kritischen politischen Bildung (z.B. De Moll u.a. 2013 3004L.). Bezieht
man die Konzeptionen der drei Forschungsperspektiven konstruktiv aufeinan-
der, dann wird deutlich, dass eine demokratische Handlungskompetenz im We-
sentlichen drei Komponenten vereint: demokratische Einstellungen, demokratische
Urteilsfihigkeit und demokratische Handlungsfihigkeit. Diese drei Komponenten
sind anschlussfihig an sportpidagogische Diskussionen. Ankniipfungspunkte
bestehen an partizipations- (Derecik/Menze 2019), erfahrungs- (Prohl/Ratz-
mann 2018) und kompetenzorientierte (Ahns/Amesberger 2020) Ansitze des
neueren Diskurses zur Demokratiebildung und -erziehung im Sportunterricht
im Sinne von Ratzmann u.a. (2022, 4; siche Derecik/Ratzmann/Ahns in diesem
Band), an sportpidagogisch-bildungstheoretische Ansitze (Bihr/Krick 2009;
Beckers 2013; Gissel 2019) und an Ansitzen, die eine fachspezifische Konflikt-
fihigkeit fir den Sportunterricht betonen (Giinzel 1999; Frei 2012; Reinold/
Kalthoff 2021). Um die Frage zu kliren, welche Fihigkeiten Individuen genau
erwerben sollten, um tber eine demokratische Handlungskompetenz im Sport-
unterricht zu verfiigen, werden im Folgenden die oben genannten sportpidago-
gischen Ansitze miteinander verkniipft und den drei zuvor benannten Kompo-
nenten Einstellungen, Urteils- und Handlungsfihigkeit zugeordnet.
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2.1 Demokratische Einstellungen

Es kann angenommen werden, dass sich die demokratische Handlungskompe-
tenz im Sportunterricht hinsichtlich der Einste/lungen dadurch auszeichnet, dass
die Freiheit und Gleichheit aller Schiiler:innen zur Mitgestaltung des Sportun-
terrichts anerkannt wird (Bihr/Krick 2009, 226). Dabei spielt in Anlehnung an
Reinold und Kalthoft (2021, 203/206f.) auch die Anerkennung der Chancen-
gleichheit aller bei der Teilhabe an Sportangeboten eine zentrale Rolle. Aufler-
dem akzeptieren Schiler:innen andere Meinungen und Wiinsche (Bihr/Krick
2009, 226) und sind offen fiir neue Bewegungserfahrungen, auch wenn diese
im Widerspruch zu den eigenen Erfahrungen stehen (Beckers 2013, 187f.).
Schlieflich reflektieren die Schiiler:innen tber die Folgen ihrer eigenen Einstel-
lungen und ihres daraus resultierenden Verhaltens fiir ihre Mitschiiler:innen, ins-

besondere im Hinblick auf mégliche Aus- bzw. Einschlisse (Ahns 2022, 291.).

2.2 Demokratische Urteilsfahigkeit

Eine demokratische Handlungskompetenz im Sportunterricht hinsichtlich der
Urteilsfihigkeit bedeutet, fachspezifische Mitbestimmungsméglichkeiten zu
kennen und zu wissen, wie diese genutzt werden kénnen (Derecik u.a. 2018,
20f,; Derecik/Menze 2019, 55). Ferner analysieren Schiiler:innen kritisch den
Sportunterricht, insbesondere im Hinblick auf Aus- bzw. Einschliisse und deren
jeweiligen Griinde — z.B. beim gemeinsamen Uben — und beurteilen ihn nach
ihren individuellen Ansichten (Ahns 2022, 29; (Ahns/Amesberger 2020, 206;
Bihr/Krick 2009, 226). Wihrend sich die Reflexion von Ein- und Ausschliis-
sen hinsichtlich der Komponente Einstellungen (s. 2.1) auf die eigene Person
bezog, geht es hinsichtlich der Urteilstihigkeit um die Reflexion von Ein- und
Ausschliissen der Unterrichtsgestaltung, z.B. beztiglich spezifischer Spielregeln.
In Anlehnung an Beckers (2013, 186) kann durch ein solches In-Beziehung-
Setzen von Lernumgebung und den eigenen Einstellungen der Beginn einer
individuellen Sinngebung fiir Sport entstehen.

2.3 Demokratische Handlungsfahigkeit

Schliellich wird angenommen, dass die demokratische Handlungskompetenz
im Sportunterricht hinsichtlich der Handlungsfibigkeit die aktive Mitgestaltung
des Sportunterrichts umfasst (Bahr/Krick 2009, 226; Derecik/Menze 2019,
53f.; Prohl/Ratzmann 2018, 149-152). Auch kritisieren Schiiler:innen kons-
truktiv die vorhandenen Strukturen des Sportunterrichts, z.B. indem sie sich
daftir einsetzen, dass anderen Schiiler:innen das Recht auf Selbst- und Mit-

bestimmung ermdglicht wird (Bihr/Krick 2009, 226; Gissel 2019, 36). In An-
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lehnung an Derecik u.a. (2018, 20-25) sowie Derecik und Menze (2019, 521.)
schlieflen sich Schiler:innen dafiir etwa zusammen, um gemeinsam ihre Posi-
tionen zu vertreten. Ferner bewerben Schiiler:innen ihre eigene Sichtweise, mit
dem Ziel, ihre Mitschiiler:innen von dieser zu tiberzeugen (Neuber/Wienkamp
2010, 183 £.). Bei Meinungsverschiedenheiten (Konflikten) tiber die Gestaltung
des Sportunterrichts schliefen die Schiiler:innen entweder Kompromisse (De-
recik/Menze 2018, 14) oder bleiben bei ihrer Position, auch wenn diese mit der
Meinung anderer nicht vereinbar ist (Frei 2012, 195-199). Dabei verhalten sie
sich respektvoll gegeniiber anderen Absichten, Motiven und Leistungsstinden
(Bahr/Krick 2009, 226; Frei 2012, 195-199; Gissel 2019) und immer friedlich
(Giinzel 1999, 3291.).

3. Stdrkung der demokratischen Handlungskompetenz
im Sportunterricht durch das Konflikte-Kultivieren-Konzept

Da der Konflikt und der Umgang mit diesem als das zentrale Merkmal der
Demokratie verstanden werden kann (s. Kapitel 2), scheint es sinnvoll, ihn auch
bei der Férderung demokratischer Handlungskompetenz in den Mittelpunkt zu
stellen. In Ansitzen der politischen Bildung wird der Thematisierung von Kon-
flikten im Rahmen der sogenannten Konfliktdidaktik schon seit vielen Jahren
ein Potenzial zur Demokratiebildung und -erziehung zugesprochen (Giesecke
1976, 1591L.), was auch in neueren sportpidagogischen Ansitzen aufgegriffen
wird (Ratzmann/Gaum 2024, 196).

Da Kompetenzen an sich stets an einen spezifischen (Problem-)Kon-
text gebunden sind (Klieme/Leutner 2006, 880) scheint es fiir die Forderung
demokratischer Handlungskompetenz im Sportunterricht bedeutsam, dass die
Lehrkraft fachspezifische Phinomene des Fachs mit Konfliktpotenzial (Was?) auf-
greift. Auflerdem wird angenommen, dass spezifische Merkmale einer demokra-
tischen Didaktik (Wie?) forderlich fir die konstruktive Nutzung dieser Kon-
fliktpotenziale sind. Diese Was-und-Wie-Annahmen werden im Folgenden im
Konflikte Kultivieren im Sportunterricht-Konzept (KoKuS-Konzept) integriert
und ausbuchstabiert (s. Abb. 1)
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Abb. 1: Uberblick iiber das Konflikte Kultivieren im Sportunterricht-Konzept
(KoKuS-Konzept) (Quelle: eigene Abbildung)

3.1 Fachspezifische Phanomene mit Konfliktpotenzial aufgreifen (Was?)
Es werden drei fachspezifischen Phinomenen des Sportunterrichts ein beson-
deres Konfliktpotenzial zugesprochen: dem Westkampf, dem Korper und spezi-
fischen Widerspriichen. So gehen Isele und Hietzge (2019, 76) davon aus, dass
es im Sportunterricht im Rahmen von Weztkimpfen durch Konkurrenz um das
Gewinnen zu Konflikten kommen kann. Weiter wird im Sinne von Reinold
und Kalthoff (2021, 199) davon ausgegangen, dass auch unfaires Verhalten im
Wettkampf zu Konflikten fihren kann, insbesondere dann, wenn es die Chan-
cengleichheit der Betroffenen einschrinkt.

Isele und Hietzge (2019, 92) sprechen ferner dem Kérper aufgrund der kor-
perlichen Exponiertheit (Miethling/Krieger 2004) ein Konfliktpotenzial zu, das
vor allem dann zutage tritt, wenn sich Schiler:innen in ihrer Kérperlichkeit und
Bewegung von anderen Schiiler:innen blofigestellt fiihlen kdnnen. Im Sinne von
Bietz und Scherer (2017, 82) wird davon ausgegangen, dass auch der Druck,
sich an vorgegebene, kérperbezogene Normen anzupassen, potenziell konflik-
treich sein kann, da er die Entwicklung eines individuellen Kérperideals und
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eines realistischen Korperbildes einschrinken kann. Isele und Hietzge (2019,
76f.) nehmen an, dass durch die Erfahrung der eigenen korperlichen Gren-
zen moglicherweise eigenen Schwichen sichtbar werden kénnen, was fiir die
Schiler:innen potenziell konfliktbehaftet sein kann.

Schliefflich wird angenommen, dass Widerspriiche zwischen Alltagserfah-
rungen und Erfahrungen aus dem Sportunterricht, die im Gegensatz zu den
Alltagserfahrungen in der Regel frei von existenziellen Konsequenzen sind, um
ihrer selbst willen ausgeiibt oder in deren Rahmen die formalen Organisations-
strukturen der anderen Schulficher aufgelést werden, zu Fremdheitserfahrun-
gen fihren konnen und daher auch Konflikt auslosend sein konnen (Beckers
2013, 187£,; Bietz/Scherer 2017, 86) — z.B. konnen Spielregeln relativ problem-
los verindert und wieder riickgingig gemacht werden. Des Weiteren kann es
zu Konflikten zwischen Schiler:innen kommen, wenn sie ambivalent deuten,
was an Sport subjektiv, sinnhaft bzw. lohnend ist (Bietz/Scherer 2017, 81), z.B.
kénnen einige Schiiler:innen befiirworten, immer zu Fuf8ball zu spielen und nie
zu tanzen und andere Schiler:innen nicht.

3.2 Merkmale demokratischer Didaktik umsetzen (Wie?)

Im vorliegenden Beitrag wird davon ausgegangen, dass drei didaktische Merk-
male jeweils eine Komponente der demokratischen Handlungskompetenz spe-
zifisch fordern: das Initiieren von Anlissen zur Selbstreflexion zur Forderung der
Einstellungen, das Arrangieren von Gelegenheiten zur Sachreflexion zur Férderung
der Urteilsfahigkeit und das Schaffen von Mdglichkeiten zur Mitbestimmung zux
Forderung der Handlungsfihigkeit.

Anlasse zur Selbstreflexion initiieren

Wenn Schiiler:innen ihr eigenes Handeln in Konfliktsituationen mit ihren
Mitschiiler:innen moralisch bewerten, so erhoht dies die Wahrscheinlichkeit,
dass sie die Chancengleichheit aller zur Teilhabe am Sport anerkennen, insbe-
sondere dann, wenn sie dabei die Bedeutung von Werten fiir den Sportunter-
richt nachvollziehen (Reinold/Kalthoff 2021, 205f.). Die Anerkennung dieser
Chancengleichheit ist explizit ein Aspekt der fir die demokratische Hand-
lungskompetenz konstituierenden Komponente Einstellungen (s. Kapitel 2).
Wenn Schiiler:innen dartiber hinaus eine Lernumgebung angeboten wird, in
der sie sich mit neuen Erfahrungen auseinandersetzen, indem sie diese Erfah-
rungen ordnen und Zusammenhinge und Widerspriiche zu Bekanntem her-
stellen, dann kann man im Sinne von Beckers (2013, 187f.) annehmen, dass

auch die Offenheit fiir neue Erfahrungen als Aspekt der Einstellungen gefor-
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dert wird. Schlieflich sollten Schiler:innen, die ihr eigenes leibliches Erleben
vor verschiedenen Sinnperspektiven auf Bewegung und demokratischen Werten
abwigen, ihre eigenen Einstellungen weiterentwickeln, vor allem dann, wenn
sie dabei grundlegende eigene Sichtweisen in Frage stellen (Ahns 2022, 29f. in
Anlehnung an Serwe-Pandrick 2016). Auch die dabei anvisierte Reflexion tber
die eigenen Einstellungen ist ein Aspekt der vorliegenden Konzeption demo-

kratischer Handlungskompetenz (s. Kapitel 2).

Gelegenheiten zur Sachreflexion arrangieren

Das Anregen der Schiiler:innen zu einer urteilenden Auseinandersetzung mit
verschiedenen Bedeutungen von Bewegung, Spiel und Sport und das Bezichen
dieser auf sich selbst, hat das Potenzial, Bewegung, Spiel und Sport einen indi-
viduellen Sinn zu geben (Beckers 2013, 186 £.). Dies ist ein bedeutsamer Aspekt
der Urteilsfihigkeit des vorliegenden Verstindnisses von demokratischer Hand-
lungskompetenz (s. Kapitel 2). Wenn Schiiler:innen dazu aufgefordert werden,
Bewegungs- und Sportphinomene in Bezug auf ihre kulturellen Besonderhei-
ten, Gestaltungsriume und leiblichen Erfahrungsméglichkeiten, wie z.B. be-
sonders spannende Momente eines Spiels, vor dem Wert der Gerechtigkeit zu
beobachten, zu analysieren, méglichst distanziert und von individuellen Wer-
tungen frei einzuordnen sowie sie zu bewerten, dann kann potenziell geférdert
werden, dass sie Bewegung, Spiel und Sport kritisch im Hinblick auf Aus- bzw.
Einschlisse und deren jeweiligen Griinde analysieren (Ahns 2022 in Anlehnung
an Serve-Pandrick 2016). Diese Analyse im Hinblick auf Aus- bzw. Einschlisse
ist ein Aspekt der Urteilsfihigkeit der vorliegenden Konzeption demokratischer
Handlungskompetenz (s. Kapitel 2). Wenn Schiiler:innen sich mit fachspezi-
fischen Partizipationsmoglichkeiten des Sportunterrichts auseinandersetzen,
dann kann das ihr Wissen tber diese Partizipationsméglichkeiten férdern, was
ein Aspekt der Urteilsfahigkeit der demokratischen Handlungskompetenz ist (s.
Kapitel 2) (Derecik/Menze 2019, 55 I.), z.B. wenn mit Schiler:innen themati-
siert wird, dass sich die Anpassungen des Spielgegenstands oder des Spielfeldes
besonders zur Verinderung eines Spiels eignet.

Maoglichkeiten zur Mitbestimmung schaffen

Giinzel (1999, 330) spricht der Inszenierung von korperlichen, bewegten
und sprachlichen Begegnungen zwischen Schiiler:innen, bei denen sie ih-
re eigenen Bedirfnisse und Probleme artikulieren, darstellen und mit ihren
Mitschiiler:innen friedlich und sozial kommunizieren, ein Potenzial zur For-
derung von friedlichem Verhalten in Konflikten zu, was ein Aspekt der Hand-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



lungsfihigkeit der Konzeption dieses Beitrages ist (s. Kapitel 2). Er geht davon
aus, dass sich dieses Potenzial vor allem darin begriindet, dass Schiler:innen sich
im Rahmen solcher Begegnungen gegenseitig kennen, verstehen und achten ler-
nen (Gunzel 1999). In Anlehnung an Neuber und Wienkamp (2010, 183f.)
kann angenommen werden, dass Schiiler:innen ihre Fihigkeit zum Bewerben
der eigenen Meinung (s. Kapitel 2) ausbauen, wenn sie dazu angeregt werden,
selbststindig Bewegungs-, Spiel- und Sportprojekte durchzuftihren und Sport-
und Arbeitsgemeinschaften anzuleiten, etwa, weil sie in diesem Zuge andere
Schiiler:innen tber das eigene Projekt informieren und zur Teilnahme motivie-
ren. Insgesamt gilt es insbesondere Schiiler:innen tiberhaupt erst Moglichkeiten
fur die Mitgestaltung anzubieten (im Sinne von Derecik/Menze 2019, 541F;
Prohl/Ratzmann 2018, 152).

3.3 Konflikte Kultivieren beim Spieleentwickeln

In diesem Beitrag wird die Annahme vertreten, dass das Schiiler:innenseitige
(Weiter-)Entwickeln von Spielen ein besonders fruchtbares inhaltliches Feld fir
die Forderung einer demokratischen Handlungskompetenz ausmacht, da da-
bei plausibel die Elemente des KoKuS-Konzeptes (vgl. Kapitel 3.2) umgesetzt
werden kénnen. Fir das Entwickeln eines Spiels im Sportunterricht ist es in
der Regel hilfreich, dass Schiiler:innen viele Spieleerfahrungen machen, wozu
auch Wettkampferfahrungen gehéren (Butler 2016, 4L, 19£.). Der Prozess des
Spielentwickelns kennzeichnet sich durch einen zyklischen Wechsel von Spiel-
und Reflexionsphasen sowie dadurch, dass die Schiiler:innen Regeln fiir ein ge-
meinsames Spiel aushandeln (Bietz/Bocker 2009, Butler 2016, 4ff.). Es kann
angenommen werden, dass der Wettkampf als fachspezifisches Phinomen mit
Konfliktpotenzial (s. Kapitel 3.1) dabei im Rahmen der Wettkampfspiele ange-
messen aufgegriffen wird, in den Reflexionsphasen sinnvoll Anldsse zur Selbst-
und Sachreflexion (s. Kapitel 3.2) ermoglicht werden und beim Aushandeln der
Spielregeln besonders gut Moglichkeiten zur Mitbestimmung (s. Kapitel 3.2)
geschaften werden kénnen.

Wie genau ein auftretender Konflikt durch die Umsetzung der drei Merk-
male demokratischer Didaktik kultiviert werden kann, um die demokratische
Handlungskompetenz der Schiiler:innen zu f6rdern, soll an der folgenden bei-
spielhaften Situation illustriert werden: Es ist ein Konflikt entstanden, weil
einige Schiiler:innen andere Schiler:innen durch ein taktisches, nicht zu Ver-
letzungen fihrendes Foul daran gehindert haben, ein Frisbee zu fangen. Folgt
man den Empfehlungen des KoKuS-Konzeptes, dann sollte die Lehrkraft das
Spiel unterbrechen und die Schiler:innen, die das Foul begangen haben, dazu
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auffordern, tber die Griinde fir ihr unfaires Verhalten und die Folgen fiir ihre
Mitschiiler:innen nachzudenken (Selbstreflexion). Diese Reflexion wird hier als
Ermoéglichungsbedingung zur Férderung der Anerkennung des Rechts aller auf
gleichberechtigte Gewinnchancen verstanden (Einstellungen). Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn die foulenden Schiler:innen etwa erkennen, dass sie gefoult
haben um ihre stets schnellere Mitschiler:innen zu bezwingen und sich so einen
(regelwidrigen) Vorteil geschaffen haben um zu gewinnen, dass sie damit aber
die Teilhabe ihrer Mitschiiler:innen massiv eingeschrinkt haben. Zur Kultivie-
rung des Konflikts kann die Lehrkraft die Schiler:innen dartber hinaus dazu
auffordern, das Frisbeespiel gemeinsam zu einem gerechteren Spiel weiterzuent-
wickeln. Dafiir identifizieren die Schiiler:innen etwa die Aspekte des Spiels, die
dazu gefihrt haben, dass einige Schiler:innen systematisch schlechtere Chan-
cen hatten als andere (Sachreflexion). Nimmt man an, dass die Schiiler:innen die
besonders hohe Gewichtung der Schnelligkeit als Nachteil fiir weniger schnelle
Schiiler:innen identifiziert haben, dann kann die Lehrkraft die Schiiler:innen
dazu anregen, eine gerechtere Gewichtung auszuhandeln, etwa durch einen stir-
keren Fokus auf die Taktik und die Wurftechnik durch eine Verkleinerung des
Spielfeldes (Mitbestimmung). Wihrend die Reflexion tber solche Situationen
als Erméglichungsbedingung zur Forderung der Fihigkeit zum kritischen Ana-
lysieren gedeutet (Urteilsfihigkeit) wird, wird in der gemeinsamen Anpassung
der Regeln eine Bedingung zur Férderung der respektvollen Aushandlung eige-
ner Ideen mit den Mitschiiler:innen vermutet (Handlungsfihigkeit).

3.4 Empirische Befunde im Lichte des KoKuS-Konzept

Die Ergebnisse einer qualitativen Studie von Isele und Hietzge (2019, 9014L.)
zu Umgangsweisen von Lehrkriften mit Konflikten im Sportunterricht deuten
darauf hin, dass das Anregen der Schiler:innen zur Auseinandersetzung mit
Konflikten im Allgemeinen das verantwortungsvolle Kliren der Konflikte durch
die Schiiler:innen selbst férdern kann, worin Isele und Hietzge ein Potenzial zur
Demokratieerziehung vermuten (2019, 92). Auch im KoKuS-Konzept geht es
darum, die Schiler:innen zu einer Auseinandersetzung mit Konflikten anzure-
gen und das in der oben genannten Studie von Isele und Hietzge (2019) anvi-
sierte, verantwortungsvolle Kliren von Konflikten weist Parallelen zu dem in
dem vorliegenden Beitrag fokussierten respektvollen und friedlichen Umgang
im Rahmen von Konflikten als Aspekt der Handlungsfihigkeit der Konzeption
demokratischer Handlungskomeptenz auf (s. Kapitel 2). Weitere qualitative Be-
funde von Jaitner und Linck (2012, 151) deuten darauf hin, dass Schiiler:innen
durch das Planen und Durchfiihren einer eigenen Unterrichtseinheit und durch
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die Teilhabe an der Leistungsbeurteilung anderer Schiiler:innen unter anderem
ihre eigenen Partizipationsmoglichkeiten im Sportunterricht besser erkennen
konnen. Das Mitgestalten und Durchfiihren eigener Sportangebote ist Teil des
KoKuS-Konzeptes (s. Kapitel 3.2) und das Erkennen eigener Partizipations-
moglichkeiten liegt dem Kennen der fachspezifischen Mitbestimmungsmdg-
lichkeiten des Sportunterrichts, als Teil der hier beschriebenen demokrati-
schen Handlungsfihigkeit, nahe (s. Kapitel 2). Weitere Befunde von Derecik
u.a. (2013, 133 f.) wiederum zeigen, dass im Rahmen von Sportangeboten im
Ganztag etwa das zwischenzeitliche Zusammenkommen in Gesprichskreisen,
z.B. zur Regelbesprechung, das Spielen an sich und offene Unterrichtsphasen
besonders geeignete Orte zur demokratischen Partizipation der Schiler:innen
sind. Diese Orte zur demokratischen Partizipation werden im Rahmen des
KoKuS-Konzeptes direkt aufgegriffen (s. Kapitel 3.2.3) und auch die demo-
kratische Partizipation ist explizit ein Aspekt der Handlungsfihigkeit der hier
vertretenen Konzeption demokratischer Handlungskompetenz (s. Kapitel 2).

4. Diskussion

In der sportpidagogischen Forschung zu demokratischer Handlungskompetenz
wurden bis dato kaum Bezlige zu Demokratieverstindnissen hergestellt, die
den Konflikt als das zentrale Merkmal der Demokratie verstehen. Stattdessen
wurde z.B. eine partizipationsorientierte Auffassungen von Demokratie fokus-
siert (Derecik u.a. 2013, 53ff.). Vor dem Hintergrund politikdidaktischer Vor-
arbeiten (Wohnig 2017, 80) und der besonderen Rolle von Konflikten fiir den
Sportunterricht (Isele/Hietzge 2019, 92) zeigt das hier zugrunde gelegte und
konfliktorientierte Verstindnis neue Perspektiven auf. Im Hinblick auf andere
Unterrichtsficher konnte gepriift werden, welche Konflikte dort eine Rolle spie-
len und wie diese durch fachliche Anlisse zur Selbst- und Sachreflexion sowie
zur Mitbestimmung kultiviert werden kénnen. Neben dem in dem vorliegenden
Beitrag gewihlten kompetenzorientierten Ansatz zur Beschreibung einer de-
mokratischen Handlungskompetenz existieren im aktuellen Forschungsdiskurs
zur Demokratiebildung und -erziehung nach Ratzmann u.a. (2022, 4) auch sol-
che Ansitze, die stirker auf die Mitbestimmung der Schiler:innen fokussie-
ren oder dsthetische Erfahrungen der Schiiler:innen in den Blick nehmen. Das
hier gewidhlte kompetenzorientierte Vorgehen weist jedoch méglicherweise den
Vorteil auf, dass es sich im Besonderen zur Messung von Bildungszielen eignet,
da es explizit unterscheidbare Komponenten einer demokratischen Handlungs-
kompetenz benennt. Zukiinftige Forschung konnte sich darum bemihen, die
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hier entwickelte Konzeption quantitativ zu prifen. Mit Hilfe eines so entwi-
ckelten Instruments liefe sich die Wirksamkeit einer unterrichtlichen Interven-
tion zum KoKuS-Konzept uberprifen. Da in der Unterrichtsforschung ange-
nommen wird, dass der Erfolg von Unterrichtsangeboten mafigeblich durch die
Erlebensweisen der Schiler:innen mitbestimmt wird (Krieger u.a. 2020, 114 ),
sollten zukiinftige Forschungsarbeiten auch die Schiiler:innensicht auf eine sol-
che Intervention untersuchen.
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LORENA BARKEMEYER, AHMET DERECIK

Demokratiebildung als Motiv fiir
die Partizipation von Schiiler:innen
bei der Leistungsbeurteilung?

Eine qualitative Studie aus der Perspektive von Sportlehrkraften

1. Einleitung

In diesem Band ist bereits mehrfach deutlich gemacht worden, dass sich die
Demokratie aktuell in einer Krise befindet (siche Einfiithrungsbeitrag im Band).
Dies bezieht sich vornehmlich auf die Regierungsform, doch ist die Demokra-
tie auch als Gesellschafts- und Lebensform zu verstehen (Himmelmann 2007).
Damit nimmt sie Einzug ins alltdgliche Miteinander und wird somit auch in
schulischen Bildungskontexten relevant. Die Demokratiebildung ist auch bil-
dungspolitisch als ein grundlegender Auftrag aller Schulficher festgelegt (KIMK
2018), sodass sie ebenfalls zu einer Aufgabe fiir die Fachdidaktiken, so auch im
Sportunterricht, wird. Der Sportunterricht bietet als demokratisches Forum ins-
gesamt gunstige Bedingungen fiir Demokratiebildung (Neuber 2019), denn hier
treten etwa demokratische Aushandlungsprozesse, das Erfahren von Werten wie
Fairness und Solidaritit, das Bewiltigen von auftretenden Konflikten oder der
Umgang mit Sieg und Niederlage in authentischen Situationen auf. Anlisse
der Demokratiebildung sind folglich dem Lerngegenstand im Sport immanent
(Derecik/Menze 2021; Ratzmann u.a. 2022; Gissel/Gaum 2024). Das Ziel be-
steht darin, vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit Bewegungser-
fahrungen miindige Personlichkeiten herauszubilden, die eine demokratische
Handlungs- und Urteilsfihigkeit aufweisen (Ahns/Amesberger 2020).

Wie in allen Fichern der Regelschule sehen sich (Sport-)Lehrkrifte in der
Praxis im Schulalltag aber auch mit zahlreichen weiteren Aufgaben konfrontiert.
Eine von ihnen ist die Leistungsbeurteilung, die im erziehungswissenschaftli-
chen wie auch fachdidaktischen Diskurs kontrovers diskutiert wird, dennoch
konstitutiver Bestandteil von Schule und damit auch von Sportunterricht ist. Bei
der Leistungsbeurteilung stehen Lehrkrifte angesichts der widerspriichlichen
gesellschaftlichen und piddagogisch erforderten Funktionen vor der Herausfor-
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derung, Schiiler:innenleistungen zu bewerten und zugleich Beteiligungsmog-
lichkeiten fiir sie zu schaffen (Beutel/Beutel 2010). Die Leistungsbeurteilung
liegt klassischerweise ausschlieflich in der Hand der Lehrkrifte und bringt
eine grofle Tragweite fir innere- sowie auflerschulische Entscheidungen mit
sich (Jurgens/Sacher 2008). Demnach stellt es eine besondere Herausforderung
dar, auch im Rahmen der Leistungsbeurteilung demokratiebildende Prozesse zu
verfolgen.

An dieser Schnittstelle setzt dieser Beitrag an, der Ergebnisse der eigenen
Dissertationsstudie (Menze 2024) aufgreift. Zentral ist ein Situationsansatz,
der Demokratiebildung durch eine Partizipation der Lernenden anstrebt (De-
recik/Menze 2019; siche Derecik/Menze in diesem Band). Nach der Darstel-
lung theoretischer Grundlagen zur Partizipation bei der Leistungsbeurteilung
im Rahmen einer ,neuen Lernkultur’ sowie zur didaktisch-methodischen In-
szenierung dieser, folgt die Herleitung der Forschungsfrage, die darauf abzielt,
Motive zur Erméglichung von Partizipation bei der Leistungsbeurteilung aus
der Perspektive von Sportlehrkriften zu rekonstruieren. Anschliefend werden
die Ergebnisse mit Fokus auf die Demokratiebildung aus der Perspektive von
Sportlehrkriften dargestellt.

2. Partizipation bei der Leistungsbeurteilung
in einer neuen Lernkultur

Die sogenannte neue Lernkultur erfordert einen selbstverantworteten Lern-
und Leistungsprozess und damit eine Partizipation der Schiiler:innen (Winter
2020). Sie umfasst ein vielfiltiges, problemorientiertes Lernen in verschiedenen
Kompetenzbereichen, das kognitive, sozial-emotionale und im Sportunterricht
auch vielfiltige motorische Bereiche abdeckt. In Anlehnung an offene Unter-
richtskonzepte (Bohl 2009) sowie alternative Beurteilungsmethoden (Beutel/
Pant 2020) riickt in diesem Zuge auch ein erweitertes Leistungsverstindnis in
den Mittelpunkt einer neuen Lernkultur. Ein solcher piadagogisch akzentuierter
Leistungsbegriff umfasst ,produkt- und prozessorientiertes Lernen (Jirgens/
Sacher 2008, 47; Meier/Ruin 2018), sodass bereits der Lernprozess als Leistung
anerkannt wird. Damit setzt die Leistungsbeurteilung bereits zu Beginn des
Lernprozesses an und geht weit iiber die reine Notengebung hinaus.

Ein Unterricht, der ein derartiges Leistungsverstindnis zugrunde legt, er-
moglicht es den Schiiler:innen, bei dem, was als Leistung gilt, mitzubestim-
men oder diese sogar individuell festzulegen. Die konsequente Umsetzung der
Prinzipien einer neuen Lernkultur macht den Einbezug der Lernenden gar
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unabdingbar (Winter 2020; Beutel/Pant 2020). Hier ankniipfend ergeben sich
bereits bei der Leistungsvereinbarung Méglichkeiten zur Partizipation, die sich
tber die Aushandlung von Bewertungskriterien tiber die eigentliche Erbringung
der Leistung bis zur Beobachtung und anschliefenden Leistungsbewertung
erweitern lassen.

In diesem Zusammenhang sprechen eine Reihe normativer Griinde dafir,
die Schiiler:innen an der Leistungsbeurteilung partizipieren zu lassen. So kon-
nen sie verstirkt in den Lernprozess einbezogen werden, indem sie sich mit
den Bewertungskriterien und -prozessen auseinandersetzen (Paradies u.a. 2014;
Guardiera 2019). Zudem kann auch die Qualitit der Beurteilung durch meh-
rere Betrachter:innen als kommunikative Validierung einer Bewertung steigen
(Miethling 2007; Sacher 2014; Winter 2015). Im Rahmen des schulischen Bil-
dungsauftrages zur Ausbildung miindiger Menschen kommt ebenfalls die De-
mokratiebildung als Begrindung fiir Partizipation bei der Leistungsbeurteilung
zum Tragen (Sacher 2009). Dies umfasst den Umgang mit Macht, Fairness, ver-
schiedene Kommunikationsformen oder den Ausbau von Solidaritits- und To-
leranzfihigkeit als zentrale Aspekte (u.a. Beutel/Beutel 2010; Frommer 2010).
Zudem koénnen Schiler:innen durch ihren Einbezug wichtige Selbstwirksam-
keitserfahrungen machen, indem sie lernen, sich und ihre Leistung selbstkri-
tisch und zugleich realistisch einzuschitzen. Dies wird durch selbststindiges,
verantwortliches Handeln erméglicht und trigt zur Ausbildung eines realisti-
schen Selbstbildes und der Personlichkeitsentwicklung bei (Beutel/Beutel 2010;
Wi nter 2020).

2.1 Didaktisch-methodische Inszenierung von Partizipation
bei der Leistungsbeurteilung

Trotz der vielfiltigen Griinde, die sich aus den Forderungen einer neuen Lern-
kultur im Rahmen der Leistungsbeurteilung ergeben, mangelt es an Hinweisen
fur eine konzeptionelle Umsetzung auf didaktisch-methodischer Ebene. Vor al-
lem fiir die Regelschule scheint es elementar, Demokratiebildung schrittweise in
bestehende Unterrichtsstrukturen zu integrieren, um gleichzeitig dem Zwang
nach Benotung nachkommen zu kénnen, der in den Erlassen der jeweiligen
Bundeslinder konkretisiert ist. Hier eignet sich ein Situationsansatz, der De-
mokratiebildung durch die Partizipation der Lernenden anstrebt. In Anlehnung
an ein Modell, das Handlungshilfen zur Demokratiebildung abbildet (Derecik/
Menze 2021; siche Derecik/Menze in diesem Band), stellen die verschiedenen
Phasen der Leistungsbeurteilung Umsetzungsméglichkeiten fiir Partizipation
dar. Diese umfassen die Phasen der Leistungsvereinbarung, -erbringung, -fest-
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stellung, -bewertung und -reflexion, die nahezu chronologisch im Leistungsbe-
urteilungsprozess aufeinanderfolgen und auf Basis empirischer Ergebnisse der
eigenen Studie noch weiter ausdifferenziert werden kénnen (Menze 2024). Um
eine Demokratiebildung umzusetzen, konnen innerhalb dieser Situationstypen
verschiedene Partizipationsmaoglichkeiten seitens der Lehrkrifte inszeniert wer-
den (Menze 2024).

Dabei befindet sich die Partizipation im Kontext von Leistungsbewertung
auf einem Spektrum zwischen Fremd-, Mit- und Selbstbestimmung (Messmer
2013; Derecik u.a. 2018). Bei einer Fremdbestimmung treffen ausschlieflich
die Lehrkrifte die Entscheidungen und Bewertungen, wobei diese im Idealfall
transparent gemacht werden sollten. Eine Mitbestimmung zeichnet sich dadurch
aus, dass die Schiiler:innen bis zu einem gewissen Grad die Moglichkeit be-
kommen, ihre Meinung zu duflern, beispielsweise bestimmte Prifungsformen
abzustimmen oder aus einer vorgegebenen Ubersicht einzelne Bewertungskrite-
rien auszuwihlen. Zudem konnen sie in diesem Rahmen anhand vorgegebener
oder ausgewihlter Kriterien die Leistungen ihrer Mitschiler:innen beispiels-
weise anhand von Beobachtungsbégen sichten und anschlieffend auch einer
Co-Bewertung unterziehen. Je nach Vorerfahrung der Schiiler:innen, konkreter
Situation und Ziel obliegt es den Lehrkriften, situationsaddquat zu entschei-
den, in welchem Mafle den Lernenden ein Entscheidungsspielraum geofinet
werden kann. Da die Leistungsbeurteilung vorwiegend im Rahmen der Noten-
gebung diversen rechtlichen Verbindlichkeiten unterliegt, kann oft nur bis zu
einem gewissen Grad eine Mit- oder gar Selbstbestimmung ermoglicht werden.
Gleichwohl bieten insbesondere die Situationstypen, die den eigenen Lernpro-
zess betreffen oder die gegenseitige Bewertung ansprechen, grofles Potenzial fiir
die Offnung des Entscheidungsspielraums fiir die Schiiler:innen (Menze 2024,
siche Derecik/Menze in diesem Band).

2.2 Herleitung der Forschungsfrage und methodisches Vorgehen

Insgesamt zeigen Studien, die sich meist nicht auf spezielle Unterrichtsfiacher
bezichen, dass in Schule und Unterricht grundsitzlich im Rahmen der Leis-
tungsbeurteilung die geringsten Partizipationsmoglichkeiten vorherrschen (vgl.
Menze 2024, 184-188). Fiir den Sportunterricht ermittelt Feth (2017) zentra-
le Probleme mit der Leistungsbeurteilung aus der Perspektive von Lehrkrif-
ten sowie Umgangsstrategien mit diesen. Dabei stellt sie die Partizipation der
Schiiler:innen als eine Moglichkeit dar, um Probleme bei der Akzeptanz der No-
ten zu vermeiden. Zwar wird auf demokratiebildende Faktoren in dieser Studie
nicht eingegangen, doch scheinen (Sport-)Lehrkrifte insgesamt durchaus bereit
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zu sein, ihre Schiiler:innen zumindest teilweise an der Leistungsbeurteilung zu
beteiligen (Feth 2017). Es gibt jedoch keine Studie, die sich konkret mit der Fra-
ge auseinandersetzt, aus welchen Griinden (Sport-)Lehrkrifte den Schiiler:innen
Partizipationsmoglichkeiten bei der Leistungsbeurteilung ermdglichen. Um die-
se Forschungsliicke zu schlieffen, wird in diesem Beitrag in Anlehnung an die

eigene Dissertationsstudie (Menze 2024) folgende Fragestellung verfolgt:

Welche Motive dauBBern Sportlehrkrafte zur Umsetzung von Partizipation der
Schiiler:innen bei der Leistungsbeurteilung?

Zur Beantwortung dieser Frage wurde eine qualitative Studie durchgefiihrt,
deren Stichprobe 18 Sportlehrkrifte an weiterfiihrenden Schulen umfasst, die
mit problemzentrierten Leitfaden-Interviews in zwei Erhebungswellen befragt
wurden. Die Daten wurden als wortliche Transkriptionen aufbereitet und mit-
hilfe einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet
(Kuckartz 2018). Hinsichtlich dieser Fragestellung wurde mittels induktiver Ka-
tegorienbildung vorgegangen, um zunichst die individuellen Beweggriinde zu
ermitteln, warum (Sport-)Lehrkrifte Partizipation bei der Leistungsbeurteilung
umsetzen. Diese werden anschliefend zu tibergeordneten Motiven abstrahiert,
die unabhingig von konkreten Situationen betrachtet werden kénnen.

2.3 Ergebnisse

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Studie, dass eine grofle Varianz darin be-
steht, warum Sportlehrkrifte Partizipation bei der Leistungsbeurteilung umset-
zen. Diese stehen stets in Abhingigkeit zu den verschiedenen Situationstypen
Leistungsvereinbarung, -erbringung, -feststellung, -bewertung und -reflexion.
Es zeigt sich, dass Partizipation vermehrt instrumentalisiert bei der Leistungsbe-
urteilung eingesetzt wird. Hierbei stehen pragmatisch-organisatorische Aspekte im
Vordergrund. So kann eine Partizipation der Lernenden dabei helfen, dass diese
sich vermehrt mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen. Da sie unter anderem
Priifungsinhalte auswihlen kénnen oder ihre Mitschiiler:innen kriteriengelei-
tet mitbewerten, benétigen sie die Kenntnis dartiber, worum es eigentlich geht.
Auflerdem scheint eine Partizipation dazu beizutragen, dass die Schiiler:innen
motivierter im Unterricht selbst mitmachen und sich auf die Priifung vorberei-
ten, wenn beispielsweise Rahmenbedingungen und Formate gemeinsam ausge-
handelt werden. Zudem sind sie in der Wahrnehmung der Lehrkrifte schlicht
beschiftigt und stéren nicht, wenn sie z.B. durch einen Beobachtungsbogen
Choreografien mitbewerten — Partizipation dient in diesem Falle dem Aufrechz-
erbalten der Unterrichtsbereitschaft. Weiterhin inszenieren Lehrkrifte Partizipa-
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tion, um die von ihnen getroffene Beurteilung zu optimieren. Sie erhoffen sich
einen Anstieg der Beurteilungsqualitit, indem sie ihr eigenes Urteil durch eine
Mitbewertung der Schiiler:innen tberpriifen kénnen. Ein transparenter und
mitbestimmt gestalteter Beurteilungsprozess fithrt ihrer Auffassung nach dazu,
Beschwerden tiber die Notengebung zu vermeiden.

Weiterhin wird Partizipation von einigen Lehrkriften aber auch gezielt zur
Demokratiebildung eingesetzt, die ihrer Auffassung nach selbstverstindlich im
Rahmen des schulischen Bildungsauftrages vermittelt werden sollte. So sagt ein
Lehrer:

»Zu einer Mitbestimmung gehort natiirlich auch das Mitbeeinflussen der eigenen Leis-
tungsbewertung bzw. -beurteilung und dieses Mitspracherecht und auch das Vetorecht,
wenn man mit etwas, begriindet natiirlich, iiberhaupt nicht einverstanden ist. Und ich

finde, das gehort zu einem tieferen oder weiteren Demokratieverstindnis an Schulen

unbedingt dazu* (L3_54).

Dies begriindet er vor dem Hintergrund von Demokratie als Gesellschaftsform,
die miindige Nachfolger:innen benétigt:

»Wenmn ich in der Schule die Kinder und Jugendlichen nicht heranfiihre an demokrati-
sches Handeln und Verstehen, ist es natiirlich sehr schwer nachvollziehbar, warum die

mit achtzehn Jabren auf einmal Demokratie als Grundwert verteidigen und schitzen
sollen (L3_86).

Dieses demokratische Handeln sollte eben auch im Rahmen der Leistungsbeur-
teilung berticksichtigt werden, beginnend bei vermeintlich kleinen Zugestind-
nissen, die zeigen, dass Lehrkrifte die Perspektive der Schiiler:innen ernst neh-
men. Dies zeigt beispielsweise bereits die Moglichkeit, dass Lernende vereinzelt
gegen eine fremdbestimmt erhaltene und als unfair empfundene Note begriin-
det Einspruch einlegen konnen und hier angehért werden (vgl. L15_57). Damit
lernen sie, fiir ihre eigenen Interessen einzutreten. Analog dazu verweist eine
Lehrerin darauf, dass die Moglichkeit zur Mitbestimmung bei der Leistungs-
vereinbarung, aber auch bei Leistungsbewertung dazu beitrigt, die Meinung der
Schiler:innen zu wiirdigen und ihnen das Gefiihl vermittelt, dass ihre Einschit-
zungen ebenso relevant sind (vgl. L11_47). Eine Lehrkraft erginzt, dass sie bei
der Auswahl der Prifungsinhalte bewusst die Perspektive der Lernenden ab-
fragt, weil sie wisse, ,dass die eigentlich kreativ sind und auch gute Ideen haben®

(L10_33) und diese Ideen dann in der Gestaltung berticksichtige.
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Auch im Rahmen der Auswahl der Bewertungskriterien oder der Leis-
tungserbringung sowie innerhalb von Gruppenarbeiten habe die Leistungsbeur-
teilung das Potenzial, dass Schiler:innen mitbestimmt im Klassenverband oder
in Kleingruppen Entscheidungen treffen, die in ihrer Entstehung demokrati-
schen Prinzipien folgen (vgl. L14_85). Es bedarf einer Meinungsidufierung, In-
teressenvertretung, Diskussion, aber auch einer Aushandlung und Kompromiss-
oder Konsensfindung — und das vor dem Hintergrund der fiir die Schiiler:innen
wichtigen Leistungsbeurteilung. So kann im Rahmen einer fiir sie authentischen
und relevanten Situation an verschiedenen Punkten der Leistungsbeurteilung
durch eine Offnung des Entscheidungsspielraums dazu beigetragen werden, ihre
demokratische Handlungskompetenz auszubauen.

Nachhaltig umgesetzt werden kann eine solche Demokratiebildung vor al-
lem dann, wenn Schiiler:innen ,fiir ihre eigene Leistung mit in die Verantwor-
tung gezogen werden“ (L7_17). Dies hat nicht nur unmittelbar die Wirkung,
dass sie sich intensiv mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen, sondern auch
verantwortlich mit ihrem eigenen Leistungsprozess beschiftigen, wenn sie bei-
spielsweise Bewertungskriterien selbst auswihlen diirfen. Neben der individuel-
len Leistung bedeutet eine Partizipation auch, dass sie eine (Mit) Verantwortung
tir die Leistungen ihrer Mitschiiler:innen zugesprochen bekommen. Hierbei
sei es beispielsweise bei einer mitbestimmten Bewertung wichtig, ,dass man da
auch verantwortlich mit umgeht, und nicht nur, weil man jemanden doof fin-
det, dass man dem dann eine 5 gibt“ (1.14_79). Die Praxis zeige aber, dass die
Schiler:innen sich dieser Verantwortung und Tragweite bewusst sind und die
Moglichkeit zur Mitbewertung ernsthaft wahrnehmen. Sie wiirden auf diese
Weise nicht nur lernen, eine Selbst- und Fremdeinschitzung vorzunehmen,
sondern diese auch stichhaltig zu begriinden und damit eine Urteilsfihigkeit aus-
zubauen (vgl. L12_80). Auch hier weist eine Lehrerin auf die Bedeutung dieser
Kompetenzen fiir das weitere Leben hin:

oAch finde, irgendwie miissen die Schiiler ja Verantwortung iibernehmen fiir das, was
sie tun. Wenn man die natiirlich immer nur auflen vor lisst bei der Bewertung und
Mitgestaltung, wie sollen die dann jemals lernen Verantwortung zu iibernehmen oder

selbstorganisiert durchs Leben zu gehen?* (L7_157).

Eine umfassende Demokratiebildung zeichnet sich auch durch den Ausbau
von Selbstkompetenzen aus. So kann eine Partizipation bei der Leistungsbe-
urteilung dazu beitragen, dass die Schiiler:innen ihre ,Selbstreflexionsfihigkeit*
ausbauen (L18_49), bzw. dazu gebracht werden, eine grundsitzliche ,,Selbst-
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evaluation® (L11_55) vorzunehmen. Sofern sie nur durch externe Bewertungen
Ruckschliisse zu ihren Fihigkeiten ziehen kénnen, werde die Entwicklung einer
Selbsteinschitzung eingeschrinkt (vgl. L13_80). Durch eine Partizipation bei der
Leistungsbeurteilung hingegen missten sich die Lernenden mit den eigenen
Stirken und Schwichen auseinandersetzen, was wiederum zum Aufbau eines
realistischen Selbstbildes beitrage. Dies sei einerseits wichtig, um die individu-
ellen Leistungen unabhingig von einer (ohnehin wenig aussagekriftigen) Zif-
fernnote einordnen zu kénnen (vgl. L11_87; L12_88). Anderseits handele es
sich hierbei auch um eine Kompetenz, die lebenslang notwendig ist und in der
Schule bereits ausgebaut werden sollte: ,Ich muss mich ja einfach immer selbst
einschitzen, ob ich etwas gut kann oder ob ich daran arbeiten muss. Und dann
muss ich ja auch wissen, woran muss ich arbeiten® (L16_39).

Insgesamt scheint es im Kontext der Demokratiebildung als Motiv fiir die
Partizipation von Schiiler:innen bei der Leistungsbewertung darum zu gehen,
Miindigkeit hinsichtlich der eigenen Leistung bei den Lernenden auszubilden.
Zum einen verfolgt dies wiederum den Zweck, die Selbsteinschitzungsfihigkeit
der Heranwachsenden auszubauen. Dabei gehe es darum,

~einen miindigen Menschen zu erziehen, der sein Selbstkonzept auch erweitern kann.
Da musst du einfach auch gucken, dass die Kinder sich realistisch einschéitzen kénnen,
das ist ja enorm wichtig. Und dem gebst du natiirlich total aus dem Weg, wenn du die
Noten einfach vorgibst und das nicht mit denen besprichst. Und wie sollen sie das dann
lernen (L11_87).

Zum anderen dient es dazu, sich von Fremdbewertungen zu emanzipieren. So ist
es einem Lehrer ein Anliegen, dass die Schiler:innen ,eine gewisse Miindigkeit

[...] entwickeln gegeniiber auch anderen Leistungen, die erbracht werden und
zu sagen als Schilerin und Schiler Ich kann das ganze einschitzen (L18_49).

Abb. 1: Uberblick der Motive der Lehrkrifte (Quelle: eigene Darstellung)
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2.4 Diskussion

Demokratiebildung durch Partizipation bei der Leistungsbeurteilung ist fiir
mehrere Lehrkrifte ein wichtiges Anliegen. Indem sie den Schiiler:innen sig-
nalisieren, dass sie ihre Sichrweise wertschatzen und sie damit in ihrem Handeln
ernst nehmen, bekommen diese das Gefiihl, an wichtigen Entscheidungen im
Unterricht teilzuhaben. In diesem Zusammenhang wird ein Zugestindnis de-
mokratischer Rechte als Motiv angegeben, das, wie von Hicker und Winter (2010,
295) formuliert ,von der Zielformulierung und Aufgabenstellung bis zur Be-
wertung und Entscheidungsfindung® reicht und auch, nach den Ergebnissen
dieser Interviewstudie, unterschiedlich intensiv ausgelegt wird. Sofern Schule
von den Interviewten als demokratischer Ort verstanden wird, machen es sich
die Lehrkrifte zur Aufgabe, die Schiiler:innen auch zu einem entsprechenden
Handeln zu erziehen, damit sie letztlich zu mindigen Erwachsenen werden.
Nimmt die Forderung von Demokratiebildung an der Schule grundsitzlich
einen geringeren Stellenwert ein, riumen die Lehrkrifte den Schiler:innen
auch weniger Moglichkeiten zur Partizipation bei der Leistungsbeurteilung ein.
Eingeschrinkt wird der Einsatz von Partizipation auch dann, wenn Lehrkrif-
te mangelnde zeitliche Ressourcen fiir diesen vermeintlich aufwendigen Pro-
zess angeben, es ihnen schlicht an Ideen zur Umsetzung mangelt oder sie den
Schiiler:innen eine derartige Beteiligung (noch) nicht zutrauen.

Weiterhin lassen sich Begriindungen ableiten, die eine Personlichkeits-
entwicklung der Schiler:innen und damit Demokratiebildung im weiteren
Sinne anstreben. Diese zielt, unter Wertschitzung der Perspektive und dem
Zugestindnis grundlegender demokratischer Mitbestimmungsmoglichkeiten,
maflgeblich darauf ab, miindige Menschen hervorzubringen, die eine demo-
kratische Urteilsfihigkeit aufweisen (Ahns/Amesberger 2020). Dass dieses Ziel
mit einer durchweg fremdbestimmten Leistungsbeurteilung nicht erreichbar
ist (Sacher 2009, 305), scheint auch fiir die interviewten Lehrkrifte offensicht-
lich. Eine Partizipation bei der Leistungsbeurteilung fithrt unweigerlich dazu,
dass die Schiler:innen in unterschiedlichem Mafle je nach Mitbestimmungs-
moglichkeit Verantwortung fir den eigenen Lern- und Leistungsprozess oder
den der Mitschiler:innen dbernehmen missen. Indem sie beispielsweise bei
deren Leistungsfeststellung oder -bewertung mitbestimmen koénnen, ihnen
Rickmeldung geben oder Beobachtungsbogen ausfiillen, kénnen sie ernst zu
nehmenden Einfluss auf das Ergebnis haben. Grunder und Bohl (2001) weisen in
Anlehnung an ihre Fallstudien darauf hin, dass auf diese Weise eine Solidaritits-
und Toleranzfihigkeit gestirkt werden kann. Dartiber hinaus wird Mit- und
Selbstbestimmung auf individueller Ebene im Rahmen der Leistungsbewertung
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und -reflexion zu einem zentralen Aspekt der Verantwortungsiibernahme, mit
der auch die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess einhergeht.
Durch einen selbstbestimmten Zugang wird die Leistung nicht einfach zur
Disposition gestellt und auf eine fremdbestimmte Beurteilung gewartet, bei der
Lehrkriften mitunter eine unfaire Benotung vorgeworfen werden kann, sondern
automatisch die (Teil-)Verantwortung fiir den Lernprozess auf die Lernenden
selbst tibertragen. Sacher (2014) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass
die Entfremdung der Leistung durch eine individuelle Auseinandersetzung
damit aufgehoben wird. Dies bedeutet zugleich auch eine intensive
Auseinandersetzung mit den eigenen Stirken und Schwichen, die vor allem zum
Tragen kommen, wenn eine Wahlméglichkeit fiir Inhalte, Bewertungskriterien
oder das Anspruchsniveau einer Leistungserbringung dargeboten wird.

Ein weiterer entscheidender Beweggrund fur die Partizipation von
Schiiler:innen bei der Leistungsbeurteilung besteht somit in der damit einher-
gehenden Selbstreflexion. Winter (2015, 32) spricht in diesem Zusammenhang
von ,Selbstkontrolle, Selbstbewertung, Selbststeuerung und Selbstentwicklung,
die Lehrkrifte in den Interviews erginzen Ausdricke wie Selbstorganisation
und Selbstevaluation. Hierbei geht es vor allem um eine langfristige Stabili-
sierung der Personlichkeitsentwicklung. Die Fihigkeit, sich selbst im eigenen
Handeln und Leistungsvermogen einzuschitzen, muss altersunabhingig gelernt
werden, sonst kénne man dies auch nicht von Erwachsenen verlangen. Durch
Partizipation sollen die Schiiler:innen eine begrindete Selbsteinschitzung her-
vorbringen, was sich beispielsweise bereits dann als Erfolg ausweist, wenn ein
Widerspruch bei der fremdbestimmten Benotung berechtigt ist und die Lehr-
krifte ihr Versehen einrdumen. Auf diese Weise konnen die Schiiler:innen wert-
volle Selbstwirksamkeitserfahrungen machen und ein Verstindnis fir individu-
elle Stirken und Schwichen aufbauen (Beutel/Beutel 2010).

Insgesamt zeigt sich, dass eine Demokratiebildung, die als Querschnittsauf-
gabe von allen Unterrichtsfichern gefordert wird (KMK 2018), nicht von allen
Lehrkriften gleichermaflen angestrebt wird (grofle Prues 2022). Wihrend eini-
ge Lehrkrifte zwar mit demokratiebildenden Gesichtspunkten argumentieren,
nutzen andere Partizipation hauptsichlich instrumentalisiert (in Anlehnung an
Reitz 2020), da ihr Bewertungsmonopol in diesem Kontext wichtiger scheint als
der Auftrag zur Demokratiebildung.
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3. Fazit

Demokratiebildung in der Schule ist eine zentrale Aufgabe aller Unterrichts-
ficher, so auch des Sportunterrichts. Die Umsetzung kann anhand eines Si-
tuationsansatzes erfolgen, der Partizipation der Schiiler:innen an konkreten
fachlichen Anlissen ermdglicht. Hierbei geht es darum, die Lernenden von
einer Fremd- zu einer Mit- oder gar Selbstbestimmung zu fithren, indem der
Entscheidungsspielraum adiquat geéfinet wird. Eine besondere Herausforde-
rung stellt in diesem Zusammenhang die Leistungsbeurteilung dar, die tradi-
tionell monopolistisch von den Lehrkriften ausgeiibt wird. Vor dem Hinter-
grund einer neuen Lernkultur ergibt sich jedoch auch hier die Notwendigkeit,
die Schiler:innen in den gesamten Beurteilungsprozess, der bereits bei der
Leistungsvereinbarung beginnt und ebenfalls die Leistungserbringung, -fest-
stellung, -bewertung und -reflexion umfasst, einzubeziehen (Menze 2024). Da
es verschiedene Griinde gibt, die fur diese Partizipation sprechen, werden in
diesem Beitrag die Motive von Sportlehrkriften zur Umsetzung dargestellt, die
aus individuell genannten Griinden abstrahiert wurden. Zwar werden diese stets
am Lerngegenstand des Faches Sport festgemacht, doch kénnten die Motive in
ihrer Grundidee auch auf andere Ficher tbertragbar sein, da sie nicht unmit-
telbar mit den Fachinhalten verbunden sind (u.a. Forderung der Motivation,
Selbsteinschitzung, Verantwortungsiibernahme, Urteilsfihigkeit usw.). Hierfiir
bedarf es allerdings noch weiterer Forschung.

Insgesamt zeigt sich, dass die Partizipation bei der Leistungsbeurteilung ne-
ben einem instrumentalisiert ausgerichteten Zweck auch gezielt von den Lehrkrif-
ten eingesetzt wird, um Demokratiebildung zu betreiben. Hierbei geht es sowohl
um ein rechtebasiertes Zugestindnis der individuellen Interessenvertretung und
Meinungsiuflerung als auch darum, Verantwortung fiir den eigenen Lern- und
Leistungsprozess und je nach Ausgestaltung den der Mitschiiler:innen zu tiber-
nehmen (Reisenauer 2020; Reitz 2020). Weiterhin ist es den Lehrkriften ein
Anliegen, durch verschiedene Moglichkeiten zur Partizipation das Selbstkonzept
zu stirken, indem Schiiler:innen ihre Selbsteinschiatzungsfahigkeit ausbauen und
damit Mindigkeit in Anbetracht ihrer Leistungen erlangen, die sie von wenig
aussagekriftigen Fremdbewertungen emanzipiert. Gleichwohl bleibt festzuhal-
ten, dass nur ein Teil der Lehrkrifte tatsichlich die Demokratiebildung als zent-
rales Ziel der Partizipation verfolgt, vielmehr riicken instrumentalisierte Griinde
in den Vordergrund. Da diese beiden sich nicht per se ausschliefen, bleibt es
Aufgabe der Fachdidaktiken, das Bewusstsein filir eine nachhaltige Demokra-
tiebildung zu erweitern und Moglichkeiten zur Umsetzung dieser aufzuzeigen.
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AHMET DERECIK, LORENA BARKEMEYER

Demokratieerziehung durch
Partizipation im Sportunterricht

Eine partizipative Didaktik auch fiir weitere Fachdidaktiken?

1. Einleitung

Fir den Sportunterrichtlassen sich drei Ansitze identifizieren,,die versuchen, Be-
wegungs-und Sportunterrichtexplizitalseinen Ortfachlicher Demokratiebildung
und -erziehung didaktisch ausdeuten: ein erfahrungsorientierter, ein partizipati-
onsorientierter und ein kompetenzorientierter Ansatz* (Ratzmann/Rode/Ahns/
Rief/Amesberger 2022, 4). Allen drei Ansitzen geht es im Kern darum, auf der
Ebene der unterrichtlichen Erfahrungswelt Demokratiebildung und -erziehung’
zu ermoglichen. Die Unterschiede rihren vor allem auf dem Fokus des the-
oretischen Hintergrunds der jeweiligen Modelle und in der Summe sind die
Gemeinsamkeiten weit grofler als die Unterschiede (siche Derecik/Ratzmann/
Ahns in diesem Band). In diesem Beitrag wird explizit der partizipationsori-
entierte Ansatz niher vorgestellt und gefragt, inwieweit dieser auch fiir weitere
Fachdidaktiken genutzt werden kénnte. Auf die sportpidagogische und -didak-
tische Diskussion sowie den Forschungsstand wird an dieser Stelle verzichtet

(siehe Derecik/Ratzmann/Ahns in diesem Band).
2. Modell der Demokratieerziehung durch Partizipation

Damit die Forderung nach Demokratie im Sportunterricht als Querschnitts-
aufgabe in der Praxis von moglichst vielen Sportlehrkriften umgesetzt werden
kann, wurde auf empirischer Basis ein Modell zur Demokratieerziehung durch
Partizipation entwickelt (Derecik/Kaufmann/Neuber 2013a), welches stetig
weiterentwickelt wird. So wurde es jingst — wieder auf empirischer Basis — von
Menze (2024) um den Aspekt der Partizipation bei der Leistungsbeurteilung

1 Urspringlich haben wir den Begriff Demokratieerzichung gewihlt. Inzwischen bevorzu-
gen wir Demokratiebildung. Um allerdings keine Irritation zu friheren Publikationen zu
bewirken, bleiben wir hier bei Demokratieerziehung.
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erweitert. Insgesamt bietet dieses Modell (vgl. Abb. 1) Potenzial, um als Hand-
lungs- und Planungsmodell fiir weitere Fachdidaktiken genutzt werden zu kon-
nen. Dabei unterscheiden wir nach der institutionell-personalen (Kap. 2.1) und
der interaktionalen Ebene (Kap. 2.2), die beide im Folgenden vorgestellt und im
Hinblick auf ihr Potenzial fiir weitere Fachdidaktiken reflektiert werden sollen.

Abb. 1: Modell der Demokratieerziehung durch Partizipation (Quelle: mod. nach Derecik/
Kaufmann/Neuber 2013a, 217)

2.1 Institutionell-personale Ebene - Rahmenbedingungen

Strukturelle Voraussetzungen im jeweiligen Setting begiinstigen oder behindern
die Umsetzung von Partizipation. Beispielsweise kann eine entsprechende Ver-
ankerung im jeweiligen Schulprogramm Partizipation als verbindliches Ziel
auf der interaktionalen Ebene fordern (Derecik/Goutin/Michel 2018, 54f.). So
kann ein partizipativ-demokratisches Klima entstehen. Dartiber hinaus kén-
nen weitere partizipationsfordernde Strukturen und Lernarrangements geschaffen
werden, wie u.a. Klassenrat und Jugendparlament oder Service Learning und
Ehrenamt (Eikel 2016, 177; Derecik u.a. 2018, 56—60).

Bei der Umsetzung von Partizipation sind die personalen Voraussetzungen der
Heranwachsenden zu beriicksichtigen. Die Fihigkeit zur Perspektiviibernahme
und die moralische Entwicklung stellen die wesentlichen entwicklungspsycho-
logischen Voraussetzungen dar. Dies ist in besonderer Weise von den erlebten
Partizipationssituationen abhingig. Studien zeigen, dass Kinder bereits in der
Kita und erst recht ab dem ausgehenden Grundschulalter eine moralische Ur-
teilsfihigkeit weitgehend ausgebildet haben und bereits Kitas zur ,Kinderstu-
be der Demokratie“ werden konnen (Richter/LLehmann/S turzenhecker 2017).
Spitestens ab dem 12. Lebensjahr haben Heranwachsende einen moralischen
Entwicklungsstand erreicht, den die meisten Erwachsenen nur selten tiberstei-
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gen. Trotz unterschiedlicher Umweltfaktoren (z.B. elterliches Erziehungsver-
halten) sind somit bereits jiingere Kinder — bei entsprechender Unterstitzung
— frither als oftmals angenommen moralisch in der Lage, einbezogen zu werden
und somit Partizipation zu erfahren und zu lernen. In der Konsequenz kénnen
sie die Konsequenzen der eigenen Entscheidung fiir sich und andere einschit-
zen (Derecik u.a. 2018, 67).

Damit diese Voraussetzungen bei Heranwachsenden adiquat genutzt und
die ,Zone der nichsten Entwicklung“ zum Demokratie-Lernen (Wygotzki
1987) erreicht werden kann, bedarf es spezifischer personaler Voraussetzungen
bei Lehrenden. Pidagog:innen, Ubungsleiter:innen und (Sport-)Lehrkrifte sind
mafigeblich fiir die Inszenierung von Partizipationserfahrungen auf der interak-
tionalen Ebene verantwortlich, weshalb ihnen eine Schliisselrolle bei der Forde-
rung von Demokratiekompetenzen zukommt (Coelen/Wagener/Ziichner 2013,
28; Derecik u.a. 2013a). Sie benétigen demokratieférderliche Haltungen und
Methodenkompetenzen. Hinsichtlich der Haltungsebene ist zu konstatieren, dass
Partizipation von Kindern und Jugendlichen in den Képfen der verantwortli-
chen Erwachsenen beginnt (grofle Prues, 2022). Um Partizipation allgemein
in den Fachdidaktiken und speziell im Sportunterricht didaktisch-methodisch
angemessen und zielgerichtet inszenieren zu kdnnen, liefern die empirisch er-
mittelten Handlungshilfen zur Demokratieerziehung durch Partizipation eine
mogliche Heuristik (s.u.).

Anhand dieser knappen Ausfihrungen wird offensichtlich, dass die Rah-
menbedingungen zur Demokratieerziehung in der Schule fachunabhingig sind.
Analog zu einer Bedingungsanalyse bei der Unterrichtsplanung geht es darum,
die institutionellen Voraussetzungen sowie die Voraussetzungen der Lernenden
und die eigene Lehrendenrolle aus einer Partizipationsbrille heraus zu reflektie-
ren und moglichst demokratieforderlich zu gestalten.

2.2 Interaktionale Ebene: Handlungshilfen
zur Demokratieerziehung durch Partizipation

Die Handlungshilfen zur Demokratieerziehung durch Partizipation beziehen
sich auf die interaktionale Ebene und enthalten Hinweise zu Zielsetzungen
(Warum), Inhalten (Was) und Methoden (Wie) der Partizipation im Sportun-
terricht. Sie konnen daher zur Planung, Durchfithrung und Analyse von Parti-
zipationsprozessen eingesetzt werden. Die Handlungshilfen sind als ein Modell
einer partizipativen Didaktik in erster Linie fiir den Schulsport entwickelt wor-
den, allerdings sind die Zieldimensionen nach Eikel (2007; 2016) und die mo-
difizierten Methoden nach Messmer (1995; 2013) tiber den Sport hinaus ein-
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setzbar. Die Ziele orientieren sich am grundlegenden Demokratiebegrift nach
Himmelmann (2007) und die Methoden bertcksichtigen allgemeinpidagogi-
sche und -didaktische Handlungsformen. Die Inhalte beziehen sich — einem
Situationsansatz folgend — speziell auf Sportangebote, z.B. dem Sportunterricht
oder Bewegungs-, Spiel- und Sportangeboten im Ganztag. Sie sind in mehreren
empirischen Studien (u.a. mit videographischen Beobachtungen und problem-
zentrierten Interviews) identifiziert und erginzt worden. Auch wenn ein fach-
spezifischer Bezug hergestellt wird, lassen sich diese Inhalte in den allermeisten
Fillen auch auf weitere Ficher tGbertragen, u.a. Demokratieerziehung wihrend

Gesprichskreisen oder Ubungen (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Handlungshilfen zur Demokratieerziehung durch Partizipation (Quelle: mod. nach
Derecik/Kaufmann/Neuber, 2013a; Menze, 2024)

In diesen Handlungshilfen wird Demokratie in Anlehnung an Dewey (2011,
121) als Form des Zusammenlebens und der gemeinsamen und miteinander
geteilten Erfahrung auf der ,,face-to-face’-Ebene verstanden (Himmelmann
2007, 9). Die Besonderheit an diesen Handlungshilfen liegt nicht nur darin,
dass sie auch ein Fundament fiir weitere Ficher und Settings (auch tber die
Schule hinaus) bietet. Sie zeigt ebenso Moglichkeiten auf, wie Partizipation in
ihrer doppelten Funktion als Mittel zum Zweck und als Wert an sich (Derecik/
Goutin/Michel 2018) iiber Gremien oder zeitlich begrenzte Projekte hinaus so-
wohl fir das fachliche Lernen als auch zur umfassenden Demokratieerziehung
in alltdglichen Situationen im Kernbereich von Schulsport (Sportunterricht und
Sportangebote im Ganztag) umgesetzt werden kann. Auf diese Weise kann ein
erfahrungsorientierter Schulsport Demokratie als Form des Zusammenlebens
,im Kleinen‘ umsetzen und reflektieren, sodass ,demokratische habits“ (Prohl/
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Ratzmann 2018, 140) angestrebt werden konnen. Die Umsetzungen von De-
mokratie in diesem Sinne mégen in vielen Situationen noch so klein erscheinen,
wenn sie immer wieder facettenreich innerhalb des sportlichen Handelns und
dartber hinaus auch in anderen Fichern gelebt werden, kann von einer Habitu-
alisierung gesprochen werden.

Ziele (Warum)

Die Ziele der Demokratieerzichung lassen sich anhand der drei Aspekte eines
partizipations- und erfahrungsorientierten Demokratieverstindnisses nach De-
wey (2011) ableiten, das von Himmelmann (2007) aufgegriffen und als Demo-
kratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform weiterentwickelt wird.
Auf dieser Primisse entwickelt Eikel (2007) ihre Begriffs-Trias der demokra-
tischen Partizipation: Mitbestimmung und Entscheidung (politische Partizi-
pation/Herrschaftsform), Mitsprache und Aushandlung (soziale Partizipation/
Gesellschaftsform) sowie Mitgestaltung und Engagement (aktives Handeln/
Lebensform).

Auf der Ebene von Mitbestimmung und Entscheidung findet sich primir das,
was in einem alltagssprachlichen Demokratieverstindnis im Sinne von reprisen-
tativen Wahlen und Abstimmungen in politischen Zusammenhingen verstan-
den wird. Es geht, im Ubertrag auf Schule, um institutionell organisierte Struk-
turen, die ein politisches Miteinander im Kleinen widerspiegeln. Dies umfasst
beispielsweise die reprisentative Vertretung durch Klassensprecher:innen. Aber
auch im Sportunterricht sowie weiteren Fichern finden viele Mitbestimmungs-
und Entscheidungsprozesse statt, z.B. wenn in einem Gesprichskreis iiber ei-
ne bestimmte Idee abgestimmt wird. Das Ziel sollte daher sein, die formalen
Strukturen dahingehend zu erginzen, dass Mitbestimmung und Entscheidun-
gen im Kleinen in der alltiglichen Praxis in den Unterrichtsfichern umgesetzt
und reflektiert werden. Die Grundvoraussetzungen, aber zugleich auch wesent-
liche Ziele, bestehen darin, dass alle Beteiligten ausreichend Informationen und
Wissen tber den Sachverhalt erlangen und durch ein gleiches Stimmrecht demo-
kratisches Handeln im Kleinen erleben kénnen. Dabei wird gelernt, dass sich
die eigenen Interessen durchaus von den Gruppeninteressen unterscheiden kénnen
und unterschiedliche Meinungen zu akzeptieren sind. Auf diese Weise kann ein
demokratisches Urteils- und Entscheidungsvermégen gelernt und gelebt werden.

Um tber unterschiedliche Auffassungen in den Austausch zu kommen, ist
Mitsprache und Aushandlung im Sinne einer sozialen Partizipation elementar, die
sich auf die Demokratie als Gesellschaftsform bezieht. Dieser Zugang umfasst
beispielsweise Debatten in Parlamenten, finden sich aber auch prominent in
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(politischen) Fernseh-Talk Shows oder Online-Diskussionen in Social- Media-
Plattformen, in denen das Fiir und Wider bestimmter, meist kontroverser ge-
sellschaftlicher Themen von unterschiedlichen Vertreter:innen diskutiert wird.
In pidagogischen Kontexten wird die soziale Partizipation oft auf bestimmte
und zeitlich begrenzte Lernarrangements wie Deliberationsforen, Debattierrun-
den, Podiumsdiskussionen, Planspiele oder Mediation begrenzt (u.a. Samuels-
son 2016; Parker 2010). Wihrend diese Formen in den geisteswissenschaftlich
orientierten Fichern vielfach angewendet werden (kénnen), finden sie im Sport
eher wenig Umsetzung. Mitsprache und Aushandlung ist aber dennoch zentra-
ler Bestandteil im Sportunterrichtsalltag, z.B. wenn es um die Erfahrung und
anschlieffende Reflexion von Sieg und Niederlage geht. So kénnen Heranwach-
sende lernen, ihre Vorstellungen und Einstellungen zu bestimmten Positionen zu
artikulieren. Insbesondere durch divergierende Meinungen kann ein Dialog an-
geregt werden bzw. eine Diskussion in Gang kommen. Letztlich kénnen die dort
vorgebrachten Pro- und Contra-Argumente eine dushandlung ermoéglichen und
so entweder einen Konsens oder zumindest einen Kompromiss erzielen, bei dem
soziale Konflikte gelost werden. Bei einer solchen Form des ,demokratischen
Sprechens‘ handelt es sich um eine grundlegende demokratische Fihigkeit, die
lebenslang im zwischenmenschlichen Miteinander zum Tragen kommen wird
und dazu fithrt, dass auch widerspriichliche Meinungen akzeptiert werden (Sei-
fert/Zentner/Nagy/Sliwka 2019).

Die Demokratie als Lebensform wiederum macht aktives Handeln im
Sinne von Mitgestaltung und Engagement erforderlich. In der Schule existie-
ren Beispiele wie Service Learning oder Projektwochen, die Mitgestaltung
und Engagement — meist mit voriibergehendem Projektcharakter — maéglich
machen (Seifert u.a. 2019). Damit aber Mitgestaltung und Engagement be-
reits im Kleinen in den Unterrichtsfichern mitbertucksichtigt werden, z.B. bei
der Ubernahme eines Teils der Stunde durch Heranwachsende, bedarf es der
Sensibilisierung fir die Zielsetzungen des aktiven Handelns. Als Grundvoraus-
setzung fiir eine aktive Beteiligung benétigen Heranwachsende Informationen
und Wissen dariiber, wie, wo und wann sie sich personlich einbringen kénnen.
Dartber hinaus sollten Eigeninitiative und Selbstorganisation auch in der alltig-
lichen Praxis angestrebt werden. Um selbststindiges und kreatives Denken zu
térdern, sollten die Lehrenden die Projektmanagementfihigkeiten der Lernenden
tordern und sie gleichermaflen dazu befihigen, eine Problemlésungskompetenz zu
entwickeln. Dies bezieht sich auf konkrete kleine Herausforderungen, beispiels-
weise die konstruktive Losung von auftretenden Konflikten oder die Erfiillung
von gemeinsamen lingerfristigen Aufgabenstellungen. Durch aktives Handeln

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



141

gilt es, Verantwortung fiir sich selbst zu tibernehmen, aber gleichzeitig auch ei-
nen Gemeinsinn im Rahmen der Gruppe zu entwickeln. Auch hier zeigen sich
die Vorteile des Sports, der grundlegende Werte wie Toleranz, Solidaritit und
Verantwortung gegeniiber anderen erfordert und auch anregt, die Perspektive
anderer einzunehmen, um so zu einer verantwortungsvollen Mitgestaltung der
gemeinsamen Lebenswelt beizutragen (siche Derecik/Ratzmann/Ahns in die-
sem Band).

Inhalte (Wo)

Um Demokratieerziehung in konkreten Unterrichtssituationen zu férdern,
eignet sich ein Situationsansatz, der typische und immer wiederkehrende fach-
spezifische Situationen bzw. Inhalte in den Blick nimmt (Derecik u.a. 2013a).
Auf diese Weise kann Partizipation im Rahmen derselben Ausgangssituationen
sowohl fir das fachliche Lernen als auch fir Demokratielernen genutzt wer-
den. Oftmals sind die fachlichen Lernziele nicht von einer Demokratieerzie-
hung zu trennen und bedingen sich gegenseitig, z.B., wenn die Lernenden im
Sportunterricht Spiele entwickeln bzw. vorhandene Regeln modifizieren sollen.
Eine Reflexion sollte fiir beides, aber insbesondere fiir die Demokratieerzie-
hung, erfolgen. Als Situationstypen (nicht nur) fiir den Sportunterricht konnten
Gesprichskreise, Auf~ und Abbau, Ubungen und Stationen, Spiele, Pausen, oftene
Phasen und Leistungsbeurteilung empirisch ermittelt werden. Innerhalb dieser
genannten Oberkategorien gibt es wiederum weitere Ausdifferenzierungen, in
denen sich zahlreiche Anlisse fiir mitunter kleine, aber dennoch zu verfolgende
Partizipationsprozesse zeigen (vgl. Derecik u.a. 2018; Menze 2024). Beispiels-
weise sind Spiele ein wesentlicher Bestandteil von Sportunterricht. Sie sind
bei den Heranwachsenden sehr beliebt und erlauben es, situative Anpassungen
vorzunehmen und so die Partizipation zu ermdglichen. Dies kann vor allem
im Rahmen der Spielauswahl, der Spielregeln (inklusive der Einfithrung und
Uberpriifung von Spielregeln), der Spielteilnehmer:innen und der Spieldauer
geschehen. Wihrend des Spielauswahlprozesses kann die Lehrkraft in jeder
Phase der Einheit Spiele vorschlagen, die dem fachlichen Lernen dienen, und
die Schiiler:innen wihlen aus den Alternativen aus. In dhnlicher Weise konnen
sowohl Lehrkrifte als auch Heranwachsende bestimmte Spiele vorschlagen,
tiber eine engere Auswahl diskutieren und dann entscheiden. Die Stirke an die-
sem Modell liegt zusammenfassend darin, dass mit diesem Situationsansatz die
vielen scheinbar trivialen Partizipationsméglichkeiten ausbuchstabiert werden
kénnen. Um die Inhalte und Zielsetzungen systematisch umzusetzen, benétigen
Lehrende jedoch ein entsprechendes didaktisch-methodisches Know-how.
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Methoden (Wie)

Die Methoden zur Partizipationsférderung kénnen anhand der Ausfithrungen
von Messmer (1995; 2013) konkretisiert werden. Zunichst plidiert Messmer
(2013) dafiir — in Abhingigkeit des Entwicklungsstandes der Heranwachsenden
— eine situationsspezifische Abwigung von Fremdbestimmung, Mitbestimmung
und der weitgehenden Autonomie der Lernenden zu treffen. Dies entspricht
dem Ansatz der situativen Fihrung, die im Unternehmenskontext gut etabliert
ist (Hersey/Blanchard/Johnson 2013) und auf den Unterrichtsstil ibertragen
werden kann, indem aus didaktischer Perspektive eine situationsangemessene
Wahl aus fremdbestimmter Anweisung, mitbestimmter Aufgabenstellung und
selbstbestimmter Anregung getroffen wird (Derecik/Kaufmann/Neuber 2013b).
Es geht also, auch im Sinne einer individuellen Férderung, um ein adiquates
Offnen und Schliefen der Lehr-Lern-Situationen seitens der Lehrenden. In
der Konsequenz ist ein situativ anpassungsfihiger Fihrungsstil (Reichenbach
2006, 54) bzw. eine entsprechende Aufgabenstellung (Derecik u.a. 2013b) ge-
fordert, wodurch je nach Inhalt und Ziel sowohl fachliches Lernen als auch De-
mokratieerzichung gleichzeitig anstoflen werden kann. Ohne ins Detail zu ge-
hen, sollte nicht mehr gefragt werden ,welcher Fiibrungsstil (bzw. Erziehungsstil,
Kommunikationsstil) allen anderen Fiibrungsstilen (bzw. Erziehungsstilen, Kom-
munikationsstilen) in allen Situationen zberlegen ist, sondern welcher Fiihrungsstil
in welchen Situationen allen anderen Fiibrungsstilen iiberlegen ist“ (Reichenbach
2006, 54; Hervorhebungen im Original). Vielmehr sollte im Sinne einer Diffe-
renzierung und individuellen Forderung geschaut werden, welcher Fithrungsstil
fur welche Lernenden(-gruppen) in welchen Situationen angemessen ist.

Dies bedeutet in der Konsequenz, dass Fremdbestimmung, Mitbestimmung
und Selbstbestimmung flexibel durch entsprechende Anweisungen, Aufgaben
und Anregungen eingesetzt werden sollten. Ein verantwortungsvoller und er-
folgreicher demokratischer Unterricht gewihrt und férdert daher geduldig in-
dividuelle Wahlmaéglichkeiten und Autonomie fiir eine selbstbestimmte Ent-
wicklung und erlaubt bzw. fordert eine offene und ehrliche Diskussion und
Aushandlung tiber Unterrichtsanpassungen, setzt aber auch notwendige fremd-
bestimmte Grenzen und Zwinge zur Orientierung, die fiir die Heranwachsen-
den begriindet und transparent zu machen sind. Es also um die notwendige
didaktische Fahigkeit der Lehrkrifte, das ,richtige Maf} an Partizipation je Si-
tuation und Schiiler zu erkennen (s.o0.).

Neben dieser bewussten Entscheidung fiir Fremd-, Mit- und Selbstbestim-
mung, kénnen bestimmte Techniken bzw. Handlungsformen eingesetzt werden.
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Messmer (2013) differenziert dabei in Anlehnung an Giesecke (1989) die Be-

reiche Informieren, Arrangieren und Initiieren:

Die Grundvoraussetzung fiir jede Dimension der Partizipation ist Informa-
tion, da Kinder und Jugendliche ohne fundiertes Wissen tiber das Thema
oder die Fragestellung nicht zu rationalen und begriindeten Entscheidun-
gen kommen koénnen. Wenn sie es nicht gewohnt sind, sich zu beteiligen,
miussen sie zuniachst dariiber informiert werden, in welchen Bereichen und
in welchem Umfang sie sich einbringen kénnen. Eine transparente Kom-
munikation iiber Ziele, Inhalte und Methoden sollte angestrebt werden, da-
mit Heranwachsende ausreichende Informationen tber ihren Lernprozess
erhalten (Messmer 2013, 1251.).

Zudem obliegt es den Lehrenden, Partizipationsprozesse zu arrangieren.
Hierbei geht es darum, eine partizipationstorderliche Lernsituation her-
zustellen, in der allen Lernenden der gleichberechtigte Zugang zu Rechten
ermdglicht werden sollte. Deshalb sollte mitunter eine Ungleichbehandlung
einzelner stattfinden, um letztlich zu einer Gleichbehandlung aller zu kom-
men. Dies zeigt sich beispielsweise bei unterschiedlichen Voraussetzungen,
bei denen einzelne Heranwachsende einer besonderen Férderung bediir-
fen und erfolgt durch eine (Binnen-)Differenzierung. Je nach Entwick-
lungsstand, Lernziel und Inhalt kann der Entscheidungsspielraum in einer
Situation wergrgfiert und den Lernenden, damit mehr Raum zum mit- und
selbstbestimmten Handeln gegeben werden. Gleichermafien erfordert ein
flexibler Umgang damit auch, dass mitunter der Entscheidungsspielraum
(wieder) eingeschrinkt wird, wenn Lernende mit groflerer Freiheit in dem
Punkt noch nicht umzugehen wissen.

Beim Initiieren geht es darum einen Lernprozess in einer gegebenen Situ-
ation herzustellen: ,Es geht darum, andere dazu zu bewegen, sich auf etwas
einzulassen, was sie ohne einen solchen Anstof§ vermutlich nicht tun wiir-
den — sei es, dass sie zu dngstlich sind, sei es, dass sie zunichst kein Interesse
haben. Hier werden Menschen also fiir ein Lernangebot ,geworben® (Gie-

secke 1989, 93 f.).

Das Initiieren kann demnach zum Tragen kommen, wenn arrangierte Partizipa-

tionsmoglichkeiten aufseiten der Lernenden nicht (freiwillig) wahrgenommen

werden und darauthin ein Anstof} erfolgt, diese eventuell doch wahrzunehmen.

Initiieren kann aber auch in jeder Situation erfolgen, in der ein partizipations-

relevanter Lernprozess in Gang gebracht werden kann. Mit der Ermutigung in

Form einer Aufforderung soll die Se/bststandigkeit des Einzelnen oder die Selbst-
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standigkeit der Gruppe angestrebt werden. Benner (2015, 71) begriindet diese
Grundparadoxie pidagogischen Handelns damit, dass Heranwachsende in pad-
agogischen Situationen durch eine (fremdbestimmte) Aufforderung zur Selbst-
bestimmung angeregt werden konnen, etwas zu werden, was sie noch nicht sind.
Die pidagogische Aufgabe fasst er mit dem Prinzip der ,Fremdaufforderung zur
Selbsttitigkeit” zusammen (Benner 2015, 71).

3. Fazit

Lehrkrifte benétigen Unterstiitzung, damit sie der komplexen Querschnittsauf-
gabe Demokratieerziehung gerecht werden kénnen. Dafiir haben wir ein Modell
der Demokratieerziehung durch Partizipation entwickelt. Auch wenn es seinen
Ursprung im Fach Sport hat, ist es unserer Ansicht nach ibertragbar auf weitere
Ficher. Dieses beinhaltet auf der institutionell-personellen Ebene zum einen fi-
chertbergreifende Rabmenbedingungen zur Demokratieerziehung in der Schule.
Diese bezichen sich, analog zu einer Bedingungsanalyse bei der Unterrichtspla-
nung, auf die institutionellen Voraussetzungen sowie die Voraussetzungen der
Lernenden und die eigene Rolle als Lehrkraft, die jeweils demokratieférderlich
gestaltet und aus einer Partizipationsbrille heraus reflektiert werden sollten.

Zum anderen beinhaltet dieses Modell auf der interaktionalen Ebene
Handlungshilfen der Demokratieerziehung durch Partizipation. Die vorgestell-
ten Handlungshilfen stellen eine Heuristik dar, welche in verschiedenen Fi-
chern als partizipative Didaktik eingesetzt werden kénnte. Grundidee ist, auf
Basis von Demokratie als Lebensform die vielen ,kleinen® Méglichkeiten der
Demokratieerziehung in alltiglichen fachlichen Situationen des (Sport-)Unter-
richts zu erkennen, umzusetzen und bei Bedarf zu reflektieren. Die Ziele und
Methoden dieses Modells sind ficheriibergreifend. Die fiir den Sportunterricht
in einer empirischen Studie mittels videographischer Beobachtungen und Inter-
views mit Lehrenden und Lernenden ermittelten Inhalte bzw. Situationstypen
diirften weitgehend auch fiir weitere Ficher Giltigkeit besitzen, u.a. Gesprichs-
kreise und Ubungen (Derecik u.a.2013a). In einem dhnlichen situationsbezoge-
nen Ansatz kénnten allerdings weitere spezifische Situationen fiir die jeweiligen
Ficher ermittelt werden. Wenn moglichst viele Facher in der Schule Demokra-
tieerfahrungen auf institutionell-personaler und interaktionaler Ebene ermogli-
chen, konnte dies einen nicht zu unterschitzenden Beitrag zur Umsetzung von
Demokratieerziehung als Querschnittsaufgabe leisten.
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SINA DERICHSWEILER

Demokratiebildung im widerstands-
begriiBenden Fremdsprachenunterricht

1. Einfiihrung

Ein Anlass fiir Diskussionen im 6ffentlichen Raum liegt darin, dass fiir das Zu-
sammenleben in einer Gesellschaft eine Setzung normativer Ordnungen wie
auch das Hinterfragen ebendieser Ordnungen, initiiert durch globale Verinde-
rungen, wie dem Klimawandel oder Migrationsbewegungen, notwendig ist. Ins-
besondere Konflikte, die sich aus einer anderen Auslegung normativer Ordnun-
gen, also fundamentalen Regeln gesellschaftlichen Zusammenlebens, ergeben,
haben in gesellschaftlichen Diskussionen mitunter das Potential antagonistische
Formen anzunehmen — ein Umstand, der gesamtgesellschaftlich betrachtet de-
mokratiegefihrdend wirken kann. Durch den Beutelsbacher Konsens etabliert
(vgl. Wehling 1977) und durch die Verordnungen von Demokratiebildung als
Querschnittsaufgabe (KIMK 2018; dazu auch Plotner/Willems 2020) erneut
hervorgehoben, ist der Fachunterricht angehalten, ebendiese globalen geopoli-
tischen Wandlungsprozesse mit Schiiler:innen zu behandeln und dabei gesell-
schaftliche Diskussionen abzubilden.

Im Fremdsprachenunterricht liegt hierfiir grofles Potential, denn bereits die
interkulturelle Handlungsfihigkeit, eines der Hauptziele im Fremdsprachen-
unterricht, zielt ,auf den Erwerb von demokratischer Handlungskompetenz®
(Knippertz/Moller 2015, 3; vgl. auch Surkamp in diesem Band). Auch ist in der
fachdidaktischen Diskussion unbestritten, dass die Behandlung und Diskussion
normativer Ordnungen und daraus resultierender Konflikte fester Bestandteil
im Fremdsprachenunterricht sein sollten; denn Schiiler:innen sollen in alltigli-
chen Unterrichtssituationen mit relevanten gesellschaftlichen Fragen konfron-
tiert und ihnen die Komplexitit von sozialen Gefiigen und Machtverhiltnissen
aufgezeigt werden. Weniger eindeutig hingegen ist die Antwort auf die Frage,
welche Methodik sich fiir die Diskussion von gesellschaftlichen Herausforde-
rungen im Fremdsprachenunterricht am besten eignet (vgl. Schultze in diesem
Band).

Der vorliegende Text geht dieser Frage nach und erldutert am Beispiel von
kulturellem Lernen, wie eine Konfliktorientierung im Fremdsprachenunterricht

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



148

dazu dienen kann, dass Schiiler:innen Grundfihigkeiten im demokratischen
Handeln erlangen — nimlich indem sie lernen, komplexe Konflikte mit bedeu-
tungsvoller Kommunikation zu verhandeln, ohne notgedrungen einen Konsens
erzielen zu mussen. In diesem Kontext wird der Ansatz eines widerstandsbegrii-
Renden Englischunterrichts (Derichsweiler 2024) vorgestellt und sein Potential
tir die Demokratiebildung im Fremdsprachenunterricht hervorgehoben.

2. Der widerstandsbegriiBende Ansatz

Um die Relevanz einer Adressierung komplexer Konflikte beim kulturellen Ler-
nen deutlich zu machen, wird im Folgenden diskutiert, welche Bedeutung Emo-
tionen und thematische Widerstinde fir die Demokratiebildung im Fremd-
sprachenunterricht haben und wie diese im Unterrichtsgeschehen didaktisiert
werden kénnen. Der Fokus liegt dabei auf der theoretischen Herleitung des wi-
derstandsbegriifienden Ansatzes und der Kontextualisierung fiir demokratisches
Lernen im Fremdsprachenunterricht.

2.1 Komplexe Konflikte im Kulturunterricht
Das kulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht erméglicht Schiiler:innen
eine Auseinandersetzung mit kulturspezifischen Besonderheiten und ist als ein
zentraler Gegenstandsbereich in den Lehrplidnen der Fremdsprachen verankert.
Ziel ist die Entwicklung von (inter- und trans-)kulturellen Kompetenzen im
Zusammenhang mit dem Erwerb einer Fremdsprache (u.a. Doff/Klippel 2012,
116). Hierzu gehéren neben einem Orientierungswissen tiber Zielkulturen auch
die Bewusstheit tiber kulturelle Unterschiede, die Entwicklung von Ambigui-
titstoleranz und die Reflektion der eigenen historisch-kulturellen Standortge-
bundenheit (u.a. Gébel u.a. 2017, 108). Dabei unterstreichen aktuelle globale
und politische Wandlungsprozesse und Konflikte die Notwendigkeit, Fragen
des kulturellen Lernens auch im Raum des Politischen anzusiedeln (vgl. Hallet
2022, 41-43) und im Sinnzusammenhang von Demokratiebildung zu denken,
denn alle Fragen — wie Hallet betont —, ,die Grundannahmen der kulturellen
Prigung, der kulturellen Vielfalt und des sozialen Miteinanders betreffen, sind
stets Teil eines grofleren politischen Diskurses, in dem sie angesiedelt sind, in
dem sie Wirkung zeigen oder in dem sie instrumentalisiert werden“ (ebd. 42).
Somit sollten sich die Schiler:innen im Fremdsprachenunterricht mit
komplexen Konflikten beschiftigen und im geschiitzten Unterrichtsraum ge-
sellschaftliche und politische Herausforderungen diskutieren. Von besonderem

Wert sind dabei Konflikte, die auch in der Gesellschaft breit diskutiert und als
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bedeutsam wahrgenommen werden. Zu denken wire hier beispielsweise an die
in den USA, also einer Zielkultur im Englischunterricht, breit gefihrten Dis-
kussion tber einen diskriminierungsfreien Zugang zu Sanitdrriumen fir trans®,
inter* und nicht-bindre Menschen. In der Auseinandersetzung mit realwelt-
lichen Konflikten erwerben Schiiler:innen inter- und transkulturelle Kompe-
tenzen (wie Critical Cultural Awareness, Ambiguititstoleranz oder Konfliktfd-
higkeit), die eine bedeutende Komponente bei der Forderung demokratischer
Werte im Fremdsprachenunterricht abbilden; denn diese Kompetenzen befi-
higen Schiler:innen letztlich dazu, im auflerschulischen Umfeld demokratisch
zu handeln.

2.2 Emotionen und Widerstiande beim kulturellen Lernen

Zu einer demokratischen Kompetenz gehort, dass Schiiler:innen lernen, mit
Konflikten umzugehen, die erst wihrend der Aushandlung von gesellschaftli-
chen und politischen Herausforderungen entstehen. Hierbei kann der Fremd-
sprachenunterricht fir die Schiler:innen einen Raum darstellen, in dem sie
tiben, divergente Positionen einzunehmen und zu verhandeln. Denn bildet der
Fremdsprachenunterricht tatsichlich gesellschaftliche Diskussionen ab, liegt die
Vermutung nahe, dass es auch im Unterrichtsgesprich zu Konfliktsituationen
kommen wird.

In einer aktuellen Studie (Mau u.a. 2023) verweisen die Autor:innen einer-
seits auf die Emotionalisierung von Konflikten in Form von ,Triggerpunkten’
und andererseits auf das gesellschaftliche Element: Demnach sind Konflikte
dann besonders bedeutsam, wenn ,die Einstellungen oder Meinungen von Indi-
viduen sich nicht zufillig verteilen, sondern systematisch mit Positionen in der
Sozialstruktur verkniipft sind“ (Mau u.a. 2023, 42).

Didaktisch verweist diese Erkenntnis auf zwei Aspekte, die im Zusam-
menhang mit Demokratiebildung relevant sind: Erstens unterstreicht sie die
Notwendigkeit einer Schiiler:innenorientierung, die im Sinne einer Resonanz-
pidagogik affektorientiert modelliert wird (Rosa/Endres 2016); und zweitens
verdeutlicht sie, dass im Hinblick auf die gesellschaftliche Dimension ein Mit-
denken von Elementen transformatorischer Bildung (Koller 2012) elementar
ist. Denn mit der Aushandlung von gesellschaftlichen und politischen Heraus-
forderungen werden Problemlagen aufgezeigt, die Schiiler:innen dazu anregen,
die Sicht auf die Gesellschaft und auch auf sich selbst zu hinterfragen.

Gleichzeitig ist fiir den Bildungsprozess notwendig, die Emotionen und
Widerstinde der Schiiler:innen im Unterricht didaktisch zu kontextualisieren
und aufzugreifen. In diesem Sinne erlaubt es das Konzept eines widerstandsbe-
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griflenden Fremdsprachenunterrichts, mit den sich aus der Unterrichtssituati-
on ergebenden Emotionen und thematischen Widerstinden weiterzuarbeiten.
Hierbei werden thematische Widerstinde und polarisierte Standpunkte in un-
terrichtlichen Diskussionen nicht als Bedrohung bewertet, sondern als resonanz-
beginstigende Ambiguitit und produktive Lernanlisse goutiert (Derichsweiler
2024). Der Ansatz einer widerstandsbegriiRenden Fremdsprachendidaktik ba-
siert, wie im Folgenden erortert, u.a. auf den politisch-soziologischen Arbeiten
zur agonalen Demokratietheorie von Chantal Mouffe (u.a.2009,2014), die hier
fur die Arbeit mit komplexen Konflikten im Fremdsprachenunterricht modifi-
ziert und im Folgenden skizziert werden sollen.

2.3 Die theoretische Einordnung des widerstandsbegriiBenden Ansatzes
Mouffe geht von einer antagonistischen Dimension des Politischen aus, da po-
litische Diskussionen teilweise dauerhaften Konflikten unterliegen kdnnen, bei
denen keine rationalen Losungen moglich sind (vgl. Mouffe 2014, 106). Einen
dhnlichen Standpunkt vertritt auch Nancy Fraser in ihrem Buch Scales of Justi-
ce (2008). Sie konstatiert, dass moralisch, rechtlich und gesamtgesellschaftliche
Fragestellungen aufgrund einer (sozial und global gedacht) zunehmend kom-
plexer werdenden Gesellschaft nicht mehr mit einem gemeinsamen Maflstab
betrachtet und verhandelt werden konnen, weil kein einheitliches Skalensystem
fir Wert- und Moralvorstellungen existiert (Fraser 2008, 3). Es entstehen im-
mer hiufiger Situationen, bei denen sich soziale Bewegungen gegenseitig Unge-
rechtigkeit, Morallosigkeit und Verkommenheit vorwerfen und eine feindliche
Gegeniiberstellung in der 6ffentlichen Auseinandersetzung entsteht, obwohl
beide Positionen fiir das Wohl der Gesellschaft argumentieren (vgl. Derichs-
weiler 2024, 103). Die in Deutschland gefithrte Debatte um die Fragestellung,
ob es eine COVID-19-Impflicht geben sollte, mag diese theoretischen Ansitze
exemplifizieren. Besonders wihrend der COVID-19-Pandemie wurde die Dis-
kussion in der breiten Offentlichkeit hoch emotionalisiert gefiihrt und zeug-
te von einer Freund-Feind-Struktur, bei der sich verhirtete Fronten zwischen
Impfgegnern und Imptbeflirwortern etablierten.

Fraglich ist nun also, wie mit einer solchen antagonistischen Dimension
des Politischen in gesellschaftlichen Auseinandersetzungen umgegangen wer-
den kann. Mouffes Denkweise folgend liegt grofies Potential darin, Widerstin-
de des Gegeniibers anzuerkennen und in Form eines gegnerischen Wettstreits
auszutragen. Denn laut Mouffe kénnen politische und soziale Konflikte zwei
Formen annehmen: Entweder es entsteht ein echter Antagonismus im Sinne
einer Freund-Feind Dichotomie, was auf Dauer die Zerstorung der Demokratie
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bedeuten konnte; oder es entsteht ein Agonismus, der von einer Gegnerschaft
gekennzeichnet ist, ,die auch die Legitimitdt der gegnerischen Forderung®
(Mouffe 2014, 114) anerkennt. Zwischen den Gegnern besteht in der Ausein-
andersetzung ein konflikthafter Konsens, weil sie mit Blick auf ,die grundsitzli-
chen ethischen und politischen Prinzipien tiberein[stimmen], die ihre politische
Gemeinschaft ausmachen, [...] sich aber im Hinblick auf deren inhaltliche Aus-
legung® (ebd.) widersprechen. Agonalitit kann demzufolge als Gegenkonzept
zu polarisierenden Standpunkten verstanden werden. Um demokratiegefihr-
denden Strémungen entgegenzuwirken, ist daher eine agonale Diskussionskul-
tur ohne Freund-Feind Dichotomien zu komplexen Konflikten erstrebenswert.

Im Hinblick auf die Behandlung und Diskussion normativer Ordnungen
und daraus resultierender Konflikte im Fremdsprachenunterricht sind die An-
sitze von Mouffe (und auch Fraser) deshalb so ankniipfungsfihig, weil sie ei-
ne Moglichkeit erdffnen, die Emotionen und thematischen Widerstinde der
Schiler:innen zu komplexen Konflikten als wichtige Lernanldsse zu betrach-
ten. Entstehende Polarisierungen in Unterrichtsdiskussionen stellen somit zu-
nichst keine Gefahr dar, sondern sollen durch eine multiperspektivische Be-
trachtungsweise in einer agonalen Aushandlung miinden. Ein Lernziel besteht
dabei darin, dass Schiiler:innen Konflikte nicht als einen destruktiven Zustand
begreifen, sondern auch als einen , Typus sozialer Bezichungen, der Gesellschaf-
ten prigt (Mau u.a. 2023, 39). Fur dieses Ziel ist eine widerstandsbegriffende
Haltung elementar, weil nur so Schiiler:innen lernen, kontroverse Perspektiven
zu duflern, zu begriinden und zu verhandeln. In diesem Zusammenhang sollen
Schiiler:innen weiterhin lernen, Konflikte nicht zu moralisieren. Denn, wie es
Mouffe ausdriickt, die ,Unfihigkeit, gesellschaftliche Probleme politisch aus-
zudriicken und politische Lsungen anzustreben® fithre dazu, ,dass eine zuneh-
mende Zahl von Themen moralisch gefasst wird“. Dies aber, so Mouffe weiter,
sei natiirlich abtriglich fir Demokratien, ,denn wenn sich die Opponenten
nicht politisch, sondern moralisch definieren, kdnnen sie nicht mehr als Gegner,
sondern nur als Feinde betrachtet werden“ (Mouffe 2014, 199).

Dartiber hinaus bietet eine widerstandsbegrifiende Perspektive im Kontext
der Demokratiebildung eine bedeutsame Alternative zur gingigen Unterricht-
spraxis der Problemorientierung. Bei diesem Ansatz werden gesellschaftliche
Herausforderungen und damit einhergehende Konflikte als Probleme darge-
stellt, deren Loésung als Unterrichtsziel eine Konsensfindung darstellt. Durch
diese gemeinsam erarbeitete Konsensfindung sollen Schiiler:innen Kompro-
missbereitschaft lernen und Heterogenitit akzeptieren (vgl. Bartosch u.a. 2022,

417; vgl. Bartosch u.a. 2022, 80; vgl. Hohne 2003, 77). Dieser als Lernziel fo-
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kussierte Konsens suggeriert allerdings, dass es grundsitzlich fiir alle Konflikte
Losungen gibt, die in gemeinschaftlichen Aushandlungsprozessen erarbeitet
werden konnen. Die Idee, schulisches Lernen im Sinne des Problemlosens zu
gestalten, um neues Wissen in der prozesshaften Bearbeitung einer Problem-
stellung zu generieren (vgl. Reusser 2005, 159-160), hat im Fremdsprachenun-
terricht ohne Frage seine Berechtigung, st63t jedoch bei komplexen Konflikten
an seine Grenzen, weil sich diese vor allem dadurch auszeichnen, dass mitunter
keine eindeutigen Losungen zu finden sind (u.a. Bartosch 2022, Fraser 2008,
Mouffe 2014). Um komplexe Konflikte mit Schiler:innen multiperspektivisch
diskutieren zu kénnen, muss Fremdsprachenunterricht daher vielmehr einer
Konfliktorientierung (vgl. hierzu auch Giesecke 1976) folgen und Widerstinde,
wie oben ausgefiihrt, nicht als Stérung, sondern als wiinschenswerten Lern- und
Diskussionsanlass betrachten.

3. Zur praxisnahen Umsetzung eines
widerstandsbegriiBenden Fremdsprachenunterrichts

Auf Grundlage der erfolgten theoretischen Herleitung des widerstandsbegrii-
fenden Ansatzes und seiner Kontextualisierung fiir das demokratische Lernen
im Fremdsprachenunterricht, geht es im folgenden Abschnitt um die praxisnahe
Umsetzung des widerstandsbegriiienden Ansatzes im Unterricht. Dabei wird
ein Schwerpunkt auf die nihere Betrachtung von agonalen Aushandlungen zur
Ausbildung demokratischer Handlungskompetenz gelegt und in diesem Sinn-
zusammenhang erldutert, welche Rolle die Auswahl von geeignetem Unter-
richtsmaterial spielt.

3.1 Die agonale Aushandlung im
widerstandsbegriiBenden Fremdsprachenunterricht

Ein zentrales Anliegen im widerstandsbegriifenden Unterricht ist es, die
Schiiler:innen in agonale Aushandlungen zu fithren, um ihnen zu vergegenwiir-
tigen, dass eine ,einheitliche Bewertung® komplexer Konflikte nicht immer mog-
lich ist und ein konflikthafter Konsens als Teil einer agonalen Aushandlung die
Legitimitit von gegensitzlichen Positionen fiir die Gesellschaft positiv bewertet.
Um die theoretischen Ansitze fiir den unterrichtlichen Kontext zu verdeutli-
chen, werden im Folgenden zentrale Aspekte von agonalen Aushandlungen vor-
gestellt; hierbei handelt es sich um Kernelemente des widerstandsbegriifienden
Ansatzes, aber nicht um die Darstellung einer expliziten Unterrichtsmethode.
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Bei der unterrichtlichen Umsetzung des widerstandsbegriifienden Fremd-
sprachenunterrichts ist der thematische Input, den die Schiler:innen erhalten,
zentraler Ausgangspunkt, um zunichst einen komplexen Konflikt identifizieren
zu konnen, der im Verlauf der Unterrichtsstunde verhandelt werden soll. Es eig-
net sich der Einsatz von Unterrichtsmaterial, das einerseits an die Interessen
der Schiiler:innen angelehnt ist und andererseits aus dem Land der Zielsprache
stammt. Die Schiiler:innen werden dadurch mit einem Lernanlass konfrontiert,
der eine Unterrichtssituation schafft, in der authentische Kommunikation erfor-
derlich ist und sie in ihrer Handlungskompetenz férdert.

Der unterrichtliche Input soll also eine Situation initiieren, in der
Schiiler:innen Emotionen und thematische Widerstinde erfahren und so Kon-
flikte identifizieren konnen (vgl. Derichsweiler 2024, 146). ,Ist ein Konflikt
identifiziert, geht es darum, dass die Schiiler*innen lernen, sich individuell zu
dem Konflikt zu positionieren. [...] Schiiler*innen sollen ermutigt werden, Dis-
sens frei zu duflern, um unterschiedliche und der realen Welt entsprechende Per-
spektiven darzustellen. Finden sich nicht gentiigend gegensitzliche Meinungen,
kann die Lehrkraft als Impuls verschiedene Perspektiven vorbereiten® (ebd. 147).
Hieran ankniipfend kann dann die agonale Aushandlung mit im Fach bereits
etablierten Methoden stattfinden; ebenso sind Hermann Gieseckes Leitkatego-
rien der sozialwissenschaftlichen Konfliktanalyse als Ansatzpunkt zur Ausarbei-
tung und Strukturierung fir die Aufgabenstellung dienlich (vgl. Giesecke 1976;
vgl. Derichsweiler 2024, 147). Auch eine Reflexionsphase sollte Teil der agona-
len Aushandlung sein, in der die Schiiler:innen dariiber nachdenken, ,welche
rechtlich-institutionellen Rahmenbedingungen und welche Machtverhiltnisse*
(Derichsweiler 2024, 148) im Hinblick auf den Konflikt bestehen. Aufierdem
miussen die Schiiler:innen die Moglichkeit erhalten, ihre eigene Position und ihr
Verhalten wihrend der agonalen Aushandlung zu reflektieren. Wichtig ist, dass
die unterschiedlichen Elemente in agonalen Aushandlungen didaktisch model-
liert und auf die jeweiligen Unterrichtsziele angepasst werden miissen.

Fir die Demokratiebildung im Fremdsprachenunterricht sind agonale Aus-
handlungen deshalb so zielfithrend, weil sie Unterrichtsanldsse schaffen, die
komplexe Wirklichkeiten einer authentischen inter- und transkulturellen Kom-
munikation abbilden. Indem Schiiler:innen in agonalen Aushandlungen einen
komplexen Konflikt sprachhandelnd bearbeiten, erwerben sie Handlungsfihig-
keiten mit Blick auf die Frage, wie sie mit personlichen Dilemmata und un-
vermeidlichen Zielkonflikten in demokratischen Gesellschaften umgehen kon-
nen. Schiiler:innen werden darin bestirkt, Ambiguititen nicht nur auszuhalten,
sondern gegensitzliche Werteskalen (Fraser 2008) zu identifizieren und hin-
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sichtlich ihrer Argumentationslinien und Handlungssysteme zu hinterfragen.
Schiiler:innen lernen so letztlich, dass unterschiedliche Werteskalen in einem
Konflikt nebeneinander bestehen konnen und dass ein konflikthafter Konsens
die Basis demokratischer Prozesse ist. Neben einer allgemeinen Schulung der
Argumentationskompetenz férdern agonale Aushandlungen folglich progres-
sive Handlungskompetenzen bei Schiiler:innen, die sie in authentischen Kom-
munikationsanldssen handlungsfihig machen. Das kompetente Einsetzen der
Sprache ist hierbei das entscheidende Kriterium fiir demokratisches Handeln.
Dieses Vorgehen erméglicht das Aufbrechen von polarisierten Denkmustern bei
komplexen Konflikten und wirkt in diesem Sinne demokratieférdernd.

3.2 Die Auswahl von geeignetem Unterrichtsmaterial

Um agonale Aushandlungen im widerstandsbegriifienden Fremdsprachenun-
terricht zu initiieren, ist die Auswahl von geeignetem Unterrichtsmaterial zen-
tral. Hierbei geht es weniger darum, dass ,richtige’ Material zu finden, sondern
eher darum, etablierte Auswahlkriterien zu nutzen und das Unterrichtsmateri-
al mit einer widerstandsbegriffenden Perspektive zu modellieren (siche hierzu
auch Derichsweiler 2024, 149 f.). Im Folgenden wird am Beispiel von dem Pic-
turebook What if we were all the same! von C.M. Harris (2019) exemplifiziert,
wie Unterrichtsmaterial widerstandsbegriifiend fiir den Englischunterricht auf-
gearbeitet werden kann und inwiefern demokratische Kompetenzen vermittelt
werden.

Das Picturebook, in den USA publiziert, stellt authentisches Unterrichtsma-
terial dar und kann als kultureller Ausdruckstriger betrachtet werden. Die Texte
vereinen in ihrer dsthetischen Gestaltung sowie in ihrer inhaltlichen Darstel-
lung kulturelle Konstruktionen, sozialpolitische Annahmen und gesellschaftliche
Entwicklungen, die mit Schiler:innen im Kulturunterricht verhandelt werden
konnen (vgl. u.a. Bracker 2015; vgl. K6nig 2018, 132). Das Picturebook What
if we were all the same! thematisiert die Notwendigkeit von Heterogenitit und
versucht herauszustellen, dass Homogenitit fiir eine pluralistischen Gesellschaft
weder erstrebenswert noch realistisch ist. Hierbei handelt es sich um den Kon-
flikttypus von Anerkennungskonflikten (siche fiir eine genaue Typologie: Mau
u.a. 2023, 49). Heterogenitit und der Umgang mit unterschiedlichen Differenz-
linien ist ein wichtiger Aspekt beim kulturellen Lernen und ein Grundbegrift der
politischen Bildung (Bonfig/Scaramuzza 2021). Die Schiler:innen setzen sich
somit mit einem zentralen Punkt demokratischer Gesellschaften auseinander.

Obwohl die Kernaussage eindeutig vermittelt wird, bringt das Picture-
book dennoch eine Offenheit (und somit den Lernanlass) mit sich, die es
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Schiiler:innen erméglicht, widerstandsbegrifiend iiber Homogenitit und He-
terogenitit in Gesellschaften nachzudenken. Bei der methodischen Umsetzung
einer agonalen Aushandlung sind Fremdheitserfahrungen, die beim kulturellen
Lernen durch kulturelle Leerstellen (vgl. u.a. Gardemann 2021, 54 f.; vgl. Konig
2018, 136) oder Irritationen (vgl. u.a. Todter/Schifer 2022, 257 fI.) initiiert wer-
den, von besonderer Bedeutung. Beispielsweise wird in dem Picturebook nur
eine Art der Familie — bestehend aus einem Mann, einer Frau, einem Jungen
und einem Midchen — portritiert. Einem rezeptionsisthetischen Verstindnis
folgend, kann es hierbei zu Irritationen kommen, wenn Schiler:innen bei-
spielsweise in anderen Familienkonstellationen aufwachsen. In einer agonalen
Aushandlung wire es moglich iber unterschiedliche Familienkonstellationen
zu diskutieren und in diesem Kontext mit Schiiler:innen zu erortern, woher ein
traditionelles Familienbild stammt und inwiefern es gesellschaftliche Realititen
abbildet. Anhand des Textes kann den Schiiler:innen somit die Perspektivge-
bundenheit von Wirklichkeitsmodellen verdeutlicht werden und Uberlappun-
gen normativer Konflikte aufgezeigt werden (vgl. Derichsweiler 2024, 1201.).
Die Schiiler:innen erfahren nicht nur am Unterrichtsgegenstand selbst, sondern
auch in Form der widerstandsbegriiflenden Adressierung, wie wichtig Hetero-
genitit fir ein demokratisches Miteinander ist. Gleichzeitig soll auch die Pers-
pektive herausgestellt werden, warum Menschen soziale Homogenitit fir eine
Gesellschaft als erstrebenswert erwégen konnten.

Dass Thema der Hetero- und Homogenitit in Gesellschaften wird im fikti-
onalen Raum des Literarischen verhandelt; ein Umstand, der Schiiler:innen die
Maglichkeit gibt, sich diesem Thema und den sich daraus ergebenden Konflik-
ten, mit einer personlichen Distanz zu widmen. Schiiler:innen missen keine ei-
genen Erfahrungen als Referenzpunkte fiir ihre Argumentation nutzen, sondern
konnen auf die ,Storyline‘ im Buch zuriickgreifen. Ein weiterer Grad der Dis-
tanzierung zum thematischen Gegenstand ist durch die Fremdsprache selbst ge-
boten. Diese kann die Abstrahierung des Sachverhalts férdern, sodass normativ
besetzte Themen von Schiiler:innen sachdienlicher verhandelt werden kénnen,
weil, so die Argumentationslinie, die Inhalte noch nicht eindeutig mit kulturel-
len Bedeutungen verkniipft sind (vgl. Konig 2015, 262; vgl. Decke-Cornill u.a.
2015, 4; vgl. Kénig u.a. 2016, 21; vgl. Merse 2017, 153).

Das Beispiel veranschaulicht, dass ein kommunikativer Fremdsprachen-
unterricht mit einem Fokus auf Kulturvermittlung bedeutsame Anknipfungs-
punkte fir eine widerstandsbegriflende Demokratiebildung erwirkt. Indem die
Schiiler:innen thematisch und methodisch reale Konflikte im demokratischen
miteinander agonal verhandeln, schulen sie ihre Diskurs- und Sprachfahigkeiten.
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4. AbschlieBende Uberlegungen

Jingere Ansitze des Fremdsprachenunterrichts setzen weniger Schwerpunkte
bei landeskundlichem Faktenwissen, sondern zielen vielmehr auf die Férderung
einer kultursensiblen Kommunikations- und Verstehensbereitschaft sowie auf
die Fdhigkeit zur Bedeutungsaushandlung. Kulturelle Herausforderungen und
Demokratiebildung werden als wichtige Bestandteile des Fremdsprachenun-
terrichts anerkannt (Kénig u.a. 2022). Eine widerstandsbegriffende Haltung
im modernen Fremdsprachenunterricht mit einer kommunikativen und inter-/
transkulturellen Ausrichtung bietet, wie in diesem Aufsatz erldutert, die not-
wendige Offenheit fiir den Erhalt von Ambiguitit bei der Behandlung von
kontroversen Themen und schafft Diskussionsanlisse, die Schiiler:innen in
kreativen Denk- und Deutungsprozessen in agonalen Aushandlungen disku-
tieren konnen (vgl. Derichsweiler 2024, 107; vgl. Richardson 2017). Die hier
entstehenden Ambiguititen und das Anerkennen ihrer Unauflosbarkeit fiihren
dazu, dass Schiiler:innen aktiv an einer ,negotation of meaning® teilnehmen.
,2Im Unterrichtsgeschehen lernen Schiilerinnen auf diese Weise einen Umgang
mit Heterogenitit kennen, was einen offenen Umgang mit dem Phinomen der
Mehrdeutigkeit zur Folge haben kann“ (Derichsweiler 2024, 107). Es zeigt sich,
dass in dieser widerstandsbegriifienden, kommunikativen und prozesshaften
Auseinandersetzung mit komplexen Konflikten den Schiiler:innen nicht nur
wichtige Fachkompetenzen in der Fremdsprache vermittelt, sondern auch ihre
Fihigkeiten im demokratischen Handeln und Denken weiter ausgebildet wer-
den. Hierbei sind auch die biografischen Verflechtungen und Lernausgangsla-
gen der Schiler:innen zentrale Komponenten, die eine agonale Aushandlung
beeinflussen. Im geschiitzten Raum des Schulunterrichts haben Schiiler:innen
die Méglichkeit, sich in ihrer Perspektivierung sowie in Krisen- und Konflikt-
tahigkeit zu iben, wihrend sie auf einer Metaebene lernen, wie Antagonismen
durch eine widerstandsbegriifiende Haltung in gesellschaftlichen und politi-
schen Diskussionen in Agonalitit transformiert werden konnen. In diesem Sin-
ne fungiert Sprachenlernen nicht nur als Prozess, in dem Schiiler:innen eine
Fremdsprache lernen, sondern auch als Mittel, um ihre Identitit als demokrati-
sche Birger:innen weiter ergriinden und ausbilden zu kénnen.
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KATRIN SCHULTZE

Englischsprachiges Debattieren als Beitrag zur
Querschnittsaufgabe Demokratiebildung

Einblicke in das Praxisprojekt,Join the Debate!”

1. Einleitung

Debattieren gilt im Hinblick auf Demokratiebildung hiufig als ,K6nigsdiszi-
plin der Gesprichsformen® (Pabst-Weinschenk 2004) und ist in schulischen
Curricula und Lehrwerken, insbesondere der Ficher Deutsch und Politik, gut
etabliert. Begleitmaterialien, Handreichungen und Handbiicher (z.B. Hiel-
scher u.a. 2015) sind zahlreich vorhanden — das Programm ,Jugend debattiert*
hat sich zu einem festen Bestandteil der Schullandschaft entwickelt. Auch im
Englischunterricht werden klassischerweise — v.a. zum Ziel der Férderung von
speaking skills — vielfiltige miindliche Diskussionsformate eingesetzt; doch die
Methode Debating im engeren Sinne (Schultze 2024b, i.E.) wird in der Re-
gel weder systematisch vermittelt noch hinsichtlich ihres demokratiebildenden
Potentials erkannt. In diesem Beitrag soll daher anhand eines laufenden Pra-
xisprojekts diskutiert werden, wie englischsprachiges Debattieren als Ressource
fir Demokratiebildung genutzt werden kann und welche Fallstricke dabei zu
iberwinden sind. Nach einem kurzen Uberblick tiber Zielsetzung und Struk-
tur des Praxisprojekts wird zunichst erldutert, welche Strategien bereits auf der
Ebene des Projektdesigns verfolgt werden, um geeignete Rahmenbedingungen
fur Demokratiebildung zu schaftfen. Anschliefend wird das demokratiebildende
Potential des Debattierens im engeren Sinne betrachtet und sowohl im Kon-
text fremdsprachendidaktischer Theoriebildung als auch vor dem Hintergrund
des Referenzrahmens ,Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur (Europa-
rat 2023) reflektiert. Demokratiebildung wird in diesem Beitrag als eine Form
der ,Miindigkeitsbildung® (Lange 2020, 49) verstanden, die Birger:innen zu
Verstindnis und kritischer Reflexion der gegebenen Ordnung sowie zu aktiver
Partizipation an deren (Neu-)Gestaltung befihigen will.
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2. Ziele und Bestandteile des Praxisprojekts

Das Projekt ,Join the Debate!“ (https://join-the-debate.info/) wurzelt in einer
mehrjihrigen Zusammenarbeit zwischen der Verfasserin dieses Artikels und
einer inzwischen pensionierten Studiendirektorin und Fachseminarleiterin fiir
das Fach Englisch, die das englischsprachige Debattieren tiber zwei Jahrzehnte
hinweg an ihrem Gymnasium in Berlin etabliert und auch schulibergreifend
durch die Organisation von Schulwettbewerben beférdert hatte. Aus gemeinsa-
men universitiren Lehrveranstaltungen heraus entstand die Idee, ein mehrjih-
riges Projekt aufzulegen, um das Debattieren einem groferen und vielfiltigeren
Kreis Berliner Schulen zuginglich zu machen. Unser Projekt hat sich dabei auf
die Fahnen geschrieben, Debattieren nicht nur als Instrument zur Vermittlung
fremdsprachlicher Kompetenzen zu verstehen, sondern zugleich zur Anbah-
nung von Argumentations- und Urteilskompetenzen, und in diesem Sinne als
Beitrag zur Demokratiebildung als schulischer Querschnittsaufgabe.

Das Projekt ist als dreijihrige Verkniipfung aus Fortbildungs-, Unterrichts-
entwicklungs- und Schulentwicklungselementen konzipiert: In Loop 1 (Schul-
jahr 2022/23) lernen die teilnehmenden Englischlehrkrifte Hintergriinde und
Gestaltungsmoglichkeiten der Methode kennen, in Loop 2 (Schuljahr 2023/24)
erproben sie das Debattieren begleitet in ihrem Unterricht und in Loop 3
(Schuljahr 2024/25) tragen sie schlieflich dazu bei, die Methode strukturell an
ihren Schulen zu verankern. Die drei Phasen sind dabei wie folgt gestaltet:

Loop 1 — zu Hintergriinden und Gestaltungsméglichkeiten der Methode
— erfolgt als hybride Fortbildungsreihe bestehend aus theoretisch gelagerten
Online-Seminaren sowie Praxis-Workshops in Prisenz. Die Theoriebeitrige
stammen von Gastreferent:innen aus Philosophie-, Politik- und Englischdidak-
tik sowie Schulpidagogik und liefern Grundlagentberlegungen zu Begriffen
wie ,Argumentationskompetenz®, ,Demokratiebildung*, ,Generisches Lernen®
oder ,neue Lern- und Priifungskultur®. Die Praxisworkshops, geleitet von erfah-
renen Debattier-Trainer:innen, fihren die Teilnehmenden in das Regelwerk des
innerhalb des Projekts verwendeten Formats WSDC (s.u.) ein und ermdglichen
ihnen die Selbsterprobung im Debattieren sowie in unterschiedlichen Verfahren
der Analyse und Bewertung von Debatten.

Loop 2 konzentriert sich auf die Implementierung der Methode in den
Unterricht der teilnehmenden Lehrkrifte. Unterstiitzung und Gelegenheit zum
(schuliibergreifenden) Austausch erhalten diese dabei erstens durch die selbst-
organisierte Arbeit in professionellen Lerngemeinschaften (PLGs), zweitens
durch optionales Experten-Coaching von Seiten erfahrener Debattier-Lehr-
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krifte und drittens durch Prisenztreffen der Gesamtgruppe, die neben Riu-
men fiir einen Erfahrungsaustausch auch weiterfithrende inhaltliche Impulse
zu Wunsch-Themen der Teilnehmenden (z.B. Differenzierung, Medien- und
Informationskompetenz, Einsatz von KI) bieten.

Debating wird innerhalb des Projekts im Sinne des an Schulen derzeit géngigsten
Formats WSCD (World Schools Debating Championship) praktiziert. Diesem
zufolge treten zwei Teams mit jeweils drei Sprecher*innen gegeneinander an und
diskutieren einevorgegebene, motion”aus zugelosten Pro-und Kontrapositionen.
Abwechselnd erhalten die drei Sprecher*innen beider Seiten zundchst je acht
Minuten Zeit, um (1) in die Argumentation des Teams einzuleiten, (2) sie zu
stdrken und auszubauen und (3) Argumente der Gegenseite durch ,rebuttals”
zu widerlegen. Die Redebeitrdge kénnen durch ,points of information’ kurze
Statements oder Fragen zu den vorgebrachten Argumenten, unterbrochen
bzw. in kurze interaktive Sequenzen (iberfiihrt werden. AbschlieBend hdilt ein*e
Sprecher*in pro Team eine viermintitige ,reply speech’ in der die zentralen
Streitlinien der Debatte rekapituliert werden und die Uberlegenheit der eigenen
Position unterstrichen wird.

In Loop 3 — der strukturellen Verankerung an den Schulen — wird ein kleiner
Kreis besonders engagierter Schulen in Form von Workshops und Moderati-
onsangeboten dabei unterstiitzt, das in den Loops 1 und 2 erworbene Know-
how einerseits schulintern (auch in andere Ficher hinein) zu multiplizieren
und es andererseits in konkrete Schulentwicklungsmafinahmen zu tberfithren,
z.B. durch Einbindung des Debattierens in schulinterne Curricula. Flankierend
wird fiir alle Schulen ein Programm niederschwelliger Aktivititen, z.B. Auffri-
schungsworkshops, ein digitaler Ressourcenpool sowie verbesserte Strukturen
zur Vernetzung, bereitgestellt.

Zu den wissenschaftlichen Begleitaktivititen zum Projekt geh6ren sowohl
themenverwandte Lehrveranstaltungen und konzeptionell orientierte Publika-
tionen (Schultze 2024a, Mihan/Schultze 2024 i.E.) als auch eine empirische
Lingsschnitt-Studie. In dieser werden die teilnehmenden Lehrkrifte — vorran-
gig mittels Online-Fragebogen, aber z.T. auch Gruppeninterviews — zu ihren
Haltungen und Erfahrungen hinsichtlich der Kernkonzepte ,Argumentations-
fahigkeit“ und ,Demokratiebildung® sowie zu ihrem subjektiven Kompetenzer-
leben bei der Vermittlung des Debattierens im Laufe der drei Loops befragt.
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Zur Entstehungszeit dieses Artikels befindet sich Loop 2 in der Abschluss-
phase. Der Kreis der Teilnehmenden belief sich in Loop 1 auf ca. 70 Englisch-
lehrkrifte aus 38 Berliner Schulen, darunter 22 Gymnasien, 14 Integrierte Se-
kundarschulen (ISS) und zwei berufliche Schulen. Im zweiten Projektjahr sank
die Gesamtbeteiligung geringfiigig, wobei auch neue Lehrkrifte und Schulen
hinzugewonnen werden konnten. Fir das Schulentwicklungsangebot in Loop 3
haben sich aktuell zwolf Schulen angemeldet, die sich auf acht Gymnasien, drei
ISS und ein Berufsbildungszentrum verteilen.

3. Demokratiebildung als Anspruch und Herausforderung beim
Projektdesign

Das Bemiihen, geeignete Rahmenbedingungen fiir Demokratiebildung zu
schaffen, schligt sich in ,Join the Debate!“ bereits in dessen relativ langer Lauf-
zeit nieder. Diese ermdglicht sowohl eine intensive und ganzheitliche Beschaf-
tigung mit der Methode Debating als auch eine nachhaltige Perspektive, u.a.
durch die Beférderung von Vernetzungsaktivititen und Schulentwicklungs-
prozessen. Indem Lehrkrifte aller weiterfithrenden Schulformen angesprochen
sind und nicht nur Lehrkrifte an Gymnasien, an denen das Debattieren — wie
auch demokratiebildenden Lernangebote im Allgemeinen (Achour u.a. 2020)
— ohnehin bereits besser etabliert ist, verfolgt das Projekt einen inklusiven An-
spruch. Dariiber hinaus strebt es ein interdisziplindres Denken und Arbeiten
an, z.B. durch Einbezug von Referierenden unterschiedlicher Fachdidaktiken
oder durch Anregungen zu ficherverbindender Unterrichtsplanung. Die Ar-
beits- und Kommunikationsstrukturen des Projekts sind um einen mdéglichst
kooperativen Charakter bemiiht, z.B. durch die Einrichtung von PLGs in Loop
2 und durch die gemeinsame Leitung des Projekts durch je eine Vertreterin aus
Schulpraxis und Wissenschaft.

Aus Sicht des derzeitigen Projektstands — und basierend sowohl auf den
begleitenden Online-Befragungen als auch auf einem informellen Veranstal-
tungsfeedback — konnen als Erfolge zunichst einmal die anhaltend hohe Be-
teiligung sowie das produktive Zusammenwachsen der Projekt-Community
verzeichnet werden. Letzteres schligt sich in selbstorganisierten Kooperationen
unterschiedlicher Art nieder, wie z.B. Materialaustausch, kollegiale Beratung
oder Organisation von friendly matches. Die Kombination von theoretischen
und praktischen Fortbildungselementen, insbesondere auch die Méglichkeit
zur Selbsterprobung im Debattieren, schien ein Grofiteil der Teilnehmenden
als sehr fruchtbar und motivierend zu erleben. An mehreren Schulen konnten
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seit Projektbeginn bereits Kolleg:innen fiir das Debattieren hinzugewonnen und
vielfiltige Schulentwicklungsprozesse (z.B. Beantragung und Einrichtung neu-
er Wahlpflichtangebote, Erprobung neuer Prifungsformate) angestofen wer-
den. Einigen Integrierten Sekundarschulen gelang es, erstmals Teams zu einem
halbjihrlich stattfindenden berlinweiten Debattierwettbewerb zu entsenden; an
einem Berufsausbildungszentrum wird aktuell ein fachbereichstibergreifendes
Debattiervorhaben entwickelt.

Zugleich brachte das Projektdesign auch Schwierigkeiten mit sich, z.B.
stellte der hohe zeitliche Aufwand, der fiir die Fortbildung zu leisten war, gera-
de angesichts allgegenwirtiger Personalknappheit fir einige Teilnehmende eine
grofle Belastung dar. Einige ISS-Lehrkrifte beklagten, dass die Fortbildungs-
inhalte trotz der aufgezeigten Differenzierungsmoglichkeiten zu weit entfernt
von dem von ihren Lernenden Leistbaren waren, und das fichertibergreifende
Arbeiten erwies sich in Loop 2 als (unterrichtsorganisatorische) Uberforderung
bzw. verfritht angesetzte Entwicklungsphase. Die Einfithrung professioneller
Lerngemeinschaften wurde zum Teil als fruchtbar und kooperationsforderlich
wahrgenommen, einzelne PLGs zerfielen jedoch, u.a. weil die Vorkenntnisse der
Teilnehmenden oder die Rahmenbedingungen ihrer Schulen zu unterschiedlich
waren.

4. Demokratiebildendes Potential des Debattierens
aus fremdsprachendidaktischer Perspektive

Wie in Schultze und Mihan (2024 i.E.) und in Surkamp (siche in diesem Band)
ausfihrlicher dargelegt, ist mit dem Leitziel des Fremdsprachenunterrichts —
interkulturelle kommunikative Kompetenz — von jeher ein demokratiebildender
Anspruch verbunden, der u.a. auf Habermas”Theorie kommunikativen Handelns
zurtickgeht. Zwar leiden die gelebte Unterrichtspraxis und auch der fachdidakti-
sche Diskurs hdufig an einer unpolitischen, auf die Férderung sprachlicher s&i/ls
reduzierten Lesart des kommunikativen Ansatzes, zugleich versammelt die Dis-
ziplin aber eine ganze Reihe von potentiell demokratieférderlichen Ansitzen
— zuvorderst solche, die das Verhiltnis von Sprache und Kultur im Begrift ,Dis-
kurs‘ fassen. Der Diskursbegrift wird dabei einerseits linguistisch gefasst — z.B.
griundet Dalton-Puffer (2013) ihre Modellierung von sog. ,Diskursfunktionen’
auf die funktionale Linguistik Hallidays. Andererseits werden kulturwissen-
schaftliche Begriffsverstindnisse zugrunde gelegt — im Falle von Hallets Kon-
zept fremdsprachiger Diskursfihigkeit (2008) z.B. der Diskursbegriff Foucaults.
Linguistische und kulturwissenschaftliche Perspektiven verbindend arbeitet
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Hallet (2016) auch den Ansatz des Generischen Lernens fiir die Fremdspra-
chendidaktik aus. Eine weitere wichtige Rahmung fiir Demokratiebildung im
Fremdsprachenunterricht stellt der von Freire geprigte Critical Literacy-Ansatz
dar, der Lernende u.a. durch die Verhandlung von Machtpositionen in Texten,
durch das Sichtbarmachen von marginalisierten Positionen oder durch das Hin-
arbeiten auf eine gerechte Neuordnung von Strukturen und Institutionen zu
einer kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Realititen anregt
(Schultze/Mihan 2024 i.E.).

Ankniipfend an diese Ansitze ist ,Join the Debate!“ darum bemiiht, De-
battieren nicht nur — wie fiir viele Neueinsteiger:innen naheliegend — als Inst-
rument zur Férderung fremdsprachlicher speaking skills zu betrachten, sondern
es versteht sich im Sinne Hallets als Erprobungsraum fiir fremdsprachige Dis-
kursfihigkeit, die eine integrative Verwendung diverser sprachlicher und auch
metasprachlicher Kompetenzen erfordert. Zu diesem Zweck wurden die Teil-
nehmenden in Loop 1 u.a. dazu ermutigt, bei der Planung von Unterrichtsrei-
hen zum Debattieren das von Hallet entwickelte, und fachintern auch bekannte,
Konzept der ,komplexen Kompetenzaufgabe“ (Hallet 2012) zu nutzen; dabei
konnten sie sich z.B. am Unterrichtsvorschlag von Dahl u.a. (2022) orientieren.
Um die metadiskursiven Kompetenzen der Lernenden anzusprechen bzw. um
im Sinne von Critical Literacy ihre machtkritisch-hinterfragende Haltung zu
stirken, wurden Verfahren der kritischen Textanalyse vermittelt, die z.B. nach
den unter der textuellen Oberfliche von Argumentationen verborgenen Sta-
keholder-Interessen fragen und sich sowohl fiir die Recherchephase als auch
tir die abschliefende Reflexion der Debatte eignen. Im Sinne des Generischen
Lernens wurden zudem Methoden und Scaffolding-Techniken dafiir vorgestellt,
Debattieren fir ein Fremdsprachenlernen zu nutzen, das sich von der Wort- und
Satzebene 16st und zu einem komplexen Lernen auf Textebene bzw. zu einem
Lernen am Genre Argumentieren fortschreitet. Auch die intensive Reflexion
von Qualititskriterien fiir Argumente und Argumentationen, z.B. im Zusam-
menhang mit den Bewertungskriterien des Schulwettbewerbs oder im Zuge der
Erprobung von philosophiedidaktischen argument mapping-Verfahren, lieferte
den Teilnehmenden Ansatzpunkte fiir eine Genre-basierte, d.h. tiber die Wort-
und Satzebene hinausgehende, Vermittlung des Debattierens.

Zum Erfolg unserer Bemithungen um eine demokratiebildungsaffine Ver-
mittlung des Debattierens lisst sich aus fremdsprachendidaktischer Sicht bisher
sagen, dass bei vielen Teilnehmenden eine Bewusstwerdung der Komplexitit
der Methode Debating zu beobachten ist — oft verbunden mit der Erkenntnis,
dass eine umfassende Sachkenntnis der zu diskutierenden motion (Streitfrage)
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mindestens genauso wichtig ist wie die Beherrschung eines komplexen Biin-
dels fremdsprachlicher Kompetenzen. Damit einhergehend ist auch eine gestei-
gerte Sensibilitdt fir die Bedeutsamkeit der umsichtigen Auswahl von motions
erkennbar. Einige Lehrkrifte, v.a. von weniger leistungsstarken Lernenden, er-
lebten den Voraussetzungsreichtum der Methode aber auch als Uberforderung
und duflerten in den Befragungen, dass ihnen sowohl die hinreichende Wissens-
vermittlung als auch die Durchfithrung von kompletten Debatten in der Fremd-
sprache utopisch erscheine. Wihrend viele Lernende den Berichten ihrer Lehr-
krifte zufolge im Zuge der angebotenen Debattieraktivititen grofie Fortschritte
im freien und interaktiven Argumentieren machten, waren andere auf eine sehr
starke Lenkung (z.B. durch in Form von Liickentexten vorstrukturierten Rede-
beitrdgen) und eine starke Vereinfachung des Formats WSDC angewiesen. Zu-
gleich zeigte sich bei den Debattierwettbewerben, dass neu hinzugekommene
Teams durch die Uberwindung der durchaus vorhandenen Sprechangst und das
Erlebnis des Mitreden-Konnens viel Motivation und Selbstbewusstsein ziehen
konnten.

In Hinblick auf Critical Literacy berichten einige Lehrkrifte, dass ihre
Lernenden tberraschend gut in der Durchfithrung von Stakeholder-Analysen
waren und auch die im Projekt vermittelten Strukturmodelle zur Produktion
von Argumenten zielfithrend anwenden konnten. Inwieweit in den Unterrichts-
aktivititen in Loop 2 tatsichlich eine kritisch-hinterfragende Perspektive be-
fordert werden konnte, ist schwer einzuschitzen. Dem Format inhirent ist der
kritische Auftrag, schwache oder unlautere Argumentationen der Gegenseite zu
entlarven und zu kontern; ob dies im Unterricht z.B. mit grundlegenden Refle-
xionen von gesellschaftlichen Machtpositionen und Diskriminierungstechniken
verbunden wurde, entzieht sich unserer Kenntnis. Um der gelegentlich am De-
battieren geduflerten Kritik zu begegnen, dessen kompetitiver und antagonisti-
scher Charakter stehe einem differenzierten kritischen Denken im Wege (vgl.
Zeljeiié 2017), wurde den Lehrkriften empfohlen, ausreichend reflexive Ele-
mente in ihre Unterrichtsreihen zu integrieren (z.B. nachbereitende Analyse der
Gite einzelner vorgebrachter Argumente); dies traf auf viel Zuspruch. Einzelne
Lehrkrifte schlugen vor, das verwendete WSCD-Format mit Elementen ande-
rer Diskussionsformate (z.B. ethics bowl) zu verbinden, um den kollaborativen
Charakter des Meinungswettstreits zu stirken.
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5. Debattieren im Spiegel des Referenzrahmens
~Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur”

Ankniipfend an die Vorgehensweise des Impulspapiers in diesem Band, wird im
Folgenden der Referenzrahmen ,Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur®
(Europarat 2023) als Reflexionsfolie dafiir verwendet, den mdéglichen Beitrag
der Methode Debating — so wie sie in ,Join the Debate!“ bis dato realisiert wird
— zur Querschnittsaufgabe Demokratiebildung einzuschitzen.

Der Referenzrahmen enthilt ein aus 20 Kompetenzen bestehendes Modell,
unterteilt in die vier Felder ,Werte®, ,Haltungen®, ,Fahigkeiten und Fertigkei-
ten“ sowie ,Wissen und kritisches Verstehen“. Im Projekt sind wir darum be-
miuht, Debattieren als demokratieforderliche Methode in allen vier Bereichen
zu vermitteln.

Direkt und besonders umfassend kann Debattieren dabei sicherlich im Feld
der Fihigkeiten und Fertigkeiten wirksam gemacht werden: Fast alle der darin
enthaltenen Teilkompetenzen werden beim Debattieren angesprochen, einige
eher wihrend der Debatte selbst (Sprach- und Kommunikationsfihigkeiten,
Zuhéren und Beobachten, Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit), andere eher
vor- bzw. nachbereitend (analytisches und kritisches Denken, selbststindiges
Lernen). Im Projekt wurde den Lehrkriften dabei nahegelegt, gerade die nicht
so offensichtlich notwendigen Kompetenzen, wie Zuhéren und Beobachten, ge-
zielt zu trainieren und ausreichend Vor- und Nachbereitungszeit einzuplanen,
um bei bestimmten Kompetenzen kontraproduktive Effekte zu vermeiden. Dies
meint z.B., Kooperation nicht nur teamintern im Rahmen der Entwicklung
gemeinsamer Argumentationslinien oder der gegenseitigen Rickendeckung
wihrend der Debatte zu fordern, sondern teamiibergreifend auch in Phasen wie
Recherche oder Auswertung. Auch die Anbahnung von Empathie, die man sich
beim Debattieren v.a. durch das Hineinversetzen in unterschiedliche, z. T. auch
der eigenen Meinung zuwiderlaufende Perspektiven erhofft, die in der akuten
Wettbewerbssituation aber sicherlich auch durch antagonistische Gefiihle kon-
terkariert wird, sollte mit geniigend Zeit und Gelegenheit zur (Selbst-)Refle-
xion angegangen werden. Einzig bei den Konfliktlosungstihigkeiten weist das
Debattieren, zumindest in Form der geldufigen Formate, weniger Lernpotential
auf; denn die Uberzeugung des Publikums von der Uberlegenheit der eigenen
Seite steht gegeniiber der Aushandlung von Kompromissen klar im Vorder-
grund. Um dem entgegenzuwirken, schligt Graft (2023) eine Abwandlung des
Formats ,British parliamentary“ vor, die dessen kompetitiven Charakter zwar
aufrechterhilt, aber im Bewusstsein einer spiter zu durchlaufenden Phase der

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



167

Kompromissfindung produktiv zu machen versucht. Mit Derichsweiler (2024
bzw. siehe in diesem Band) konnte man aber auch argumentieren, dass gerade
die Anerkennung von Dissenz und die Befreiung der Lernenden vom Zwang
der Konsensfindung demokratiebildend wirken kénnen.

Die bisherigen Projekterfahrungen deuten darauf hin, dass die Lernenden
dem Debattieren mit grofler Offenheit und Begeisterung begegnen, dessen ko-
operativen Charakter schitzen und insbesondere im Bereich der Sprach- und
Kommunikationsfihigkeiten schnell spiirbare Fortschritte machen. Dabei er-
weisen sich die Anteile monologischen Sprechens, die im Laufe einer Debatte
(v.a. von den jeweils ersten Sprecher:innen) zu leisten und vorab gut vorzube-
reiten sind, als deutlich leichter zu bewiltigen als die interaktiven, sowohl ge-
dankliche als auch sprachliche Flexibilitit erfordernden Elemente — wie z.B.
das Kontern von Argumenten oder das Reagieren auf Zwischenfragen (v.a.
Sprecher:innen 2 und 3). Auch die in den Abschlussplddoyers zu erbringende
Abstraktionsleistung, die zentralen Streitpunkte der Debatte zu rekapitulieren,
fallt vielen Lernenden sehr schwer. Die teilnehmenden Lehrkrifte wurden im
Laufe des Projekts, nicht zuletzt durch die eigenen Versuche im Debattieren,
fur diese unterschiedlichen sprachlich-kommunikativen Anforderungen sensi-
bilisiert und erkannten auch das darin liegende Potential zur Leistungsdifferen-
zierung.

Im Kompetenzbereich Wissen und kritisches Verstehen bietet Debattieren zum
einen die Chance, durch die Themensetzung der motion aktuelle gesellschaftli-
che Diskurse aufzugreifen und damit zusammenhingendes Weltverstehen zu
befordern. Als herausfordernd erlebten die teilnehmenden Lehrkrifte dabei ge-
legentlich, motions zu finden, die sowohl lebensnah genug und fremdsprachlich
zu bewiltigen sind als auch geniigend gesellschaftliche Relevanz, Ausgewogen-
heit und kritisches Potential bieten. Bei der Aneignung des fiir bestimmte 70-
tions notwendigen Hintergrundwissens waren in einigen Lerngruppen offene,
selbstorganisierte Vorgehensweisen moglich, z.B. freie Internet-Recherchen un-
ter Nutzung multimodaler und z.T. auch mehrsprachiger Quellen; andere waren
auf eine starke Lenkung seitens der Lehrkraft angewiesen, z.B. auf vorgegebene
und in Pro- und Kontra-Seite vorstrukturierte Link- und Textsammlungen, ggf.
mit Vokabelhilfen. Als guten Ansatzpunkt, auch die ,kritische Bewertung von
Sprache und Kommunikation® zu beférdern, erlebten die Projektteilnehmenden
den Einbezug von Unterrichtselementen zu information literacy in die Debatten-
vorbereitung, z.B. durch die Vermittlung von Strategien zur Entlarvung von fake
news oder zur sorgfiltigen Quellenarbeit.
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Im Bereich der Haltungen kann Debattieren, so die Hoffnung auch der
Projekt-Community, durch die Inszenierung eines argumentativen Wettstreits
mit vorgegebenen Rollen multiperspektivisches Verstehen und Sprachhandeln
tordern und somit auch zu ,,Aufgeschlossenheit gegentiber kultureller Diversitit
und unterschiedlichen Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken® bei-
tragen. Um diesen Lernprozess zu unterstiitzen, wurden in den Praxisworkshops
Verfahren erprobt, die Entwicklung und ggf. auch Anderung der eigenen Hal-
tung zu einer motion im Laufe einer Debatte zu reflektieren. Auch der Stirkung
von Selbstwirksamkeit kann Debattieren dienlich sein. Hier meldeten uns die
Lehrkrifte zuriick, dass insbesondere die Bewiltigung der Herausforderung, vor
einem Publikum relativ lange Redebeitrige in der Fremdsprache zu leisten, bei
den Lernenden viel Stolz und Autonomieerleben hervorgerufen habe.

Dass Debattieren auch zur demokratischen Werteerziehung beitragen kann,
gehort zu den Grundannahmen des Projekts — und das nicht nur nach unserer
Einschitzung, sondern auch der aller teilnehmenden Lehrkrifte. Dabei reichen
laut Eingangsbefragung die Vorstellungen davon, in welchem Sinne diese Wer-
teerziehung zu verstehen ist, von der Einiibung in eine demokratische Diskus-
sionskultur bis hin zum Ruf nach einer Verteidigung unserer Demokratie. Als
problematisch im Bereich der Wertevermittlung wurde von einzelnen Lehrkrif-
ten berichtet, dass es manchen Lernenden an einem grundsitzlichen Vertrauen
in die Wirksamkeit demokratischer Aushandlungsprozesse fehle, z.B. aufgrund
von stark autoritiren bzw. patriarchalen Erziehungskulturen im Elternhaus.
Hier sei dann zunichst einmal viel Motivations- und Bewusstmachungsarbeit
dahingehend zu leisten, dass es sich lohnen kann, Strittiges tiberhaupt zu dis-
kutieren. Auch die Herausforderung, beim Debattieren keine ,roten Linien‘ zu
tiberschreiten, die die normativen Setzungen der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung unterlaufen, wurde bei Projekttreffen wiederholt thematisiert.
Als Gegenmafinahmen wurden u.a. die umsichtige Wahl der motion, die Durch-
setzung der vereinbarten Gesprichsregeln und — im Fall der Fille — die griindli-
che nachtrigliche Aufarbeitung identifiziert.

6. Fazit

Der Einblick in das Projekt ,Join the Debate!“ hat exemplarisch aufgezeigt, wie
Englischlehrkrifte dabei begleitet werden konnen, Debattieren als demokratie-
forderliche Methode in ihrer schulischen Praxis zu realisieren. Es wurde darauf
hingewiesen, dass bereits auf der Ebene des Projektdesigns wichtige Vorent-
scheidungen zur Erméglichung von Demokratiebildung zu treffen sind und dass
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einige der selbstgesetzten Ziele (Nachhaltigkeit, Kooperativitit) aus aktueller
Sicht leichter zu erreichen sind als andere (Inklusion, Interdisziplinaritit). Die
Betrachtung der fachspezifischen demokratiebildenden Potentiale des Debattie-
rens hat ergeben, dass die Methode zu weit mehr genutzt werden kann als zur
Forderung miindlicher Sprechfertigkeiten und dass sie sowohl an linguistische
als auch an kulturwissenschaftliche Konzeptionen kritischer Diskursfahigkeit
anschlussfihig ist. Der dabei von Lehrkriften zu vollbringende Spagat, einer-
seits die fir das komplexe Diskussionsformat notwendige Spracharbeit und
Wissensvermittlung zu leisten, was gerade bei jiingeren oder leistungsschwiche-
ren Lernenden nur durch starke Lenkung méglich ist, und andererseits zugleich
auf die Forderung moglichst freien kritischen Denkens und Urteilens hinzu-
arbeiten, darf jedoch, um keine voéllige und allseitige Uberforderung auszulo-
sen, nicht Uberstrapaziert werden. Auswege, die von den Projektteilnehmenden
tatsichlich bereits beschritten wurden, sind z.B. der funktionale Riickgriff auf
die Muttersprache(n), die Verwendung méglichst lebensweltbezogener motions,
Vereinfachungen des Debattierformats sowie die Einplanung ausreichender re-
flexiver Unterrichtsphasen.

Der Abgleich mit dem Referenzrahmen hat unterstrichen, dass Debattieren
auch fiir den fichertibergreifenden Erwerb demokratischer Kompetenzen ein
vielversprechendes Format ist. Perspektivisch konnte hier insbesondere der bi-
linguale Sach-/Fachunterricht ein guter Ansatzpunkt sein, Kompetenztranster
zu ermoglichen, da sich viele der dort behandelten Themen als Debattierthe-
men anbieten. Zudem gehen die Vermittlung von Sprach- und Sachwissen dort
ohnehin Hand in Hand, sodass eine gute Basis fiir das Eintiben und Reflek-
tieren demokratischer Aushandlungsprozesse gegeben ist. Die angesprochenen
Schwierigkeiten beim Einsatz des Debattierens im Unterricht haben zugleich
verdeutlicht, dass dabei weder der Erwerb kritischer Kompetenzen noch die
Stirkung demokratischer Haltungen und Werte als Automatismen vorausgesetzt
werden kénnen. Umso wichtiger erscheinen daher die lerngruppengerechte und
verantwortungsbewusste Realisierung der Methode durch die unterrichtenden
Lehrkrifte sowie die Schaffung von Méglichkeiten, sich in einer informierten
Fachcommunity iber deren Herausforderungen und Potentiale auszutauschen.
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UDO OHM

Sich demokratisch artikulieren

Eine Spurensuche nicht nur im Unterricht

1. Einleitung

In einem Interview hat der Sozialwissenschaftler Samuel Salzborn die Demo-
kratie kirzlich als ,eine herausragende Abstraktionsleistung® bezeichnet (Kéh-
ler/Salzborn 2024, 9:00-9:10). Denn Demokratie entzieht sich nicht nur ,ei-
ner verbindlichen, konsensfihigen Definition“ (Salzborn 2021, 7), es ist auch
schwer, konkret zu beschreiben, was Demokratie ausmacht. Demokratische
Bildung ist daher ein herausforderndes Unterfangen. Haufig greifen Definiti-
onen von Demokratie auf Beschreibungen von demokratischen Institutionen
und Prozessen zuriick. Stirker inhaltlich bzw. instrumentell ausgerichtete Ver-
stindnisse beziehen Erwartungen von Menschen an Demokratie mit ein — etwa,
dass sie fiir sozialstaatliche Sicherungen, Chancengleichheit und Bildungsge-
rechtigkeit sorgt (vgl. Pickel 2024, 5). Hiervon ausgehend lassen sich fir die
Schule bspw. Erwartungen an eine partizipative Unterrichtsgestaltung, an die
Forderung demokratischer Handlungskompetenz und die Sichtbarmachung
bzw. Beriicksichtigung von Vielfalt formulieren. Entsprechend vertreten die
Beitrage des vorliegenden Bandes die Ansicht, dass Demokratie in der Schule
praktiziert und erfahrbar gemacht werden muss, was sich auch mit John Deweys
Verstindnis von Schule als einer Form des gemeinschaftlichen Lebens, einer
Gemeinschaft im Kleinen (miniature community), die in enger Wechselwirkung
mit anderen Arten von damit verbundenen Erfahrungen auflerhalb der Schule
steht, begriinden lisst (Dewey 1916, 370). Schule ist demnach eine der zentra-
len Institutionen, in der Demokratie hervorgebracht, reproduziert und erfahren
wird — oder nicht. Daher gehe ich in diesem Beitrag der Frage nach, wo und
wie sich Akteur:innen im Unterricht durch ihr unmittelbares Handeln, Deuten,
Wahrnehmen und Wollen demokratisch artikulieren.

In Kapitel 2 erldutere ich die These, dass sich jemand dann demokratisch
artikuliert, wenn er oder sie in der Lage ist, seine oder ihre soziale Umwelt kon-
kret wahrzunehmen und abstrakt zu deuten, und zudem willens ist, zwischen
beidem zu unterscheiden. Daran ankniipfend werde ich in Kapitel 3 zentrale
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Dimensionen demokratischen Artikulierens am Beispiel einer Auﬁerung von
Friedrich Merz zu Zahnarztbesuchen von abgelehnten Asylbewerbern skizzie-
ren. Auf dieser Grundlage analysiere ich in Kapitel 4 detailliert eine sich kon-
flikthaft entwickelnde Unterrichtssituation zwischen Schiiler:innen, die durch
das Hinzutreten der Lehrerin hinsichtlich der Moglichkeit, sich demokratisch
zu artikulieren, ungiinstig beeinflusst wird. In Kapitel 5 argumentiere ich, dass
die Entwicklung von Sensibilitit fiir die Wahrnehmung und Aufgeschlossen-
heit gegentiber der Nutzung von Potentialen demokratischen Artikulierens als
Querschnittsaufgabe fiir Lehrende aller Ficher betrachtet werden sollte.

2. Vom Demokratiebegriff zum demokratischen Artikulieren

Dewey (1938, 14) hat durch Paraphrasierung der Lincolnschen Formulie-
rung aus der Gettysburg Address vom 19. November 1863, dass Demokratie als
»government of the people, by the people and for the people” verstanden wer-
den miisste, Bildung ikonisch-emphatisch an Demokratie gebunden und damit
beide zugleich im Erfahrungsbegriff fundiert: ,I remarked incidentally that the
philosophy in question [Bildungsphilosophie; U.O.] is, to paraphrase the say-
ing of Lincoln about democracy, one of education of, by, and for experience.”
Diese Fundierung in Erfahrung hatte er zuvor bereits in seinem pidagogischen
Hauptwerk vorgenommen, dort den Fokus aber auf die Verbindung von Erfah-
rung und Demokratie gelegt: ,A democracy is more than a form of government;
it is primarily a mode of associated living, of conjoint communicated experi-
ence” (Dewey 1916, 93). Demokratie ist demnach nicht nur eine Staatsform
mit demokratischen Institutionen und Prozessen, sondern eine Form des Zu-
sammenlebens, die durch das Hervorbringen gemeinsam miteinander geteilter
Erfahrungen stets neu artikuliert werden muss.

Der von mir vorgeschlagenen Begrift eines menschlichen Vermdgens,
sich demokratisch zu artikulieren, wird erst vor dem Hintergrund dieses dy-
namischen und das erfahrende Subjekt tberschreitenden Deweyschen Er-
fahrungsbegriffs verstindlich'. Wir missen uns unsere Erfahrung als einen
kontinuierlichen Strom vorstellen, in dem wir uns in aufeinanderfolgenden Er-
fahrungsakten durch unser Wollen, Wahrnehmen, Deuten und Handeln je neu
artikulieren. Wir kénnen diesen Erfahrungsstrom zwar nicht verlassen, er ist
uns aber prinzipiell jederzeit reflexiv zuginglich. Dewey versteht Denken daher

1 Mit dem Vermdgens- und Erfahrungsbegriff kniipfe ich an meine Vorarbeit zur Relevanz

der Berticksichtigung sprachlicher Vielfalt fiir Demokratiebildung an (Ohm 2021).
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als eine Methode der Erfahrung (Ohm 1998, 209-216). Meine erste Anni-
herung an das demokratische Artikulieren lautet daher: Ein Zusammenleben
im Sinne gemeinsam miteinander geteilter Erfahrung kann nur dann als de-
mokratisch bezeichnet werden, wenn damit auch gemeint ist, dass das reflexi-
ve Potential im Sinne der Deweyschen Formel ,0f, by, and for experience® fiir
eine Neugestaltung und Reorganisation zukiinftiger gemeinsamer Erfahrungen
ausgeschopft wird. Salzborn (2017, 1231.) hat diese Denkfigur u.a. am Slogan
»Merkel muss weg* auf antidemokratisches und antifeministisches Denken und
Handeln, bzw. auf Verschwérungsmythen und Antisemitismus (Salzborn 2021)
angewendet. Moderner Antisemitismus, so Salzborn, sei ,die Unfibigkeit und
Unwilligkeit [...], abstrakt zu denken und konkret zu fiiblen (Salzborn 2018, 23).

Ausgehend von den skizzierten erfahrungs- und demokratietheoretischen
Uberlegungen werde ich im nichsten Kapitel meine These erldutern, dass sich
jemand dann demokratisch artikuliert, wenn er oder sie in der Lage ist, seine
oder ihre soziale Umwelt konkret wahrzunehmen und abstrakt zu deuten, und
zudem willens ist, zwischen beidem zu unterscheiden. Fiir eine erste Annihe-
rung und als Bezugspunkt ein Beispiel: Friedrich Merz hat am 28.9.2023 in
Welt-T'V? tiber abgelehnte Asylbewerber u.a. behauptet: ,Die sitzen beim Arzt
und lassen sich die Zihne neu machen, und die deutschen Biirger nebendran kriegen
keine Termine.“ Mit dem Demonstrativpronomen ,die“ referenziert Merz nicht
nur abstrakt die Gesamtheit der abgelehnten (300.000) Asylbewerber, sondern
personifiziert diese sogleich. Das Demonstrativpronomen ist ndmlich das Sub-
jekt eines Satzes, mit dem Merz fiir die Zuhorer eine konkrete Situation aus-
malt, in der das abstrakt konstruierte Subjekt konkret agiert. Damit wird die ei-
gentlich nur abstrakte Gesamtmenge der abgelehnten Asylberwerber:innen fiir
die ebenfalls abstrakte, im Grunde noch weniger fassbare anonyme Grofle der
»deutschen Biirger®, zu einem personalisierten, also abstrakt fithlbaren Konkur-
rierenden. Denn die deutschen Birger:innen — so das abstrakte Angebot, sich
in die Situation einzufiihlen — miissen offenbar hautnah erleben (,nebendran®),
dass ihnen die Asylbewerber:innen die ohnehin schon raren Termine bei ihrem
Zahnarzt streitig machen.

2 Vgl. das Video WELT TALK: Pull-Faktoren — Merz polarisiert mit Satz tiber abgelehnte
Asylbewerber beim Zahnarzt, 31:42 — 32:00. Online: https://www.welt.de/politik/deutsch-
land/article247694964/Friedrich-Merz-ueber-Asylbewerber-beim-Zahnarzt-CDU-Chef-
polarisiert-mit-Satz-im-WELT-Talk.html (Zugriff: 25.12.2024).
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3. Zentrale Dimensionen demokratischen Artikulierens

Im Folgenden argumentiere ich artikulationstheoretisch, dass wir uns durch
sprachliche und nichtsprachliche Form- und Prignanzbildungen in den Di-
mensionen Wollen, Wahrnehmen, Deuten und Handeln aus dem Strom unserer
Erfahrung heraus als Subjekte konstituieren und dadurch zugleich eine fir uns
prignante Umwelt erzeugen. Da ich das dahinterstehende Modell aus Platz-
griinden hier nicht systematisch entwickeln kann?, werde ich die vier genannten
Dimensionen heuristisch am Beispiel der Merzschen Artikulation skizzieren.
Die Dimension des Wollens thematisiert, dass wir,um zu leben, uns selbst tiber-
schreiten, unsere organische Ausstattung nutzen und deren Potentiale ausbauen
mussen und dies auch wollen. Schon im ersten Schrei nimmt das Neugeborene
sich selbst als Korper getrennt von seiner Mutter und von einer Auflenwelt wahr.
Bereits hier zeigt sich die den Menschen charakterisierende Doppelstruktur von
Leib sein und Korper haben (Plessner 1928, 288-308), die unser Vermogen kon-
stituiert, in eine reflexive, objektivierende Beziehung zu uns selbst, zu unserem
Wahrnehmen, Deuten und Handeln zu treten. Durch diese kulturelle Formie-
rung unseres Triebs entsteht die Relationalitit unseres Wollens. Der qualitative
Unterschied zwischen Trieb und Willen ist im symbolischen Akt verortet:

Der Trieb ist, so ungestiim er nach vorwarts zu dringen scheint, doch in Wahrheit stets
von riickwirts her bestimmit und dirigiert. Die Krifte, die ibn leiten, liegen hinter
ihm, nicht vor ibm. Sie entspringen dem sinnlichen Eindruck und dem unmittelbaren
sinnlichen Bediirfuis. Der Wille dagegen reifSt sich von dieser Bindung los. Er greift
ins Kiinftige hinweg und ins bloff Mégliche hinaus, indem er beides durch einen rein
symbolischen Akt vor sich hinstellt. (Cassirer 1929, 208)

Mit Blick auf demokratische Artikulation wire demnach immer zu fragen, ob
wir eher Getriebene sind, uns gar willentlich treiben lassen, oder ob wir das, wor-
auf wir aus sind, vor uns hinstellen und es reflexiv und objektivierend betrachten
kénnen. Dem Politiker Merz muss selbstverstindlich stets daran gelegen sein,
seine Popularitit und die seiner Partei bei den Wihler:innen zu steigern. Bei
seinem oben zitierten Beitrag aber ist zu fragen, ob hier der Trieb zur Popularitit
nicht die Symbolisierung des Sachverhalts, den er zur Darstellung bringen will,
uiberformt hat.

3 In Ohm (i. Dr.) habe ich das Modell erstmals ausgearbeitet, den Fokus dabei aber auf
Sprachausbau gelegt.
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Damit ist die Dimension des Wahrnehmens erreicht. Sie erfasst, dass jede
Artikulation ein Akt der Symbolisierung ist: Schon das Neugeborene beginnt
sich im Schreien — zunichst noch vage und rein physisch — als Subjekt wahrzu-
nehmen; es hort sein Schreien auch selbst, weil es widerhallt. Aber was dieses
Schreien bedeutet, weil’ es erst, wenn ein Gegeniiber es als ein Rufen deutet.
Wir eigenen uns Formen und Prignanzen des Wahrnehmens an, indem wir die
Reaktionsweisen anderer auf unsere sinnlichen Wahrnehmungserlebnisse tiber-
nehmen. Es entstehen symbolische Prignanzen (Cassirer 1929, 231), die iber-
haupt erst erméglichen, dass wir ,,mit-fithlen kénnen, wie andere wahrnehmen.
Im Anschluss an Salzborn kann festgehalten werden, dass demokratisches
Artikulieren die Fihigkeit und den Willen voraussetzt, andere konkret zu
erfassen. Merz tut das in dem infragestehenden Beitrag offensichtlich nicht.
Sowohl die abgelehnten Asylbewerber:innen, als auch die ,deutschen Birger*
werden als abstrakte, anonyme Gruppen artikuliert, um sie dann symbolisch
prignant als Konkurrent:innen zu prisentieren.

Wir befinden uns am Ubergang zur Dimension des Deutens, die hervorhebt,
dass Artikulationen tber sich hinausweisen und anschlussfihig sind. Erst durch
das Deuten einer Bezugsperson vollendet sich das Schreien des Neugeborenen
als ein Rufen, als ein Uberschreiten des eigenen Organismus. Wir artikulieren
Propositionen, die ,nicht in der epistemologischen Bedeutung eines Satzes [zu
verstehen sind], der wahr oder falsch sein kann, sondern im ontologischen Sin-
ne: eine Proposition ist das, was ein Akteur anderen Akteuren anbietet” (Latour
2002, 379). Man kann den Ausdruck wértlich nehmen: ,Pro-Positionen sind
quasi ,,Vor-schlige®, die aufgegriffen oder ignoriert, angenommen oder abge-
lehnt, begriifdt oder kritisiert, gebraucht oder missbraucht u.v.m. werden kon-
nen. Ob wir uns demokratisch artikulieren, lisst sich auch daran erkennen, was
wir aufgreifen und was wir anbieten. Merz bietet mit seiner Darstellung an, die
abstrakte Grofle der abgelehnten Asylbewerber:innen pauschal in der skizzier-
ten Weise als konkrete Konkurrent:innen wahrzunehmen, die die ausgemalte
Situation schamlos maximal ausnutzen (,lassen sich die Zihne neu machen®).
Dazu greift er v.a. auf das Deutungsmuster zurtick, dass eine grofle Zahl von
Asylbewerber:innen nicht aus Fluchtgriinden nach Deutschland gekommen
sind, sondern in die deutschen Sozialsysteme einwandern wollen.

Die Dimension des Handelns hebt den soeben angesprochenen Darstellungs-
und Zeigeaspekt der Artikulation hervor. Das Schreien, vom Gegentiber als Ru-
fen gedeutet, wird fortan auch fiir das Neugeborene zu einem stimmlichen und
damit rudimentiren sprachlichen Handeln. Praxistheoretisch gesprochen rickt
das Neugeborene in die basalen sozialen Praktiken der Eltern-Kind-Beziehung
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ein, sein Schreien wird gewissermaflen normativ als Rufen eingeordnet. Handeln
konstituiert sich zum einen als ,Mitmachen®, zum anderen aber auch als ,Mit-
verantworten“. Entscheidend fiir das demokratische Artikulieren ist die reflexive
Beziehung dieser beiden Aspekte: Unreflektiertes Mitmachen trigt triebhafte
Ziige, weil sein Nach-vorne-Dringen ,von riickwirts her bestimmt und diri-
giert“ wird. Mitverantworten bedeutet demgegentber, die Deutungsoptionen,
die das eigene Handeln erdfinet, zu reflektieren und dabei die Konsequenzen fiir
konkrete Andere wahrnehmen zu konnen und zu wollen. Es ist nicht klar, ob
Merz bewusst oder sogar geplant zwischen Konkretem und Abstraktem chan-
giert oder ob ihm das einfach nur unterlduft. Sein sprachliches Handeln aber
zeigt, dass er an der populistischen Praxis des Vereinfachens und Zuspitzens
partizipiert und in Kauf nimmt, auch die entsprechenden Deutungsoptionen zu
popularisieren.

4. Sich demokratisch artikulieren -
Analyse einer Unterrichtssituation

Im Folgenden analysiere ich den Videomitschnitt einer Interaktionssituation
zwischen Schiiler:innen eines Flnfertischs im Deutschunterricht einer fiinften
Klasse an einer Gesamtschule®. Zu Beginn steht die Lehrerin an der Tafel und
erklirt, wie die Bearbeitung einer Aufgabe in Gruppenarbeit erledigt werden
soll. Da offenbar relativ wenig Schiler:innen anwesend sind, entschliefit sie sich,
auch Partnerarbeiten als Kleingruppen zuzulassen (Z. 5-9). Ausgelost durch
diese Erlduterungen entwickeln sich parallel zum Plenumsgesprich am Finfer-
tisch die folgenden Interaktionen.

4.1 Analyse der Interaktionen am Fiinfertisch

Unmittelbar nach der Erwéhnung der Sozialform ergreift Schiilerin C die Initi-
ative mit einem ersten Vorschlag fiir eine Gruppenbildung. Sie schaut Richtung
A und D und macht mit einem Stift in ihrer rechten Hand eine kreisférmige
Geste, die A, B, D und sie selbst einschliefit (Z. 5). Anschliefend wendet sie
ihren Blick Schiiler E zu und macht mit einem ,Hallo“ auf sich aufmerksam

4 Die im Folgenden zitierten Auﬁerungen der Schiiler:innen wurden in Anlehnung an die
Konventionen des Minimaltranskripts von GAT 2 transkribiert (Selting u.a. 2009). Das
Transkript und eine Erlduterung der verwendeten Konventionen finden sich im Anhang.
Die Zeilenangaben beziehen sich auf das Transkript. Im Anhang ist auch eine Skizze der
Sitzordnung am Gruppentisch abgebildet.
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(Z. 6). Sie macht erneut eine kreisformige Geste mit dem Stift, die E und alle
anderen Schiiler:innen des Fiinfertischs einschlieft, sodass im Raum steht, dass
der gesamte Fiinfertisch eine Arbeitsgruppe (AG) bildet. Da die Lehrerin bis zu
diesem Zeitpunkt noch keine Obergrenze fiir die Gruppengrofie festgelegt hat,
kann die durch die Sitzordnung gebildete gewohnheitsmafige Tischgruppe von
allen auch als AG wahrgenommen und gedeutet werden. Schiilerin C sichert
durch ihr gestisch-mimisches und sprachliches Handeln lediglich ab, dass alle
diesem routinemifig erwartbaren Vorgehen folgen.

Diese Routine wird durchbrochen als die Lehrerin, nachdem sie die Vor-
gabe, dass es Partner- oder Gruppenarbeit sein darf, wiederholt hat (Z. 8), nun
festlegt, dass Kleingruppen mit maximal vier Schiler:innen gebildet werden
diirfen (Z. 9). Die Bildung einer AG mit allen Schiiler:innen des Fiinfertischs
ist nun nicht mehr méglich. Drei der fiinf Schiiler:innen des Funfertischs re-
agieren hierauf demonstrativ mit Unverstdndnis (Z. 10): E lisst seinen rechten
Arm, auf den er zuvor seinen Kopf gestiitzt hatte, auf den Tisch fallen und fingt
an zu lachen. D ldsst seinen Kopf nach vorne auf seinen auf dem Tisch liegenden
rechten Oberarm fallen. C signalisiert mimisch und gestisch Empérung und
fragt leise: ,wie sollen wir das denn hier ma/chen\®.

Ab diesem Punkt verindert sich die Interaktion am Fiinfertisch. Insbesonde-
re C, D und E deuten die Durchkreuzung der routinemifligen Gruppenbildung
sogleich konfliktuell: C greift das Lachen von E tber die entstandene Situation
auf und prisentiert eine ,Losung” fiir das Problem der Gruppenbildung (Z. 11).
Dabei verwendet sie erneut die kreisende Geste mit dem Stift in der rechten
Hand, mit der sie nun wieder — wie beim ersten Mal — A, B, D und sich selbst
einschlief’t. Sie kommentiert ihre Geste mit dem Vorschlag ,wir machen eine
vierergruppe®, den sie allerdings sogleich durch den sich unmittelbar anschlieffen-
den selbstresponsiven Gebrauch der Antwortpartikel ,nein®, gefolgt von Lachp-
artikeln als ironisch markiert. Da C den Vorschlag diesmal nicht an die Gruppe,
sondern an E richtet, kommt das einer Provokation gleich. Auch wenn sie den
Vorschlag ironisch bricht, steht doch im Raum, dass E ausgeschlossen wiirde.

Was nun folgt, wiirde ich in Anschluss an Merleau-Ponty (1966, 218) ei-
ne artikulatorische Suchbewegung nennen. Schiiler E will nicht ausgeschlos-
sen werden; er nimmt aber wahr, dass es den Umstinden nach wohl ihn zuerst
treffen wiirde: Erstens sitzt er ohnehin schon am fiinften, etwas abgesenkten
und seitlich an die vier Haupttische geriickten Tisch; zweitens wurde er von
C lediglich nachtriglich auf Basis der Annahme, dass Flinfergruppen moglich
seien, in die geplante Gruppenbildung einbezogen. E sucht nun seinerseits nach
einer Moglichkeit, die Situation zu deuten. Er greift zunichst die Geste von C
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auf und deutet mit Kreisbewegungen der linken Hand an, dass alternative Zu-
sammensetzungen von Vierergruppen méglich sind, an denen er beteiligt ist, die
aber zum Ausschluss anderer Schiiler:innen fiihren (Z. 12).

Er entscheidet sich fiir die Option, D auszuschliefen. Das begriindet er
unter Rickgriff auf Differenzkategorien. Zuerst fiihrt an, dass D nicht bertick-
sichtigt werden soll, ,weil er kein auslinder ist“ (Z. 13). Indem er die eigentlich
mehrheitsgesellschaftliche soziale Praktik der Differenzierung zwischen einem
deutschen Wir und einem auslindischen Nicht-Wir umdreht, bricht er seine
Deutung zugleich ironisch, was er mit einem lachenden Gesichtsausdruck un-
termalt. Schiiler D reagiert trotzdem gereizt: Er schaut E unwirsch an und hebt
durch Betonung des Personalpronomens und einer zischenden Dehnung des
Frikativs ¢, (ch) energisch hervor, dass die Gruppe nicht ohne ihn, sondern ohne
E gebildet werden soll (Z. 14). E greift die Formulierung von D auf und verwen-
det sie zur Reformulierung seiner Begriindung fiir dessen Ausschluss (Z. 15).
Dabei treibt er die Ironie quasi auf die Spitze, indem er nun ausdriicklich das
Deutschsein von D als Grund dafiir anfiihrt, dass dieser nicht in die zu bilden-
de Gruppe aufgenommen werden soll (,nein ohne dich weil er deutscher ist*).
Wihrend er mit der Verneinung noch D direkt adressiert, wechselt er bei der
Begriindung durch Gebrauch der 3. Pers. Sg. wieder in den 6ffentlichen Dar-
stellungsmodus. D reagiert darauf mit einem sarkastischen Lachen (Z. 16). Nun
schaltet sich A ein, der bisher stiller Zuhérer war, und duflert quasi zusammen-
fassend in die Runde des Finfertischs ,ja echt wir sind alle auslinder” (Z. 17).

Zusammenfassend kann man folgendes festhalten: Aufgrund einer orga-
nisatorischen Entscheidung muss der Fiinfertisch seine urspriingliche Planung
zur Gruppenbildung revidieren. Dadurch gerit E sowohl mit C, als auch mit
D in Konflikt. In beiden Fillen geht es um die Frage, wer nicht an der zu bil-
denden Gruppe beteiligt sein sollte. Nachdem E zunichst — wenn auch iro-
nisch gebrochen — von C ausgeschlossen wird, schligt er vor, nicht ihn, sondern
D auszuschliefen. Das begriindet er, indem er — gingige Differenzkategorien
ironisch wendend — D abstrakt auf das ,Kein-Auslinder-Sein“ bzw. auf das
»2Deutsch-Sein® festlegt. Da E offensichtlich befiirchten muss, bei der Bildung
einer Vierergruppe nicht berticksichtigt zu werden, kann der ironisch zugespitz-
te Gebrauch der Differenzkategorien als Versuch gewertet werden, dem etwas
entgegenzusetzen. Auch wenn er D auf abstrakte Kategorien reduziert, zeigt
er mit deren deutlich ironisierendem Gebrauch an, dass er nicht nur zwischen
dem konkreten Erfassen von und einem abstrakten Denken tiber Personen un-
terscheiden, sondern dass er auch spielerisch-ironisch zwischen diesen Ebenen
wechseln kann.
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4.2 Analyse der Interaktionen der Schiiler:innen des Fiinfertischs mit der

Lehrerin
Zwischenzeitlich ist die Lehrerin an den Tisch herangetreten und ermahnt C
(Z.18). Offenbar wartet sie darauf, dass der Funfertisch sich an der Gruppen-
bildung beteiligt. Sie wird von D gefragt, ob ihr aufgefallen sei, dass am Fiin-
fertisch alle aus einem anderen Land kommen (Z. 19f.)). D gebraucht dabei
den Negativ-Identifikativartikel ,andere® offensichtlich in der Bedeutung von
»jeweils unterschiedlich. Er deutet dadurch nicht nur As Feststellung, dass alle
am Tisch Auslinder seien um, sondern neutralisiert gleichzeitig die von E stark
gemachte Differenzbildung zwischen Auslinder-Sein und Deutsch-Sein. Dass
er an dieser Stelle so leichthin die Ebene wechseln kann, nachdem er kurz zuvor
noch recht energisch bis sarkastisch auf die gegen ihn gerichteten abstrakten
Zugehorigkeitskonstruktionen von E reagiert hatte, zeigt, dass auch er zumin-
dest ansatzweise einen ironisch-spielerischen Gebrauch darin erkannt hat.

Seine Deutung wird von E und C allerdings sogleich wieder revidiert. Diese
verstehen den Negativ-Identifikativartikel in der Standardbedeutung , Alteritit*
(;andere Linder als Deutschland‘). Gleichzeitig laut rufend ,korrigieren® sie D,
indem sie die ausgrenzende Priposition ,aufler gefolgt vom besonders beton-
ten Personalpronomen ,er®, mit der sie auf D verweisen, gebrauchen (Z. 21).
Gleichzeitig zeigen beide mit ausgestrecktem Arm auf D. An die Lehrerin ge-
richtet fasst C anschliefend zusammen, dass alle Auslinder:innen sind, aber D
nicht (Z.22). Dabei macht sie erneut die Zugehorigkeit signalisierende schnelle
Kreisbewegung mit der rechten Hand und zeigt abschlieffend auf D.

Nun fiihlt sich die Lehrerin verpflichtet, die Darstellungen der Schiiler:innen
zu kommentieren. Ihre Beitrige weisen dabei deutliche Anzeichen von artiku-
latorischen Suchbewegungen auf. Im Grunde weif8 sie nicht, worum es geht
und wie sie die Situation einzuschitzen hat. Es ist nicht auszuschlieflen, dass
die Datenerhebungssituation und das Bewusstsein, dass ihr Unterrichtshan-
deln aufgenommen wird, ihre Unsicherheit zusitzlich verstirkt hat. Statt die
Schiiler:innen zu befragen, um Aufschluss tiber Griinde und Motive fiir die
Thematisierung von Herkunft und Zugehorigkeit zu erhalten, versucht sie die
Situation zu normalisieren.

Nach einem wohl eher als Zeichen der Redetibernahme denn als Besti-
tigung zu wertenden ,ja“ gefolgt von einer Pause bestitigt sie die Aussage
von C mit ,ja“ und erweitert deren Geltung, indem sie quasi beschwichtigend
(schaut mit leicht zur Seite geneigten Kopf C an und deutet mit linker Hand
mit Handfliche nach oben auf sie) zu bedenken gibt, dass C aus ihrer Sicht
»auch nicht wirklich® eine Auslinderin sei (Z. 23). Sprachlich bringt die Leh-
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rerin das dadurch zum Ausdruck, dass sie die Phrase ,,nicht wirklich® im Sinne
von ,eigentlich nicht® oder ,eher nicht“ verwendet. Vermutlich spielt sie da-
mit darauf an, dass C zwar einen Migrationshintergrund hat bzw. ein Kind von
Spitaussiedler:innen ist, aber in Deutschland aufgewachsen ist. C greift diese
Argumentation bestitigend auf und dehnt deren Geltung auf B aus (Z. 24). Da
As Zuordnung nicht thematisiert wird, kann angenommen werden, dass auch er
unter die Normalkategorie ,nicht wirklich Auslinder” fillt.

Bleibt noch E: Nachdem die Lehrerin ihn kurz angeschaut hat, setzt sie
die Argumentationskette fort (vgl. den Koordinativ-Junktor ,und“) und schickt
sich offenbar an — das zeigt die aufsteigende Intonation seines Namens — nun
auch fiir ihn eine Einschitzung abzugeben. Diesen Versuch bricht sie allerdings
nach einer kurzen Pause ab und beendet die Argumentation mit der Dialog-
partikel ,naja“ (Z. 25), die hier beschwichtigend wirkt und anzeigt, dass das Ge-
sagte nicht so wichtig genommen werden sollte. Offensichtlich ist ihr bewusst
geworden, dass sich nun eine Differenzbildung zwischen den Schiler:innen
durchsetzt, die zur Ausgrenzung des mutmafllich neu zugewanderten Schiilers
als ,wirklichen Auslinder fithrt. Die offene Thematisierung tbergeht sie aber,
indem sie ihre Aufmerksamkeit noch wihrend der Auﬁerung den ihr von B
gereichten Arbeitsblittern zuwendet.

4.3 Ergebniszusammenfassung

Wir konnten nachverfolgen, wie zwischen Schiiler:innen ein Konflikt entstand,
weil bei der vorgabengemiflen Bildung einer AG, ein:e Schiiler:in nicht hit-
te berticksichtigt werden kénnen. Warum die Schiler:innen die Bildung ei-
ner Zweier- und Dreiergruppe nicht in Erwigung gezogen haben, kann nicht
geklirt werden. Nachdem der Konflikt entstanden war, ging es aber ohnehin
nicht mehr um die Gruppenbildung selbst, sondern um die Frage, wer nicht
zur Gruppe gehoren wird. Withrend C die Markierung von Zugehoérigkeit und
Nichtzugehoérigkeit eher beiliufig und subtil mit den kreisenden Gesten ihrer
rechten Hand anzeigte, grift E, nachdem er zunichst ebenfalls, aber eher abweh-
rend und unspezifisch mit Kreisgesten ihn einschlieffende alternative Gruppen-
bildungen angezeigt hatte, auf die in sozialen Praktiken der Aus- und Abgren-
zung Ublichen Differenzkategorien ,Auslinder und ,Deutscher” zuriick. Beide
markierten ihre Vorschlige als ironisch, wobei die Zuspitzung der Ironie bei E
darauf hindeutet, dass er sich in einer unterlegenen Position wahrnahm. Wie
sich am Ende bestitigte, war er der einzige ,wirkliche“ auslindische Schiiler am
Finfertisch.
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Trotz der wechselseitigen Ausgrenzungen und Positionierungen scheinen
sich die Zugehorigkeitskonstruktionen in der Phase, als die Schiiler:innen noch
fur sich am Tisch interagierten, nicht verfestigt zu haben. Die Feststellungen
von A und D, dass sie alle Auslinder:innen seien bzw. alle aus einem ande-
ren Land kimen, setzten den stark ironisierenden Gebrauch der Differenzka-
tegorien durch E in abgeschwichter Form fort. Die Situation dnderte sich aber
grundlegend, als die Lehrerin meinte, sie misste den Gebrauch der Katego-
rien normalisieren. Statt sich zunichst Klarheit zu verschaffen, worum es den
Schiler:innen geht, was sie wollen, wie sie sich wahrnehmen, was fiir Ziele sie
mit dem deutenden Gebrauch der Differenzkategorien verfolgen, schrinkte sie
deren artikulatorische Suchbewegungen ein, indem sie sie mit ihrer Deutung
entlang ,amtlicher Kategorisierungen aufler Kraft setzte.

5. Fazit

Ausgehend von erfahrungs- und demokratietheoretischen Vorarbeiten habe ich
die These formuliert, dass sich jemand demokratisch artikuliert, wenn er oder
sie in der Lage ist, seine oder ihre soziale Umwelt konkret wahrzunehmen und
abstrakt zu deuten, und zudem willens ist, zwischen beidem zu unterscheiden.
Die Analyse einer Unterrichtssituation anhand zentraler Dimensionen demo-
kratischen Artikulierens zeigte einerseits, dass einzelne Schiler:innen zur Ar-
tikulation ihrer Interessen auf Differenzkategorien zurtickgriffen und situativ
unangemessene Zugehorigkeitskonstruktionen vornahmen. Andererseits wurde
aber auch deutlich, dass die Schiler:innen die von ihnen vorgenommenen Ka-
tegorisierungen ihrer Mitschiiler:innen immer wieder ironisch brachen und zu-
letzt spielerisch-fragend in der Schwebe hielten. Ich wiirde dies im Sinne meiner
These als Hinweis werten, dass die Schiiler:innen nicht nur in der Lage, sondern
auch willens sind, sich demokratisch zu artikulieren. Solche Unterrichtssituati-
onen stellen daher potentielle, aber fliichtige Ansatzpunkte fiir demokratische
Bildung dar. Umso bedauerlich ist es, dass die hinzutretende Lehrerin sofort in
einen abstrakten Deutungsprozess eingestiegen ist, statt sich zunichst Einbli-
cke in die — mit Dewey gesprochen — gemeinsam geteilte, konfliktgeladene Er-
fahrung der Schiler:innen zu verschaffen. So konnte sie das Bildungspotential
nicht nur nicht nutzen, sondern konterkarierte es sogar durch ihren normalisie-
renden Eingriff.

Ahnliche Situationen kommen in der Schule vermutlich tiglich vor.
Manchmal stehen sie im Zentrum des Unterrichtsgeschehens, meist werden
sie aber wohl nicht bemerkt, bewusst oder unbewusst tbergangen, weil sie
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nicht als Lerngegenstand betrachtet werden, und nicht selten sogar als stérend
unterbunden. Wenn Schule aber als miniature community einen konstitutiven
Beitrag fir das Hervorbringen, Reproduzieren und Erfahren von Demokratie
leisten soll, dann ist das Erkennen und Nutzen von Potentialen demokratischen
Artikulierens eine Querschnittsaufgabe aller Ficher.
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Abbildungen

Abb. 1: Sitzplan Gruppentisch (Quelle: eigene Darstellung, U. O.)

Z = Zeile A = Akteur L = Lehrerin A-E = Schiiler*innen

(.) = Mikropause < 0.2 (2.0) =Pausevon 2s /= Tonhohe steigend \=Tonhohe fallend
s

KLEINgruppen = GroRschreibung fiir Betonung 'DI(CH: 0.5) = Silbe um 0.5 s gedehnt
«laubauBer en = Reichweite der angegebenen Eigenschaft der AuRerung (hier: laut gesprochen)

Abb. 2: Transkriptionskennzeichen (Quelle: in Anlehnung an Selting 2009)
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7 | a Sprachliche Artikulation
Nicht-sprachliche, mimisch-gestische und andere kérperliche Artikulationen
5 L | gruppenarbeit aber ihr diirft auch zu zweit arbeiten weil wir heute sowieso nicht so viele sind (.) da
C | Schaut Richtung A und D, macht kreisférmige, A, B und D einschlieBende Geste mit Stift in rechter Hand
L | fehlen ja doch so viele (2.0) DA sollt ihr selber die fragen die X an die tafel schreibt- und dann kommen von
6 c HAllo
Schaut E an, macht mit rechter Hand eine alle SuS des Gruppentischs einschlieBende Kreisbewegung
7 | L | mir vielleicht auch noch welche dazu da muss ich mal gucken- beantworten (4.5) und zwar schriftlich
8 | L | (1.0) ihr dirft es zu zweit oder in gruppen machen (0.5)
9 | L | KLEINgruppen ich wiirde sagen maximal vier (1.0) okay/
c wie sollen wir das denn hier ma/chen\
10 signalisiert mimisch und gestisch Emp6rung
E lasst seinen rechten Arm, auf den er zuvor seinen Kopf gesttitzt hat, auf den Tisch fallen
D | lasst seinen Kopf auf seinen auf dem Tisch liegenden rechten Oberarm fallen
1l wir machen eine vierergruppe (.) nein (.) haha
schaut E lachend an, Kreisbewegung mit rechter Hand die A, B, D und sie selbst einschliel3t
12 | E | Deutet mit Kreisbewegung der linken Hand alternative Gruppenbildungen an, die ihn selbst einschlieBen
oder ohne D ohne D weil er kein auslénder ist
13 | E
schaut zu D und zeigt mit der linken aufgestiitzten Hand abwechselnd auf ihn und auf sich selbst
ohne DI(CH: 0.5)
14 | D
schaut E unwirsch an schaut auf das ausgeteilte Arbeitsblatt
5 E nein ohne dich weil er deutscher ist
zeigt mit der linken aufgestiitzten Hand auf D
<<verachtlich>hahaha>>
16 | D
schaut E unwirsch an blickt auf Arbeitsblatt zuriick
ja echt wir sind alle auslander
17 | A
<sitzt fiir Kamera meist nicht sichtbar hinter D>
NC
18 | L
Néhert sich dem Gruppentisch ermahnt C mit der Bearbeitung der Aufgabe zu beginnen
19 frau /\L (0.8) ist ihnen bei diesem tisch etwas aufgefallen/
D
hebt Finger der linken Hand und schaut zu L; zeigt mit dem Finger auf den Tisch
20 (1.5) bei diesem tisch (.) dass Alle aus einem anderen land kommen
<<laut rufend>auRer A\ER>
21 <<laut rufend>auRer AER>
beide zeigen auf D
wir sind hier alle auslander aber er Nich
2 |C
macht mit rechter Hand schnelle Kreisbewegung tiber dem Tisch und zeigt anschlieBend auf D
ja(1.2) ja und du auch nicht wirklich
23 | L
schaut zum Gruppentisch und dann C an und zeigt mit linker Hand (Handfldche oben weisend) auf sie
ja und B auch nicht
24 | C
lehnt sich zurtick, streicht mit der linken Hand iber ihre Haare schaut L an
und E/ (.) naja
25 | L
schaut kurz E an und dann auf die (ibriggebliebenen Arbeitsblétter, die die neben ihr stehende B ihr gibt

Abb. 3: Transkript (Quelle: eigene Transkription, U. O.)
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ELISABETH THEISOHN

Didaktik der Vielstimmigkeit

Fachliches Lernen in demokratiebildenden Strukturen
in der Musikdidaktik

Einleitung

Mit dem Ziel, Demokratiebildung in Unterricht und Schule zu erméglichen
und zu etablieren, befinden wir uns in dem ,andauernde[n] Zwiespalt, dass
Schule einerseits [...] nicht demokratisch ist, zugleich aber [...] als Instituti-
on und Lernwelt besonders in ihrer demokratischen Qualitit weiterentwickelt
werden muss“ (Beutel 2023, 19). So stehen auf demokratische Bildung ausge-
richtete Lehr-Lernszenarien mit den Strukturen, in denen in Schulen gelernt
wird, mitunter im Widerspruch zu den Inhalten und Zielen eines solchen Un-
terrichts — beispielsweise, indem sie Entscheidungsfreiheiten der Schiiler:innen
tiberwiegend nicht zulidsst oder durch die Homogenisierung von Lerngruppen
einen Widerspruch zu Vielfalt und Diversitit schafft (ebd.). Kenner/Lange be-
tonen diesbeziiglich die Notwendigkeit, dass Schulen in ihrem ,demokratischen
Auftrag [...] die Widerspriiche zu problematisieren und tberall, wo moglich,
aufzulosen [haben]“ (Kenner/Lange 2022, 68).

Der vorliegende Beitrag nimmt sich einer dieser grundsitzlichen, wider-
spruchsbehafteten Strukturen an, nimlich der dem Unterricht zugrundeliegen-
den allgemeinen Didaktik. Beutel beanstandet hinsichtlich der Erméglichung
demokratiebildenden Denkens und Handelns, dass die Institution Schule ,,pro-
fessionell fachliche Lernddmonen in einer bereits weitgehend aufbereiteten
Didaktik (Beutel 2023, 18) organisiere, sodass beispielsweise individuelle, un-
terschiedliche Zugangsweisen zu oder Interessen an fachlichen Inhalten tiber-
wiegend nicht bertcksichtigt werden. Simon und Fereidooni kritisieren mit dem
Blick einer rassismuskritischen Fachdidaktik, dass es insbesondere mithilfe des
etablierten didaktischen Dreiecks ,nicht gelingt, Phinomene wie Standortrefle-
xivitit [...] mitzudenken® (Simon/Fereidooni 2021, 6).

Diese Kritik aufgreifend vertritt der Beitrag die These, dass ein demokra-
tiebildender Fachunterricht auf einer Didaktik basieren sollte, die selbst an de-
mokratischen Werten orientiert ist. Eine demokratiebildende Fachdidaktik hat
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sich konkreter darum zu bemiihen, das Verhiltnis zwischen dem Handeln und
Wissen der Lehrenden und Lernenden sowie die gemeinsame Hervorbringung
des Unterrichtsgegenstandes wann immer moglich nach demokratischen Prin-
zipien wie der Vielfalt, Gleichheit, Gerechtigkeit und Partizipation zu gestalten.

Der vorliegende Text entfaltet hierfir ein modifiziertes, aus der Musikdi-
daktik kommendes Modell des didaktischen Dreiecks aus praxeologischer Pers-
pektive (vgl. Breidenstein 2008; Theisohn 2023). Als eine Didaktik der Vielstim-
migkeit lisst es sich als didaktisches Fundament insbesondere der dsthetischen
Ficher verstehen und unterstreicht deren demokratiebildendes Potential (siche
Schnurr/Theisohn in diesem Band). Insbesondere die Musikdidaktik kann
aber auch wertvolle Impulse fiir eine so gedachte demokratiebildende Didaktik
auch fir andere Fachdidaktiken setzen, was an didaktischen Beispielen und
empirischen Erkenntnissen dargelegt wird.

Praxeologischer Entwurf einer Didaktik der Vielstimmigkeit

Die allgemeine Didaktik stellt ein stark ausdifferenziertes Feld der Erziehungs-
wissenschaften dar und hat bis heute eine Vielzahl an Modellen hervorgebracht,
die in unterschiedlichen Theoriefamilien zuhause sind (Terhart 2019). Wihrend
sich demnach beispielsweise bildungstheoretische, lehrtheoretische, kommuni-
kative oder konstruktivistische Didaktiken unterscheiden lassen, die im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs gleichzeitig prisent sind und diskutiert wer-
den, hat sich das didaktische Dreieck in Anlehnung an Reusser (2008b, vgl.
Abb. 1) fachdidaktikiibergreifend etabliert und ist zur — impliziten — Denkfigur
in der Lehrer:innenbildung in unterschiedlichen Ausbildungsphasen avanciert
(vgl. Baltruschat 2018; Prange 2019; Simon/Fereidooni 2021). Reusser begriin-
det das besondere Potential des didaktischen Dreiecks als ,, Verstindigungsbasis*
und argumentiert, dass es ,geeignet ist, die strukturelle Grundsituation didakti-
schen Handelns und damit die Kernaufgabe institutionell gerahmten Lernens
aus der Perspektive der zentralen Elemente und Akteure zu bestimmen® (Reus-

ser 2008a 224;s. Abb. 1).
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Abb. 1: Das didaktische Dreieck (Quelle: nach Reusser 2008b, Schulaktiv, 11)

Die Grundanlage des didaktischen Dreiecks zeichnet sich durch die Ausrich-
tung auf den Gegenstand aus. Dieser wird von der Lehrperson hinsichtlich
seiner fachlichen Signifikanz und Relevanz organisiert, von den Lernenden,
kognitiv ko-konstruiert bzw. zum Bezugs- und Ausgangspunkt des Kompetenz-
aufbaus gemacht. Lernbezogene Interaktionen finden vornehmlich unter den
Lernenden statt, wobei die Interaktionskultur mit der Lehrperson die Ausein-
andersetzung mit dem Gegenstand grundiert. Didaktisches Handeln und Ge-
stalten ist auf zwei Punkte ausgerichtet: auf den Input, der sich in der Ziel- und
Stoftkultur niederschligt, und den Output, der das Ergebnis der strukturierten
Lernprozesse markiert.

Wenngleich das Modell durchaus von verschiedenen Fachdidaktiken adap-
tiert werden kann, erscheint problematisch, dass damit bestimmte Setzungen di-
daktischen Denkens und Handelns ibernommen werden, die im Widerspruch
zu einigen fachspezifischen Inhalten und Handlungsstrukturen stehen koénnen.
Konkret manifestieren sich im didaktischen Dreieck dariiber hinaus jene oben
genannten strukturellen Widerspriiche, die eine mégliche demokratische Lern-
und Arbeitskultur verhindern, was im Vergleich mit dem folgenden Modell ver-
deutlicht werden soll.

Ausgangspunkt fiir die Modifizierung des didaktischen Dreiecks aus pra-
xeologischer Perspektive (Theisohn 2023, s. Abb. 2) sind die Uberlegungen Brei-
densteins in seinem Beitrag ,Allgemeine Didaktik und praxeologische Unter-
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richtsforschung® (Breidenstein 2008). Er reagiert darin kritisch auf die einseitige
Fokussierung pidagogisch-psychologischer Forschung und ihren zunehmenden
Einfluss auf die allgemeine Didaktik, denn ,[i]m Rahmen didaktischer Reflexi-
on kann die Alternative zur so genannten Input-Orientierung nicht in der Out-
put-Orientierung liegen, sondern muss in einer Prozess- und Praxisorientierung
gesucht werden® (ebd., S. 202). Mit seiner praxeologischen Perspektive, die in
besonderem Mafle die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens beriicksichtigt,
bricht Breidenstein mit konstitutiven allgemeindidaktischen Setzungen: zum
einen lassen sich aus praxeologischer Perspektive Lernprozesse nicht vorherse-
hen oder planen; sie bleiben unverfiigbar, da (unterrichtliche) Praxen hochgradig
kontingent sind. Zum anderen seien Lernende insbesondere von ihrem implizi-
ten handlungspraktischen Wissen geleitet.’

Abb. 2: Das didaktische Dreieck aus praxeologischer Perspektive
(Quelle: Theisohn 2023, transcript, 83)

1 Nibher fiihrt Breidenstein hierzu aus: ,Der praxeologische Blick erschliefit der Analyse eine
eigene Ebene unterrichtlichen Handelns, indem er den schulischen Alltag als ein Biindel
aufeinander bezogener, ineinander verschrinkter sozialer Praktiken betrachtet, die es in ihrer
Eigendynamik und in ihrem immanenten Funktionieren zu erkunden gilt. Diese Ebene der
Praktiken liegt jenseits der Absichten, Deutungen und Entscheidungen der Akteure und
auch jenseits individueller Verhaltensweisen (Breidenstein 2009, 207).
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Dem didaktischen Dreieck aus praxeologischer Perspektive zugrunde liegt die
Vorstellung des Lernens als ,interaktionale Aushandlung von Bedeutung* (Herz-
mann 2018, 18). Diese entwickelt sich an einem fachlichen Unterrichtsgegen-
stand, der von der Lehrkraft gewihlt und inszeniert wird, aber in Hinblick
darauf, dass Schiler:innen dies variantenreich und gemif ihrer ,differente[n]
Sachbeziige (Bohnsack 2020, 86 Herv. i. Orig.) gestalten. Lerngegenstinde
entfalten sich kontingent, sie werden gemeinsam situativ hervorgebracht und
»dabei weniger von den didaktischen Intentionen der Lehrkrifte beeinfluss[t],
sondern emergieren vielmehr ,an das konjunktive, implizite Erfahrungswissen
der Schiiler:innen angeschlossen® (Hackbarth/Ludwig 2024, 202). Ein wich-
tiger Aspekt dabei ist, dass ,die Logiken der Schiiler:innen [...] sich nicht
ohne Weiteres in die fachliche Sachlogik tiberfithren® lassen (Theisohn 2023,
81; vgl. Bohnsack 2020). Vielmehr handelt es sich bei den unterschiedlichen
schiiler:innenseitigen Sachbeziigen im Gegensatz zur Fachlogik mitunter um
andere Logiken, die in grundsitzlich anderen Erfahrungszusammenhingen er-
worben und mit anderen habituellen Orientierungsgehalten verwoben sind.

Diese Vielstimmigkeit des Wissens, die in das unterrichtliche Geschehen
eingebracht wird, bedingt schliefilich ein verdndertes didaktisches Denken und
Handeln. Lehrende haben weniger die Inszenierung und Vermittlung eines
Lerngegenstandes zu fokussieren, als vielmehr die Gestaltung von Gelegen-
heitsstrukturen. Diese ermoglichen, dass sich ,eigensinnige Aneignungsformate
und -prozesse“ (Herzmann 2018, 184) am gemeinsamen fachlichen Gegen-
stand? entfalten und bewirken mitunter die Ausbildung unterschiedlicher Lern-
gegenstinde (vgl. Theisohn 2023, 80). In der Folge besteht die Herausforderung
tir Lehrende darin, sowohl mégliche unterschiedlich ausgerichtete Lernpro-
zesse zu unterstiitzen, als auch die verschiedenen fachwissenschaftlichen wie
schiiler:innenseitigen Wissensbestinde zu arrangieren und miteinander in Be-
ziehung zu setzen.

Das praxeologisch modifizierte didaktische Dreieck bildet einen belastba-
ren methodologischen Ausgangspunkt, um grundlegende didaktische Struktu-
ren fir einen demokratiebildenden Fachunterricht zu entfalten, was im Folgen-

den dargelegt wird.

2 Hier zeigt sich eine besondere Nihe zum Konzept des Lernens am gemeinsamen Gegenstand
(Feuser 2013).
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Didaktik der Vielstimmigkeit im Kontext
eines demokratiebildenden Fachunterrichts

Das dargelegte Modell lasst sich gemif} dem Tagungsthema als Entwurf einer
Didaktik der Vielstimmigkeit fassen, da es das Prinzip der Vielfalt auf unterschied-
lichen Strukturebenen aufnimmt: Es erkennt die Vielstimmigkeit des Wissens
aller Akteur:innen an und integriert sie als gleichwertige Bezugspunkte in die
Auseinandersetzung mit einem gemeinsamen Gegenstand. Es kreiert vielstim-
mige, multimodale Wege der Auseinandersetzung mit dem fachlichen Gegen-
stand als Gelegenheitsstrukturen und ermdglicht dadurch die Aktualisierung
des vielstimmigen Wissens der Akteur:innen. Zuletzt fordert und fordert es die
Ausbildung und erfolgreiche Bearbeitung vielstimmiger Lerngegenstinde, die
sich am gemeinsamen fachlichen Gegenstand entfalten. Neben dem Prinzip der
Vielfalt lassen sich dariiber hinaus auch die Prinzipien Gleichheit, Gerechtigkeit
und Freiheit in der didaktischen Struktur wiederfinden.

Ausgangspunkt im praxeologischen Modell ist eine grundlegend verinderte
Perspektive auf das Wissen der Schiler:innen im Lern- und Bildungsprozess.
Hier finden die Wissensbestinde der Schiiler:innen, die auf andere Erfahrungs-
kontexte rekurrieren und anderen Logiken folgen, als gleichwertige Perspektiven
im Unterricht Beriicksichtigung. Sie sind nicht defizitir, sondern hinsichtlich
der Fachlogik different und kénnen in anderen Kontexten Giltigkeit besitzen.
Die Etablierung eines transparenten, gleichwertigen Verhiltnisses zwischen
Fachlichkeit und ,eigensinnige[n] Aneignungsformate[n] und -prozesse[n]*
(Herzmann 2018, 184) auf der strukturellen Ebene von Unterricht zeigt sich
kohirent zum demokratischen Leitprinzip der Perspektivenvielfalt und Kon-
troversitit. Differente Wissensbestinde aus verschiedenen (auch nicht fachli-
chen) Erfahrungskontexten werden ebenso anerkannt wie ,unterschiedliche
Blickwinkel, widerstreitende Interessen und Wertorientierungen“ (MJKS-BW
2019, 15) auf der thematisch-inhaltlichen Ebene. Aufgabe des Fachunterrichts
ist dann, das differente Wissen der Schiiler:innen mit fachlichem Wissen oder
auch ethischen Normen in Beziehung zu setzen oder zu konfrontieren, damit es
als standortgebundenes Wissen in Lern- und Bildungsprozessen verindert und
reflektiert werden kann. Gleichzeitigkeit ermoglicht ein solches normsensibles
didaktisches Denken Lehrenden, ihre fachliche Expertise selbst als standort-
gebundenes Wissen einzuordnen, das fachkulturelle Normen reproduziert und
weitere wichtige Denkweisen und Handlungsméglichkeiten womdglich aus-

schliefit.
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Vor dem Hintergrund von (Bildungs-)Gerechtigkeit erscheint die Bertick-
sichtigung ,differente[r] Sachbeziige* (Bohnsack 2020, 86 Herv. i. Orig.) im Mo-
dell einen weiteren wichtigen Aspekt darzustellen. Die soziologisch geprigten
Bildungsdebatten der letzten Jahre haben deutlich herausgearbeitet, dass die
Milieu- oder Klassenzugehorigkeit aus verschiedenen Griinden entscheiden-
den Einfluss auf Bildungserfolge haben. Insbesondere wird hierbei auf den von
Bourdieu geprigten Begriff des Habitus (Bourdieu 1993) Bezug genommen,
»der eine dauerhafte verinnerlichte Grundhaltung [beschreibt], die die Art und
Weise prigt, wie Menschen ihre Umwelt, die Welt und sich selbst wahrneh-
men, wie sie fithlen, denken und handeln® (El-Mafaalani 2020, 42). Der Habitus
als implizites, strukturierendes Element prigt ebenfalls die Art und Weise, wie
Schiiler:innen lernen, wie sie Neuem gegeniibertreten, wie sie sich unterschied-
lich Fachlichem nihern und es sich zu eigen machen, wie sie in Interaktion
Eigenes behaupten oder Gemeinsames entwickeln etc. (siehe Schnurr/Theisohn
in diesem Band, Rutter/Weitkidmper 2023). Eine so komplexe und schwer zu-
gingliche Struktur wie den Habitus zu didaktisieren oder die wirkmichtigen
klassistischen Strukturen im Bildungssystem mittels eines didaktischen Modells
verdndern zu wollen, mag zu weit greifen. Was das praxeologische didaktische
Modell aber zu leisten vermag, ist eine Sensibilisierung fiir jene implizit wirken-
den habituellen Strukturen, die in den o.g. eigensinnigen Umgangsweisen zum
Ausdruck kommen. So erscheint es sinnvoll, dass im Unterricht Lerngelegen-
heiten so gestaltet werden, dass sie verschiedene Moglichkeiten anbieten, viel-
faltiges implizites Wissen zu aktualisieren und damit Passungsméglichkeiten fiir
unterschiedliche habituelle Prigungen zu er6ffnen.

Zuletzt sei der Aspekt im modifizierten Dreieck der Partizipation her-
vorgehoben. Was Sache des Unterrichts ist und wird, bringt die Lerngruppe
gemeinsam in Interaktion hervor. In dhnlichem Sinne spricht Gruschka in an-
derem Zusammenhang von , Entdidaktisierung, welche die Ungewissheit von
Bildungsprozessen anerkennt und durch die ,nicht nur die Sache wieder er-
kennbar werden [kann], die im Unterricht verhandelt wird, sondern auch der
Schiiler als jemand adressiert werden [kann], der von ihr fasziniert, zumindest
fur sie interessiert werden kann“ (Gruschka 2018, 160). Nicht nur sind Lernpro-
zesse demnach kontingent und unverfiigbar, sondern auch das unterrichtliche
Geschehen obliegt dem Gang der Lerngemeinschaft. Aus der Begegnung der
Schiiler:innen mit der Sache des Unterrichts konnen vielfiltige Unterrichtswege
erwachsen, die Lehrende agil, d. h. sensitiv und reagibel zu begleiten haben. Ge-
lingt dies, so konnen sich Schiiler:innen als Mitgestalter:innen ihres Unterrichts,
als wahrhaft Partizipierende erfahren.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



193

Das hier entfaltete Modell einer Didaktik der Vielstimmigkeit trigt demnach
zentrale demokratische Prinzipien der Vielfalt, Gleichheit, Gerechtigkeit und
Partizipation in sich, womit zu hoffen steht, dass es den oben genannten struk-
turellen Widerspriichen zwischen Schule und Demokratiebildung zu begegnen
vermag. Gerade die dsthetischen Facher und insbesondere die Musikdidaktik
zeigen sich hochst anschlussfihig an ein solches didaktischen Denken und Han-
deln und kénnen wertvolle Impulse geben, was im Folgenden an einigen we-
nigen didaktischen Beispielen und empirischen Erkenntnissen veranschaulicht
wird.

Didaktische und empirische Perspektiven auf eine
Didaktik der Vielstimmigkeit in der Musikdidaktik

Die dsthetischen Ficher sind in ihrem strukturellen didaktischen Denken im-
plizit an den zuvor entfalteten Prinzipien ausgerichtet, denn demokratiebilden-
des Lernen ist ,in vielen Fachinhalten, Zielen, Lernformaten und Methoden
[...] bereits angelegt” (Barth u.a. i. Ersch., 4). Dies hingt vor allem mit ihrem
sbesonderen Schwerpunkt einer individuellen Ausdrucks- und Wahrnehmungs-
fahigkeit (ebd., 3) zusammen. Musik in ihrer charakteristischen Nicht-Gegen-
standlichkeit ist in besonderem Mafle bedeutungsoften, wodurch die genuine
Mehrperspektivitit und Vieldeutigkeit in Wahrnehmungsprozessen verstirkt
zum Ausdruck kommt. Gleichzeitig zeichnet sie eine alltdgliche Prisenz und
intensive Verwobenheit mit nahezu allen Bereichen gesellschaftlichen Lebens
aus. Fur die Musikdidaktik ist die Kommunikation iber Horeindriicke und ds-
thetische Priferenzen deshalb ebenso wichtiger Bestandteil wie das gerichtete
Zuhoren, Wahrnehmen und Beobachten. Hier iiben sich Lernende im respekt-
vollen und toleranten Umgang innerhalb einer Lerngruppe, wenn unterschied-
liche Wahrnehmungen, Deutungen und auch (Be-)Wertungen als gleichwertige
Positionen verhandelt werden. Der Umgang mit Vielfalt nimmt zudem in der
Musikdidaktik eine wichtige Rolle hinsichtlich diverser Stile, Genres und Kul-
turen ein, die als thematische Inhalte lingst etabliert sind. Einerseits kommt dies
zum Ausdruck, wenn die vielfiltigen (aufler-)musikalischen Praxen der Lernen-
den im Unterricht Bertcksichtigung finden, andererseits ist der Musikunter-
richt ein Ort, an dem Kinder und Jugendliche ungewohnten und fremden Musi-
ken begegnen. Im handelnden, auch musizierenden Umgang konnen Lernende
neue Wege im Umgang mit dem Fremden finden und dariiber hinaus Kultur als
Zusammenspiel von Mehrfachzugehorigkeiten erfahren und verstehen (Volker

2023; Trefl u.a. 2022).
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Aufseiten der Forderung der freien Ausdrucksfihigkeit stellt das Musik
Erfinden ein zentrales Handlungsfeld dar. In offen ausgerichteten und frei zu
gestaltenden Kompositionsprozessen beispielsweise greifen Lernende auf ihr
individuelles Vorwissen zuriick, sie zeigen sich dabei — im Gegensatz zur blo-
fen Erledigung einer Aufgabe — in hohem Mafle mit der Aufgabe und dem
zu entwickelnden Produkt identifiziert (Theisohn 2023). Auf dieser Grundlage
entwerfen, erproben, diskutieren, verdichten Lernende musikalische Ideen, ent-
wickeln und verfolgen Interessen und gestalten verantwortungsvoll kollabora-
tive Prozesse mit, die in hochstem Mafle demokratischen Prozesse dhneln. So
agieren Lernende hier in einem Spannungsfeld zwischen dem Wunsch nach ei-
genem, individuellem Ausdruck und nach dem gemeinsam zu verwirklichenden
Produkt, also zwischen der Freiheit des einzelnen und der Gleichheit aller. Em-
pirische Rekonstruktionen dieser folglich auch demokratiebildenden Prozesse
zeigen auf, dass Lernende neben den fachlichen Anforderungen insbesondere
dieses Spannungsfeld bearbeiten und sich damit im demokratischen Handeln
iiben (ebd.; Theisohn i. Druck).

Ganz grundsitzlich ermdglicht der Musikunterricht Erfahrungen demokra-
tischen Handelns, die in dieser Weise mit keinem anderen Fach vergleichbar
sind: In der Verstindigung durch Musik erofinet sich ein zusitzliches Kommu-
nikationsmedium, in dem Lernende ihre eigene Stimme finden und sich Gehér
verschaffen konnen; gleichzeitig missen sie aufeinander héren und eine hohe
Sensibilitit fiir die anderen und die Gruppe entwickeln; schliefflich erfahren sie
auf einer auch korperlichen Ebene Zugehorigkeit in gemeinsamen Musiziermo-
menten, in denen sie sich selbstwirksam als Teil einer Praxisgemeinschaft erleben.

Lernen und Bildung im Musikunterricht zeigen sich demnach stark struk-
turell und vielfiltig verwoben mit den dargelegten demokratischen Prinzipien,
weshalb es sinnvoll erscheint, Erkenntnisse der Musikdidaktik im Rahmen der
Moglichkeiten auf andere Fachdidaktiken zu tbertragen. In diesem Zusam-
menhang konnten jingste musikdidaktische Forschungen (Tref u.a. 2022; The-
isohn 2023; Volker 2023) rekonstruieren, welche didaktischen Rahmenbedin-
gungen gelingende Kontexte dafiir darstellen, dass Lernende vielfiltiges Wissen
einbringen, dieses verhandeln und in offenen Prozessen zu einer Bewiltigung
der Aufgabe fihren. Diese Studien belegen, dass insbesondere korperbezoge-
ne, multimodale Auseinandersetzungen bzw. performative Akte und ,das dabei
aufgefithrte implizite Wissen eine entscheidende Bedeutung in Prozessen inter-
aktiver Sinn- und Bedeutungskonstruktionen [...] einnehmen® (Tref} u.a. 2022,
123f.) Allgemein bilden auf korperbezogene, performative Interaktionen ausge-
richtete Unterrichtsphasen gewinnbringende Kontexte, um die Aktualisierung
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von Vorwissen zu ermoglichen. Korperlichkeit, Bewegung, Materialien und
Raum gilt es demnach in der Unterrichtsgestaltung besonders zu bertcksichti-
gen. Weiter konnten durch freie Momente der Wahl, selbstbestimme Lernwege
sowie die Verhandlung eigener Gelingenskriterien eine hohe Identifikation mit
der Aufgabe und die Entwicklung eigener fachlicher Interessen bewirkt wer-
den. Von grofler Bedeutung zeigte sich schliefllich, ,in der Unterrichtsgestaltung
ganz bewusst Rdume und Inseln fiir in peerkulturellen Kontexten erworbene
Wissensbestinde® (Tref u.a. 2022, 138) einzuplanen, also grundsitzlich unter-
schiedliche peer-bezogene Kommunikations- und Interaktionsanlisse zu schaf-
fen, um Schiler:innen die Moglichkeit zu geben, ihr individuelles, reichhaltiges
Erfahrungswissen in Begegnung mit den Peers und der fachlichen Sache zu
aktualisieren. Diese empirischen Erkenntnisse sind vermutlich nicht nur fiir die
Musikdidaktik, sondern auch fiir andere Fachdidaktik in der Weiterentwicklung
von Unterricht von hohem Ertrag, insbesondere fiir einen demokratiebildenden.

Ausblick - Wege zu einer Lehrer:innenbildung der Vielstimmigkeit

Der hier dargelegte Entwurf einer Didaktik der Vielstimmigkeit versteht sich we-
der als fertiges noch als mustergtltiges Modell einer allgemeinen demokratiebil-
denden Didaktik. Vielmehr soll er zur Adaption und Weiterentwicklung einla-
den und dabei die Auseinandersetzung dariiber anregen, welche der schulischen
und fachlichen Strukturen, die das Lehrendenhandeln leiten, in Widerspruch zu
einem demokratischen Handeln, Denken und Lernen stehen. Um Demokratie-
bildung als Querschnittsaufgabe dauerhaft in den Schulen zu implementieren,
ist jene kritische Analyse allgemeiner wie fachspezifischer Denktraditionen di-
daktischen Handelns und Gestaltens unerlisslich.

Diesbeziiglich und dariber hinaus kénnen gerade die dsthetischen Facher
und dabei insbesondere die Musikdidaktik wie aufgezeigt entscheidende Im-
pulse setzen. Fiir das hier gewachsene kollaborative, partizipative, kreative, be-
ziehungsorientierte und eigenaktive Lernen in offenen, mehr- und vieldeutigen
Settings liegen zahlreiche erprobte und teils beforschte Arbeitsformen und Me-
thoden vor. Das exzeptionelle Potential der dsthetischen Ficher gilt es an den
Schulen zu nutzen: Einerseits durch eine fachvernetzte, demokratische Schul-
entwicklung, andererseits durch die Verstirkung der dsthetischen Facher in den
Stundentafeln. Letzteres erscheint hinsichtlich des Alleinstellungsmerkmals,
dass (demokratische) Lern- und Bildungsprozesse in den édsthetischen Fichern
vor allem im leiblich-kérperlichen und performativ-expressiven Modus verlau-
ten, dringend und nahezu alternativlos.
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Erster und wichtigster Ansatzpunkt von schulischer Demokratiebildung
aber bleibt eine demokratiebildende Lehrer:innenbildung. Wenngleich zuvor
von der Querschnittsaufgabe Demokratiebildung und auch von einer allgemei-
nen Didaktik gesprochen wurde, erwerben zukiinftige Lehrer:innen eine mog-
liche demokratiebildende Profession doch in den jeweiligen Fichern. Die dort
etablierten Fachhabitus umfassen die jeweiligen ,fachlichen Uberzeugungen,
Praktiken und Wissensformen®, die aber , fiir zukiinftige Lehrpersonen ein Hin-
dernis darstellen und der Anregung von Bildungsprozessen aufseiten der Schii-
lerschaft im Wege stehen [konnen]“ (Meister 2024, 2201.). Und da Fachkulturen
ebenfalls je eigene implizite Setzungen in sich tragen, mag dies auch fiir Aspekte
fachdidaktischer Demokratiebildung gelten. Folglich miissen in den jeweiligen
Fachdidaktiken einerseits Raum und Anlisse geschaffen werden, Inhalte, Mo-
delle und Konzepte kritisch auf dahinterliegende Setzungen und Normen zu re-
flektieren. Andererseits muss gerade die Lehrer:innenbildung darauf ausgerichtet
sein, selbst eine wie oben beschriebene demokratisch strukturierte Lehre zu ge-
stalten, die unter anderem zur Aktualisierung des vielfiltigen Erfahrungswissens
der Studierenden anregt, die multimodale Auseinandersetzungen einfordert und
damit interaktionale Aushandlung vielstimmiger Wissensbestinde ermdglicht.
Studierende kénnen so in ihrem individuellen Professionalisierungsprozess das
Spannungsfeld zwischen fachlichen Normen und ihrem Habitus — auch hin-
sichtlich des Handlungsfeldes Demokratiebildung selbst — bearbeiten.

Demokratiebildende Erfahrungen, demokratische Einstellung und Par-
tizipationskompetenz von Lehramtsstudierenden werden in Lehr- und Stu-
dienstrukturen erworben, welche unter anderem die oben dargelegten As-
pekte von Vielfalt, Gleichheit, Gerechtigkeit und Partizipation abbilden. Die
Lehrer:innenbildung muss also nicht nur ihre Inhalte in den Blick, sondern
insbesondere die Modifikation ihrer Lehr- und Studienstrukturen in Angriff
nehmen, soll Demokratiebildung in den Schulen geférdert und etabliert werden.

Aus diesem Grund ist es an allen Lehrenden, in Hochschulen und Schulen,
nicht mide zu werden, nicht nur die bestehende Ordnung, sondern auch das
eigene didaktische Denken und Handeln ganz im demokratischen Sinne immer
wieder ,zu durchschauen, zu reflektieren, zu verindern, zu kritisieren und so zu
gestalten, wie sie es selbst fiir dquivalent halten (Kenner/Lange 2022, 65).
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CAROLIN DEMPKI, LUCIE MIDDEL, UDO HAGEDORN

Demokratiebildung als (hoch-)schulische
Querschnittsaufgabe und demokratisch-
politische Bildung als Prinzip der
Lehrer:innenbildung!?

Die DePolLe-Initiative der Bielefeld School of Education

1. Einleitung

Ausgehend von aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen an die De-
mokratie wurde 2020 die Initiative ,Demokratiebildung als (hoch-)schulische
Querschnittsaufgabe und demokratisch-politische Bildung als Prinzip der
Lehrer*innen-bildung!? (DePoLe)' von der Bielefeld School of Education
(BiSEd) ins Leben gerufen.

Ziel dieser projektférmigen Initiative ist es, Demokratiebildung ficher- und
schulformiibergreifend, systematisch und nachhaltig in die Lehrkriftebildung
an der Universitit Bielefeld zu integrieren, um sicherzustellen, dass Lehramts-
studierende aller Schulformen und Studienficher fir die Querschnittsaufgabe
Demokratiebildung sensibilisiert und qualifiziert werden.

Die Besonderheit der DePoLe-Initiative ist in einem regelmifig statt-
findenden ficheriibergreifenden Dialog zu sehen, an dem praktisch alle
lehrer:innenbildenden Fakultiten und Ficher der Universitit Bielefeld beteiligt
sind. Entstanden ist bereits ein zweiteiliges Themenheft?, das die Integration
von Demokratiebildung in die fachdidaktische und bildungswissenschaftliche
Lehre einzelner Ficher aufzeigt (Dempki/Josting 2021). In den nichsten Jahren
soll dies auf alle Lehramtsficher ausgeweitet und noch stirker systematisiert
werden. Zudem ist die Initiative bestrebt, die Thematik in bestehenden Forma-
ten und Strukturen zu verankern, um so langfristig eine demokratisch-politische
Lehrkrifteausbildung an der Universitit Bielefeld sicherzustellen.

1 www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/forschung-entwicklung/depole/
2 www.pflb-journal.de/index.php/pflb/issue/view/353
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Nach einem Problemaufriss stellen wir in dem Beitrag die DePoLe-Ini-
tiative genauer vor. Im Fokus stehen hierbei die konzeptionellen Inhalte und
Uberlegungen der Initiative zu der konkreten Umsetzung des Ziels, die Quer-
schnittsaufgaben ,Demokratiebildung® und ,politische Bildung® ficheriiber-
greifend und nachhaltig in die Lehrer:innenbildung an der Universitit Bielefeld
zu implementieren. Wir beschreiben die Austausch- und Vernetzungsarbeit der
Initiative, geplante und bereits umgesetzte Projekte und Angebote sowie die
Vorhaben im Bereich ,Forschung und Entwicklung'.

2. Problemaufriss und Ausgangslage fiir die Initiative
~Demokratisch-Politische Lehrer:innenbildung” der
Bielefeld School of Education

Die Demokratie in Deutschland ist aktuell mit einer Vielfalt an Konflikten,
Krisen und Problemlagen konfrontiert, die sich immer weiter zu verstirken
scheinen. Es zeigen sich vermehrt antidemokratische und menschenfeindliche
Tendenzen (Zick/Kipper/Berghan 2019). Hinzu kommen Herausforderungen
im digitalen Raum, wie zunehmende ,Rekrutierungsstrategien‘ von rechten oder
sich als salafistisch bezeichnenden Gruppen (Quent 2018, zit. n. Achour/Wag-
ner 2020, 144). Rechtspopulistische Bewegungen wirken polarisierend in der
Gesellschaft und verstirken antipluralistische Einstellungen (Sant 2021, 58).
Im deutschen Parteiensystem konnte sich eine rechte Partei etablieren (Lange
2019) und die Ergebnisse der Europawahl 2024 zeigten jlingst einen Rechts-
ruck im Wahlverhalten. Verzeichnet wird zudem seit Langem ein Vertrauens-
verlust bei Biirger:innen in das politische System und eine Politikverdrossenheit
und -distanz bei Jugendlichen (Neuber 2019; Rauschenberg 2018; Schneider/
Gerold 2018), wihrend politische und soziale Ungleichheit wachsen und die
Demokratie gefihrden (Hedtke 2021, 92). Gleichzeitig wird der Ton in politi-
schen Auseinandersetzungen aggressiver. Das rauer werdende gesellschaftliche
und politische Klima in Deutschland zeigte sich zuletzt auch in der Zunahme
von Angriffen auf Politiker:innen. Krisen, wie die Corona-Pandemie, Naturzer-
stérung und Klimawandel, Flucht und Migration, Ambivalenzen in den Berei-
chen Digitalisierung und Globalisierung sowie Aufristung und Kriegsgefahr
haben die gesellschaftlichen Debatten in Deutschland aufgeladen (vgl. BMFS]
2020, 85).

Die gesellschaftlichen Auseinandersetzungen zeigen sich ebenso in Schu-
len und auflerschulischen Bildungseinrichtungen. Sichtbar werden rechtsextre-
me und menschenfeindliche Einstellungen und Positionen, die fiir Lehrkrifte,
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Schiiler:innen sowie Eltern im Schulalltag zur Herausforderung werden (Beh-
rens u.a. 2021, 18). Fremdenfeindlichkeit und Rassismus werden dabei schon
linger als Phinomene der gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit in der so-
genannten gesellschaftlichen ,Mitte“ beobachtet (Zick/Kupper/Berghan 2019;
Heitmeyer 2012). Fur die Demokratie sind Krisen Teil eines Bedrohungskom-
plexes fiir ihren Erhalt und eine Herausforderung fiir ihre Weiterentwicklung.
Gerade junge Generationen missen sich den komplexen Aufgaben stellen (vgl.
BMFSJ 2020, 85). Die nachhaltige Stabilitit einer offenen Gesellschaft ist dabei
entscheidend von der Demokratiefdhigkeit und dem politischen Interesse der
jungen Generation abhingig (Achour/Wagner, 2020, 144).

Demokratie muss ,immer wieder erlernt, erkimpft, erlebt und verteidigt
werden“ (KMK, 2018, 2), ,um gelebt werden zu konnen und sie muss gelebt
werden, um gelernt werden zu kénnen® (Himmelmann 2007, 8). Demokratiebil-
dung ist somit eine ,,Aufgabe von zunehmender gesellschaftlicher Dringlichkeit*
(Hofmann 2007, 5), die insbesondere der Schule als einer zentralen Institution
zufillt, da diese alle Heranwachsenden erreicht (SWK 2024, 6; KMK 2018, 3;
Windau/Meinhold-Henschel 2018, 6). Das Einlosen dieser gesellschaftlich du-
Rerst relevanten Aufgabe betrifft dabei jedes Schulfach (SWK 2024, 21; Hedtke
2020, KMK 2018) und hingt entscheidend von der Lehrperson, ihrer ,aktiven
demokratieférdernden Einstellung® (KMK 2018, 8) und ihren Fihigkeiten ab,
zum Beispiel die demokratische Relevanz unterrichtlicher Situationen zu er-
kennen und Unterricht entsprechend demokratieférderlich gestalten zu kénnen
(Neuber 2019, 54; Schneider/Gerold 2018, 36). Die Vorbereitung und Quali-
fizierung der (angehenden) Lehrkrifte fiir diese Querschnittsaufgabe ist somit
zentral (Beutel/Fauser/Schratz 2012, 5); ihr Stellenwert in der Aus- und Fort-
bildung beeinflusst die Intensitit schulischer Demokratiebildung (Schneider/
Gerold 2018, 35f.). Ergebnisse einer Studie der Bertelsmann Stiftung aus dem
Jahr 2018 zum Stellenwert der Demokratiebildung aus Lehrer:innenperspektive
zeigen allerdings, dass Demokratiebildung in der Lehrer:innenaus- und -fort-
bildung nur eine geringe Rolle spielt (Schneider/Gerold 2018, 35f.). Auch aus
der Situationsanalyse der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK)
in ihrer Stellungnahme zur ,Demokratiebildung der Schule“ geht hervor, dass
die Qualifizierung aller Lehramtsstudierenden fir Demokratiebildung bislang
unzureichend ist (SWK 2024, 26 f.).

An dieser Ausgangslage setzt die Initiative ,Demokratisch-Politische Leh-
rer*innenbildung® (DePoLe) der Bielefeld School of Education mit dem Ziel
an, Demokratiebildung ficher- und schulformiibergreifend, systematisch und
nachhaltig in die Lehrkriftebildung an der Universitit Bielefeld zu integrieren,
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um sicherzustellen, dass Lehramtsstudierende aller Schulformen und Facher fiir
die ,Implementation von Demokratiebildung als ficheriibergreifendes Unter-
richtsprinzip“ (SWK 2024, 27) adiquat qualifiziert werden. Politische Bildung
wird dabei als ficheriibergreifendes Prinzip und Stitzpfeiler der Demokratie
und als demokratische Bildung verstanden, wie es im Bericht tiber die Lage
junger Menschen und der Férderung demokratischer Bildung im Kindes- und
Jugendalter hergeleitet ist (BMFS]J 2020, 71t., v.a. S. 8). Fiir die Initiative er-
gibt sich hieraus die Idee einer demokratisch-politischen Bildung als Prinzip
der Lehrer:innen-Bildung, verbunden mit dem Anspruch einer demokratisch-
politischen Hochschuldidaktik, die sich der Verantwortung fiir die Demokratie
bewusst ist. Lehramtsstudierende sind nicht nur ,zu verantwortlichem Handeln
in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat (HRG §7)
zu befdhigen, sondern auch fur das fichertibergreifende Prinzip Demokratiebil-
dung zu qualifizieren (SWK 2024, 26, 44).

Nach diesem Problemaufriss stellen wir im Folgenden die DePoLe-Ini-
tiative genauer vor. Im Fokus stehen hierbei die konzeptionellen Inhalte und
Uberlegungen der Initiative zu der konkreten Umsetzung des Ziels, die Quer-
schnittsaufgabe Demokratiebildung ficheribergreifend und nachhaltig in die
Lehrer:innenbildung an der Universitit Bielefeld zu implementieren. Wir be-
schreiben die Austausch- und Vernetzungsarbeit der Initiative, geplante und
bereits umgesetzte Projekte und Angebote sowie die Vorhaben im Bereich ,For-
schung und Entwicklung.

3. Die DePolLe-Initiative

Wie eine Qualifizierung fir die ,Querschnittsaufgabe Demokratiebildung’ in
der Lehrer:innenbildung an der Universitit Bielefeld aussehen kann, wird seit
der Griindung der Initiative im Jahr 2020 mit Vertreter:innen der Fachdidakti-
ken und der Bildungswissenschaften in regelmifig stattfindenden Austausch-
treffen diskutiert. An diesen fichertibergreifend stattfindenden Dialogen sind
praktisch alle lehrer:innenbildenden Fakultiten und Ficher der Universitit Bie-
lefeld beteiligt. Die Initiative geht davon aus, dass in allen Fichern und Fach-
didaktiken demokratierelevante Aspekte vorhanden sind (siehe Impulspapier in
diesem Band). Die Herausforderung besteht darin, diese sichtbar zu machen, im
turnusmifligen Austausch zu verkniipfen, weiterzuentwickeln und demokratie-
térdernde Elemente nachhaltig zu implementieren. Gerade wenn Demokratie-
bildung als Querschnittsaufgabe verstanden wird, ist dieser Austausch zwischen
den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften bedeutsam, um Zufilligkeit
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und Beliebigkeit bei dieser gesellschaftlich relevanten Aufgabe vorzubeugen.
Ebenso ist ein Austausch mit aufleruniversitiren Bildungspartnern notwen-
dig, die weitere Kompetenzen im Bereich Demokratiebildung und -férderung
mitbringen. Die Fihigkeiten zu solch einer Zusammenarbeit kénnen dariiber
hinaus an andere Lehrende und Lehramtsstudierende weitervermittelt werden

(Lange 2019).
4. Fachiibergreifende Austauschtreffen

Seit 2020 fanden bislang sechs Austauschtreffen mit Vertreter:innen der Fach-
didaktiken und der Bildungswissenschaften statt.®> Es wurden bereits erste Im-
plementierungen von Demokratiebildung in die fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Lehre unternommen:

Zum Start der Initiative war die Frage zentral, was in den Fachern bereits
zu demokratisch-politischer Lehrer:innenbildung an der Universitit Bielefeld
unter unterschiedlichen Uberschriften und Formaten stattfindet. Der Fokus
lag auf einzelnen Seminarsitzungen, Veranstaltungsthemen, der methodisch-
didaktischen Gestaltung von Seminaren sowie Moglichkeiten der Mitsprache
von Studierenden bei der Seminargestaltung. Ausgehend von der Diversitit von
Konzeptionen und Begriffen rund um Demokratiebildung und angeregt durch
den Impulsvortrag , Politische Bildung und Demokratiebildung: ein schwieriges
Verhiltnis?“ von Reinhold Hedtke*, widmete sich das zweite Austauschtreffen
im Februar 2021 der Kontroverse Demokratiepddagogik und Politische Bildung.

In den nachfolgenden Austauschtreffen stellten Kolleg:innen der ver-
schiedenen Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften Moglichkeiten der
Implementierung von Demokratiebildung und politischer Bildung in die fach-
didaktische Lehre vor (Dempki/Josting 2021). In zwei Impulsvortrigen gegen-
Ubergestellt wurden beispielsweise Deutsch als Zweitsprache (Udo Ohm: Die

3 Bisher beteiligt sind die Didaktiken der Ficher Biologie, Deutsch, Englisch, Franzosisch,
Kunst, Latein, Mathe, Musik, Philosophie, Physik, Sachunterricht, Sozialwissenschaften und
Sport. Aulerdem sind DaZ/DaF und die Bildungswissenschaften beteiligt. Perspektivisch
sollen auch die Didaktiken der Ficher Chemie, Geschichte und Theologie fiir die Initiative
gewonnen und die Beteiligung aller Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften intensiviert
werden.

4 Zu der Zeit Seniorprofessor am Institut fiir Politikwissenschaft im Fachbereich Gesell-
schaftswissenschaften der Goethe-Universitit Frankfurt und bis zur Emeritierung Profes-
sor fiir Wirtschaftssoziologie und Didaktik der Sozialwissenschaften an der Fakultit fiir
Soziologie der Universitit Bielefeld.
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Behandlung des Gegenstands, Sprachliche Vielfalt  im Modul Deutsch als Zweitspra-
che als Beitrag zur Demokratiebildung) und Sportpidagogik (Bernd Groben und
Nils Ukley: Potenziale und Probleme der Forderung eines demokratischen Habitus
im Schulfach Sport).

Im Dezember 2021 hielt Jochen Sauer (Lateindidaktik) einen Impulsvor-
trag zur Implementierung der Querschnittsaufgabe Demokratiebildung im Studien-
und Unterrichtsfach Latein. Zudem berichtete er von der Bielefelder Herbstta-
gung zum Thema Werte- und Demokraticerzichung in den Alten Sprachen, die im
September 2021 stattfand (Sauer 2021).

Im Mittelpunkt des Austauschtreffens im Mai 2022 stand der Vortrag
Implementierung der Querschnittsaufgabe Demokratiebildung im Studien- und
Unterrichtsfach Kunst von Antje Winkler aus dem Arbeitsbereich Kunst und
Musik der Fakultdt fir Linguistik und Literaturwissenschaften der Universitit
Bielefeld. Dartiber hinaus wurden zwei Projekte zur Demokratieférderung im
deutschsprachigen Raum vorgestellt. Jochen Sauer (Lateindidaktik) und Chris-
tine Gardemann (Fachdidaktik Anglistik) berichteten von einem Vortrag zu-
sammen mit der Osterreichischen Kollegin Margot Anglmeyer-Geelhaar zum
‘Thema Demokratiebildung und politische Bildung. Eine Querschnittsaufgabe fiir
die schulischen Unterrichtsficher am Beispiel der Geisteswissenschaften im Rahmen
des gemeinsamen Symposiums auf der GFD-OGFD-Tagung im August 2022
in Wien (Sauer u.a. 2024) und Petra Josting berichtete von dem Symposion
Deutschdidaktik Dimensionen des Politischen, das im September 2022 ebenfalls
in Wien stattfand.

Bei dem DePolLe-Austauschtreffen im Herbst 2022 berichteten Annet-
te Textor, Timo Zenke und Jan Wilhelm Dieckmann aus dem Projekt ,Lab-
SchoolsEurope: Participatory Research for Democratic Education® (Laufzeit:
09/2019-08/2022) der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule, dessen
Fokus auf dem demokratiepidagogischen Prinzip der Schule als ,Gesellschaft
im Kleinen lag (Kurz/Zenke 2023).

5. Verankerung in bestehende Formate und Strukturen

Die DePoLe-Initiative ist seit Anfang an bestrebt, die Thematik in bestehende
Formate und Strukturen der Hochschullehre zu verankern, um so langfristig
eine demokratisch-politische Lehrkrifteausbildung an der Universitit Bielefeld
sicherzustellen.

Im Frithjahr 2021 fand dazu eine Verschrinkung der DePoLe-Initiative mit
der Bielefelder Frihjahrstagung 2021 unter dem Titel Demokratieférderung —
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Rolle und Verantwortung fachlicher Bildung und (hoch-)schulischer Praxis!?
statt. Hieraus ist ein zweiteiliges Themenheft in der Zeitschrift PraxisForschung-
Lehrer:innenBildung (PFLB) entstanden, das die Integration von Demokratie-
bildung in die fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Lehre einzelner
Ficher aufzeigt und sich im zweiten Teil schwerpunktmifig mit dem Verhiltnis
von Demokratie und Inklusion auseinandersetzt (Dempki/Josting 2021).

Auch die von der BiSEd geleiteten Materialwerkstitten, die die systema-
tische Reflexion tiber Lehre in der Lehrer:innenbildung férdern, erweisen sich
fur die DePoLe-Initiative als ein sehr anschlussfihiges Format, um hochschul-
didaktisches Material mit ,Demokratiebildungspotential® zu diskutieren. Dies
erfolgte 2021 mit den Fachdidaktiken Englisch und Franzosisch, im Jahr 2023
lag mit dem Thema ,Sprachausbau im Politikunterricht am Beispiel Grund-
rechtskonflikte“ der Fokus auf Deutsch als Zweitsprache, und wurde im Jahr
2024 mit den Fachdidaktiken Sozialwissenschaften, Sport, Latein, Englisch
sowie der Erziehungswissenschaft mit dem Fokus auf Demokratiebildung fort-
gefiihrt. Neben den Einblicken in die Lehre dieser unterschiedlichen Lehramts-
facher ergeben sich hieraus verschiedene Zuginge zu Demokratiebildung in der
(Bielefelder) Lehrer:innenbildung.

Ebenfalls wurde im BiConnected-Programm, dem phasenverbindenden
Workshop-Programm der BiSEd, das sich an Lehrkrifte und Lehramtsstudie-
rende richtet, bereits ein Workshop zum Thema Demokratie- und Sprachforde-
rung im Fachunterricht — kulturelle Teilhabe und Sprachlernaktivititen angeboten.
In den nichsten Jahren soll es ein regelmifiges Angebot in diesem Format ge-
ben.

Als weiteres zentrales Format, in das sich die Querschnittsthematik gut
verankern lisst, ist das BiSEd-Forum — Entwicklung | Innovation | Forschung
(bis Sommersemester 2023 BiSEd-Kolloquium) zu nennen, das Einblicke in
aktuelle schul-, unterrichts- und professionalisierungsbezogene Forschung in
den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften sowie in innovative Ansitze
der Lehrkriftebildung bezogen auf Querschnittsaufgaben bietet. In den letz-
ten Jahren wurde dieses Format regelmifig fir einen disziplinentibergreifenden
Austausch tiber demokratierelevante Aspekte genutzt. Entsprechende Ankniip-
fungspunkte boten z.B. die Vortrige Zur Thematisierung von Verschwérungsthe-
orien als digitale Praktik im Sprachunterricht (siche Programm Sommersemester
2022) und zur Rassismuskritischen Lehrer:innenbildun g — Leerstellen, Widerspriiche
und Perspektiven (siche Programm Sommersemester 2023). Im Sommersemes-
ter 2024 diente das BiSEd-Forum als Ort des Kickoffs 2024 der DePoLe-Initi-
ative. Thematisch abgerundet wurde das Programm des Sommersemesters 2024
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auflerdem durch einen interaktiven Impuls von ConflictA® zu ,Konflikten in
der Schule® (siehe Programm Sommersemester 2024), in deren Fokus vor allem
demokratierelevante Konflikte stehen.

6. Perspektiven der Initiative

Formate wie das BiSEd-Forum unterstiitzen den Aufbau von Kooperationen
und die Vernetzung. Diese sollen in den kommenden Jahren erweitert werden.
In den nichsten Jahren sollen auflerdem die bisherigen Aktivititen stir-
ker systematisiert und vertieft werden. Parallel dazu werden die DePoLe-
Austauschtreffen unter kontinuierlichem Einbezug weiterer Kolleg:innen bzw.
Ficher fortgefihrt. Hierfiir diente auch der erneute Kickoff der Initiative, der
im Frithjahr 2024 im Rahmen des BiSEd-Forums an die vorangehenden Aus-
tauschtreffen ankniipfte. Ausgehend von den Impulsen und Befunden eines
Vortrags zum Thema Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe der Fachdidakti-
ken von Peter grofie Prues und Sarah Wolbert (Universitit Osnabriick), wurde
in dem Kickoff der Ubertrag auf die Lehrer:innenausbildung an der Universitit
Bielefeld diskutiert. Im Fokus der Diskussion stand ebenso der Widerspruch
von Querschnittsthema/-aufgabe und Fachbezug/Fachlichkeit mit der Frage,
was dies fiir die Professionalisierung bedeutet. Weitere Diskussionsfragen laute-
ten in dem Zusammenhang u.a.:
*  Welchen Auflésungsgrad kann und sollte eine demokratisch-politische Bil-
dung in der jeweiligen Fachdidaktik haben?
*  Welche Herausforderungen und Grenzen gibt es moglicherweise?
*  Wie wird Demokratiebildung in den Lehramtsstudiengéngen verortet?

Wihrend des Kickoffs fand zudem ein Austausch tiber fachbezogene Positionie-
rungen statt. Die Teilnehmenden bearbeiteten dazu in einer Arbeitsphase zwei
vorgegebene Leitsitze (Abb. 1 und Abb. 2), um sich der eigenen Sichtweise und

Anniherungsweise auf die Querschnittsaufgabe bewusst zu werden:

5 Die ConflictA wird seit April 2023 als Projekt am Institut fiir interdisziplindre Konflikt- und
Gewaltforschung (IKG) vom BMBF gefordert.
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Abb.1:,,Mein Ankniipfungspunkt an Demokratiebildung ist ...” (Quelle: eigene Darstellung)

Abb. 2:,,Beziiglich Demokratiebildung beschaftigt mich ...” (Quelle: eigene Darstellung)

Die Ergebnisse der Arbeitsphase zeigen ausgewihlte Anknipfungspunkte und
Positionen der Kolleg:innen aus den Fachdidaktiken und den Bildungswissen-
schaften. Durch ihre Unabgeschlossenheit sollen sie zum Weiterdenken und
zur Reflexion eigener Positionierungen und Ankniipfungspunkte anregen. Der
Initiative dienen die Ergebnisse der weiteren Planung von Angeboten und Aus-
tauschtreffen.

Die DePoLe-Initiative veranstaltete auflerdem im Oktober 2024 einen
Fachtag. Im Mittelpunkt dieses Fachtags stand das ,Demokratischer werden’
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und die Annahme, dass alles und tberall ein Ort der Befihigung zur und Ver-
besserung von Demokratie sein kann (Ramadani/Klement 2023, 171F.). Ziele
des Fachtags waren die Reflexion der individuellen Demokratieverstindnisse,
das Hinterfragen sowie das Entdecken demokratischer und undemokratischer
Praktiken im Hinblick auf Lehrkriftebildung sowie Schul- und Unterrichtsent-
wicklung.

Ausgehend von den aktuellen Herausforderungen fiir die Demokratie
bietet die DePoLe-Initiative in den kommenden Semestern ein bildungswis-
senschaftliches Seminar unter dem Titel ,Demokratisch-politische Bildung
als Querschnittsaufgabe“ an. Ziel ist es, die Lehramtsstudierender aller Ficher
fur die praktische Umsetzung von Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe
in den Schulfichern und gesamten Schulalltag zu befihigen. Im Rahmen des
Seminars erfolgt gemeinsam mit den Lehramtsstudierenden eine Erarbeitung
des Forschungsstands zum Thema ,Demokratisch-politische Bildung“ und eine
Diskussion moglicher praktische Implikationen. Im zweiten Teil des Seminars
liegt der Fokus besonders auf dem Aspekt der Forderung von demokratisch-
politischer Bildung im schulischen Kontext. Die Studierenden werden in dem
Seminar beispielsweise mit herausfordernden Situationen, wie menschenfeind-
liche Auﬁerungen im Schulalltag konfrontiert. Hinzu kommt die Auseinander-
setzung mit gesellschaftlichen Debatten, die in ihrer Entstehung und Verlauf
nachvollzogen werden. Eigenes kritisch-reflexives Denken und die Entwicklung
einer eigenen Position soll damit angeregt werden. Dariiber hinaus finden bei-
spielsweise auch Reflexionen zum Beutelsbacher Konsens statt.

Das Seminarkonzept und einzelne Elemente des Seminars (Sitzungen, Ma-
terialien etc.) werden semesterweise weiterentwickelt und zu einer Art Prototyp
ausgearbeitet und fur PortaBLe®, dem Bielefelder Portal zur Bildung von Lehr-
kriften, aufbereitet. Dies dient als Grundlage, um forschungs- bzw. evaluations-
basiert und im Austausch mit den Fachern sukzessive ein hochschuldidaktisches
Angebot zur Integration von Demokratiebildung in die Lehrveranstaltungen
der verschiedenen Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften zu entwickeln.
Eine diesen Prozess begleitende Reflexionsfrage lautet dabei: Was bedeutet
eine demokratisch-politische Lehrer:innenbildung konkret fiir die inhaltliche
und methodisch-didaktische Gestaltung universitirer Lehrveranstaltungen, die

6 Auf dem Portal sind erprobte Lehrmaterialien und praxisnahe Forschungsbeitrige fiir die
phasenibergreifende Bildung von Lehrkriften im Open-Access leicht fir die Nachnutzung
auffindbar. Durch die Anbindung an die Bielefelder Zeitschriften HLZ, DiMawe und PFLB

sind alle Materialien qualititsgesichert.
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durch ,ein asymmetrisches Verhaltnis, ein Difterenzgefille von Erfahrung, Wis-
sen und Konnen sowie ein Ungleichgewicht in faktischer Macht“ (Schwarz/
Schratz 2012, 42) zwischen Lehrenden und Lernenden gekennzeichnet und da-
mit ,nicht per se demokratisch® (ebd.) sind? In der DePoLe-Initiative werden
auflerdem fortwihrend kritische Einwinde wie etwa die mogliche Uberforde-
rung des Systems Schule und der Lehrkrifte, wenn man ihnen allein die ,Ret-
tung der Demokratie“ anlastet (Oeftering 2023), reflektiert und die Frage, ob
Universititen in der Demokratie auch demokratische Universititen sind (Hedt-
ke 2021, 86) diskutiert.
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Einleitung

Fichertubergreifende Querschnittsaufgaben — insbesondere die Demokratiebil-
dung — erfahren vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Krisendiagnosen seit
einigen Jahren sowohl von bildungswissenschaftlicher als auch bildungspoliti-
scher Seite zunehmende Aufmerksamkeit. Die Stirkung der Demokratiebil-
dung in Schule und Unterricht soll die demokratisch-politischen Haltungen
und Kompetenzen der heranwachsenden Generationen férdern und damit die
freiheitlich-demokratische Grundordnung langfristig stabilisieren (KIMK 2018;
NKM 2021). Explizit angesprochen werden dabei nicht nur die Ficher der
historisch-politischen Bildung, sondern alle Fachbereiche: ,Demokratiebildung
reicht weit Gber die Kompetenz- und Wissensvermittlung in den einzelnen Fi-
chern [...] hinaus“ und ist daher eine ,Querschnittsaufgabe aller Ficher* (NKM
2021, 5).

Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe stellt nicht nur Lehrkriften,
sondern auch wissenschaftlichen Fachdidaktiker:innen in der ersten Phase
der Lehrer:innenbildung komplexe, zum Teil auch neue Fragen: Uber welche
konkreten Kompetenzen muss ein zur demokratischen Beteiligung fihiger
(und sie wollender) Mensch verfiigen? Welche politisch-demokratischen Lern-
und Erfahrungsméglichkeiten zum Erwerb dieser Kompetenzen kénnen den
Schiiler:innen durch die fachlichen Zuginge und Methoden jeweils ermdglicht
werden? Welche besonderen Potenziale hat jedes einzelne Fach (wie zum Bei-
spiel auch Fremdsprachen, Kunst oder Sport), um Kinder und Jugendliche darin
zu unterstiitzen, miindige Biirger:innen zu werden? Wie konnen die Grundsit-
ze fiir demokratisches Denken und Handeln angesichts neuer gesellschaftlicher
Herausforderungen, wie zum Beispiel Manipulation und Hate Speech, Gewalt
und Krieg, Umwelt, Nachhaltigkeit oder kiinstliche Intelligenz, fachlich aufge-
griffen und stets aufs Neue aktualisiert werden? Und wie werden aktuelle gesell-
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schaftliche und akademische Debatten wie Gender-Fragen, Postkolonialismus
und Eurozentrismus jeweils verhandelt? Uber diese Fragen wird in vielen fach-
didaktischen Communities intensiv diskutiert. Doch wenn Demokratiebildung
in der Schule ganzheitlich und ficheriibergreifend umgesetzt werden soll, ist ein
interdisziplindrer Austausch zwischen verschieden wissenschaftlichen Fachdi-
daktiken nicht nur sinnvoll, sondern sogar dringend notwendig.

An diesem Punkt setzt das vorliegende Impulspapier an: Es prisentiert ei-
nen Versuch, Schwerpunkte, Perspektiven und Potenziale der Fachdidaktiken
der fremdsprachlichen und der kiinstlerisch-dsthetischen Bildung, der gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher sowie des Schulfachs Sport zu benennen. Im
Anschluss an die Tagung ,Strukturen der Vielstimmigkeit“ (24.-25.11.2023 in
Osnabriick) und erginzend zum dazu veréffentlichten Tagungsband ,Struk-
turen der Vielstimmigkeit. Demokratiebildung als gesellschaftlich relevante
Aufgabe der Fachdidaktiken® (Arbeitstitel) sollen hier die Perspektiven unter-
schiedlicher Fachdidaktiken gemeinsam betrachtet, miteinander ins Gesprich
gebracht, verglichen und aufeinander bezogen werden. Das Impulspapier folgt
dabei folgenden Grundideen:

*  Alle Fachdidaktiken bzw. Facher haben Potenzial oder leisten bereits expli-
zit wie implizit wertvolle Beitrige zur Demokratiebildung. Daher muss sie
nicht zusitzlich zu bestehenden Aufgaben erginzt werden. Eingebunden in
den Ficherkanon aber miissen die besonderen jeweiligen Schwerpunkte des
einzelnen Faches bewusster werden, um explizit und damit noch wirksamer
werden zu konnen.

*  Das Impulspapier richtet sich sowohl an Vertreter:innen der angesproche-
nen Fachdidaktiken mit dem Ziel, durch inhaltliche Impulse den inter-
disziplindren Diskurs zu stirken, als auch an Lehrkrifte und pidagogisch
Verantwortliche an Schulen, um Konzept- und Schulentwicklung durch
theoriebezogene Denkanst6fle wie auch Beispiele fiur die Unterrichtspraxis
zZu unterstiitzen.

*  Zuletzt: Die im Impulspapier dargelegten fachdidaktischen Perspektiven
wurden jeweils von mehreren Vertreter:innen entwickelt, erheben aber kei-
nen Anspruch auf allgemeine Gultigkeit. Die Positionen wollen Diskussio-
nen und Austausch anregen, aber keinen festgesetzten ,Standard* beschrei-
ben. Im Bemihen um ein vergleichbares Vorgehen hier im Impulspapier
wurden dennoch Besonderheiten der jeweiligen Fachkultur beriicksichtigt.

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die Perspektiven und Schwer-
punkte der kinstlerisch-dsthetischen, fremdsprachlichen, gesellschaftswissenschaftli-
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chen Facher sowie des Schulfachs Spors in Bezug auf Demokratiebildung als
Querschnittsaufgabe dargestellt. So wird zunichst untersucht, welche Aspekte
demokratischer Kompetenz im Besonderen durch den jeweiligen fachdidak-
tischen Zugang geférdert werden kann. Wir beziehen uns dabei auf den fi-
chertbergreifenden ,Referenzrabmen: Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur®
(RFCDC) des Europarats, einen ,systematischen Ansatz, um die Vermittlung,
den Erwerb und die Beurteilung der Kompetenzen fiir eine demokratische Kul-
tur [...] zu konzipieren und diese auf eine Art und Weise in die Bildungssyste-
me einzufiihren, die fiir alle damit befassten Personen kohirent, umfassend und
transparent ist“ (2018, 13). Im Modell wird Demokratie-Kompetenz dargestellt
als Zusammenspiel aus Werten, Einstellungen, Fihigkeiten sowie Wissen und
kritischem Denken (Abb. 1). In enger Anlehnung an das Modell wird in diesem
Impulspapier dargestellt, welche dieser Kompetenzfacetten durch bestimmte
fachliche Zuginge besonders gefordert werden konnen. Dabei ist wichtig zu
betonen, dass alle Ficher natiirlich auch in den anderen Kompetenzbereichen
wirksam sein kénnen. Doch die hier intendierte Abstimmung und , Arbeitstei-
lung® der Facher ermdglicht eine sinnvolle und effektive Zusammenarbeit — ge-
rade auch fiir umfassende Schulentwicklungsprozesse.

Abb.1: Kompetenzmodell fiir eine demokratische Kultur (Quelle: Europarat 2018, 143)
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Daher diskutieren hier die Fachbeitridge weiterhin auch den jeweiligen Zugang
zum Demokratiebegrift, erliutern fachdidaktische Schwerpunkte und Potenzi-
ale, geben Beispiele zur methodischen Umsetzung in Schule und Unterricht
und markieren mégliche Meilensteine fiir den weiteren wissenschaftlichen Dis-
kurs sowie die schulische wie hochschulische Umsetzung. Abschlieffend werden
Perspektiven, Prinzipien, und Potenziale der unterschiedlichen Fachdidaktiken
vergleichend in den Blick genommen, Schnittstellen und Briiche aufgezeigt und
Impulse fir die weitere Bearbeitung dieser wichtigen Querschnittsaufgabe ge-
geben.
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Dorothee Barth, Wolfgang Sting mit Ole Hruschka, Ansgar Schnurr

Perspektive der kiinstlerisch-asthetischen Facher

Werte

Wertschatzung der Menschenwiirde und der Menschenrechte
Wertschatzung kultureller Diversitat

Wertschatzung von Demokratie, Gerechtigkeit, Fairness, Gleichberechtigung
und Rechtsstaatlichkeit

Haltungen

Aufgeschlossenheit gegeniiber kultureller Diversitat und
unterschiedlichen Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

Respekt
Gemeinwohlorientierung
Verantwortung
Selbstwirksamkeit

Ambiguitétstoleranz

Fahigkeiten und Fertigkeiten

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu selbststandigem Lernen

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Zuhorens und Beobachtens
Empathie

Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit

Sprach- und Kommunikationsfahigkeiten und Mehrsprachigkeit

Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation

Wissen und kritisches Verstehen

Konfliktlésungsfahigkeiten
Wissen und kritisches Selbstverstehen
Wissen und kritische Bewertung von Sprache und Kommunikation

Wissen und kritisches Verstehen der Welt: Politik, Recht, Menschenrechte, Kultur,
Kulturen, Religionen, Geschichte, Medien, Wirtschaft, Umwelt und Nachhaltigkeit

Abb. 2: Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
(Quelle: aus dem europdischen Referenzrahmen)
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Zusammenfassung

Die kiinstlerisch-dsthetischen Ficher legen einen besonderen Schwerpunkt auf
die Entwicklung einer individuellen Ausdrucks- und Wahrnehmungsfihigkeit,
also auf leiblich-korperliche, performativ-expressive sowie handlungs- und be-
wegungsorientierte Aspekte von Demokratielernen. Ein weiterer Schwerpunkt
liegt auf kooperativen, ko-kreativen und partizipatorischen Lern- und Aus-
handlungsprozessen in der Rezeption und vor allem auch in der prozessorien-
tierten Produktion in kulturell diversen kiinstlerisch-idsthetischen Praktiken. In
beiden Fillen geht es in offenen, mehrdeutigen und vielstimmigen kooperativen
Aushandlungsprozessen um Selbst- und Fremderfahrung, um eine Erfahrungs-
orientierung mit Lebensweltbezug sowie um Perspektivwechsel und Ambigui-
titserfahrung. Zentral ist dabei die eigenaktive Auseinandersetzung mit aktu-
ellen Fragen, Themen und Positionen sowie das Zeigen und Inszenieren von
Haltungen und Kritik in 6ftentlichen Prisentationen.

Zugang zum Demokratiebegriff aus fachlicher Perspektive

Die kiinstlerisch-dsthetischen Ficher verstehen — anders als zum Beispiel die
politische Bildung mit ihren expliziten Fachinhalten — das Querschnittsthema
Demokratiebildung als impliziten Bestandteil ihrer Fachkultur, das als hand-
lungs-, erfahrungsorientiertes und dialogisches Praxislernen vermittelt und be-
wusst werden kann. Demokratische Werte, demokratisches Handeln und vor
allem demokratische Haltungen kénnen hier erfahren, erprobt, erlernt und an-
gewendet werden. Insofern muss Demokratiebildung auch in den kiinstlerisch-
dsthetischen Facher nicht neu implementiert werden; es gehort zu threm , Kern-
geschift” und ist in vielen Fachinhalten, Zielen, Lernformaten und Methoden
(z.B. kooperatives Lernen oder Projektarbeit) bereits angelegt. Da allerdings
nicht in jeder Unterrichtseinheit explizit Demokratiebildung thematisiert wird,
gilt es den Blick fiir die spezifischen Potenziale der kiinstlerisch-dsthetischen
Ficher zur Demokratiebildung zu schirfen und Unterrichtssituationen zu er-
moglichen, in denen diese jeweils spezifischen Kompetenzen erfahren, erprobt,
erlernt und angewendet werden konnen. Die allgemeine Orientierung an Prin-
zipien wie Mitbestimmung, Inklusion, Teilhabe und Gerechtigkeit wird dabei
vorausgesetzt.
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Erlauterungen zu den Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur

Mebhrdeutigkeit und Vielstimmigkeit in Lehr— und Lernformaten: Die Berticksich-
tigung vielstimmiger Positionen und Lerninhalte spiegelt sich in der Vielfil-
tigkeit didaktisch-methodischer Ansitze und Lehr- und Lernformate: Offe-
ne, experimentell-forschende, kooperative, projekt- und erfahrungsorientierte
Lernformate wechseln mit differenzierter Einzel- und Gruppenarbeit, in denen
die Aspekte der Demokratiebildung implizit vermittelt, verhandelt und einge-
bt werden.

Aushalten von Briichen und Scheitern: In der offenen und vielstimmigen Aus-

richtung der kiinstlerisch-dsthetischen Ficher werden dsthetische Erfahrungen
von Irritationen, Briichen und Scheitern begleitet; ebenso gibt es hdufig keine
schnellen und eindeutigen Antworten. Kontrire Stimmen und Mehrdeutigkei-
ten auszuhalten, wird so nicht nur als 4sthetisches Prinzip, sondern auch als
soziales, gesellschaftliches und politisches Phinomen erfahren.
Handlungs-, erfabrungs- und beziehungsorientierte Praxis: In den kunstlerisch-
asthetischen Fichern steht die eigenaktive Auseinandersetzung mit diversen
kinstlerisch-dsthetischen Praxen auf produktiver wie rezeptiver Ebene im Zen-
trum. Im Rahmen dieser leiblich-kérperlichen, performativ-expressiven wie
handlungs- und bewegungsorientierten Lern- und Bildungsprozesse koénnen
Kinder und Jugendliche zum einen verstirkt ihre eigenen Expertisen, Kenntnis-
se, mediale Vorerfahrungen und Erzihlweisen einbringen. Zum anderen kénnen
sie neue, ungewohnte und widerstreitende Perspektiven auf Lerninhalte verhan-
deln, kritisieren, aushalten, zeigen und verdffentlichen — Gemeinschaften und
Haltungen bilden und Differenzen bearbeiten.

Kiinstlerisch-dsthetische Praxis als Erprobungsraum von inneren und dufleren
Wirklichkeiten: In kinstlerisch-dsthetischer Praxis werden leiblich-kérperliche,
sinnlich-emotionale und beziehungsorientierte Erfahrungsriume eréftnet: In
ihnen kann mit Beziehungen, Rollen, Identititen, Haltungen und Ambivalenzen
gespielt werden und innere Vielfalten neu entdeckt werden. Ebenso kénnen
Wirklichkeitskonstruktionen bewusst gemacht und aufgebrochen werden,
Grenzen verschoben, Momente der Irritation gewohnter Wahrnehmungsmuster
und Spielrdume fir neue Selbst- und Fremdwahrnehmungen geschaffen
werden. Gleichzeitig stirken partizipative und experimentelle Arbeitsformen
die Gemeinschaft und Teilhabe, fordern Motivation, Freude und Leidenschaft
im Lernen und Zusammenarbeiten.

Soziale Funktion der Kunst in der Gesellschaft: ,Wirklichkeit’ und ,Gesell-
schaft’ werden als politisches und soziales Geschehen begriffen, das mit kiinst-
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lerischen Verfahren kommentiert, zuginglich gemacht und mitgestaltet werden
kann. Ebenso kénnen vorhandene kulturelle Phinomene und Ausdrucksformen
erfahren, beschrieben und in ihren historischen und gesellschaftlichen Kontext
eingeordnet werden. In diesem Kontext erméglichen die kiinstlerisch-dstheti-
scher Ficher in einem ,Whole Institution Approach‘ der Schulen in besonderem
Mafle die Erweiterung des schulischen Horizonts auf auflerschulische Lernorte
(z.B. Stadt-, Landes- und Staatstheater, Konzerthiuser, Museen, Musik- und
Theaterfestivals).

Chancen und Grenzen von Demokratiebildung in der Schule — Impulse nach in-
nen und auflen: Die kiinstlerisch-dsthetischen Ficher kénnen einen wesentlichen
Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung einer ganzheitlichen Schulkultur leisten, um
junge Menschen in demokratischen Haltungen zu (be)stirken, indem die an-
gefiihrten Fihigkeiten vermittelt und ebenso Perspektivwechsel, Reflexion der
eigenen Position, Team-, Empathie-, Dialog- und Kritikfihigkeit sowie Diskus-
sionskultur und gegenseitige Wertschitzung erfahren und geiibt werden. Schule
kann jedoch dabei gut kommunizierte Politik nicht ersetzen.

Methodisch-didaktische Prinzipien
der kilinstlerisch-asthetischen Facher

Musik

Erfahren von Selbstwirksamkeit, Eintiben von Ambiguititstoleranz gegen-
tiber kultureller Diversitit — nahezu alle Kinder und Jugendliche horen in ih-
rer Freizeit Musik; mitunter bieten verschiedene Stile, Genres, Kulturen oder
Kinstler:innen ein hohes Identifikationspotential und damit extreme kultu-
relle Zugehorigkeits- wie aber auch Abgrenzungsgefiihle gegentiber den Mit-
schiler:innen. Indem verschiedene Stile, Genres, Kulturen grundsitzlich im
Musikunterricht thematisiert werden, indem erarbeitet wird, was jeweils an
bestimmten Musik(en) schén ist bzw. warum man sich mit ihnen identifiziert,
kann entweder Ambiguititstoleranz gegentiber kultureller Diversitit erfahren
werden oder es kann sogar, was vorher abgelehnt wurde, als bereichernd fiir die
eigene Lebenspraxis bewertet werden. Zum Beispiel auch, wenn Schiler:innen
ihren Lieblingssong vorstellen. Zuvor wird abgestimmt, dass der Geschmack
von Mitschiiler:innen weder ausgelacht noch negativ kommentiert wird. In ei-
nem guten Klassenklima kénnen diese Prisentationen sehr individuell ausfallen;
was nicht gefillt, muss nicht bekdmpft, sondern kann stehengelassen werden.
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Theater

Theater als dsthetische, soziale und relationale Kunstform bietet vielfiltige
Chancen aktuelle Themen und Fragen als soziale Gruppe auszuhandeln und
mit einer Auffiihrung 6ffentlich zu prisentieren, also die Stimme zu erheben in
kooperativer Projektarbeit als zentraler Arbeitsform, in prozess-, handlungs-,
erfahrungs- und situationsorientierten Arbeitsweisen, in denen sich leiblich-
korperliche, sinnlich-affektive und diskursiv-reflexive Lernaspekte und Aus-
drucksmomente erginzen.

Unterrichtsbeispiel: Narben: innere und dufere Verletzungen. Szenische
Reflexion von Rassismus- und Diskriminierungserfahrungen (Klasse 9-12, er-
fahrene Theaterklasse)

Voraussetzung ist eine vertrauensvolle Gruppenatmosphire und eine sen-
sible Moderation der Lehrkraft. Man beginnt mit Schreibiibung, wo individuelle
Verletzungen, Narbengeschichten aufgeschrieben und beschrieben werden —von
dufleren Verletzungen bis hin zu Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen.
Diese Texte werden in Kleingruppen entpersonalisiert vorgelesen. Ausgewihlte
Texte dienen als Ausgangspunkt fiir unterschiedliche szenische Aufgaben und
Improvisationen: Szenisches Lesen, chorische Sprech- und Spielaktionen, Kor-
per- und Bewegungstext finden, verfremden, collagieren, Musik-, Ton-, Film-,
Materialelemente hinzufiigen, mit dramatischen oder literarischen Texten kon-
frontieren. Asthetische Ubersetzungen und Spielformate werden ausprobiert
und szenisch entwickelt, bis die Lehrkraft und Gruppe das Material auch als
szenische Auffithrung/Performance prisentieren kann und will.

Bildende Kunst

Kunstpiddagogische Prozesse eréffnen in der Rezeption und Produktion von
Kunst relevante Erfahrungen im Umgang mit Unvertrautem, aufgrund histo-
rischer oder kultureller Differenz oder isthetischen Eigensinns, wie auch von
Mehrdeutigkeiten und offenen Deutungsweisen. Durch methodisch geleitete
Anniherungen an diese herausfordernden Bildphidnomene lernen Schiiler:innen,
sich auf Abweichendes und Ambiguitit empathisch offen und wertschitzend
einzulassen und fremde Blickwinkel probeweise einzunehmen. Ebenfalls wird in
kunstlerischen Prozessen die Selbstwirksamkeit des eigenen Ausdrucks und der
eigenen Gestaltungsfihigkeit erfahren. Die meist materialbezogene Arbeitsform
der Bildenden Kunst stellt hier eine sehr konkrete Form der Gestaltung bereit,
mit der Lernende Formen der eigenen isthetischen Artikulation erproben und
erleben kénnen. Ein Beispiel wire die kiinstlerisch-forschende Gestaltung eige-
ner Installationen im Schulgebiude zu einem lebensweltlich relevanten Thema.
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Schiiler:innen entwickeln hier probeweise in Kombination ihres alltagsistheti-
schen Verhaltens mit der Aneignung kunstbezogener Gestaltungsformen eigene
verdichtete Bildlichkeiten ihrer Perspektiven auf das Thema. Die Blicke tber
die Schulter im Erarbeitungsprozess zu den je anderen Projekten wie auch der
abschlieffende Austausch tber die vielfiltigen Installationen und deren Eigen-
sinn im Dialog mit Werken bildender Kiinstler aus Geschichte und Gegenwart
konnen zur Férderung von Alteritits- und Ambiguititskompetenzen und zum
Erleben von Gestaltungsfihigkeit beitragen und offene, neugierige und fiir Par-
tizipation gestirkte Haltungen bilden.
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Carola Surkamp mit Natalie Dederichs, Sina Derichsweiler,
Jochen Sauer, Katrin Schultze

Perspektive der Schulfremdsprachen

Werte

Wertschadtzung der Menschenwirde und der Menschenrechte
Wertschatzung kultureller Diversitat

Wertschatzung von Demokratie, Gerechtigkeit, Fairness, Gleichberechtigung
und Rechtsstaatlichkeit

Haltungen

Aufgeschlossenheit gegeniiber kultureller Diversitit und unterschiedlichen Uber-
zeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

Respekt
Gemeinwohlorientierung
Verantwortung
Selbstwirksamkeit

Ambiguitétstoleranz

Fahigkeiten und Fertigkeiten

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu selbststéandigem Lernen

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Zuhorens und Beobachtens

Empathie

Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit

Sprach- und Kommunikationsfahigkeiten und Mehrsprachigkeit

Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation

Wissen und kritisches Verstehen

Konfliktlésungsfahigkeiten
Wissen und kritisches Selbstverstehen
Wissen und kritische Bewertung von Sprache und Kommunikation

Wissen und kritisches Verstehen der Welt: Politik, Recht, Menschenrechte, Kultur,
Kulturen, Religionen, Geschichte, Medien, Wirtschaft, Umwelt und Nachhaltigkeit

Abb. 3: Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
(Quelle: aus dem europdischen Referenzrahmen)
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Zusammenfassung

Demokratiebildung manifestiert sich in den fremdsprachlichen Fichern in der
Behandlung von Themen wie z.B. Kinder- und Menschenrechten oder politi-
schen Systemen und Institutionen in verschiedenen Lindern, in der textuell-
medialen Auseinandersetzung mit Kulturen in unterschiedlichen Epochen sowie
in der Beschiftigung mit gesellschaftlicher Diversitit, vielfiltigen Lebensstilen
und politischen Wertorientierungen, aber auch mit sozialen Ungleichheiten und
den Stimmen von Minderheiten. Zudem werden in den Schulfremdsprachen
unverzichtbare Teilkompetenzen gefordert: das Wissen tiber Sprache und Kom-
munikation als Kernelement politisch-gesellschaftlicher Teilhabe, kultur- und
machtsensible Textanalyse- und Kommunikationsfihigkeiten, die Bereitschaft
zum Verstehen von und zur Verstindigung mit Menschen anderer Sprachen,
die Begegnung mit politisch-gesellschaftlichem Denken und Empfinden in ver-
schiedenen Kulturrdumen, Empathievermogen und die Fihigkeit zum Perspek-
tivenwechsel.

Zugang zum Demokratiebegriff aus fachlicher Perspektive

All dem liegt ein Verstindnis von Demokratie zugrunde, das diese vor allem
auch als Gesellschafts- und Lebensform vermittelt (Himmelmann 2017).
Wichtiger als das Erlernen der Funktionsweisen staatlicher Institutionen sind
dabei die Auseinandersetzungen mit den Moglichkeiten des Interagierens in ei-
ner Gesellschaft, die sich als plural, dialogisch, fair, frei und solidarisch definiert,
sowie das Erlebbarmachen von Demokratie als soziale Idee. Dafiir steht die im
Fremdsprachenunterricht zentral zu férdernde interkulturelle kommunikative
Kompetenz (bzw. in den alten Sprachen die der historischen Kommunikation).
Diesem Leitziel zufolge wird sprachliches Handeln als demokratisches Handeln
verstanden — und umgekehrt. Demokratie lebt von Partizipation und benétigt
Menschen, die Interessen fiir sich und fir andere in verschiedenen Sprachen
tberzeugend vertreten und im Falle von Konflikten kultursensibel, 16sungs-
orientiert und kompromissbereit agieren kénnen. Durch die Forderung von
fremdsprachiger Diskursfihigkeit wird Lernenden die Teilhabe an Aushand-
lungsprozessen ermdglicht; je grofer das individuelle Sprachenrepertoire eines
Menschen, desto mehr Partizipationsméglichkeiten besitzt er.
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Erlauterungen zu den Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur

Sprache als Gegenstand und Medium: Durch die Beschiftigung mit Sprache als
Gegenstand wird Sprachbewusstheit erworben, was im Kontext demokratischer
Bildung fiir die kritische Reflexion von Sprache als Mittel zur Interessensdurch-
setzung, aber auch zur manipulativen Beeinflussung benotigt wird (critical lite-
racy). Die Verwendung von Sprache als Medium im Fremdsprachenunterricht
befihigt Lernende, unterschiedliche demokratische Aushandlungsformen in
verschiedenen Sprachen einzuiiben.

Mehrsprachigkeit, Sprachmittlung und Ubersetzung: Fiir viele Minderjihrige
in Deutschland ist Deutsch nicht die Hauptsprache. Mehrsprachigkeit ist be-
reits vor Beginn der ersten Schulfremdsprache in jedem Klassenzimmer vorhan-
den und kann auch fiir die Demokratiebildung als Ressource genutzt werden
(vgl. Hu 2016, 13): Bei der Erarbeitung und Reflexion neuer sprachlicher Phi-
nomene, beim Sprachmitteln und Ubersetzen sowie zur Forderung von Sprach-
lernkompetenz und damit zur (Weiter-)Entwicklung individueller Sprachenre-
pertoires. Sprachmittlungs- und Ubersetzungsaufgaben erfordern dabei nicht
nur eine Vermittlung zwischen Zeichensystemen, sondern auch zwischen kul-
turellen Schemata. Andersartigkeit wird zur kognitiven Herausforderung, weil
die in der Zielsprache gewihlten Formulierungen begriindbar sein miissen (vgl.
Beyer 2023, 833). Die Sprachmittlung bedarf daher ebenso wie die Ubersetzung
einer kulturellen und ggf. historischen Kommunikation, die das ,Fremde* in das
,Eigene* oder das ,Eigene’ in das ,Fremde* transformiert und einen Perspektiv-
wechsel evoziert. Dabei haben Ubersetzen und Sprachmitteln immer auch eine
politische Dimension.

Fremdheitserfabrungen im Kulturellen Lernen: Ebenso ist das Kulturelle Ler-
nen im Fremdsprachenunterricht im Raum des Politischen zu verorten (vgl.
Hallet 2022, 411T.). Schiiler:innen erwerben inter- und transkulturelle Kompe-
tenzen, wie criticial cultural awareness, Konfliktfihigkeit oder Ambiguititstole-
ranz. Letztere wird benétigt, um komplexe Aushandlungsprozesse in Zeiten
globaler Krisen, politischer Polarisierungen und gesellschaftlicher Wertekon-
flikte demokratisch auszutragen. Hierfir sind Fremdheitserfahrungen, die im
Unterricht durch kulturelle Irritationen initiiert werden, von Bedeutung. Durch
Fremdheitserfahrungen kénnen politische und globale Wandlungsprozesse mit
Lernenden multiperspektivisch betrachtet, (kulturelle) Standortgebundenheiten
aufgezeigt und gesellschaftliche Ambiguititen analysiert werden. Dazu gehort
auch, dass Schiiler:innen in Unterrichtsdiskussionen zu kulturellen Lerninhal-
ten entstehende (thematische) Widerstinde als Teil der Auseinandersetzung
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wahrzunehmen lernen. Dissens und ein ausbleibender Konsens im Fremdspra-
chenunterricht spiegeln die Komplexitit von realen Debatten und bringen fir
die Lernenden eine Offenheit mit sich, die sie lernen miissen auszuhalten (vgl.
Bartosch/Derichsweiler/Heidt 2022).

Nachvollzug variierender Perspektiven im literarischen Lernen: Dies setzt vo-
raus, dass Beziige zwischen eigenen und fremden kulturellen Orientierungs-
systemen hergestellt werden kénnen. Fiir die dafiir benétigte Bereitschaft zum
Nachvollzug variierender Perspektiven und Bedeutungskonstruktionen (vgl.
Freitag 2010, 128) kann das literarische Lernen einen wesentlichen Beitrag leis-
ten, denn: Literatur 6ffnet sprachlich-dsthetische Erfahrungsrdume, die durch
das dialogische ,Wechselspiel zwischen subjektiver Involviertheit und genauer
Textwahrnehmung, und zwar hier im Sinne von Identifikation und Abgren-
zung* (Spinner 2006, 9) entstehen. Die Konfrontation mit Fremdheit geschieht
z.B. durch die Auseinandersetzung mit Sichtweisen von Figuren oder das Ein-
tauchen in fiktionale Welten, die jeweils von den eigenen Erfahrungshorizon-
ten und Lebensrealititen abweichen (vgl. Surkamp 2010, 139). Ebenso sind es
Aushandlungen literarischer Mehrdeutigkeiten im Unterrichtsgesprich, die re-
lative Unabschlieflbarkeit textdeutender Verstehensprozesse und das Aushalten
sprachlicher Uneindeutigkeiten und damit letztlich auch Formen des Nicht-
Verstehens, die ein Irritationsmoment zwischen Identitit und Alteritit auslésen
und so zu einer Steigerung der Ambiguititstoleranz beitragen kénnen.

Ausbildung eines differenzierten Urteils durch zentrale Schliisseltexte: Diese
Kompetenzen konnen prinzipiell an allen literarischen Texten ausgebildet wer-
den. Besonderes Gewicht hat aber, dass die Lernenden in den Literaturen der
tremdsprachlichen Ficher, insbesondere im Unterricht der alten Sprachen, gera-
de den Texten begegnen, die als zentrale Schliisseltexte u.a. staatstheoretischen
Denkens Teil eines internationalen Kanons geworden sind. Zudem werden im
Fremdsprachenunterricht Texte gelesen, in denen politisch relevante Themen
wie Minderheitenrechte, Rassismus, Fremdheitserfahrung, soziale Benachteili-
gung etc. verhandelt werden. Politische Bildung mittels literarischen Lernens
kann hier besonders wirkungsvoll werden, da die Potenziale der Disziplinen Li-
teratur- und Politikwissenschaft kombiniert werden (vgl. Ammerer et al. 2024):
Die Schiiler:innen werden mit identititsstiftenden, aber oftmals auch irritieren-
den politischen Konzepten und distanzfordernden Inhalten konfrontiert und
zur Ausbildung eines differenzierten Urteils angeregt.
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Methodisch-didaktische Prinzipien der Schulfremdsprachen

Begreift man, wie oben erldutert, das Leitziel der fremdsprachigen Diskursti-
higkeit als im Kern demokratiebildendes Ideal, so besitzen alle unterrichtlichen
Methoden, die erstere zu fordern versuchen, Potenziale fiir das Demokratieler-
nen.

Kommunikativer Fremdsprachenunterricht und Handlungsorientierung: Mit
der konsequenten Ausrichtung an einem kommunikativen Fremdsprachenun-
terricht und dem Prinzip der Handlungsorientierung wird im Unterricht der
neuen Sprachen eine Methodik verfolgt, die Lernende durch die Simulation
moglichst authentischer Anwendungssituationen zu bedeutsamem kommuni-
kativen Handeln befihigen soll. Dies passt zu der von Dewey geprigten demo-
kratiepddagogischen Vorstellung von Schule als embryonic society, d.h. als tiber-
schau- und gestaltbarer Mikrokosmos der weitaus komplexeren gegenwirtigen
Gesellschaft und somit als demokratiebildender ,Spielraum fiir den Ernstfall
(Grammes 2010, 201).

Forderung einer konstruktiven Diskussionskultur durch Aufgabenorientierung:
Zu den Methoden, die eine konstruktive Diskussionskultur fordern, gehdren
Rollenspiele wie Talkshows, Diskussionsformate wie fishbow/, Simulationen
(z.B. Model United Nations) oder das Debattieren (vgl. Schultze 2024). Um
diese Methoden fiir Demokratiebildung einzusetzen, ist es bedeutsam, sie nicht
auf das Training von Sprechkompetenzen zu reduzieren, sondern sie als komple-
xe Kompetenzaufgaben zu gestalten, im Rahmen derer Lernende ein konkretes,
an lebensweltlichen Herausforderungen orientiertes Problem zu 16sen haben.
Komplexe Aufgaben sollten zudem weitestmdéglich inklusiv und partizipativ
angelegt sein und sich dem Charakter von (ggf. ficheribergreifendem) Projek-
tunterricht annihern.

Einbezichen metadiskursiver Unterrichtsebenen: Mit Blick auf die Foérderung
von Sprachbewusstheit sind in diesem Zusammenhang auch das Aushandeln
von Gesprichsregeln und die kritische Reflexion beteiligter Perspektiven und
verwendeter Begriffe wichtig. Die Reflexion verstirkt Prozesse der Wertever-
mittlung und Urteilsbildung. Dabei ldsst sich der zumeist deliberative, kon-
sensorientierte Charakter vieler diskussionsorientierter Methoden im Sinne
des oben erwihnten Widerstand begriflenden Ansatzes durch das Aushalten
widerstreitender Perspektiven und die Anerkennung auch unldsbarer Konflikte
aufbrechen. Der Unterricht in den alten Sprachen behandelt den Bereich der
politischen Diskursivitit v.a. rezeptiv: Politische Diskurse werden nach Ge-
sichtspunkten wie der rhetorischen Gestaltung oder der Inszenierungsstrate-
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gie analysiert, interpretiert und beurteilt. Dieses primir auf die Ausbildung von
Urteilskompetenz fokussierte Verfahren schliefit jedoch auch eigene Textpro-
duktionen wie z.B. die Abfassung einer Rede mit Mitteln der antiken Rhetorik
grundsitzlich ein.

Insgesamt bietet der Fremdsprachenunterricht die Moglichkeit, mehrspra-
chige Diskurstihigkeit und interkulturelle kommunikative Kompetenz bzw.
historische Kommunikation als politische Handlungsfihigkeit auszubilden,
indem Lernende Sprachhandlungen in Form von bedeutungsvoller Kommu-
nikation zwischen Sprecher:innen verschiedener Sprachen und Perspektiven
als Handlungsmaoglichkeit in demokratischen, multikulturellen und meinungs-
pluralistischen Prozessen erleben. ,Der Mittelpunkt des Demokratielernens®,
wie Hallet (2022, 51) pointiert zusammenfasst, ,,ist also zugleich das Leitziel
des Fremdsprachenunterrichts: Die kulturelle, gesellschaftliche und politische
Diskursfahigkeit, die heute mehr denn je die Voraussetzung flir demokratische
Partizipation ist“.
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Christine Achenbach-Carret, Peter grof3e Prues
Perspektive der gesellschaftswissenschaftlichen Facher

Eine besondere Auswahl oder gar Priorisierung auf bestimmte Kompetenzfa-
cetten ist aufgrund des holistischen Anspruchs und des inhaltlichen Spektrums
der gesellschaftswissenschaftlichen Facher kaum vorzunehmen. Zentrales fach-
didaktisches Ziel der Fachgruppe ist iibereinstimmend die Forderung ebenjener
demokratischer Kompetenzen, die heranwachsenden Burger:innen fiir eine ak-
tive Beteiligung an der demokratischen Gesellschaft benétigen. Das besondere
Potential der gesellschaftswissenschaftlichen Ficher besteht eben darin, De-
mokratie nicht nur zum thematischen Gegenstand des Unterrichts zu machen,
um damit Wissen und kritisches Verstehen zu entwickeln, sondern durch geeignete
(fach-)didaktische Inhalte und Methoden gleichfalls demokratische Werte, Hal-
tungen und Fihigkeiten bei den Heranwachsenden zu férdern.

Zusammenfassung

In den gesellschaftswissenschaftlichen Fichern wird neben der Thematisierung
der Funktionsweise demokratischer Institutionen und Prozesse die Moglichkei-
ten der Partizipation auf gesellschaftlicher und individueller Ebene diskutiert,
erfahrbar gemacht und kritisch reflektiert. Dahinter steht oftmals ein breites
Demokratieverstindnis als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform im
Sinne von John Dewey oder Gerhard Himmelmann. Allerdings kann hier —
vielleicht besser als in anderen Fichern — eine Verbindung zwischen diesen drei
Formen hergestellt werden: Demokratie wird eben nicht nur als Herrschafts-
form thematisiert oder als Lebensform erfahren, sondern es kénnen (un)de-
mokratische Erfahrungen und Prozesse verglichen, mégliche Probleme und
Widerspriche erkannt und diese reflektiert werden.Schiiler:innen lernen hier,
gesellschaftliche Strukturen und Dynamiken sowie historische Entwicklungen
von demokratischen Gesellschaften zu analysieren und auf ethischer und demo-
kratischer Wertgrundlage hin zu reflektieren. Dadurch werden sie sowohl darin
gestirkt, Gefahren fiir demokratische Gesellschaften wie etwa Rechtsextremis-
mus als auch Potentiale in beispielsweise zivilgesellschaftlichem Engagement
zu erkennen. In der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Verstindnissen,
Perspektiven und Meinungen — im Sinne des Beutelsbacher Konsens — wird
Ambiguititstoleranz gefordert. Die gesellschaftswissenschaftlichen Facher tra-
gen damit dazu bei, Kinder und Jugendliche in der Wahrnehmung ihrer Rechte
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und Interessen als Biirger:innen zu unterstiitzen und sich als solche fir eine de-
mokratische und vielfiltige Gesellschaft aktiv und kritisch einsetzen zu kénnen.

Zugang zum Demokratiebegriff aus fachlicher Perspektive

Innerhalb der gesellschaftswissenschaftlichen Ficher liegen dem Demokratiebe-
griff vielfiltige Begriffsverstindnisse zugrunde, die sich nicht in einer allgemein
giltigen Beschreibung fassen lassen. In den Sozial- und Politikwissenschaften
gibt es unterschiedliche Konzeptualisierungen von Demokratie, die sich auf
verschiedene historische Traditionen, normative Primissen und empirische Be-
obachtungen stiitzen. Von der reprisentativen zur partizipativen Demokratie,
von der liberalen zur deliberativen Demokratie: ,, There is no democratic theory
— there are only democratic theories* (Dahl 1956, 1). Dies zeigt jedoch gera-
de den Charakter der Demokratie und damit eine zentrale Aufgabe der gesell-
schaftswissenschaftlichen Ficher: Demokratie ist ein komplexer, dynamischer
und auch widerspriichlicher Prozess, der von dem Aushandeln unterschiedlicher
normativer Konzepte und Vorstellungen lebt und stets die kritische Reflektion
erfordert. Hidalgo macht diese Herausforderung in der Demokratie systemin-
hirenten Antinomien, unauflésbaren Spannungsverhiltnissen, deutlich: Freiheit
und Gleichheit, Homogenitit und Pluralitit, Konsens und Konflikt — Gesell-
schaften finden in dem Ringen in und um die Demokratie, ,in den Formen
dieser Auseinandersetzungen geradewegs zu sich selbst.“ (Hidalgo 2014, 26).

Damit eignet sich insbesondere die multidisziplinire Perspektive der gesell-
schaftswissenschaftlichen Ficher dafiir, den abstrakte und komplexen Begrift
Demokratie fiir Schiler:innen durch historische Anschauung oder aktuelle Le-
bensweltbezige greitbar zu machen und darin die Widersprichlichkeiten, aber
auch Relevanzen fiir das personliche Leben greifbar zu machen. Der Beutels-
bacher Konsens (vgl. Wehling 2016) mit seinem Uberwiiltigungsverbot, dem
Kontroversititsgebot, sowie dem Gebot der Schiler:innenorientierung stellt
hierbei eine Rahmung dar, deren Giltigkeit auch iber die Fachgrenze hinaus
weitestgehend anerkannt wird. Die reflektierte, richtige Anwendung des Beu-
telsbacher Konsens durch Lehrer:innen unterstiitzt Schiiler:innen darin, kritisch
zu denken und zu handeln, sich ein Urteil zu bilden und unterschiedliche Pers-
pektiven auszuhalten.

Aktuell kann mit Blick auf den Demokratiebegriff von einem Trend in
den Gesellschaftswissenschaften gesprochen werden, verstirkt die Dimensio-
nen der Gesellschafts- und Lebensform einzubeziehen. Es wird u.a. diskutiert,

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



234

wie demokratische Werte und Prinzipien wie Partizipation und Selbstbestim-
mung auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen wie Wirtschaft, Arbeit,
Bildung oder im Privatleben verankert werden konnen. Zudem wird unter-
sucht, wie demokratische Haltungen, Praktiken und Institutionen in die All-
tagskultur und Lebenswelten der Menschen einflieflen und diese beeinflussen.
Besonders um die Beantwortung der Frage nach dem Erhalt der Demokratie
oder den Umgang mit Krisen der Demokratie zu diskutieren, gewinnen die Di-
mensionen von Demokratie als Gesellschafts- und Lebensform immer mehr an
Bedeutung.

Erlauterungen zu den jeweiligen Kompetenzen
fiir eine demokratische Kultur

Wie oben bereits erldutert, ist eine besondere Schwerpunktsetzung im Kontext
spezifischer Demokratickompetenzbereiche kaum méglich. Im Geschichts-
unterricht werden etwa historisch relevante Ereignisse und Entwicklungen in
Bezug auf Menschenrechte, Gerechtigkeit und Demokratie thematisiert. Eine
besondere Bedeutung fiir die Stirkung der Demokratie erfihrt angesichts der
gesellschaftspolitischen Entwicklungen und Debatten die Auseinandersetzung
mit dem Zweiten Weltkrieg und Kolonialismus, um etwa der Verbreitung von
Geschichtsrevisionismus entgegenzutreten. Im Politikunterricht werden durch
kontroverse Diskussionen zu gesellschaftspolitischen Themen Ambiguititstole-
ranz und Respekt gefordert. Insbesondere in Zeiten gesellschaftlicher Spaltung
gewinnen diese Kompetenzen in Verbindung mit kommunikativen Fihigkeiten
immer mehr an Bedeutung. Oftmals ist Schule der einzige Raum, wo Kinder
und Jugendliche andere Positionen héren und kontroverse Themen diskutieren
kénnen. Dafir bieten sich die gesellschaftswissenschaftlichen Ficher an.

Methodisch-didaktische Prinzipien
der gesellschaftswissenschaftlichen Facher

Partizipation, Handlungsorientierung und deren Reflexion: Schiiler:innen werden
am Unterricht und im Schulleben durch vielfiltige demokratiepidagogische
Methoden der Partizipation beteiligt und sollen so schrittweise mehr Verantwor-
tung tibernehmen. Dies zeigt sich auf mehreren Ebenen, etwa basisdemokratisch
im Klassenrat, reprisentativ durch die Wahlen zu Schiler:innensprecher:innen
und projektorientiert etwa in Service-Learning-Projekten. Gesellschaftswissen-
schaftliche Ficher bieten Raum und thematische Anschlussméglichkeiten, die-
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se demokratischen Prozesse und Amter mit den Heranwachsenden gemeinsam
kritisch zu reflektieren, indem etwa Widerspriichlichkeiten und Spannungsfel-
der von demokratischen Mitbestimmungsprozessen in hierarchischen Institu-
tionen wie der Schule selbst zum Lerngegenstand gemacht werden. Potenziale
und Grenzen, Erwartungen und auch Enttiuschungen demokratischer Prozesse
kénnen hier verbalisiert und problematisiert sowie mit anderen Beteiligungs-
prozessen verglichen werden.

Debatte und Diskurs: Gesellschaftswissenschaftliche Ficher wie Politik und
Geschichte fordern die Diskursfihigkeit von Schiiler:innen, indem sie ihnen
das Verstindnis fiir unterschiedliche Perspektiven, historisch-kulturelle Zusam-
menhinge und politische Systeme aufzeigen kénnen. Durch die eigene Betei-
ligung in Debatten — etwa in Form von Planspielen — lernen die Schiiler:innen
kritisch zu denken, Argumente zu formulieren und respektvoll zu diskutieren.
Diese Diskursfihigkeit kann in politischen Debatten innerhalb und aufierhalb
der Schule eingesetzt werden.

Problemorientierung und (moderner) Lebensweltbezug: Der gesellschaftswis-
senschaftliche Unterricht muss die moderne Lebenswelt der Schiiler:innen mit-
einbeziehen, etwa Social-Media-Welten. Insbesondere die rasante Entwicklung
von Kiinstlicher Intelligenz und deren Einfluss auf alle Bereiche des gesellschaft-
lichen Lebens fordert Kompetenzen und entsprechende Reflexionen — sowohl
tber deren Chancen (etwa die einfache Beteiligung an Diskursen oder die Forde-
rung von Konfliktfihigkeit) und als auch zu deren Risiken fiir eine demokratische
Gesellschaft (Hate Speech, Filterblasen, Verletzung von Personlichkeitsrechten).
Diese Auseinandersetzungen sollten problemorientiert gestalten werden.

Kontroversitit und Multiperspektivitit: Verschiedene Ideen, Urteile und
Meinungen zu historischen Ereignissen oder aktuellen politischen Entwick-
lungen werden analysiert und diskutiert, indem etwa Planspiele zu politischen
Entscheidungsprozessen oder Debattenformate zu Fragen des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens durchgefithrt werden. Hierbei sind insbesondere auch
Online-Beitrige in den sozialen Medien (z.B. von politischen Parteien oder
Influencer:innen) miteinzubezichen um Jugendliche dort nicht mit einseitigen,
populistischen oder menschenverachtenden Beitragen allein zu lassen.

Aktuelle Schwerpunkte und Entwicklungen: Mit einer gesellschaftswissen-
schaftlichen Perspektive auf die Demokratiebildung ist der Anspruch einer
kritischen Reflexion von Machtverhiltnissen (z.B. Klassismus, Diskriminierun-
gen oder der Einfluss von Medien und Konzernen) verbunden. Dies geschieht
mit dem Ziel, bestehende Ungleichheiten aufzuzeigen und auszugleichen, die
Selbstwirksamkeits-iiberzeugungen von Menschen zu stirken, zu empowern
sowie kritisches Denken und politische Urteils-fahigkeit zu férdern. Hieraus
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ergibt sich eine besondere Verantwortung der Fichergruppe und ein Potential,
bestehende Grenzen und blinde Flecken innerhalb der Demokratiebildung aus-
zumachen und zu iberwinden. Aktuelle Beispiele hierfiir sind die Auseinander-
setzung mit einem eurozentristischen Weltbild (vgl. Eis/Moulin-Doos 2018),
die Weiterentwicklung zu diskriminierungskritischer und diversititssensibler
Demokratiebildung (vgl. Foitzek et al 2018) und die Verzahnung und Veranke-

rung von medienkritischer Praxis in der Demokratiebildung.
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Lorena Barkemeyer, Mareike Ahns, Christian Gaum

Perspektive des Schulfachs Sport

Werte

Wertschatzung der Menschenwiirde und der Menschenrechte
Wertschatzung kultureller Diversitét

Wertschatzung von Demokratie, Gerechtigkeit, Fairness, Gleichberechtigung und
Rechtsstaatlichkeit

Haltungen

Aufgeschlossenheit gegeniiber kultureller Diversitdt und unterschiedlichen
Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

Respekt
Gemeinwohlorientierung
Verantwortung
Selbstwirksamkeit

Ambiguitétstoleranz

Fahigkeiten und Fertigkeiten

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu selbststandigem Lernen

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Zuhorens und Beobachtens
Empathie

Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit

Sprach- und Kommunikationsfahigkeiten und Mehrsprachigkeit

Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation

Wissen und kritisches Verstehen

Konfliktlésungsfahigkeiten
Wissen und kritisches Selbstverstehen
Wissen und kritische Bewertung von Sprache und Kommunikation

Wissen und kritisches Verstehen der Welt: Politik, Recht, Menschenrechte, Kultur,
Kulturen, Religionen, Geschichte, Medien, Wirtschaft, Umwelt und Nachhaltigkeit

Abb. 3: Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
(Quelle: aus dem europdischen Referenzrahmen)
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Zusammenfassung

Das Unterrichtsfach Sport legt seinen Schwerpunkt auf die Entwicklung leib-
lich-kérperlicher, bewegungs-, erfahrungs- und handlungsorientierter Aspek-
te der Demokratiebildung. Sport bietet einen Bewegungs- und Sozialraum, in
dem partizipatorische, kooperative und konflikthafte Lernanlisse und -prozesse
entstehen. Aufgrund der direkten, korperlich-leiblichen Eingebundenheit der
Schiiler:innen werden unmittelbare Erfahrungen gemacht, die demokratische
Werte real und greifbar machen, Haltungen entwickeln und eine kritische Aus-
einandersetzung mit der Sozialwelt fordern. Die Verschrinkung jener Erfah-
rungsorientierung mit gezielter Reflexion fachimmanenter Anlisse ermoglicht

die Anbahnung demokratischer Handlungs- und Urteilskompetenz.

Zugang zum Demokratiebegriff aus fachlicher Perspektive

Aus sportpidagogischer/-didaktischer Perspektive erfordert Demokratiebildung
die aktive Partizipation miindiger Menschen an der Gestaltung der Gesellschaft,
in der sie leben. Hiertiber begriindet sich Miindigkeit als Ziel von demokrati-
schen Bildungs- und Erziehungsprozessen. Gleichzeitig ist Demokratiebildung
auf ein demokratisches System angewiesen. Ubergreifende Ziele demokratie-
pidagogischer Bemiihungen sind folglich auf Systemseite Demokratie férdern
»als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform® (Himmelmann, 2004) und
auf Subjektseite Miindigkeit fordern als Fihigkeit zur selbstbestimmten und
eigenverantwortlichen Ausgestaltung der Lebensverhiltnisse. Damit folgt der
Fachdiskurs der Auslegung Deweys, der Demokratie auch als ,eine Form des
Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung®
(Dewey 2011, 121) versteht. Fachliche Potenziale werden vornehmlich auf der
Ebene der Lebensform verortet, wobei Anschlussstellen zur gesellschaftlichen
Ebene sowohl durch die Einbindung in die Schulkultur als auch durch die zivil-
gesellschaftliche Verbindung zur Vereinskultur bestehen.

Dieses Begriffsverstindnis ist anschlussfihig an die in den bildungstheo-
retisch fundierten Gedanken eines erzichenden Sportunterrichts, der Bildung
als Ziel der Erziehung versteht und dem Doppelauftrag von Sacherschlieffung
und Personlichkeitsentwicklung folgt. Demokratiebildung im Sportunterricht
muss an der immanenten Sachstruktur des fachlichen Gegenstands ansetzen und
gleichzeitig die Entwicklungsférderung im Sinne demokratischer Kompetenzen
anstreben. Eine daraus resultierende Forderung nach der Entwicklung demo-
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kratischer bzw. miindiger Personlichkeiten ist als fachdidaktischer Konsens zu
betrachten. Demokratiebildung ist demnach zwar kein Desiderat sportpidago-
gischer Theoriebildung, wohl aber ist der explizite Bezug auf den Begriff und die
Berticksichtigung des Diskurses der politischen Bildung weitgehend ausgeblie-

ben.

Erlauterungen zu den Kompetenzen fiir eine
demokratische Kultur

Lebensweltndhe: Sportunterricht stellt einen Bewegungs- und Sozialraum mit
besonderem Potenzial fiir die Demokratiebildung dar, er fungiert als ,exzellen-
tes Forum fiir das Erleben und Lernen von Demokratie“ (Neuber 2019, 54).
Aufgrund der direkten korperlichen Interaktion in Bewegung sind der Sport-
unterricht und Angebote des Schulsports durch Lebensweltnihe geprigt, die
eine unmittelbare Erfahrung demokratischer Aushandlungsprozesse, Werte und
Konsequenzen in realen Entscheidungssituationen erméglichen.

Von Fuairness, Solidaritit und Bewdiltigung von Konflikten: Neben grundle-
genden Werten wie Fairness, Toleranz und Solidaritit bieten beispielsweise der
Umgang mit Sieg und Niederlage, die Bewiltigung von Konflikten, das Messen
von Kriften oder der Leistung, kérperlich-leibliche Abstimmungsprozesse, etc.
fachliche Anlisse, die didaktisch in vielfiltiger Weise inszeniert oder auch situ-
ativ aufgegriffen werden konnen. Beispielsweise kénnen in Sportspielen Irrita-
tionen und Konflikte autkommen, die Aushandlungsprozesse und anschliefend
eine Kompromiss- oder Konsensfindung erforderlich machen. Demokratiebil-
dung wird somit zu einer unmittelbar gelebten Praxis im Sportunterricht, die auf
die partizipative Einbindung der Schiler:innen angewiesen ist. Die Erfahrung,
aber auch die Reflexion der Handlungspraxen sind fir die Entwicklung demo-
kratischer Handlungs- und Urteilskompetenz unabdingbar.

Demokratische Kompetenz im Handeln und in der Reflexion: In der han-
delnden Auseinandersetzung eines Subjekts mit Korper, Sport und Bewegung
kénnen Phinomene wie z.B. Macht, Konflikte, Rituale, Selbstbestimmung,
Mitbestimmung wahrgenommen, erlebt und nachvollzogen werden. Demo-
kratische Handlungskompetenz bezieht sich auf Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaften, die diese handelnde Auseinandersetzung erméglichen (operative
Handlungskompetenz). Dartiber hinaus konnen diese vielfiltigen Erfahrungen
im Rahmen kognitiv-reflexiver Aktivititen (z.B. analysieren und bewerten) im
Sportunterricht aufgegriffen und demokratietheoretisch gerahmt werden. De-
mokratische Handlungskompetenz bedeutet folglich, Bewegung und Sport ver-
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nunftbasiert und selbstbestimmt unter demokratischen Gesichtspunkten beob-
achten, gestalten und reflektieren zu konnen (reflexive Handlungskompetenz).

Demokratische  Urteilskompetenz: Demokratische Urteilskompetenz  be-
schreibt die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, Bewegung und Sport in Be-
zug auf gesellschaftliche und politische Fragen im weiteren Sinne und demo-
kratische Aspekte und Prozesse im engeren Sinne zu beurteilen sowie Urteile
Dritter vor dem Hintergrund ihrer Interessen- und Standortgebundenheit und
damit einhergehender Auswirkungen und Konsequenzen nachvollziehen und
hinterfragen zu kénnen. Entsprechend kann es um die Einordnung und Bewer-
tung fachlicher Gegenstinde im Hinblick auf darin enthaltene demokratische
Phinomene zur referenziellen Verortung in der Demokratie selbst oder im po-
litischen Spektrum gehen.

Methodisch-didaktische Prinzipien des Schulfachs Sport

Am (Lern-)Gegenstand ansetzen: Die immanente Struktur des (Lern-)Gegen-
stands nutzen, um Phinomene wie Macht, Konflikt, Konkurrenz, Rituale, Tole-
ranz, Solidaritit, Selbst- und Mitbestimmung zu thematisieren.

Situationsorientierung: Sportunterrichtliche Situationen (u.a. Auf- und
Abbau, Spiele, Stationen) gezielt durch didaktische Inszenierung in Form des
Offnens und Schliefens von Unterricht zwischen Fremd-, Mit- und Selbst-
bestimmung arrangieren, um durch Partizipation der Lernenden verschiedene
Zieldimensionen der Demokratiebildung anzusteuern. Ein Beispiel zur prak-
tischen Handlungshilfe stellt das situationsorientierte Grundlagenmodell zur
Demokratiebildung im Sport dar.

Partizipation und Involviertheit einfordern: Schiiler:innen in Planung,
Durchfithrung und Beurteilungssituationen einbeziehen, zu Aktivitit und
Selbstentfaltung ermutigen, sie korperlich, emotional, sozial, kognitiv involvie-
ren und die Eigenverantwortung im Handeln und der Verantwortlichkeit fir
Handlungskonsequenzen stirken.

Erfabrungsorientierung: Kérper und Leib als Medium einsetzen, um sinn-
lich-isthetisches und emotional-affektives Erleben und Erfahren in Auseinan-
dersetzung mit Demokratie zu erméglichen.

Gemeinschaftliche Anlisse der Demokraticerziehung inszenieren: Die Erfah-
rung demokratischer Phinomene, Themen oder Prozesse in Bewegungsbezie-
hungen (z.B. fiireinander, miteinander, gegeneinander) erméglichen und dafiir

soziale Beziige in Bewegungspraktiken herstellen (Ich-Du, Ich-Wir).
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Reflexive Auseinandersetzung mit Anlissen der Demokratieerziehung: Einsich-
ten iber die Erfahrungen der Lernenden in ihrer Bewegungspraxis mittels ko-
gnitiv-rationaler Auseinandersetzung fordern. Reflexion als vertiefende, nach-
trigliche und versprachlichte Verarbeitung erlebter und sozial geteilter Praxis
im Modus der Distanzierung anregen. Dies ermdéglicht generelle Einsichten auf
die der Demokratie zugrundeliegenden Werte und bringt Potenzial zur Verdn-
derung (z.B. Umgang mit Kontingenz, Gemeinschaft oder Konflikten).

Zusammenschau - Impulse fiir Demokratiebildung

In diesem Impulspapier werden die Perspektiven der kiinstlerisch-dsthetischen
Ficher, der Schulfremdsprachen, der gesellschaftswissenschaftlichen Ficher so-
wie des (Schul-)Sports unter der gemeinsamen Querschnittsaufgabe der Demo-
kratiebildung in den Blick genommen. Im Vergleich wird deutlich, dass alle hier
dargestellten Fachgruppen ganz explizit das Ziel teilen, durch unterschiedliche,
z.T. fachspezifische didaktisch-methodische Ansitze demokratische Kom-
petenzen bei Schiller:innen zu fordern. Dabei unterscheiden sich die Art und
Weise und die jeweiligen Schwerpunkte — auch im Hinblick auf die besonderen
Potenziale der einzelnen Fachgruppen im Hinblick auf den europiischen Re-
ferenzrahmen ,Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur“ (RECDC 2023).

Die kiinstlerisch-dsthetischen Fiicher setzen auf die Entwicklung individuel-
ler Ausdrucks- und Wahrnehmungsfihigkeit. Hier stehen leiblich-kérperliche,
performativ-expressive sowie handlungs- und bewegungsorientierte Aspekte im
Fokus. Ein wesentlicher Bestandteil ist die kooperative, ko-kreative und parti-
zipatorische Arbeit, die durch diverse kulturelle Praktiken geprigt wird. Diese
Ficher zielen darauf ab, in offenen und mehrdeutigen Prozessen Selbst- und
Fremderfahrungen zu erméglichen sowie Ambiguititstoleranz und Respekt vor
anderen Ausdrucksformen zu stirken.

Im Gegensatz dazu gehen die gese/lschafiswissenschaftlichen Ficher inhaltlich
expliziter an Demokratiebildung heran. Sie zielen darauf ab, durch die Analyse
gesellschaftlicher Strukturen und historischer Entwicklungen ein tiefgehendes
Verstandnis fiir Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform zu
schaffen. Werte wie Ambiguititstoleranz und kritisches Denken werden durch
die Auseinandersetzung mit verschiedenen Konzeptualisierungen von Demo-
kratie und das oft kontroverse Diskutieren gesellschaftlicher Themen geférdert.
Dabei wird der Beutelsbacher Konsens (vgl. Wehling 2016) angewendet, der
den Rahmen fiir eine kritische und unabhingige Urteilsbildung schafft.
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Die Schulfremdsprachen zielen darauf ab, durch die Begegnung mit verschie-
denen Kulturen und Sprachen demokratische Teilhabe zu fordern. Hier ist der
Kerngedanke, dass sprachliches Handeln zugleich demokratisches Handeln ist.
Diese Ficher fordern interkulturelle Kommunikationskompetenz und eine kri-
tische Reflexion von Sprache als Mittel der Interessensvertretung und maogli-
cherweise auch der Manipulation. Durch Rollenspiele, Diskussionen und litera-
risches Lernen wird die Fihigkeit zur interkulturellen Verstindigung und zum
Perspektivenwechsel geférdert. Der Unterricht soll authentische Anwendungs-
situationen simulieren, um eine konstruktive Diskussionskultur zu schaffen.

Der Schulsport nimmt eine besondere Stellung ein, da er durch leiblich-
korperliches, bewegungs- und handlungsorientiertes Erleben und Erfahren
Demokratickompetenzen vorwiegend auf lebensweltlicher Ebene vermittelt.
Im sportlichen Kontext stehen direkte, korperbasierte Erfahrungen im Mittel-
punkt, die Werte wie Fairness, Solidaritit und Konfliktbewiltigung real und
greifbar machen. Diese Erfahrungen missen durch Reflexion vertieft werden,
um zu einer nachhaltigen Demokratiebildung beizutragen. Es kommen Phi-
nomene wie Macht, Konflikte und Selbstbestimmung zur Geltung, die durch
partizipative Lernprozesse und gezielte didaktische Inszenierungen erlebt und
reflektiert werden.

Gemeinsamkeiten zwischen den Ansitzen finden sich in der Forderung von
Ambiguititstoleranz, einer kritischen, partizipativen Haltung und der Betonung
von Mitbestimmung und Inklusion. Sie alle erkennen die Bedeutung der direk-
ten Erfahrung und Reflexion demokratischer Praktiken an. Unterschiede liegen
vor allem in den spezifischen Methoden und Schwerpunkten: Wihrend kiinstle-
risch-dsthetische Ficher stirker auf expressive und ko-kreative Prozesse setzen,
sind gesellschaftswissenschaftliche Ficher auf eine analytische und kontroverse
Diskussion ausgerichtet. Schulfremdsprachen fordern die interkulturelle Kom-
munikationsfihigkeit und Schulsport nutzt kérperlich-leibliche Interaktionen
zur Demokratiebildung.

Aus der Analyse und dem Vergleich der vier Fachbereiche lassen sich meh-
rere wichtige Impulse fiir die Weiterentwicklung der Demokratiebildung ableiten:

1. Eine zentrale Erkenntnis liegt in den jeweiligen vorhandenen spezifischen Po-
tenzialen der verschiedenen Fachdidaktiken und Ficher. Damit alle Kom-
petenzbereiche (vgl. RFCDC 2023) von Demokratiebildung in Schule und
Unterricht gefordert werden kénnen, ist der erste wichtige Schritt, diese
jeweiligen Chancen (und auch Grenzen) zunichst zu kennen und mitei-
nander in sinnvolle Beziehung zu bringen. An Schulen sollten Lehrkrifte
Austauschformate etablieren,um so ganzheitliche Bildungsangebote zu schaf-
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fen, die etwa den Schiiler:innen umfangreiche Erfahrungen mit Demo-
kratie ermdglichen (z.B. durch Partizipationsstrukturen), aber auch einen
Raum zur kritischen Reflexion dieser Erfahrungen bieten (z.B. im gesell-
schaftswissenschaftlichen Unterricht). Auch im wissenschaftlichen Diskurs
um Demokratiebildung ist es aus unserer Sicht sinnvoll, tiber die eigenen
fachdidaktischen Disziplingrenzen hinweg zu schauen und den Austausch
mit anderen Disziplinen zu suchen, um die eigenen Positionen weiterzuent-
wickeln — das Impulspapier soll hier erste Anstofie geben.

Die Diskussionen im Rahmen der Arbeitstagung und auch die Arbeit an
diesem Impulspapier haben uns gezeigt, dass der Reflexion der eigenen Vor-
stellungen von und Haltung gegeniiber Demokratie und Demokratiebildung ei-
ne besondere Wichtigkeit zukommt. Demokratie als normatives Konzept
erfordert immer wieder eine Positionierung und inhaltliche Bestimmung,
sowohl im fachwissenschaftlichen Diskurs als auch in Schulen. Dabei gilt
es zu diskutieren, welches Verstindnis von Demokratie jeweils zugrunde
gelegt wird (z.B. als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform) und
welche Aspekte von Demokratiekompetenz fachlich wie personlich in den
Vordergrund gestellt werden. Da Demokratiebildung an Schulen eng mit
Fragen von Beteiligung und Macht verbunden ist, ist es hilfreich, wenn pa-
dagogische Akteur:innen ihr eigenes Berufsbild und Handeln im Hinblick
auf Demokratiebildung reflektieren (z.B. Fragen der Bezichungsgestaltung
und Unterrichtspartizipation).

Schliefllich mussen die fachdidaktischen Diskurse und auch diese Impul-
se flankiert werden durch wirkungsvolle bildungspolitische Mafinabmen auf
Bundes- und Léinderebene: Die in den Curricula vorgeschriebenen und in
Materialien aufbereiteten Fachinhalte bedirfen einer griindlichen und kri-
tischen Revision mit Blick auf Kanon und Diversitit sowie auf Macht- und
Diskriminierungs-, Rassismus- und Genderpraktiken. Eurozentristische
Ausrichtungen bei Unterrichtsinhalten, Werken und Menschen miissen
— auch unter postkolonialen Perspektiven — hinterfragt und ggf. verindert
und ebenso neue ,Problembereiche’ von Demokratiebildung, etwa im Um-
gang mit Kinstlicher Intelligenz, erschlossen werden.

Abschliefend méchten wir nochmals betonen, dass die im Impulspapier pri-

sentierten Positionen und Argumente die Ansichten und Einschitzungen der

einzelnen Autor:innen widerspiegeln und natiirlich keinen Anspruch auf allge-

meine Giltigkeit innerhalb der jeweiligen Communities erheben. Wir hoften,

dass dieses Impulspapier den interdisziplindren fachdidaktischen Dialog fordert,
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laden Sie herzlich zur aktiven Teilnahme ein und freuen uns auf Ihre Beteili-

gung!
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Der erste Band der neuen Reihe ,,Monitor
Demokratiebildung” vermittelt in Teil 1 eine
grundlegende Orientierung Uber die Kon-
zeption und die Struktur des Begriffs ,De-
mokratiebildung®. Dieser hat langst, aus
dem politischen Raum kommend, die pada-
gogischen Bereiche von Erziehungswissen-
schaft und Fachdidaktiken erreicht, bedarf
aber einer fachlichen Préazisierung. Teil 2
fragt nach dem Ertrag grundlegender Posi-
tionspapiere und Manifeste, die ebenfalls
zur Erweiterung der Begriffswelt demokrati-
scher Bildung beitragen. Zuletzt werden ak-
tuelle Projekte zur Demokratiebildung vor-
gestellt, so die Siegener Gesprachsreihe
L,Demokratiebildung - Politische Bildung®,
das Hannoversche IDD-Projekt ,,Monitor De-
mokratiebildung® und Beitrage aus dem
L,Demokratiezentrum Wien®. Zugleich wer-
den drei der herausfordernden Spannungs-
punkte aktueller Entwicklung in der Demo-
kratiedidaktik und der politischen Bildung
angesprochen: demokratische Schulent-
wicklung, Europa und die Digitalisierung.
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Zugang und erortern, wie eine gemeinsame fachertbergreifende Vermittlung de-
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fangreiches Impulspapier runden den Band ab.

Dorothee Barth ist Professorin fir Musikdidaktik an der Universit&t Osnabrick.
lhre Forschungsschwerpunkte liegen in Theorie und Praxis einer Interkulturellen
Musikpadagogik, in Wissenstransfer und Wissenschaftskommunikation sowie in
der Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe der Fachdidaktiken.
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facherubergreifende Demokratiebildung, Querschnittsaufgaben des Lehrerberufs,
Lehrereinstellungsforschung sowie Professionalisierung in Schulpraxisphasen.
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