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WOLFGANG BEUTEL, DIRK LANGE

1. Einleitung

Vom Juli 2020 bis Mirz 2024 wurde durch das BMBF die Pilotstudie ,Monitor
Demokratiebildung® geférdert. Das zugrundeliegende Konzept sah zunichst
eine zweijihrige Erhebungs- und Auswertungsphase vor, die auf Dokumenten-
analysen und etwa 25 Prisenz-Interviews — Schulen, zivilgesellschaftliche
Akteure, Stiftungswelt, Demokratiepidagogik und politische Bildung — fuflen
sollte. Doch die Corona-Pandemie hat das Konzept der Prisenzinterviews
und letztlich die Gesamtplanung erheblich verdndert: Bis auf vier Gespriche
wurden schliefflich alle Interviews online durchgefiihrt. Zugleich hat sich der
Schwerpunkt der Studie auf diesen qualitativen Bestandteil verlagert: Gegen
Ende der Datenerhebung hatten wir 59 Expert*innen-Interviews gefiihrt.

Ausgangspunkt fiir diese Pilotstudie zu einem ,Monitor Demokratiebildung®
sind zundchst zwei Beobachtungen. Die eine zielt auf die seit den 1990er-Jahren
zunehmend stirker werdenden Entwicklung und Verbreitung der Querschnitts-
aufgabe ,Demokratiepidagogik besonders in den Schulen und im formalen Be-
reich des Bildungswesens in Deutschland. Dabei war die Einsicht leitend, dass
Praxiserfahrungen sowie lernwirksame Projekte und Strukturen zur Forderung
von Demokratiekompetenz und demokratischer Schulentwicklung an den Schu-
len selbst beobachtet, aufgegriffen, dargestellt, analysiert und moglichst weiter-
entwickelt sowie verstetigt werden sollen. Diese Linie der Demokratiepddagogik
schloss an Erfahrungen und Arbeitsformen einer ,entwicklungsbezogenen Schul-
forschung® (Terhart 2021) an, welche durch vielbeachtete Schulentwicklungs-
und Schulforschungsprojekte — wie Mitte der 1980er-Jahre das Verbundprojekt
,Praktisches Lernen“ an der Universitit Tiibingen, danach das Férderprogramm
und der Wettbewerb ,Demokratisch Handeln“ an der Universitit Jena sowie ei-
nige weitere Initiativen und Forschungsgruppen wie etwa die Bielefelder Projekte
der Laborschule und des Oberstufenkollegs sowie das Netzwerk des Deutschen
Schulpreises — aufgebaut, etabliert und bis heute genutzt wird.

Die andere Beobachtung verweist darauf, dass seit den sichtbaren Diskursen
und Praxismodellen in der Schulpiddagogik durch eine langjihrige Entwicklung
eine Stabilisierung von Demokratiepddagogik und Demokratiebildung zu beob-
achten ist. Das wird zudem durch die Bildungspolitik auf dem Wege von Emp-
tehlungen, Handreichungen sowie einige kleinere, meist begrenzt wirksame
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Projekte begleitet. All dies ldsst sich zusammengefasst als eine Art Innovations-
impuls verstehen. Ein Hohepunkt dieser auch bildungspolitisch gewollten Ent-
wicklung war sicherlich das letzte Bund-Linder Modellprogramm der fritheren
Bund-Linder-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung
mit dem sprechenden Titel ,Demokratie lernen und leben“ (Edelstein/Fauser
2001). Schliefilich hat sich seit etwa 2015 der Begriff ,Demokratiebildung® im
Diskursraum festgesetzt und weit verbreitet, ohne jedoch eine konzeptionelle
Grundstruktur sowie in Wissenschaft und Praxis konsensuelle oder wenigstens
akzeptierte Klarheit zur Anwendung dieses Begriffes erzeugt zu haben (Kenner/
Lange 2020; 2022).

Innerhalb der damit entstandenen Diskussion um Konzepte und Begriffe
der demokratischen Erziehung und der Demokratiepidagogik, der Politischen
Bildung und des Lernens von Demokratie in den Schulen und der Jugendbil-
dung — all dies ldsst sich zunichst und pragmatisch unter die Bestrebungen zur
,2Demokratiebildung fassen — ist es aus unserer Sicht Aufgabe der Pilotstudie
»<VMonitor Demokratiebildung, diese Entwicklungen zu beobachten und aufzu-
greifen. Wir wollen dabei von einer umfassenden Wahrnehmung der sozialisa-
torischen Einflisse sowie intentionalen und funktionalen Lernmdoglichkeiten in
den pidagogischen Institutionen und der demokratischen Gesellschaft insge-
samt ausgehen.

Umgekehrt ist offenkundig, dass pidagogischen Institutionen vielfiltige
Moglichkeiten und Gelegenheiten, aber auch ohnehin sozialisatorisch wirksa-
me funktionale Aspekte fiir die Demokratie haben: Sie wirken auf die politische
Miindigkeit, die Vorstellungen von Politik und Demokratie sowie die demokra-
tische Handlungskompetenz bei den Lernenden ein, ob die Gesellschaft und die
Pidagogik das wollen oder nicht. Das gilt in besonderer Weise fiir die Schule.

Ziel und erwartbares Ergebnis dieses Projekts ist deshalb die Konzipierung,
Erhebung und Darstellung einer kriteriengeleiteten Ubersicht zur ,,Demokra-
tiebildung* mittels eines ,Monitors“. Innerhalb der drei aktuellen Bezugspunkte
zur Debatte um ,Demokratiebildung® — erstens dem begriffsbezogenen Dis-
kurs um Konzepte zur Demokratiebildung, zweitens der Praxisentwicklung im
breiten Feld von Demokratiepiadagogik, politischer Bildung und der Demokra-
tiebildung sowie drittens der demokratiepddagogisch wirksamen schulischen
Netzwerke und auflerschulischen Unterstiitzungssysteme — wie sie etwa der
»Wettbewerb Demokratisch Handeln und der ,Deutsche Schulpreis® bereit-
stellen und stetig weiterentwickeln — wird der ,Monitor Demokratiebildung*
im Sinne einer Pilotstudie eine Bestandsaufnahme zu diesem pddagogischen
Praxis- und Entwicklungsfeld erarbeiten.
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Der ,Monitor Demokratiebildung steht damit zugleich vor der Heraus-
forderung, einerseits eine narrativ begriindete Kartographie des Begrifts und
der damit verbundenen Konzepte zu entwerfen. Andererseits muss er auf ei-
ne Aufgabe antworten sowie Einsichten und Ergebnisse zeigen, welche die seit
den 2000er-Jahren fest etablierten evidenzbasierten, empirisch arbeitenden Bil-
dungswissenschaften in der hier erhobenen spezifischen sprachlichen Qualitit
bislang nicht abbilden kénnen. Insofern wollen wir die mit dem hier gewihlten
Zugrift erreichte Sicht in ein produktives Ergidnzungsverhiltnis zur empirischen
Begleitung der Bildungspolitik sowie der Forschungen zur Qualititsentwick-
lung von Unterricht, Lernen und Schule insgesamt verstehen. Entsprechende
Indikatoren sind in der aktuellen Debatte zu erkennen. So fragt beispielsweise
der jingste nationale Bildungsbericht 2024, der seinerseits mit einer regelmafig
alle zwei Jahre dokumentierten Bestandsaufnahme einen substanziellen Beitrag
zur Strategie des Bildungsmonitoring in Deutschland leistet, nach weiteren
notwendigen Datenerhebungen und zu beschreibenden Kompetenzbereichen
tiber die bisherigen empirischen Daten hinaus ,.... vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Dynamiken“. Genannt werden dabei Medienkompetenzen und
Demokratiebildung als Bezugspunkte, ,... die das bisherige Spektrum bun-
desweiter reprisentativer Daten erweitern konnen“ (Autor*innengruppe 2024,
172). Uberdies iiberraschte im Sommer 2024 die Stindige Wissenschaftliche
Kommission an der KMK mit einer Stellungnahme zur ,Demokratiebildung®
(SWK 2024). Auf diese Aspekte und Stellungnahmen wird im Bericht an ent-
sprechender Stelle noch Bezug genommen.

Demgegentiber wird der ,Monitor Demokratiebildung® versuchen, eine
Erginzung und Erweiterung der Perspektiven zum Blick der Bildungswissen-
schaften und der dieser schwerpunktmifig zugrundeliegenden empirisch-quan-
titativen Forschungen zu entwerfen. Seine besondere Chance liegt nicht alleine
in Perspektivenerginzung, sondern vor allem auch darin, die Erfahrungen und
Einsichten von pidagogischen Institutionen und Akteuren sowie in den ver-
schiedenen pidagogischen Handlungsfeldern von Schulpraxis, Lehrerbildung
und diesen unterstiitzenden externen Handlungspartnern und Systemen zur
Sprache zu bringen. Er wird damit einen Beitrag dazu leisten, Expertenwissen
zu systematisieren, aufzubereiten und dies damit der Diskursgemeinschaft von
Schulpidagogik, politischer Bildung und Demokratiepidagogik zuginglich zu
machen.

Der ,Monitor Demokratiebildung® war von uns als besondere Aufgabe auch
des Instituts fiir Didaktik der Demokratie der Leibniz Universitit Hannover
konzipiert worden. Er soll dabei den Reflexionskorridor der Fachdidaktik der
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politischen Bildung erweitern und mit den Perspektiven der erziehungswissen-
schaftlichen Schulforschung verbinden. Zugleich steht er in einem Erginzungs-
verhiltnis zu dem dort vor tiber zehn Jahren entstandenen ersten ,Monitor Poli-
tische Bildung® (Lange 2012), der seinerseits einen dezidiert anderen, deskriptiv
die Handlungsformen und die finanziellen Moglichkeiten von Institutionen,
Akteuren und Programmen erfassenden Blick eingenommen hatte.

Wir danken dem BMBF fiir die Férderung des Projekts und wissen um die
weiteren notwendigen Arbeitsschritte. Demokratiebildung ist gegenwirtig und
kunftig verstirkt notwendig. Wir hoffen, dass dieser das Projekt auswertende
Bericht deutlich macht, dass weitergehende Studien folgen missen und dass er
Anregungen dafiir gibt, wie diese aussehen konnten.

Allen, die am Projekt ,Monitor Demokratiebildung® mitgearbeitet haben,
dem Projektteam und den studentischen Mitarbeitenden danken wir fiir Thr
Engagement. Unser besonderer Dank gilt den vielen Expert*innen aus Poli-
tikdidaktik, Schulpidagogik, Schulen und den férdernden Partnern aus der
Stiftungswelt ebenso wie aus der Schulverwaltung und Bildungspolitik fiir Thre
Mitwirkung.
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WOLFGANG BEUTEL, DIRK LANGE

2. Einfiihrung und Begriindung

Seit einigen Jahren und bis heute anhaltend ist eine Diskussion um Konzepte
und Begriffe der demokratischen Erziehung, der Politischen Bildung und des
Lernens von Demokratie in den Schulen und in der Jugendbildung zu beob-
achten. Sie wird vielfach in den diese Praxisfelder begleitenden Wissenschaften
weitergefiihrt. Dabei wird ein Tatbestand aufgegriffen, den schon in der Re-
formzeit der 1920er-Jahre des letzten Jahrhunderts der marxistisch-tiefenpsy-
chologische Blick von Siegfried Bernfeld als ein Paradoxon der sich wissen-
schaftlich rationalisierenden Pidagogik pragnant formuliert hat: ,Die Schule als
Institution erzieht” (Bernfeld 1981/1925, 28). Zugespitzt reformuliert besagt
dies auch, dass politische Bildung und das Lernen von Demokratie kaum alleine
das Ergebnis einer rationalen Planung und Durchfithrung von politischer Bil-
dung als sozialwissenschaftlichem Unterricht sein konnen. Aller Bemiihungen
um die wissenschaftsorientierte Reformulierung der Pidagogik als Erziehungs-
wissenschaft gerade in diesen 1920er-Jahren zum Trotz charakterisiert Bernfeld
das frihe Dilemma der Handlungswissenschaft ,Pidagogik® drastisch auf einen
kritischen Punkt hin, wenn er die These vertritt, dass ,,... wir in die eigentlichen
Bildungs- und Erziehungsprozesse der Gesellschaft* zu wenig Einsicht haben,
so dass ,,.... wir nicht zu sagen vermdgen, welchen Anteil das Schulwesen an
dem schliefllichen Resultat der vereinten Bemiithungen geheimer Krifte hat®
(ebd.). Kritisiert wird von Bernfeld der ,Bestand des Bestehenden“ (ebd., 29),
dass also gerade durch die Schule alles so bleibt, wie es ohnehin schon ist — dies
trotz der Ausdifterenzierung von Schule als sozialem System in der Gesellschaft
der Moderne, die so ihrem eigentlich der Aufklirung verpflichteten Auftrag
selbst widerspricht. Gemeint ist dann die repressiv wirkende soziale Struktur,
die von einer wenig aufgeklirten Schule auch in der verfassten Demokratie aus-
gehen kann.

Klaus-Jurgen Tillmann und Marianne Horstkemper haben aus diesem in-
stitutionenkritischen Gedanken Bernfelds einen Blick auf die Sozialisations-
funktion der modernen Schule abgeleitet und formulieren Erfahrungsfelder,
mit denen Schiiler*innen heute in der Institution Schule konfrontiert werden in
rationaler Weise, gleichwohl nicht weniger kritisch. Sie nennen das Lernen im
institutionellen Regelsystem, das den ,heimlichen Lehrplan® einschliefit — also
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Disziplin, Piinktlichkeit, Teilung des Weltverstdndnisses in getrennte Fachbe-
reiche sowie die Zertifizierungspraxis der Schule als asymmetrische Machter-
fahrung. Dazu gehéren ferner das Lernen im Umgang mit Lehrkriften sowie
das Lernen im Umgang mit Mitschiler*innen. (Horstkemper/Tillmann 2018).
Schule — so viel wird deutlich — ist nach wie vor ein zentraler Akteur gesell-
schaftlicher und politischer Sozialisation auch und gerade in der Demokratie
heute.

Die aktuelle Debatte um demokratische und politische Bildung bezieht sich
auch deshalb auf alle Formen und Dominen des Lernens. Sie greift die soziali-
satorischen Einflisse sowie intentionalen und funktionalen Lernmdéglichkeiten
in den pidagogischen Institutionen und der demokratischen Gesellschaft ins-
gesamt auf (Journal 2019; Veith 2008). Dabei werden die Zuginge, die unter
dem Oberbegrift ,Demokratiebildung® erfasst werden, theoretisch erortert und
funktional auf verschiedene pidagogischen Handlungsbereiche hin bezogen.
Die Diskussion geht aktuell weiter (Journal 2023) und diirfte noch eine gerau-
me Zeit anhalten. Wir wollen mit der Studie ,Monitor Demokratiebildung® in
dieser Diskussion zur Kldrung und zur Herausbildung méglicher Forschungs-
und Entwicklungsperspektiven beitragen.

Deshalb nochmals ein knapper Rickblick: Beginnend in den Jahren ab 1990
und dann intensiviert in den 2000er-Jahren wurde — bezogen auf diese politisch-
demokratische Sozialisationsfunktion — die Diskussion zu diesen funktionalen
Aspekten von Schule und Jugendzeit deutlich erkennbar, sowohl in Pidagogik
und Soziologie (Rippl 2008; Wasmund 1982) als auch in der Politik (Horn-
stein et al. 1982; Deutscher Bundestag 1983). In zeitlicher Parallele zu dieser
Entwicklung sind schon seit Ende der 1980er-Jahre mit zunehmender Intensi-
tat praxiswirksam Modelle und Projekte konzipiert, analysiert, erprobt und be-
schrieben worden, von der Schilerstreitschlichtung bis zur peer-education, die
in der Pidagogik in Wissenschaft und Praxis danach ebenfalls diskutiert und
multipliziert worden sind. Es ist davon auszugehen, dass auch diese praxisorien-
tierte Entwicklungslinie anhalten wird.

So gesehen bewegt sich der aktuelle Diskurs um ,Demokratiebildung® im
Spannungsfeld zwischen den konzept- und begriffsbezogenen Debatten einer-
seits sowie den vielfiltigen Praxismodellen und Erfahrungsberichten anderer-
seits. In diesem letztgenannten Bereich spielen zugleich zunehmend mehr die
Arbeit und die Ergebnisse von Schul- und Schilerwettbewerben (Kemmann/
Beutel/Ludwig 2022) eine Rolle. Das betrifft dort insbesondere die Dokumen-
tation, partiell auch die fachliche Reflexion von gelungener und gelingender
Praxis, kritisch zudem auch in Blick auf Projekte und Initiativen, die ihre Ziele
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nicht immer wie geplant erreichen (Beutel/Feurich 2020). Der Beitrag pida-
gogischer Praxis in Jugendarbeit, vor allem aber auch in der Schule prigt eine
den Diskurs treibende Kraft in der Diskussion um die Demokratiebildung. In
der Bundelung der damit skizzierten Ausgangssituation soll das hier dargestell-
te Projekt eine Bestandsaufnahme zu diesem pidagogischen Praxis- und Ent-
wicklungsfeld im Sinne eines ,Monitor Demokratiebildung erarbeiten. Dabei
soll zunichst in einem ersten Schritt das Modell zur Erhebung von Daten und
Eckpunkten der ,Demokratiebildung®, welches diesem Konzept zugrunde liegt,
geschirft, anschliefend in einem zweiten Schritt angewendet und als zusam-
menfassende Studie veroffentlicht werden.

Das tibergeordnete Ziel dabei ist, mit diesem ,Monitor Demokratiebildung*
ein Instrument zu gewinnen und fachlich zu etablieren, das moglicherweise in
regelmifligen Zeitabstinden den Stand der Demokratiebildung in Wissen-
schaft und Praxis in Deutschland aufnimmt, beschreibt und somit zu einer In-
tegrationsleistung in einem gegenwirtig noch eher heterogenen Handlungsfeld
substanziell und nachhaltig beitrigt. Das ist aus unterschiedlichen Griinden von
besonderem Interesse. Nach einer in den 1970er und 80er-Jahren von differen-
ten Forschungsansitzen und Praxisanforderungen getragenen, eher disparaten
oder auch unverbundenen Entwicklung der Reformdebatten in der Politischen
Bildung und in der Schulpidagogik, war insbesondere die erste Dekade der
2000er-Jahre durch den kritischen, zum Teil konflikthaltigen Diskurs zur , Kon-
troverse“ um die Demokratiepidagogik geprigt (Beutel 2013; Beutel/Gloe/
Reinhardt 2022). Seit der Zeit ab 2010 etwa ist eine auf Integration zielende
Bestrebung sichtbar. Gleichwohl kann von einem kooperativen und auf Synergie
setzenden Verhiltnis zwischen Politischer Bildung und demokratischer Schul-
entwicklung noch nicht durchgingig gesprochen werden. Auch deshalb soll der
»<Monitor Demokratiebildung“ einen grundsitzlichen und elementaren Beitrag
zu einer solchen Integration leisten.

2.1  Zur Debatte um,Demokratiebildung”

Erste Ansitze zur wissenschaftlichen Eingrenzung dessen, was seit dem letzten
groflen Bund-Linder-Modellprogramm ,Demokratie lernen & leben® (Fauser/
Edelstein 2001; Welz 2005) als ,Demokratiepidagogik” (Beutel/Fauser 2007)
diskutiert wird, konnten nach Abschluss des BLK-Programms vorgelegt werden
(Abs et al. 2007). Die dabei erzielten Ergebnisse waren durchaus durchwachsen,
was auch mit der Struktur des BLK-Modellprojekts und der spit einsetzen-
den ersten Datenerhebung zur Programmevaluation zusammenhing. Nach dem
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Ende dieses letzten Bund-Linder-Modellprogramms ist die weitere Entwick-
lung bis heute dennoch durch eine starke Dominanz praxiswirksamer Initiativen
gekennzeichnet (Beutel 2016).

Diesem Sachverhalt gegeniiber mahnen die Politische Bildung, insbeson-
dere aber auch die empirische Bildungsforschung, den bislang fehlenden evi-
denzbasierten Wirkungsnachweis von Demokratiepiddagogik an (Maritzen
2012). Ein solcher Wirkungsnachweis zu den handlungs- und lebensprakti-
schen Folgen einer in Schule und Jugendbildung geférderten demokratischen
Handlungskompetenz kann bislang aus verschiedenen Grinden — methodische
Griinde und solche einer kaum vorhandenen belastbaren Forschungsstruktur
in diesem Themenfeld missen geltend gemacht werden — noch kaum gefiihrt
werden. Zugleich liegen jedoch vor allem Praxisbeschreibungen und Projekt-
portraits in grofler Vielfalt vor. Zudem gibt es kleinere Teilstudien zu bestimm-
ten Aspekten etwa der demokratischen Schulentwicklung (Beutel/Rademacher
2016; Beutel/Feurich 2020). Schliefflich wird aktuell die empirische Forschung
in diesem Bereich auf Basis eines engagierten Forschungskollegiums im Kontext
der internationalen ICCS-Studie wieder und verstirkt sichtbar (Abs et al. 2024).

In dieser Perspektive von einerseits unzureichenden Wirkungsforschungen
und andererseits differenten wirkungsbezeugenden Praxisbeschreibungen kann
man zugleich erkennen, dass die aktuell im Feld titigen Akteure und Projekte
eine besonders starke Praxis demokratiepiddagogischer Entwicklungen und Ini-
tiativen mit sichtbaren und praxisleitenden Uberzeugungen von , Wirkung aus-
priagender Resonanz erzeugen konnten. Zugleich fehlen jedoch nicht nur Wir-
kungsforschungen, sondern auch ein belastbares System einer theoriegeleiteten
Professionalisierung des durch Politik und Schulpraxis geforderten Innovations-
schubs fiur Demokratiebildung, wie er bspw. in der KIMK-Vereinbarung ,Demo-
kratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung und Er-
ziehung in der Schule“ (KMK 2018) und in den Landesschulgesetzen (Kenner
2020) formuliert wird. Dieses Defizit einer auf Professionalisierung und auf die
pidagogischen Handlungsfelder hinwirkenden entsprechenden akademischen
Lehre und Ausbildung, die auf solchem Wissen basieren konnte, kann in den
Strukturen der etablierten Politischen Bildung allein nicht erreicht werden. Eine
hierfiir tragfihige Struktur ist — wenn {iberhaupt — erst in Ansitzen zu erkennen
(Beutel/Geweke/Ruberg/van Spankeren 2025).

In der aktualisierten Fassung des KIMK-Beschlusses vom Oktober 2018 —
die auf der Basis des ersten Beschlusses der KMK zur Stirkung der Demo-
kratiepddagogik (2009) ausdifferenziert worden ist (Beutel/Gloe 2020) — wird
der Lernort Schule als ,,Ort der gelebte[n] Demokratie“ (KMK 2018, 4) und
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,Ort der demokratischen Wissensvermittlung und gleichzeitig als demokrati-
scher Erfahrungsraum® (ebd., 3) herausgestellt, der ,zur Ubernahme von Ver-
antwortung und Engagement in Staat und Gesellschaft ... ermutigen und ...
befihigen® (ebd., 4) soll. Damit ist eine Anforderung formuliert, derzufolge iber
einen subjektorientierten Unterricht im Fach Politik hinaus auch die Quer-
schnittsaufgabe der demokratischen Ausgestaltung der allgemeinen Schul- und
Unterrichtsstruktur erfiillt werden sollte. Mit dieser bildungspolitischen Per-
spektive wird gegenwirtig der Begrift der Demokratiebildung geprigt. Demo-
kratiebildung wird dabei, analog zur Politischen Bildung, verstanden als eine
vom Subjekt ausgehende und auf Grundlage demokratischer Werte wie Gleich-
heit, Emanzipation, Solidaritit, Gerechtigkeit und Freiheit zur Miindigkeit der
Lernenden fiithrende Bildung (Kenner/Lange 2020, 48). Miindigkeit bedeutet
dabei nicht, die lebenspraktisch vorgefundene Ausgestaltung der Demokratie
lediglich affirmativ zu betrachten, sondern sie kritisch — basierend auf demokra-
tischen Wertvorstellungen und anhand eigener und allgemeiner Interessen — zu
bewerten und ggf. zu verindern (ebd., 49). Aufgrund der Diversitit der Lernen-
den werden dabei auch die Anforderungen einer den sozialen Anspriichen einer
Demokratie entsprechenden inklusiven Bildung mitgedacht. Gerade im Bereich
etwa der Ganztagsschulen kénnen Lernende mit den verschiedensten soziodko-
nomischen Hintergrinden Unterstiitzung finden und damit die Bildungs- und
Teilhabechancen aller erhéht werden. Im Ganztagsbetrieb der Schulen kann zu-
dem vermehrt auf Angebote von auflerschulischen politischen Bildungstrigern
zurtickgegriffen und so das Bildungsangebot verbreitert und chancenreicher
ausgestaltet werden. Ein Ziel ist es dabei, feste Partnerschaften und Kooperatio-
nen zu etablieren, auf die auch die Schulsozialarbeit zuriickgreifen kann.

In der Demokratiebildung werden iberdies, neben der unterrichtsfachli-
chen Ausgestaltung und der bereits angesprochenen strukturellen Verankerung
von Kooperationen mit auflerschulischen politischen Bildungstrigern, das De-
mokratielernen als ficheriibergreifendes Unterrichtskonzept sowie die demo-
kratische Ausgestaltung der Handlungs- und Kommunikationsverhiltnisse auf
der Systemebene der Schule sowie der Schule als pidagogischer Handlungsein-
heit mitgedacht. Dabei speist sich die Zielsetzung der Demokratiebildung aus
den Maximen der Politischen Bildung und der Demokratiepidagogik.

Die institutionalisierte Politische Bildung wird im Schulkontext tiblicher-
weise vor allem im Fach Politik und einer dort stattfindenden Bildung zur Miin-
digkeit mit der Betonung des Politischen und des fachlichen Orientierungs-
wissens unter der Maxime von Pluralitit, Demokratie und Menschenrechten
skizziert. Die Demokratiepddagogik indes versteht Demokratie neben der po-
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litischen Sphire auch als Gesellschaftsform sowie als Lebensform (Himmel-
mann 2001/2007; von Rahden 2019) und legt besonderen Wert auf die Hand-
lungsfihigkeit des Subjekts. Sie fokussiert sich auf die praktische Erfahrung
von Demokratie durch die Erprobung von demokratischen Elementen in der
Schule — beispielsweise im Kontext ficheribergreifender demokratischer Un-
terrichtskultur — sowie einer Demokratisierung des Lernorts Schule insgesamt
unter dem Aspekt der demokratischen Schulentwicklung (Beutel/Fauser 2007,
DeGeDe 2009; Beutel/Beutel/Gloe 2022). Mit dem Begriff der Demokratiebil-
dung werden die Zielrichtungen beider Disziplinen verkniipft (Kenner/Lange
2020, 49) und somit die Synergien der beiden Konzeptionen fiir das Ziel der

Stirkung demokratischer Kompetenzen genutzt.
2.2 Zielbestimmung

Der ,Monitor Demokratiebildung hat in diesem Spannungsfeld die Aufga-
be, die aktuelle Situation dessen, was an piddagogischen Funktionen, Initiativen,
Zielbestimmungen und Aufgabenwahrnehmungen in Wissenschaft und Praxis
in Deutschland stattfindet, vorliegt und entwickelt wird, zu erfassen und in einer
differenzierten, gleichwohl — etwa im Bereich der Demokratiepidagogik — Ak-
zente setzenden Berichterstattung darzustellen. Dieses Vorgehen zielt potentiell
zugleich auf die Etablierung einer forschungsbasierten Strategie der Deskrip-
tion, die durch regelmifige Anwendung in tberschaubaren Zeitrdumen und
Zeitpunkten auch eine Perspektive der Gesamtentwicklung dieses Feldes in der
Pidagogik in Deutschland er6finen kann.

Der ,Monitor Demokratiebildung® soll fiir die Fachwelt, die Verwaltung
und die beratenden Akteure und Instanzen der pidagogischen Institutionen
nutzbar sein. Dies gilt insbesondere fiir die Schule und die ihr anhingigen Teil-
funktionsfelder wie Lehrer*Innenbildung und erziehungswissenschaftliche For-
schung, aber auch die politische Jugendbildung. Dabei soll er nicht nur einen
Uberblick ermoéglichen, sondern auch Hinweise geben zu Projekten, Initiati-
ven, Akteuren, Themen, Angeboten sowie Kooperationen mit auflerschulischen
politischen Bildungstrigern. Er soll zudem in Eckpunkten auch Anschauung
gebende Beispiele bereitstellen. Dieser Monitor kann damit zugleich in die ak-
tuellen Diskurse zur Funktion und Aufgabe von Erziehung und Sozialisation in
der liberalen Demokratie integrierend hineinwirken. Er kann beispielhaft mog-
liche bzw. notwendige Forschungs- und Entwicklungsperspektiven skizzieren.
Er versteht sich als Voraussetzung fiir die Schirfung und weitere Etablierung
moglicher und notwendiger Praxisprojekte ebenso wie fiir die Formulierung von
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Forschungsfragen und -desiderata in Hinsicht auf wissenschaftliche Untersu-
chung von Demokratiebildung.

2.3 Ausgangslage

Die Ausgangslage fiir das Projekt ,Monitor Demokratiebildung® war — nebst
einer Reihe von anderen Gegebenheiten — vor allem durch die Polaritit der
Diskurse und der Entwicklung der Demokratiepidagogik (2.3.1.) auf der einen
Seite und jener der empirischen padagogischen Forschungen (2.3.2.) auf der an-
deren Seite geprigt. Diese beiden Entwicklungslinien sollen mit der besonderen
Perspektive auf das Projekt eines ,Monitors Demokratiebildung® hier nachge-
zeichnet werden.

2.3.1 Die Demokratiepadagogik

Mit dem Begrift Demokratiepadagogik wird seit Beginn der 2000er-Jahre und
im Umfeld des bereits benannten BLK-Modellprogramms ,Demokratie lernen
& leben® eine umfassende Darstellung und Rationalisierung aller institutionel-
len und sozialisatorischen Funktionen und Faktoren benannt, die zu einer ,de-
mobkratischen Handlungskompetenz® beitragen oder beitragen kénnen. Demo-
kratiepddagogik konzipiert pidagogisches Handeln in Wissenschaft und Praxis
mit einem breiten Anspruch. Es meint dabei das Zusammenwirken von Wissen,
Haltung und Handlungsbereitschaft bei den Lernenden, insbesondere bei Kin-
dern und Jugendlichen, letztlich aber auch bei Erwachsenen. Demokratiepi-
dagogik umfasst, folgt man einer frithen Formulierung Wolfgang Edelsteins,
»--- pidagogische, insbesondere schulische und unterrichtliche Aktivititen zur
Forderung von Kompetenzen, die Menschen bendtigen, um an Demokratie als
Lebensform teilzuhaben und diese aktiv in Gemeinschaft mit anderen Men-
schen zu gestalten; um sich fiir Demokratie als Gesellschaftsform zu engagieren
und sie durch partizipatives Engagement in lokalen und globalen Kontexten
mitzugestalten; um Demokratie als Regierungsform durch aufgeklirte Ur-
teilsbildung und Entscheidungsfindung zu erhalten und weiter zu entwickeln®
(2007, 203/204). Zugleich wird seit dieser Diskussion der Begriff auch als ,,...
ein pddagogischer und bildungspolitischer Sammelbegriff fiir sehr unterschied-
liche Konzepte, Initiativen, Programme“ (Fauser 2007b, 202) angewendet und
verstanden. Er konzipiert dabei einen ,,... Integrations- und Sammelbegriff fiir
alle Bemiihungen, Demokratie-Lernen zu fordern® (Fauser 2007a, 3). Bei der
Anniherung von Fauser werden also nicht alleine konzeptionelle und demo-
kratietheoretische Aspekte gewichtet, sondern auch die aktuellen, auf die Ent-
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wicklung und Prizisierung pidagogischer Konzepte fiir eine entsprechende Pra-
xis in Schule, Unterricht und Jugendbildung ausgerichteten Bestrebungen und
Projekte einbezogen. So waren die ersten Begriffsbestimmungen angelegt, als
das o.g. BLK-Programm 2007 sein Ende fand und die Deutsche Gesellschaft
fir Demokratiepidagogik (DeGeDe) von den Akteuren dieses Programms und
modellhaften Kontextes gegriindet wurde, um eine weitergehende Arbeits- und
Diskursperspektive zu erhalten.

Innerhalb dieser funktionalen Begriffsbestimmungen haben sich tatsich-
lich eine Fiille an verschieden dimensionierten Programmen, Projekten und
Initiativen verwirklichen lassen, die sich der Schirfung und Stirkung eines
demokratischen Lernens und der demokratischen Handlungskompetenz zu-
wenden. Das betrifft nahezu alle Felder der pidagogischen Institutionenwelt,
von der Elementarerzichung (Hansen/Knauer/Sturzenecker 2013) tber die
Schulen aller Stufen und Formen bis hin zur Berufsbildung. Erste Bemithun-
gen um eine Sammlung und Ordnung vorliegender Konzepte und Erfahrun-
gen werden mit dem seit 2012 publizierten ,Jahrbuch Demokratiepidagogik™
vorgelegt und seither fortgefithrt. Zudem konnte 2022 ein den aktuellen Stand
zusammenfassendes ,Handbuch Demokratiepiddagogik® veréffentlicht werden
(Beutel et al. 2022). Ebenfalls hat sich in Erginzung zu den bestehenden Struk-
turen der institutionalisierten Politischen Bildung nach dem Ende des BLK-
Modellprogramms eine Fachgesellschaft DeGeDe? etabliert, die vor allem
versucht, die in den pidagogischen Handlungsfeldern aktiven Initiativen und
Projekte zu biindeln, um eine konstruktive Interessenwahrnehmung sowie 6f-
tentlich sichtbare Darstellung von praxistérderlichen Unterstiitzungsangeboten
und Beratungsstrukturen zu erreichen. Hierzu moderiert diese Fachgesellschaft
seit mehreren Jahren ein ,Biindnis Bildung fiir eine demokratische Gesellschaft*
(Nanzig/Blank 2020) und fithrt Kooperationsprojekte innerhalb des Bundes-
programms ,Demokratie Leben!“ durch.

Im Bereich der Gewaltprivention, der Privention ,gegen Rechts“ und der
Demokratieférderung bei den Handlungsfeldern des Jugend- und Sozialrechts

ist — als ebenfalls gewichtiger Baustein der Strategie der Bundesregierung zur

1 Bislang wurden acht Binde (2012-2022) veroffentlicht; Mit dem Band 2023_24 startet
die Reihe neu unter dem Titel ,Jahrbuch Demokratiepidagogik & Demokratiebildung*
und in einer revidierten Inhaltsstruktur. Aktuell ist der Band 3 dieser erneuerten Reihe
erschienen (Beutel/Busch/Ruberg 2025).

2 Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepidagogik; vgl. dazu: Edler (2012) und www.degede.
de
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Extremismusprivention und Demokratieférderung — das Programm ,De-
mokratie Leben!“ des BMFSE] in den Fokus des offentlichen und fachlichen
Interesses geriickt. Dieses Programm ist nach zwei Forderperiode 2015-2019
und 2020-2024 aktuell in eine dritte Phase getreten. Obschon alleine seit 2019
zahlreiche Anschlige und rechtsextremistisch oder islamistisch motivierte Ge-
walttaten vertibt worden sind, steht dieses Programm in einem doppelten Span-
nungsfeld. Die eine Seite erwartet schnelle Wirkung durch Intervention, fiir die
andere steht das Bundesprogramm und v.a. das darauf aufbauende Ziel eines
Demokratieférdergesetzes derzeit in der Kritik. Diese Kritik zielt zum einen
darauf, dass viele innovative Projekte bislang nicht den beantragten Status ei-
nes Modellprojektes erreichen. Zum anderen gibt es anhaltende Kritik an der
Verzweckung von politischer Bildung in Blick auf Absicherung der bestehen-
den Struktur des demokratischen Staates als einem Aspekt der , Versicherheitli-
chung®, die aus der Fachwelt der politischen Bildung selbst resultiert. Denn da-
mit ergibt sich ein falscher und parteilicher Gebrauch von Formen allgemeiner
Bildung (Widmaier 2022). Zum Dritten und in eine andere Richtung weisend
kommt Kritik grundsitzlicher Natur aus der praktischen Politik selbst, indem
dort die These verfochten wird, dass der Staat nicht das zivilgesellschaftliche
Bemiihen um Absicherung einer politischen Struktur fordern konne, weil damit
die Demokratie entwertet, zugleich in ungleichgewichtiger Perspektive positio-
nal dogmatisiert werde und letztlich unparteiliche Demokratieférderung nicht
moglich sei (Caspari 2024). Aus dieser Perspektive ist eine gesetzlich geregelte
Demokratieférderung, in der Steuergeld zivilgesellschaftliche Akteure regelhaft
oder gar kontinuierlich unterstiitzt, eine Art finanzierter Lobbyismus einzelner
politischer Positionen (Bubrowski/Teutenberg 2022).

Anregungen zu einem Monitor fiir Demokratiepidagogik und Demokra-
tiebildung resultieren schliefflich aus dem heutigen ,Bundeswettbewerb De-
mokratisch Handeln®, einem seit 1990 aktiven und strukturstabilen Akteur
im Feld der Jugendbildung und vor allem der Schule, der Ende der 1989 auch
als schulpddagogisches Entwicklungs- und Forschungsprojekt gestartet war.
Er hat in den drei Dekaden seiner Arbeit sich nicht nur als Wettbewerb, der
Schiler*innen und Schulen sowie Jugendliche in pidagogischen Institutionen
und der Sozialarbeit fiir ihr besonderes demokratiepidagogisches Engagement
anerkennt und férdert, profiliert. Vielmehr konnte der Wettbewerb sich auch
als grundstindige Datenquelle fiir das Potenzial demokratischer Lernformen
und schulischer sowie schulnaher Konzepte der Demokratiepidagogik etab-
lieren (Beutel/Fauser 2013) und eine Reihe von kleineren wissenschaftlichen

Studien (einen Uberblick dazu bieten Beutel/Feurich 2020) auf Basis des in
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einer Datenbank zur ,Demokratiepidagogik® tiber die Jahre ausgebauten Ar-
chivs praktischer Projekte, die sich durch ihre Bewerbung und Beschreibung
der Demokratiepidagogik und der demokratischen Schulentwicklung sichtbar
machen. Im Umfeld dazu hat sich eine Reihe weiterer auf die Forderung schu-
lischer Demokratiebildung durch Projektinitiativen, Unterrichtsmodelle oder
Start-up-Initiativen geprigter Wettbewerbe etabliert sowie in der ,Arbeitsge-
meinschaft bundesweiter Schilerwettbewerbe® (Marwege/Winter 2015) einen
demokratiepidagogischen Schwerpunkt etabliert und sich dazu fachéffentlich
ausgewiesen (Beutel/Tetzlaff 2018).

Zudem hat auch die Politische Bildung in den Jahren seit Abschluss des
BLK-Modellprogramms und auf Basis verschiedener Reaktionen auf die fach-
didaktische Kritik an einer zu einseitig etatistischen Orientierung ihrer Kon-
zepte von der Unterrichtsplanung bis zur Lehrerbildung der sozialwissenschaft-
lichen Facher verindert. Vor allem durch Gerhard Himmelmanns Studienbuch
,Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform® (2001) wurde
dort eine Debatte angeregt, die einen sichtbaren Diskussions- und Moderni-
sierungsschub in der Fachdidaktik der politischen Bildung nach sich gezogen
hat (Autorengruppe Fachdidaktik 2011; 2015). So wurden auch in diesem Feld
eine Reihe an Initiativen und Projekten etabliert, innerhalb derer ein erweiter-
ter Blick auf die Forderung von Demokratiekompetenz der Lernenden durch
verschiedene Formen der Politischen Bildung und des sozialkundlichen Unter-
richts stattfinden soll.

Ein besonderes Beispiel gibt auch der berufsbegleitende Aufbaustudien-
gang der Freien Universitit Berlin, der seit etwa zehn Jahren erfolgreich ange-
boten wird (Scheithauer et al. 2019). Schlieflich sind vielfiltige durch Vereine,
Initiativen und Stiftungen getragene zivilgesellschaftliche Projekte Triger des
aktuellen Gestaltungspotenzials der Demokratiebildung und dabei ebenfalls
tiberwiegend seit den 2000er-Jahren in piddagogischen Praxisfeldern titig. Dazu
gehoren beispielhaft Aktivititen aus dem Umfeld des Deutschen Schulpreises
(Beutel/Hohmann/Pant/Schratz 2016), die sich auf Qualititssicherung und
-erweiterung sowie Lehrerprofessionalitit unter anderen Feldern auch im Feld
der Demokratiebildung richten. So wird etwa in der Ausschreibung 2024_25
dieses bundesweiten Preises fiir Schulqualitit ein Themenpreis ,Demokratie-
bildung“ ausgelobt. Sichtbar wird dies auch an einer Pidagogischen Werkstatt
y2Demokratie und Partizipation gemeinsam gestalten“ (Beutel/Welniak 2020),
die am LI Hamburg inzwischen fiir den Stadtstaat verstetigt worden ist (Beh-
rens/Greulich 2025). Weitere Stiftungsprojekte — etwa im Bereich ,Lernen
durch Engagement (Mauz/Gloe 2019) — sowie Public-Private-Kooperationen
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wie seit einigen Jahren nun auch vom BMBF geforderten Wettbewerb mit
Schulnetzwerken ,Jugend debattiert* (2019) kommen hinzu.

Man kann festhalten: Es ist in der pddagogischen und erziehungswissen-
schaftlichen Landschaft in Deutschland ein reiches und heterogenes Feld ent-
standen, das sowohl traditionelle Konzepte von Praxistérderung durch Wissen-
schaften kennt, als auch neue und innovative, bisweilen sehr informelle Formen,
die fiir die Demokratiebildung impulsgebend wirken.

Sichtbar wird dabei auch die hohe Dynamik an Initiativen und Ideen, wobei
alle genannten Initiativen, Projekte, Forschungs- und Lehraktivititen exemp-
larisch fiir ein differentes Feld stehen, das sich variantenreich ausgeprigt hat.
Dennoch lisst sich dieses Feld — gemessen an der Grofle des Bildungswesens
und der pidagogischen Institutionenwelt in Deutschland — noch kaum als fiir
sich umfassend gestaltungskriftige und etablierte Handlungsstruktur lesen, die
alleine die mit dem Thema verbundene Aufgabe schultern und dauerhaft leisten
konnte. Zugleich wird auch deutlich, dass noch wenig Koordination oder gar
Steuerung erfolgt.

Die hohen Anforderungen, die an die Politische Bildung und an die De-
mokratiebildung im Kontext von Schule gestellt werden, stehen so gesehen in
Spannung zu einer unzureichenden institutionellen Umsetzung. Eine systemati-
sche Erfassung von bereits etablierten Projekten kann es beglinstigen, mogliche
Synergien aufzuzeigen und Potenziale im Feld aufzudecken sowie eine zukiinf-
tig bessere Vernetzung zu fordern, um die Schulen sowie die beteiligten Einrich-
tungen der Jugendbildung auf dem Weg der demokratischen Schulentwicklung
dadurch zu unterstitzen.

Es ist zum Zeitpunkt der Projektkonzeption des ,Monitor Demokratiebil-
dung“ 2019/2020 sichtbar geworden, dass die ohnehin seit Beginn der 2000er-
Jahre rege und kontroverse Debatte um pidagogische und politikdidaktische
Aspekte der Bildung zur, fiir und in der Demokratie sich weiter intensiviert
hat. Es geht dabei anhaltend um die Frage, in welcher Weise insbesondere die
staatlichen padagogischen Institutionen — also vor allem Schule, aber auch die
Jugendhilfe — eine Pddagogik und ein Lernen organisieren, gestalten, professio-
nell absichern wollen und durchfithren kénnen, welche auf die Férderung eines
demokratischen Biirgerbewusstseins und demokratischer Handlungskompetenz
zielt.

Die Kontroverse zwischen ,Politischer Bildung als Fach® und ,Demokratie-
pidagogik als Querschnittsaufgabe“ und institutioneller Sozialisationswirkung
von Schule hatte sich zwar beruhigt. Zugleich war die staatliche und zivilge-
sellschaftliche Fordertitigkeit im Bereich von Demokratiepidagogik, demo-
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kratischer Schulentwicklung, aber auch von Gewaltprivention und ,gegen®
Fremdenfeindlichkeit, Antisemitismus, und Ausgrenzung stetig wirkmichtiger
geworden. Eine besondere und zunichst wenig beachtete Entwicklung dabei
war, dass in der Sozialpidagogik (Fritz/Sturzenhecker 2025) sowie vor allem im
politischen und férderpraktischen Handlungsfeld seit geraumer Zeit und zu-
nehmend mit grofler Selbstverstindlichkeit von ,Demokratiebildung“ (Kenner/
Lange 2020) die Rede war und ist. Im Feld der Pidagogik sowie der Politikdi-
daktik in Wissenschaft und Praxis wuchs parallel dazu sichtbar der Wunsch und
das Bestreben, die ,Begriffsvielfalt“ der vielen Bezugsgrofien zur Demokratie —
Demokratiepidagogik, Demokratie-Lernen, Demokratie erfahren, Demokratie
leben und andere — aufzukliren, vertiefend zu begriinden, sie durchaus auch zu
reduzieren oder jedenfalls eine auch begrifflich wirksame Entscheidung zu tref-

fen (Beutel/Gloe/Reinhardt 2022a; Widmaier 2018; 2020).

2.3.2 Empirische padagogische Forschungen

Seit dem ,PISA-Schock®, dem durch die erste inzwischen mehrere Fachdo-
minen und Kompetenzbereiche umfassende internationale Schulleistungs-
vergleichsstudie in Deutschland ausgel6sten Debattenschub um die Qualitit
von Schule und Lernen sowie der nachfolgenden ,empirischen Wende® in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft und der Schulforschung der Bun-
desrepublik sind Fragen der Absicherung von pidagogischen Interventionen
und Entwicklungen durch eine Beschreibung von Ursache-Wirkungsverhilt-
nissen vermehrt in den Mittelpunkt gertickt.

Zugleich hat sich auch der Diskurs um Schule gegeniiber den Debatten der
1980er-Jahre erheblich intensiviert. Man kann festhalten, dass in der Zeit seit
PISA die mit empirischen Verfahren arbeitende Bildungsforschung in Deutsch-
land grofle Aufmerksamkeit erlangt hat. Im Blickpunkt stehen dabei, wie auch
in der etablierten Einzelschulforschung, die Bildungsqualitit der Schule sowie
wirkungseffiziente Formen des Lernens. Tatsichlich reicht das Feld der Bil-
dungsforschung sehr viel weiter: ,Jhr Gegenstand umfasst Voraussetzungen,
Prozesse und Ergebnisse von Bildung iber die Lebensspanne, und zwar in-
nerhalb wie auflerhalb von (Bildungs-)Institutionen und im gesellschaftlichen
Kontext“ (Prenzel 2006, 73). Curricular und didaktisch gesehen ist der Gegen-
stand der Untersuchungen bislang in den grundlegenden Fichern angewendet
worden, die fiir die gesellschaftliche Fortfithrung und Weiterentwicklung der in-
dustrialisierten und funktionsdifterenzierenden Moderne priagend sind: Sprach-
und Lesekompetenzen sowie Mathematik und angewandte Naturwissenschat-
ten stehen dabei im Vordergrund.
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Bis heute fehlt dieser Forschungslinie ein Aquivalent im Bereich der citi-
zenship education bzw. der demokratiepddagogischen Forschung in den Bil-
dungsinstitutionen in Deutschland (Beutel 2016). Dies gilt immer noch, auch
wenn erste Forschungsansitze durch Beteiligung der Bundeslinder Nordrhein-
Westfalen und Schleswig-Holstein an der internationalen ICCS-Studie (Abs/
Hahn-Laudenberg et al. 2022; 2024) — absehbarerweise auch die Bundesre-
publik insgesamt an der kommenden ICCS-Studie — sowie in verschiedenen
Akteursfeldern bei der Qualititsoffensive Lehrerbildung inzwischen erkennbar
sind (z.B. Berkemeyer 2020; Gloe/Ballis 2020).

Der ,Monitor Demokratiebildung“ will an diese offene Flanke anschlieflen.
Er kann allerdings diese Desiderata nicht vollstindig beheben. Gleichwohl soll
er einen Beitrag dazu leisten, die bislang oftmals und meist unverbunden ne-
beneinanderstehenden Projekte, Initiativen und Aktivititen insbesondere in den
Gesprichen mit verantwortlichen Akteuren und Wissenschaftler*innen zu the-
matisieren und damit die Voraussetzung dafiir zu schaften, dass Forschungsfra-
gen genauer formuliert, durch Projektvorhaben ggf. bearbeitet und das gesamte
Feld von Demokratiebildung und Demokratiepidagogik auf diesem Wege stiir-
ker profiliert und effizienter in den verschiedenen pidagogischen Praxisfeldern
wirksam werden kann.

2.4 Pilotstudie

Der Monitor Demokratiebildung versteht sich als Pilotstudie, ldsst sich aber
auch als eine Innovationsstudie begreifen, die ihr Feld nicht abschliefend bear-
beitet und bearbeiten kann, sondern fiir die kiinftige Forschung und Deskrip-
tion im Feld eine 6ffnende und kategoriale Bezugspunkte schaffende Funktion
innehat, also eine Art Machbarkeitsstudie: , The term pilot study ... can refer
to so-called feasibility studies which are ,small scale version[s], or trial run[s],
done in preparation for the major study“ (Polit et al. 2001, zit. nach: Teijlingen/
Hundley 2001).

Bislang konnen wir die Eckpunkte der Forschungs- und Entwicklungs-
landschaft zum Thema in Deutschland und im deutschsprachigen Raum vor al-
lem exemplarisch erfassen. Insofern kann der Monitor Demokratiebildung jetzt
erst diesen Status einnehmen. Nicht zuletzt aufgrund dessen soll der ,Monitor
Demokratiebildung“ das tibergeordnete Ziel verfolgen, mit einem in der ersten
Phase des Projekts entwickelten tragfihigen Indikatorensystem und daran ori-
entiert ausgewerteten qualitativen Daten zum ersten ein Instrument zu gewin-
nen und fachlich zu etablieren, das im Idealfall in anderen Forschungskontexten

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



24

zur Auswertung verbaler Daten wieder angewendet werden kann, um den Stand
der Demokratiebildung oder auch spezifische, damit verbundene Fragestellun-
gen in Wissenschaft und Praxis in Deutschland aufzunehmen und zu beschrei-
ben. Es soll dariiber hinaus zum zweiten Perspektiven fiir anschlieffende und
vertiefende Forschungsstrategien und -projekte erdffnen.

Insbesondere in der Pidagogik, aber auch der Soziologie sind Pilotstudi-
en Uberwiegend mit einem starken qualitativen Zuschnitt etabliert tblich und
werden als problemangemessen wahrgenommen. Entsprechend haben wir ei-
nen Zuschnitt methodischer Triangulation (mixed-methods-design) gewihlt,
in dem wir — bezogen auf den von uns zu erfassenden und zu beschreiben-
den Phinomenbereich der ,Demokratiebildung® — quantitative und qualitative
Erhebungsinstrumente sowie ebensolche Auswertungsmethoden in der Lime-
Survey-Umfrage, qualitative Methoden bei den Interviews, deren Auswertung
und ebenfalls in den Dokumentenanalysen einsetzen. Es war in der ersten Pro-
jektphase der Studie durchaus absehbar, dass die den Monitor Demokratiebil-
dung prigende qualitative Zugangsweise anhand der drei gewihlten Zuginge
— Online-Befragung, Dokumentenanalyse und Interviewstudie — zusammenge-
fithrt werden muss. Jeder dieser Zuginge bietet eine eigene Perspektive auf das
Feld der Demokratiebildung. Gerade deshalb ist die eingesetzte mehrdimensio-
nale Methodenwahl wichtig.

2.5 Das Konzept des Monitorings

»Vlonitoring“ bezieht sich in der deutschsprachigen Diskussion darauf] ein be-
stimmtes gesellschaftliches Segment oder Phinomen kriteriengeleitet zu be-
schreiben und im wissenschaftlichen Sinne zu beobachten. Ziel dabei ist es,
Hinweis und Verfahren zur Optimierung der Steuerung des jeweiligen gesell-
schaftlichen Segments oder Systembereiches zu erhalten. In Blick auf das Bil-
dungswesen sind solche unterscheidbaren Ebenen etwa kommunal, linderbe-
zogen, bundesweit in Blick auf das Gesamtsystem, bezogen auf Fachbereiche
oder Lerndominen, bezogen auf Teilsysteme des Bildungswesens u.a.m. zu
beschreiben. Die damit verbundene Absicht ist es, das Steuerungswissen und
damit die Effizienz des jeweiligen Teilbereichs oder Teilsystems so zu erhohen,
dass eine Verbesserung der laufenden Praxis angeregt oder geleistet werden
kann. Dabei werden innerhalb dieser Grundstruktur durchaus verschiedene
Vorgehensweisen und Beobachtungskategorien genutzt.

So hat die Kultusministerkonferenz im Sommer 2015 ihre Gesamtstrate-
gie zum Bildungsmonitoring als Ergebnis eines lingeren Beratungsprozesses
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tberarbeitet und neu verabschiedet. Mit dieser tiberarbeiteten Gesamtstrategie
Bildungsmonitoring will sie auf der Grundlage abgesicherter Ergebnisse von
Bildungsprozessen ,,... die Qualitit des Bildungssystems auf allen Ebenen wei-
ter verbessern“ (KMK 2016). Bildungsmonitoring wird dabei unter anderem
mit dem Ziel verfolgt, ,,... fiir Transparenz hinsichtlich zentraler Mafistibe zur
Bestimmung von Bildungsqualitit zu sorgen, wissenschaftlich abgesicherte Er-
gebnisse zur Bildungsqualitit fir Schulen, Bildungsverwaltung, Bildungspolitik
und Offentlichkeit bereitzustellen, die Qualitits- und Standardsicherung auf
allen Ebenen maéglichst eng mit der Qualititsentwicklung zu verbinden und
dabei ,,... mit den verschiedenen Verfahren zur systematischen Beobachtung
des Bildungssystems Entwicklungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu
erkliren und dies mit Hinweisen zu verbinden, wie die festgestellten Probleme
gelost werden konnen sowie ,,... die stetig wachsende Anzahl von Forschungs-
ergebnissen systematisch zu sichten, aufzubereiten und sowohl fiir die Bildungs-
politik als auch fur die Bildungspraxis bereitzustellen (ebd., 5).

Der von der KMK und vom BMBF geforderte ,,Nationale Bildungsbericht*
— eines der vier Teilelemente der KMK-Monitoring-Strategie, durchgefithrt
vom DIPF Frankfurt/M. und verdffentlicht von der ,,Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung® — definiert seine alle zwei Jahre vorgelegten Ergebnisse als
»indikatorengestiitzte(n) Bericht mit einer Analyse zu Wirkungen und Ertrigen
von Bildung“ (DIPF 2018). Definiert wird ,Monitoring® dabei als der Vorgang,
»--- das Bildungswesen kontinuierlich und datengestiitzt zu beobachten und zu
analysieren. Das Untersuchungsspektrum reicht von individuellen Prozessen des
Bildungserwerbs, iber institutionelle Settings bis hin zu gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen (DIPF 2020).

Der von der Robert Bosch Stiftung geférderte und an der TU Dresden
durchgefiithrte ,Monitor politische Bildung an beruflichen Schulen“ (Besand
2014) nutzt den Begriff lediglich in dieser allgemeinen Zielbestimmung und
veranschlagt dabei eine methodendifferente Studie zum gewihlten Forschungs-
gegenstand, die einen Finf-Felder-Prozess definiert. Dieser umfasst eine aufei-
nander bezogene Reihung die, ausgehend von der 1. Ist-Situation, 2. besondere
Felder skizziert, 3. spezifische Probleme benennt, 4. nach zur Verfliigung stehen-
den ,Ressourcen” fragt und 5. Ansatzpunkte zur Verbesserung des analysierten
Problemfeldes zu beschreiben sucht (ebd., 29).

Der ,Monitor politische Bildung (Lange 2010) erhebt Kerndaten zur ...
Politischen Bildung in Deutschland, wertet diese aus und dokumentiert rele-
vante Erkenntnisse“ (ebd., 11). Dabei legt dieser Monitor aufgrund der lau-
tenden Diskurse innerhalb der politischen Bildung und ihrer multivarianten
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Trigerstruktur einen breiten Ansatz des Begriffs Politische Bildung zugrunde.
Aufgebaut ist er auf einer genauen Beschreibung des Akteursfeldes und der da-
mit verbundenen Handlungsformen in staatlicher wie in zivilgesellschaftlicher
Perspektive.

Schliefilich laufen seit 2021 Vorbereitungen fiir ein regelhaftes Monitoring
im Feld der etablierten Politischen Bildung durch eine ,Machbarkeitsstudie
,Monitor Politische Bildung™ (Abs et al. 2025). Die dort skizzierte Ausgangslage
unterstreicht die Dringlichkeit einer evidenzbasierten und regelhaft wiederkeh-
renden Erhebungsstrategie zu den Realititen, Bedingungen und Voraussetzun-
gen der politischen Bildung. Dabei wird sogleich sichtbar und auch thematisiert,
dass ein Monitoring auf Strategien quantitativer Forschung und evidenzbasier-
ter Indikation gleichwohl einen besonderen Bereich — der hier ein mafigebliches
Thema beschreibt — nur schwer abgrenzen und damit erfassen kann: ,Nicht un-
problematisch ist die Abgrenzung der vielfiltigen Konzepte politischer Bildung,
wie politische Bildung im engeren und weiteren Sinne, politisches und soziales
Lernen sowie das Verhiltnis von politischer Bildung zu Demokratiebildung und
zivilgesellschaftlichem Engagement® (ebd., 273).

Deutlich wird bei all den angesprochenen Beschreibungen und Beobach-
tungen institutioneller, politischer und gesellschaftlicher Voraussetzungen und
Bedingungen von Bildung im Rahmen von Monitoring-Konzepten der damit
verkniipfte Anspruch, erstens Aufklirung tber bestehende und variantenreich
gewachsene Verhiltnisse und Umfeldbedingungen im Sinne einer Beschreibung
von Handlungsbedingungen zu leisten. Zugleich sind diese Beschreibungen mit
dem Anspruch verkniipft, Uberblickswissen fiir die Beratung und Steuerung
der jeweils im Monitoring erfassten Verhiltnisse zu generieren. Hinzu tritt von
Fall zu Fall der Anspruch, eine solche Erhebung, Analyse und Empfehlung in
regelmafigen zeitlichen Abstinden zu leisten, um damit mittelfristig belastbare
Entwicklungsdaten zu erheben und zu sichern. Dieser Anspruch ist versteh-
barerweise abhingig von der institutionellen und finanziellen Kraft des jeweils
durchfithrenden Akteurs bzw. der ihn fordernden und finanziell absichernden
Instanzen. Grundsitzlich jedoch bekommt ein ,Monitor* durch die Perspektive
wiederholter Erhebungszeitpunkte eine besondere Qualitit, weil Prozesse und
Zeitverldufe uber das jeweils vorliegende statische und systematische Wissen
einzelner Monitor-Studien hinausgeht.

Es wire deshalb zu wiinschen, die mit dem hier dokumentierten Projekt
verbundene und zu etablierende Struktur auch auf eine solche zeitstabile Mehr-
facherhebung hin zu orientieren, um den weiteren Entwicklungsprozess und die
zu seiner Optimierung und Effizienzsteigerung notwendige Impulsgebung auf
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Basis einer prozessbezogenen Einschitzung griinden zu kénnen. Zumindest gilt
dies fir das mit dieser Studie erarbeitete Indikatoren- oder auch Code-System.
Man kann damit zwei Ziele erreichen. Zum Ersten geht es dann darum, die
Entwicklung von Potenzialen, Akteuren und Ergebnissen der Demokratiebil-
dung in Deutschland mittelfristig kontinuierlich, prozessbezogen und kontext-
sensibel zu beschreiben sowie zum Zweiten darum, ein verlassliches Modell und
Strukturabbild zu schaffen, dass in der wissenschaftlichen sowie praktischen
Diskussion zur Demokratiebildung in Deutschland einen zentralen Bezugscha-
rakter erhalten kann.

Der hier vorgelegte ,Monitor Demokratiebildung® ist im Sinne der aktuel-
len Diskurse zum Monitoring eben auch ein ,Bildungsmonitoring von unten®
(Abs et al., 264), mit dem Unterschied, dass die Initiative zwar von einer Pro-
jektgruppe an der Leibniz Universitit Hannover, bedingt durch die in dieser
Einfihrung dargelegten multiperspektivischen Griinde, ausgegangen ist. Sie
hat jedoch durch die Férderung mit 6ftentlichen Mitteln des BMBF immerhin
auch einen strukturell erkennbaren Auftrag, der mit den Aufgaben und der Ab-
sicht dort einhergeht, das Feld der Demokratiebildung sukzessive zu vermessen
und zu beschreiben, um auf einer solchen Basis Konzepte fiir Forschung und
Forschungstérderung zu entwickeln.

2.6 Der Aufbau des Monitor Demokratiebildung

Dieser Monitor Demokratiebildung prisentiert seine Ergebnisse in mehreren
Schritten. Nach der Einleitung und der mit diesem Kapitel geleisteten Ein-
fithrung beschreiben wir den methodischen Zugang, der die Studie insgesamt
prigt (Kap. 3.). Dabei wird sichtbar, dass im Verlauf der Etablierung einer Er-
hebungsstrategie eben auch eine Fiille an methodischen Fragen erst im Verlauf
der Datenerhebung gel6st und entschieden werden konnten. Das Kapitel befasst
sich auch mit der Datengrundlage des dritten und fiir diese Monitor-Studie
zentralen Zugrifts und beschreibt die Interviewstudie, die 59 leitfadengestiitz-
te Interviews mit Expert*innen aus den differenten Feldern der Demokratie-
bildung umfasst. In Kapitel 4 werten wir die Ergebnisse des ersten Zugriffs,
einer Online-Umfrage bei Akteuren der 6ffentlichen Exekutiven, aus. Kapitel
5 zielt auf die auswertende Darstellung exemplarischer Dokumente, wobei Ak-
tivititen der Linder ebenso in den Blick geraten, wie Stellungnahmen, wel-
che die Etablierung des Gegenstandsfeldes Demokratiebildung und vormalig
der Demokratiepidagogik wesentlich beeinflusst haben. Das Kapitel 6 steht
im Mittelpunkt der Studie und widmet sich der Darstellung sowie interpre-
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tierenden Auswertung von fiinf zentralen Codes bzw. Indikatoren, mit denen
die Interviews analysiert worden sind. Zwei Subcodes bzw. Codebereiche treten
hinzu. Eine der besonderen Herausforderungen lag hierbei darin, dass eine Fulle
weiterer codierter Interviewsegmente zu vertiefenden Studien vorliegt, die wir
allerdings erst in nachfolgenden Beitrigen und kleineren Teilstudien in der Rei-
he ,Monitor Demokratiebildung® auswerten und veroffentlichen kénnen. Mit
einer Schlussbemerkung (7.) und einem Dokumentationsteil (8.), der insbeson-
dere das erarbeitete und hier fiir die Analysen genutzte Codesystem prisentiert,
schliefit diese Studie.
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Wolfgang Beutel, Alexander Runge

3. Methodischer Zugang

Das Feld der Demokratiebildung ist komplex, dynamisch und umfangreich. Um
dieser Vielschichtigkeit zu begegnen, wurden fiir den Monitor Demokratiebil-
dung letztlich methodische, konzeptionelle und inhaltliche Zugriffe gewihlt,
die erst im Verlauf der Eingangsphase des Projektkonzepts festgelegt werden
konnten. Zu der angesprochenen Vielschichtigkeit kommt hinzu, dass der Be-
griff ,Demokratiebildung® seit etwa 2015 eine regelrechte Konjunktur in sei-
nem Gebrauch erfihrt. Es erscheinen viele Publikationen im Wissenschaftsbe-
reich der Politikdidaktik sowie der Sozial- und Erziehungswissenschaften, aber
auch in der pidagogischen Praxisliteratur sowie in Beitrigen zur 6ffentlichen
Diskussion insbesondere der Rolle von Schule in der demokratischen Gesell-
schaft. Zahlreiche Projekte, Ideen und Konzepte im Feld der pidagogischen
Praxis von Schule und Jugendarbeit sowie im zivilgesellschaftlichen Bereich
— etwa Stiftungsprojekte und gutachterliche Initiativen — kommen hinzu. Die
tur unsere Pilotstudie gewihlten Methoden und der damit insgesamt verbun-
dene Forschungsprozess war dementsprechend von einer stetigen dynamischen
Anpassung des Designs an die jeweiligen Aktivititen geprigt. Das explorative
Forschungsdesign erforderte Losungswege, die die Vielfalt an Publikationen,
Projekten, Ideen und Konzepten in Ansitzen erfassen kénnen und gleichzeitig
die Méglichkeit bieten, variabel auf Entwicklungen zu reagieren.

Das Ergebnis dieses Prozesses sind zunichst drei Zugriftsebenen, mit denen
wir versuchen, das Feld der Demokratiebildung einzugrenzen. Damit ersicht-
lich wird, wie die drei Zugriffsebenen zustande gekommen sind und welche
Auswirkungen sie auf die gewonnenen Forschungsergebnisse haben, sollen sie
beschrieben und das methodische Vorgehen der Pilotstudie dargestellt werden.

3.1 Vorgehensweise und Abfolge
Der ,Monitor Demokratiebildung® soll einen systematisierten Uberblick in der

Art einer Problem-, Handlungs- und Akteurslandkarte vermitteln. Das Projekt
soll in drei Phasen durchgefiihrt werden, die sich der Vorbereitung (Phase I), der
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Durchfithrung (Phase II) und dem Transfer und Anschluss (Phase III) zuwen-
den werden — so die urspriingliche Planung.

In Phase I steht zunichst die Arbeit an den Indikatoren im Vordergrund.
Dazu gehort die Auswahl und Operationalisierung der Indikatoren, ihre vertie-
fende Konstruktion und Begriindung sowie die Vorbereitung der fir die Da-
tenerhebungen notwendigen methodischen Instrumente und Schritte. Hierzu
wurde ein monitoringfihiger Merkmalssatz als Indikatorenraster (Codeplan)
erarbeitet, mit dessen Hilfe die jeweiligen Akteure, Handlungsfelder, Projekte
und Angebote befragt, beschrieben, geordnet und aufeinander bezogen werden
konnen.

In der Phase II zur Datenerhebung geht es um eine differenzierte Beschrei-
bung von Akteuren, Projekten, Forschungs- und Entwicklungsarbeiten des
Handlungsfeldes, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf die institutionalisier-
ten Formen der Erziehung und Bildung gelegt wurde, der Bereiche der non-for-
malen Jugendbildung einschlieit. Parallel zur Durchfihrung der Monitor-Stu-
die wurde mit einer ,Orientierungstagung“ — dokumentiert in Beutel/Kenner/
Lange (2025) — der bis dahin erreichte Arbeits- und Erkenntnisstand geprift
und fachoffentlich diskutiert. Phase III markiert schlieflich die Dokumentation
und Auswertung der Daten, was die Erstellung und des hier dargelegten Kon-
zepts von Interpretation und Prisentation einschliefit.

3.2 Die Ausgangslage

Es war von Anbeginn ersichtlich, dass das Feld der Demokratiebildung nicht
durch einen primir deskriptiven und quantitativ argumentierenden Zugrift
erschlossen werden konnte. Erste Uberlegungen, in Anschluss an die in den
bisherigen Monitor-Studien zur ,Politischen Bildung“ (Lange 2010) und zur
,Politischen Bildung im beruflichen Schulwesen (Besand 2014) vorgelegten
Konzepte und Erhebungsstrukturen, haben verdeutlicht, dass an deren Vorge-
hensweise nicht ohne Weiteres angeschlossen werden kann. Die Monitor-Stu-
die von Lange bezieht sich dezidiert auf die Handlungsfelder der Politischen
Bildung im engeren fachlichen Sinne und erhebt vor allem Eckdaten quanti-
tativer Art. Zugleich kann diese Studie ohne begriffliche und konzeptionelle
Differenzierung zwischen Politischer Bildung, Demokratiepddagogik, Demo-
kratiebildung und weiteren konzeptbezogenen Begriffen in diesem Handlungs-
feld auskommen und sie kann damit alle Angebote im Feld mit dem Begriff
der politischen Bildung aufgreifen. Ahnlich liegt die Sache bei der politischen
Bildung im beruflichen Schulwesen. Die Studie von Besand kann sich auf ein
klar abgegrenztes Thema bezichen und ebenfalls ein tradiertes Konzept der po-
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litischen Bildung im engeren Sinne zugrunde legen, das allerdings — strukturell
dhnlich dem zur ,Demokratiebildung® — ein Feld einzugrenzen sucht, welches
zwar sehr grof}, jedoch zugleich auch sehr heterogen ist. Uberdies gibt es im
beruflichen Schulwesen, mehr noch als im allgemeinbildenden Bereich, einen
starken Druck, die wenigen fachlichen Stunden mit einer Uberfiille an The-
menbereichen zu belasten — Wirtschaft, Recht und anderes mehr. Methodisch
nihert sich, nicht zuletzt auch wegen dieser komplexeren Struktur, der Moni-
tor Berufsbildung unserer Untersuchung durch einen kombinativen Zugriff aus
Dokumentenanalysen, Feldbeschreibungen und erginzenden leitfadengestiitz-
ten Expert*innen-Interviews (Besand 2014, 334T.).

Ein weiteres laufendes Projekt des ,Monitoring“ im Feld der politischen
Bildung zeigt das ,Ranking Politische Bildung* einer Arbeitsgruppe der Uni-
versitit Bielefeld (Gokbudak/Hedtke/Hagedorn 2022). Deren Studie umreift
aktuell bereits in der finften Erhebung eines dabei entstehenden zeitlichen
Lingsschnitts den Stellenwert der politischen Bildung in der Sekundarstufe II
an Gymnasium und Gesamtschulen. Dieses ,Ranking basiert auf der Stunden-
tafelquote des Leitfaches der politischen Bildung am Gymnasium und weiteren
Schulformen der Sekundarstufe I und II sowie an der Berufsschule“ (ebd.) und
gibt aus diesem enggefiihrten, aber eine Bezugnahme erméglichenden Zugriff
eine begriindbare Einschitzung zur Prasenz des Fachs in den jeweiligen Schul-
formen dieser Stufe bundesweit im Vergleich. Es bezieht sich methodisch auf
eine Dokumentenanalyse und nachfolgende Auswertungen der daraus ableitba-
ren quantitativen Daten.

Fir unser Bestreben, die pidagogischen Praxen, Projekte und Bemiihun-
gen um eine wirksame , Demokratiebildung® zu beschreiben, musste ein anderer
Weg gewihlt werden. Aufgrund der bereits angesprochenen Vorgeschichte des
Projekts und der in seiner Zielbestimmung liegenden Vorannahmen haben wir
ein mehrschrittiges Vorgehen angewendet. Dabei sind methodisch gesehen drei
verschiedene Verfahren zum Zuge gekommen: Eine Online-Fragebogenerhe-
bung, eine Analyse vorliegender und exemplarisch ausgewihlter Dokumente aus
der Wissenschaft ebenso wie in Blick auf die pidagogische Praxis in Auswahl
und — das wurde dann letztlich der tragende Kern der Untersuchung — eine um-
fassende Interviewerhebung mit piadagogischen Expert*innen, die mit Begriffen
und Konzepten der Demokratiebildung oder auch der Demokratiepidagogik
arbeiten. Im Riuckblick betrachtet haben die ersten beiden Schritte — Online-
Befragung und Dokumentenanalyse — den Korridor zur umfassenden qualitati-
ven Interviewerhebung prizisiert.
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In den Diskursen zur Methodik wissenschaftlicher Untersuchungen in den
Sozialwissenschaften spricht man hierbei von einer Methodentriangulation
oder auch einem mixed-methods-design, indem man ,,... verschiedene Erhe-
bungsmethoden nutzt, sie aber in unterschiedlicher Weise miteinander kombi-
niert” (Konrad/Sailer 2024, 144). Es wird betont, dass hierbei alles erlaubt ist,
was sinnvoll und praktikabel scheint ,,... und die Ergebnisse im Sinne einer Er-
hohung ihrer Validitit, .... oder eines tieferen Verstindnisses des untersuchten
Sachverhalts verbessert” (ebd., 145). Konsens ist zudem, dass man ein Gegen-
gewicht zwischen hochreaktiven Methoden — in unserem Falle den leitfadeno-
rientierten narrativen Interviews — und nicht-reaktiven Methoden, wie den hier
gewihlten Dokumenten- und Literaturanalysen wihlen sollte.

3.3  Zugriffsebenen
Die Pilotstudie des Monitor Demokratiebildung gliedert sich in die drei Ebe-

nen:

Abb. 1.: Methodik: Die drei Zugriffsebenen

Wenn wir uns einen Raum vorstellen, in dem die verschiedenen ,Objekte® der
Demokratiebildung stehen, dann fungieren die drei Zugriffsebenen wie Schein-
werfer, die teils unterschiedliche und teils dieselben Gegenstinde beleuchten —
und das aus je verschiedener Blickrichtung. Es werden dann stets differente As-
pekte im Vordergrund beleuchtet, wihrend andere im Hintergrund bleiben oder
durch bevorzugte Objekte verdeckt werden. Das Forschungsziel kann so gesehen
durch einen jeweils anderen Blickwinkel in einem anderen Licht erscheinen. Der
Projektantrag sah vor, dass Demokratiebildung auf zivilgesellschaftlicher Ebene
und jener der staatlichen pidagogischen Institutionen mit dem Schwerpunkt der
Schule sowie in unmittelbarer Nihe zu deren Praxis erkundet werden soll.
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Bei der spiteren Ergebnisbetrachtung ist noch zu beachten, dass sich jede
Ebene auf den zwei Hauptachsen , Vielschichtigkeit des Feldes“ und ,dynami-
sche Entwicklung® unterschiedlich verteilt. Die Verteilung der Zugriffsebenen
auf diesen zwei prigenden Achsen bei der Erfassung des Feldes der Demo-
kratiebildung sollte bei der Betrachtung der Forschungsergebnisse unbedingt
mitbedacht werden. Sie gibt Hinweis darauf, inwieweit die Ergebnisse verallge-
meinert werden konnen.

Abb. 2: Zugriffsebenen hinsichtlich Dynamik und Vielschichtigkeit

Die Online-Umfrage eréfinet potenziell durch ein offenes Design und die Fra-
gen zu verschiedenen Themenbereichen der Demokratiebildung einen Einblick
in das Feld, sie unterliegt aber tiber die Zeit ihres Zugangs keiner Anpassung an
wahrnehmbaren Verinderungen im Feld. Da der Fragebogen nach Verteilung
an die Ministerien nicht mehr bearbeitet wurde, um die Ergebnisse nicht zu ver-
zerren, unterliegt die Online-Umfrage einer niedrigen dynamischen Anpassung.
Die Ergebnisse zeigen also eine Momentaufnahme aus dem Jahr 2021. Zudem
sollte beachtet werden, dass die Ergebnisse Aussagen einzelner Ministerien oder
von Akteuren und Institutionen der nachgeordneten Verwaltungseinheiten sind
und damit nur einen — angesichts des erreichten Riicklaufs nur geringen — Teil
der Akteur*innen im Feld darstellen.

Die Dokumentenanalyse lief} sich hingegen dynamisieren, da die Auswahl
der Dokumente tber den Forschungsprozess hinweg stets angepasst und zent-
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rale Dokumente auch in der Endphase der Datenauswertung noch zur Kenntnis
genommen werden konnten. Die Interviewstudie bietet, durch die Befragung
zahlreicher Personen auf verschiedenen Ebenen und aus verschiedenen Berei-
chen, einen hohen Grad der Erfassung der Vielschichtigkeit von Demokratie-
bildung. Zudem konnte wihrend der Erhebungsphase im gewissen Mafle die
Entwicklung der Demokratiebildung implizit mit abgebildet werden, da die
Aussagen der Interviewten auch durch die damaligen Ereignisse im Feld der
Demokratiebildung beeinflusst wurden.

Die Einsicht darin, wie sich die Zugriffsebenen auf den zwei Achsen vertei-
len, kann eine Orientierung dafiir bieten, um fiir mogliche kiinftige Studien zur
Demokratiebildung bei der Planung und Durchfiithrung zu reflektieren, ob eine
hohe Erfassung der Vielschichtigkeit oder eine hohe dynamische Anpassung
an die Entwicklungen im Feld der Demokratiebildung bei den je projektierten
Studien hilfreich und notwendig ist. Es bleibt spannend zu beobachten, wie sich
die beiden Achsen entwickeln werden und inwieweit sich nach Abflachen der
Konjunktur im Begriffsgebrauch oder nach Erschliefung der Vielschichtigkeit
die Bedeutung der beiden Achsen im jeweiligen Design verschiebt.

3.3.1 Die Online-Umfrage

Der Fragebogen fiir die Erhebung ist in vier Frageblocke aufgeteilt: 1. Allge-
meines Verstindnis von Demokratiebildung, 2. Programme, Projekte, Initiativen
der Demokratiebildung, 3. Perspektiven und 4. Akteursspezifische Fragen. Der
Fragebogen wird im Anhang dokumentiert.

Es sollten in diesem Survey vor allem ¢ffentliche Institute wie Ministerien
und Einrichtungen der Exekutive in Bund und Lindern, die sich auf Demokra-
tieforderung, Abwehr von Gewalt und die Vorbeugung sowie Intervention in
Blick auf die Gefahr der Entdemokratisierung konzentrieren, erfasst werden. Es
ging also um Staatskanzleien, Ministerien von Schule und Bildung, Jugend und
Sozialem sowie des Inneren und der Justiz. Die Absicht lag darin, nach deren
Programmen und Konzepten zur Demokratieférderung zu fragen und zugleich
hierfiir Auskinfte fiir die jeweiligen Programme und deren Entwicklung so-
wie vor allem ihre konzeptionelle Begriindung zu erkunden. Der entscheidende
Hintergrund dieser Zugriffsweise lag in der in den Sozialwissenschaften und
der Erziehungswissenschaft konsensuellen Einschitzung, derzufolge der Begriff
der ,Demokratiebildung® relativ iberraschend in den Jahren ab 2015 aus dem
Raum der Politik (Kenner/Lange 2022, 62 und 2020, 48) in deren Fordertitig-
keit und zunehmend mehr auch in die fachliche Publizistik gelangt ist. Dies gilt,
obschon bis dahin kein ,,... belastbares System einer theoriegeleiteten Professio-
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nalisierung des durch Politik und Schulpraxis geforderten Innovationsschubs fiir
Demokratiebildung“ (Beutel/Gloe/Reinhardt 2022, 32) erkennbar war.

Die Erhebung wurde in zwei Wellen umgesetzt. Der Bearbeitungszeitraum
der ersten Erhebungswelle lag zwischen 13.7.2021 und 17.9.2021. Es wurden
hierfiir alle Staatsministerien und Staatskanzleien der Bundeslinder sowie des
Bundes mit einem Anschreiben per E-Mail kontaktiert mit der Absicht, zentrale
Verteiler- und Koordinationsstellen zu erreichen, welche die jeweiligen Akteure
in den Ebenen von Bund und Lindern kennen und ihrerseits durch Weiterrei-
chung des Erhebungslinks zur Teilnahme auffordern sollte. Ein entsprechendes
PDF-Schreiben, in dem Verteilungshinweise auf Basis einer jeweils von unserer
Arbeitsstelle vorbereiteten Linderrecherche enthalten waren, ging parallel dazu
an die ausgewihlten Adressaten. In diesen Anschreiben benannten wir umfas-
sende Vorschlige zur Weiterleitung des Fragebogens und der Teilnahmebitte an
Ministerien sowie Abteilungen und Referate der jeweiligen Exekutive, die fiir
die Férderung und Umsetzung von Demokratiebildung als einschligig einge-
schitzt wurden. Dazu gehoren beispielsweise die Wissenschaftsministerien, Bil-
dungs- und Kultusministerien, Justizministerien, Ministerien fiir Soziales, Mi-
nisterien fiir Inneres und landes- oder bundeseigene Institutionen, die Projekte
der Demokratiebildung fordern (bspw. Landeszentralen fiir politische Bildung,
Weiterbildungseinrichtungen fiir Lehrkrifte).

In der ersten Umfragewelle wurden 17 zentrale Institutionen angeschrie-
ben, darunter jeweils alle Staatsministerien und -kanzleien der Bundeslinder
sowie das Bundeskanzleramt fiir die Bundesebene. Der Bearbeitungszeitraum
lief vom 13.7.2021 bis zum 17.9.2021. In allen Anschreiben wurden Vorschlige
zur Weiterleitung an weitere Institutionen aufgelistet, jeweils etwa acht bis neun
Nennungen pro Bundesland. Im Bearbeitungszeitraum antworteten insgesamt
11 der insgesamt 154 in den Anschreiben vorgeschlagenen Institutionen. Zu-
sitzlich antworteten fiinf Institutionen bzw. Arbeitsstellen, die nicht Teil der
vorgeschlagenen Institutionen sind. Die hiufigsten Antworten kamen aus NI
(8), BE (7) und SH (3), aus BW, SN und ST ist jeweils eine Antwort eingetrof-
fen. Die Summe der Antworten lag bei 21 Teilnehmenden bis zum Ablauf der
gesetzten Frist.

Beteiligt haben sich Staatskanzleien (2), Ministerien fiir Bildung (2), Mi-
nisterien fir Soziales (2), Ministerien fiir Inneres (3), Landeszentralen fiir politi-
sche Bildung, die Offentlichkeitsarbeit von Landtagen (1) und Justizministerien
(1). Dartiber haben als nicht von uns vorgeschlagene Institutionen kommunale
Stellen in NI (3) und zwei Lehrer*innen-Bildungsinstitute (NI 1; BE 1) teilge-

nommen.
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Da diese Stichprobengrofie nach dem ersten Durchlauf bei weitem nicht
zufriedenstellend war, entschieden wir uns fiir eine zweite Umfragewelle. Hier-
fur wurden alle Ministerien, die den Fragebogen noch nicht bearbeitet hatten,
nochmals gesondert angeschrieben. Zusitzlich wurden die Ministerien und
Stellen aus Lindern, welche noch keine Antwort gegeben hatten, telefonisch
kontaktiert. Dieser zweite Bearbeitungszeitraum ging vom 30.9.2021 bis zum
30.10.2021. In der zweiten Umfragewelle wurden alle diejenigen vorgeschlage-
nen Institutionen angesprochen, die nicht innerhalb der ersten Umfragewelle
teilgenommen haben (N=125). Nicht erneut angeschrieben wurden die Staats-
ministerien und -kanzleien der Bundeslinder und das Bundeskanzleramt. Der
zweite Bearbeitungszeitraum lief vom 30.9.2021 bis zum 30.10.2021. Zum
Ende dieser zweiten Umfragewelle lagen 40 auswertbare Fragebogen vor. Nach
Ablauf des offiziellen Bearbeitungszeitraums kamen noch fiinf weitere ausge-
fullte Fragebogen aus NI (3) und RP (1) sowie dem Bund (1) hinzu, wodurch
sich die gesamte Stichprobengrofie auf N=45 belduft. Angesichts des geringen
interpretativ belastbaren Umfangs der Stichprobe sowie der variierenden Quan-
titit und Qualitit der Antworten bei einem Teil der Fragen ist die Aussagekraft
entsprechend begrenzt.

Das Ziel dieses Surveys war es, einen ersten Eindruck von der Breite der
Verstehensweisen und von der Reaktion auf die Frage nach der Bedeutung und
der Realisierung von Demokratiebildung zu erhalten. Dabei stand die Perspek-
tive im Vordergrund, ein Abbild in Eckpunkten, Thesen und offenen Fragen
vom Begriffsgebrauch insbesondere der staatlichen Akteure zu erhalten. Die
Auswertung der Ergebnisse dieses Surveys erfolgt in Kapitel 4.

3.3.2 Die Dokumentenanalyse

Hier erdffnet sich prinzipiell ein weites Feld. Einerseits sind das die Dokumente,
welche die bildungspolitischen Entscheidungen zur Frage der Entwicklung und
Forderung von Demokratiebildung beschreiben. Andererseits gibt es eine Fille
fachwissenschaftlicher Literatur, daneben auch eher die allgemeine Offentlich-
keit ansprechende Publikationen sowie eine rege Verdffentlichungspraxis von
Statements, Forderungskatalogen, Positionspapieren und Stellungnahmen aus
der Fachwelt in Wissenschaft und Praxis. Das kann angesichts der Prignanz
des Themas und der praktischen Voraussetzungen auch in der Entwicklung der
liberalen Demokratien sowie der damit verbundenen gegenwirtigen Krisendis-
kurse kaum verwundern. Angesichts der Fiille des Materials wurde fiir diesen
Monitor der Schwerpunkt auf die Analyse der Linderaktivititen und der die-
sen zugrunde liegenden Materialien in Web und auf den verwaltungsmafiigen
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Medien gesetzt. Es kommt hinzu, dass in Bd. 1 der Reihe ,Monitor Demokra-
tiebildung“ (Beutel/Kenner/Lange 2025) exemplarisch und genau die Frage der
Erklirungen und Manifeste, die aus dem Raum von politischer Bildung und
Demokratiepidagogik resultieren, bereits angesprochen wurde und ein umfas-
sender Literaturbericht zum Thema (Grammes 2025) dort ebenfalls vorgelegt
worden ist. Gleichwohl bleibt die Aufbereitung v.a. auch der zivilgesellschaft-
lich und verbandsbezogenen Arbeiten ein Desiderat fir kiinftige weiterfithren-
de Studien.

Fir die hier angewendete Analyse wurde in einer Recherche unter dem
Stichwort der KMK-Vereinbarung 2018 (Demokratie als Ziel, Gegenstand und
Praxis) die Veroffentlichungen, Papiere und auch die Webseiten der sechzehn
Linder' aufgesucht und an den Kriterien von Demokratiepddagogik und De-
mokratiebildung orientiert durchgesehen. Hinzu kommt noch die Kurzrezensi-
on der SWK-Stellungnahme vom Sommer 2024, dies — da die SWK eine von
der KMK einberufene temporire Institution darstellt — mit einem Blick auf die
nachfolgende und aktuell immer noch schwebende fachliche Auseinanderset-
zung zu diesem Papier. Die entsprechend differente Materialage hat zu einer Art
Lindervignetten zu diesem Thema gefiihrt, die in Kapitel 5 dargestellt werden.

3.3.3 Die Interviews

Fir die qualitative Tiefenstudie haben wir 59 Expert*inneninterviews durchge-
fuhrt. Diesen wurde ein Leitfaden zugrunde gelegt, der acht Fragerichtungen
formuliert hat. Im Sinne der Leitfadenorientierung war es ein Ziel, ein assozi-
ativ offenes und das Nachdenken anregendes Gesprich zu fihren, bei dem der
Interviewer zwar darauf geachtet hat, dass die im Leitfaden angesprochenen
Themenbereiche auch im Gesprich behandelt worden sind, gleichwohl sowohl
die mogliche Reihenfolge dieser Themen als auch die inhaltliche Tiefe und mit-
unter der zeitliche Umfang der daraus entstandenen Gespriche zwangsliufig
individuell und damit verschieden sind. Die Auswahl der 59 Teilnehmenden
wurde in einer Vorbereitungsrunde in einem mehrstufigen Verfahren getroffen.
Ziel war es, die verschiedenen Akteursgruppen einzubeziehen, die im Diskurs
zwischen Politischer Bildung, Demokratiebildung und realem Interesse an Kon-
zepten der Demokratiebildung titig geworden sind. Die Auswahl war damit ei-
nerseits auch subjektiv gebrochen, auf der anderen Seite durch eine umfassende

1 Hier deshalb 15 Einheiten, da zum Recherchezeitpunkt die Qualititsentwicklung und
Lehrer*innenbildung von Berlin und Brandenburg noch im Verbund — also einem Bun-
desland entsprechend — zu recherchieren war.
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Feldrecherche abgesichert. Zugleich mussten in einer zweiten Stufe nochmals in
eher pragmatischer Hinsicht ausgewihlt werden, weil die Anzahl der in Frage
kommenden Akteure zu grof geworden ist. Ein zudem beachteter Aspekt war,
sowohl verschiedene Wissenschaftsbereiche (Forschung/Lehre von Fachdidak-
tik der politischen Bildung und erziehungswissenschaftlicher Schulpidagogik)
einzubeziehen, als auch zivilgesellschaftliche Akteure, im Feld titige Stiftungen
und fordernde Institutionen sowie in der Politik die KIMK und ihr Themenar-
beitskreis. Hinzu kam schon bei der Erstkonzeption dieser Studie eine Reihe
exemplarischer und in der demokratischen Schulentwicklung expressiv sichtba-
rer Schulen, die Perspektive der Schiiler*innen und von deren Organisationen,
wenigen Vertreter*innen aus Osterreich und der Schweiz, da der Diskurs im

D-A-CH-Raum seit lingerem seinen Niederschlag findet.

Interview-Gruppen N= Interview Personen
doppelt besetzt

Forschung/Lehre 29 29
Stiftungen 8 2 10
Schule 6 4 10
Vereine und Verbande 4 4
Wettbewerbe 4 1 5
A-CH 3 3
KMK 3 3
Schiilerinnenperspektive 2 1 3
Gesamt 59 8 67

Tab. 1: Verteilung der Interviews nach Gruppen

Tab. 1 gibt Auskunft tiber die in den Interviews vertretenen Handlungsgruppen:
Aus Forschung und Lehre (Hochschulen) kommen 29 der Interviewten, davon
5 aus der erzichungswissenschaftlichen Schulpidagogik, 3 aus der Sozialpad-
agogik, 1 aus der Politikwissenschaft und 20 aus der Didaktik der Politischen
Bildung, davon wiederum 2 aus dem Bereich Grundschule/Sachkunde.

Tab. 13 im Anhang gibt eine deskriptive, umfangsbezogene Beschreibung
des in dieser Erhebung entstandenen Datenmaterials. Die 59 Interviews haben
eine gesamte Sprachzeitdauer von 60 h 35 Minuten. Im Durchschnitt dauert ein
Interview 1h und 2 Minuten. Der dabei transkribierte Umfang belauft sich auf
2.954.645 Zn (mit Lz). Im Durchschnitt erreicht ein Interview 50.079 Zn. (mit
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Lz.), das sind bei einem Mittel von 2.500 Zn. pro Seite pro Interview 20 Seiten
im Durschnitt. In der Summe ergibt das einen verbalen Datensatz von 1.180
Manuskriptseiten, die von unserem Team verschriftlicht und dann mehrfach co-
diert werden mussten. Bei all dem ist natiirlich zu bedenken, dass aufgrund der
halboftenen Gesprichssituation die Frage und Redeanteile der Interviewer ein-
bezogen sind. Die weitere Auswertungsarbeit mit diesem Material beschreiben

die folgenden Kapitel.
3.4 Schwerpunkt Interviewstudie

Eine adaptierte Form der ,,Qualitativen Inhaltsanalyse“ bildet den methodischen
Schwerpunkt der Pilotstudie des Monitor Demokratiebildung. Damit allen Le-
senden ersichtlich ist, wie die Qualitative Inhaltsanalyse arbeitet, welche Her-
ausforderungen dabei auftreten kénnen und wie das Verfahren adaptiert wurde,
um zum einen die Forschungsziele der Pilotstudie und zum anderen dabei eine
moglichst hohe wissenschaftliche Giite zu erreichen, soll das hier gewihlte Ver-
fahren beschrieben werden. Es wird gezeigt, welche Anpassungen sich im hier
gewihlten Design als zweckmifig und notwendig erwiesen haben.

Unter Qualitativer Inhaltsanalyse ,wird die systematische und methodisch
kontrollierte wissenschaftliche Analyse von Texten, Bildern, Filmen und ande-
ren Inhalten von Kommunikation“ (Kuckartz/Radiker 2022, 39) verstanden. Sie
hat sich zudem als Forschungsmethode fiir explorative Forschungsdesigns be-
wihrt (Mayring 2020; Kuckartz/Ridiker 2022). Vor allem schiitzt das Verfahren
der Qualitativen Inhaltsanalyse davor, voreilige und auf den Einzelfall bezogene
Schlussfolgerungen zu treffen (ebd., 122). Damit passt sie zum explorativen For-
schungsdesign dieser Studie. Denn sie bietet die Grundlage fiir das Forschungs-
ziel der systematischen Erfassung von Konzepten der Demokratiebildung und
stellt sicher, dass valide Ergebnisse erreicht werden kénnen.

Im deutschsprachigen Raum der Sozialwissenschaften hat Philipp Mayring
die Qualitative Inhaltsanalyse vor etwa 40 Jahren etabliert. Sein erstes Buch zur
Qualitativen Inhaltsanalyse ist 1982 veréftentlicht worden und erhielt in den
Geistes- und Sozialwissenschaften viel Zuspruch. Gleichwohl orientiert sich das
hier adaptierte Vorgehen nicht an Mayring, sondern baut auf den weiter entwi-
ckelten Ansatz von Kuckartz und Ridiker auf, welcher die Konzeption von May-
ring flexibilisiert hat. Diese Entscheidung basiert auf zwei Hauptargumenten.

Zum Ersten sicht Mayring eine Qualitative Inhaltsanalyse vor, die einem
Ablaufmodell folgt, das aus festen Schritten besteht (Mayring 2015, 70 ff.).
Kuckartz/Ridikers Ablaufmodell stellt zwar auch eine schrittweise Abfolge dar
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(Kuckartz/Ridiker 2022, 132), eroffnet aber eine groflere Flexibilitit zur An-
passung der Schritte an Struktur und Dichte des gewonnenen Materials. Hinzu
kommt, dass die QDA-Software MaxQDA (von Kuckartz mitentwickelt) diese
Flexibilitit unterstitzt, wihrend die Software QCAmap (von Mayring mitent-
wickelt) die feste Schrittabfolge vorsiecht. Da Demokratiebildung wihrend der
Auswertungsphase von einer hohen Dynamik in ihrer Entwicklung, den Fachdis-
kursen und den wissenschaftlichen Impulsen geprigt war und noch immer einen
dynamischen Ansatz von Entwicklung, Fachdiskursen und wissenschaftlichen
Impulsen darstellt, somit eine Analyse bislang noch kaum auf fachlich konsensu-
ell geteilten oder gar feststehenden Begriffen basieren kann, ist der flexible An-
satz von Kuckartz/Ridiker, der eine stindige Anpassung im Forschungsprozess
erlaubt, fir die Pilotstudie des Monitor Demokratiebildung ausgewihlt worden.

Zum Zweiten wird Mayrings Umgang mit Textstellen, mit Blick auf das bei
dieser Monitorstudie entstandene Datenmaterial als weniger sinnvoll angesehen
als der Umgang mit Textstellen im Auswertungsmodell von Kuckartz/Ridiker.
Mayring sieht vor, dass Textstellen zunichst in eine ,knappe, nur auf den Inhalt
beschrinkte, beschreibende Form (Paraphrasierung) (Mayring 2015, 71) ge-
bracht werden, um dann damit weiterzuarbeiten. Diese Paraphrasierung kostet
zum einen Zeit und Arbeitskraft und ist zudem beim hier erreichten Datenum-
fang von 59 je mindestens einstiindigen Interviews im Rahmen der Projektmit-
tel nicht realisierbar gewesen. Zum anderen wird durch die mit einem solchen
Vorgehen verbundene Abstraktion die Analysegrundlage verzerrt. Aus kogniti-
onspsychologischer Sicht liefle sich durchaus dafiir argumentieren, dass dieser
Prozess ohnehin mental bei der analysierenden Person stattfindet und dass das
Ergebnis im Verfahrensvorschlag nach Mayring lediglich aufgeschrieben wird.
Dennoch erschliefit sich aus unserer Sicht nicht der Grund fiir diesen Schritt, da
die Grundlage fiir die weitere Analysearbeit dann nicht mehr die Sinneinheiten
der Sprache z.B. der je interviewten Person, sondern die Sinneinheiten der Pa-
raphrase sind. Die Inhaltsanalyse verschiebt sich somit von Ausgangsperson zu
Analyseperson. Denn eine Paraphrase ist bereits ein interpretativer Prozess, der
die Sinneinheiten des Ausgangstextes verdndert. Etwaige Annahmen, Vorein-
genommenheiten und Situationsfaktoren kénnten so die Ergebnisse bereits an
dieser Stelle des Forschungsprozesses verzerren.

Eine weitere Alternative neben Kuckartz/Ridiker bietet potenziell die
Grounded Theory, die mit ihrem Ansatz zur Datenanalyse und Theoriebildung
(Strobling 2019, 531) ebenfalls in weiten Teilen mit dem Forschungsinteresse
der Pilotstudie Monitor Demokratiebildung korreliert. Jedoch finden sich auch
hier wieder Punkte, wie z.B. dem stetig vergleichenden Vorgehen beim , theore-
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tischen Sampling® (ebd., 532), die nicht mit den Forschungszielen der Pilotstu-
die ,Monitor Demokratiebildung korrespondieren.

Auch wenn die Ansitze Mayrings und die der Grounded Theory nicht als
Grundlage fiir das hier adaptiere Verfahren verwendet werden, sprechen die bei-
den Ansitze doch wertvolle Aspekte an, die bei Kuckartz/Ridiker wiederum
tehlen. Deswegen werden die Punkte, die fiir die Pilotstudie ,Monitor Demo-
kratiebildung® bei Mayring und aus der Grounded ‘Theory niitzlich sind, mit
einbezogen, wihrend die Qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Réidiker pri-
mir als Grundlage verwendet wird.

3.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker
Kuckartz/Ridiker schlagen drei Formen der qualitativen Inhaltsanalyse vor. Die
a) inhaltlich-strukturierende, b) evaluative und c) typenbildende Inhaltsanalyse
(2022, 104 ff.). Da das Forschungsdesign unserer Studie explorativ angelegt ist,
indem eine Frage untersucht wird, die im engeren Sinne wissenschaftlich und
methodisch-systematisch noch nicht erforscht worden ist, und es zugleich ein
zentrales Ziel der Analyse ist, die Inhalte, Vorstellungen und Konzepte zur De-
mokratiebildung strukturiert darzustellen, anstatt zu evaluieren oder Typen zu
bilden, eignet sich hier die inhaltlich-strukturierende Vorgehensweise am besten.
Im Kern der Qualitativen Inhaltsanalyse stehen Kategorien. Sie fungieren
wie Uberschriften oder Pakete, indem sie den Sinn einer Textstelle eingrenzen.
Die Kategorienbildung umfasst dabei die kognitive Leistung, einen Gegenstand
in der Welt wahrzunehmen, zu abstrahieren und einer Kategorie bzw. einem
Muster von Begriff oder Begriffen zuzuordnen (ebd., 54). Kategorien sind also
eine abstrahierte Version eines tatsichlichen oder auch empirisch gehaltvollen
Gegenstandes oder mehrerer Gegenstinde, die diese wie in einer Kiste sam-
melt, um sie so zum einen besser zu verstehen und sie zum anderen gegeniiber
differenten Gegenstinden abzugrenzen. Bei der Bildung von Kategorien ist zu
beachten, dass sie in enger Beziehung zur Forschungsfrage stehen. Bei jeder
der Kategorie sollte deshalb gefragt werden, ob sie dazu beitrigt, das Ziel einer
Studie zu erreichen oder ob sie in Breite oder Tiefe noch ausformuliert werden
muss. Die Kategorien sollten so erschopfend sein, dass alle Sinneinheiten um-
fasst werden. Zudem sollten Kategorien trennscharf zueinander stehen. Es sollte
jederzeit klar sein, wo eine Textstelle eingeordnet wird. Wenn zwei Kategorien
in Frage kommen, missen diese nochmals angepasst und gegebenenfalls ausdif-
terenziert oder umstrukturiert werden. Ziel ist es, dass alle Kategorien so formu-
liert und verstindlich sind, dass das Kategoriensystem all denen transparent und

verstindlich wird, die es lesen (ebd. 63 ff.).
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Um die Komplexitit qualitativer Daten und entsprechender Kategorien zu
vereinfachen, werden Kategorien in einem Kategoriensystem angeordnet. Die-
ses dient dazu, die Kategorien zueinander zu ordnen und eine Ubersicht fiir die
Forschenden sowie die Lesenden zu schaffen. Dazu sind Ordnungskategorien
tiblich, die die Kategorien in einer hierarchischen Struktur anordnen. So werden
etwa — um ein Beispiel der Botanik anzusprechen — die Blumen zusammen mit
Kriutern und Bdumen in die Oberkategorie Pflanzen eingeordnet. In Bezug
auf die qualitative Inhaltsanalyse sind Kategoriensysteme nahezu immer hier-
archisch aufgebaut. Es gibt aber auch die Méglichkeit, sie als Netzwerkstruktur
oder als Begriffscluster darzustellen (ebd., 61 {f.). Fir den Ablauf der inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse schlagen Kuckartz/Ridiker sieben Phasen vor,
die sie dem nachstehenden Ablaufmodell (ebd., 132) folgend strukturieren:

Abb. 3: Phasenmodell nach Kuckartz/Radiker
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Phase 1: Initiierende Textarbeit, Memos, Fallzusammenfassungen

Die erste Phase besteht aus der Sichtung des Textmaterials, der Erstellung
erster Memos und moglicher Fallzusammenfassungen. Ziel ist es, hier einen
Uberblick iiber das Datenmaterial zu gewinnen. Hierbei konnen Memos oder
Fallzusammenfassungen unterstiitzen.

Phase 2: Hauptkategorien entwickeln

Anschliefend an die erste Lektiire des Materials sollten Hauptkategorien ent-
wickelt werden. Diese werden hiufig deduktiv auf Basis der Forschungsfragen,
der Interviewleitfiden und der zugrundeliegenden Fachliteratur gebildet. Sie
dienen als Sammelkategorien, um das Datenmaterial zu umreiflen, es aber noch
nicht im Einzelnen differenziert zu ordnen. In jedem Fall lohnt sich — abhingig
von der Grofle des Datenstamms — ein Probedurchlauf mit 15-20% des Daten-
materials, um zu Uberpriifen, ob die Sammelkategorien dafiir ausreichen, alle
Textstellen einzuordnen.

Phase 3: Daten mit Hauptkategorien codieren (1. Codierprozess)

In der dritten Phase wird das Datenmaterial mittels der Hauptkategorien co-
diert. Damit ist gemeint, dass die Ausgangstexte (z.B. von transkribierten In-
terviews) Wort fiir Wort und Zeile fiir Zeile durchgegangen werden und dabei
entschieden wird, zu welcher Kategorie die Sinneinheiten passen. Codieren be-
deutet also eine Textstelle in eine Kategorie einzuordnen bzw. sie einer Katego-
rie zuzuordnen.

Phase 4: Induktiv Subkategorien bilden

In der vierten Phase werden die Textstellen einer jeden Hauptkategorie induktiv
am Text ausdifferenziert. Das bedeutet, dass fiir alle Hauptkategorien Subkate-
gorien gebildet werden. Dabei muss man so vorgehen, dass der Prozess und die
dabei zu treffenden Entscheidungen tiberschaubar bleiben, denn es gilt: ,,So ein-
fach wie moglich, so differenziert wie nétig* (Kuckartz/Ridiker 2022, 139). Ziel
ist es, die Textstellen in den Hauptkategorien inhaltlich so auszudifferenzieren,
dass sie eindeutig einer Subkategorie zugeordnet werden kénnen und zugleich
nicht tiberkomplex in Feinunterscheidungen verloren gehen.

Phase 5: Daten mit Subkategorien codieren (2. Codierprozess)

Im Anschluss daran muss das komplette Datenmaterial mit den Subkategorien
codiert werden. Das ist die arbeitsintensive Phase, da sie am lingsten dauert
und eine konzentrierte kognitive Leistung im Forschungsprozess erfordert. Die
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Phasen 4 und 5 werden in mehreren Zyklen durchlaufen, da es beim Codieren
immer wieder dazu kommen kann, dass eine neue Subkategorie formuliert wer-
den muss.

Phase 6: Einfache und komplexe Analysen

Wenn das Datenmaterial komplett codiert ist, kommen Analyseformen zum
Tragen, mittels derer das codierte Material anschaulich und strukturiert aus-
gewertet wird. Dies konnen Visualisierungen, vertiefte Einzelfallanalysen oder
auch Gruppenvergleiche sein.

Phase 7: Ergebnisse verschriftlichen und Vorgehen dokumentieren

Letztlich miissen die Ergebnisse der Analyseformen verschriftlicht werden, zu-
gleich wird das Vorgehen dokumentiert. Hierbei ist zu beachten, dass die analy-
sierten Kategorien nicht alphabetisch oder nach der Hierarchie des Kategorien-
system dargestellt werden, sondern in einer sinnerzeugenden Abfolge, die einen
Spannungsbogen fiir die Lesenden erzeugt. Kuckartz und Ridiker empfehlen
bereits frith mit der Verschriftlichung anzufangen. So lisst sich bereits zum En-
de des Codierprozesses beschreiben, wie die Texte ausgesucht, die Kategorien
gebildet und die Textstellen codiert wurden. In jedem Fall sollte der gesamte
Auswertungsprozess dokumentiert werden, um hohe Transparenz zu schaffen.

3.4.2 Das Problem der Giitekriterien
Durch den schwerpunktmifig qualitativen Forschungsansatz ist die Pilotstudie
Monitor Demokratiebildung ein Produkt qualitativer Forschung, die hiufig ,als
beliebig, zu wenig methodisch kontrolliert, gar unwissenschaftlich® (Mayring
2020, 4) kritisiert wird. Insbesondere die Qualitative Inhaltsanalyse steht in ei-
ner Kritik, der zufolge sie klassischen wissenschaftlichen Giitekriterien (Vali-
ditit, Reliabilitit und Objektivitit) nicht standhalten (Flick 2020, 249 ff.) und
keine ,Hintergrundtheorie® (Stamann et al. 2016, 3) habe, auf die sie sich stiitzen
konne. Zudem ist die Qualitative Inhaltsanalyse im Kern Hermeneutik, welche
die Herausforderung mit sich bringt, dass die Forschungsergebnisse lediglich
eine eingeschrinkte Verallgemeinerbarkeit haben konnen (Krumm 2018, 340).
Gerade die der Inhaltsanalyse zugrundeliegende Texthermeneutik stellt ein
Problem dar, da das Interpretieren von Text ein mentaler Prozess ist, der nahezu
automatisch passiert (Busse 2015, 370). Fiir ein besseres Verstindnis wie dieser
mentale Prozess verlauft, teilen Hielscher-Fastabend/Jaecks (2009) Textherme-
neutik in zwei Prozesse ein: In bottom-up-Prozesse, wie z.B. die Zugreifbarkeit
der Lexeme oder das Verstehen der Komplexitit sowie in top-down-Prozesse,

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



45

wie z.B. die mentale Reprisentation des Textes oder das Aktivieren von assozi-
ierenten Informationen. Die top-down-Prozesse sind fiir Pilotstudie besonders
bedeutend, da bei diesen Prozessen dauerhaft Alltagswissen und Kontextin-
formation mit in das Gelesene gelegt werden (Ferstl/Crammon 2005, 131). So
besteht die Gefahr, dass die spiteren Ergebnisse durch einen etwaigen Informa-
tions-, Selektions-, oder Confirmation-Bias der Forschenden verzerrt werden.
Die Pilotstudie des Monitor Demokratiebildung muss, als Teil der qualitativen
Forschung und als Grundstein fiir folgende Studien, auf diese Probleme Ant-
worten finden.

In der Literatur zur Qualitativen Inhaltsanalyse finden sich einige Erwide-
rungen zu dieser Kritik. Generell wird in der qualitativen Forschung seit Lin-
geren infrage gestellt, ob die bestehenden Giitekriterien der Sozialforschung
tberhaupt fiir die Qualitative Inhaltsanalyse geeignet sind, da die qualitative
und quantitative Forschung verschiedene Wirklichkeitsverstindnisse zugrunde
legen. Stattdessen wird in der Forschungsliteratur tiber ,methodenangemesse-
ne Kriterien (Flick 2020, 251) diskutiert. Beispielsweise werden peer debrie-
fing (das regelmiflige Besprechen mit anderen Forschenden zur Aufdeckung
yblinder Flecke®) und member checks (das regelmifiige Uberpriifen durch andere
Forschenden zur Aufdeckung von Fehlinterpretationen) vorgeschlagen, die im
Sinne einer kommunikativen Validierung das Ziel haben, sicherzustellen, dass
die Ergebnisse plausibel sind (ebd., 254 f.). Eine weitere Moglichkeit ist es,
durch Zirkularitit eine stirkere Validierung zu erreichen (ebd., 251). Allerdings
besteht hierbei noch ein Benchmark-Problem, dass geklirt werden muss. Es be-
zieht sich auf die Frage wie viele Personen einer Aussage zustimmen mussen,
damit die Giltigkeit einer Aussage abgeleitet werden kann (ebd., 261). Aufler-
dem gibt es auch noch kein System fiir die Einbeziehung von verschiedenen
Perspektiven tber den Prozess der Inhaltsanalyse (Stamann et al., 2016).

Kuckartz und Ridiker reagieren auf die Kritik, insoweit sie darauf hinwei-
sen, dass die Qualitative Inhaltsanalyse keine Methodologie ist, sondern eine
Methode, die keine bestimmte Zugangsweise zur Welt vorgibt, welche durch
einen theoretischen Uberbau geregelt ist (Kuckartz/Ridiker 2022, 46). Sie ma-
chen ferner geltend, dass durch einen reflexiven Umgang mit der Hermeneutik
sowie unter Einbeziehung mehrerer Forschenden durchaus valide Aussagen ge-
troffen werden konnen (ebd., 25 f.). Allerdings stimmen sie einer Berechnung
eines Koeflizienten fir die Intercoder—Ubereinstimmung oder -Reliabilitit,
der zeigen soll, inwieweit Ubereinstimmungen beim Codieren bestehen, nur
bedingt zu. Fir die Griinde sei auf ihr Handbuch hingewiesen (ebd., 239 ff.).
Stattdessen schlagen sie zusitzlich zu den member checks und dem peer debriefing
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das ,Konsensuelle Codieren“ vor. Bei dieser Art des Codierens codieren zwei
oder mehrere Forschende ein Interview unabhingig voneinander und diskutie-
ren im Anschluss etwaige Unterschiede, bis ein einheitliches Verstidndnis des
Textes vorliegt (ebd., 137).

Mayring nennt noch einen erginzenden Ansatz zur Steigerung der wis-
senschaftlichen Gite: Die transparente Darlegung des Forschungsprozesses.
Transparenz konnte z.B. durch einen Untersuchungsplan geschaffen werden,
der darstellt, wie der Forschungsprozess ablief bzw. abliuft (Mayring 2020, 4).

Zusitzlich zu den Hauptkritikpunkten gibt es noch weitere Problemquellen,
die die Qualitative Inhaltsanalyse in der Pilotstudie des Monitor Demokratie-
bildung betreffen. In der Literatur und Praxis um und zur Qualitativen Inhalts-
analyse gibt es sehr viele Varianten fiir die Benennung der Kategorien. Neben
dem angelsichsischen Aquivalent »Code“ gibt es vor allem fiir die verschiedenen
Ebenen des Kategoriensystems keine einheitliche Benennung (Schreier 2014).
Es ist ohne weitere Prizisierung nicht sofort klar, was eine Ordnungs-, Ober-,
Basis-, Fein- oder auch Subkategorien bzw. ein entsprechender *-Code ist. Dies
erschwert das prizise Nachvollziehen und Sprechen tber die Kategorien und die
Praxis des Codierens.

Neben der Gefahr, dass subjektive Auffassungen bzw. top-down-Prozesse
die Ergebnisse des Codierens verzerren, besteht ebenso die Gefahr, dass sie das
Erstellen von Kategorien beeinflussen. Laut Stamann et al. (2016) wird ,meist
nicht weiter spezifiziert, ob die Kategorienbildung von einer oder mehreren
Personen vollzogen wird. Da die Kategorien die Grundlage fiir das Codieren
bilden und den Zugang zum Material bestimmen, ist es fiir den ,Monitor De-
mokratiebildung® von grofler Bedeutung, hier Transparenz zu schaffen. Es be-
deutet einen Unterschied, ob nur eine Person mit ihrer Sicht auf die Welt, ihren
Interessen und ihrem Verstidndnis der Thematik die Kategorien bildet, oder ob
mehrere Forschende an diesem Prozess beteiligt sind. Dartiber hinaus bringen
auch das Forschungsdesign und die Ausstattung der Pilotstudie Herausforde-
rungen mit sich. Demokratiebildung als Forschungsgegenstand erzeugt zur Zeit
der Datenerhebung 2022-2023 die Aufgabe, in ein Feld explorativ einzusteigen,
das zum einen noch nicht tiber feststehende Begriffe verfiigt, die zur Grundlage
der deduktiven Kategorienbildung verwendet werden kénnen und indem zum
anderen eine hohe Dynamik in der Entwicklung vorherrscht. Auch die Masse
an qualitativen Daten kollidiert teilweise mit den finanziellen, zeitlichen und
personellen Eckpunkten des Projektes. Hierzu gehért auch, dass die die Co-
dierung und Dokumentation unterstiitzenden Hilfskrifte wihrend der Projekt-
laufzeit — wie im akademischen Betrieb tiblich — wechselten.
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Aus der Perspektive des Monitor Demokratiebildung werden die Kritik-
punkte an der qualitativen Forschung und der Qualitativen Inhaltsanalyse ernst
genommen. Die Kritikpunkte weisen auf entscheidende Herausforderungen
hin. Es besteht die , Notwendigkeit von methodischer Strenge® (Kuckartz/Radi-
ker 2022, 31). Im Folgenden soll deswegen dargelegt werden, welche Mafstiibe
und Vorgehensweise gewihlt wurden, um an dieser Stelle die notige Transpa-
renz und Nachvollziehbarkeit zu gewihrleisten.

a) Giitekriterien der Pilotstudie Monitor Demokratiebildung

Das Auffinden von Mafistiben und methodenangemessen Giitekriterien erweist
sich als Herausforderung, da bereits eine erste Recherche zu dem Ergebnis fithrt,
dass viele Kataloge mit Giitekriterien vorhanden sind. Laut Déring/Bortz soll
es mehr als 100 solcher Kataloge geben (Déring/Bortz 2016, 107). Angesichts
dieser Vielfalt wurde entschieden, im Rahmen der Pilotstudie Giitekriterien zu
finden, die mit dem Forschungsdesign korrespondieren.

Intersubjektive In wie weit konnen AuBenstehende den Forschungsprozess und die

Nachvollziehbarkeit | Ergebnisse nachvollziehen und bewerten?

Indikation In wie weit sind die methodischen Entscheidungen bezlglich des
Forschungsgegenstandes begriindet?

Empirische In wie weit sind die gepriiften Hypothesen und Theorien auf Basis

Verankerung empirischer Daten begriindet?

Limitation In wie weit wird angegeben auf welche Bedingungen bei der
Verallgemeinerung der Ergebnisse geachtet werden muss?

Reflektierte Wie umfassend und liberzeugend werden die eigenen Positionen

Subjektivitat und Rollen der Forschenden reflektiert?

Kohéarenz In wie weit sind die Theorie und die Interpretation der Daten
koharent?

Relevanz In wie weit ist die Studie relevant oder ein Beitrag fiir das Feld des

Forschungsgegenstandes oder die Forschung?

Tab. 2: Gutekriterien nach Steinke (1999); angepasst aus Doéring/Bortz 2016, 112 f.

Unsere Untersuchung orientiert sich an den sieben Gitekriterien von Stein-
ke (1999): Das erste Giitekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit
bekommt hochste Prioritit. Intersubjektivitit wird insbesondere in der Inter-
view-Studie wihrend des gesamten Forschungsprozesses angestrebt. Um dies
zu erreichen, werden zwei parallele Strategien verfolgt, indem einerseits ein
System fiir die Kategorienbildung und Codierung erstellt und andererseits der
Forschungsprozess transparent gehalten wird. Insbesondere das Transparenzer-
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fordernis ist fir die Pilotstudie des Monitor Demokratiebildung ein gewinn-
bringendes Vorgehen. Wihrend die Techniken von Flick und Kuckartz/Ridiker
(member checks, peer-debriefing und konsensuelles Codieren) auf Intersubjek-
tivitdt zwischen den Forschenden abzielen, lisst sich sagen, dass die transparente
Darlegung des Forschungsprozesses dazu dient, Intersubjektivitit zwischen den
Forschenden und den Lesenden zu schaffen. So konnen die Lesenden nachvoll-
ziehen, wie die Kategorienbildung und Inhaltsanalyse der qualitativen Daten
ablief und konnen sich an der Weiterentwicklung der ,Kategorien der Demo-
kratiebildung® anschlieffen und so die Forschung mitgestalten.

Das zweite Giitekriterium ,Indikation“ und das vierte Giitekriterium ,Li-
mitation“ werden in diesem Abschnitt und in Abschnitt 4 behandelt. Die Be-
griindung des methodischen Vorgehens erfolgte dabei in der Beantwortung der
Kritik, der Losung der Problemquellen und dem Hinweis darauf, weshalb die
Qualitative Inhaltsanalyse verwendet wird.

Die Limitationen sind vor allem in dem Zwei-Achsen-Modell in Abb. 2
(Darstellung der Zugriffsebenen) zu lesen. Hieran schliefit sich zum Teil die
sReflektierte Subjektivitit‘ an. Zu den in diesem Bericht stets kritisch und
diskursiv begleiteten Inhalten kommt hinzu, dass auch im Forschungsprozess
alle Forschenden stetig zur Reflexion angehalten wurden. Die Gutekriterien
»2Empirische Verankerung“ und , Kohdrenz“ lassen sich fiir die Pilotstudie nicht
vollstindig anwenden, da es — wie bereits angesprochen — bislang noch keine
konsensfihige und theoriefeste Bestimmung von Demokratiebildung gibt. Das
letzte Giitekriterium , Relevanz“ wurde bereits erliutert. Was zu diesen Giitekri-
terien noch hinzugeftigt, ist die Zirkularitit zur Erh6hung der Validitit und die
Triangulation bzw. der mixed-methods-Ansatz.

b) Adaption der Qualitativen Inhaltsanalyse

Fir den Monitor Demokratiebildung wurde ein adaptiertes Verfahren der Qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Ridiker entwickelt, das durch quantitati-
ve Verfahren wie z.B. der Analyse von Worthiufigkeiten erginzt wird und durch
ein System zum Einbezug verschiedener Perspektiven und dem Umgang mit
top-down-Prozessen auf Intersubjektivitit abzielt. Dieses System wurde tber
die gesamte Interview-Studie erprobt und hat sich als erfolgreich erwiesen. Mit
der Adaption dieses Verfahrens entstehen in Bezug auf das Projekt und den For-
schungsgegenstand Demokratiebildung zwei Probleme: Erstens ist das mehr-
malige Durchcodieren mit den deduktiven Kategorien und dann den induktiven
Kategorien bei der Interviewanzahl von N=59 zu zeitaufwendig und zweitens
tehlt — wie bereits hervorgehoben — der Demokratiebildung noch die konzep-
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tionelle Grundlage, um auf feststehende Begrifte in der deduktiven Kategori-
enbildung zurlickzugreifen. Um auf diese zwei Probleme und gleichzeitig auf
die Komplexitit sowie die dynamische Entwicklung von Demokratiebildung zu
reagieren, wird ein induktiv-deduktives Verfahren gewihlt, dass die Schritte 3-5
(Daten mit Hauptkategorien codieren, Induktiv Subkategorien bilden, Daten
mit Subkategorien codieren) in eine Basis- und eine Feincodierung zusammen-
fasst. Wir orientieren uns hierbei vor allem an den Ausfithrungen von Morgen-
stern 2020 und Kuckartz/Ridiker 2020.

In der Basiscodierung wird zuerst mit Basiskategorien codiert. Diese Ba-
siskategorien fungieren als Sammelkategorien, die relativ zu den Feinkategori-
en ,grofler” angelegt sind und das Ziel haben, die Sinneinheiten des Materials
holzschnittartig zu umreiflen. Die Bildung dieser Basiskategorien geschah de-
duktiv anhand des Interviewleitfadens und der Uberlegung, dass sich Demo-
kratiebildung in die drei Ordnungsfelder ,Demokratie®, ,Bildung“ und , Demo-
kratiebildung® ordnen lisst. Die weitere Bildung der Basiskategorien geschah
dann induktiv am Material selbst, indem versucht wurde Kategorien zu finden,
die das Material erfolgreich umreiflen. Hierbei wurde aber weiterhin der induk-
tiv-deduktive Ansatz verfolgt, indem stetig die Offenheit bewahrt wurde, nach
bestehenden Konzepten aus der Literatur oder der Praxis zu suchen, die dabei
helfen Demokratiebildung weiter zu beschreiben.

Abb. 4: Kategoriensystem - Hierarchie der Codeebenen
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In der Feincodierung werden dann die Basiskategorien zu Feinkategorien aus-
differenziert. Diese Feinkategorien haben das Ziel die betroffenen Textstellen
hinsichtlich ihrer einzelnen Aspekte zu codieren. Die Sinneinheiten werden
in der Feincodierung unter Berticksichtigung der Forschungsfragen ausdifte-
renziert. Auch hier wurde wieder eine offene Herangehensweise im Sinne des
induktiv-deduktiven Ansatzes gewihlt, was sich in diesem Codierschritt eben-
falls als gewinnbringend erwies. So zeigte sich, dass die Demokratiebildung sehr
wohl auf bestehende Konzepte wie z.B. das Konzept der konventionellen und
unkonventionellen Partizipation nach Max Kaase (1996) zuriickgreifen kann.

Das Codesystem der Pilotstudie Monitor Demokratiebildung ist infolge-
dessen in vier Codeebenen gegliedert (Abb. 4). Die Ordnungskategorien haben
eine strukturierende Funktion und gliedern alle Codes in die vier Ordnungs-
telder Demokratie, Bildung, Demokratiebildung und Weiteres. Die Basiscodes
umreiflen den Inhalt des gesamten Interviewmaterials in einem weitgefassten
Zugrift. Sie zielen darauf ab, wie die klassischen Hauptkategorien nach Kuck-
artz/Ridiker, den Text so weit wie mdglich zu umfassen. Die Basiscodes wurden
deduktiv-induktiv bei der Erstcodierung der ersten 25 % gebildet. Die Subcodes
differenzieren dabei die groben und textstellenreichen Basiscodes weiter aus.
Die letzte Ebene der Feincodes besteht lediglich bei den fiinf Hauptkatego-
rien des Monitor Demokratiebildung: Die Subcodes der Kenner/Lange Trias,
die des Bildungsverstindnisses, des Demokratiebildungsverstindnisses, der Zu-
kunftsperspektiven und der Impulse wurden in der an die Basiscodierung an-
schliefenden Feincodierung nochmals zu Feincodes weiter ausdifferenziert. Der
Grund daftr ist, dass diese fiinf Subcodes sich als derart textstellenreich und er-
kenntnisbringend fiir das Erkenntnisinteresse des Monitor Demokratiebildung
gezeigt haben, dass eine vertiefte inhaltliche Analyse dieser finf Subcodes bei
der Auswertung von zentraler Bedeutung gewesen ist und Eckpunkte fiir ein
vertieftes Verstindnis des Datenmaterials erbrachte.

Der Vorteil dieses Vorgehen ist, dass die Hauptkategorien bzw. Basiskatego-
rien direkt ausdifferenziert werden. Somit ist das ganze Material direkt sowohl
im Groben als auch im Feinen codiert und es wird stetig nah am Text gearbeitet.
Zudem kamen durch den explorativen Charakter der Pilotstudie kontinuierlich
neue Punkte auf, die mit dem induktiv-deduktiven Ansatz sehr gut bearbeitet
werden konnten. Dieses Vorgehen wurde durch die QDA-Software MaxQDA
gestutzt. Dieses Programm ermdglicht neben einer komfortablen Dokumenten-
verwaltung auch die die direkte Ausdifferenzierung von Kategorien im Smart-
Coding-Tool. Hierdurch konnte der induktiv-deduktive Ansatz dauerhaft bei-
behalten werden, da die bei der Deduktion laufend entstehenden Kategorien
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einfach in das Kategoriensystem eingeordnet werden und die betroffenen Text-
stellen im Smart-Coding-Tool beziiglich der neuen Kategorie codiert werden
konnten. Zudem ist das Codieren mit MaxQDA dynamisch. Das bedeutet, dass
bei Anderungen oder Neubildung von Kategorien die codierten Textstellen au-
tomatisch neu codiert oder umcodiert wurden.

Zusitzlich wirkt dieses Vorgehen ressourcensparend, indem die Basiscodie-
rung und Feincodierung mit einem Teil des Materials vollzogen werden und im
Anschluss der Rest des Materials mit dem ,fertigen Kategoriensystem“ zu Ende
codiert wird. Es gibt also zwei Codierschritte mit einem Teil des Materials und
ein Codierschritt bei dem verbleibenden Teil. Dabei haben wir uns an Kuck-
artz/Rédikers Hinweis orientiert, dass fiir die Hauptkategorien in der Regel ,ca.
10 bis 25% des gesamten Auswertungsmaterials ausreichend sind.“ (Kuckartz/
Ridiker 2022, 134). Um dennoch die Komplexitit der Demokratiebildung ab-
decken zu konnen, wurden bei diesem Schritt 25 9% des Gesamtmaterials codiert
und in diesen 25% alle Institutionsgruppen relativ zu ihren Anteilen am Ge-
samtmaterial verteilt.

Institutsgruppe Relative Haufigkeit von Absolute Haufigkeit fur
n=59 25% (N=15) Interviews

Universitaten 18% 2,7

Vereine und Verbande 5% 0,75

Stiftungen 1% 1,65

Schulen 10% 1,5

Wettbewerbe 5% 0,75

KMK 5% 0,75

Schiler:iinnen 3% 0,45

International 5% 0,75

Tab. 3: Verteilung der Erstcodierung auf die Gruppen der Befragten

Aufgerundet ergab sich daraus, dass gruppenbezogen 3x Universitit, 2x Ver-
eine und Verbinde, 2x Stiftungen, 2x Schulen, 2x Wettbewerbe, 1x KMK, 1x
Schiler:innen und 2x International in die Basiscodierung und Feincodierung
aufgenommen wurden. Dieses Vorgehen hatte zudem die Funktion, dass die
Kategorienbildung einen Abschluss finden konnte. Wir haben nach Abschluss

der Feincodierung das Kategoriensystem der Pilotstudie finalisiert.
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c¢) System zur Einbeziehung von verschiedenen Perspektiven

Die grofite Herausforderung bestand darin, einen Umgang mit den differenten
Verstindnissen von Demokratiebildung und dem Material selbst zu finden. Es
wurde schnell ersichtlich, dass zu relevanten Kategorien in diesem Material die
Konstrukte, Ansichten und Interpretationen sehr verschieden waren. Dement-
sprechend musste ein System gefunden werden, dass tiber den gesamten Codier-
prozess der Basis- und Feincodierung sowie der anschlieffenden Codierung des
restlichen Materials die Gewihrleistung von wissenschaftlicher Gute absichert.

Das PTC-System (Projekt-Team-Codier-System) gliedert sich in drei Ebenen,

die sich stetig reziprok beeinflussen:

Abb. 5: Projekt-Team-Codier-System PTC

Auf der Projektebene finden sich die Gespriache mit dem Projektleitung sowie
dem leitenden wissenschaftlichen Mitarbeiter, die Einarbeitung neuer Mitar-
beitenden und Kommunikation mit anderen Projekten. Diese Ebene hat eine
supervisorische Funktion und zielt auf die Grundlagenbildung einer Intersub-
jektivitit zwischen allen Beteiligten. Die Perspektiven der Projektleitung, die
sich hauptsichlich um Strategieausrichtung, Bewirtschaftung der vorhandenen
Forschungsmaglichkeiten und die Reflexion der Zielsetzungen drehen, werden
zu Beginn des Projekts in festen Zeitabstinden und anschliefend nach gréfleren
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Meilensteinen eingeholt. Gleichzeitig kénnen in diesen Gesprichen die Giite-
kriterien Limitation und Relevanz geschirft werden. Die Gespriche mit dem
Projektmanagement haben eine dhnliche supervisorische Funktion. Die Per-
spektiven des Managements sollten systematisch zu Beginn spitestens alle zwei
Wochen und im weiteren Verlauf spitestens alle vier Wochen mit einbezogen
werden. In diesen Gesprichen werden erste Codier- und Kategoriebildungser-
gebnisse diskutiert und diese mit den zur Verfiigung stehenden Arbeitspotenzi-
alen und dem vorgegebenen Zeitrahmen abgeglichen.

Es hat sich in der Pilotstudie Monitor Demokratiebildung gezeigt, dass sich
in diesen Gesprichen sehr gut die aktuellen Entwicklungen der Demokratie-
bildung diskutieren lassen und der Blick auf andere Kontexte von Forschung,
Praxisentwicklung und Bildungspolitik in diesem Themenfeld gerichtet werden
kann. Damit wurden Entwicklungen sichtbar, die méglicherweise forderlich fiir
das Projekt sein konnten. Die leitenden Fragen zur Erfassung der Perspektiven
folgen dem Dreischritt:

*  Welcher Punkt oder Aspekt wird besprochen?
*  Welche Positionen/Auffassungen/Ideen gibt es dazu?
*  Was nehmen wir auf, um unsere Forschungsfragen zu beantworten und den

Forschungsprozess voranzubringen?

Damit die systematische Erfassung der Perspektiven gesichert wird, gibt es an
dieser Stelle ein reflexives Verfahren, das den Forschungsprozess vor groben Ab-
weichungen vom Plan schiitzen soll. Die erfassten Perspektiven und Ideen wer-
den im Anschluss an die Gespriche direkt auf den nichsten zwei Ebenen dahin-
gehend erprobt, ob sie auch wirklich zur Beantwortung der Forschungsfragen
beitragen und den Forschungsprozess voranbringen. Das Erprobte wird dann
wieder in den Gesprichen mit dem Management sowie der Leitung diskutiert
und reflektiert. Dadurch schirfen sich im Auswertungs- und Reflexionsprozess
die Perspektiven und jede Abweichung vom Plan wirkt produktiv.

Zudem wird auf dieser Ebene mit allen neuen Mitarbeitenden hinsichtlich
ihres Verstindnisses von Demokratiebildung gesprochen, um einen ersten Ein-
blick in einen moglichen Bias zu bekommen. In der Pilotstudie Monitor De-
mokratiebildung wurden zusitzlich zwei Basistexte zugrunde gelegt (Kenner/
Lange 2022; Beutel/Gloe/Reinhardt 2022), um ein gemeinsames kategoriales
und auf das Forschungsproblem bezogenes Verstindnis zu erarbeiten, die ein
ersten Einblick in das Thema gewihren sollten.
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Auf der Teamebene finden sich Techniken um die Intersubjektivitit zu
erhohen und die Gutekriterien zu erfiillen, die hauptsichliche Kategorienbil-
dung sowie der Diskurs tGber die Codierarbeit. Ziel dieser Ebene ist es, dass im
Codierteam Stiick fiir Stiick ein kollektives Verstindnis der Qualitativen In-
haltsanalyse, des Materials und des Kategoriensystems entsteht. Dazu gibt es
Teamtreffen (angelehnt an das peer-debriefing), eine Erst- und Zweitcodierung
(angelehnt an die member checks und das Konsensuelle Codieren) und eine
stindige Kommunikation im Team.

Wihrend des anfinglichen Codierprozesses gibt es parallel zu der Team-
ebene zwei wochentliche Treffen, um tber die Kategorien und Codierung zu
diskutieren. Um hier verschiedene Perspektiven systematisch mit einzubeziehen,
verlaufen diese Treffen wieder nach den Fragen: Welcher Punkt oder Aspekt
wird besprochen? Welche Meinungen/Auffassungen/Ideen gibt es dazu? Was
nehmen wir mit auf, um unsere Forschungsfragen zu beantworten und den For-
schungsprozess voranzubringen?

Zusitzlich hat sich gezeigt, dass die Frage ,Wie kommst du zu diesem
Punkt/dieser Idee/dieser Codierung...?* die Reflexion tiber die subjektiven Auf-
fassungen bzw. die eigene Subjektivitit fordern kann. Diese vier Fragen lassen
sich fir die Kategorienbildung als auch fiir die Codierung verwenden.

Neben den verschiedenen Perspektiven kann in diesen Gesprichen auch tber
Ubereinstimmungen sowie Unterschiede in der Codierung diskutiert werden.
Hier werden auch neue mégliche Kategorien besprochen. Die Gespriche helfen
zudem dabei die ,blinden Flecken® (Flick 2020) aufzudecken. Die Gespriche
stellen damit einen stindigen Diskurs tiber die Kategorien und die Codierung
dar, was fiir alle Ebenen von grofiter Bedeutung ist, da so erst herausgefunden
werden kann, inwieweit ein kollektives Verstindnis im Codierteam besteht.

Zusitzlich koénnen diese Gespriche im Codierteam auch zu Einarbeitung
von neuen Mitarbeitenden beim Codieren genutzt werden. Die neuen Codie-
renden sollten neben einer Einarbeitung in die Qualitative Inhaltsanalyse und
den Forschungsprozess mittels stetiger Beratung und Feedback begleitet wer-
den. Hierbei helfen auch Kategorienmemos, die die bereits bestehenden Kate-
gorien durch Codierregeln erkliren. Ein Messenger-Dienst kann auch wieder
hier bei kleineren Fragen sehr hilfreich sein.

Da das konsensuelle Codieren nach Kuckartz/Ridiker durch die unabhin-
gige Codierung bei N=59 den Rahmen der Ressourcen sprengt, findet sich auf
der Teamebene ein alternatives Verfahren: Die Erst- und Zweitcodierung. Jedes
Interview wurde von zwei Codierenden durchcodiert. Die Person in der Zweit-
codierung codiert das Interview ebenfalls, sieht aber die Codierung der Person
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aus der Erstcodierung. Aufgabe der Zweitcodierung ist es zu schauen, ob die
Codes ebenfalls so codiert worden wiren oder ob es zu Abweichungen kommt.
Im Anschluss wird dann iiber die Ubereinstimmungen und Unstimmigkeiten
gesprochen. Es konnte argumentiert werden, dass bei einer nicht unabhingigen
Codierung sich nur der Erstcodierung angeglichen wird und gar nicht wirkliche
Unterschiede diskutiert werden. Es zeigte sich aber, dass durchaus herausfor-
dernde Differenzen entstehen konnen.

Auf der Ebene der Codierung finden sich zwei Prinzipien, die dabei helfen,
die subjektiven Auffassungen und damit etwaige Bias-Moglichkeiten zu mi-
nimieren. Das Hauptprinzip , Kategorienbasierte Codierung“ meint, dass beim
Codieren nicht in den eigenen Kategorien gedacht werden soll, sondern in den
Kategorien des Kategoriensystems. Die Idee dahinter ist, dass beim Lesen der
Interviews der Text nicht dahingehend verstanden werden soll, wie die Codier-
regeln ihn selbst verstehen wiirden, sondern dahingehend gelesen werden soll,
wie die Sinneinheiten sich in dem Kategoriensystem einordnen lassen. Also soll
die Frage beim Codieren beantwortet werden ,,Zu welcher Kategorie passen die
Sinneinheiten® und nicht ,Wie verstehe ich den Text?“. Dadurch wird der Fo-
kus darauf gelenkt, den Sinn dessen zu erfassen, was gesagt wird und nicht das
zu erfassen, was selber dazu gedacht wird.

Dazu gehort auch der Kniff in den Forschungsfragen, demzufolge nicht das
Team Monitor Demokratiebildung am Ende der Untersuchung den Begriff der
Demokratiebildung definiert, sondern vor allem und lediglich erfasst, was zum
Zeitpunkt der Datenerhebung dem Begriff Demokratiebildung an Konzepten,
Begriindungen und Vorstellungen zugeschrieben wird. Es kénnen etwaige Bias-
Eftekte gemindert werden, da in Kategorien gedacht wird und das Ergebnis
eines diskursiven Austausches sowie der Intersubjektivitit statt der individuell
eigenen Interpretation und Subjektivitit sind. Unterstitzt wird dies dadurch,
dass in MaxQDA direkt mit den Anonymisierungsschlissel gearbeitet wurde.
Dadurch riickten die einzelnen Personen und Institutionsgruppen in den Hin-
tergrund und der Text als solches stand im Vordergrund.

Das zweite Prinzip ,Reflexive Subjektivitit kniipft daran an. Um das Ge-
wicht der individuellen Interpretation und die Subjektivitit bei der Codierung
noch weiter zu mindern, muss stetig reflektiert werden, welche Rolle gerade
die eigene Person im Forschungsprozess darstellt. Alle Codierenden sollten dies
stetig beachten und immer wieder abgleichen, inwieweit von den Kategorien
hergedacht wird und inwiefern die eigenen Ansichten, Uberzeugungen oder In-
terpretationen die Codierung verzerren.
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Es zeigte sich, dass nach einer gemeinsamen Codierung sehr schnell ein
kollektives Verstindnis in der Anwendung der Codes erkennbar wurde und in-
folgedessen die Treffen im Abstand von zwei Wochen auf den Abstand von vier
Wochen ausgeweitet werden konnten. Kleinere Fragen wurden zusitzlich uber
eine digitale Kommunikation geklirt. Die dauerhafte Kommunikation erscheint
somit als der Schlissel zum kollektiven Verstehen und Verstindnis der anzu-
wendenden Codes. Es zeigte sich auch, dass Gespriche tber die eigene Rolle
beim Codieren, insbesondere bei Codierenden, die neu dazugekommen sind,
anfingliche Verzerrungen effektiv geschmilert haben. Bei unserer Pilotstudie
des Monitor Demokratiebildung waren insgesamt neun Personen an der Co-
dierung beteiligt®.

Es ist deutlich geworden, dass durch dieses System ein diskursives Verfah-
ren etabliert wird, welches auf eine aktive Gesprichskultur setzt und das alles
umfassende sowie stetig zu erreichende Ziel der Intersubjektivitit hat. Durch
das stindige Reflektieren und die anhaltenden Diskussionen iiber Uberein-
stimmungen sowie Unstimmigkeiten konnen ein kollektives Verstindnis des
Kategoriensystem, Methode und des Materials erzeugt sowie Intersubjektivi-
tit gesichert werden. Diese Zirkularitit ist neben der aktiven Gesprichskultur
nicht zu vernachlissigen. Nur wenn die jeweiligen Treffen und sukzessiv erlang-
ten Ergebnis in festgesetzten Zeitabstinden immer wieder auf den Prifstand
gestellt werden und diskutiert werden, kann am Ende wissenschaftliche Giite
in der Qualitativen Inhaltsanalyse erreicht werden. Die Einbeziehung von ver-
schiedenen Perspektiven, die eigentlich viele Herausforderungen mit sich bringt,
erweist sich im PTC-System als die grofle Stirke, um Intersubjektivitit zu er-
reichen.

3.4.3 Genese des Kategoriensystems

Ende 2020 und Anfang 2021 war im fachlichen Diskurs zunichst der Eindruck
vorherrschend, dass Demokratiebildung vorzugsweise als eine Kombination aus
Demokratiepidagogik und politischer Bildung verstanden wird. Im Projektan-
trag war das methodische Vorgehen v.a. auf eine verschiedene Ebenen einbezie-
hende Erhebung bezogen worden mit dem Ziel, zu erkennen, welche Themen,
Ziele, Inhalte, Methoden usw. der Demokratiebildung zugeschrieben werden,

2 Christiane Fischer, Dr. Wolfgang Beutel und Alexander Runge haben die Grundsteine
fir die Codierung gelegt. Jannick Woelki, Jan Bethe, Jule Aschenbrenner, Marie Pinkert,
Nick Wilke-Mellenthin und Nina Kriikov kamen bereits wihrend der Basiscodierung

hinzu.
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um letztlich Konzepte ableiten zu kénnen. Die Grundidee war es deshalb, an-

hand von Kategorien die Demokratiebildung inhaltlich so zu umreiflen, dass

erstens Demokratiebildung entlang dieser Kategorien beforscht werden kann
und zweitens gleichzeitig die Kategorien auf ihre hermeneutische und semanti-
sche Tragfihigkeit geprift werden konnen.

Nicht zuletzt aufgrund dieser Wahrnehmung waren die Diskussion der

Ausgangslage, wie sie der Projektantrag gezeichnet hat, mit vier zentralen Do-

kumenten bzw. Argumentationskontexten aus der fachliterarischen Debatte

verbunden worden. Hieraus wurde fiir eine Orientierung ein erstes Begriffsclus-
ter erstellt. Die entsprechenden Quellen sind:

Achour, Sabine; Busch, Matthias; Massing, Peter; Meyer-Heidemann, Christian
(2020): Worterbuch Politikunterricht. Frankfurt/M.: Wochenschau Verlag. Das
war bei Projektstart 2020 eines der aktuellen und definitorisch knapp ge-
fassten, aber auch adaptiv verstehbaren Beitrige und Stichworterkldrungen
liefernde kompakte Handbuch fiir moderne Formen des Politikunterrichts,
in denen Aspekte und Begrifte wie , Demokratiebildung®, ,Demokratiepid-
agogik®, ,demokratische Schulentwicklung® sichtbar eine Rolle spielen.
DeGeDe (2019): Magdeburger Manifest zur Demokratiepidagogik — On-
line verfiighar unter https://www.degede.de/blog/abc/magdeburger-manifest/,
zuletzt aktualisiert am 21.3.2019, zuletzt geprdff am 1.3.2021. Dies ist der
definitorisch gehaltvolle und kompakte Grundlagentext der Demokratie-
pidagogik von 2007, der so etwas wie eine minimal zwischen Politikdidak-
tik und Schulpidagogik konsensuell wirksame Debatte ermdglicht und bis
heute als Referenzpunkt fiir die Diskussion und schulpraktische Impulsge-
bung fiir ,demokratische Schulentwicklung® wirksam ist.

de Haan, Gerbard; Wolfgang Edelstein; Angelika Eikel (Hg.) (2007): Quali-
titsrabmen Demokratiepidagogik. Demokratische Handlungskompetenz
fordern, demokratische Schulqualitit entwickeln. Weinheim: Beltz (Pidago-
gik, 2). Dieser zum Abschluss des fir die Demokratiepidagogik zentralen
Projekts ,Demokratie lernen & leben der BLK — das von 2001 bis 2007
von 13 Bundeslindern in Kooperation mit dem BMBF durchgefiihrt wor-
den war — vorgelegte, der Schulpraxis zugewandte Bilanzband gibt eine
Grundorientierung tGber Kriterien, Definitionen und Zuordnungspunkte
fur eine demokratiepidagogisch gehaltvolle Schulentwicklung.

NSchG Niedersichsisches Schulgesetz (NSchG) in der Fassung vom 3. Mirz
1998, zuletzt geindert durch Artikel 3 des Gesetzes vom 26. Oktober 2016 (INds.
GVBI. 8. 226) (1998). Das ist fiir unsere Untersuchung an einer Universitit
des Landes Niedersachsen natirlich der primire Bezugspunkt.
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Wir sind davon ausgegangen, dass die Vorstellungen und Konzepte zur ,Demo-
kratiebildung® entlang der daraus abzuleitenden Kategorien untersucht werden
konnen.

3.4.4 Begriffscluster und Kategoriensystem,Demokratiebildung”

Dieses Begriftscluster wurde anschliefend ausdifferenziert. Schliefllich wurde
es zusammen mit dem Interviewleitfaden zu einem ersten Kategoriensystem
weiterentwickelt. Die Ausgangsthese hierbei war, dass sich Demokratiebildung
fachlich, schulpidagogisch und fachdidaktisch umreiflen lisst. Zudem wurden
die Entwicklungsperspektiven der Rezeption und Modifizierung von Gerhard
Himmelmanns (2001/2007) demokratiepiddagogischer Trias — Demokratie als
Herrschafts-, Gesellschafts- und als Lebensform — aufgegriffen, jedoch in der
am IDD Hannover insbesondere durch Dirk Lange und Steve Kenner ausdif-
ferenzierten Fassung (Kenner/Lange-Trias; publiziert in: Beutel/Kenner/Lange
2025, dem diesem Projekt entspringenden Bd. 1 der Reihe ,Monitor Demo-
kratiebildung) — mit den Dimensionen ,die Demokratie, die Demokratisie-
rung, das Demokratische aufgegriffen, um maoglichst viele Berithrungspunkte
zwischen institutionenbezogener Demokratiepiddagogik und unterrichts- sowie
politikwissenschaftlich grundierter Fachdidaktik der politischen Bildung in-
haltlich aufzunehmen.

Dieser rein deduktive Ansatz ist in der Analyse der ersten zehn Interviews
tehlgeschlagen. Zum einen waren nur wenige der so gewonnenen Kategorien
wirklich tragfihig fiir die qualitative Inhaltsanalyse der Interviews. Zudem sind
2021 immer wieder neue Publikationen, Diskurse und Begriffe im Feld der De-

mokratiebildung entstanden.
3.5 Zusammenfassung und Datenanalyse

Nicht zuletzt deshalb haben wir uns an dem weiter vorne detailgenau diskutier-
ten Vorgehen von Kuckartz/Ridiker (2020) orientiert, das eine angemessene
Flexibilitdt aufweist, wie sie fir eine an diesem Punkt noch unspezifische Un-
tersuchung wie die zur ,Demokratiebildung® notwendig und hilfreich ist. Ent-
scheidendes Kennzeichen hierbei ist die Basis- und Feincodierung mit einem
deduktiv-induktiven Ansatz. Hierzu wurden die wenigen Kategorien, die sich
beim ersten Kategoriensystem in der Pilotanalyse als belastbar erwiesen haben,
in vier Ordnungsfelder eingeteilt:
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1. Demokratie

2. Bildung

3. Demokratiebildung
4. Weiteres

Diese Ordnungsfelder strukturieren die Kategorien auf einer Oberflichen-
Ebene und zeigen gleichzeitig den Zugang zur Demokratiebildung, der jeweils
inhaltlich gewihlt wurde. Der ,Monitor Demokratiebildung® hat sich infolge-
dessen seit 2021 dem Begriff Demokratiebildung angenihert, indem wir zu-
nichst heuristisch davon ausgegangen sind, dass sich Demokratiebildung in
“Demokratie, *Bildung und *Demokratiebildung als zentralen Verstehensebe-
nen gliedern lisst. Eine Residualkategorie ,Weiteres wurde selbstverstidndlich
ebenfalls etabliert. Dieses rudimentire Kategoriensystem wurde dann anhand
von 25% des Gesamtmaterials erprobt. In diesem Schritt wurden diese 25 %
zunichst anhand der ,groben® Basiscodierung oberflichlich codiert und dann
sbedeutungsgenauer durch die Feincodierung ausdifferenziert. Anschlieflend
wurde mit diesem Kategoriensystem das restliche Material codiert.

Hierbei ist jedoch schnell ersichtlich gewesen, dass weitere bedeutungstra-
gende Kategorien hinzukommen. Zudem ist zu erkennen gewesen, dass finf
Kategorien am hiufigsten codiert wurden und die tragfihigsten Ergebnisse lie-
ferten. Deswegen wurden die schlieflich gewonnenen fiinf Hauptcodes Impulse,
Zukunfisperspektiven, Bildungsverstindnis, Demokratiebildungsverstindnis und
die Kenner/Lange-Trias erneut durch eine zweite Feincodierung ausdifferen-
ziert. Dementsprechend gab es drei Codierschleifen:

1. Codierung 25 % 2. Codierung 100 % 3. Codierung

5 Hauptcodes
Kategoriensystem als Belastbares Vertiefung des belastbaren
Grundgerist Kategoriensystem Kategoriensystems

Tab. 4: Codierschleifen 1 bis 3

Es war damit auch naheliegend, dass diese fiinf Hauptcodes die Grundlage fir
die darauf bezogene Inhaltsanalyse und Interpretation in Kap. 7 darstellen sollte.
Diese wurde lediglich durch die einen Tendenzblick erlaubende Sammelkatego-
rie (Themen, Aufgabenfelder und Lernformen) noch erweitert. Die Darstellung
der in der Gesamtauswertung vorbereiteten Subcodes insbesondere im Feld der
mit der Schule im engeren Sinne verkniipften Codes wird Gegenstand einer der
aus dem aufbereiteten Material nachfolgenden Teilstudien sein.
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Wolfgang Beutel, Alexander Runge

4. Die Fragebogenerhebung

Um die Vielfiltigkeit und Vielschichtigkeit von Demokratiebildung einzu-
grenzen, haben wir uns dafiir entschieden, Demokratiebildung tber drei Zu-
griffsebenen zu erfassen. Die Primisse hierfiir war, dass sich die Aktivititen im
Feld tber die institutionellen Rahmenbedingungen, tiber die Akteure innerhalb
dieses Rahmens und tiber die Dokumente und Publikationen zur Demokra-
tiebildung beschreiben lassen. Ziel der ersten Zugriffsebene, der Fragebogen-
erhebung, war es, Uber die Ministerien und nachgeordnete Einrichtungen in
Bund und Landern, die mafigeblich an der Bildungspolitik, der Férderung von
Demokratieprojekten oder an der Extremismusprivention beteiligt sind, einen
Eindruck von bestehenden oder vorhandenen Verstindnissen der Demokratie-
bildung und iber Aktivititen in diesem Feld zu gewinnen.

Es sollten Eckpunkte sichtbar werden davon, wie Demokratiebildung in
Institutionen und bei Personen verstanden, unterstiitzt oder auch kritisiert wird,
welche den Rahmen fiir Demokratiebildung durch die férder- oder bildungs-
politische Arbeit entscheidend mitprigen. Zu Beginn unserer Untersuchung
gingen wir dabei von der Annahme aus, dass die Ministerien fir Bildung, fiir
Inneres und fiir Soziales sowie die Zentralen fiir politische Bildung tber ein
kommunizierbares Verstindnis von Demokratiebildung verfigen und dement-
sprechend Auskunft iiber ihre damit verbundenen Aktivititen, Perspektiven und
Priorititen geben konnen.

Um diese Ebene der Institutionen zu erfassen, haben wir uns fiir einen
Fragebogen entschieden, der per E-Mail-Link versendet wird und online be-
arbeitet werden konnte. Dabei haben wir im Fragebogen selbst eine Kombi-
nation entschieden aus vorgegebenen Fragen, die innerhalb einer Rating-Skala
zu beantworten waren und solchen, die auf eine qualitative Antwort zielen, um
eine moglichst breite Antwortperspektive zu erdffnen (vgl. hierzu Methodischer
Zugang, Abschnitt 3.3.1., S. 34).

4.1 Beschreibung von Fragebogen und Erhebungsverlauf

Der Fragebogen ist in vier Blocke aufgeteilt: 1. Allgemeines Verstindnis von
Demokratiebildung, 2. Programme, Projekte, Initiativen der Demokratiebil-
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dung, 3. Perspektiven und 4. Akteursspezifische Fragen. Der Fragebogen wird
im Anhang dokumentiert.

Der erste Frageblock zum ,Allgemeinen Verstindnis von Demokratiebil-
dung® beginnt mit einer offenen Frage zum Demokratiebildungsverstindnis,
welche frei formulierbar in einem Textfeld beantwortet werden konnte. Diese
Frage sollte uns gleich zu Beginn zum einen auf die kommenden Fragen und
Antworten einstimmen und zweitens Eckpunkte der zu erwartenden Bandbrei-
te an Verstindnissen aufzeigen. Danach gibt es eine Matrix, in der die Bedeu-
tung und der Stellenwert unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunkte, Themen,
Ziele und Kriterien von Demokratiebildung angegeben werden konnte. Da bei
der Erstellung dieses Fragebogens der Terminus Demokratiebildung bewusst
noch offen konzipiert wurde, nahmen diese Items auf der einen Seite die Rolle
von Vorschlidgen unsererseits ein, die durch diese Frage hinsichtlich ihrer Treff-
sicherheit und Anerkennung evaluiert werden sollten, zugleich und auf der an-
deren Seite konnten sie als Erweiterung zu der Freifeldfrage nach dem Demo-
kratiebildungsverstindnis dienen.

Im zweiten Frageblock ,Programme, Projekte, Initiativen der Demokra-
tiebildung® wurden mittels einer offene Frage Charakteristika erhoben, die
aus Sicht der Befragten Projekte und Programme der Demokratiebildung aus-
zeichnen. Zudem sollten exemplarisch Projekte und Programme, die sie férdern
aufgelistet und zugehorige Rahmenbedingungen benannt werden. So sollten
Eckpunkte fiir einen Einblick in die Projekt- und Programmlandschaft gewon-
nen werden, da dies schon aufgrund des unspezifischen Begriffsgebrauchs von
Demokratiebildung und der Begriffe in dessen Umfeld durch eine Haushalts-
recherche nicht realisierbar war. Der dritte Frageblock beschiftigt sich mit den
Perspektiven von Demokratiebildung. Es wurde danach gefragt, welcher Stel-
lenwert dem Themenfeld beigemessen und wie dies begriindet wird. Bei den
Institutionen, die selbst keine Projekte tragen oder férdern, wurde nach mog-
lichen Schnittmengen zwischen Demokratiebildung und den Titigkeiten der
Institution gefragt.

Der letzte Frageblock richtete sich vor allem an Institutionen der politi-
schen Exekutive (z.B. Bildungsministerien). Hier haben wir nach Reaktionen
auf die KMK-Beschlisse zur Demokratiebildung gefragt sowie nach Demo-
kratiebildung generell in der Schule, z.B. nach der Querschnittsthema und der
Forderung von Mitwirkungsmoglichkeiten der Schiiler*innen. Dartiber hinaus
haben wir die Verankerung von Demokratiebildung in der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrenden und des weiteren piadagogischen Personals thematisiert so-
wie eine Ubersicht erbeten iiber schulische Kooperationspartner*innen aus der
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auflerschulischen Demokratiebildung. Hinzu kamen bei Landesministerien im
abschlieffenden Fragebogenteil Angaben zu demokratieférderlichen Strukturen,
Programmen und Projekten in Schulen.

Der Ansatz, iber die Verteilungsmechanismen der Ministerien zu gehen,
erwies sich als wenig resonanzerzeugend. Lediglich elf der insgesamt 154 in
den Anschreiben vorgeschlagenen Stellen haben im Bearbeitungszeitraum eine
Antwort gegeben. Beteiligt haben sich in der ersten Umfragewelle Staatskanz-
leien (2), Ministerien fiir Bildung (2), Ministerien fiir Soziales (2), Ministerien
fur Inneres (3), LpB (2), Landtag (1) und Justizministerien (1). Dartiber hinaus
haben — als nicht von uns direkt vorgeschlagene Institutionen — kommunale
Stellen in NI (3) und zwei Landesinstitute (NI 1; BE 1) teilgenommen. Die
meisten Antworten kamen aus NI (8), BE (7) und SH (3). BW, SN und ST ist
mit je einer Antwort vertreten. Somit lagen nach Ende des Bearbeitungszeit-
raums insgesamt 21 auswertbare Fragebdgen vor. Da diese Stichprobengrofie
nicht zufriedenstellend war, entschieden wir uns fiir eine zweite Umfragewelle.
Hierfir wurden alle Ministerien, die den Fragebogen noch nicht bearbeitet hat-
ten, nochmals angeschrieben. Zusitzlich wurden die Ministerien und Stellen
aus Lindern, die noch gar keine Antwort gegeben hatten, telefonisch kontak-
tiert. Zum Ende dieser zweiten Umfragewelle lagen 40 auswertbare Fragebogen
vor. Nach Ablauf des offiziellen Bearbeitungszeitraums kamen noch fiinf weitere
ausgefiillte Fragebogen aus NI (3) und RP (1) sowie Bund (1) hinzu, wodurch
sich die gesamte Stichprobengrofie auf N=45 belduft. Die Antworten verteilten
sich wie folgt:

Bundesland Antworten

Baden-Wirttemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

O |N| O IN|N|IN | O | >

Mecklenburg-Vorpommern

_
N

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

N

Rheinland-Pfalz

N
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Schleswig-Holstein 4
Saarland 0
Sachsen 2
Sachsen-Anhalt 2
Thiringen 1
Bundesebene 3
Gesamt 45

Tab. 5: Antwortverteilung nach zweiter Umfragewelle

Teilweise vervollstindigt oder nicht abgeschickt wurde der Fragebogen insge-
samt genau 400 mal. Die Verteilung des Fragebogens ist hauptsichlich in Nie-
dersachsen und Berlin — relativ gesehen — gegliickt.

Mit einem ersten Blick auf die Ergebnisse ldsst sich festhalten, dass es beim
Riicklauf von N=45 vollstindige und damit auswertbare Antworten fast durch-
gehend in den Bereichen Verstindnis von Demokratiebildung sowie den hierfiir
zugrundeliegenden Themen, Kriterien und Perspektiven gibt. Auch wurden die
Freifeldantworten hiufig genutzt. Erwihnenswert ist der Umstand, dass auch
solche Institutionen diese Fragen vollstindig ausgefiillt haben, die nach ihren
Angaben selbst nichts mit Demokratiebildung direkt zu tun haben. Vollstindige
Angaben in den Feldern zur Finanzierung und Foérderung von Projekten der
Demokratiebildung finden sich nur vereinzelt. Hier scheint es den befragten
Stellen schwergefallen zu sein, eine entsprechende Auflistung zu beschreiben.
Der Umfang und die Qualitit der Antworten variieren stark. Bei dieser Frage
finden sich auch die meisten Abbriiche laufender Formulierungen der Teilneh-
menden.

Angesichts des geringen interpretativ belastbaren Umfangs der Stichprobe
sowie der variierenden Quantitit und Qualitit der Antworten bei einem Teil
der Fragen ist die Aussagekraft der Erhebung eingeschrinkt. Dennoch sollen
exemplarisch diejenigen Fragen ausgewertet werden, die zum einen fast voll-
stindig beantwortet wurden und zum anderen, wenn auch im begrenzten Ma-
e, Erkenntnisse tiber die Verstindnisse und Ansichten zur Demokratiebildung
sichtbar werden lassen. Dazu werden die Fragen in den Bereichen Demokratie-
bildungsverstindnis, Themen/Kriterien und Perspektiven, die Freifeldantworten
sowie als Exkurs die Antworten der Institutionen angesprochen, die nach ihren
eigenen Angaben nichts mit Demokratiebildung zu tun haben.
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4.2 Zentrale Ergebnisse

Wir beschreiben die Auswertung der fiir unsere Monitor-Untersuchung be-
deutsamen Ergebnisse. Zunichst wenden wir uns den Auskinften zur Frage
nach dem Verstindnis von Demokratiebildung zu (4.2.1). Sodann untersuchen
wir die Ergebnisse zu den Ratingfragen in Blick auf das Verstindnis von Demo-
kratiebildung (4.2.2.). Danach betrachten wir die Auskiinfte zu Programmen,
Projekten und Initiativen (4.2.3). Der Abschnitt schliefit mit Folgerungen und
der Zusammenfassung der Ergebnisse (4.3.).

4.2.1 Verstandnis von Demokratiebildung

In der mittels eines freien Textfelds zu bearbeitenden Frage: ,Was wird in Ihrer
Institution unter dem Begriff ,Demokratiebildung’ verstanden® finden wir 38
Antworten. Diese kommen aus Ministerien fiir Inneres und Justiz (N=10), fiir
Bildung (N=9), fiir Familie und Soziales (N=2) und fiir Wissenschaft (N=2).
Weitere Antworten gibt es aus den Geschiftsstellen von Parlamenten (N=5),
den Landeszentralen (N=5) und Instituten der Lehrer*innenbildung (N=5).

Im Bereich Inneres/Justiz wird ein starker Akzent auf Informationen zur
institutionellen Qualitit der Demokratie gesetzt, auf den Bezug zum Grund-
gesetz oder in diese Richtung mit dem in Justiz und auch Feuilleton tblichen
Kiirzel FDGO (4_SH_I)" fiir die Kernstruktur unserer staatlichen Verfassung,
der freiheitlich-demokratischen Grundordnung. Es werden Regeln, Verfahren
und Werte angesprochen (17, 18) oder eben auch Bedingungen und Regeln
des politischen Systems und seiner Prozesse (2; 3; 17; 18; 19). Es wird zudem
die Priventionsaufgabe betont, wenn im entsprechenden Haus tber Demokra-
tiebildung gesprochen wird: ,Im Sinne unseres gesetzlichen Auftrages beschrinkt
sich Demokratiebildung auf das Vermitteln von Informationen iiber den Schutz der
FDGO, politischen Extremismus, Radikalisierung und Extremismusprivention.
Dies geschieht u. a. auf Anfrage durch Vortrige, regelmdfSige dffentliche Veranstaltun-
gen und die Publikation von Informationsmaterialien, die kostenfrei erhiltlich sind*
(3_NI_I). Ahnlich klingt das, wenn betont wird, dass der antwortende Akteur
we.. den Begriff der Demokratiebildung auftragsgemdifS unter priventiven Gesichts-
punkten (betrachtet). Demokratiebildung beinbaltet das Erlernen won Demokratie

1 Die Aussagen aus dieser Fragebogenerhebung werden mit der entsprechenden Dokumen-
tennummer nachgewiesen, wenn ein Zitat aufgerufen wird und mit der laufenden Nummer
dann, wenn lediglich ein inhaltlicher Verweis angesprochen ist. Damit beziehen wir uns
auf die in unserem Archiv hinterlegte Dokumentation dieser Daten.
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und die Forderung demokratischer Kompetenzen und Erfahrungen. Hierzu werden
in der heutigen Zeit Bildungs- und Priventionsmaffnabmen im schulischen wie im
auflerschulischen Kontext immer bedeutsamer® (4_SH_I).

Auf der anderen Seite wird in diesem Handlungsfeld durchaus auch in
Richtung auf erfahrungsbezogene Lern- und Vermittlungsformen hingewie-
sen: ,Im Rahmen der Demokratiebildung gebt es ... vor allem um niedrigschwellige
und leicht zugéingliche Partizipations- und Gestaltungsmaiglichkeiten, insbesondere
fiir junge Menschen. Selbstbestimmung, Ubernahme von Mitverantwortung fiir das
Zusammenleben, die Akzeptanz von unterschiedlichen Lebensentwiirfen und Inte-
ressen sowie eine Grundrechteorientierung sind zentrale Elemente, die im Zuge der
Demokratiebildung vermittelt werden. Somit zielt die Demokratiebildung auf ... die
Stirkung der demokratischen Kultur als gemeinsame gesellschaftliche Aufgabe, Di-
versititsorientierung sowie auf eine kritische Reflexion menschenverachtender und
demokratiefeindlicher Einstellungen. Auf diese Weise entfaltet Demokratiebildung
eine priventive Wirkung* (4_SH_I). Betont wird der Zusammenhang von an-
gestrebtem Lernen durch Erfahrung und damit offensichtlich erhoffter oder
auch zwangsliufig erwarteter priventiver Wirkung gegen entsprechende Ne-
gativbilder wie Gewalt, Ausgrenzung, Rassismus und gruppenbezogene Men-
schenfeindlichkeit.

Ein Justizministerium antwortet mit einem Indikatorenraster fiir ein
Konzept demokratischer Handlungskompetenz: ,Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene engagieren sich aktiv fiir demokratische Kultur. Kinder und Jugendliche
partizipieren an demokratischen Prozessen. Pidagogische Fachkrifte kennen die ge-
sellschaftlichen, sozialen und individuellen Einflussfaktoren der Entwicklung von
antidemokratischen, menschenfeindlichen und diskriminierenden Einstellungen und
Verhaltensweisen und sind in der Lage, professz'onel[ darauf zu reagieren. Pidagogi-
sche Fachkrifte gestalten Schule als Orte gelebter Demokratie, vermitteln demokrati-
sche Kompetenzen und ermaiglichen und fordern demokratische Partizipation. Pida-
gogische Fachkrifte agieren demokratisch, vorurteilsreflexiv und rassismuskritisch und
sind kompetent, insbesondere auf Ideologien der Ungleichwertigkeit professionell zu
reagieren (16_NI_J), das aus einem der Zielkataloge von demokratiebezogenen
Forderprogrammen wie bspw. Demokratie Leben! entnommen oder wenigstens
dadurch angeregt sein diirfte.

Im Bereich der Bildungsministerien ist durchaus ein stirker pidagogisier-
ter Begriffsgebrauch sichtbar: ,Demokratiebildung kann als ein Lernprozess ver-
standen werden, der im Ergebnis miindige Biirgerinnen und Biirger dazu befihigt,
bestehende politische, okonomische und gesellschaftliche Strukturen, Prozesse und

Regelungen zu hinterfragen und méglicherweise zu verdndern. Demokratiebildung
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ist eine Bildung iiber, durch und fiir Demokratie — in der Schule auf der Basis einer
durch Anerkennung geprigten Schulkultur. Schulische Demokratiebildung hat den
Anspruch, Schiilerinnen und Schiiler fiir gesellschaftliche Teilbabe zu befihigen. De-
mokratiebildung als Querschnittsaufgabe im Unterricht und als Element der Schul-
und Unterrichtsentwicklung wird systematisch verwirklicht. Demokratiebildung ist
mehr als ein Unterrichtsinbalt” (5_BE_B). Das verbindet sich mit einer Positi-
on, die den Kern von Demokratiebildung und mithin auch Demokratie im als
zentral zu verstehenden Konzept der Partizipation erkennt, wenn es heifit, ,,...
hinsichtlich Demokratiebildung sind Partizipation, Inklusion und Wertevermittlung
relevante Querschnittsaufgaben .... Die Querschnittsaufgabe Partizipation wird de-
finiert im Sinne einer Haltung, die auf eine Beteiligung von Kindern, Jugendlichen
und jungen Erwachsenen sowie der Erziehungsberechtigten an allen sie betreffenden
Entscheidungen des dffentlichen Lebens abzielt, mit dem Ziel einer demokratischen
Teilhabe an der Gesellschaft (7_BE_B). Mit dem Begriff der Werteorientierung
ist hierbei das Ziel angesprochen, ,,... junge Menschen bei der Entwicklung per-
sonlicher Werthaltungen zu begleiten, sie als Subjekte ibres eigenen Werdens ernst zu
nehmen und dabei zu unterstiitzen, eine Balance zwischen Autonomie und sozialer
Mitverantwortung zu finden (ebd.). Stark prisent sind in allen diesen Defini-
tionen die Kernbegriffe der politischen Bildung wie ,Miindigkeit, Solidaritit,
Emanzipation, Kritik“. In einer Antwort wird immerhin der kontinuierliche
Wandlungsprozess der liberalen Demokratie und der Kultur, auf der sie basiert,
angesprochen:

~Demokratien befinden sich durch gesellschaftliche Prozesse wie Individualisierung,
Emanzipation, Globalisierung, Digitalisierung sowie 6kologische und ckonomische
Herausforderungen permanent im Wandel. Die Zielsetzung von Demokratiebildung,
dass Schiilerinnen und Schiiler jetzt und in Zukunft diese Entwicklungen mitgestalten
konnen, zeigt, dass ihr Bezugspunkt nicht vordergriindig die bestehende Form der De-
mokratie und ibre Verfassungswirklichkeit darstellt. Vielmehr befihigt sie Schiilerinnen
und Schiiler, existierende Machtstrukturen, Ungleichheiten und gesellschaftliche Pro-
zesse kritisch zu analysieren, zu bewerten und mitzugestalten(8_BE_B).

Dabei korrespondiert diese Definition stark und recht genau mit einer program-
matischen Beschreibung von politischen und pidagogischen Mafinahmen der
Demokratiebildung aus einem landesspezifischen demokratiepddagogischen
Handlungsrahmen zur Schulqualitit. Es wird deutlich, dass fiir die Bildungs-
ministerien, die geantwortet haben, Demokratiebildung ,... in allen Unterrichts-
Jachern smilﬁndet), insbesondere im Wirtschaft-Politikunterricht, ... aber ebenso
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im Schulleben (9_SH_B). In einer anderen Antwort wird das Wechselspiel von
lernendem Handeln und handelndem Lernen als Kern von Demokratiebildung
testgehalten, ohne dass dieses Wortspiel eine tiefere oder gar konzeptprigende
Qualitit erreicht: ,Demokratiebildung fordert die reflektierte Unterstiitzung von
Demokratie und eine verantwortungsvolle Wahrnehmung von Selbstbestimmungs-
und Teilhaberechten in einer von Pluralismus und Diversitit geprigten Gesellschaft.
Demokratiebildung umfasst diesem Verstindnis nach sowobl Angebote und Formen
des lernenden Handelns, als auch Zugéinge fiir handelndes Lernen® (10_BW_B).
Auch auf das Vorbildhandeln von Pidagog*innen wird definitorisch fiir Demo-
kratiebildung Bezug genommen, wenn es heiflt, ,.... sie solite von den Lehrkriften
initiiert werden, daber ist die Einstellung und Ausbildung dieser sehr wichtig, zumal
sie auch als ,Role-Model* wirken. Letztlich sollte Demokratiebildung von allen, die in
Schule sind, im Sinne des Whole School Approach getragen werden® (9_SH_B).

In den Ministerien fiir Soziales und Familie wird entsprechend weniger di-
rekt Bezug auf die Schule als Institution genommen, sondern mit einer besonde-
ren Prignanz auf die ... Férderung des zivilgesellschaftlichen Engagements zur Stir-
kung der Demokratie* (12_BM_F) und im Forschungs- und Wissenschaftsbereich
auf die ... sich in Krisen verstirkenden Gefihrdungen der Demokratie durch Extre-
mismus, Rassismus, Antisemitismus und Populismus“ (13_BM_B), die es notwendig
erscheinen lassen, eine ... demokratische Bewusstseinsbildung friibzeitig zu stirken,
beispielsweise durch die Auszeichnung und somit Stirkung von jungen Menschen, die
sich mit demokratischen Prozessen in und auferhalb von Schule befassen (ebd. ).

Eine andere Perspektive lassen die Antworten aus dem Bereich der Of-
fentlichkeitsarbeit in den Parlamenten erkennen, die sich immerhin in finf
Fillen zu einer Antwort bewegt sehen. Da stehen etwa die ... Vermittlung der
verfassungsbasierten demokratischen Prinzipien, ibre institutionelle Gestaltung und
Ausprigung, ihre Bedeutung fiir eine freie und gerechte Gesellschaft sowie die Mitge-
staltungsmaglichkeiten in Gesellschaft und Politik* (20_SH_L) im Zentrum. Aus
einem anderen Haus wird die ,,... Demokratiebildung (als) ein essenzieller Bestand-
teil der Oﬁnt[icbkeitmréeit und ... vor allem durch Formate der politischen Bildung
im Kinder-, Jugend- und Erwachsenenbereich gefordert” (21_BB_L). Sie wird aber
auch altersspezifisch als besondere Auftrag fur die Bildungsarbeit mit Jugendli-
chen verstanden: ,Demokratiebildung ist fiir uns der Auftrag, den Biirger*innen des
Landes die Bedeutung und die Wichtigkeit der Demokratie zu vermitteln. Besonders
gilt das fiir Jugendliche und Schulklassen. Ihnen wollen wir maoglichst anschaulich und
vor Ort im Parlament zeigen, wie Demokratie funktioniert (22_HB_L).

Die Antworten, die wir aus den Landeszentralen erhalten haben, welche
ihrerseits in der Regel ,traditionell im Bereich der Exekutive angesiedelt sind*
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(Gundling 2020, 132), ,,... also im Geschiftsbereich eines Ministeriums einge-
richtet ... oder direkt beim Ministerprisidenten oder einer jeweils dquivalenten
Position im Falle der drei deutschen Stadtstaaten® (ebd.), haben durchaus eine
dazu differente Schwerpunktsetzung. So wehrt sich eine der LpBs gleich im
Einstiegssatz zu ihrer Antwort gegeniiber einer etwa notwendigen Begriffsdif-
terenzierung: ,Die (LpB) nimmt keine trennscharfe Unterscheidung zwischen po-
litischer Bildung und Demokratiebildung vor. Demokratiebildung wird als Teil der
politischen Bildung verstanden® (24_NI_LB), wird hier fast rigoros formuliert,
wobei zugleich — im Unterschied zu den Ministerien des Innern und der Justiz
— der Eigenwert politischer Bildung betont und die Instrumentalisierung im
Sinne einer Priventionsanstrengung gegen undemokratische Strebungen abge-
wehrt wird: , Grundsitzlich vertritt die LpB die Ansicht, dass sich politische Bildung
in einer demokratisch verfassten Gesellschaft an den in der Verfassung verankerten
demokratischen Prinzipien und menschenrechtlichen Normen orientieren muss. Daber
versteht sie politische und auch demokratische Bildung explizit nicht als ein spezielles
Feld der Radikalisierungs- und Extremismuspravention. Wenn Demokratie gelernt
und eingeiibt werden muss, gehiren politische Bildung und Demokratiebildung zu
zentralen und kontinuierlichen Bildungsaufgaben in einer demokratisch verfassten
Gesellschaft, unabhingig von akuten Bedrobungen (ebd.). Etwas anders der Ton
einer der anderen antwortgebenden LpBs, die zumindest eine Art Vorbeuge-
funktion fiir Konzepte der ,Demokratiebildung® gegeniiber Tendenzen der Ra-
dikalisierung und des Extremismus sichtbar werden lisst. Es geht dann um das
we - Erlernen demokratischer Denk- und Handlungsweisen. Insgesamt gebt es darum,
politische Werte und Normen zu vermitteln, um Entstehungsbedingungen von Radi-
kalisierung und Extremismus im Vorfeld zu beeinflussen” (25_SH_LB).

Gleichwohl bleibt der Begriff ,Demokratiebildung® in diesen Auﬂerungen
vielseitig und beweglich und dabei wenig konzeptionell geprigt. So schreibt
etwa ein Justizministerium ,Der Begriff der Demokratiebildung ist nicht explizit
definiert” (16_NI_J), ein anderes Haus aus diesem Politikfeld argumentiert in
dhnliche Richtung mit der Formulierung, man wisse, ,.... dass der Begriff sehr viel
weiter zu fassen ist und die Angebote sich ergdnzen miissen” (3_NI_I). Eine bereits
genannte LpB wiederum setzt dann die Konzepte von politischer Bildung und
Demokratiebildung in ein Deckungsverhiltnis: ,Demokratiebildung ist somit auch
immer politische Bildung* (25_SH_LB).

Insgesamt gesehen kann man festhalten, dass die mit dieser Erhebung er-
zeugten Antworten aus den Handlungsfeldern von Politik und institutionalisier-
ter politischer Bildung auf Ebene der Landeszentralen zunichst vor allem auch
mit den Aufgabenfeldern der jeweiligen Institutionen korrespondieren respekti-
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ve von diesen mitgeprigt sind. So zeigen die Ebenen, die mit der Pravention und
dem Recht befasst sind eine starke Korrespondenz zu Regeln, Verfahren und
Privention als Grundlage und Aufgabe der Demokratie im Bildungsbereich.
Wenn modernere Akzente von Demokratie lernen angesprochen werden, dann
richten diese sich auf den Kernbegriff der ,Partizipation®, wobei die Gleich-
setzung von ,Partizipation“ mit ,Demokratie” meist nicht problematisiert oder
genauer beschrieben wird. Auffillig ist zudem, dass trotz der substanziellen
Prisenz von Landeszentralen der politischen Bildung — eigentlich mehrheitlich
Einrichtungen der Erwachsenenbildung — Demokratiebildung konsequent als
Aufgabe beschrieben wird, in der Erwachsene mit Jugendlichen arbeiten, sich
hier also ein klassisches schulisches Bild von Lernen und Bildung reprisentiert.
Zudem korrespondieren einige Antworten mit den jeweils aktuellen Landes-
programmen und Linderinitiativen zur Evaluation sowie Sicherung von Schul-
qualitit. Insoweit kann man mutmafien, dass der Begriff der Demokratiebildung
sukzessive in den Qualitits- und Effizienzstrategien des Schulwesens in den
Lindern vordringt.

Es wird deutlich, dass es ein konzeptionell tibereinstimmendes oder in eine
bestimmte Konzeptionsrichtung gehende Vorstellung von Demokratiebildung —
trotz des regen Gebrauchs dieses Begriffs insbesondere im Feld von Politik und
Exekutive — nicht ansatzweise gibt. Es bleibt der Eindruck, dass den bislang eta-
blierten Grundideen und Praxismodellen der Didaktik der politischen Bildung
— Institutionenkunde und fachwissenschaftliche Orientierung an den political
sciences — weitgehend gefolgt wird. Sofern Qualititen des Lernens durch Er-
fahrung thematisiert werden, ist dies am deutlichsten sichtbar in den Antworten
der Einrichtungen, die mit dem Sozialwesen und der politischen Aufgabe der
Jugendpflege zu tun haben, sowie in engen Grenzen bei einigen der Antworten
aus dem Feld der Landeszentralen. Auffillig in der sprachlichen Reprisentanz
dieser Antworten ist die hiufige Verwendung des Verbs ,stirken“. Dabei zeigt
sich, dass es in einem solchen Diskurs eben auch Bestandselemente von Schwi-
che gibt — sei dabei nun die Demokratie als institutionelles Gesamt oder auch
als Reprisentation der verfassten staatlichen Gemeinschaft gemeint, oder aber
die Jugendlichen und Schiiler*innen, die dieses Strukturbild der liberalen west-
lichen Moderne erst noch weiter verinnerlichen oder gar kennenlernen mussen.
Die Polaritit von Stirke und Schwiche als Grundmotiv notwendiger , Priventi-
on“ beschreibt damit natirlich zum einen die originire Sozialisations- und Er-
ziehungsaufgabe, die zwischen den Generationen liegt und zugleich als Urgrund
der Institutionen des staatlichen Bildungswesens wirkt. Sie beschreibt aber auch
eine wahrgenommene oder vorhandene Schwiche der Demokratie an sich.
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4.2.2 Die Ratingfragen zum Konzept der Demokratiebildung
Es wurden schliefllich drei Fragen mit Ratingskalen gestellt. Sie werden hier
ausgewertet nach Wichtigkeit (a.), Dimensionen von Demokratiebildung (b.)
und Kriterien von Demokratiebildung (c.).

a.) Zur Frage nach der Wichtigkeit der drei vorgeschlagenen inhaltlichen
Schwerpunkte eines Konzepts von Demokratiebildung haben 41 Befragte ge-

antwortet. Die Ergebnisse verteilen sich wie folgt:

Wissen Giber Demokratie
Demokratische Verfahren,

Institutionen und
Solidaritat, Gerechtigkeit,

Strukturen (Vertretungen,

demokratischer Werte

(z.B. Freiheit, Gleichheit,
o | o | o | Anerkennung)

Erleben und Erfahren

von (un)konventioneller

Partizipation und

Engagementbereitschaft

Vermittlung

_

unwichtig (A1)

N

weniger wichtig (A2)
eher wichtig (A3)
sehr wichtig (A4)

b2

Keine Antwort 4 4

& | v | o | Parlamente etc.)

—_
—_
o

N
(%]
w
wv
N
oo

A
N
=
A

N

Tab. 6: Ergebnisse zu ,Wie wichtig sind die nachfolgenden inhaltlichen Schwerpunkte in
diesem Verstandnis von Demokratiebildung?”

Es kann festgehalten werden, dass alle drei Aspekte der Demokratiebildung
tberwiegend als ,sehr wichtig“ oder ,eher wichtig® eingestuft werden. Die
»Vermittlung demokratischer Werte“ hat mit 35 Nennungen fir ,sehr wichtig*
und sechs Nennungen fiir ,,eher wichtig® die hochste Zustimmung. Auch wenn
»Wissen tber die Demokratie® viel Zustimmung erzielt, hat es relativ gesehen
die geringste Bedeutung. Zwar wird diese Kategorie von 25 der Befragten als
»sehr wichtig® eingestuft, jedoch gibt es mit 2 Nennungen fir ,weniger wichtig*
hier auch Spuren von Skepsis in dieser Kategorie. Ahnlich fillt das Ergebnis
bei ,Erleben und Erfahren von (un)konventioneller Partizipation und Engage-
mentbereitschaft* aus. Wihrend dieser inhaltliche Schwerpunkt mit 28 Nen-
nungen ebenfalls als sehr wichtig betrachtet wird, gibt es hier eine etwas hohere
Verteilung auf ,eher wichtig (10) und ,weniger wichtig“ (2) und sogar eine
Nennung bei ,unwichtig®.
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Die Vermittlung demokratischer Werte wird als der wichtigste Bestandteil
der Demokratiebildung gesehen. Dies zeigt, dass Institutionen der wertebasier-
ten Dimension der Demokratie eine besonders hohe Bedeutung beimessen. Die
hohe Zustimmung fiir Wissen tiber Demokratie mit N=25 bei ,sehr wichtig*
deutet darauf hin, dass das Verstehen demokratischer Institutionen als grund-
legend erachtet wird. Allerdings konnte die etwas geringere Zustimmung im
Vergleich zur Vermittlung demokratischer Werte bedeuten, dass Wissen allein
nicht als ausreichend fiir Demokratiebildung gesehen wird. Die Bedeutung von
yPartizipation und Engagementbereitschaft® scheint im Vergleich zur Werte-
vermittlung als weniger essenziell eingeschitzt zu werden. Dies konnte darauf
hindeuten, dass die befragten Institutionen zwar die Erfahrung demokratischer
Teilhabe als wichtig ansehen, jedoch den Schwerpunkt auf deklaratives Wissen
und demokratische Werte legen. Sie folgen damit tendenziell einer Priorititen-
setzung, wie sie die Politische Bildung in ihren Konzeptionen tradiert hat.

b.) Die Dimensionen von Demokratiebildung werden in Ranking-Skalen,
die an die ersten beiden Fragen anschlieflen, erfragt. Sie haben die Funktion,
Schwerpunktsetzungen in den Verstindnissen von Demokratiebildung der be-
fragten Institutionen auszumachen. Durch vorgeschlagene Themen und Ziele
sowie Kriterien sollten die Teilnehmende gewichten, wie bedeutsam sie die je-
weiligen Aspekte der Demokratiebildung einschitzen. Zur Auswertung wurden
die Antworten von der maximalen Anzahl ausgehend absteigend gewichtet. Das
bedeutet Rang 1 = maximal Anzahl, Rang 2 = maximal Anzahl minus 1 und so
fort (vgl. hierzu 3.3.1.). Tabelle 6 zeigt die Ergebnisse:

Gewichtete
Themen und Ziele Punktzahl
1. Menschenrechte 236
2. Das demokratische System 199
3. Pravention und Intervention (von z.B. Rassismus, Antisemitismus,
Extremismus, Sexismus) 163
4. Diversitat 148
5. Gleichstellung 146
6. Nachhaltigkeit 101
7. Deliberation 89

Tab. 7: Gewichtete Zustimmung zu ,Wie wichtig sind die folgenden Themen und Ziele in
diesem Verstandnis von Demokratiebildung?”
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Die Dimension der Menschenrechte wird mit Abstand als am wichtigsten von
den befragten Institutionen eingestuft. Das demokratische System wird nach-
folgend als zweitwichtigsten eingestuft. Die Privention bzw. Intervention bei
gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit, Diversitit und Gleichstellung wer-
den ungefihr als dhnlich wichtig von den Befragten angesehen. Nachhaltigkeit
und Deliberation hingegen werden als am wenigsten wichtig beurteilt.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Institutionen einen starken
Fokus auf grundlegende demokratische Werte und den Schutz vor Diskriminie-
rung legen. Auffillig ist zudem, dass der Kategorie der Deliberation gegentiber
jener der Menschenrechte (236 = 100 %) einen Anteil von 37,7 %, die Kategorie
der Nachhaltigkeit einen Anteil von 42,8% erreicht. Die Demokratie als poli-
tisches System hingegen erreicht einen Anteil von 84,3 %. Diese Relation zwi-
schen den vorgeschlagenen Kategorien von Demokratiebildung verweist darauf,
dass auch in dieser Gewichtung innerhalb des fiir die Befragten vorgeschlage-
nen Itemsets sich ein eher klassisches Bild einer institutionenorientierten poli-
tischen Bildung ausdrickt. Dieses scheint immerhin durch eine grundlegende
Zuweisung von gewichteter Bedeutung in den Kategorien der gruppenbezoge-
nen Menschenfeindlichkeit (Zeile 3.) sowie von Diversitit und Gleichstellung
(Zeilen 4. und 5.) modernisiert zu sein, wihrend den eher Konzepten von De-
mokratiepiddagogik zuzuschlagenden, auch demokratietheoretisch grundlegen-
den Kategorien von Deliberation und Nachhaltigkeit eine sichtbar geringere
Bedeutung zukommt.

c.) Die Ergebnisse zu den Kriterien der Demokratiebildung zeichnen eine
nicht so eindeutige Stufung der einzelnen Aspekte ab, da die Punkte aus der
Gewichtung nah beieinanderliegen:

Kriterium Gewichtete
Punktzahl
1. Mundigkeit, Selbstwirksamkeitserfahrung, Verantwortungserleben | 190
2. Analysefahigkeit, Problemldsefahigkeit, Urteilsfahigkeit 157
3. Mitgestaltung, Handlungsfahigkeit 135
4. Personlichkeitsentwicklung, Blirgerbewusstsein, Lebenslanges
Lernen 122
5. Konfliktfahigkeit 110
6. Perspektiviibernahme 105

Tab. 8: Gewichtete Zustimmung zu ,Wie wichtig sind die folgenden Kriterien in diesem
Verstandnis von Demokratiebildung?”
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Die gewichtete Analyse dieses Kriteriensets zeigt, dass dem Kriterium ,Miin-
digkeit, Selbstwirksamkeitserfahrung, Verantwortungserleben die grofite
Bedeutung zukommt, gefolgt von ,Analysefihigkeit, Problemlésefihigkeit,
Urteilsfihigkeit und ,Mitgestaltung, Handlungsfihigkeit“. Die Kriterien ,Per-
sonlichkeitsentwicklung, Blirgerbewusstsein, Lebenslanges Lernen®, ,Konflikt-
fahigkeit” und , Perspektiviibernahme® wurden als weniger wichtig bewertet.

Das Kriterium ,Miindigkeit, Selbstwirksamkeitserfahrung, Verantwor-
tungserleben®, welches mit Abstand am héchsten bewertet wurde, greift eine in
der politischen Bildung seit langem tradierte Zielperspektive auf. ,Mindigkeit*
ist ein hiufig wiederkehrender und allzu oft zu gering begriindeter Schlusselbe-
griff der Didaktik politischer Bildung. Das lohnt hier einen kurzen Exkurs zur
Einordnung dieser Kategorie im Bezugsdreieck zwischen politischer Bildung,
Demokratiebildung und allgemeiner Erziehungswissenschaft.

Zunichst ist Miindigkeit eine sekundire Ableitung des im Mittelhochdeut-
schen gebrauchten Begrifts ,Mund® in der Bedeutung von ,,Schutz im Sinne von
Vormundschaft* (Kluge/Seebold 2011, 640) und damit einerseits eine Kategorie
aus der Sphire des Rechts. Zugleich markiert der Begriff jedoch auch einen
grundlegenden Aspekt des Generationenverhiltnisses und damit allgemein der
Erziehung. Miindigkeit ist pidagogisch gesehen ein Zielbegriff, wenn nicht
gar der Zielbegriff der Erziehung schlechthin, denn sie gilt als Ergebnis einer
gegliickten Erziehung. So formuliert es der Pidagoge Andreas Flitner (1985),
wenn er schreibt, ,gut erzogen sein bedeute ,.... Selbstindigkeit erlangt ha-
ben, Urteilsvermdgen und innere Unabhingigkeit; aber auch die Fihigkeit, Be-
ziehungen und Bindungen einzugehen und einer Gemeinschaft anzugehéren®
(Flitner 1985, 144). Mindigkeit ist also — verstirkt durch Kants Antwort auf
die Frage ,Was ist Aufklirung®, die den Gegensatz zwischen Miindigkeit und
Unmiindigkeit zur Definition selbstverantworteter Bildung und Aufklirung er-
hebt — eine Schlisselkategorie der Erziehung in Wissenschaft und Praxis. Sie
wird in der allgemeinen Pidagogik durchaus auch als eigenstindiges Lemma in
den Fachworterbiichern gefiihrt, etwa als ,,... gesellschaftlicher Sachverhalt und
moralisch-politische Idee“ (Tenorth/Tippelt 2007, 517). Sie korrespondiert mit
weiteren zentralen Begriffen der pidagogischen Anthropologie wie Autonomie
sowie Emanzipation und lduft schlieflich tiber die kritische Bildungstheorie von
Theodor W. Adorno und Heinz-Joachim Heydorn auf den Ausschluss norma-
tiver Zielbestimmungen hinaus. Es kommt dort ,,... zu einem Verbot, Bildung
durch normative Leitbilder zu bestimmen, die es zu bejahen gilt“ (Benner/Briig-
gen 2004, 697), was auch fiir die ,Mindigkeit* gilt. Fir die Allgemeine Didak-
tik und die Erziehungswissenschaft in ihrer vormalig geisteswissenschaftlichen

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



74

Tradition ergibt sich aus der gesellschaftlichen Notwendigkeit der Erziehung
und der Schule gleichwohl das ,,... erkenntnisleitende Interesse in Miindigkeit
und Emanzipation (Blankertz 1966, 74) und damit erreicht ,Miindigkeit* er-
neut die Position als eine normative Zielbestimmung, die in der Erziehungs-
wissenschaft ... pragmatisch beansprucht und als Ziel von Erziehung normativ
gesetzt* (Tenorth/Tippelt 2007, 517) wird.

Eine zumindest ebenso bedeutsamere Rolle spielt der Begriff in der Tra-
dition der Fachdidaktik politischer Bildung. Wobei er dort erstaunlicherweise
eher vorausgesetzt und viel seltener als eigenstindige Kategorie operationalisiert
wird. In den meisten Handbtichern wird er zwar mehrfach nachgewiesen, jedoch
kaum als eigenstindiges Lemma in seiner dortigen Begriffsgeschichte themati-
siert. Eine zentrale Rolle spielt dabei die kritisch-bildungstheoretische Argu-
mentation Theodor W. Adornos, der — dokumentiert in einem auflagenstarken
Sammelband, welcher unter dem von einem Herausgeber gewihlten Titel , Er-
ziehung zur Mindigkeit“ (1966) veroffentlicht wurde — an die Autonomie des
denkenden Subjekts appelliert und eben nicht Miindigkeit als normatives Ziel
bestimmt, sondern vielmehr die ,,... Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung,
zum Nicht-Mitmachen“ (ebd., S. 97) als Autonomie und Ergebnis kritischer
Bildung reformuliert. Mindigkeit also — das will dieser Exkurs in Erinnerung
rufen — ist ein durchaus kritisch-konstruktiv stets neu zu reflektierender Schlis-
selbegriff der politischen Bildung, der sich in dieser Auswertung genau als sol-
cher unter der Frage nach den konzeptbestimmenden Kategorien von Demo-
kratiebildung in der Tradition der politischen Bildung wiederfindet.

Nachfolgend wurden in diesem Kategorienraster ,Analysefihigkeit, Prob-
lemlosefihigkeit, Urteilsfahigkeit” als am zweitwichtigsten eingestuft. An dritter
Stelle kommt ,Mitgestaltung, Handlungsfihigkeit®, was belegt, dass die aktive
Beteiligung und Mitgestaltung in demokratischen Prozessen von den Befragten
als fur ein Konzept von Demokratiebildung wichtig angesehen wird. Interes-
sant ist dabei, dass kognitive Fihigkeiten hoher eingestuft werden als elemen-
tare Handlungskompetenzen. Dieses Ergebnis ist dhnlich zu dem bei der Frage
nach der Wichtigkeit der inhaltlichen Schwerpunkte. Erneut zeigt sich das aus
der Fachdidaktik der politischen Bildung kommende Konstrukt, demzufolge die
Befragten in ihrer Vorstellung von Demokratiebildung zwar die Befdhigung zur
aktiven Mitgestaltung der Demokratie als bedeutsam ansehen, der Schwerpunkt
ihres Konzeptes sich zunichst jedoch in der Vermittlung analytischer und refle-
xiver Fihigkeiten widerspiegelt und nicht im Handeln selbst.

yPersonlichkeitsentwicklung, Birgerbewusstsein, Lebenslanges Lernen®
wurde mit der Gewichtung von 122 im Mittelfeld bewertet. ,Konfliktfahigkeit*
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und ,Perspektiviibernahme® wurden als weniger wichtig eingestuft. Auch hier
zeigt sich ein Hinweis darauf, dass soziale Kompetenzen zwar geschitzt werden,
aber im Vergleich zu den anderen Kiriterien eine geringere Bedeutung haben.

Soziale und zwischenmenschliche Kompetenzen scheinen insgesamt ge-
sehen bei dieser Auswertung weniger im Vordergrund zu stehen, was mogli-
cherweise auf eine stirkere Betonung individueller als kollektiver Fahigkeiten
im Konzept von Demokratiebildung hinweist. Von besonderem Interesse dabei
ist zudem, dass Konzeptelemente wie Konfliktfahigkeit und Perspektiviiber-
nahme in der Gewichtung am wenigsten hiufig genannt werden, obwohl de-
mokratietheoretisch gerade die Fahigkeit bedeutsam ist, Konflikte kreativ und
gewaltfrei moderieren und l6sen zu konnen (Beutel/Gloe 2024), konstruktiv mit
Meinungsverschiedenheiten und Pluralitit umzugehen, Konsens zu finden und
andere Perspektiven zu verstehen.

Zur Relativierung der in unserer Interpretation angelegten Schwerpunkt-
setzung muss jedoch auch darauf verwiesen werden, dass bei der Auswertung
der Ergebnisse aus den Rankingskalen unbedingt mit einbezogen werden muss,
dass die antwortgebenden Institutionen darauf hingewiesen haben, dass sie eine
Schwerpunktsetzung in ihren Demokratiebildungsverstindnissen zu gewichten
als ,,sehr schwierig“ empfunden haben und zugleich damit die Interdependenzen
der von uns vorgeschlagenen Aspekte unterstreichen wollten. Viele der befrag-
ten Institutionen betonen: Die , Kriterien wirken zusammen und bedingen sich
gegenseitig” (ID126), so dass ,alle Aspekte nahezu gleichrangig sind“ (ID130)
und die ,Priorisierung [sic] ... je nach Zielstellung, Adressaten, Thema, ... un-
terschiedlich® (ID98) ist. Eine Hierarchisierung der einzelnen Aspekte von
Demokratiebildung kann so nicht konzeptprigend erhoben werden. Sie erlaubt
uns lediglich Einschitzungen und Deutungen méglicher konzeptprigender
Elemente.

Insgesamt ldsst sich bereits hier festhalten, dass die Fragen einerseits einen
Einblick in die Haltungen, Positionen und damit konzeptgenerierende Ver-
stindnisse von Demokratiebildung bei den auf die Befragung antwortenden In-
stitutionen gewihren. Die Freifeldfrage und die Frage nach der Wichtigkeit der
vorgeschlagenen inhaltlichen Schwerpunkte eréffnet damit einen breiten Raum
fir Diskussionen.

4.2.3 Programme, Projekte und Initiativen

Es haben 32 von 45 befragten Institutionen angegeben, dass sie Programme,
Projekte und Initiativen zur Demokratiebildung geférdert oder begleitet haben,
withrend 13 von den Befragten angegeben haben, dass sie dies nicht tun oder
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konnen. Hier werden zuerst die Antworten der befragten Institutionen darauf
ausgewertet, welche Programme, Projekte und Initiativen zur Demokratiebil-
dung sie f6rdern oder begleiten. Im Anschluss daran werden die Antworten der
Befragten, die dies nicht tun, exemplarisch betrachtet, um deren Erwartungen
und themenbezogene Aspekte zur Bedeutung praktischer Férderung von De-
mokratiebildung sichtbar zu machen.

Begriindungen und Stellungnahmen in moglichen Freitexten sind von 26
der Beteiligten gegeben worden. Auffillig ist zunichst einmal, dass diese State-
ments deutlich knapper und in dieser Knappheit ihrer Sprache eher deskriptiv
ausfallen. Beteiligt sind bei den Freitext-Auskinften Ministerien des Innern
und der Justiz (N=5), Bildungsministerien (N=7), Sozialministerien (N=2), Par-
lamente (N=6), Landeszentralen fiir politische Bildung (N=5) und Landesinsti-
tute fiir Lehrkrifte-Fortbildung (N=2). Fur die Aktivititen wird oft der gesetz-
liche Auftrag fiir die verantworteten Projekte als Begriindung angegeben (N=7).
Mebhrfach wird der Zusammenhang von Gewalt- und Extremismusprivention
mit demokratieforderlicher Bildungsarbeit angesprochen (N=6). In besonders
priagnanter Weise wird das im Folgenden thematisiert:

~Um Extremismus nachhaltig zu bekimpfen, sollte Repression durch Privention
erganzt werden. Um Extremismus zu erkennen, ist es wichtig zu wissen, warum
bestimmte Gruppen im Konflikt mit der Verfassung stehen. Daher ist es auch zentrale
Aufgabe, die von der Verfassung garantierten Rechte und Verfahren immer wieder zu
verdeutlichen (1_NI_I)

Hier wird aus dem Bereich eines Innenministeriums der fir die dortigen In-
itiativen grundlegende Zusammenhang von Extremismus, Repression und —
aus Sicht des Antwortgebers natirlich besser — Privention dargestellt. Es wird
deutlich, dass Projekte oder Anstrengungen zur Demokratiebildung in diesem
Kontext der Bekimpfung von ,Konflikten einzelner Menschen mit der ver-
fassungsmafigen Ordnung im Vordergrund stehen. Das wird in einem Fall er-
ginzt mit der durchaus wichtigen Frage, wie man die schwer erreichbaren und
weniger bildungsaffinen Gruppen erreichen kann: ,MafSnahmen zur Erreichung
der ... Ziele ... haben viel Bedeutung fiir die Demokratiebildung und Privention
von demokratiefeindlichen Einstellungen und Verbaltensweisen. Insbesondere gilt
dies, wenn die Zielgruppen erreicht werden, bei denen mit klassischen, rein kognitiv
ausgerichteten Bildungsmafinahmen in der Regel kein Bildungserfolg erzielt werden
kann“ (12_NI_]).
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Unter den eher knappen Begriindungen sind eine Reihe von in ihrer Bedeu-
tung den Begrift der ,, Demokratiebildung® abwehrenden — oder fiir ,iiberfliissig*
erachtenden — Bemerkungen, etwa wenn es heiflt: ,Die Landeszentrale fiir politi-
sche Bildung betreibt ausschliefilich politische Bildung“ (22_SN_L) oder dhnlich, nur
weniger konfrontativ: ,Die politische Bildung, resp. die Demokratiebildung ist unser
zentraler Auftrag und ist daber prioritir in der Zielsetzung“(21_SH_L). Es wird an
anderer Stelle die Informations- und Offentlichkeitsarbeit mit Demokratiebil-
dung gleichgesetzt, wenn formuliert wird, dass die ,.... komplette Offentlichkeits-
arbeit des ... Landtags ... der Demokratiebildung (dient), denn sie informiert iiber
demokratische Prinzipien, Abliufe und Mitwirkungsméglichkeiten (14_SN_P).
Aus einem anderen Parlament wird immerhin auf die beobachtete Entfremdung
zwischen Bevolkerung und der Demokratie mit ihren Institutionen und Verfah-
ren verwiesen und daraus die Legitimation sowie Notwendigkeit demokratiebil-
dender Projekte abgeleitet: , Wir machen die Erfahrung, dass viele Menschen Politik
nicht mehr verstehen (wollen) und deshalb miissen wir fiir die Demokratie, fiir unsere
Institution, fiir die Bedeutung von Wahlen werben. Dazu gehort auch zu erkliren,
wie Politik funktioniert, warum manche Sachen lange dauern. Demokratie braucht
aufgeklirte Biirger‘innen” (17_HB_P).

So bleibt im Gesamtblick die Vermutung, dass die hier als Formen der De-
mokratiebildung angesprochenen Projekte, Angebote und Initiativen eher einer
ohnehin vorhandenen Regelarbeit entspringen, deren Aufgabe es eben auch ist,
die jeweilige Institution zu legitimieren. Das ist die eine Seite, die andere ist die
des primir als besonders bedeutsam eingeschitzten Priventionsauftrags gegen-
tber der Gefahr, dass insbesondere Jugendliche sich von den Institutionen und
damit auch den Formen der reprisentativen Demokratie entfremden oder gar
gewalttitig werden. Hier taucht das gerade auch im Kontext mit der Demo-
kratieférderung und dem — von der letzten groflen Koalition unter Kanzlerin
Merkel und der Ampel-Koalition auf den Weg gebrachten, bis heute aber nicht
beschlossenen — Demokratieférdergesetz durch die Akteure der politischen Bil-
dung kritisch diskutierte Argument der instrumentellen Nutzung von Bildung
durch ,Versicherheitlichung (Widmaier 2022) auf, der die politische Bildung
den Eigenwert ihrer Bildungs- und Aufklirungsanspriiche entgegensetzt. Diese
Skepsis ist bei den Akteuren von Demokratiepidagogik und Demokratiebil-
dung nicht so stark ausgeprigt wie in der politischen Bildung, vielmehr wird
hier das Argument der Privention oft zur Begriindung der Forderung nach gré-
feren Anstrengungen in diesem Feld genutzt.

Mit dem Blick in die Zukunft der Demokratiebildung verbindet sich die
Frage nach der Wirksamkeit von Vermittlungsformen. Die Antworten der 32
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Institutionen geben einen Einblick in diese Frage und verteilen sich gemaf}

Tab. 8:

Webseiten von
Institutionen
Unterrichtsangebote
Gutachten, Expertise
und Formen von
Beratung

J—
-

unwirksam (A1)

U1 | N | Wissenschaft/Forschung

© | Veranstaltungen
& | © | Bildungsmaterialien
® | © | Social Media

~N
—
O

weniger wirksam (A2) 1
eher wirksam (A3) 13 12
sehr wirksam (A4) 14 10

\© | N © | Fortbildung

—
(%]
—_
~

17 9 6
5 5 6

N
N
o

wv

Keine Antwort 4 5 5 5
Nicht gezeigt 13 14 13 13 13 13 13 13

Tab. 9: Einschatzung zu: ,Welche Vermittlungsformen werden in lhrer Institution als
besonders wirksam im Themenfeld der Demokratiebildung betrachtet?”

Als wirksamste Vermittlungsform von Demokratiebildung wird ,,Unterrichtsan-
gebote“ mit 17 Nennungen bei ,,sehr wirksam“ und nur einer Nennung bei ,we-
niger wirksam® eingeschitzt. ,Fortbildungen® und , Veranstaltungen® erhalten
ebenfalls eine hohe Zustimmung mit 16- bzw. 14-mal ,sehr wirksam®. Dies
zeigt, dass direkte Lernformate mit pddagogischer Begleitung als besonders
geeignet fir die jeweils vorherrschende Form von Demokratiebildung wahr-
genommen werden. Webseiten und Social Media werden als weniger wirksam
eingeschitzt. Wihrend ,Social Media“ mit 15 Nennungen von ,eher wirksam®
eine gewisse Relevanz hat, wurde es nur viermal als ,sehr wirksam® eingestuft.
Die ,Webseiten-Prisenz® wird ebenfalls nur von zwei befragten Institutionen
als ,sehr wirksam* eingeschitzt, dafiir aber von 17 als ,,eher wirksam®.
Wissenschaft und Forschung sowie Gutachten und Expertisen bekommen
die geringsten Werte bei der Frage, inwieweit sie wirksame Vermittlungsformen
von Demokratiebildung sind. ,Wissenschaft/Forschung® hat mit neun Nen-
nungen bei ,sehr wirksam“ durchaus Bedeutung, wurde aber auch fiinfmal als
yweniger wirksam® eingestuft. ,Gutachten und Expertisen haben mit sechsmal
ysehr wirksam® die geringste Zustimmung in dieser Kategorie. Diese Beurtei-
lung muss bei der Auseinandersetzung mit einigen solcher Stellungnahmen (vgl.

Abschnitt 5.2. ff.) nochmals aufgegriffen werden.
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Die deutlich positive Bewertung von Unterrichtsangeboten, Fortbildungen
und Veranstaltungen als besonders wirksame Vermittlungsformen legt nahe,
dass interaktive und betreute Formate und Lernangebote als zentral fiir die De-
mokratiebildung angesehen werden. Dass Unterrichtsangebote mit 17 Nennun-
gen bei ,sehr wirksam an der Spitze stehen, deutet darauf hin, dass formale
Bildungskontexte — insbesondere Schulen — als wirksamer oder gar wirksamster
Ort fiir die Vermittlung demokratischer Prinzipien und fiir Projekte der Demo-
kratiebildung angesehen werden. Vor dem Hintergrund, dass nicht nur Minis-
terien fir Bildung oder Kultus diesen Fragebogen beantwortet haben, eréfinet
sich damit ein Bild, demzufolge Demokratiebildung im Allgemeinen als etwas
angesehen wird, das in der Schule vermittelt wird oder werden sollte. Fortbil-
dungen fiir Multiplikator*innen (Lehrkrifte, Sozialarbeiter*innen etc.) werden
ebenfalls als hochwirksam betrachtet. Dies schlief3t sich an den vorherigen Be-
fund an.

Eine andere Interpretation konnte jedoch darauf verweisen, dass Fortbil-
dungen genauso wie Veranstaltungen als wirksam eingestuft werden, um ent-
weder Fachkrifte oder Birger*innen Rdume zu bieten, mit dem Ziel, dass diese
sich selbst in Sachen ,Demokratie” weiterbilden. Ein solcher Blick auf schuli-
sche und weiterbildende Vermittlungsformate kann allerdings auch eine system-
bezogene Perspektive widerspiegeln.

Angesichts der geringen Stichprobengrofle und der ungleichen Verteilung
der Bundeslidnder bei den Beteiligten an diesem Online-Survey sollte die nach-
folgende Interpretation unter Vorbehalt aufgenommen werden. Man kann das
auch so lesen, dass sich bei den antwortenden Ministerien der Ansatz, Demokra-
tiebildung als eine Aufgabe wahrzunehmen, die in formellen Bildungsstrukturen
stattfinden sollte, stark verankert hat. Dies konnte zu einer geringen Beachtung
oder auch Vernachlissigung nicht-formaler und informeller Bildungsformate
fuhren, die zumindest aus der Sicht der dort titigen Akteure ebenfalls eine hohe
Wirksamkeit haben konnen wie z. B. auf8erschulische Jugendbildung generell
oder Peer-to-Peer-Ansitze. Die Bewertung von Social Media und Webseiten-
Prisenzen zeigt, dass digitale Medien nicht als primire, sondern als erginzende
Vermittlungsformen wahrgenommen werden. Auch hier stellt sich die Frage, ob
diese Einschitzung mit der rasant zunehmenden Nutzungsdichte und auch die
Jugendphase kulturell prigender Informations- sowie Austauschformen gerade
unter Jugendlichen in realistischer Weise korrespondiert.

Die zurtickhaltende Einschitzung digitaler Vermittlungsformate ldsst sich
an dieser Stelle nicht tragfihig erkldren. Man kann vermuten, dass die befragten
Institutionen Ende 2021 den Stellenwert von digitalen Vermittlungsformaten
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als wenig wirksam einschitzten, weil Vermittlungsformate wie @die.da.oben auf
Instagram und YouTube oder parteipolitische Kanile auf TikTok erst in jiingster
und jlingerer Zeit zunehmend an Bedeutung und Reichweite gewinnen. Dies
kénnte jedoch problematisch sein, da digitale Plattformen — insbesondere fir
jungere Zielgruppen — zentrale Informations- und Interaktionsorte sind. Eine
zu starke Fokussierung auf formale Lernumgebungen kénnte dazu fithren, dass
Chancen der Digitalisierung fir Demokratiebildung nicht ausreichend genutzt
werden. Klar wird auch hier, dass Digitalisierung, Jugendkultur und Bildung
pidagogisch und in den Akteurswelten der Demokratiebildung férdernden oder
auch ihr skeptisch gegeniiberstehenden Institutionen nicht hinreichend genau
analysiert und eingeschitzt werden (Heldt 2022; Heise 2022).

Die niedrigen Bewertungen von Wissenschaft/Forschung sowie Gutachten,
Expertisen und Beratung zeigen, dass diese Bereiche nicht primir als Vermitt-
lungsformen wahrgenommen werden. Diese Einschitzung kann darauf hindeu-
ten, dass die befragten Institutionen Demokratiebildung eher als eine praktische
Vermittlungsaufgabe betrachten, bei der direkte Bildungsangebote im Vorder-
grund stehen. Vorstellbar ist auch, dass wissenschaftliche Erkenntnisse und
Expertisen zwar zur Entscheidungsfindung oder Projektierung herangezogen
werden, aber nicht als direkte Vermittlungsinstrumente fiir Demokratiebildung
angesehen werden.

Abschliefend sollen die 13 an der Befragung teilnehmenden Institutionen
betrachtet werden, die angegeben haben, dass sie keine Programme, Projekte und
Initiativen zur Demokratiebildung férdern oder begleiten. Elf dieser Befragten
haben eine entsprechende Einschitzung abgegeben (Tab. 9)

keine Bedeutung (A1)

kaum Bedeutung (A2)

viel Bedeutung (A3)

groBe Bedeutung (A4)

N U oy OO

Keine Antwort

Tab. 10: Bedeutung von Demokratiebildung bei nicht fordernden Institutionen

Elf Akteure dieser Gruppe geben an, dass Demokratiebildung in Zukunft
von grofler Bedeutung (N=5) sein oder viel Bedeutung (N=6) haben wird.
Zwei befragte Institutionen geben hierzu keine Auskunft. So ist anzunehmen,
dass Demokratiebildung auch fiir diese Institutionen Bedeutung hat. Zwei
der befragten Institutionen begriinden diese Einschitzung damit, dass diese
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Bedeutung durch juristische Festlegung im Jugendforder- und Beteiligungsgesetz
veranlasst ist. Eine befragte Institution argumentiert fiir Demokratiebildung als
Querschnittsaufgabe.

Es wurde zudem danach gefragt, welche Aspekte von Demokratiebildung
Schnittstellen zur Tétigkeit dieser 13 Institutionen darstellen. Anders als bei den
Ranking-Fragen wurden die einzelnen Antworten nicht gewichtet, sondern in
eine numerische Rangfolge gesetzt (Tab. 10).

Thematischer Aspekt Haufigkeit
Diversitat 9
Mitgestaltung, Handlungsfahigkeit 9
Analysefahigkeit, Problemldsefahigkeit, Urteilsfahigkeit 8
Menschenrechte 8
Mundigkeit, Selbstwirksamkeitserfahrung, Verantwortungserleben 8
Wissen tiber Demokratie: Demokratische Verfahren, Institutionen und
Strukturen (Vertretungen, Parlamente etc.) 8
Das demokratische System 7
Deliberation 7
Erleben und Erfahren von (un)konventioneller Partizipation und
Engagementbereitschaft 7
Gleichstellung 7
Konfliktfahigkeit 7
Nachhaltigkeit 7
Personlichkeitsentwicklung, Biirgerbewusstsein, Lebenslanges Lernen 7
Vermittlung demokratischer Werte (z. B. Freiheit, Gleichheit, Solidaritat,
Gerechtigkeit, Anerkennung) 6
Perspektiviibernahme 5
Pravention und Intervention (von z.B. Rassismus, Antisemitismus,
Extremismus, Sexismus) 5

Tab. 11: Ergebnisse zu,,Bei welchen Aspekten von Demokratiebildung sehen Sie
Schnittstellen zur Tatigkeit lhrer Institution?”

Themen wie Diversitit (N=9), Mitgestaltung und Handlungsfihigkeit (N=9),
Analysefihigkeit, Problemlosefihigkeit und Urteilsfahigkeit (N=8) Menschen-
rechte (N=8), sowie Miindigkeit, Selbstwirksamkeitserfahrung und Verantwor-
tungserleben (N=8) werden als besonders bedeutsame Schnittstellen zur eige-
nen institutionellen Arbeit sichtbar. Interessant ist hierbei, dass ,Wissen tiber
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Demokratie“ (N=8) ebenfalls oft priorisiert wird. Dies verweist darauf, dass die
13 hier antwortenden Institutionen mit einem sichtbaren Anteil dazu beitragen
wollen, Wissen tiber Demokratie zu vermitteln. Dies gilt auch dann, wenn sie
von sich aus nicht angeben, dass sie Programme oder Projekte zur Demokratie-
bildung férdern oder begleiten. Neben politischen Aspekten werden auch das
demokratische System, die Deliberation, das Erfahren von (un)konventioneller
Partizipation und Engagementbereitschaft, die Gleichstellung, die Konfliktfa-
higkeit, die Nachhaltigkeit sowie die Personlichkeitsentwicklung, das Biirger-
bewusstsein und das ,Lebenslange Lernen mit jeweils sieben Nennungen als
wichtige Schnittstellen zur eigenen Arbeit angesehen. Angesichts der seman-
tisch bedingten ,Bedeutungsbreite® dieser Aspekte ist die Anzahl der Nennun-
gen jedoch kaum verwunderlich.

Vermittlung demokratischer Werte (N=6), Perspektiviibernahme (N=5)
sowie Privention und Intervention (N=5) haben bei ungefihr der Hilfte der
befragten Institutionen eine Schnittmenge zur eigenen Titigkeit.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein Grof3teil der von unserer Indi-
katorenliste vorgegebenen Aspekte von Demokratiebildung eine Schnittmenge
zu den Titigkeiten der befragten Institutionen beschreibt. Das zeigt, dass zum
einen die 13 Institutionen mit ihren Titigkeiten zur Demokratiebildung bei-
tragen, auch wenn sie nicht explizit Programme oder Projekte begleiten oder
tordern. Wie stark und auf welche Weise sie beitragen, lisst sich nicht hier nicht
beantworten. Zum zweiten belegt dies, dass Demokratiebildung nicht nur eine
Querschnittsaufgabe, sondern auch eine Querschnittstitigkeit ist, die das Han-
deln vieler dieser Akteure grundlegend durchdringt. Zumindest bei allen 45 der
diesen Survey beantwortenden Institutionen wird sichtbar, dass sie mittelbar mit
Demokratiebildung zu tun haben oder zur Demokratiebildung beitragen.

4.3 Folgerungen und Zusammenfassung

Die abschlieffende und zusammenfassende Diskussion dieser Teilstudie disku-
tiert einerseits die Aspekte zu Methode und Struktur dieses Bestandteils der
Monitor Studie (a.), andererseits bezieht sie sich auf die inhaltlichen Aspekte
des zugrundeliegenden Surveys (b.).

a.) Der hier durchgefiihrte Online-Survey hat einerseits zunichst die For-
schungsgruppe enttiuscht. Das lag vor allem daran, dass der Durchlauf des Fra-
gebogens bei der hochdifferenten Gruppe institutionell auf Ebene von Bund
und Lindern titiger Akteure nicht sehr hoch gewesen ist. Zugleich erlauben die
vorliegenden Daten und Antworten sowie deren Auswertung eine erste struktu-
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rierende Einschitzung zur Klirung des Begriffsfeldes der Demokratiebildung.
Dies geschieht, indem wir dabei einen vertiefenden Einblick in die Bedeutung
und begriffliche Einschitzung der von uns genutzten Aspekte und Indikatoren
fur Demokratiebildung gewonnen haben. Das gilt insbesondere fiir die Bedeu-
tung und Prioritit einzelner strukturprigender Antwortperspektiven. Dies gilt
auch in Blick auf die kriterienschérfenden, verbal formulierten qualitativen Ant-
worten.

Lediglich partiell hat sich die Verteilung der Survey-Anfrage an zentrale
Stellen in der Exekutive von Bund und den 16 Bundeslindern bewihrt. Eine
vertiefende, quantitativ orientierte Studie muss sich auf eine vorab kriterienfes-
te Erhebung aller notwendig dann zu erfassenden Akteure und Institutionen
stitzen. Nun ist aber genau dies im ohnehin dynamischen Feld der Bildung
einerseits sowie von Demokratiepidagogik und Demokratiebildung andererseits
nur schwer zu realisieren. Diese Herausforderung verstirkt sich zudem, wenn
die drei Exekutivebenen von Bund, Lindern und kommunaler Ebene bertick-
sichtigt werden mussen, zudem das Wechselspiel zivilgesellschaftlicher Akteure
und staatlicher Institutionen eine Rolle spielen soll und der Begriff der Bildung
institutionell nicht alleine auf das schulische Bildungswesen begrenzt wird.

Aus einer solchen Blickrichtung verstirkt sich nochmals die Rolle dieses
Surveys in unserer Pilotstudie ,Monitor Demokratiebildung® als eine Orientie-
rungshilfe, jedoch nicht als grundlegende und stark belastbare Daten generie-
rende Zugriffsart. Der Online-Survey ist ein vorbereitender und fragenkldren-
der Schritt, der eine wesentliche Funktion fiir den qualitativen Hauptteil der
Studie eingenommen hat.

Zugleich wird deutlich, dass dieser Zugriff im Rahmen unserer Studie kei-
nen umfassenden Einblick in das offensichtlich hochdifferente Feld moglicher
und vorhandener Verstindnisse von Demokratiebildung gewidhren konnte. In-
sofern hat dieser Survey die These und bereits bei der Konzeption der Monitor-
Studie leitenden Perspektive verstirkt, den aktuellen Entwicklungen und Ver-
stehensweisen in diesem Feld mit qualitativen Methoden auf den Grund zu
gehen.

b.) Die Umfrageergebnisse der 45 befragten Institutionen, darunter Minis-
terien auf Landes- und Bundesebene sowie diesen nachgeordnete Einrichtun-
gen, geben Anhaltspunkte fiir einen Einblick in die vorhandenen differenten
Verstindnisse von sowie in die situativen und individuell geprigten Sichtweisen
auf Konzepte der Demokratiebildung.

Die drei Schwerpunkte von Demokratiebildung — Wissen tiber Demokra-
tie, Vermittlung demokratischer Werte sowie Erleben und Erfahren von Demo-
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kratie durch Partizipation — wurden von den Befragten iiberwiegend als ,sehr
wichtig® oder ,eher wichtig“ eingestuft. Dabei erlangt die Vermittlung demo-
kratischer Werte einen besonders hohen Stellenwert. Dies legt nahe, dass die
befragten Institutionen vor allem eine normative Ausrichtung von Demokratie-
bildung pflegen sowie dabei auf die Vermittlung und Stabilisierung demokrati-
scher Werte bei der jeweils angesprochenen Klientel zielen.

Der denkbare Umbkehrschluss, demzufolge die emanzipatorische Dimensi-
on und die Ermichtigung zur Partizipation als weniger bedeutsam angesehen
werden, ist jedoch nicht zielfiihrend. Auch wenn der Fokus primir auf der Ver-
mittlung demokratischer Werte liegt, zeigt sich vor allem in den qualitativen,
verbalen Antworten zu diesem Komplex, dass das unmittelbare Handeln und
das Engagement als Voraussetzung von Demokratiebildung als bedeutsam an-
gesechen werden. In der auswertenden Gesamtschau dieses Surveys ldsst sich
deshalb festhalten, dass die drei vorgeschlagenen inhaltlichen Schwerpunkte von
den befragten Institutionen als bedeutsam und fiir die Beschreibung von Demo-
kratiebildung belastbar angesehen werden. Demokratische Werte, Vermittlung
von Wissen tiber Demokratie sowie das Erleben und Erfahren von Demokratie
durch Partizipation sind als Eckpunkte fiir die Reflexion und Ausgestaltung der
Demokratiebildung einschligig.

In Bezug auf die wichtigsten Themen und Ziele der Demokratiebildung
wurden Menschenrechte, das politische System der Demokratie — ohne dabei
eine theoretische Grundierung von demokratietheoretisch inspirierten System-
verhiltnissen vertiefend zu thematisieren — sowie Privention und Intervention
als besonders bedeutsam beurteilt. Hier zeichnet sich das Konzept der Demo-
kratiebildung als Instrument der Extremismusprivention ab. Dennoch wire es
zu kurz gegriffen, die sichtbar werdenden Verstehensweisen darauf zu begren-
zen. Die befragten Institutionen zeigen in ihrer Beurteilung durchaus einen
umfassenderen Ansatz zur Demokratiebildung, der jedoch die Grundlagen und
die praktische Anwendung von demokratischen Prinzipien in den Vordergrund
stellt. Aspekte wie die zundchst als formales Merkmal erscheinende Deliberati-
on und umfassende Themen mit einer breiten Bedeutungsperspektive wie etwa
Nachhaltigkeit werden als eher nachrangig einordnet.

Dieser Ansatz wird auch bei der Beurteilung der fachlichen Kriterien deut-
lich. Die Kriterien Miindigkeit, Selbstwirksamkeitserfahrung, Verantwortungs-
erleben und Analysefihigkeit, Problemldsefihigkeit, Urteilsfahigkeit wurden als
besonders wichtig eingestuft. Diese Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung,
welche die Befragten der Entwicklung individueller Fihigkeiten und Kompe-
tenzen beimessen, um dadurch bei Kindern und Jugendlichen eine aktive und
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informierte Biirger*innenrolle zu fordern. Zugleich sind hier die Aussagen der
Teilnehmenden zu berticksichtigen, die betont haben, dass sie eine Hierarchisie-
rung der Kriterien als sehr schwierig empfanden, da die Kriterien nicht in einer
in der Wichtigkeit absteigenden Rangfolge einteilbar seien.

Bei der fiir die weitere Entwicklung von Demokratiebildung bedeutsamen
Frage nach effektiven Vermittlungsformen haben die Institutionen Unter-
richtsangebote, Fortbildungen und Veranstaltungen als die wirksamsten Ver-
mittlungsformen von Demokratiebildung beschrieben. Dies gilt vor allem fiir
diejenigen, die nach ihren Angaben, Programme, Projekte und Initiativen zur
Demokratiebildung férdern oder begleiten. Dies deutet darauf hin, dass die In-
stitutionen einen starken Fokus auf formelle Bildungsstrukturen legen und die
Wichtigkeit von persénlichen Interaktionen und Diskussionen in der Demo-
kratiebildung anerkennen. Gleichzeitig kénnte das aber auch von den fehlenden
Items im Fragebogen herrithren, wie oben bereits beschrieben.

Digitale Medien wie Social Media und Webseiten-Prasenz wurden — in ge-
wisser Weise iiberraschend — eher als erginzende Vermittlungsformen betrach-
tet. Das konnte Griinde darin haben, dass die erwihnten Entwicklungen von
Social Media wie z.B. @die.da.oben oder dem #ichstehauf erst in der Zeit nach
2021 so resonanzstark geworden sind. Bemerkenswert bleibt zudem, dass die 13
der befragten Institutionen, die nach ihren Angaben, keine Programme, Projekte
und Initiativen zur Demokratiebildung fordern oder begleiten allesamt der Auf-
gabe der Demokratiebildung eine grofle Bedeutung zumessen und zahlreiche
Schnittstellen zur eigenen institutionellen Arbeit ausmachen.

Von entscheidender Bedeutung insgesamt ist vor diesem Hintergrund dann
doch dieser Online-Survey als Bestandteil dieser Pilotuntersuchung ,Monitor
Demokratiebildung®, der sich auf der Basis von inhaltsanalytisch auswertbaren
Expert*innen-Interviews der Prizisierung vorhandener und kiinftig méglicher
Konzepte von Demokratiebildung zuwendet.
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Wolfgang Beutel, Markus Gloe

5. Dokumentenanalyse

In diesem Bereich sind vor allem die Strategien, Erlasse, Verlautbarungen und
Projekte der Bundeslinder im Umfeld der letzten KMK-Vereinbarung zur De-
mokratiebildung aus dem Jahr 2018 und mit einem gezielten Akzent in Blick
auf das allgemeine Schulwesen recherchiert. Dies geschieht einerseits in exem-
plarischer Absicht und andererseits mit einer auf die Schule als Institution von
Demokratiebildung gerichteten Perspektive. Diese Dokumente und Stellung-
nahmen werden in nachfolgender Darstellung unter den kategorialen Aspekten
von Demokratiepidagogik und demokratischer Schulentwicklung sowie dem
Gebrauch und der Konzeption von ,Demokratiebildung® ausgewertet. Wei-
tere vor allem zivilgesellschaftliche Aktivititen — wie etwa der 2025 erstmals
ausgeschriebene Themenpreis ,Demokratiebildung® im Deutschen Schulpreis
(Anders 2024) und verschiedene jiingere Gutachten zur Demokratiebildung —
exemplarisch hier das Gutachten ,Mehr und besser. Vorschlige fiir eine Demo-
kratiebildung von morgen“ (GHST 2024) — werden absechbarerweise Gegen-
stand eines entsprechenden Bereichs in nachfolgenden Auswertungen der Reihe
»=Monitor Demokratiebildung*.

5.1 Aktivitaten der Bundeslander’

In den meisten Bundeslindern ist der Auftrag zur Demokratiebildung in den
Landesverfassungen verankert und in allen Lindern explizit in den Landes-
schulgesetzen prisent. So heif’t es etwa in der Landesverfassung von Baden-
Wiirttemberg in Abschnitt ITL., Art. 11 (1) ,Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht
auf Herkunft und wirtschaftliche Lage das Recht auf eine seiner Begabung entspre-
chende Erziehung und Ausbildung“und (2) ,Das ¢ffentliche Schulwesen ist nach die-
sem Grundsatz zu gestalten‘. Art. 12 verdeutlicht sodann — in der Sprache der
1950er-Jahre — entsprechende Erziechungsziele, wenn es heildt: ,Die Jugend ist
in Ehrfurcht vor Gott, im Geiste christlicher Nichstenliebe, zur Briiderlichkeit aller
Menschen und zur Friedensliebe, in der Liebe zu Volk und Heimat, zu sittlicher und

1 Wesentliche Teile dieses Textes basieren auf einer Vorstudie, die zu Beginn des Monitor-
Projektes von den beiden Autoren verfasst und verdffentlicht wurde: Beutel/Gloe (2020)
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politischer Verantwortlichkeit, zu beruflicher und sozialer Bewdihrung und zu frei-
heitlich-demokratischer Gesinnung zu erziehen‘. Im Landesschulgesetz wird dies
dann verdeutlicht, indem in § 1.2 ausgefihrt wird: ,Die Schule hat den in der Lan-
desverfassung verankerten Erziehungs- und Bildungsauftrag zu verwirklichen. Uber
die Vermittlung von Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten hinaus ist die Schule ins-
besondere gebalten, die Schiiler ... zur Anerkennung der Wert- und Ordnungsvorstel-
lungen der freibeitlich-demokratischen Grundordnung zu erzieben, die im Einzelnen
eine Auseinandersetzung mit ihnen nicht ausschliefSt, wobei jedoch die freibeitlich-
demokratische Grundordnung, wie in Grundgesetz und Landesverfassung verankert,
nicht in Frage gestellt werden darf; auf die Wahrnehmung ibrer verfassungsmafigen
staatsbiirgerlichen Rechte und Pflichten vorzubereiten und die dazu notwendige Ur-
teils- und Entscheidungsfihigkeit zu vermitteln.

Vor allem nach dem KMK-Beschluss ,Demokratie als Ziel, Gegenstand
und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule® (KIMK
2018) haben die Linder vor dem Hintergrund der Wahrnehmung einer stetigen
Gefihrdung der Demokratie damit begonnen, diesen Auftrag durch Konzepte,
Handreichungen, Leitfiden und Handlungsempfehlungen weiter auszufithren.
Im Folgenden soll daher zuerst der KMK-Beschluss vorgestellt (5.2.) und die

Umsetzung in den einzelnen Bundeslindern (5.3.) dargestellt werden.

5.2 Der KMK-Beschluss ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und
Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der
Schule”

Im Jahr 2018 hat die KMK unter dem Vorsitz des damaligen Thiringer Mi-
nisters fiir Bildung, Jugend und Sport, Helmut Holter, angesichts der ,aktuel-
len gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen sowie des rasanten Vo-
ranschreitens der Digitalisierung ... ihre Empfehlung aus dem Jahr 2009 neu
gefasst“ und am 11.10.2018 unter dem Titel ,Demokratie als Ziel, Gegenstand
und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule® verab-
schiedet (KIMK 2018).

Ein Vergleich der beiden Empfehlungstexte von 2009 und 2018 kommt
zu dem Schluss, dass man einerseits Wirkungen der beiden Empfehlungen
durchaus anerkennen muss, jedoch andererseits vor dem Hintergrund des an-
zustrebenden Zieles ihre auf substanzielle Verinderungen in den Schulen sich
richtende Impulskraft eher tiberschaubar bleibt (Beutel/Gloe 2020). Man kann
daraus folgern, dass die KMK und ihre Politik sich damit in linderibergrei-
fendem Bekunden dieser Aufgabe zwar verschreiben méchte und infolgedessen
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ein landesspezifischer Professionalisierungsschub fiir die Demokratiebildung
erwartbar sein sollte. Ohne einen ,erweiterten Mitteleinsatz seitens der verant-
wortlichen Landesministerien und -parlamente” (Beutel/Gloe 2020, 403) wird
dies jedoch kaum erreichbar sein. Zudem ist daran zu erinnern, dass die Emp-
fehlungen zur Demokratiepidagogik und Demokratiebildung der KMK ohne
den in ihnen auch angesprochenen ,Austausch mit ausgewihlten fachlichen
Akteuren der Zivilgesellschaft“ (ebd.) kaum zur Geltung kommen kénnen und
konnten.

Fir die vorliegende Untersuchung ist von Bedeutung, dass die KMK seit
etwa 2021 die Prisentation ihres auf diesen Empfehlungen beruhenden Enga-
gements zur Entwicklung einer demokratischen Schule auf ihrer Internetseite
unter den Leitbegriff der ,Demokratiebildung® gestellt hat, wiewohl in den zu-
gehorigen Dokumenten ,dieser Begrift ... kein einziges Mal verwendet wird®
(Kenner/Lange 2022, 62).

Nun soll aus dieser knappen deskriptiven Einschitzung der insgesamt eher
unibersichtlichen Ausgangslage keine Debatte zur Vielfalt und moglicherweise
damit einhergehenden Unterbestimmtheit des Diskurses in der KIMK und den
dort verbundenen Administrationen abgeleitet werden. Die Debatten um eine
notwendige Begriftsklirung finden notwendigerweise weiterhin in der fachli-
chen politischen Bildung, in den damit befassten padagogischen Wissenschaf-
ten und vor allem den aktuellen Forschungsaktivititen zur , Demokratiebildung*
(vgl. Beutel/Kenner/Lange 2022; 2025; Beutel/Gloe/Marx 2022; Beutel/Gloe/
Reinhardt 2022; Kenner/Lange 2022) statt und zeichnet sich selbst durch eine
zunehmende Komplexitit aus.

Diese wiederum liegt auch in verschiedenen Férderprogrammen und Netz-
werkaktivititen begriindet. So gehért dazu auch das seit etwa 25 Jahren ste-
tig wachsende Engagement des Bundes — und teilweise auch der Linder — im
Bereich der Gewaltprivention und Demokratieférderung tiber die Instrumente
von Sozial- und Jugendhilferecht, namentlich das seit mehreren Jahren laufen-
de Programm ,Demokratie leben!“ des BMFSF]. Zugerechnet werden missen
zudem die Bestrebungen der letzten Bundesregierung (Ampel-Koalition) so-
wie der vorweggehenden letzten Groflen Koalition zur Etablierung eines ,De-
mokratiefordergesetzes* (Mollers 2020; skeptisch dazu Widmaier 2020; Gohl
2022).

Diese politische Praxis spiegelt sich auch im auf Bundesebene am
11.11.2020 von der damals zustindigen Bundesministerin Franziska Giffey
prisentierten 16. Kinder- und Jugendbericht mit dem Titel , Forderung demo-
kratischer Bildung im Kindes- und Jugendalter®. Ziel dieses Berichts war es,
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seine fundierte Grundlage® zu schaffen, ,um vorhandene institutionelle Kon-
texte, Strategien und Konzepte der Demokratiebildung und Demokratieférde-
rung fir die Altersgruppe der bis 27-Jdhrigen zu bilanzieren und bedarfsgerecht
weiterentwickeln zu konnen.“ (BMFSF] 2020, 41). Mit diesem Bericht erhebt
das BMFSE] den Anspruch, dazu beizutragen, ,das Themenfeld in der Offent-
lichkeit zu profilieren, die vielfiltigen Strukturen der Kinder- und Jugendhilfe
daflir zu gewinnen und die gesellschaftliche Einbindung und Bedeutung der
Kinder- und Jugendhilfe nachhaltig zu stirken“ (ebd.). Neben den sozialen Riu-
men Familie, Kindertagesbetreuung, Berufsbildung, soziale Bewegungen, Medi-
en, Kinder- und Jugendarbeit, parteinahe Jugendbildung, Hochschule, Freiwil-
ligendienste und Bundeswehr, wird auch Demokratiebildung im Raum Schule
angesprochen. Der Bericht berticksichtigt dabei die Initiativen in den Lindern
nur am Rand, was zwangsliufig auch mit dem Kompetenzbereich der staatli-
chen Sozial- und Jugendhilfepolitik einhergeht. Lediglich die Handreichung in
Baden-Wirttemberg wird explizit im 16. Kinder- und Jugendbericht erwihnt
(Gloe 2022, 183 ff.).

Anzuerkennen ist zudem, dass die KMK eine Arbeitsgruppe von Refe-
rent*innen der 16 Landesministerien eingerichtet hat, die Ideen und Initiati-
ven zur Umsetzung der mit der letzten KMK-Empfehlung verbundenen Ab-
sichten und Entwicklungen in den Schulen der Linder erarbeiten soll. In die
diesem Monitor zugrundeliegenden Interviewstudie wurden zwei Mitglieder
dieser Arbeitsgruppe sowie der Generalsekretir der KMK deshalb auch ein-
bezogen. Immerhin haben die meisten Landeskultusministerien seit 2019 und
damit mit Bezug zur novellierten KMK-Empfehlung von 2018 Empfehlungen,
Handreichungen oder Erlasse herausgegeben sowie begleitende Forderangebote
zur Demokratiebildung in Gang gesetzt. In einigen Lindern wurde das Thema
dezidiert in die landeseigene Struktur und die Beschreibungskataloge zur Qua-
litatsentwicklung aufgenommen und deren Merkmalskataloge bzw. Referenz-
rahmen wurden um Aspekte der Demokratiebildung, der Demokratiepidagogik

und der demokratischen Schulentwicklung erweitert.
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BL Angebot

BW Broschiire , Leitfaden Demokratiebildung”; Demokratiebudget

BY Broschiire ,Gesamtkonzept fiir die Politische Bildung an bayerischen
Schulen” sowie Online-Portal; Verfassungsviertelstunde

BE-BB Orientierungs- und Handlungsrahmen fiir das tibergreifende Thema
Demokratiebildung

HB Website ,,Demokratische Kultur starken” des LIS Bremen

HH Aufgabengebiet Demokratiepadagogik im LI

HE Handreichung,Grundrechtsklarheit, Wertevermittiung,
Demokratieerziehung”

Mv Landesprogramm ,Demokratie und Toleranz gemeinsam starken!”

NI Erlass zur Starkung der Demokratiebildung in Niedersachsen

NW Referenzrahmen Schulqualitdt NRW - Dimension 3.3 Demokratische
Gestaltung

RP Demokratiebildung in der Grundschule

SL MK Saarland: Handreichung Grundlagen der Demokratiebildung an

saarlandischen Schulen; Peer-Education-Programm zur Vorbereitung auf die
Landtagswahlen (Laufzeit 2025-2027)

SN Eckwerte zur politischen Bildung

ST Handlungsleitfaden zur Demokratiebildung in der Schule. Herausfordernde
Handlungsoptionen und Material fiir die padagogische Praxis in Sachsen-
Anhalt

SH Erlass zur politischen Bildung in Schulen; Fachanforderungen in SH

TH Thuringer Landesprogramm ,DenkBunt - fir Demokratie, Toleranz und
Weltoffenheit”

Tab. 12: Landeraktivitaten infolge der KMK-Vereinbarung zur Demokratiebildung 2018

Wir wollen im Folgenden vor diesem Hintergrund zunichst einen Uberblick
zu diesen Aktivititen auf Linderebene geben (vgl. Tab. 12) und anschliefend
in einer exemplarischen Auswahl die Handreichungen bzw. Merkmalsbeschrei-
bungen demokratischer Schulen in Referenz- und Qualititstableaus analysieren.
Wir beschlieffen diese Analyse mit Folgerungen und Anregungen fiir die weite-
ren Landesaktivititen in diesem Handlungsfeld.

5.3 Die Umsetzung des KMK-Beschlusses auf Lainderebene
5.3.1 Baden-Wiirttemberg

Die unter dem Kurztitel ,Leitfaden Demokratiebildung® vorgestellte Veroftent-
lichung des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport in Baden-Wirttemberg
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aus dem Jahr 2019 trigt offiziell den Titel ,Demokratiebildung. Schule fir
Demokratie, Demokratie fiir Schule® (MKJS BW 2019). Sie wurde von einer
Konzeptionsgruppe aus Vertreter*innen des Ministeriums, der Landeszentrale
fur politische Bildung Baden-Wiirttemberg (LpB), des Zentrums Schulqualitit
und Lehrerbildung (ZSL), des Instituts fir Bildungsanalyse Baden-Wiirttem-
berg und Fachvertreter*innen aus Politikdidaktik und -wissenschaft erstellt. Die
Inhalte der Ver6ffentlichung seien ,verbindlich in allen 6ffentlichen und priva-
ten allgemeinbildenden und beruflichen Schulen umzusetzen® (ebd., 3). Im ers-
ten Kapitel des Leitfadens wird deutlich, was das dort gepflegte Grundverstind-
nis von Demokratiebildung ist. Der ,vorliegende Leitfaden ... soll vermitteln,
welche Bedeutung die Verfassungsprinzipien im Grundgesetz fiir ein freies und
gerechtes Zusammenleben haben, welche Beteiligungschancen ihnen die De-
mokratie fiir die Mitgestaltung ihres Umfeldes, der Gesellschaft und Politik ein-
raumt und in welchem Zusammenhang demokratische Grundrechte mit einem
selbstbestimmten Leben stehen (ebd., 5). Dariiber hinaus will der Leitfaden
weiter ein ,Priventionskonzept gegen Extremismus“ (ebd., 7) sein und betont
die Bedeutung von Schule als ,wichtigen Erprobungsraum® (ebd., 8) fir Demo-
kratiekompetenzen. Diese Aufzihlung verdeutlicht, dass sehr unterschiedliche
Konzepte von Demokratiebildung im Leitfaden eingeflossen sind. Wihrend
zum einen durch die Betonung des Fachunterrichts Demokratiebildung als po-
litische Bildung im fachlichen Sinne verstanden wird, legen die Vorschlige fiir
Demokratiebildung als ficherverbindender bzw. ficheriibergreifender Ansatz
ein viel weiteres Verstindnis zu Grunde. Zusammen mit den Uberlegungen zZu
den Handlungsfeldern Demokratiebildung in der Schulkultur sowie Demokra-
tiebildung mit externen Partnern kénnen Elemente aus der Demokratiepiddago-
gik identifiziert werden.

Die Verantwortung fir die Demokratiebildung wird auf die Ebene der
Einzelschule verlagert (MKJS BW 2019, 9), ein fur die Frage der demokrati-
schen Schulentwicklung in den Diskursen der letzten Jahre mehrfach hervor-
gehobenes Strukturelement (Beutel/Beutel/Gloe 2022). Es wird im Leitfaden
unterstrichen, dass das Fach Gemeinschaftskunde Verfassungsrang besitzt. Eine
Verzahnung mit anderen Fachern wird iber die Leitperspektiven hergestellt, die
in den Bildungsplinen Baden-Wiirttembergs verankert sind: Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt, Praven-
tion und Gesundheitsforderung, Berufliche Orientierung und Medienbildung
— hier wiederum wird ein sehr breites Verstindnis von Politik und politischer
Bildung sichtbar. Anschliefend listet der Leitfaden vier Bausteine mit spezifi-
schen Kompetenzbeschreibungen auf: ,Identitit und Pluralismus®, ,Selbstbe-
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stimmung und Autoritit®, ,Gleichwertigkeit und Solidaritit sowie ,Interessen
und Beteiligung“ (MKJS BW 2019, 19). Diese Auflistung der zu férdernden
Demokratiekompetenzen in diesen Bausteinen bleibt vage: Sie benennt in erster
Linie curricular-inhaltliche Bildungsziele und nutzt erneut mehr das ,Uben“
denn das ,Handeln“.

Die Fachschaft Politikwissenschaft der Pidagogischen Hochschulen Baden-
Wiirttembergs befiirchtet mit dieser Bezugnahme und unterrichtspraktischen
Orientierung am Leitfaden ,,im Endeftekt eine Schwichung der politischen Bil-
dung“ (Fachschaft Politikwissenschaft der PHn in Baden-Wiirttemberg 2020,
22). Der Leitfaden vermittle den Eindruck, ,Demokratiebildung liefe sich oh-
ne entsprechende Vorbildung tuberall mal nebenbei gestalten (ebd., 24). Dies
entwerte den Fachunterricht. Letztlich kommen die Fachschaftsvertreter*innen
zu dem vernichtenden Urteil: ,Insgesamt ist der Leitfaden in weiten Teilen
konzeptionell nicht ausgereift und trotz seines Umfangs inhaltlich lickenhaft.
Seine Umsetzung im Schulalltag ist nicht ausreichend bedacht. Mit dieser Vor-
lage besteht die Gefahr, das ohne Frage wichtige Ziel, Schiiler*innen in Baden-
Wiirttemberg mehr Demokratickompetenz zu vermitteln, nicht zu erreichen®
(ebd., 23).

Insgesamt liefert der Leitfaden nur wenige konzeptionelle Uberlegungen.
Beziige zu aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen sind kaum erkennbar
und er zerfillt in nicht konsistente Einzelteile. Auf der anderen Seite liefert er
aber auch viele Handlungsempfehlungen fir Praktiker*innen, deren Wirkung
jedoch davon abhingt, inwieweit sich Lehrer*innen dieser annehmen.

Dariiber hinaus wurde von mehr als 30 Schulen im Schuljahr 2024/2025
das Netzwerk , Demokratie und Werte (er)leben” gemeinsam mit dem Zentrum
fur Schulqualitit und Lehrerbildung (ZSL) gegriindet. Dieses Netzwerk soll ab
dem Schuljahr 2025/2026 fiir alle interessierten Schulen gedfinet werden. Das
Netzwerk wurde zugleich mit einem landeseigenen Schulpreis desselben Titels
verbunden.

5.3.2 Bayern

In Bayern gibt es keinen expliziten Beschluss zur Demokratiebildung. Das Kul-
tusministerium veroffentlichte bereits 2017, also ein Jahr vor dem KMK-Erlass
zur Demokratiebildung, das Gesamtkonzept Politische Bildung an bayerischen
Schulen. Es verdeutlicht im Rang einer verbindlichen kultusministeriellen Be-
kanntmachung den Auftrag der Bayerischen Verfassung, die Schiiler*innen ,im
Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deut-
schen Volk und im Sinne der Volkerversdhnung zu erziehen® (Art. 131, Abs. 3
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BV). Das Gesamtkonzept setzt politische Bildung mit Demokratieerzichung
und Demokratiebildung gleich (ISB 2018). Vor allem in den Leitfichern Politik
und Gesellschaft, Geschichte und Geographie sollen die Schiiler*innen Kennt-
nisse Gber politische Ordnungsformen und die Bedingungen sowie Abliufe
politischen Handelns erwerben. Auflerdem sollen die Lernenden die Fihigkeit
zur Analyse politischer und gesellschaftlicher Sachverhalte und zur Einordnung
in grofere Zusammenhinge erwerben, um eigenstindige Urteile zu ermdgli-
chen. Dadurch sollen die Schiiler*innen in die Lage versetzt werden, verant-
wortungsbewusst und solidarisch in der Demokratie mitzuwirken. Der entspre-
chende Unterricht soll den drei Grundsitzen des Beutelsbacher Konsens und
den fachdidaktischen Prinzipien Konfliktorientierung, Problemorientierung,
Handlungsorientierung, Fallprinzip, Zukunftsorientierung und Wissenschafts-
orientierung Rechnung tragen. Zahlreiche Links zu Unterrichtsmaterialien,
Projekten, Einrichtungen und zivilgesellschaftlichen Akteuer*innen erginzen
diese grundlegenden Uberlegungen.

Passend zum Gesamtkonzept pflegt das bayerische Kultusministerium die
Website www.politischebildung.schule.bayern.de. Das Angebot gliedert sich in
die zentralen Handlungsfelder Schulkultur und Schulentwicklung, politische
Bildung in den Schularten, ficheriibergreifende Bildungsziele und Service. Das
Portal dient als praxisnaher Leitfaden fiir Lehrkrifte, um die politisch-demo-
kratische Erziehung im Schulalltag eftektiv zu integrieren und kontinuierlich
zu fordern.

Auflerdem gab es in den vergangenen drei Schuljahren an bayerischen
Grundschulen den Schulversuch ,Mitdenken! Mitreden! Mitgestalten! — SMV
an Grundschulen® (kurz MIT!) sowie an weiterfiihrenden Schulen einen Schul-
versuch zu Schulparlamente/Schilerparlamente stirken, wobei letzterer im
Jahr 2024 zu Ende gegangen und — entgegen der Hoffnung der teilnehmenden
Schulen — nicht verstetigt worden ist. Der Schulversuch in der Grundschule
setzt vor allem darauf, eine partizipative Lern- und Schulkultur zu etablieren,
die sich durch Beteiligung im Schulalltag (z. B. durch Patenschaften, Verfahren
zur Konfliktbearbeitung und Mediation) oder selbstwirksames Engagement (z.
B. Klassenrat, Schiilerzeitung, Schulparlament, Schulprojekte, z. B. Schulhofge-
staltung, Mitarbeit in der Schulentwicklung) zeigt.

Im Rahmen des Schulversuchs ,Schulparlamente und Schiilerparlamen-
te stirken“ wurde die Einfithrung von Schul- bzw. Schiiler*innenparlamenten
an weiterfilhrenden Schulen erprobt. Diese Parlamente sollen Aufgaben des
Schulforums oder der Schiilermitverantwortung (SMV) ibernechmen und,
wenn erforderlich, verbindliche Beschliisse zu weiteren Themenbereichen fassen
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kénnen. Ein zentrales Ziel des Schulversuchs war die breite und systematische
Partizipation der Schiiler*innen, um die Demokratiebildung zu stirken und die
Demokratiekompetenzen nachhaltig zu fordern. Welche Nachwirkungen die
beiden Schulversuche entfalten, bleibt abzuwarten.

Als neues Element erginzt ab dem Schuljahr 2024/2025 die sogenannte
Verfassungsviertelstunde die politische Bildung an den bayerischen Schulen.
Schiiler*innen sollen sich anhand aktueller und lebensnaher Beispiele mit den
zentralen Werten des Grundgesetzes und der Bayerischen Verfassung auseinan-
dersetzen. Wie sich das jedoch in der Praxis gestalten wird, bleibt abzuwarten.

In Bayern wird neben der fachlichen politischen Bildung Demokratiebil-
dung als Querschnittsaufgabe aller Lehrer*innen verstanden und Lehrkrifte mit
praxisnahen Materialien unterstiitzt. Aber auch hier trigt die Einzelschule die
Verantwortung fiir die Umsetzung,.

5.3.3 Berlin/Brandenburg
Die Bundeslinder Berlin und Brandenburg veréffentlichten im Jahr 2020 den
,Orientierungs- und Handlungsrahmen fir das tbergreifende Thema Demo-
kratiebildung®, der von Sabine Achour, Elke Buresch, Angelika Eikel, Reinhold
Reitschuster, Eva Schroder und Christian Toreki verfasst wurde. Der Handlungs-
rahmen konzentriert sich vor allem auf die schulische Umsetzung von Demokra-
tiebildung. Er bietet eine detaillierte Orientierung und Hinweise fiir Lehrkrifte,
wie Demokratiebildung im Unterricht und im Schulleben verankert werden kann.
Demokratiebildung wird dabei als ein subjektorientierter, ganzheitlicher
Prozess der Bildung zur Mundigkeit beschrieben. Sie basiert auf demokrati-
schen Grundwerten wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritit und
Emanzipation. Demokratiebildung zielt darauf ab, Schiler*innen in die Lage
zu versetzen, gesellschaftliche und politische Entwicklungen mitzugestalten.
Dabei werden sie befdhigt, bestehende Machtstrukturen, Ungleichheiten und
gesellschaftliche Prozesse kritisch zu analysieren, zu bewerten und zu gestalten.
Dies umfasst politische, soziale, 6konomische und 6kologische Fragestellungen
auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen (Mikro-, Meso- und Makroebene)
(LISUM 2020, 7). Demokratiebildung wird als Querschnittsaufgabe identifi-
ziert. Schiiler*innen sollen durch Bildung tber Demokratie, durch Demokratie
und fiir Demokratie vor allem Fihigkeiten entwickeln, gesellschaftliche und po-
litische Probleme sowie Konflikte zu erkennen und zu analysieren. Auflerdem
soll die Reflexion eigener Handlungen und die Beurteilung gesellschaftlicher
und politischer Prozesse auf der Basis demokratischer und menschenrechtlicher
Normen geférdert werden.
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Im Jahr 2023 folgte dann noch die ,Handreichung fiir das tibergreifende
Thema Demokratiebildung® von Christine Achenbach-Carret, Matthias Busch
und Charlotte Keuler. Diese Handreichung richtet sich stirker an die syste-
mische und gesellschaftliche Einbettung von Demokratiebildung, insbesondere
im Kontext der digitalen Gesellschaft. Sie enthilt zahlreiche Unterrichtsanre-
gungen, Praxisbeispiele und methodische Vorschlige, wie Themen wie Hass im
Netz, Algorithmen und Big Data im Unterricht behandelt werden kénnen. Das
Dokument beleuchtet auch interdisziplinire Ansitze und die Verkniipfung von
Demokratiebildung mit Fichern wie Mathematik, Informatik und Geografie.
Diese Handreichung greift das Kompetenzmodell des Orientierungsrahmens
aus dem Jahr 2020 auf, allerdings erginzt um die Férderung von digitalen Kom-
petenzen, da Demokratiebildung in einer digitalisierten Gesellschaft erfolgt.
Schiiler*innen sollen lernen, mit Phinomenen wie Hate Speech und Fake News
umzugehen.

Die beiden Dokumente bieten grundsitzlich ein aufeinander abgestimmtes
Konzept zur Demokratiebildung, das sowohl die klassische politische Bildung
als auch die digitale Dimension beriicksichtigt. Dies stirkt die Handlungskom-
petenz der Schiler*innen und unterstiitzt Lehrkrifte mit praxisnahen Mate-
rialien und Methoden zur Integration demokratischer Bildungsinhalte in den
Schulalltag. Ansitze der Demokratiepidagogik finden jedoch weniger Bertck-
sichtigung.

5.3.4 Bremen

Das Land Bremen hat tber lange Jahre eine starke Wahrnehmung der De-
mokratiepiddagogik entfaltet, die jedoch wesentlich von einigen Schulen des
Stadtstaats aus eigener Initiative getragen und durch Netzwerke wie das BLK-
Modellprogramm ,Demokratie lernen & leben sowie die Regionalberatung
des Wettbewerbs ,Demokratisch Handeln“ intensiv getragen worden ist. Das
hat zur Genese einer Reihe von Projekten mit unmittelbaren politischen Fol-
gewirkungen beigetragen, in denen Schiler*innen Initiativantrige fir das Lan-
des- und Stadtparlament ,Biirgerschaft Bremen® veranlasst haben (Stein 2016;
2024). Aus diesem Kontext heraus hat es auch eine anhaltende Struktur von
Fortbildungsveranstaltungen gegeben. Alle diese Initiativen und auch Erfolge
wurden vom Senator fiir Bildung stets unterstiitzt. Zu einer eigenen durch die
Landesregierung mitgetragenen Struktur ist es aber nie gekommen. Positiv ge-
sprochen konnte man dabei von einer durchaus erfolgreichen Public-Private-
Partnerschaft sprechen.
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Am 16.1.25 stellten die Fraktionen von SPD, BUNDNIS 90/DIE GRU-
NEN und Die Linke in der Bremischen Biirgerschaft einen Dringlichkeitsantrag
zur Verankerung eines ,zentralen Demokratietags an allen Schulen in Bremen
und Bremerhaven®. Fir diesen Antrag der rot-grin-roten Regierungskoalition
haben am 23.2.25 auch die Oppositionsfraktionen CDU und FDP gestimmt.
Bildungssenatorin Sascha Aulepp (SPD) begriifite den Vorstof}, mahnt aber zu-
gleich an, dass die Stirkung der Demokratie nicht nur Sache der Schulen sei.
Jetzt wird es darum gehen, welche institutionellen Partner des Bremischen Se-
nators fiir Bildung und anderer vom Land und den beiden Stidten getragener
Institutionen diesen Demokratietag umsetzen und welchen Erfolg das Projekt
haben wird. Die Antragssteller haben sich dezidiert an dem Konzept der De-
mokratietage des Landes Rheinland-Pfalz orientiert, welches wiederum aus den
Netzwerkaktivititen der Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepidagogik her-
vorgegangen ist. Insofern kann man hier davon sprechen, dass eine zivilgesell-
schaftliche und schulpraktisch mitgetragene Projektstruktur die Anregung fiir
den politischen Impuls gegeben hat, der seinerseits wiederum nicht durch die
Landesregierung, sondern das Parlament des Zwei-Stidte-Staates entstanden ist.

Insgesamt also, so sieht das zumindest von auflen betrachtet aus, gibt es
durchaus politische Unterstiitzung — aber keine Entwicklung, die etwa durch
den KMK-Beschluss selbst mafigeblich mit beeinflusst worden wire.

5.3.5 Hamburg

Der Stadtstaat Hamburg fiihrt seit langem an seinem Landesinstitut fiir Leh-
rerbildung und Schulentwicklung (LI HH) einen eigenen Arbeitsbereich bei
den , Themen und Aufgabenfeldern® mit der Zuschreibung ,Demokratiepid-
agogik und Projektlernen. Dort werden vielfiltige Unterstiitzungsangebote
und Beratungsfelder fir Schiler*innen ebenso wie fiir die Lehrkrifte des Stadt-
staates bereitgehalten. Von besonderem Interesse ist neben der Unterstiitzung
einer Reihe von demokratiepidagogischen Schul- und Schiilerwettbewerben
wie ,Demokratisch Handeln“ der inzwischen an dieser Arbeitsstelle etablierte
landeseigene Wettbewerb ,Bertini-Preis“. Bereits zweimal wurde mit je ca. 10
Schulen, die sich selbst bewerben mussten, eine je zweijahrige, modularisierte
Werkstatt ,Demokratie lernen — Partizipation gemeinsam gestalten (Behrens/
Greulich 2025) erfolgreich durchgefiihrt. All diese und noch viele andere For-
mate — zu Service-Learning, Gewaltprivention, gegen Demokratiefeindlichkeit
und v.a. die fachliche Begleitung der SV-Gremien und zugehérige Fortbildung
—werden intensiv weitergefiihrt, da eine entsprechende Arbeitsstelle mit qualifi-
zierter Personalausstattung vorhanden ist. Hier finden wir eine durchaus reflek-
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tierte und der Demokratiebildung zugewandte Struktur vor, die allerdings auch
schon vor der Novellierung des KMK-Beschlusses aktiv und tGiber den Stadtstaat
hinaus ausstrahlend gewesen ist.

5.3.6 Hessen

Der 2021 novellierte Hessische Referenzrahmen Schulqualitit enthilt unter
dem Stichwort ,Demokratieerziehung“ eine Reihe von Anregungen und Vor-
gaben, die mit dem Thema und Ziel der KMK-Empfehlungen korrespondieren
(HKM 2021b, 42).

Zusitzlich veroffentlichte im Jahr 2021 das Kultusministerium eine
Handreichung fiir Lehrer*innen mit dem Titel ,,Grundrechtsklarheit, Werte-
vermittlung, Demokratieerziehung®. Als Autor*innen werden die Politikwissen-
schaftler*innen Tilman Mayer, Irene Horn und Julia Reuschenbach genannt. In-
wieweit Personen aus der Schulpiddagogik, der Fachdidaktik politischer Bildung
oder der Praxis in Schule und auflerschulischer Bildung einbezogen wurden,
kann nicht beurteilt werden. Im Text dieser Handreichung wird ,Demokratieer-
ziehung vor allem als Wertevermittlung auf der Basis von Grundrechtsklarheit
verstanden. Die Autor*innen der Broschiire betonen jedoch, dass diese Werte
nicht einfach nur vermittelt werden koénnen, sondern in der Schule auch gelebt
werden miussen (HKM 2021a, 12). Auffillig ist die Hervorhebung des Sach-
verhalts, dass politische Bildung hier immer als politisch-historische Bildung
verstanden wird. Neben weiteren inhaltlichen Ausfihrungen zu verschiedenen
Formen von Extremismus und Extremismusprivention, der Anwendung der
Grundsitze des Beutelsbacher Konsenses im Unterricht sowie der Entfaltung
von Gerhard Himmelmanns Konzept der Demokratie als Lebens-, Gesell-
schafts- und Herrschaftsform (2001) bietet die Handreichung Anregungen fiir
den Umgang mit potenziellen Konfliktfeldern in der Unterrichtspraxis. Lehr-
kriften werden neben Moglichkeiten des pidagogischen Umgangs mit Konflik-
ten die zugehorigen Rechtsgrundlagen in Form des Grundgesetzes, der Landes-
verfassung und des Landesrechts prisentiert. Damit soll erreicht werden, dass
Lehrer*innen in Unterrichtssituationen die entsprechenden Konfliktsituationen
auflosen konnen.

Basierend auf den Ergebnissen eines Demokratiebildungskongresses im
September 2022 verlegte das Hessische Kultusministerium im November 2023
die 2. Auflage der Broschiire ,,Schulpraxis Demokratiebildung® als Erweiterung
der zuvor genannten Handreichung (HKM 2023). Die zusitzliche Broschiire
zielt darauf ab, Lehrkriften und pidagogischen Fachkriften praxisnahe Anlei-
tungen und theoretische Grundlagen zur Demokratiebildung an Schulen zu
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bieten. Die Broschiire betont die Notwendigkeit, Demokratie als Lebensform
zu erlernen und zu leben. Demokratiebildung wird als umfassender Ansatz
dargestellt, der darauf abzielt, die Teilhabe an der demokratischen Gesellschaft
durch Partizipation und Mitgestaltung zu férdern. Die Broschiire gibt aufler-
dem Hinweise darauf, wie Lehrkrifte rechtsextremen Tendenzen im Schulalltag
begegnen und priventiv arbeiten kénnen.

Dariiber hinaus fordert das Hessische Kultusministerium seit 2007 das Pro-
jekt ,Gewaltprivention und Demokratielernen® (GuD). Es verfolgt das Ziel,
Schulen bei der Implementierung von gewaltpraventiven und demokratiefor-
derlichen Programmen durch Fortbildung und Beratung zu unterstitzen und
ist seinerzeit direkt aus dem hessischen Teilmodul des BLK-Modellprogramms
,Demokratie lernen & leben® entstanden.

5.3.7 Mecklenburg-Vorpommern

Mecklenburg-Vorpommern verfolgt im Bereich der Demokratiebildung einen
ganzheitlichen Ansatz, der sowohl die schulische als auch die auflerschulische
politische Bildung umfasst. Die rechtlichen Grundlagen finden sich im Schul-
gesetz des Landes, das die Forderung demokratischer Kompetenzen als zentrale
Bildungsaufgabe definiert. Eine gesonderte Handreichung zur Demokratiebil-
dung gibt es in Mecklenburg-Vorpommern bislang nicht. Das Institut fir Qua-
litatsentwicklung Mecklenburg-Vorpommern (IQ_M-V) bietet in Kooperati-
on mit der Landeszentrale fiir politische Bildung verschiedene Fortbildungen
und Materialien fir Lehrkrifte an, um Demokratiebildung systematisch in den
Unterricht zu integrieren. Besondere Schwerpunkte liegen auf der politischen
Urteilsbildung, der Férderung von Partizipation durch Schiilervertretungen und
Schulprojekte sowie der Privention gegen Extremismus.

Zudem unterstitzt das Land Programme wie ,Schule ohne Rassismus —
Schule mit Courage“ und férdert Schiiler*innenwettbewerbe zu politischen und
gesellschaftlichen Themen. Ein wesentliches Instrument ist das landeseigene
Netzwerk ,Demokratiebildung in Schule und Unterricht®, das Lehrkrifte bei der
Umsetzung von Demokratiepadagogik begleitet. Die Universitit Rostock bietet
tiber die universitire Lehre zu Demokratiepddagogik hinaus, seit 2024 auch De-
mokratiepidagogik-Module in der Referendar*innen-Bildung an. Hinzu kommt
ein Zertifikatskurs ,Demokratiepidagogik und Politische Bildung, an dem
Lehrkrifte, Referendar*innen und Lehramtsstudierende gemeinsam teilnehmen.

Trotz dieser Mafinahmen bleibt die Implementierung im Schulalltag eine
Herausforderung, da Demokratiebildung hiufig als Querschnittsaufgabe defi-

niert, aber nicht immer mit ausreichenden Ressourcen hinterlegt wird.
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5.3.8 Niedersachsen

Niedersachsen startete im September 2018 eine demokratiepadagogische Kam-
pagne unter dem Titel ,Demokratisch gestalten“. Am 11.5.2021 wurde der nach
dieser Veranstaltung entwickelte Runderlass ,Stirkung der Demokratiebildung
an offentlichen allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen sowie Schu-
len in freier Trigerschaft (MK NI 2021) veroffentlicht, der bis heute den Schu-
len Impulse geben soll. Mit dem Erlass sollen systemisch wirksame Grundlagen
geschaffen werden. Zudem werden jihrlich Schulen als ,Demokratieschulen in
Niedersachsen® in einer Art landesinternem Wettbewerb ausgezeichnet. Auch
der langjéhrig tradierte, vom Ministerium ausgelobte ,,Schiilerfriedenspreis des
Landes wurde im Jahr 2022 an vier Schulen unter dem Label dieser Initiative
vergeben.

Der Erlass nimmt bestehende Empfehlungen der KMK zu Demokratie-
bildung, Menschenrechts- und Europabildung sowie zur Strategie ,Bildung in
der digitalen Welt“ als Grundlage. Hinzu treten als Bezugsgroflen der Refe-
renzrahmen des Europarates ,Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur®, der
landeseigene Erlass ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® sowie die Ziele des
BNE 2030-Programms der UNESCO. Bei der Zielbestimmung fillt auf, dass
das aus der politischen Bildung als konsensuell geteilte Konzept der ,Miindig-
keit“ angesprochen wird. Als zentrale Instrumente zur Férderung dieser Ziele
und Kompetenzen wird der Fachunterricht der politischen Bildung adressiert.
Ferner soll die Schule als Ort demokratischer Bildung ,in Kommune und Re-
gion prisent sein“ (MK NI 2021) und gesellschaftliche Verinderungen, Krisen,
Konflikte und Herausforderungen aufnehmen. Zudem verweist der Erlass de-
zidiert auf die ,Frankfurter Erklirung fiir eine kritisch-emanzipatorische Poli-
tische Bildung“ (2015) und erwartet daher eine unterrichtliche Praxis kritischer
Reflexion von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen.

Der Erlass fordert zur Umsetzung seiner Ziele, dass zum einen — das ist
sicherlich ein dem Konzept Demokratiebildung verpflichtetes Teilelement — die
Schulen insgesamt sich der Aufgabe annehmen. Es wird zudem auf Beratung
und laufende Aktivititen im Land, insbesondere im Niedersichsischen Landes-
institut fir schulische Qualititsentwicklung (NLQ) verwiesen. Bei genauerem
Hinsehen zeigt sich vor allem der integrative Charakter der damit verbundenen
Kampagne. Es werden méglichst viele Anknipfungspunkte fiir Demokratiebil-
dung an bestehende pidagogische Erfahrungen und laufende Initiativen gebiin-
delt — alles Vorhandene wird dem Label der ,Demokratiebildung® zugeschlagen,

so der erste Eindruck. Uber weite Strecken, insbesondere bei der Beschreibung
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dessen, was Demokratiebildung sein kann, ist uniibersehbar primir das fachliche
Selbstverstindnis etablierter politischer Bildung prigend.

Der dem Erlass innewohnende umfassende Feinzielkatalog zeugt immer-
hin von einer genauen Durchsicht der aktuellen Diskurse demokratierelevanter
Kompetenzkonzepte. Er hinterlisst jedoch auch — aufgrund fehlender Schwer-
punktsetzung oder dem Mangel an punktueller, gerade mit Blick auf Demokra-
tiebildung und Demokratiepiddagogik bezogener Vertiefung — den fir Schule
oft typischen additiven Aufgabencharakter, der zwangsliufig die Frage aufwirft,
wie das Viele des Genannten schulpraktisch zu realisieren sein soll. Spannend
ist also die Frage, was der Runderlass im Verlaufe seiner Wirkungsgeschichte
im Land zur Realisierung dieser Ziele bewegen wird. Am IDD der Universitit
Hannover wird derzeit ein Evaluationsprojekt durchgefiihrt (Vajen et al. 2025),
das die Wirkungskrifte dieses Erlasses auf Basis einer Online-Befragung in den
Schulen des Landes beschreiben wird.

5.3.9 Nordrhein-Westfalen

In Nordrhein-Westfalen ist der entscheidende Impuls, der sich mit dem KIMK-
Beschluss verbinden lésst, der Bezug zum Referenzrahmen Schulqualitit NRW.
In der dort annotierten Dimension 3.3 steht die Uberschrift , Demokratische
Gestaltung® die Reihung von 14 ,Aufschliefenden Aussagen®, die Perspekti-
ven fiir eine entsprechende Unterrichts- und Schulpraxis eréfinen sollen, dezi-
diert wie in allen Qualititstableaus als ,Indikatoren® fiir die Einschitzung der
Zielerreichung formuliert.

Das System ist umfassend ausgebaut und erméglicht den Zugrift auf Fach-
literatur, didaktische Materialien, Webseiten und Praxisbeispiele ebenso wie die
zugehorigen Grundlagen der Qualititsanalyse NRW durch das landeseigene
Institut QuaLIS. Es wird seit 2024 unterstiitzt durch eine eigene QualLIS-Web-
seite ,Demokratie in Schule NRW*, die erweiterte Netzwerkmoglichkeiten und
zugehorige Materialien in den drei Dimensionen Unterricht, Schulkultur und
Offnung von Schule bereitstellt. Ferner gibt es im QuaLIS auch Ansprechper-
sonen sowie eine laufende Unterstiitzung insbesondere des Wettbewerbs ,De-
mokratisch Handeln“ durch zwei Regionalberater mit einigen dem Thema zu-
geschlagenen Abordnungsstunden. Gerade letzteres darf auch als Reaktion auf
den Impuls der KMK-Vereinbarung 2018 gewertet werden.

In der Summe gesehen hat das grofle Bundesland Nordrhein-Westfalen
inzwischen durchaus eine Unterstlitzungs- und Angebotsstruktur, die zugleich
wesentlich auf digitale Angebote und Wege gestiitzt ist. Inhaltlich hat sie durch-
aus die Struktur der demokratiepidagogischen Grundlagen aufgegriften, wie sie
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im Gutachten des damaligen BLK-Modellprogramms entfaltet worden sind
und durch entsprechende schulpraktische Erfahrungen angereichert werden
konnten. Das zeigt sich auch in der Akzeptanz und Unterstiitzung von regel-
mifligen ,Demokratietagen®, die von den Partnern der DeGeDe und des Pro-
gramms ,Demokratisch Handeln“ mitmoderiert und durchgefihrt werden.

5.3.10 Rheinland-Pfalz

Im Februar 2024 wandte sich Bildungsministerin Stefanie Hubig mit einem
Schreiben an alle Lehrkrifte und betonte die Bedeutung der Schule als Ort der
demokratischen Bildung und des respektvollen Miteinanders. Das Schreiben
warnt vor zunehmender gesellschaftlicher Polarisierung, Hass und Hetze, ins-
besondere in sozialen Medien, und fordert Lehrkrifte auf, aktiv fiir die freiheit-
lich-demokratische Grundordnung einzutreten. Dabei wird klargestellt, dass
das Neutralititsgebot nicht mit Meinungs- oder Wertefreiheit gleichzusetzen
ist. Vielmehr sei es die Pflicht von Lehrkriften, sich gegen Extremismus, Ras-
sismus und Antisemitismus zu positionieren. Das Schreiben verweist auf den
Beutelsbacher Konsens und die Notwendigkeit, kontroverse Themen sachlich zu
behandeln. Lehrkrifte werden ermutigt, sich nicht einschiichtern zu lassen und
bei Bedarf Unterstiitzung durch die Schulbehdrden in Anspruch zu nehmen
(Ministerium fiir Bildung 2024).

Rheinland-Pfalz unterstiitzt die Lehrer*innen bei Demokratiebildung mit
gesonderten Handreichungen fiir die Grundschule (Pidagogisches Landesin-
stitut Rheinland-Pfalz 2021), die Berufsschule (Piadagogisches Landesinstitut
Rheinland-Pfalz 2024) sowie einer Handreichung zur Akzeptanz geschlechtli-
cher Vielfalt (Ministerium fiir Bildung 2025).

Rheinland-Pfalz legt als einziges Bundesland eine gesonderte Handreichung
fir die Grundschule vor (Pidagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz 2021), die
von Vertreter*innen aus dem Ministerium fir Bildung und Lehrer*innen verfasst
wurde. Die Handreichung definiert Demokratiebildung als eine zentrale Quer-
schnittsaufgabe der demokratischen Schulentwicklung. Thr Ziel ist es, dass Schiile-
rinnen und Schiiler sowie alle weiteren Akteure der Schule demokratische Hand-
lungskompetenzen erwerben. Dies geschieht durch die bewusste Gestaltung eines
Schulklimas, das von Offenheit, Wertschitzung, der Anerkennung von Vielfalt,
Anti-Diskriminierung, Chancengleichheit und Gewaltfreiheit geprigt ist (ebd., 7).

Ein wesentliches Element der Demokratiebildung ist die Forderung demo-
kratischen Handelns und der Partizipation im Unterricht und im Schulleben
(ebd., 8). Demokratiebildung umfasst sowohl das soziale als auch das politische
Lernen, das nicht nur im Fachunterricht, sondern als fichertibergreifendes Un-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



102

terrichtsprinzip verankert ist. Sie ist nicht allein die Aufgabe einzelner Lehrper-
sonen, sondern eine ganzheitliche Herausforderung fir die gesamte Schulge-
meinschaft, die Schulorganisation und die Schulentwicklung.

Besonders betont wird die Bedeutung der Schule als Erfahrungsraum fir
Demokratie. Eine partizipative Lernkultur, in der Schilerinnen und Schiiler
in Entscheidungsprozesse eingebunden werden, wird erwartet. Demokratiebil-
dung in der Grundschule bedeutet somit, demokratische Werte frithzeitig zu
vermitteln und sie durch gelebte Partizipation erfahrbar zu machen (ebd., 8 fI.).

Der Leitfaden identifiziert neun Handlungstelder demokratischer Schulent-
wicklung, in denen Demokratiekompetenzen gefordert werden konnen: (1) De-
mokratie im Klassenzimmer, (2) Partizipation und Verantwortung in der Schule,
(3) Partizipative Lern- und Leistungskultur (4) Engagement fiir das Schulum-
feld und die Gesellschaft, (5) Pidagogische Beziehungen, (6) Kinderrechte, (7)
Schulprogramm und Leitbild, (8) Schulmanagement und Personalentwicklung
sowie (9) Demokratie in der digitalen Welt. Neben einer ausfithrlichen Dar-
stellung der rechtlichen Grundlagen vom GG bis zu den Rahmenlehrplinen
bringt die Handreichung auch zahlreiche Praxisbeispiele, z.B. zum Klassenrat,
zur Atelierarbeit, aber auch zur Elternarbeit.

Die Handreichung liefert sowohl theoretische Grundlagen als auch viele
konkrete Anregungen fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung. Die Umset-
zung in der schulischen Praxis hingt jedoch auch stark von den vorhandenen
Ressourcen, der Unterstiitzung durch die Schulleitung und dem Engagement
des Kollegiums ab. Dennoch stellt die Broschiire eine wertvolle Grundlage dar,
um Demokratiebildung systematisch in den Schulalltag zu integrieren.

Die Handreichung zur Demokratiebildung in der Berufsschule definiert
Demokratiebildung als die Vermittlung der Verfassungsprinzipien des Grund-
gesetzes und deren Bedeutung fiir ein freies und gerechtes Zusammenleben
in einer pluralen Gesellschaft (Pidagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz
2024, 14). Dabei wird Demokratiebildung als ein Prozess verstanden, der Wis-
sen Uber das politische System, kritisches Denken, Partizipationsméglichkeiten
und demokratische Werte umfasst.

Die Handreichung basiert auf aktuellen politischen, padagogischen und
fachdidaktischen Diskursen und verfolgt das Ziel, demokratische Kompetenzen
als integralen Bestandteil schulischer Bildungsprozesse zu verankern. Sie leistet
einen praktischen Beitrag durch die Praxisbeispiele, die sowohl fachspezifische
als auch fichertbergreifende Ansitze umfassen. Diese Beispiele ermdglichen
eine niederschwellige Implementierung in den Schulalltag und zeigen, wie De-
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mokratiebildung iiber traditionelle gesellschaftswissenschaftliche Facher hinaus
in verschiedene Fachbereiche integriert werden kann.

Die Handreichung zur Akzeptanz geschlechtlicher Vielfalt (Ministeri-
um fir Bildung 2025) bietet eine umfassende Orientierung fiir Schulen zur
Forderung der Akzeptanz und Inklusion von trans®, inter* und nicht-biniren
(TIN®) Personen. Sie setzt sich mit zentralen Begriffen geschlechtlicher Viel-
falt auseinander und erldutert den rechtlichen Rahmen, insbesondere das neue
Selbstbestimmungsgesetz.

Rheinland-Pfalz unterscheidet sich in der Demokratiebildung von anderen
Bundeslindern vor allem durch seine schulartspezifische Handreichungspolitik.
Damit verfolgt Rheinland-Pfalz einen umfassenderen und strukturiert diversifi-
zierteren Ansatz der Demokratiebildung als viele andere Bundeslinder.

5.3.11 Saarland

Im Saarland finden wir mit Datierung des Jahres 2022 und in der Verantwor-
tung des Ministeriums fiir Bildung und Kultur eine als Reaktion auf den KMK-
Beschluss lesbare Handreichung ,,Grundlagen der Demokratiebildung an saar-
lindischen Schulen® als unmittelbare, gleichwohl auch eher verzégerte Reaktion
auf den KIMK-Beschluss von 2018. In dem 20 Seiten umfassenden Papier wird
eine Definition von ,Demokratiebildung® vorgenommen. Sie wird als ,Quer-
schnittsaufgabe“ (MBK Saarland 2022, S, 3) gefasst und ,lebt vom aktiven En-
gagement moglichst vieler Beteiligter in unterschiedlichsten Bereichen® (ebd.).
Auch wird die Widerspriichlichkeit der Institution Schule zur Demokratie als
Beteiligungsform herausgestellt: ,Viele Rahmenbedingungen schulischen Le-
bens sind von auflen durch Gesetze, Verordnungen und Lehrpline vorgegeben.
Es ist daher unvermeidlich, dass Schiilerinnen und Schiiler angesichts solcher
Diskrepanzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit gelegentlich Frustration
erleben (ebd.). Im Weiteren zielt die in dieser Handreichung verankerte De-
finition auf ein Modell der ,Demokratiekompetenz®, das mit der Dreiteilung
von Gerhard Himmelmanns Demokratie-Modell (2001/2007) und dem im
BLK-Programm zugrunde gelegten Kompetenzschema von Wissen, Einstel-
lungen und Handeln operiert. Zudem wird die Handreichung mit dem Basis-
curriculum BNE/Globale Entwicklung verbunden. Eine besondere Stirke liegt
in diesem Papier in der Orientierung, Méglichkeiten der Demokratiebildung
auch in anderen als lediglich den gesellschaftswissenschaftlichen Fachbereichen
zu beschreiben. (ebd., S. 8). Abschlieffend werden ,Gelingensbedingungen fiir
Demokratiebildung an Schulen“ aufgelistet (ebd., S. 16) und ein umfassendes
Literaturverzeichnis beigefiigt. Es bleibt hier eher die Frage, wie weit und wie
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wirksam der Verteilungskreis dieses ,grauen Papiers® in den Schulen des Saar-
landes gewesen ist.

Seit 2023 ist eine Webseite im ,Bildungscampus Saarland® erreichbar, die
unter dem Thema ,Demokratiebildung” sich als eigenstindiges Fachgebiet im
Bildungscampus ausweist sowie Hinweise und Unterstiitzungsangebote prisen-
tiert. Allerdings erhilt man dort bislang nur eine Kontaktadresse mit Namen
und Telefon sowie E-Mail-Account und — verkniipft mit der LFB-Datenbank
des Landes — Hinweise auf aktuelle Veranstaltungen, die in diesem Online-
Campus dem Themenbereich zugeschlagen werden. Gegeniiber der urspriingli-
chen Handreichung wirkt dieses Online-Angebot zwar dynamischer und damit
zeitaktueller — ldsst aber eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Aufgabe
und dem Thema der Demokratiebildung bislang vermissen.

5.3.12 Sachsen

Das sichsische Staatsministerium fiir Kultus setzte bereits vor dem KMK-
Beschluss im Jahr 2016 eine Expertenkommission ein, die ein Jahr spiter die
Handreichung ,W wie Werte. Handlungskonzept zur Stirkung der politischen
Bildung und demokratischen Schulkultur an sichsischen Schulen“ (SSMK
2017) vorlegte. Nach fiinf Jahren wurde das Erarbeitete durch ein Expertengre-
mium evaluiert und das Handlungskonzept entsprechend fortgeschrieben (SS-
MK 2023). Das Handlungskonzept und seine Fortschreibung zielen darauf ab,
die demokratische Schulentwicklung und die politische Bildung an sichsischen
Schulen zu stirken. Das Handlungskonzept richtet sich an Schulleitungen,
Lehrkrifte, pidagogische Fachkrifte, Schilerinnen und Schiiler sowie deren El-
tern. Es dient der Information, Argumentation und Orientierung, um demokra-
tische Beteiligung und werteorientierte Schulentwicklung zu fordern. Politische
Bildung und Demokratiebildung sollen als dynamische Gestaltungsaufgaben
in den Schulen verankert werden, um Schiilerinnen und Schiler zu mindigen
Biirgern zu erziehen, die die Universalitit und Unteilbarkeit der Menschenrech-
te anerkennen: ,Schule kann und soll sich als Ort erweisen, an dem Demokratie
als dynamische und stindige Gestaltungsaufgabe ... reflektiert und gelebt wird®
(ebd., 6). Im Papier wird betont, dass gesellschaftliche Umbriiche sowohl Bedro-
hungen als auch Chancen bieten, um politische Bildung als Orientierungshil-
fe und Ideenlabor zu nutzen. Politische Bildung soll Schiiler*innen helfen, die
Gegenwart zu deuten und Zukunftsgestaltung zu erproben: ,Gesellschaftliche
Umbriiche werden oftmals als Bedrohung oder auch Gefahr verstanden. ... Po-
litische Bildung muss hier Orientierung bieten, wenn es um die Deutung der
Gegenwart geht. Sie kann aber auch als Ideenlabor, als Experimentierstitte fiir
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Zukunftsvisionen dienen, indem sie Freirdume 6ffnet fiir die Erfahrung und
Erprobung von Neuem, von nicht Bekanntem® (ebd., 5).

Das Konzept gliedert sich in mehrere Qualititsbereiche, darunter Schulkul-
tur, Management und Fihrung, Kooperation, Entwicklung der Professionalitit
sowie Lehren und Lernen. Fir jeden Bereich wurden spezifische Handlungs-
felder, Ziele und Empfehlungen identifiziert. Im Mittelpunkt des Qualititsbe-
reichs Schulkultur steht die Férderung der Schiler*innenmitwirkung, die Stir-
kung der Vertrauenslehrkrifte, die aktive Elternmitwirkung, die Einfihrung von
Klassenlehrer*innenstunden, Peer Education, Antidiskriminierung, Radikalisie-
rungsprivention und eine inklusive Infrastruktur. Ziel ist es, ,eine demokrati-
sche Schulkultur durch eine gemeinsame Vision von Schule, pidagogische Ziele,
Wertesysteme, Verhaltensnormen sowie wertschitzende Beziehungen zwischen
den Akteurinnen und Akteuren® zu prigen (ebd., 7). Dafiir soll auch eine de-
mokratische und inklusive Schulfithrung etabliert werden. Schulleitungen sol-
len ,die Schlisselrolle bei der demokratischen Schulentwicklung, der Personal-
fuhrung und der Steuerung schulischer Entwicklungsprozesse“ ibernehmen
(ebd., 11). Demokratische Schulentwicklung gelingt auch durch den Ausbau
der Zusammenarbeit zwischen Schulen und externen Partnern, internationale
Zusammenarbeit und Férderung von Schiilerwettbewerben. Die Kooperation
mit dem kommunalen gesellschaftlichen Umfeld soll ,soziale Erfahrungsriume
und Lerngelegenheiten schaffen (ebd., 13).

Grundlage dafiir ist eine Verbesserung der Lehrkrifteausbildung und -fort-
bildung, Unterstiitzung durch Fachberater und ein umfassendes Unterstiit-
zungssystem fiir Schulentwicklung. Lehrkrifte sollen ,als Teil multiprofessio-
neller Teams zu politischer Bildung und Demokratiebildung ... regelmiflig in
angemessenem Umfang fort[gebildet]“ werden (ebd., 15).

Zusitzlich zum Handlungskonzept veroffentlichte das sichsische Landes-
amt fiir Schule und Bildung 2018 ,Eckwerte zur politischen Bildung®. Nach den
Eckwerten zielt politische Bildung darauf ab, Birger*innen in die Lage zu ver-
setzen, gesellschaftliche Wirklichkeiten zu erkennen, zu beurteilen und zu beein-
flussen. Sie hat das Ziel, die politische Analyse-, Urteils- und Handlungskompe-
tenz zu fordern, um das Funktionieren demokratischer Systeme zu gewihrleisten.
»2Demokratisches Handeln wird als primires Ziel politischer Bildung verstanden®
(SSMK 2018, 4). Politische Bildung soll im Schulleben, interdisziplinir in allen
Fichern und im besonderen Fach Gemeinschaftskunde realisiert werden.

Wihrend das Eckwertepapier als theoretischer Rahmen und normative
Grundlage fiir politische Bildung dient, bietet das Handlungskonzept Mafinah-
men und Praxisempfehlungen fir die Umsetzung dieser Bildung an Schulen
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an. Es ist allerdings kaum zu ibersehen, dass der Begriftsgebrauch in diesen
Materialien sehr direkt mit der Struktur der fachlichen politischen Bildung ver-
kniipft wird. Es ist ferner noch darauf zu verweisen, dass Sachsen sehr lange
den Wettbewerb , Demokratisch Handeln“ mit Abordnungsstunden fiir die re-
gionale Beratung und langjahrig mit themengebundenen Fortbildungen fiir die
entsprechenden sichsischen Schulprojekte unterstiitzt hat. Insgesamt wirkt die
hier sichtbare Strategie uneindeutig.

5.3.13 Sachsen-Anhalt

Der ,Handlungsleitfaden zur Demokratiebildung in der Schule“ wurde ohne die
Angaben dezidierter Autor*innen im November 2020 vom Ministerium fiir Bil-
dung in Sachsen-Anhalt veréffentlicht. Neben Landesschulgesetz, Landesver-
fassung, Grundgesetz und Allgemeiner Erklirung der Menschenrechte nimmt
der Leitfaden auch Bezug zu den beiden KMK-Empfehlungen zur Demokra-
tiebildung und zur Menschenrechtsbildung. Ebenso werden die bildungspoliti-
schen Mafinahmen zur Privention und Intervention, der Aktivierung und Be-
teiligung sowie der Vernetzung und des Dialogs herausgestellt, die im Rahmen
des sichsischen Landesprogramms fiir Demokratie, Vielfalt und Weltoftenheit
ergriffen wurden.

Demokratie wird zwar als Lebens-, Gesellschaft- und Regierungsform be-
zeichnet. Konzeptionell wird Demokratie als eine Moglichkeit der Beteiligung,
eine gemeinsame Werthaltung und -vorstellung frei von Diskriminierung, Ras-
sismus, Antisemitismus und Fremdenfeindlichkeit sowie durch die Orientie-
rung und Einhaltung der Kinder- und Menschenrechte definiert. Demokratie-
bildung zielt auf ,die Vermittlung von Wissen tiber Demokratie als Lebens-,
Gesellschafts- und Regierungsform, auf die Entwicklung von Urteils- und Ent-
scheidungsfindung und das Eintiben und Festigen demokratischen Handelns*
(MBS ST 2020, 3). In dieser Aufzihlung erstaunt, dass nur Wissen tber die drei
von Himmelmann geprigten Formen der Demokratie erworben werden soll.
Gerade Demokratie als Lebensform zeichnet sich in Anlehnung an Dewey eben
gerade nicht durch Wissen aus.

Mit Blick auf die Demokratiebildung in der Schule werden ohne einleiten-
des Wort die drei Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses als zentraler Mafstab
fur die politische Bildung im Rahmen aller Unterrichtsficher benannt. Daraus
leitet der Handlungsleitfaden ab, dass Schule kein wertneutraler Ort sei, Grund-
und Menschenrechte nicht verhandelbar seien und sich Lehrer*innen kritisch
mit Rassismus, Diskriminierung, gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit
und mit Angriffen auf die Demokratie auseinandersetzen miissten (ebd., 9 f.).
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Zudem schligt der Handlungsleitfaden vor, rassistische und rechtsextreme Stra-
tegien, Verschworungstheorien und Stilmittel zu thematisieren (ebd.).

Fir die Demokratiebildung als ficheriibergreifendes Prinzip wird dem Sozi-
alkundeunterricht eine besondere Bedeutung zugeschrieben sowie auf den Kom-
petenzschwerpunkt ,Gefihrdungen fiir eine Demokratie aufzeigen im Fach
Geschichte verwiesen. Auflerdem wird auf die Bedeutung der interkulturellen
Bildung, der Kooperation mit Netzwerken, wie z.B. SoR-SmC, UNESCO-
Projektschulen, Netzwerk Europaschulen, dem Netzwerk Service Learning
— Lernen durch Engagement, oder von Studienfahrten (z.B. Gedenkstitten,
Parlamente oder positive Identifikationsorte mit Demokratie) hingewiesen.

Unter ,Mitwirkungsmoglichkeiten im schulischen Raum® werden Instituti-
onen wie die Schiilervertretung und die Schiilervollversammlung, der Klassen-
rat sowie Streitschlichtungen und Mediation benannt, ohne die Praxis dabei zu
veranschaulichen.

Im Schlusskapitel werden Fallbeispiele aus dem padagogischen Alltag zu
rassistischen oder antisemitischen Auferungen und der Verwendung der zuge-
hérigen Symbole, zu rassistischen Beleidigungen und Diskriminierungen, zu ex-
tremistischer Propaganda, zur Einflussnahme durch extremistische Eltern oder
Verwandte oder zum Tragen von Kennzeichen verfassungswidriger Organisa-
tionen oder dem Verbreiten verfassungswidriger Symbole geschildert. Leider
beschrinken sich die Hinweise zum Handeln in solchen Fillen auf weiterfiih-
rende Materialsammlungen, die dann wieder sehr allgemein bleiben und wenig
Substantielles zur Bearbeitung der Fallbeispiele liefern. Lehrer*innen, die sich
Vorschlidge zur Umsetzung der Demokratiebildung erhoften, werden enttiuscht
sein. Das Papier geht tber einige wenige Ideen und viele Verweise auf andere
Sammlungen und Papiere kaum hinaus.

5.3.14 Schleswig-Holstein

In Schleswig-Holstein findet man in den Fachanforderungen — eine Handrei-
chung fiir die piddagogischen und inhaltlichen Aufgaben, die fiir alle Ficher gel-
ten — unter dem Punkt 5., Aufgabenfelder von besonderer Bedeutung® das The-
ma und Aufgabenfeld ,Demokratiebildung. Dort wird in kompakter Form und
mit Bezug auf Charakteristika der Diskussion in der Demokratiepidagogik eine
Veranschaulichung von , Demokratiebildung* gegeben. Genannt werden folgen-
de Punkte: Auftrag der Schule zur Vorbereitung auf die Biirger*innen-Rolle, zur
Pluralitit in weltanschaulichen Fragen, zur Auseinandersetzung mit Rassismus
und Antisemitismus sowie gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit. Erginzt
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wird die knappe Charakterisierung durch einen Hinweis auf den Beutelsbacher
Konsens.

Hinzu kommt die Webseite ,Demokratiebildung der Landesregierung.
Dort werden Ansprechpartner®innen benannt, schulgesetzliche Grundlagen
und eine Reihe von Maglichkeiten, sich mit Schiilerwettbewerben sowie mit
auflerschulischen Angeboten und Netzwerken zu verkniipfen.

Die dritte Sdule zum Thema findet sich in den Angeboten des IQSH, des
Qualititssicherungs- und Fortbildungsinstitutes in Schleswig-Holstein. Dort
werden verschiedene Angebote wie ein landeseigener Demokratiepreis fiir
Schulen im Jahr 2020 sichtbar, die mit dem Stichwort der Demokratiebildung
verkniipft werden.

Von Interesse ist ein Antrag der SPD-Fraktion im Landtag zu Kiel, der
Mitte Juni 2024 im Landesparlament behandelt wurde. Dieser Antrag hat zum
Ziel, dass die Landesregierung ein Rahmenkonzept zur Demokratiebildung an
Schulen im Norden entwickeln und umsetzen soll. Dabei sollen Handlungs-
aspekte demokratischer Partizipation altersgemifl auf die Schulen tbertragen
werden. Dieser Antrag bezieht Projekte von Kitas bis zu den Organen der ver-
fassten Schule wie die SV ein und ist zur Zeit unserer Auswertung Gegenstand

im Ausschuss fir Bildungspolitik des Landtags in Schleswig-Holstein.

5.3.15 Thiiringen

Im Vergleich zu anderen Bundeslindern findet sich in Thiringen keine geson-
derte Handreichung fir Lehrkrifte zur Demokratiebildung. Die Uberlegungen
sind in das Landesprogramm fiir Demokratie, Toleranz und Weltoffenheit ein-
geflossen (Ministerium flir Soziales, Familie und Gesundheit Thiiringen o.J.).
Dieses Programm betont die Privention von Extremismus und die Forderung
demokratischer Strukturen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen, ins-
besondere in der schulischen und aulerschulischen Bildung. Ein zentrales Ele-
ment ist die Unterstiitzung lokaler Aktionspline, mobiler Beratungsteams und
spezifischer Qualifizierungsangebote fiir diverse Zielgruppen.

Im schulischen Kontext ist die Demokratiebildung im Thiringer Schulge-
setz verankert, wobei die aktive Beteiligung von Schiler*innen am Schulleben
gefordert wird. Initiativen wie Schiilervertretungen und Schiilerwettbewerbe
werden unterstiitzt, um demokratische Prozesse erlebbar zu machen. Auf der
entsprechenden Webseite des Thiiringer Schulportals werden hauptsichlich nur
mehr oder weniger passende Weiterbildungen angeboten.

Im Vergleich zu anderen Bundeslindern, die spezifische Handreichungen
zur Demokratiebildung bereitstellen, setzt Thiringen verstirkt auf die Imple-
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mentierung demokratischer Prinzipien durch praktische Beteiligungsformate
und die Einbindung externer Beratungseinrichtungen. Nachdem nun kurz vor
Abschluss unserer Untersuchung eine neue Landesregierung im Landtag kon-
stituiert wurde, bleibt abzuwarten, wie dieses Thema im Land unter der neuen
Hausleitung verhandelt und ausgestaltet werden wird.

5.4 Die Stellungnahme ,Demokratiebildung als Auftrag der
Schule” der SWK der KMK

Die Stindige Wissenschaftliche Kommission (SWK) an der KMK hat Mitte
Juli die Fachoffentlichkeit mit einer Stellungnahme zur ,Demokratiebildung®
tberrascht. Dabei wurden die Defizite der Demokratiebildung an den Schulen
in Deutschland pragnant angesprochen. So gesehen ist diese Stellungnahme ei-
ne Unterstlitzung fiir alle Akteure der Pidagogik in Praxis und Wissenschaft, die
sich seit Jahren, ja Dekaden um eine Verbesserung der politischen Bildung, be-
sonders aber auch der Férderung von prodemokratischen Werthaltungen und ei-
nes normativ gehaltvollen Demokratiekonzepts beim Lernen der Schiiler*innen
bemiihen. Die STAWIKO biindelt ihre Einsichten in sieben Empfehlungen,
welche die Breite der schulischen Moglichkeiten ansprechen: Durchgehender
und kompetenzorientierter Unterricht vor allem in Geschichte und im Unter-
richtsfach Politik einschlieflich umfassender Bemithungen um eine begleitende
Qualititsentwicklung. Ferner werden die Querschnittsfunktionen von Demo-
kratiebildung und eine zugehérige demokratische Schulentwicklung angespro-
chen. Nicht vergessen werden die entsprechenden Erfordernisse einer qualitativ
hochwertigen Lehrer*innenbildung in allen Phasen, die insbesondere die Forde-
rung padagogischer Kompetenzen zur Demokratiebildung bei allen Lehrenden
in den Blick nimmt. Denn eine wirksame ,Querschnittsaufgabe“ muss sich auf
multiple Formen der Professionalitit stiitzen. Auch an die Kosten einer solchen
Strategie wird in der letzten Empfehlung erinnert.

Dennoch hat diese Empfehlung Erstaunen hervorgerufen und es bleiben
offene Fragen. Die erste ist die nach der Wirksambkeit einer solchen Initiative
gegeniiber der KMK — da Stellungnahmen auf Eigeninitiative der SWK und
nicht auf Veranlassung der KMK als Auftraggeber entstehen — und der nach-
geordneten Kultusverwaltung in den Lindern und Regierungsbezirken. Wenig
neu ist die Einsicht, dass ohne eine finanzielle Investition der Linder in diese
Aufgabe, was die Erweiterung der grundstindigen Lehrerbildung an den Uni-
versititen einschliefit, welche ohne zusitzliche Mittel sich nicht wird realisieren
lassen, auch diese Stellungnahme mit ihren Empfehlungen eine appellativ wirk-
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same Stiitze fiir die Aktiven in diesem Themenfeld sein wird, mehr aber auch
nicht sein kann!

Eine der offenen Fragen bleibt, weshalb Grundlagen und Einsichten der
Demokratiepidagogik, der demokratischen Schulentwicklung und die jiingere
Diskussion zur Demokratiebildung kein substanzielles Abbild in diesem Gut-
achten gefunden haben. Offen bleibt auch die Frage nach der Rolle schulprakti-
scher Entwicklungen und Handlungsformen, die keine Erwdhnung finden. Die
vielfiltige Praxisanschauung und, was typisch ist fir dieses pddagogische Hand-
lungsfeld, die variantenreichen Erfahrungen demokratischer Schulentwicklung
spielen in der SWK-Stellungnahme zur Demokratiebildung keine Rolle. Da-
bei sind Netzwerke, Modellverbiinde und qualitative Zertifizierungsprogram-
me wie der Deutsche Schulpreis tber die letzten fast drei Dekaden entstanden,
haben sich stabilisiert und sind erfolgversprechend wirksam. Programme wie
das frithere BLK-Modellprogramm ,Demokratie lernen & leben®, der seit nun-
mehr 30 Jahren aktive Forderwettbewerb ,Demokratisch Handeln®, das Netz-
werk ,Blick tiber den Zaun“ und die Praxisarbeit der Stiftung Lernen durch
Engagement, aber auch der Deutsche Schulpreis — um nur einige der fiir die
Diskussion zur Demokratiebildung impulsgebenden Akteure zu nennen — ver-
fiigen in der Summe mit ihren schulpraktischen Partnern iiber eine umfassende
Expertise. Doch die Breite der daraus resultierenden fachlichen Publizistik und
praktischen Erfahrung wird einfach tGbersehen. Das ist mehr als bedauerlich,
denn gerade hier sind Anhaltspunkte, Indikatoren, Modelle und damit Daten
fur ,Demokratiebildung® zu finden, welche auch der jiingste nationale Bildungs-
bericht fiir seine kiinftige Beschreibung und Diagnostik zum bundesdeutschen
Bildungswesen anmahnt.

In einem Verbund von mehreren Akteuren — der DVpB, der GPJE, der
DeGeDe, der GS*OBW und der Dt. Gesellschaft fiir Soziologie wird diese
SWK-Arbeit kritisiert: ,Die SWK-Stellungnahme zeichnet sich durch eine
verkiirzte und zum Teil irrefiihrende Beschreibung der Problemlage und der
aus ihr abgeleiteten Forderungen aus, die weder auf wissenschaftlicher Ebe-
ne ausreichend begriindet noch im Hinblick auf die praktische Ebene fiir die
Stirkung der Demokratiebildung in der Schule férderlich erscheinen®. Hinzu
kommt die Kritik an der in der SWK-Veroffentlichung verwendeten unzeitge-
miflen Konzeption von ,Extremismus®, der verkiirzten Forderung nach mehr
Fachunterricht in Geschichte und Politischer Bildung sowie die ,Selektive
Wahrnehmung existierender Forschung zur Demokratiebildung® (DVpB et al.
2024) sowie die eingeschrinkte Perspektive auf die schulische Praxis. Es bleibt
abzuwarten, ob darauf eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem aktuellen
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Stand der Diskussion und der damit in Forschung und Praxis verbundenen Ak-
teure von Demokratiepidagogik und Demokratiebildung und die in dieser Re-
Stellungnahme abschlieffend formulierte Forderung nach einer ,,Uberarbeitung
der Stellungnahme® in Gang kommen kann.

5.5 Folgerungen und Anregungen

Die ministeriellen Empfehlungen und Erlasse zur Foérderung einer demokra-
tischen Schulkultur, der Demokratiebildung als ficheribergreifenden Aufgabe
sowie des entsprechenden Fachunterrichts stellen lediglich einen ersten Schritt
dar. Wie bereits nach der exemplarischen Untersuchung von einzelnen Hand-
reichungen und Leitfiden (Beutel/Gloe 2023) zeigt sich auch nach der Gesamt-
analyse der verfiigbaren policy papers aller Bundeslinder, dass es struktureller
Mafinahmen zur Unterstiitzung der Schulen und Lehrkrifte, einer verbind-
lichen Integration der Demokratiebildung und Demokratiepddagogik in allen
Phasen der Lehrkriftebildung sowie einer weiteren wissenschaftlichen Fundie-
rung bedarf.

Thre Wirksamkeit bleibt jedoch begrenzt, solange keine strukturellen Maf3-
nahmen zur Unterstitzung der Schulen und Lehrkrifte ergriffen werden. Eine
erfolgreiche Demokratiebildung erfordert nicht nur normative Vorgaben, sondern
auch benennbare Ressourcen wie etwa Verfligungsstunden fiir koordinierende Ti-
tigkeiten. Lehrkrifte, die sich der Demokratiebildung widmen, sollten vergleich-
bar mit anderen Funktionsstellen entlastet und strukturell unterstiitzt werden.

Dartiber hinaus muss Demokratiepiddagogik und Demokratiebildung ver-
bindlich in allen Phasen der Lehrkriftebildung verankert werden. Im Studium
sollten entsprechende Module curricular festgeschrieben und in Prifungsord-
nungen integriert werden, sodass alle Lehramtsstudierenden — unabhingig vom
Fach — darauf vorbereitet werden, demokratische Kompetenzen zu fordern. In
der zweiten Ausbildungsphase bedarf es einer klareren inhaltlichen Ausgestal-
tung und Vermittlung praktischer Handlungskompetenzen fiir demokratische
Schulentwicklung. Auch in der dritten Phase, der berufsbegleitenden Weiter-
bildung, missen entsprechende Fortbildungsangebote systematisch ausgebaut
werden. Eine demokratische Haltung entwickelt sich nicht einmalig, sondern
erfordert kontinuierliche Reflexion und Weiterqualifizierung, um langfristig
wirksam zu bleiben.

Ein weiteres Defizit zeigt sich in der fehlenden wissenschaftlichen Fun-
dierung und Begleitung demokratiepiddagogischer Mafinahmen. Es gibt zwar
einzelne Studien zur demokratischen Schulentwicklung, doch eine stabile For-
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schungsstruktur fehlt. Es bedarf gezielter Forderprogramme fiir Professuren,
Forschungsnetzwerke und empirische Evaluationsstudien, um die Wirksamkeit
bestehender Konzepte systematisch zu untersuchen und weiterzuentwickeln.
Zudem miissen Wissenschaft und schulische Praxis enger verzahnt werden, et-
wa durch Plattformen und Netzwerke, die den Austausch von Forschungser-
kenntnissen und praktischen Erfahrungen erleichtern.

Schliefllich dirfen Demokratiebildung und Demokratiepddagogik trotz
»<Kooperationsverbot mit dem Bund nicht allein als Aufgabe der Linder be-
trachtet werden. Sie erfordert eine bundesweite Strategie, die durch kooperative
Ansiitze von Bund, Lindern und zivilgesellschaftlichen Akteuren getragen wird.
Ministerielle Erlasse und Leitlinien konnen wichtige Impulse geben, doch ohne
nachhaltige strukturelle Mafinahmen und politische Investitionen bleiben sie
wirkungslos. Erfolgreiche Demokratiebildung und konzeptstarke Demokratie-
pidagogik setzen beide voraus, dass Wissenschaft, Bildungspolitik und Praxis
gemeinsam langfristige Strategien entwickeln und umsetzen. In diesem Zusam-
menhang wire moglicherweise auch eine Chance gewesen, die Stellungnahme
der SWK mit den fachlichen Akteuren, Verbinden in Wissenschaft und Praxis

sowie den zugehorigen und daraus entstandenen Netzwerken abzustimmen.
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6. Interviewauswertung:
Zentrale Begriffselemente des
Konzepts,Demokratiebildung”

Die Codierung der Interviews wurde in Blick auf die angewendeten Methoden
und die dabei zu treffenden Entscheidungen in Kap. 3 detailgenau beschrieben.
In den vorliegenden Auswertungen haben wir die fir die Darstellung Codes
aus allen vier Ordnungsfeldern (vgl. 3.4.4.) herausgehoben. Wir stellen die Er-
gebnisse in Blick auf die jeweiligen Basis-, Fein- und auch Subcodes dar, indem
wir entsprechende Themen herausgearbeitet und zwischen den codierten Texten
auf dieser Basis einen in losem Zusammenhang stehenden Argumentationsgang
erstellt haben. Die vier Ordnungsfelder werden bei dieser Auswertung unserer
verbalen Daten gleichgewichtig reprisentiert. Allerdings bekommen hierbei die
tinf Hauptcodes Impulse, Zukunftsperspektiven, Bildungsverstindnis, Demo-
kratiebildungsverstindnis und die Kenner/Lange-Trias besondere Aufmerk-
samkeit, da sich diese fiinf Codes als besonders erkenntnisbringend erwiesen
haben und letztlich am intensivsten durch die Bildung von Subcodes ausdifte-
renziert wurden.

Zunichst fragen wir nach der Demokratie mit Hilfe des Konzepts ,die De-
mokratie, die Demokratisierung und das Demokratische® (6.1.; Ordnungsfeld
1 ,Demokratie®), behandeln danach das , Verstindnis von Bildung“ (6.2.; Ord-
nungsfeld 2 ,Bildung®) und greifen sodann den Aspekt der ,Impulse” aus den
drei Dimensionen ,Wissenschaft; Praxis; verwandte Konzepte® auf (6.3.; Ord-
nungsfeld 4 ,Weiteres“). Anschlieflend diskutieren wir die ,Zukunftsperspekti-
ven“ (6.4.; Ordnungsfeld 3 ,Demokratiebildung®), bevor wir die , Themen, Auf-
gabenfeldern und Lernformen® (6.5.; Ordnungsfeld 2 ,Bildung®) ansprechen.
Sodann folgt, diesen Durchgang zunichst abschliefend, die Zielperspektive der
Studie in Blick auf das ,,Verstindnis von Demokratiebildung® (6.6.; Ordnungs-
feld 3, Demokratiebildung®).

Damit sind in naheliegender Abfolge die besonders exemplarischen Code-
gruppen aller vier Ordnungsfelder in diese Analyse einbezogen. Zugleich ent-
steht ein Gang durch die Argumente, in dem von der Grundlage der Bestim-
mung von ,Demokratie“ iiber die ebenfalls grundlegende Bestimmung von
,Bildung® auf dem Weg durch mehrere substanztragende besondere Codes —
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Impulse, Zukunftsperspektiven, Schule, Politische Bildung, Themen, Aufgaben
und Lernen — schliefllich der Zielpunkt der Studie, das Konzept bzw. dann am
vorliegenden Material gespiegelt Eckpunkte fiir denkbare Konzeptionen von
y2Demokratiebildung® entstehen.

Die Darstellung innerhalb dieser codebezogenen Unterthemen geht stets
von einer knappen Beschreibung des Codes und seiner sprachlichen sowie hiu-
figkeitsbezogenen Pridsenz aus und stellt danach die hermeneutisch aus den
Codegruppen gewonnene Subthemen als Gliederungsperspektive vor, bevor die
Abschnitte mit jeweils einer interpretierenden Zusammenfassung schlieflen.
Die als Referenz fir die jeweilige Themenausprigung gewihlten Codes oder
auch ,Interviewausschnitte werden sowohl mit ihrer Nummer innerhalb der
Codelisten als auch mit dem Schlissel zu den anonymisierten Interview-Tran-
skripten nachgewiesen. Dabei gilt folgendes Vorgehen: Bei Zitaten wird der in
der Auswertung genutzte Interviewschlissel zusammen mit der Textstellen-
nummer als Bezug genannt, bei inhaltlichen Verweisen wird nur die Nummer
der Textstelle genannt. Diese Nummer bezichen sich auf die Zusammenstellung
der codebezogenen Arbeitsausziige, wie sie sich bei der Abfrage einer Kategorie
bzw., der Codes aus der Auswertungssoftware MaxQDA ergeben.

Je nach Bedeutung und auch materialer Gréfe der Codes zu den jeweili-
gen Ordnungsfeldern und Themen wurde in unterschiedlicher Intensitit mit
beispielhaften Codes gearbeitet. Es war uns aber ein besonderes Anliegen, mog-
lichst viele der in den unterschiedlichen Interviews vorgebrachten Argumente
zur Sprache zu bringen — entsprechend stark und hiufig sind in den Argumenta-
tionsgang die codierten Belegstellen exemplarisch mit in den Text eingeflossen.
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Wolfgang Beutel, Alexander Runge

6.1 Die Demokratie,
das Demokratische und
die Demokratisierung

Die codierten Aufierungen zu diesem Indikator einer Begriffs-Trias umfassen
N=618 Textstellen. Dies sind zwischen 287 und 1.492 Zeichen lang und ha-
ben einen Durchschnittswert von 990 Zeichen. Diese Fiille kann angesichts der
zentralen Bedeutung, die dieser Code fiir die Grundfrage der Monitor-Studie
hat, kaum tberraschen. Sie macht zugleich jedoch die Auswahl der beispielhaft
vorzustellenden indizierten Textausschnitte schwer. In Blick auf diesen Code
durfte sich eine vertiefende Teilstudie lohnen, an der in naher Zukunft gearbei-
tet werden kann.

Demokratie als politisches System und gesellschaftliche Kultur, die auf der
Idee der Volkssouverinitit beruht, bei dem die Biirger*innen das Recht haben,
an politischen Entscheidungsprozessen teilzunehmen, ihre Meinungen und In-
teressen zu vertreten, bildet fiir Demokratiebildung die normative Zieldimensi-
on. Zugleich ist klar, dass diese Zielbestimmung alleine fiir Demokratiebildung
nicht hinreichend ist. Vielmehr wird in der Debatte um Demokratiebildung
die Profilierung des Konzepts Demokratie auf der Grundlage der Diskurse zur
Demokratiepidagogik und in Blick auf die dort als Bezug gewihlten demokra-
tietheoretischen Perspektiven ausbuchstabiert.

Dazu gehéren im Wesentlichen der in der Pidagogik im Diskurs zu er-
fahrungshaltigem, praktischem Lernen' (Projektgruppe 1994) fest verankerte

1 Peter Fauser, einer der Initiatoren des ersten grundlegenden Schulreformprojekts unter
dem Namen ,Praktisches Lernen®, das von 1993 bis etwa 2004 mit Férderung der Robert
Bosch Stiftung und der Beteiligung von zahlreichen Schulen bundesweit durchgefiihrt
werden konnte, hat die Ziele und Dimensionen dieses schulpiddagogischen Konzeptes
zusammengefasst: ,Erstens, beim praktischen Lernen sollten Kinder und Jugendliche
moglichst vielen gesellschaftlich wichtigen Praxen begegnen®. Zudem sollte Praktisches
Lernen,,... der fundamentalen Bedeutung eigener Erfahrung und eigenen Titigseins auch
padagogisch zu seinem Recht verhelfen® (Fauser 2013,29). Aus diesem Programm heraus
entstand 1989 mit einem fachlichen Impuls durch die Bildungspolitikerin Hildegard
Hamm-Briicher der noch heute arbeitende ,Bundeswettbewerb Demokratisch Handeln“
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Riickgriff auf Dimensionen der Demokratie nach John Dewey (Beutel/Fauser
2013, 38 £.). Dessen Konzeption von Demokratie steht in einem ,grundlegen-
den wechselseitigen Zusammenhang® (ebd., 39) von Erfahrung und Handeln:
y2Erziehung, Schule und Demokratie werden durch das Handeln und durch die
bildungswirksamen Erfahrungen, die sich mit dem Handeln verbinden, zusam-
mengehalten (ebd., 41). Ohne ein systematisch abgesichertes und geschlossenes
Konzept von Demokratie im politischen Sinne zu prisentieren, werden dabei
doch Eckpunkte sichtbar, die auf ein Lernen durch Erfahrung und Engagement
in der Demokratie setzen, diese als Artikulation und Gestaltungsfeld in der
jeweiligen Lebenswelt verbinden sowie didaktisch gesehen beispielsweise das
Projekt nicht nur als eine unterrichtliche Grofiform und pidagogische Methode
zugrunde legen, sondern als eigenstindiges Feld der individualisierenden und
zugleich auf eine Gruppe bezogenes Lerndesign mit demokratischer Qualitit in
Planung, Durchfihrung, Engagement, Ergebnissicherung und Dokumentation
(Beutel 2007) verstehen. Dieser Zusammenhang ist insoweit von Bedeutung,
als er nicht nur einen der Anlisse fur die Kontroverse zwischen Demokratie-
padagogik und politischer Bildung (Beutel/Gloe/Reinhardt 2022) gegeben hat,
sondern auch einer Perspektive zugehorig ist, die im Unterschied zur politischen
Bildung dezidiert schulpidagogisch und erziehungswissenschaftlich geprigt ist.
Damit verbindet sich eine der Grundannahmen der vorliegenden Monitor-Stu-
die, die eine Untersuchung mit zur tradierten politischen Bildung differenten
Begriffsclustern nahelegt.

Hinzu kommen die auf Partizipation und Verantwortungslernen gerichte-
ten Elemente der Reformpidagogik — Hildegard Hamm-Briicher sprach sei-
nerzeit in Blick auf ihre Erfahrung des Landschulheims Salem als personlichem
Schutz- und Entfaltungsraum im Schuljahr 37/38 wihrend der NS-Zeit und
in Anerkennung des Schulgriinders Kurt Hahn von einer ,Erziehung zur Ver-
antwortung in der Demokratie“ (Hamm-Briicher 2023/1987, 53), indem dort
jeder und jede Schiiler*in Aufgaben fiir die Lern- und Lebensgemeinschaft zu
ibernehmen hatte und partizipativ gehaltvolle Lernformen — wie das Projekt —
kennenlernen und gestalten konnte.

Die genannten Aspekte belegen — zwar sehr komprimiert, gleichwohl die
Eckpunkte sichtbar machend — ein Verstindnis von Demokratie, das sich nicht
alleine in den Institutionen, Themen und Verfahren der auf Organisation von

(Beutel/Fauser 2013; Hamm-Briicher 2023), seinerzeit konzipiert und verstanden als Ver-
bindung von politischer Bildung und schulpidagogischer Perspektive von demokratischer
Erfahrung und Engagement mittels des Praktischen Lernens (Fauser 2013, 30).
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Macht und Gemeinwillen ausgerichteten verfassten Demokratie erschopft.
Vielmehr bekommen die Zivilgesellschaft und damit die biirgerlichen Ver-
sammlungs- und Gesellungsformen eine besondere Bedeutung. Es wird schon
bei Dewey sichtbar, dass es einen klaren ,,... Vorrang von Zivilgesellschaft und
biirgerlichen Kommunititen als Trigern demokratischer Lebensformen gegen-
tiber Staat und Regierung® (Beutel/Fauser 2013 43) gibt.

Vor diesem schulpddagogisch und sozialisationstheoretisch geprigten Hin-
tergrund hat — zeitgleich in der Konzeption und Rezeption — Gerhard Himmel-
mann, Politikwissenschaftler und Politikdidaktiker eine Studie veroffentlicht, in
der er ebenfalls eine Stirkung der Gestaltungskraft und konstitutiven Mitwir-
kung zivilgesellschaftlicher Akteure in der Demokratie nicht nur erkennt, son-
dern als einen besonderen, eben auch bildungswirksamen, Aspekt der Demo-
kratie fir die politische Bildung geltend macht. Himmelmann kritisiert deren
Letatistisch (Himmelmann 2007, 23) geprigtes Grundverstindnis und, damit
verbunden, die vorherrschende Orientierung an Begriff und Konzept der Politik
sowie dem — noch anzusprechenden — Politikzyklus nach Rohe (1978/1994) als
Leitkategorien der politischen Bildung. Er schligt eine andere Leitkategorie
vor: ,Vieles spricht dafiir, dass dies auch der ,Demokratie’-Begriff sein kann,
wenn man daran denkt, dass die politische Bildung die Schiilerinnen und Schi-
ler gerade fiir die ,Demokratie’ qualifizieren soll“ (ebd., 22), einen Begriff, den
Himmelmann als ,normativ richtungsweisend® (ebd., 24) verankert. So kommt
hier eine innovative Denkungsart gerade auch aus dem fachlichen Diskurs der
Didaktik der politischen Bildung, denn ,,... die Schlussfolgerung ... kann nur
lauten, dass ,Demokratie-Lernen’, ,Demokratie-Erziehung* oder, wie man will,
,Demokratie-Bildung® eine Aufgabe fiir jede neue Generation ist, an der die
Schule, vor allem natiirlich die politische Bildung, ihren Anteil ernsthaft wahr-
nehmen muss“ (ebd., 24/25). Zugleich wird daran erinnert, dass Demokratie
heute auch ,,... als eine spezifische Form menschlicher, gesellschaftlicher und
politischer Kooperation betrachtet wird (2022, 47). Ebenfalls mit Bezug auf die
pragmatistische Pidagogik von Dewey prizisiert er das Modell der Demokratie
als ,Herrschafts-, Gesellschaft und Lebensform“ (Himmelmann 2001/2007).
Damit ist eine Trias gesetzt, die — ohne dies jetzt niher ausfiihren zu missen
— den Diskurs sowohl in der Demokratiepadagogik als auch in der politischen
Bildung und ihrer Didaktik bis heute prigt. Damit wurden Ankniipfungspunk-
te fiir politikdidaktische und schulpidagogische Weiterentwicklungen in einem
Theoriestrang gelegt, iber den sich die beiden hier kurz vorgestellten differenten
Wissenschaftstraditionen dann doch einigen und in der Sache bertihren kénnen.
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So hat diese Trias der Demokratie nach Himmelmann erneute Reflexionen
in der Fachdidaktik und der Demokratietheorie angeregt. Seit mehreren Jahren
werden in der ,Hannoverschen Didaktik® am Institut fiir Didaktik der Demo-
kratie nicht nur die Biirger*innen-Rolle und die Vorstellungen von Politik und
Demokratie bei den Lernenden aus lerntheoretischer und konstruktivistischer
Sicht fachdidaktisch problematisiert (Lange 2007; 2008). Es wird dort zugleich
die Frage verfolgt, wie der politiktheoretische Ansatz einer Zielbestimmung
politischer Bildung hin auf die Demokratie mit den schulpiddagogischen und
demokratiepidagogischen Konzepten verknipft werden kénnen. Dabei konnte
die in pragmatistischer Tradition dreigliederige Sicht auf die Demokratie von
Himmelmann weitergefithrt werden, indem Demokratie mit den Begriffen Die
Demokratie, Das Demokratische und Die Demokratisierung beschrieben und prob-
lematisiert werden (Haarmann/Kenner/Lange 2020; Kenner/Lange 2025). Eine
besondere Reflexion und Darstellungsoption an dieser Trias von Kenner/Lange
ist es, dass sie dazu einlddt, die Mannigfaltigkeit der theoretischen Konzepte von
Demokratie durch eine konzeptionell gestiitzte Reduktion handhabbar zu ma-
chen und damit einen Bezugsrahmen anzubieten, der in dieser Monitor-Studie
erstens der analytischen Zuordnung der Aussagen dienlich ist und zweitens Re-
flexionskategorien fur differente Dimensionen von Demokratiebildung bietet.

Dabei ist diese Trias nicht als Ersatz der Himmelmann-Trias zu denken,
sondern vielmehr als eine Erweiterung, die einen demokratiedidaktischen
Schwerpunkt in den Mittelpunkt stellt und so ,nach einem spezifischen Modus
des Demokratielernens“ (Kenner/Lange 2025, 24) fragt. Es kann kaum tber-
raschen, dass hierbei wieder eine strukturelle Ahnlichkeit zum seinerzeit von
Himmelmann (2007, 16) im Sinne eines alleinigen Bezugsrahmens fiir politi-
sche Bildung als zu eng kritisierten Modell des Politik-Zyklus nach Karl Rohe
(1994, 61 £.) aufscheint, in der Polity den Handlungsrahmen und die instituti-
onelle Ordnung meint, wihrend Policy die inhaltliche Dimension und Politics
die Prozessebene beschreibt. Der von Kenner/Lange gewihlte Fokus erscheint
jetzt jedoch fur die Arbeit mit oder in der Demokratiebildung potenziell als wei-
terfiihrend. In jedem Fall erweisen sich ,Die Demokratie, das Demokratische
und die Demokratisierung® in ihrer Zusammenschau als auswertungsleitende
Kategorie, welche in den Aussagen der Interviewten effektiv zu codieren ist.

Zunichst wird in der Darstellung und Interpretation der ausgewerteten
Codes zu dieser Kategorie die Demokratie als Formebene dargestellt (6.1.1.),
dann das Demokratische als Substanzebene (6.1.2.) und schliefllich die Demokra-
tisierung als Prozessebene (6.1.3.). Es werden zuerst die formellen Strukturen
betrachtet, um den Rahmen ,der Demokratie“ abzustecken. Dieser Rahmen
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wird mittels der Teilkategorie ,das Demokratische® substanziell durch Heraus-
forderungen und Aufgabe gefiillt und muss stetig neu verhandelt werden, was
prozessbezogen durch ,die Demokratisierung“ umschrieben wird. Mit einer Zu-
sammenfassung schlieft dieses Kapitel (6.1.4.).

Dieser Strukturbildung von Demokratie folgen nun auch die Ausfihrungen
zu den Interviews. Es werden zunichst jeweils die einzelnen Dimensionen
beschrieben und anschlieffend kommentiert und interpretiert, was die
Interviewten zu den drei Dimensionen gesagt haben.

6.1.1 Die Demokratie

Die Demokratie bietet als grundlegende Idee von Gesellschaft sowie als Sys-
tem von Normen und Institutionen einen Rahmen fir das politisch organisierte
Zusammenleben der Menschen. Sie eréffnet Teilhabemdglichkeiten, orientiert
gesellschaftliches Handeln und schafft eine Umgebung sowie Gelegenheiten
zur Regelung unvermeidlicher Interessensdifferenzen und gesellschaftlicher
Konflikte. Gerade weil die Grund- und Menschenrechte in der modernen
bundesdeutschen Demokratie formal gesehen unantastbar sind, unterliegt die
Demokratie als Herrschafts- und Regierungsform einem auf fortwihrende
Verwirklichung orientierten dynamischen Gestaltungsauftrag (Kenner/Lange
2022, 65).

Mit der ersten Dimension ,Die Demokratie“ dieser kategorialen Trias um-
reiflen Kenner/Lange Demokratie als Ordnungssystem mit seinen strukturellen
Bedingungen, einer staatlich verfassten Gesellschaft und den daraus entstehen-
den demokratischen Werten und Prinzipien. Die Demokratie als politisches
System ist zugleich mehr als eine staatliche Ordnung mit einem Parteiensystem,
Parlamentarismus, Gewaltenteilung und Rechtssicherheit. Vielmehr missen
auch stets in der Gesellschaft sichtbar werdenden einbeziehenden Krifte, vor
allem jedoch die stets wiederkehrenden exkludierende Praxen kritisch in den
Blick genommen sowie die Grund- und Menschenrechte verwirklicht werden.

Hierbei kommt das Konzept der inclusive citizenship ins Spiel, demzufolge
Biirgerschaft nicht alleine auf einen rechtlichen Status — bspw. den der Staats-
angehorigkeit und damit erheblich verkiirzt — verstanden wird, sondern auch
das, phanomenologisch betrachtet, individuelle, personenbezogene Dasein aller
Gesellschaftsmitglieder und das damit verbundene subjektive Handeln in den
Blick nimmt. Dadurch werden die Ideen der Citizenship Studies fiir die De-
mokratiebildung nutzbar gemacht und eréffnen einen erweiterten Zielhorizont.
Denn Demokratie ist nicht ,selbstverstindlich inklusiv, gerecht und gewaltfrei®
(Kenner/Lange 2025, 26), sondern bedarf einer stetigen Weiterentwicklung in
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dieser Richtung. Eine auf diese Leitkategorie begrenzte ,Demokratiebildung®
wire auch, trotz neuer Begriffszentrierung, verkirzt und unvollstindig, da af-
firmativ und statisch. Der Aspekt der Weiterentwicklung appelliert an den kri-
tischen Verstand aller Mitglieder der Gesellschaft und fordert bei Normverlet-
zungen bspw. durch Exklusion oder Rassismus zum engagierten Widerspruch
und zum Handeln heraus — erzeugt also ein inhdrentes Spannungsverhiltnis
zwischen Affirmation und Kritik (Runge 2022). Hierzu missen Lernende in
die Lage versetzt werden, die bestehenden Verhiltnisse beschreiben und reflexiv
durchdringen zu kénnen, um sie handelnd weiterzuentwickeln (ebd.).

Auch die Interviewten sehen die Demokratie mit ihren Strukturen etc.
weitaus breiter als nur als eine staatliche Ordnung. In den Interviews wurden
auf Formebene hauptsichlich Aussagen getitigt, die sich auf die Prinzipien,
Institutionen, demokratische Verfahren und Rechte in einer Demokratie be-
ziehen. Dabei finden sich natiirlicherweise mehrfach Aussagen, die folgendem
Verstindnis von Demokratie Raum geben:

Demokratie ist ja grundsitzlich mal als die Herrschaft des Volkes zu betrachten und
das heif$t dann eigentlich auch, dass die politische, die rechtliche und auch die exe-
kutive Ebene vom Volk aus bestimmt wird, das ist sozusagen die Mitbestimmunyg,
Mitentscheidung, unter dem Stichwort Partizipation auch zu verstehen. (520 =
1.25_2022_03_17)

Von einer interviewten Person wird hervorgehoben, dass in der Diskussion da-
riiber, was Demokratie ist, immer die urspriingliche Bedeutung des Wortes in
den Blick genommen werden misse. Demzufolge misse auch immer geklirt
werden, wer tberhaupt das Volk sei und wer die entsprechenden Birgerrechte
bekomme, um an der politischen Herrschaft beteiligt zu sein. Gleichwohl soll
der Volksherrschaftsgedanke und die Wahrnehmung der damit verbundenen
Rechte nicht vernachlissigt werden (486; 490; 504) — wobei Beteiligung an der
Demokratie und damit Volkssouverinitit mehr ist, als miteinander zu sprechen,
das reiche nicht aus, ,,... wenn wir alle miteinander reden, dann ist das Demokra-
tie. Denn das scheint ... entschieden zu kurz gegriffen. Man machte sich auch den
Ernst der Demokratie nicht klar, wenn man es nur bei diesem Miteinander beliefSe.
Darum scheint mir wichtig, sich immer wieder im Klaren zu sein, dass Demokra-
tie eine Herrschaftsform ist. Das wiirde ich also bei aller Notwendigkeit, Demokratie
einfach zu leben und auch als Lebensform zu begreifen, festhalten wollen® (486 =
W_18 2022 02 23)
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In den Interviews wird besonders dieser Aspekt von Partizipation in Blick
auf und zusammen mit den politischen Rechten, wie Rede- und Meinungstrei-
heit, Versammlungsfreiheit und Informationsfreiheit betont (67; 102; 471; 486;
500; 560; 561; 610; 613; 616 und weitere). Das geschieht durchaus in Verbin-
dung mit Skepsis gegentiber aktuellen entdemokratisierenden Strebungen vor
allem im Bereich der demokratischen Offentlichkeit:

wWas wir erleben in unserer Zeit, ist eine Ohnmacht der Strukturen: Fake-News,
Social-Media, Verschworungstheorien — all das konterkariert klare demokratische Pro-
zesse. Das ganz weg zu tun, vermag man nicht, aber immer wieder darauf hinweisen
muss man die Menschen, dass das ibre Welt ist, in der sie leben. Und ich habe oftmals
personlich das Gefiihl, dass ibnen das gar nicht mebr so wichtig und so bedeutsam ist
und dass demokratische Prozesse gar nicht mehr so entscheidend sind fiir das Leben der

Menschen“(67 = Sch_07_2021_12_18)

Aber auch die Gewaltenteilung sei konstituierend fiir die Demokratie und ein
Unterscheidungsmerkmal zu anderen politischen Systemen wie Diktaturen
oder Autokratien, die auf eine Machtzentrierung setzen, wihrend Demokratie
als politisches System formell auf Machtaufteilung beruhen. Je nach Demo-
kratietheorie und Demokratiepraxis bekime diese Machtaufteilung andere Ak-
zente (610; 613). So gilt einem Gesprichspartnerin Demokratie etwa als ,....
verfasste Wirklichkeit, also das, was wir gerade hier auch haben, aber auch — und das
ware der zweite Punkt — ein noch nicht realisierter Anspruch. Es ist ein Anspruch, der
noch nicht realisiert ist und da beziehe ich mich auf die Soziologin Isabell Lorey, die
irgendwie auch deutlich macht, dass die liberale Demokratie insbesondere auch immer
Ausschliisse produziert hat und Freibeit, Gleichheit und auch demokratische Rechte
noch nicht fiir Alle realisiert sind“ (613 = U_21_2022_03_07)

Demokratische Institutionen werden in vielen Interviews als bedeutsamer
Baustein von Demokratie aufgegriffen und als etwas dargestellt, dass Vertrauen
in die Demokratie wecken kann:

Ich wiirde erst einmal, ... Vertrauen in die demokratischen Institutionen und in die
Demokratie und in den Staat, in unser Wahlrecht, in demokratische Prozesse im weites-
ten Sinne (haben). Auch das steht ja in einigen Bereichen, in einigen gesellschaftlichen
Bubbles in Frage. (571 = S_60_2023_04_04)

Gleichzeitig ist dieses Vertrauen jedoch stetig gefihrdet, wodurch sich ein pri-
gnantes Ziel von Demokratiebildung ergibt: Die Befihigung zur Kritik und
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Weiterentwicklung demokratischen Prinzipien und Institutionen sowie der da-
mit idealiter einhergehende Aufbau von Vertrauen in diese Institutionen und
Prinzipien. Vertrauen zeigt sich als eine fundamentale Voraussetzung fir das
Funktionieren der Demokratie (490), das stark durch die Wahrnehmung von
Gerechtigkeit und Fairness beeinflusst wird (541). Allerdings missten hierfir
die Entscheidungen und Prozesse als gerecht wahrgenommen werden. Laut der
Aussagen von zwei Interviewten seien die Menschen von der Demokratie ent-
tduscht, da ihre personlichen Erfahrungen nicht mit den idealen Vorstellungen
von Demokratie iibereinstimmten. Das betrifft in besonderer Form die Schule,
die selbst eben nicht von sich aus eine erfahrbare demokratische Umgebung
bereitstellt, denn ,,. .. maglicherweise gebe ich da durch und glaube, es ist Demokratie,
weil ich bin ja in einem demokratischen Staat. Aber das, was ich eigentlich erlebe, ist
in keinster Form demokratisch. Das heifSt, ich komme maglicherweise gefiiblt aus so
einer Schule raus, wo mir die ganze Zeit gesagt wurde, du lebst in einer Demokratie.
Das, was ich aber erfahren habe, war keine Demokratie. Das heifst, ich komme aus so
einer Schule raus und weif§ gar nicht, wie ich mich sozusagen als Biirgerin oder Biirger
demokratisch beteiligen und mitgestalten und so kann. Das, wo ich herkomme, sozia-
lisiert ... etwas ganz anderes“ (502 = §_54_2023_03_16)

Hier wird die Schule in ihrer systemischen und burokratischen, der Moder-
ne geschuldeten Natur kritisiert. Denn in dieser Form wird sie keine , Demokra-
tiebildung* férdern koénnen, sondern lediglich eine Illusion davon erzeugen. Der
in diesem Interviewausschnitt hervortretende Gedanke trifft ziemlich genau
den Ausgangspunkt der eingangs dieses Kapitels skizzierten Entwicklung, die
tiber die Demokratiepidagogik zur Demokratiebildung fiihrt.

Es mag, so ein andererseits formulierter Gedanke, aber auch ein unrealis-
tisches Ubermaf} an Erwartung sein, das dann in Enttiuschung miindet, denn
wenn ... wir alle lernen, dass nur, weil ich mit ein paar Sachen nicht zufrieden bin,
dass ich dann mit dem ganzen Konzept Demokratie nichts anfangen kann’, dann
stimmen Erwartung und realistischer Ertrag des demokratischen Prozesses
kaum tiberein. Entsprechend argumentiert der Gesprichspartner*in weiter: ...
Ich habe so ein bisschen das Gefiibl, die Leute sind heutzutage ziemlich schnell sebr ent-
tiuscht. ... Was Ihnen das aber ansonsten alles noch fiir Privilegien bringt, das wird
dann so ein bisschen vergessen (506 = SuS_56_2023_03_17).

Das Vertrauen kénnte gestirkt werden, wenn die Birger*innen die Mog-
lichkeit bekimen, aktiv an Entscheidungsprozessen teilzunchmen (490, 498).
Darin wird eben auch realistischerweise eine Anforderung gesehen, die durch
Demokratiebildung geférdert werden konnte oder sollte: , Wenn sie in eine De-
mokratie hineinwachsen “bestehe der Anspruch oo o> dass junge Menschen diese De-
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mokratie auch aktiv mitgestalten, aktiv mittragen. Denn der demokratische Staat ist
Ja einer, der den aktiven Biirger fordert. Wenn das nicht in ausreichender Zahl Teil
der Fall ist ..., dann ist die demokratische Ordnung immer auch gefihrdet” (498 =
V_55_2023_03_16). So soll Demokratiebildung die Aufgabe ibernehmen, iiber
das demokratische System und Partizipationsmoglichkeiten zu informieren
(499; 504) und entspricht in dieser Sichtweise einer basalen Konzeption tra-
dierter fachlicher politischer Bildung.

Neben diesen beiden Aspekten wird die Bedeutung von demokratischen
Verfahren betont. Uber diese wird gesagt, dass sie eine wichtige Rolle spielen,
um Entscheidungen zu treffen und Konflikte zu 16sen. Die Interviewten be-
tonen, dass demokratische Verfahren essenziell sind, um sicherzustellen, dass
alle Stimmen geho6rt und dass Entscheidungen auf faire und transparente Weise
getroffen werden. Fiir eine interviewte Person ist es von zentraler Bedeutung,
dass in Blick auf die ,.... Verfahren, die unser Staat dafiir vorsieht, sowohl in der po-
litischen Willensbildung als auch in der Biirgerbeteiligung, in der Verwaltung, wenn
es etwa um Planfeststellungsverfahren geht* (488 = W_18_2022_02_23) frihzeitig
offentliche Diskurse zu bestimmten Themen begonnen werden und nicht erst,
wenn bereits ,die Bagger rollen® (ebd.). Es wird aber auch darauf hingewiesen,
dass die Umsetzung demokratischer Verfahren in der Praxis oft mit Heraus-
forderungen verbunden ist. Birger*innen konnen frustriert sein, wenn sie das
Gefiihl haben, dass ihre Beteiligung nicht ernst genommen wird oder dass die
Verfahren ineflizient sind (520; 537). Ersichtlich werden hier die Verbindung
zu dem Vertrauen in Demokratie und ein im Grundsatz deliberativ orientiertes
Demokratieverstindnis, das auf , Einbeziehung des Anderen“ (Habermas 1996)
und Diskurs setzt.

Es finden sich in den Textstellen zu demokratischen Verfahren hiufig
Beziige zur Schule (585; 586; 587; 588; 589; 592; 593; 595; 597; 599; 603).
Es wird zum Beispiel auf die Bedeutung von Strukturen wie Schulkonferenzen
und Klassenriten hingewiesen, in denen Schiiler*innen ihre Stimme haben und
Entscheidungen mitbeeinflussen kénnen. Es geht aber auch um substanzielle
Formen der Partizipation, wenn es heif’t:

~Ein wichtiger Bestandteil dieser Schule ist die Feedback-Kultur. Das fand ich sehr gut,
weil ich kannte das aus meinen Prozessen vorher auch. Also Gesamtschulen, glaube ich,
sind durchaus sebhr an diesen demokratischen Prozessen interessierte Schulen, machen es
aber ganz unterschiedlich. Und diese Schule machte das, als ich ankam, ausgesprochen
elaboriert. Das heifSt, jede Schule muss oder jeder Kurs in der Schule, muss ein Feedback
machen ... — das heifst, der Lehrer und die Lebrerin gebt raus, es gibt einen Feedback-
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Bogen und die Klassengemeinschaft bewertet den Unterricht bei diesem Lehrer nach
Kategorien, die sehr unterschiedlich sind. (586 = Sch_07_2021_12_18)

Eine etwas andere Perspektive richtet sich auf praktisches Engagement, durch-
aus auch im Beanspruchen des Grundrechts auf Protest und Demonstration, so
auch im Kontext der Bewegung ,.Fridays for future®: , Uns geht es nicht nur darum,
ob die Schiiler*innen wihlen gehen oder nicht, sondern Demokratie verstanden als
Einbringen in die Belange der Schule auch. Zum Beispiel in der SV, das ist ja auch
eine Form von demokratischer Mitwirkungsmaglichkeit oder bei NGOs wie Fridays
Jor Future® (603 = U_57_2023_03_22). Wobei hier der Konflikt zwischen dem
Anspruch auf Protest in der Gesellschaft als demokratisches Grundrecht und
der Durchsetzung der Schulpflicht als administrativer Akt der Institution Schu-
le nicht vertiefend angesprochen wird.

In einem anderen Gesprichsbeitrag wird betont, dass ... bei der Schulkon-
ferenz, sind tatsichlich alle vertreten und wir haben das angeregt, dass natiirlich aus
allen Jahrgingen auch gleichmdfSig vertreten wird, und haben dann tatsichlich gesagt,
wir miissen den Rahmen so schaffen, dass ... sie sich tatsichlich dann auch treffen kon-
nen und es gibt ja tatsichlich auch Gesetze, wie so eine Mitbestimmung aussehen soll,
das war den Schiilerinnen und Schiilern gar nicht klar und wir haben dann schon fest-
gestellt, wir miissen es ihnen aufwendig beibringen wieder und haben dann iiberlegt,
dass wir auch tatsichlich fiir einzelne Projekte auch einmal Geld zur Verfiigung stellen
und sagen konnen: Ihr habt ein Budget, ihr bekommt genau wie jeder Fachbereich ein
Budget und konnt als grifite allgemeinbildende Schule hier iiber — sage ich mal— 1000
Euro entscheiden, was ihr damit machen wollt.“ (592 = Sch_37_2022_05_23)

Die notwendige Ausstattung flir substanzielle Formen der Partizipation
und des begriindeten Mitentscheidens wird zwar immer wieder angesprochen,
ist aber keinesfalls ganz vorne in der Liste der Priorititen, die sich in den co-
dierten Ausschnitten zur Demokratie-Trias finden. Zugleich nimmt der Spre-
cher oder die Sprecherin in diesem Interviewausschnitt wieder dezidiert eine
Lehrer*innen-Position ein, indem er oder sie von ,beibringen® — einer asym-
metrisch einseitigen Vorstellung von Lehren und Lernen — spricht. Er oder sie
betont durch das adverbiale ,aufwendig“ zudem die Mithe dieses pidagogischen
Aktes und durch die Attribuierung von ,wieder” das stetig zu wiederholende
und sich tieferer Einsicht verschliefende Element — ein bedenkliches, gleich-
wohl typisches Schiler*innen-Bild scheint hier durch. Auffillig ist dies, da es
im Kontext einer in der Summa positiven Bestimmung und Zumutung fiir die
Schiiler*innen steht. Das ambivalente Doppelgesicht der Schule taucht eben
immer wieder an neuer Stelle auf.
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Eines der mit grofler Stirke angesprochenen Argumente hingegen richtet
sich auf den Aspekt der Rechte. Die Rechtssicherheit, die Birger*innen in ei-
ner Demokratie genieflen, bildet die juristische Grundlage, um die Substanz der
Demokratie zu verwirklichen und stetig weiter zu verhandeln. Sie schiitzt vor
konflikthaften Folgen in der politischen Auseinandersetzung in der Demokratie:

»Also Demokratie ist fiir mich zundchst eine Form des Zusammenlebens in einem
politischen System, was dann natiirlich Auswirkungen auf die Gesellschaft und auf
die Einzelnen hat in einer Form, wo zwei Bedingungen erfiillt sind: Zum einen die
grundlegenden Rechte des Einzelnen — also Menschenrechte, Biirgerrechte, Partizipa-
tionsrechte, Beteiligungsrechte.“ (550 = U_42_2022_07_08)

Diese politischen Rechte sind dazu da, um sicherzustellen, dass ,,... Biirger'innen
selbst am politischen System teilhaben kénnen und der Staat dann auch die Aufgabe
hat, deren Rechte zu schiitzen® (560 =1_14_2022_02_11). Zentral werden hier die
Menschenrechte als unverhandelbare Sdule der Demokratie beschrieben. Dazu
gehort beispielsweise die Anerkennung von Grundrechten und Menschenwiir-
de (499; 550; 563; 564; 566; 567). Es wurde darauf hingewiesen, dass es fiir
Demokratiebildung wichtig ist, diese Prinzipien in den Mittelpunkt zu riicken
und wertebasiert zu argumentieren: ,Mir gebt es immer darum, die Werte in den
Mittelpunkt zu riicken. Deswegen argumentiere ich hier bewusst wertebasiert, weil
ich auch glaube, dass das sozusagen der pidagogische Ansatz sein muss. Nicht: Ibr habt
das Recht, also machen wir das jetzt irgendwie mal, egal wie ich das finde. Sondern:
Nein, ibr seid junge Menschen, ibr seid Menschen, ibr habt einen Gestaltungsanspruch
und den habt ihr, den habt ihr aus euch selbst heraus“ (466 = V_55_2023_03_16).
Diese Argumentationslinie korrespondiert mit dem Verstindnis von Demokra-
tiebildung als Menschenrechtsbildung und damit auch mit dem Aspekt ,der
Demokratisierung, auf den wir noch zuriickkommen werden. Eine interviewte
Schule hat auch darauf hingewiesen, dass die Kinderrechte in der Corona-Zeit
besonders hilfreich waren, um die Interessen und Bedurfnisse der Kinder nicht
aus den Augen zu verlieren:

oAch glaube da muss ich jetzt einmal ein bisschen auf die Corona-Zeit eingeben, die
uns gerade hier an der Schule nochmal gezeigt hat, wie bilfreich und wie wirkungsvoll
diese angelegten Strukturen im Bereich Demokratie und Kinderrechte waren, damit
wir in dieser Pandemie die Interessen und die Bediirfnisse der Kinder nicht aus dem
Auge verlieren. Die Kinderrechte und die daraus resultierenden Beteiligungsanspriiche

der Kinder gaben einen solchen Orientierungsrabmen® (559 = Sch_13_2022_02_09).
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Denn sie haben einen Orientierungsrahmen geschaften, der die ,Kinder und ibre
Psyche, gerade in dieser krisenhaften Zeit“ (ebd.) stirker in den Vordergrund ge-
riickt haben. Allerdings spricht sich auch eine interviewte Person dafiir aus, dass
die Kinderrechte nicht die Bezugsgrofle sein sollten, da die im Grundgesetz
verankerte , Elterliche Sorge” umfassender sei (562).

Zusammenfassend ergibt sich aus der Betrachtung dennoch eine klare Li-
nie: Die Demokratie mit ihren Rechten fiir die Biirger*innen, den Institutionen
und demokratische Verfahren, verwirklicht sich in den Formen einer delibera-
tiv angereicherten liberalen Demokratie. Damit kommt Demokratiebildung die
Aufgabe zu, diese Rahmenbedingungen zu vermitteln, was die Autoren Kenner/
Lange als ,,Bildung tiber Demokratie als Gesellschaftsordnung® (Kenner/Lange
2025) nennen und von den Interviewten als eine Art Zentrum fiir eine Demo-
kratie dargestellt wurde. Diese Form gilt es laut Kenner/Lange auszufiillen. Wie
genau sich dies ausgestalten ldsst, kann in der Betrachtung der Substanzebene
von Demokratie eruiert werden.

6.1.2 Das Demokratische

Das Demokratische als substantielle Dimension, beschreibt das Wesensmerk-
mal der Politischen Bildung und ,basiert auf fundamentalen Werten, wie Men-
schenwiirde, Gerechtigkeit, Gleichheit, Solidaritit, Frieden und Freiheit. ... Die
Orientierung politischen Denkens, Urteilens und Handelns an den Grundrech-
ten ist nicht verhandelbar und erfordert Haltung. Die normative Dimension des
Demokratischen legt das Fundament und ist Zugleich Antriebskraft, um die
Demokratie zu verwirklichen® (Kenner/Lange 2022, S. 66).

Diese zweite Dimension der Kenner/Lange-Trias fokussiert den ,unhin-
tergehbaren Kern von Bildung in einer Demokratie” (Kenner/Lange 2025, S.
27). Die grundlegenden demokratischen Werte und Prinzipien wie Freiheit,
Gleichheit, Gerechtigkeit sind normativ als Wertideale und zugleich deskriptiv
als gesellschaftliche Zustinde zu verstehen. Durch diese doppelte Perspektive
wird die Dimension nutzbar fiir Demokratiebildung. Denn wenn das Demo-
kratische normativ als Wertideal gedacht wird, bietet es einen Rahmen zur Be-
urteilung der gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit. Zudem eréfinet es den
Bezug fiir eine Haltung, die an den Grund- und Menschenrechten ausgerichtet
ist. Laut Kenner/Lange legt ,das Demokratische“ auf diese Art und Weise ein
Fundament fiir das Motiv und die subjektive Antriebskraft, Demokratie zu ver-
wirklichen (vgl. ebd.). Demokratiebildung kommt damit die Aufgabe zu, dass
die Lernenden dazu befihigt werden, die gesellschaftlich-politische Wirklich-
keit zu hinterfragen.
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Uberdies kann die deskriptive Seite dieser Dimension fiir die Arbeit mit
Pri-Konzepten sowie mit entwickelten Konzepten von Lernenden in der De-
mokratiebildung operationalisiert werden. Insbesondere in der Schule sind die
Diagnose und der Umgang mit den Vorstellungen der Schiiler*innen zu den
gesellschaftlichen Zustinden von Bedeutung. So kénnen demokratische Wer-
te wie Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit nicht nur fiir die Urteilsbildung
im Politikunterricht verwendet, sondern auch zur Beschreibung und Konzep-
terweiterung fir gesellschaftlich-politische Wirklichkeit — und damit auch in
anderen Lerndominen und Fichern — herangezogen werden. ,Das Demokra-
tische® erlaubt in der Art, wie es sich in den Interviews widerspiegelt, die Not-
wendigkeit und Chance zu beschreiben, die darin liegt, Demokratiebildung in
allen Fichern zu etablieren. Desweiteren riickt ,das Demokratische® subjektive
Vorstellungen und Deutungsmuster in den Fokus didaktischer Theorie und
Forschung, die sich didaktisch im Sinne des Biirger*innenbewusstseins (Lan-
ge 2007) ausdifferenzieren lassen. Interessant ist hierbei die Frage danach, wie
Vorstellungen und Positionen zu gesellschaftlichen Ungleichheitsverhiltnissen
— wie z.B. Antisemitismus, Antiziganismus, Nationalismus oder Rassismus — in
Bildungsprozessen entwickelt werden (ebd., S. 27 £.).

Ahnlich wie in der Beschreibung von Kenner/Lange findet sich auch in den
Interviews ,,das Demokratische“ substantiell wieder. In den Aussagen der Inter-
viewten lassen sich verschiedene Aspekte der Substanz und damit der Themen
und Aufgaben der Demokratie sowie der damit verbundenen Werte erkennen.
Die Grundwerte, auf denen ,das Demokratische® basiert — Menschenwtirde,
Gerechtigkeit, Gleichheit, Solidaritit, Frieden und Freiheit — werden in den
Aussagen der Interviewten immer wieder thematisiert. Es wird betont, dass die-
se Werte nicht verhandelbar sind und eine Orientierung politischen Denkens,
Urteilens und Handelns an den Grundrechten erfordern. Hierbei gibt es zwei
Argumentationsstringe, die sichtbar werden: 1. Demokratische Werte gelten als
unverhandelbarer, aber stetig neu zu erreichender Kern von Demokratie; 2. Wer-
te als Zentrum der Demokratie miissen verwirklicht werden und diirfen keine
Abstrakta bleiben.

In Hinblick auf Demokratiebildung sollen diese Demokratische Werte in
jeder Bildungsbiographie sichtbar werden, dabei maéglichst friih, etwa in der
KiTa (319) beginnend, aber generell mit dem Ziel, ,.... das Thema entlang der
Bildungsbiographie verankern zu kénnen* (348 = U_23_2022_03_10). Es wird be-
tont, dass alle Menschen gleich sind und dass die Achtung der Menschenrechte
und demokratischen Werte eine Haltung erfordert (305; 312; 313; 326; 333), die
auch stirker in der Forschung in den Blick genommen werden sollte (376), denn
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dort und in deren auch sozialwissenschaftlichen Themen herrsche eben immer
noch eine Struktur der Ungleichheit:

»Wir brauchen aber auch, glaube ich, ein Umdenken in der Wissenschaft. Ich glaube,
dass wir tatsichlich diese Haltungsfragen stirker in den Blick nebhmen sollten. Wir
brauchen ungleichheitsrelevante Forschungsbeziige und wir brauchen auch ein Stiick
weit ein Anerkennen, dass ungleichheitsrelevante Forschungen auch in der Politikdi-

daktik notwendig sind. (376 = U_57_2023_03_22)

Diese demokratischen Werte sind essentiell fiir eine funktionierende Demo-
kratie. Dazu reiche es jedoch in der Demokratiebildung nicht, alleine diese
Werte zu vermitteln. Sie missten stattdessen erlebt und gelebt werden. Ein
Interviewpartner*in betont, dass es wichtig ist, Rdume zu schaffen, in denen
alle Menschen teilhaben kénnen und in denen Ambiguititen ausgehalten und
Widerspruchstoleranz entwickelt werden kann, wenn gesagt wird: ,,... ich glaube
das ist das genuin Demokratische oder Demokratiepidagogische, diese anerkennungs-
basierte Form des Miteinanders. In die Aushandlung zu gehen, allen die Moglichkeit
zu geben, sich dort als selbstwirksam zu empfinden oder zu erleben und dariiber eben
auch Haltung zu entwickeln, die eben diese Offenbeit, aber natiirlich an den Men-
schenrechten ausgerichtet und einem gemeinsamen Rabhmen — was ist in Ordnung
und was nicht — tatsichlich zu erleben und zu erfabren und auch zu leben* (313 =
§_40_2022_06_27). Dies zeigt, dass das demokratische Verstindnis auch auf
die Anerkennung und Wertschitzung der Vielfalt und Meinungsvielfalt in einer
demokratischen Gesellschaft abzielt (313; 319; 320; 342; 393; 394; 419). Die
Betrachtung der Dimension ,das Demokratische® bringt somit ein zweites Ziel
tur die Demokratiebildung hervor: Die Anerkennung und das Leben bzw. die
darin liegende Verwirklichung von demokratischen Werten. Um diese demokra-
tischen Werte zu verwirklichen, wurden von den Interviewten drei Hauptaspek-
te genannt: Birger*innenbeteiligung und zivilgesellschaftliches Engagement (a),
demokratische Haltung (b) sowie demokratische Kultur (c).

a) In Birger*innenbeteiligung und zivilgesellschaftlichem Engagement
werden Elemente von Demokratie gesehen, welche dazu beitragen, ,das De-
mokratische® zu verwirklichen. In einer Demokratie gehe es nicht nur um das
blofle Wihlen, sondern dass Biirger*innen in vielfiltiger Weise aktiv an der de-
mokratischen Gesellschaft teilhaben konnen und sollen. Laut einer der inter-
viewten Personen ist die ,... Antwort ... ganz einfach. Wir brauchen Menschen,
die sich aktiv in unserer Gesellschaft engagieren (402 = W_24_2022_03_15). Es
wird darauf hingewiesen, dass Demokratie nicht nur auf politische Amter be-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



129

schrinkt ist, sondern dass alle Menschen die Mdéglichkeit haben, auf das Ge-
meinwesen Einfluss zu nehmen, wenn sie dazu in der Lage sind (312; 316; 407;
416). Demokratiebildung hat somit auch die Aufgabe, Menschen zu befihigen,
an der Gestaltung der demokratischen Gesellschaft teilzunehmen. Diese Auf-
gabe von Demokratiebildung hort nicht nach dem Schulabschluss auf (406),
sondern muss gesamtgesellschaftlich gedacht werden. Demokratiebildung soll
grundlegend da ansetzen, wo Wir ,.... Prozesse fordern, damit sich Menschen als po-
litisch selbstwirksam wahrnebmen® (410 = U_16_2022_02_23). Wenn die Macht
vom Volke ausgeht, so die Argumentation, dann muss das Volke aber auch dazu
befihigt sein, diese Macht auszuiiben und eine Haltung haben, mit der dies
eingefordert und umgesetzt werden kann.

b) Eine demokratische Haltung ist nicht selbstverstindlich und muss gefor-
dert werden. Eine demokratische Haltung basiert unter anderem auf Offenheit
fir andere Meinungen, Respekt vor Vielfalt und der Bereitschaft zur Teilhabe
und Mitbestimmung (416; 417; 418; 420; 422). Hier wird eine entscheidende
Zweiteilung vorgenommen. In den Interviews wird nicht nur darauf hingewie-
sen, dass Lehrpersonen eine demokratische Haltung ausbilden und verkorpern
sollten, sondern dass auch Schiiler*innen, Studierende und Lernenden im Allge-
meinen eine demokratische Haltung ausbilden sollten. Hierfiir benétigte es ...
auch, glaube ich, ein Umdenken in der Wissenschaft. Ich glaube, dass wir tatséichlich
diese Haltungsfragen stirker in den Blick nehmen sollten. Wir brauchen ungleichheits-
relevante Forschungsbeziige und wir brauchen auch ein Stiick weit ein Anerkennen,
dass ungleichheitsrelevante Forschungen auch in der Politikdidaktik notwendig sind*
(376 = U_57_2023_03_22).

Damit solle die Grundlage dafiir geschaffen werden, demokratische Wer-
te nicht nur zu férdern, sondern in Blick auf Handlungskompetenz belastbar
zu machen. Es wird darauf hingewiesen, dass eine demokratische Haltung das
Vertrauen in demokratische Institutionen einbeziehen muss: ,Das heift, es geht
darum: Was sind die Voraussetzungen, um gemeinsame Werte teilen zu kinnen, um
Vertrauen in Institutionen aufzubauen, dann Vertrauen in politische Akteure aufzu-
bauen“ (171 = U_59_2023_03_28). Auf notwendiges Vertrauen verweisen auch
andere Interviewte (420; 571). Gerade die Schule wird als ein Ort genannt, an
dem eine demokratische Haltung geférdert werden kann, indem Diskussionen
erwilinscht sind und Schiiler*innen ermutigt werden, fiir ihre Meinung einzu-
stehen. Insgesamt wird betont, dass eine positive Haltung gegentiber der De-
mokratie eine wichtige Voraussetzung fiir deren Verwirklichung und Stirkung
ist. Das Akzeptieren auch differenter Ansichten und Meinungen konnte zur
Herausforderung von Schule und Demokratiebildung werden, wenn Lehrperso-
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nen selbst nicht gentigend Demokratiebildung erfahren und nicht die Fahigkeit
ausgebildet haben, um mit starken Meinungen von z.B. Schiler*innen umzu-
gehen, denn ,.... man muss natirlich als Demokrat immer auch ganz konstitutiv
die Achtung vor dem anderen haben ..., der eben nicht meiner Meinung ist. Der eine
grundsitzlich andere Position vertritt, ... ich muss es aushalten und ich muss es auch
lernen, damit umzugehen, dass jemand anderes etwas ganz anderes will, als was ich
fiir richtig halte. Und trotzdem mich dazu in einer bestimmten Weise verhalten. Und
das ist ja die grofie Herausforderung* (309 =V_55_2023_03_16).

Zudem lisst sich auch Adultismuskritik in den Interviews erkennen. Denn
eine besondere Aufgabe dabei, Demokratiebildung zu férdern, liege auch in der
Tatsache, dass es Vorbehalte gegentiber Kindern und Jugendlichen in KiTa und
Schule geben kann (416; 418; 419; 420). So seien sie nicht als miindig genug
angesehen oder ihre Meinungen werden nicht entsprechend anerkannt: ,Die
Vorbehalte sind zum einen das Alter, zum anderen sicherlich die Zeit. Und das dritte
ist die Kompetenz, ... dass man als Pidagogin oder als Lebrkraft das gelernt haben
muss, damit umzugehen, dass es starke Meinungen gibt. Oder eben dafiir Raum zu
schaffen. Also die Arbeit mit einem Klassenrat oder die Arbeit mit einer Kitagruppe,
wo die Kinder entscheiden wollen, wie der Auflenspielplatz aussehen soll, das bedarf
glaub ich auch einer Kompetenz auf Seiten der erwachsenen Personen, damit klar zu
kommen. Und insofern wiirde ich fast manchmal sagen, es braucht sehr selbstbewusste
Menschen, die ein Interesse haben, junge Menschen dabingehend zu begleiten, dass ih-
re Ideen Wirklichkeit werden® (418 = §_54_2023_03_16). Diese Vorstellung setzt
auf selbstbewusste und selbstkritische Personen in ihrem pidagogischen Beruf,
die ihre eigene Rolle als Erwachsene kritisch moderieren kénnen — also im wei-
testen Sinne metakognitiv das berufliche Selbst spiegeln.

Demokratiebildung erfordert so gesehen eine reflektierte, kritische Distanz
der Pidagog*innen gegeniiber ihrem eigenen, subjektiv wahrgenommenen Ent-
wicklungs- und Erfahrungsvorsprung. Sie benétigt dartiber hinaus eine realisier-
bare Praxis, wie sie in den letzten Jahren unter dem Aspekt der ,Metakognition®,
der begleitenden Beobachtung und kritischen Revision des eigenen Handelns
tur Lehrkrifte, aber auch Pidagog*innen tberhaupt, diskutiert und konzipiert
worden ist. Sichtbar wird dies in Lernkonzepten wie dem ,, Verstindnisintensiven
Lernen oder in der Rekonstruktion von professioneller Gestaltung von Unter-

2 ImKonzept des, Verstindnisintensiven Lernens“ geht es um eine didaktisch-methodische
Umsetzung sowie lehrkriftebezogenen Professionalisierung zur Erschlieffung von Lern-
moglichkeiten fiir Schiiler*innen durch die Férderung eines ,,... nachhaltigen, produktiven
Zusammenspiel(s) von Erfahrung, Vorstellung, Begreifen und dessen Verbesserung und
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richt unter den in der neueren empirischen Forschung evaluierten und diskutier-
ten ,,Generischen Grunddimensionen® von Unterrichtsqualitit: , Klassenfihrung,
Konstruktive Unterstiitzung und Kognitive Aktivierung“ (Klieme 2019, 400 £.).
Mit der Frage der Profilierung von professionell fundierten Kompetenzspektren
der Lehrer*innen generell, die die Forderung der Demokratiebildung sich an-
eignen missen — und das sind eigentlich alle —, gelangt man in die mit groflem
Aufwand etablierte bildungswissenschaftliche, empirische Forschung zur Schule,
Unterrichtseffizienz und Unterrichtsqualitit. Dort wird — so gesehen — potenziell
an den Voraussetzungen und forderlichen professionsspezifischen Kompetenzen
fur eine fachlich sensibel moderierte Demokratiebildung gearbeitet — allerdings
bislang noch nicht mit der hier vorherrschenden Sicht auf die Problemzentrie-
rung eben von ,Demokratiebildung®. In einem engeren Sinne fachliche For-
schungen hierzu sind aber sowohl in der schulisch ausgerichteter Demokratiepi-
dagogik oder gar der aktuellen Demokratiebildung eine noch offene Aufgabe, als
auch in den Arbeiten zur Qualitit von Unterricht in der fachlichen politischen
Bildung und ihrer Didaktik. Es liegt auf der Hand, dass fiir eine Prizisierung von
Konzepten der Demokratiebildung hier ein offenes Feld erkennbar ist.

Der Umgang mit anderen und insbesondere mit ,starken Meinungen ist
ein Punkt, an dem der Querschnittscharakter von Demokratiebildung ebenfalls
deutlich wird und ist zugleich ein zentraler Bestandteil demokratischer Kultur.
Die Beachtung des Beutelsbacher Konsenses und der freiheitlich-demokrati-
schen Grundordnung im Sinne der ,Grundrechtsklarheit“ (Edler 2017, 36) ist
eine anspruchsvolle Aufgabe, die zwischen Anerkennung und Ablehnung von
Aussagen balancieren muss.

Unterstiitzung durch eine begleitende Aufmerksamkeit (Metakognition)“ (Fauser/Hel-
ler/Waldenburger 2015, 19). Es handelt sich hierbei um ein lerntheoretisch fundiertes
Konzept, das auf ,Lernen durch Erfahrung® griindet. Im Umfeld der Universitit Jena
und damit in Thiringen, aber auch in Bayern wurde das als Fortbildungsstruktur und
Schulentwicklungsansatz in den 2000er-Jahren am Lehrstuhl fir Schulentwicklung der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena (Prof. Dr. Peter Fauser) intensiv erprobt.

3 Klassenfiihrung meint dabei, ,klare Regeln fiir erwiinschtes Schiilerverhalten im Sinne
aktiver Beteiligung und Aufmerksamkeit einzufiihren, (...) konstruktive Unterstiitzung
umschliefit Aspekte wie eine positive Schiiler-Lehrer-Beziehung und einen wertschit-
zenden Umgang der Lernenden und Lehrenden untereinander (...) ferner, dass individu-
ellen Bediirfnissen und Interessen Raum gegeben wird (...), das Potenzial zur kognitiven
Aktivierung ist als hoch einzuschitzen, wenn der Unterricht (und das Lernen, Anm. der
Autoren) auf Verstehen und schlussfolgerndes Denken ausgerichtet ist, wenn die Lernenden
mit sie herausfordernden Inhalten und Aufgabenstellungen konfrontiert werden, zugleich
aber (...) an ihre Erfahrungswelt angekntpft wird (Klieme 2019, 402).
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Eine Person aus der Gruppe der befragten Schiler*innen hat zu diesem
Punkte berichtet, dass es schwierig gewesen sei, mit einer Lehrkraft umzugehen,
die selbst bei der AfD ist: ,A4lso wir hatten ... eine Lehrkraft, die bei der AfD ist und
das war auf jeden Fall schwierig, damit umzugehen. Es gibt Schiiler*innen, die bei der
Jungen Alternative waren und sich da auch engagiert haben, da gab es ... einige Kon-
Slikte. Ich glaube ... um der Jungen Alternative vor Ort ein bisschen einen reinzudrii-
cken was Mitgliederzahlen anging, sind da dann Leute eher in linken Gruppierungen
Mitglied geworden“ (421 = SuS_27_2022_03_21). Inwieweit ein ausgewogener
Diskurs in Diskussionen zustande kam, wurde nicht weiter ausgefihrt.

Auch wenn die Schwerpunkte in den Interviews divergieren, bleibt eine Ar-
gumentationslinie sichtbar: Es braucht eine demokratische Haltung bei allen
Beteiligten fiir Demokratie und zur Férderung der Demokratiebildung. Diese
wiirde sich zudem gesamtgesellschaftlichen positiv auswirken: ,4lso was ich glau-
be ist einfach, dass die Haltung der Lebrkrifte, einen respektvollen Umgang, also dass
das ganz viel ausmacht. Gerade bei den Jugendlichen aus benachteiligten Schichten.
Also wenn wir da mehr investieren und mehr Ressourcen mit reinstecken, dann kénn-
te das schon einiges bewirken. (425 = KMK_46_2022_12_19)

¢) Zudem wird in den Interviews darauf verwiesen, dass eine solche demo-
kratische Haltung am besten in einer demokratischen Kultur ausgebildet wer-
den kann und gleichzeitig die Grundlage fiir eine solche Kultur bildet.

~Mein Begriff von Demokratie in der Schule macht sich fest an dem, was ich spiire,
wenn ich in die Schule reingebe. Und ich bin mal so vermessen und sage — auch wenn
ich keine Wissenschaftlerin bin — dass ich das spiire, ob die Menschen hier demokratisch
miteinander umgehen, die Lehrer und Lehrerinnen im Lehrerzimmer, die Kinder in
der Pause, die Lehrenden mit den Kindern im Klassenzimmer, die Schulleitung un-

tereinander und auch das Zusammentun in der Schulfamilie, mit den Eltern.“ (433

=V_02_2021_10_25)

Die Interviewten haben den Kulturbegriff, den sie bisweilen in Verbindung mit
dem adjektivischen ,demokratisch® nutzen, selten niher erldutert. Wir missen
zudem darauf hinweisen, dass auch Textstellen mit dem Code ,Demokratische
Kultur erfasst wurden, wenn der Begriff nicht explizit ausgesprochen wurde,
sondern Inhalte beschrieben wurden, die in das Verstindnis von demokratischer
Kultur fallen. Gerade am Begrift der demokratischen Kultur wird der Quer-
schnittscharakter von Demokratiebildung offensichtlich. Eine demokratische
Kultur und auch demokratische Haltung beschrinken sich nicht auf ein Unter-
richtsfach oder zeigt sich an einem bestimmten curricular eingrenzbaren Inhalt.
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Vielmehr wird der Begriff ,Demokratiebildung® und auch ,demokratische Kul-
tur auf die padagogische Praxis der Schule insgesamt und damit idealiter auf
alle Ficher bezogen:

WJa, in jedem Fach. In jedem Fach. Also da kann man den Referenzrahmen fiir de-
mokratische Kultur, der europdische Referenzrabmen, den kann man gut da anle-
gen und findet iiberall die Kompetenzen, die in den Fichern vermittelt werden zum
Thema Demokratiebildung. Den finde ich sebr bilfreich, muss ich sagen.“ (443 =
KMK_46_2022_12_19)

Durch den Zugang tber ,das Demokratische ebnet sich der Weg zu inklusi-
ver, dekolonialer und anti-rassistischer Demokratiebildung sowie den weiteren
bereichsspezifischen Spielarten von Demokratiebildung, die entweder gruppen-
bezogene Menschenfeindlichkeit in den Mittelpunkt stellen oder sich aus der
konstruktivistischen Lerntheorie und Didaktik speisen. Hier zeigt sich, dass
Demokratiebildung immer auch Kritik an den bestehenden Verhiltnissen in der
Demokratie bedeutet. Im Folgenden wird deutlich, dass zur Demokratie deren
stetige neue Mitgestaltung gehort. Da Personen in einer Demokratie auch ras-
sistische Erfahrungen machen und von den Nachwirkungen des Kolonialismus
beeinflusst sind, gehort zu der Verwirklichung von demokratischen Werten die
damit einhergehende Dekonstruktion dieser Erfahrungen und Nachwirkungen:

»Wichtig (ist), dass Kinder und Jugendliche dazu befihigt werden, Demokratie auch
zu verstehen als eine Form oder eine Lebensform, die darauf ausgerichtet ist, gegen
Exklusion vorzugehen, Minderbeitenrechte zu verteidigen, gegen Rassismus, Anti-
semitismus oder auch Homophobie vorzugehen und vor allem auch sich gegen Au-

toritarismus, autoritire Herrschaft oder auch Diktatur zur Webr zu setzen* (118 =

U_12_2022_01_28).

6.1.3 Die Demokratisierung

Die Demokratisierung ist demnach ein kontinuierlicher Prozess, mittels des-
sen die Demokratie auf der Grundlage festliegender gesellschaftlicher Grund-
werte immer wieder neu ausgehandelt wird. Sie zeigt sich in ,konsequente(n)
Mitbestimmungsmoglichkeiten, die weit Uber die systemischen Moglichkeiten
der reprisentativen Demokratie wie etwa tiber Wahlen hinausgehen“ (Kenner/
Lange 2025, 28). Sie artikuliert sich demzufolge etwa in basisdemokratischen
Interventionen der Zivilgesellschaft (ebd., 29) und ihr Kennzeichen ist ihre Ste-
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tigkeit, da sie konstitutiv unabgeschlossen ist und demzufolge einen anhalten-
den Prozess markiert.

Einer der Grundmodi der Demokratisierung ist der Konflikt (Beutel/Gloe
2024) sowie — aus der Perspektive der radikalen Demokratietheorie — das da-
mit erzeugte anhaltende Wechselspiel von Konsens und Dissens (Moutfe 2007).
Der andauernde gesellschaftliche Prozess, der darin liegt, die Macht-, Herr-
schafts- und auch einseitige Abhingigkeits- oder gar Ausbeutungsverhiltnisse
zu hinterfragen sowie diese neu zu gestalten, markiert nicht nur eine gelebte
Demokratie im Sinne der Demokratisierung, sondern lisst sich auch als Teil der
Demokratiebildung oder — enggefiihrt gesprochen — der kritischen-politischen
Bildung verstehen. Denn die vielen zivilgesellschaftlichen Bewegungen der letz-
ten Jahre, die zur Vitalisierung der demokratischen Politik ebenso beigetragen
haben, wie zur bildenden und das Lernen férdernden Selbstermichtigung der
daran Beteiligten — seien es die Frauen — die Anti-AKW, die Friedensbewegung
mit anderen Bewegungen, aber auch neue Organisationsformen wie Fridays for
Future, Attac, Pro Asyl oder eben iltere Paten dieser biirger*innenbewegten
Kriftefelder wie amnesty international — sie alle eint, dass Themen genauer for-
muliert, Sachverhalte, die jeweils politisch verindert werden wollen, recherchiert
und erkundet werden und die titiger Erfahrung der daran Beteiligten dadurch
als politische und demokratisch gehaltvolle Bildungsprozesse (Demirovic 2023,
38 £.) oder gar autonome Selbstbildungsbiographien (Kenner 2021) verstanden
werden kénnen. Demokratiebildung ist demnach gesamtgesellschaftlich stetig
auf ,die Demokratisierung® ausgerichtet, die sich etwa in demokratischen Auf-
und Umbriichen oder sozialen Bewegungen artikulieren kann.

Fiir das Lernen bedeutet dies, dass Demokratiebildung Herausforderungen
und Bedrohungen fiir die Demokratie thematisiert, zugleich jedoch auch dazu
befihigen muss, die gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnisse zu verstehen
und handelnd mitzugestalten (Kenner/Lange 2025, S. 29 £). In den hierzu co-
dierten Aussagen spiegeln sich die zwei Bezugskategorien Gesellschaft (a) und
Schule (b) wider. Zugleich lassen sich beide Aspekte in den Auﬁerungen nicht
vollstindig trennen und entsprechend fithrt dies dazu, dass dieser Dualismus
von ,Gesellschaft und Schule“ in Blick auf wechselseitige Abhingigkeiten, aber
auch Erwartungen viele der hier codierten Auferungen prigt.

a) Gesellschaft wird hierbei meist als Zivilgesellschaft verstanden, als ein
Teil des ,aktiven“ Biirger*innen-Daseins. Es klingen aber auch politik-kulturelle
Elemente an, wenn tber gesellschaftliches Engagement als Teil der Demokra-
tisierung gesprochen wird: ,... Wir brauchen Menschen, die sich aktiv in unserer
Gesellschaft engagieren und die das verstehen, die die Politik verstehen und die poli-
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tischen Entscheidungsprozesse verstehen und nachvollziehen, aber auch kritisch dis-
kutieren konnen. Und wenn man das nicht gelernt hat, glaube ich, dann ist das auch
nicht méglich* (3 = W_24_2022_03_15). Mehrfach wird unterstrichen, dass der
demokratisch verfasste Staat diese Aktivitit der Biirger und Biirgerinnen fordert:

»Wenn sie in eine Demokratie hineinwachsen und letztlich ja immer auch der Anspruch
bestehen muss, dass junge Menschen diese Demokratie auch aktiv mitgestalten, aktiv

mittragen. Denn der demokratische Staat ist ja einer, der den aktiven Biirger fordert*

(17 = V_55_2023_03_16).

Ein anderer Interviewpartner hob das Gewicht von basisdemokratischen In-
terventionen der Zivilgesellschaft fiir die Demokratisierung gerade der Schu-
le hervor und betont die Bedeutung des Titigwerdens, indem er das mogliche
Fehlen von Handeln und Engagement als Spiel — in einem ironisch-brechenden
Sinne — bezeichnet:

~Wo sind die Jugendlichen unterwegs? Wollen wir sie da erreichen, wo sie im Frei-
zeitbereich unterwegs sind oder ... wollen wir in der Schule sicherstellen, dass ...
wenn Schiilerinnen und Schiiler etwas entscheiden wollen, ist es denn nur der Schul-

sprecher? Also spielen wir Demokratie oder machen wir Basisdemokratie? (36 =

S_41_2022_07_05).

In Bezug auf die Weiterentwicklung der Demokratie wurden verschiede-
ne Vorschlige und Ideen genannt. Es wurde betont, dass eine stetige, anhal-
tende Demokratisierung angestrebt werden sollte, um die Beteiligung aller
Menschen und die Ausweitung von Partizipations- und Gestaltungsrechten
voranzubringen. Dann geht es um ... die Frage, wer gehirt eigentlich zum De-
mos, wer gehort dazu, wer gehort nicht, wer darf eigentlich mitbestimmen, wer hat
welche Rechte? — ... wir haben das auch jetzt, wenn man sich beispielsweise die de-
mokratischen Rechte von Gefliichteten anschaut oder auch von Kindern nach wie
vor — da gibt es noch Einiges zu tun. Und dieser noch nicht realisierte Anspruch,
der zeigt sich in Institutionen, wie beispielsweise der Schule, aber auch in der Ar-
beitswelt. Das heifSt, es gebt fiir mich auch darum, um eine stete Demokratisierung
zu tiberlegen, wie kann man eigentlich die Beteiligung aller und auch die Auswei-
tung von Rechten voranbringen® (231 = U_21_2022_03_07). Es wurde darauf
hingewiesen, dass Demokratie nicht statisch ist, sondern sich weiterentwickeln
und an neue Herausforderungen anpassen muss (97; 256). Hier lassen sich grofie
Uberschneidungen mit der Substanzebene und Prozessebene von Demokratie
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— also ,dem Demokratischen — sehen. Das zeigen auch die Code-Relationen

zwischen diesen drei Bedeutungsfeldern (Abb. 6).

Code-Relationen Schule
Das Demokratische inkl. Subcodes 78
Die Demokratie inkl. Subcodes 38
Die Demokratisierung inkl. Subcodes 92

Abb. 6: Code-Relations von Schule und Demokratie-Trias

Die Code-Relations weisen aus, dass ,die Demokratisierung und ,das
Demokratische 92- bzw. 78-mal zusammen mit der Kategorie Schule codiert
wurden. Damit zeigt sich, dass im Kontext der Schule hiufig tber Inhalte
aus ,das Demokratische® und ,die Demokratisierung® gesprochen wurde und
es wird deutlich, dass sich die absoluten Zahlen mit den Ergebnissen aus den
qualitativen Daten decken.

Es wird betont, dass Demokratie nicht nur in politischen Institutionen,
sondern auch in anderen Bereichen des Lebens gefordert werden sollte.
Einige Auﬁerungen verweisen darauf, dass Demokratiebildung, ebenso wie die
Demokratie selbst, ein kontinuierlicher Prozess ist, der Reflexion, Diskussion
und Aushandlung mit sich bringt. Das bedeutet, dass Demokratiebildung
nicht mit dem Verlassen einer Bildungsinstitution oder mit dem Erhalt von
Zeugnissen und Zertifikaten endet, sondern vielmehr als ein lebenslanger
Vorgang verstanden werden muss. Dazu gehort auch ein immerwihrender
Diskurs tiber Demokratie, wie dies aus den Interviews hervorgeht. Aus den
codierten Interviewpassagen heraus wird deutlich, dass Demokratie nicht nur
auf politische Wahlen beschrinkt ist, sondern ein umfassendes Konzept darstellt,
das unterschiedliche und vielfiltige Aspekte des Zusammenlebens umfasst.
Doch Partizipation, ob in Gesellschaft oder in Schule, ,.... muss auch erlernt wer-
den und muss auch gegeben werden, also dass man das auch wirklich tatsichlich hat
und man kann nicht einfach mit 18 sagen, ... so jetzt kannst du hier alles wiblen und
dich beteiligen™ (173 =W_19_2022_02_23).

So kommt Demokratiebildung ein weiteres klares Ziel zu. Lernprozesse
miussen verstirkt auf die Selbststindigkeit von Lernenden ausgerichtet werden:

»Das heifit also, dass die Lernprozesse viel stirker auf Eigenverantwortlichkeit der

Lernenden basieren sollen, dass wesentlich mebr Mitbestimmungsrechte iiber Inhalte,
Methoden, Sozialformen und so weiter bei den Lernenden liegen sollten und das hier
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auch wesentlich stirker deren Feedback systematisch eingebolt und zur Richtschnur

weiteren Handelns im Unterricht gemacht werden soll. Es geht also auch um einen

demokratischen Unterrichtsstil. “(9 = V_03_2021_10_26)

Um Demokratisierung in der Gesellschaft zu gewahrleisten, muss gleichzeitig
die Demokratisierung in der Schule geférdert werden, da Schule zum einen Teil
der Gesellschaft ist und zum anderen ein Mikrokosmos von Demokratie sein
kann, wenn sie entsprechend ausgestaltet wird. Es wurde betont, dass Demo-
kratiebildung bereits im Grundschulalter beginnen sollte, um demokratische
Handlungskompetenzen frithzeitig zu f6rdern.

~Demokratie hier in der Grundschule ist fiir mich idealerweise, dass Kinder sie erle-
ben kénnen, sie praktisch erfabren, sie ,anfassen® kinnen, dass sie dabei sein kénnen.
Demokratie in der Grundschule ist fiir mich, dass sie aktiv selbst gestalten kénnen, dass
sie erfahren konnen, dass sie ganz konkret wissen, da partizipiere ich, da iibernehme
ich Verantwortung. Das ist fiir mich Demokratie in der Grundschule in erster Linie®.

(71 = Sch_13_2022_02_09)

b) Die Schule spielt also auch hier eine zentrale Rolle. So wird darauf hingewie-
sen, dass Demokratie mit Fragen der Schulkultur und der Mitbestimmung von
Schiler*innen in der Schule zusammenhingt. Es wurde betont, dass Demokra-
tiebildung ein umfassender Ansatz sein sollte, der auf allen Ebenen der Schule
verankert ist und nicht nur in einzelnen Unterrichtsstunden behandelt wird:

»Fiir uns ist das im Grunde eine Querschnittsaufgabe und ein Querschnittsthema. Und
dadurch muss sich das durch alle Ebenen der Schule durchziehen. Also es heifst dann
nicht nur Klassenrat, sondern es hat ja auch was mit Schulleitung zu tun. ... Dass sich
das Thema auf allen Ebenen in der Schule durchzieht und es eben nicht nur irgendwie
ausgewdhlt in 60-Minuten-Unterrichisstunden einmal die Woche stattfindet und da-
vor und danach kein Thema ist. Sondern wirklich einen ganzheitlichen Ansatz da zu

Jfahren“ (260 = S_60_2023_04_04)

Das gilt zumal deshalb, weil der Prozess der Demokratiebildung sonst auch vor-
dergriindig werden konnte: ,,... Demokratiebildung wird eben zum Teil missver-
standen, man schmiickt sich dann mit ganz vielen interessanten Zahlen, wie viele
Leute von welchen Schulen bei Fridays-For-Future aufgetaucht sind — und das ist eine
Mogelpackung dabinter ... — das lduft deswegen an den Schulen so stolz und gut und
auch auf den Homepages wird es dargestellt, weil tatsichlich ja die Eltern schon dafiir
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gesorgt haben, dass die Leute dann, nachdem sie bei Fridays-For-Future waren, nach
Mallorca in den Urlaub fliegen® (187 = Sch_37_2022_05_23). Diese eher skepti-
sche, ironisch gebrochene Bemerkung verweist auf die praktischen Konsequen-
zen, die ein demokratisches Engagement in der Schule eben auch haben kann.
Wer gegen das Fliegen als Modus der Mobilitit protestiert, der sollte dann eben
auch selbst nicht fliegen. Wobei aus der Sprachfiihrung hier nicht ganz klar
wird, ob die These dieses Schiilers oder dieser Schiilerin auf realer Erfahrung
beruht oder Spuren der Vorurteilsbildung in sich trégt.

Es wird auch darauf hingewiesen, dass der Begriff ,Demokratie“ unter-
schiedlich interpretiert und verwendet wird. Ein*e Interviewpartner*in berichtet
von seinen Forschungen zur Verinderbarkeit von Gesellschaft aus der Perspek-
tive von Kindern:

»Der einzige Pool, in dem von selbst der Verweis auf Kinderrechte eingebracht wurde
und selber explizit die Moglichkeiten der eigenen Gestaltung benutzt wurden, waren
Kinder, die diese Erfahrung gemacht hatten, selber etwas entscheiden zu konnen® (114
=U_10_2022_01_19)

Damit wird — eher unreflektiert — festgestellt, dass in den Interviews der For-
schung von der hier gesprochen wird, eine hierarchische Struktur deutlich wur-
de, in der die Kinder wenig Einflussméglichkeiten sahen. Nur praktische Erfah-
rungen und Handlungen kénnen dazu beitragen, dass Kinder — und damit auch
Menschen generell — ihre Einflussméglichkeiten erkennen und nutzen. Dies
sollte bereits in der Schule fest verankert werden. Dazu miisse es Strukturen
geben, die Partizipation erméoglichen, aber auch Kinder und Jugendliche Stiick
fir Stiick daran heranfiihren.

Hier tut sich ein Spannungsverhiltnis fiir die Demokratiebildung auf. Auf
der einen Seite miissen Schilerinnen, Studierende und Lernende im Allgemei-
nen Riumen eréfinet bekommen, um partizipieren zu konnen. Auf der anderen
Seite brauchen sie, je nach Selbststindigkeitsniveau, aber auch Strukturen, an
denen sie sich orientieren konnen. In diesem Spannungsverhiltnis, zwischen
Oftenheit und Struktur, wird sich Demokratiebildung stetig bewegen miissen.
Denn es gilt auch:

»Der eigentliche Kern ist ja, die Schule darf nicht mittels ibrer Machtfiille indoktrinie-
ren und Kritik unterdriicken und die Meinungsfreibeit beschidigen, weil sie natiirlich
Disziplinierungsmittel hat und Sanktionsmittel, die potentiell dazu geeignet sind,

dass man einen Maulkorb verpasst. Das darf die Schule nicht und das kann man nur
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verhindern durch entsprechende Formen der Selbstkontrolle und natirlich auch durch

wissenschaftliche Begleitung von Schulen. Schulen diirfen keine geschlossenen Réiume
sein, die miissen offen sein* (127 = U_29_2022_04_06).

Diese Riume der Offenheit diirfen aber nicht in einen zu stark libertir-autokra-
tische Richtung driften, so hat dies ein*e Teilnehmende*in Blick auf das gingige
Schiiler*innen-Schule-Verhiltnis skeptisch angemerkt:

»Die Frage, brauchen wir nicht auch eine Stirkung von stark liberalen, vielleicht sogar
libertiren Ansitzen von Demokratie, die am Ende sagen, solange mir der Staat nicht
webtut, ist alles gut und solange er nicht meine Freibeiten beschrinkt, und das wiirde
im Grunde genommen fiir Schule bedeuten: Sagt mir was ich machen soll, ich weifs, das
ist eine Zwangsveranstaltung, das mache ich auch, aber lasst mich Links und Rechts
in Rube und ich lasse euch auch in Rube, und auch das kénnte eine Vorstellung sein,
vielleicht liuft es schon viel stirker nach diesem Modell, als wir uns das wiinschen
wiirden. Welche Werte man allerdings dabei lernt, das ist ein bisschen unklar, man

konnte das sehr negativ beschreiben (133 = U_29_2022_04_06).

6.1.4 Zusammenfassung
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass mit der Analyse in diesem Basiscode
mehrere Perspektiven erkennbar werden. Zum einen wird der Begriff von
Demokratie, was nicht tiberraschen kann, auch im Kontext des pidagogischen
Begriftsgebrauchs — selbst dann, wenn das mit einem hohen Maf} fachlicher
Reflexion geschieht — in seiner Bedeutung und Rekonstruktion sehr different
gebraucht. Wenn man durchgingige Gemeinsamkeiten in Blickaufdie Bedeutung
und Definition des Begriffs erkennen moéchte, dann ist das die der liberalen
und deliberativ grundierten Vorstellung von Demokratie. Uniibersehbar ist die
Dominanz von Partizipation in den demokratietheoretischen Vorstellungen
der Interviewpartner*innen. Das kann so weit gehen, dass Partizipation an sich
schon als Demokratie definiert wird — eine fachlich natiirlich nicht haltbare
Vorstellung. Hier ist ein mehr an Aufklirung, Reflexion, demokratietheoretische
Durchdringung der pidagogischen Aufgabe notwendig. Dies gilt zumal
deshalb, weil auch der Aspekt der Kritik oder der kritischen Begleitung aller
Lernangebote und -verhiltnisse, die auf Mitwirkung von Schiler*innen in der
Schule setzen, sichtbar wird. Demokratiebildung soll meistenfalls ,kritische
Demokratiebildung* sein.

Dennoch — und damit zu dieser Tendenz in einem potentiellen Wieder-
spruch stehend — finden wir kaum Aussagen, die eine Partizipation an Themen-
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auswahl und Unterrichtsgestaltung beschreiben oder gar tiber die Beteiligung
von Schiler*innen in der Governance der Schule, also in Steuergruppen oder
gar Leitungsstrukturen — nachdenken oder diese wenigstens ansprechen. Keiner
der Befragten scheint vertiefend die Mitwirkung von Schiiler*innen bei den drei
groflen Substanzgrofien von Schulen — Personal, Finanzen, Curricula und Pad-
agogik — in den Blick zu nehmen. Auch wird der Doppelcharakter der Schule,
einerseits Schonraum mit Rechtseinschrinkungen durch Schulpflicht und kul-
turellen Barrieren durch asymmetrischen Machtstrukturen zwischen Lehren-
den und Lernenden zu sein, andererseits demokratisch gehaltvoller Lern- und
Lebensraum sein zu sollen, nur in wenigen Auferungen angesprochen. Gleich-
wobhl stellen viele der Interviewten fest: Partizipation muss nicht nur erméglicht,
sondern auch erlernt werden. Hier liegt ein aus anderen schultheoretischen For-
schungsfeldern ansatzweise bekannter Befund eben auch bei der hier themati-
sierten Konstruktion und Rekonstruktion von Demokratie vor: Eine verinderte
Struktur wird konstruiert, aber die bestehende zugleich wenig in Frage gestellt
und schon gar nicht dekonstruiert.

Es zeigen sich andererseits Beriihrungspunkte zu erprobten, teilweise auch
etablierten Formen der pidagogischen Reform in der Schule. Ankniipfungs-
punkte liegen also vor und werden — wenngleich auch eher routiniert und intu-
itiv — erkannt. Besonders prignant sind die anhaltenden Forschungsdesiderata,
die in der Diskussion um Demokratiebildung und demokratische Schulentwick-
lung stetig hervorgehoben werden: Mehr wissenschaftsbasierte Durchdringung
der schulischen Realititen und Moglichkeiten und — damit verbunden — eine
verstirkte und grundlegend notwendige Professionalisierung der padagogischen
Berufe fiir die Schule. Es ist nicht zu ubersehen, dass fiir eine Prizisierung von
Konzepten der Demokratiebildung ein offenes Feld erkennbar ist. Unsere Un-
tersuchung zeigt, dass mehr Forschung zu Moglichkeiten und Praktiken der
Demokratiebildung notwendig ist und auch erwartet wird.

Schliefilich fillt auf, dass gerade der Begrift der pidagogischen oder — stiir-
ker benutzt — demokratischen Kultur und der ,Haltung“ zur Demokratie als
ein Ankerpunkt fiir die Querschnittsaufgabe der Demokratiebildung und der
demokratischen Schulentwicklung erkennbar ist: Demokratische Werte wie
Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Akzeptanz oder auch Solidaritit bilden ei-
nen Bezugsrahmen und prigen Kategorien zur Reflexion einer demokratischen
Haltung. Sie werden in den Interviews ebenso wie in den theoretischen Uber-
legungen zu ,das Demokratische® als der unverhandelbare Kern von Demo-
kratie beschrieben. Gerade an der Frage der demokratischen Kultur wird der
Querschnittscharakter von Demokratiebildung offensichtlich. Eine demokrati-
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sche Kultur und auch eine demokratische Haltung beschrinken sich nicht auf
fachliche und unterrichtliche Verengung oder an einem bestimmten curricular
eingrenzbaren Inhalt. Diese Begriffe werden meistenfalls auf die pidagogische
Praxis der Schule insgesamt und damit idealiter auf alle Ficher bezogen.

Die Querschnittsaufgabe Demokratiebildung solle die Schule auf allen
Ebenen durchdringen. Dazu gehért auch, dass alle in der Schule Beteiligten, ob
Lehrkraft, Schulleitung, Schiiler:in oder padagogisches Personal eine demokra-
tische Haltung leben miissen, um die demokratischen Werte zu verwirklichen
und aktiv zu der weiteren Gestaltung der demokratischen Schulkultur beitra-
gen. Schiiler:innen insbesondere sollten demokratisch partizipieren, was nicht
immer auf institutioneller Ebene in Schiler:innenvertretungen oder Klassenrat
geschehen muss, sondern auch im zwischenmenschlichen Miteinander, indem
sie das Demokratische verwirklichen, wenn sie fiir Toleranz, Diversitit oder Ge-
rechtigkeit einstehen.

Dennoch zeigt sich in einem Teil der Interviews, dass die Querschnittsauf-
gabe Demokratiebildung nicht auf den Bereich Schule zu begrenzen ist. Die
Universitit in Ausbildung und Forschung trigt ebenso an der Aufgabe, De-
mokratiebildung zu férdern. Letztlich kommt auch der Zivilgesellschaft die
Herausforderung zu, demokratisch zu bilden und sich demokratisch zu bilden.
Vereine und Verbinde, Stiftungen und Wettbewerbe fordern dies durch ihre
Bemihungen im Feld der Demokratiebildung. Doch die Biirger*innen miissen
auch selbst durch Beteiligung aktiv werden, um demokratisch zu bilden und sich
demokratisch zu bilden. Demokratiebildung, ebenso wie die Demokratie selbst,
ist ein stetiger Prozess und erfordert Reflexion, Diskussion und Aushandlung.
In der Schule muss hierfiir der Grundstein gelegt werden. Schiiler*innen missen
Selbstwirksamkeit erfahren und erlangen. Doch anschliefend miissen demokra-
tische Bildungsprozesse iiber die Schule hinaus weiter geférdert werden. Denn
eines wurde ersichtlich: Demokratiebildung hért nicht mit dem Schulabschluss
auf.
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Wolfgang Beutel

6.2 Bildungsverstandnis

Dieser Basiscode wird bei Aussagen angewendet, die auf ein definitorisches Ver-
stindnis von Bildung, auf eine Bildungstheorie, auf Eckpunkte eines Konzepts
von Bildung zielen oder die sich auf funktionale Erwartungen und Entwick-
lungsfelder fiir ,Bildung® beziehen.

Bildung ist ein in allen Bereichen des pidagogischen Handelns breit veran-
kerter Begriff, dies gilt in besonderer Weise fiir das Feld der Politischen Bildung,
die den Begriff zentral in ihrer Denomination halt und dabei — im Unterschied
zu manchem Forschungs- und Entwicklungsfeld der Erziehungswissenschaf-
ten — seit der Neubegrindung des politikwissenschaftlichen Faches und der
daraus meistenfalls abgeleiteten ,Fachdidaktik der Politischen Bildung kon-
sequent geblieben ist. Gleichwohl ist Bildung auch fiir alle anderen Aspekte
des Generationenverhiltnisses und der daraus resultierenden Aufgaben organi-
sierten Lehrens und Lernens ebenso wie in Blick auf die funktionalen Aspek-
te von Sozialisation in padagogischen Institutionen und Handlungsfeldern ,,...
ein Zentralbegrift der erziehungswissenschaftlichen Fachsprache. Seit dem 18.
Jahrhundert in Gebrauch ... charakterisiert der Begrift die spezifische Tradition
des wissenschaftlichen und 6ffentlichen Denkens tiber Erziehung in Deutsch-
land in besonderer Weise“ (Tenorth 2007, 92). Er rekurriert dabei auf eine ,,...
Wortsippe um das Verb ,bilden* (Kluge/Seeboldt 2011, 123), urspriinglich in
der Bedeutung von ,Gestalt, Form geben, dann auch im Sinne von ,,abbilden,
nacheifern®. ,Bildung® ist einerseits zunichst breit strukturiert und wird meist,
bewusst oder unbewusst, mit Bezug auf einen tradierten, damit weit gefassten
und — wie im deutschen Kultur- und Sprachraum iblich — von einer nur teil-
weise bestimmbaren Tiefe geprigten Bedeutungs- und Anwendungsgeschichte
abhingig gedacht. Es spiegelt sich hierbei der Tatbestand, dass sich ,Bildung®
als diskursive Grofie und als konzeptionierter Begriff ,,aus vielen Quellen® speist
(Rieger-Ladich 2019, 16) und in den Diskursen der Gegenwart auch — neben
den Erziehungswissenschaften — viele Wissenschaftsbereiche und Entwick-
lungsfelder bertihrt: Von der Politikwissenschaft Gber die Soziologie und das
breite Feld von Geisteswissenschaften, Sprachen und dsthetischen Anwen-

dungsfeldern bis hin zu allen Fachdidaktiken.
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Entsprechend ist auch bei Auswertung des Interviewsamples kaum eine
einheitliche oder auch nur engfiihrende definitorische Perspektive fiir das Kon-
zept ,Bildung® zu erwarten. ,Bildung® als Code wurde 69 Textteilen aus dem
Interviewsample zugewiesen, die mehrheitlich umfangreichen Charakter haben,
also mehr als zwei vollstindige Sitze umfassen (im & ca. 114 Worter mit ca. 790
Zn.). Das dabei entstandene Textkonvolut bemisst sich aus 54.500 Zn.

Mafigeblicher Eindruck ist nach einer ersten Durchsicht der einer Span-
nung zwischen Bildung als Selbstbildung der sich bildenden Subjekte oder der
lernenden Schiiler*innen einerseits; dies vor allem dann, wenn die Argumentati-
on direkt auf die Schule bezogen ist. Auf der anderen Seite erscheint Bildung als
sozialer Prozess. Naturgemif} waren Auﬁerungen zum Konzept ,Bildung® nicht
einfach und auch nicht immer eindeutig von solchen zu ,politischer Bildung®,
yschulischer Bildung“ und ,demokratischer Bildung“ zu trennen. Dennoch wur-
de versucht, genau solche Passagen, in denen Vorstellungen, Erfahrungen oder
Erwartungen an eine ,Bildungstheorie formuliert wurden, auszuleuchten.

Bei Durchsicht dieser 69 unter dem Begriff ,Bildung* codierten Textteile
zeigen sich folgende damit korrespondierenden Bedeutungen und Themenfel-
der. Am hiufigsten werden Aspekte der ,Bildung als selbstindiges Lernen, als
Aneignung im Raum des Sozialen“ (6.2.1.) thematisiert — also genau in dieser
Spannung zwischen Selbsttitigkeit des lernenden Subjekts und sozialer Umge-
bung. Danach folgen Auﬁerungen zu ,Bildung als Kritik, Auseinandersetzung,
als performative Aufgabe (6.2.2.). Schliefllich wird — wenig tiberraschend — Bil-
dung als ,Allgemeine Bildung* thematisiert (6.2.3.). Das Wechselspiel der pid-
agogischen Grundbegriffe von ,Bildung, Lernen und Erziehung® ist ein Thema
6.2.4.) sowie ,Bildung und Schule“ (6.2.5.). Eine Sammelkategorie, die Bildung
und Digitales, das Verhiltnis zur Politik und zu den Bildungswissenschaft um-
fasst, schlieft die Themenfelder ab (6.2.6.) und eine Zusammenfassung (6.2.7.)
btindelt diesen Schritt.

6.2.1 Bildung als selbststandiges Lernen, als Aneignung im Raum des
Sozialen

16 Auﬁerungen (14, 15; 26; 27; 35; 36; 37; 45; 46; 51; 54; 55; 64; 65; 67; 68)
befassen sich mit der Idee einer Bildung als Formung des Selbst im Prozess
von Lernen, Erfahrung und Erziehung, die zugleich bei den Lernenden sowohl
Selbstkonzepte profiliert als auch eine Form der Willensbildung (Fauser 1990)
fordert und aktiviert. Selbstbestimmtes Lernen (14), aber auch die Herausbil-
dung einer besonderen Prigung des Selbst (15) im Sinne von ,Selbstkonzept*
und einem reichen, gar metakognitiv gewendeten Moglichkeitsraum der Beob-
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achtung und kritischen Reflexion, sind besondere Zielperspektiven, aber auch
Qualititen der Bildung im Kontext von Demokratie. Diese werden als Selbst-
bestimmung, aber auch als Férderung der Moglichkeiten von Kindern und Ju-
gendlichen zur Selbstentfaltung (33) beschrieben:

~Natiirlich ist es unsere Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler ... zu befihigen, efwas aus
ihrem Leben zu machen, sich selbst zu finden. ... Die Menschen sollen wissen, wer
sie sind. Was sie konnen, was sie nicht konnen, also: Wer Sie sind. Wenn das also der
Kern von Bildung sein soll, dann brauchen wir natiirlich auch eine dementsprechende

Akzeptanz und eine dementsprechende Unterstiitzung*(15 = Sch_07_2021_12_18).

Bildung wird dabei als besondere Profilierung eines stabilen und weltkennenden
Selbstkonzepts, bspw. als ,Selbst-Weltverhiltnis“ (35) in Bezugnahme auf eine
Formulierung des Allgemein-Pidagogen Alfred Schifer beschrieben, das in der
Demokratie dann eben auch ein ,demokratisches Selbst-Weltverhaltnis“ (ebd.) sein
soll. Deshalb misse Demokratiebildung systematisch an den Bildungsbegriff
anschlieflen. In einer anderen Uberlegung wird diese Form der Selbstentfaltung
spezifischer auf die umfassende Kategorie von Kultur bezogen und Bildung er-
scheint dann als ... ein Begriff, der auf die Formung, die Selbstformung des ein-
zelnen setzt. In etwas komplexerer Begrifflichkeit kann man sagen, Bildung ist die
subjektive Zueignung der Kultur.“ (51 = U_26_2022_03_17).

Mehrfach scheint bei der Argumentation zur Subjektbezogenheit von Bil-
dung durch, dass diese kritische Entfaltung eines bildungsbasierten und starken
Selbstkonzepts mit einer sozialen Dimension verbunden wird, weil die damit
verbundenen ,,... Lernprozesse, die auf andere bezogen sind, also sozusagen sozia-
le Lernprozesse, zwangsliufig dazu fiibren, dass es zu wechselseitiger Anniherung,
letztlich Verstindigung kommt* (46 = U_23_2022_03_10). Bildung ist also zu-
nichst und prioritir ein subjektbezogener Prozess, der jedoch immer in sozialer
Eingebundenheit seinen Potenziale entfalten kann, was auch in durchaus selbst-
kritischer Reflexion auf die eigene Bildungserfahrung formuliert wird, wenn es
heifdt: ... ich wiirde mir selbstbestimmt mit meinem Willen ein Thema wahlen und
dadurch wiirde ein Bildungsprozess in Gang gesetzt, ... Bildung hat eben dieseAspek—
te dieses Willens, dieser Selbstbestimmung, dann aber auch immer sofort den sozialen
Aspekt“ (67 = U_44_2022_07_26).

Gerade in dieser Perspektive wird ein Bezugspunkt zur pragmatischen De-
mokratie- und Handlungstheorie von John Dewey gesehen. Sein Verstindnis
von Bildung sei deshalb so interessant, ,...weil er sehr stark so diese soziale Idee
des Bildungsverstindnis ... in den Vordergrund stellt und gerade nicht so einen eliti-
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ren oder vielleicht auch bildungsbiirgerlichen Bildungsverstindnis das Wort redet, was
wir auch Selbstbildung nennen ..., sondern es ist eher diese partizipative Idee ..., dass
man eigentlich andere braucht, um sich zu bilden und ich finde das ist eine total gute
Anschlussméglichkeit auch fiir Demokratiebildung im Kontext mit Jugendlichen und
auch im Kontext von Schule.“ (54 =U_31_2022_04_11).

Zugleich wird diese subjektbezogene Idee der Willensbildung und der
durch die Lernenden im Lernen und der Erfahrung eigenverursachten Selbst-
konzepte auch schulpraktisch auf eine entsprechend sozial gehaltvolle Form des
Lernens hin interpretiert: ,Die Bildung (muss) sich verdndern: Wir wollen jetzt
schon einen sogenannten — ist ja auch Mode gerade, aber auch das muss ja erstmal
umgesetzt werden — einen sogenannten MyDay etablieren. Also einen Tag, wo die
Schiiler*innen eigene Projekte fokussieren kénnen, regelmdfig in der Woche. Das er-
achten wir als den ersten Schritt in die richtige Richtung hin zum selbstbestimmien
Lernen“ (14 = Sch_07_2021_12_18)

6.2.2 Bildung als Kritik, Auseinandersetzung, als performative Aufgabe
15 der codierten Auﬁerungen gehoren zu diesem Bereich (6; 13; 20; 28; 29; 30;
34; 41; 42; 49; 50; 57; 58; 60; 69). Dabei werden in der Sache komplexe Konzep-
te einer Bildung als Potenzial und Fihigkeit zur Kritik, mithin direkte Zielper-
spektiven auch der politischen Bildung und ihrer Didaktik angesprochen — Es
werden Eckpunkte einer Vorstellung von Mindigkeit sichtbar (Miiller/Scara-
muzza 2024). Bildung ist dann ein ,emanzipatorischer Akt (6), verbindet sich
mit der Fihigkeit zur Kritik und zur Selbstkritik, was die Kompetenz zur Refle-
xion gesellschaftlicher Verhiltnisse (34) einschliefst oder wenigstens anspricht.
Bildung ist ein umfassender Begrift ,.... in dem Sinne, dass der oder die Einzelne,
also das Subjekt des Lernens, sich mit der Umwelt auseinandersetzt, mit dem AufSen
auseinandersetzt, mit sich selbst auseinandersetzt und insofern dann auch im Prozess
der Auseinandersetzung, sich eine Subjektivitit herausbildet und politische Stand-
punkte formuliert werden (34 = U_12_2022_01_28). Das integriert bisweilen, wie
dies ein Gesprichspartner*in formuliert, dass er/sie ,,... Bildung als ein(en) Pro-
zess von einer kritischen Bewusstwerdung iiber gesellschaftliche Verhiltnisse begreife
und dass die lernende Person gleichzeitig auch ibre eigene Eingebundenbeit in diese
Verhaltnisse oder Bedingungen und Strukturen erkennen kann und auch wiederum in
dann diesem Connex die Perspektive der Verinderung hin zu beispielsweise weniger
gewaltvollen Verhiltnissen herausarbeiten kann® (20 = I_14_2022_02_11).

Hier klingen Elemente demokratietheoretischer Reflexion an, die sich in
den aktuellen Diskursen zur Radikalen Demokratietheorie entfalten (Com-

tesse/Fliigel-Martinsen/Martinsen/Nonhoff 2019). Eine solche macht- und

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



146

verhaltenskritische Perspektive umfasst zudem ein Nachdenken tiber bewuss-
te oder auch latente Ausgrenzungsverhiltnisse und zielt damit auch auf eine
rassismuskritische Perspektive, die allerdings padagogisch ein grofles Maf} an
Selbstaufklirung und Selbstreflexion auch der professionell im Feld handelnden
Akteure erforderlich macht:

~Wie in diesen Sprachpraxen, die eigentlich so ganz banal erscheinen — das trallert
irgendwie vielleicht so im Radlio, ... aber da steckt so viel drin und dass man von
solchen Praxen ausgeht und dass man die Menschen ernstnimmi, das verdindert
den Bildungsbegriff total. Wenn man halt nicht mehr denkt: Ja, wenn die erstmal
alle Gesetzesbiicher gelesen haben und die ganze Philosophiegeschichte verstanden
haben, dann sind es wirklich ganze Biirger so wie ich. Und auf einmal dreht es sich
um und deren Praxen sind sozusagen die Quellen dessen, wo wir auch etwas davon
lernen konnen, als Politische Bildner, Erwachsene, wie auch immer — das finde ich
superspannend. Also gerade — ich beschiftige mich viel mit dem Feld Migration,
postmigrantische Gesellschaft — gerade in dem Feld, finde ich da passiert so viel, wo
wir total viel davon lernen kinnen. Gerade beim Thema Antirassismus, da glauben
Ja die meisten Leute, die sich selbst als Demokraten verstehen, dass sie davor gefeit
seien ... diese Hierarchie, die in Bildungsprozessen da ist, wird durch so ein Konzept

ein bisschen ausgebebelt — sozusagen das Bildungsverstindnis selbst wird damirt

demokratischer.“ (56 = U_33_2022_05_03).

Ein anderer Aspekt tritt mit der Betrachtung von Bildungstheorie in ihrer Wei-
terentwicklung — oder auch Depravierung, je nach Positionsnahme — zum Feld
der Kompetenztheorie auf. Das unterliegt dann der Notwendigkeit, ,.... den Be-
griff (der Bildung) mit den Erkenntnissen zu fiillen, zu orchestrieren, die wir seither
gewonnen haben. Das heifSt, dann muss man Bildung kompetenztheoretisch deklinie-
ren und damit sind wir ganz dicht bei Demokratisch Handeln* (gemeint ist hier der
erfabrungsbezogene Wettbewerb Demokratisch-Handeln.de; Anm. d. Autors), weil:
Kompetenz bedeutet immer, dass das Wissen in einen praktischen Ausgangspunkt und
eine praktische Zielsetzung eingebunden wird. Also Wissen allein geniigt nicht, son-
dern es muss ein Konnen dazu kommen, und zwar ein erprobtes und gewissermafSen
alltagstaugliches und realititstaugliches Konnen. (49 = U_26_2022_03_17), denn
we-. der moderne Bildungsbegriff ist eben auch performativ gemeint, das heifSt es geht
immer auch um die Bewdhrung im realen Handeln.” (50 = U_26_2022_03_17).
Hier wird sodann nochmals sichtbar, dass ... Bildung als die titige Aneignung
von Welt etwas (ist), was die Personen selbst machen und was nicht eine padagogische
Richtlinie beschreibt.“ (59 = U_34_2022_05_05). In einer solchen Rekonstrukti-
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on des Kompetenzbegriffs geht es dann nicht mehr um Erfahrungsorientierung,
sondern um reales, politikfihiges Engagement und Handeln in der Demokratie.
Bis heute ist an diesem Punkt keine vollstindige Ubereinstimmung zwischen
der pidagogischen, erziehungswissenschaftlichen Perspektive und der Blick-
richtung der Fachdidaktik politischer Bildung zu erkennen.

Schliefllich wird in kritischer Perspektive noch angesprochen, dass Bil-
dungserfahrungen und Lernergebnisse sich auch dem Scheitern in der politi-
schen und demokratischen Praxis verdanken konnen. ,Ich halte Frustrationser-
lebnisse in Bildungsprozessen fiir grofiartig und man sollte denen nicht aus dem Weg
gehen.“ (42 = U_17_2022_02_23), so duflert sich einer der an der Studie betei-
ligten Expert*innen und begriindet das im Weiteren mit der Differenzerfahrung
zwischen Erwartungen an das politische Handeln und den begrenzten, oftmals
als Kompromiss sich zeigenden Ergebnissen. In dieser Spannung liegt zugleich
eine Grundqualitit demokratischer Interessensregulierung und Entscheidungs-
logik. Denn ,,... dann ist es eben schon wichtig, ... zu wissen, wie viel Einfluss wir
darauf (auf ein politisch-demokratisches Projekt; Anm. d. Autors) haben. Wenn ich
von Anfang an sichtbar gemacht habe, wie grofs oder klein der Einfluss ist, dann sehe
ich da iiberhaupt kein Problem in der Hinsicht, dass es Frustrationserlebnisse gibt.
Ich glaube, wir lernen in Frustrationsmomenten am allermeisten. Aber man erlebt ja
schon, dass viel mehr wrsproc/_;en ... als gehalten wird. “(41=U_17_2022_02_23).
Im Nachsatz macht diese Position jedoch nochmals deutlich, dass die mogliche
y2Differenz zwischen Erwartungen und den schliefllich zu erfahrenden Ergeb-
nissen bei demokratisch und politisch gehaltvollen Formen engagierter Projek-
te und Lernformen professionell vorab reflektiert und begleitet werden sollten.

Ein abschlieflender Aspekt dieses Themenbereichs von Bildung liegt in der
besonderen sozialen Dimension der ,Beziehung®, die angesprochen wird: ,...
Wir erreichen gute Leistungen durch gute Beziehungen, ... dass sich die Schiilerinnen
aufgehoben, gesehen und ernst genommen fiihlen. Bei uns haben sie Raum und Zeit,
ihr Potenzial zu entfalten und iiber sich hinauszuwachsen. Das sind unsere Ansprii-
che, daran messen wir zum Beispiel die Einbeziehung von Feedback, da bringen wir
unter, dass wir kollegial hospitieren® (13 = Sch_07_2021_12_18). Hier ist eine re-
flektierte Form multipler Dimensionen von Bezichung gemeint — etwa Arbeits-
beziehung, soziale Beziehung, kommunikative Beziehung — durchaus Punkte,
von denen aus die lernenden als ,Gegeniiber mit eigener Position, Geschichte
und Haltung wahrgenommen werden sollen und nicht als zu korrigierende und
unerfahrene Gruppe. Die besondere Herausforderung dabei liegt darin, ein sol-
ches, potenziell symmetrisch angelegtes. Kommunikations-, Handlungs- und
Lernfeld ,als Beziehung zu all den individuell verschiedenen Jugendlichen zu
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realisieren, ohne die jeweilige Rolle des Lehrenden und der Lernenden aufler
Kraft zu setzen.

Abschliefend werden zwei Bemerkungen dargestellt, die den Aspekt des
»im Lernen anders bleiben oder auch Widerstand als Moglichkeit von Par-
tizipation zu realisieren, aufgreifen. Es geht dabei um die normative Dimen-
sion von Bildungskonzepten, die nicht vermieden werden kénnen, denen eine
einfache Unterordnung durch darauf bezogenes Lernen aber nicht adiquat im
Sinne einer kritischen, reflektierten Bildung sein kann.: ,.... ein nicht normativer
Bildungsbegriff kann in dem Sinne gar nicht existieren. Das heifst wir transportieren
auch immer noch etwas mit und dann wird es interessant, eine Diskussion dariiber
zu fiihren, ob Bildungsbegriffe das Verstindnis der Maglichkeit einschliefen, sich in
einer Art und Weise zu positionieren, die der gewiinschten Position widerspricht. Ich
finde das bei Bildung und nachhaltiger Entwicklung eine spannende Diskussion. Ist
es maglich, von Bildung zu sprechen, wenn sich eine Person gegen Nachhaltigkeit posi-
tioniert, nach einer Auseinandersetzung? Das ist mit dem Bildungsbegriff eine span-
nende Stelle“ (28 = U_10_2022_01_19). Problematisiert wird dann der Normver-
stof} etwa gegen eine nachhaltige Bildungstheorie und Praxis.

Sehen wir aus Sicht der Demokratiebildung dabei den angestrebten kri-
tisch-reflexiven Geist, der sich nicht der Norm fiigt, sondern eine eigene Posi-
tion bezieht? Oder sehen wir den unaufgeklirten Bildungsverweigerer, der die
Einsicht in den erwiesenen Entwicklungsweg einer Klimakatastrophe verneint?
Die besondere Form der kritischen Bildungsziele in der Fachdidaktik Politik
lisst hier einen der Kernsitze des ,Beutelsbacher Konsens“ — das sogenannte
,,Uberwéiltigungsverbot“ — anklingen: ,Der Riickgriff auf den Bildungsgedanken
ermdglicht uns eine Auswablbestimmung dessen, was wir als Gegenstand einbringen,
aber kann nicht gleichzeitig eine Positionierung der Lernenden in Auseinanderset-

zung mit diesem Gegenstand umfassen” (29 = U_10_2022_01_19).

6.2.3 Allgemeine Bildung

Bei Konzepten der Bildung spielt naturgemif immer auch die Idee der ,Allge-
meinen Bildung® eine Rolle. Das ist ein weitverbreiteter Begrift mit insgesamt
eher unklarer Definition, sieht man von den bildungshistorischen Erérterungen
des Neuhumanismus und Idealismus ab, in dem insbesondere die Bildungs- und
Schulreformkonzeptionen von Wilhelm von Humboldt eine besondere Rolle
spielen. Diese liegt vor allem darin, Bildung an die Vernunftorientierung des
Menschen und die damit verbundene Zweckfreiheit der Bildungsbemiihungen
testzuhalten. In all den damit verbundenen politischen und kategorialen Er6r-
terungen hat sich die Idee der Allgemeinen Bildung einerseits festgesetzt, ande-
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rerseits ist sie ohne einen jeweils zur Geltung zu bringenden Kontext kaum zu
fassen. Insgesamt gilt, dass ,,Bildung® bis heute ,,... einer der wenige(n) Begriffe
(ist), die zugleich so hiufig gebraucht, so unterschiedlich gemeint und in ihrer
Bedeutungssteigerung so spezifisch deutsch sind“ (Vierhaus 1972, S. 547). Der
Bildungshistoriker Heinz-Elmar Tenorth hat als eine Beschreibungsmoglich-
keit festgehalten, dass das Kriterium der Allgemeinheit in Bezug auf die Gestal-
tung offentlicher Erziehung in demokratischen Gesellschaften die aktuell not-
wendige Grunddimension solcher Bildungskonzepte sein muss, um im Sinne
einer modernen Allgemeinbildung ,,....dem Anspruch der Bildung des Subjekts
und dem gesellschaftlichen Gleichheitspostulat zu entsprechen, Bildung also als
Biirgerrecht durchzusetzen“ (Tenorth 2007, S. 14).

11 Codes, die sich als Konzepte der allgemeinen Bildung im weitesten Sin-
ne lesen lassen, kommen, sind vorhanden (1; 2; 8; 9; 19; 21; 23; 31; 40; 62;
67). Bildung wird im Sinne einer Allgemeine Bildung als ,,(Jberbegriff fiir viele
unterschiedliche Prozesse“ (9; 19) verstanden. Sie wird als eine Form der In-
tegration differenter Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen beschrieben,
wobei die etwas ist, ... was sich der Fachlichkeit entzieht und was etwas ist, wofiir
wir letztlich als ganze Person einstehen miissen (1 = W_18_2022_02_23). Es wird
betont, dass Bildung tiber reines Lernen hinausgeht und den ganzen Menschen
betrifft (2). Bildung ist auch allgemein im Sinne von ,breit, umfassend’, (62)
und dies nicht nur auf Bildungsgegenstinde, Wissen und Fahigkeiten bezogen,
sondern allgemein auf die Gesellschaft, ,sozusagen alle Beteiligten (21). Das ist
dann ein Konzept von allgemeiner Bildung, das deshalb auch nicht nur junge
Menschen betriftt, sondern eben alle ihre Mitglieder:

»Da geht es vielleicht sogar eher darum, die etablierte Gesellschaft, die ,High-Society*
von xx bspw. ... mitzunehmen auf eine Entdeckungsreise in Richtung: Was gibt es

eigentlich alles in dieser Gesellschaft an Initiativen?“(2 = S_06_2021_12_03)

Im Appell an Bildung muss der Wert von Demokratie deutlich gemacht werden:
~Es gibt etwas, was wir Demokratie nennen, was ein Eigenwert ist, der bedeutsam
ist und das, was Du gerade machst — selbst wenn Du es unter dem Label noch nicht
gesehen hast — fillt da rein. (8 = S_06_2021_12_03).

Auch die Unterscheidung zwischen ,materialer — also gegenstandsorien-
tierter — und ,formaler” Bildung (24) wird angesprochen, ebenso eine in diesem
Sinne umfassende Aufgabe schulischer Bildung, die Unterrichtsinhalte von dort
legitimiert sechen muss, die nicht nur ein ,Prinzip“darstellt (31). Man muss bei
Bildung in einem allgemeinen Sinne davon ausgehen, dass es keine ,Homo-
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genen Gruppen® sind, mit denen man arbeitet (40). Umgekehrt zeigt sich das
allgemeine der Bildung eben darin, dass es ... immer ein Konzept (ist), was so-
zusagen alle Beteiligten auf die eine oder andere Weise in diesen Bildungsprozess mit

einbindet.“ (21 = I_25_2022_03_17).

6.2.4 Bildung, Lernen und Erziehung

Im Wechselspiel der Begriffe, der Abgrenzung und Betonung der besonderen
Qualitit von Bildung gegeniiber anderen padagogischen Grundkonzepten spie-
len 10 Codes eine Rolle (4; 10; 16; 17; 18; 39; 43; 48; 63; 66).

Es wird deutlich, dass die Wechselverhiltnisse der grundlegenden pidago-
gischen Bezugskategorien eine zentrale Rolle spielen. So wird etwa ,Lernen® als
aktuelle Bezugsgrofle betont: ,.... Lernen hat so etwas Aktives, was selbstaktivie-
rendes. Bildung und Erziehen hat eber so etwas von auflen, sowas Aufgesetztes. ...
Also Lernen hat etwas Aktives und da ist die Person selbst angesprochen. Das andere
ist schon wieder etwas, was mit mir gemacht wird von auflen und was eigentlich die
Entscheidung nimmt* (16 = Sch_37_2022_05_23). Eine dhnliche leitmotivische
Grundbedeutung wird angezeigt, wenn es heildt: ,Lernen, das wiirde ich sagen
ist ein sehr, sehr breiter Begriff, der eigentlich breiter ist als Bildung, der ja alle mog-
lichen, auch korperlich-intuitiven Prozess einbeziehen wiirde. Man konnte ja viel-
leicht sagen: Alles ist Lernen, aber erst ein bestimmtes Lernen wird Bildung* (66 =
U_44_2022_07_26). Zumindest aber wird Bildung als Aktivitit der Lernenden
eine unhintergehbare Grundbedeutung zugesprochen, ohne auf den Lernbegriff
zu verzichten: ,Bildung — hier vielleicht auch so ein bisschen Recherchieren, Einlesen,
Sachzusammenhinge herstellen, die von wichtiger Bedeutung sind — aber gleichzeitig
eben auch das Lernen“ (17 = Sch_37_2022_05_23).

Auf der anderen Seite wird dem Bildungsbegriff, da er eben so dominant
zu sein scheint, auch so etwas wie die Qualitit eines Hindernisses zugebilligt,
zumindest dann, wenn eine der Kardinalfragen der politischen Bildung anklingt,
die darin liegt, eben diejenigen zu erreichen, die nicht von Politik und Demo-
kratie Uiberzeugt sind und die durch eine Bildungsbestrebung und kognitiv ori-
entierte Formen des institutionalisierten Lernens kaum erreicht werden, denn
we - wenn wir tatsdchlich Politische Bildung ﬁir alle Menschen machen wollen, als ein
inklusives niedrigschwelliges Angebot, dann ist der Bildungsbegriff strategisch manch-
mal dufSerst hinderlich® (43 = U_17_2022_02_23).

Nicht zuletzt wird die differenzierte Bedeutung erziehungsbezogener oder
auch erziehungswissenschaftlicher Grundbegrifte als ein typisches Problem
der deutschen Sprache und ihrer Begriffsdifferenzierung oder auch Begrifts-
vielfalt angesprochen: ,Der Begriff Bildung, den muss man zundchst einmal auch
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unterscheiden von seinem zweiten Grundbegriff im Deutschen, ndmlich dem der Er-
ziehung. Wir haben ja im Deutschen, anders als andere Sprachen — ich glaube im
Russischen ist es auch so — zwei Begriffe, namlich Bildung und Erziehung® (48 =
U_26_2022_03_17). Es wird angemahnt, eine kritische Reflexion iber den Be-
griffsgebrauch nicht zu vernachlissigen, denn ,,... das ist auch schon wichtig fiir
den Bildungsprozess: Also im Bildungsprozess zu kliren, was die unterschiedlichen
Akteure oder auch Teilnehmer:innen unter diesem Begriff verstehen. Das ist ja genau-

so vielfaltig.“ (39 = U_17_2022_02_23)

6.2.5 Bildung und Schule

In sechs codierten Textausschnitten wird das Verhiltnis von Bildung und Schule
direkt angesprochen. (5; 12; 22; 24; 44; 47). Dabei dominieren auf den ersten
Blick schulkritische Uberlegungen: ~Wir befinden uns eigentlich in einem System,
das iiberbaupt nicht von seinen Strukturen her in der Lage ist, dem Bildungsan-
spruch gerecht zu werden. ... Fiir mich ist die wichtigste Aufgabe jetzt, die verkrus-
teten Strukturen der schulischen Bildung aufzubrechen, weil sie an vielen Dingen
einfach an dem vorbeigeht, was aktuell passiert. (12 = Sch_07_2021_12_18). Auf
der anderen Seite wird der auf Gleichheit der Schiiler*innen zielende Anspruch
staatlicher Bildung als Positivum markiert, wenn gesagt wird, dass man ... den
Bildungsbegriff sehr wunderbar auch demokratisch fiillen (kann), aber das ist eine
Aufgabe die eingelist werden muss und bei der es nicht gentigt, wenn man Biicher
mit Definitionen schreibt, da miissen praktische Projekte her, da muss man sozusagen
ein Leitbild von demokratischer Schule erzeugen, mit dem dieser Bildungsbegriff in
ein Kontext kommt“ (53 = U_26_2022_03_17). Wobei in dieser These oder aber
auch in der Formulierung, die selbst eine auffordernde Bedeutung trigt, deutlich
wird, dass sich eine ,,demokratische Schule® durch Projekte und damit durch ein
erfahrungshaltiges Lernen konstituiert.

Schlieflich kommt bei zwei Uberlegungen aus einem Interview der bzw. die
Gesprichspartner*in zur Geltung, dass auch fachdidaktisch gesehen der Gegen-
stand der politischen Bildung sowie des Demokratie-Lernens in der Institution
und ihrem Zweck selbst liegt: ,Der Politikdidaktiker Ernst-August Roloff ... hat
das mal so formuliert, — aber es ist eigentlich Dewey: Dass der primdre inhaltliche
Lerngegenstand in der Schule die Schule selbst ist. Das ist dieser Gedanke, der nach-
baltiges verstindnisintensives Lernen, sprich Bildung, eben immer als eine mogliche
Erfabrung voraussetzt. ... was natirlich einschliefSt, dass man auch aus der Schule
hinausgeht und reale Erfabrungen einbezieht” (25 = U_09_2022_01_18), bzw. zu-
gespitzt formuliert, im didaktischen Denken ein direkt auf den Gegenstand be-
zogenes Verstindnis von Unterricht dominiert: ,Dass namlich Unterricht in einer
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demokratischen Schule normativ selber als eine demokratische Lernsituation gesehen
werden kann“ (24 = U_09_2022_01_18).

6.2.6 Sammelkategorie Bildung

Schliellich werden noch Aspekte der Bildungsgegenstinde, der Themen bzw.
des curricularen Kanons (11; 32), des Aspekts der Digitalitit (3; 7) und der em-
pirischen Forschung im Sinne einer Vermessung von Politik und Bildung (38,
61) angesprochen.

Gegenstandsbezogen wird eine Definition von Bildung gegeben, die eine
,Vision“ — wie dies der Gesprachspartner*in explizit nennt — als eine inklusiv
orientierte Zielperspektive umfasst: ,Bildung meint fiir uns die Vision. Bildungs-
qualitit steigern meint fiir uns drei Bereiche. Das ist equity, excellence und wellbeing.
Das heifst auch da wieder ein breiter Inklusionsbegriff; der dieser Definition zugrunde
liegr. (11 = §_60_2023_04_04)

Kritik an der evidenzbasierten Logik der Messbarkeit von Bildung vor al-
lem im Bereich der Demokratie und der Politik wird sichtbar: ,Ich glaube wichtig
ist wirklich, dass wir uns dagegen verwehren miissen, und zu sagen, nicht alles, was
wir machen, ist messbar und kann auch nicht messbar sein. Es entzieht sich, und zwar
qua Logik schon, der Messbarkeit. Bildungsprozesse sind nicht messbar. ... Natiirlich
gibt es qualitative Verfabren und hermeneutische Verfahren, die dem sinnhaft etwas
entnehmen kénnen und vielleicht auch so einen halben Nachweis bringen kinnen“ (38
= U_15_2022_02_15). Auf der anderen Seite wird die evidenzhaltige Hand-
lungsbasis einer zweckbezogenen Bildungsaufgabe und der damit verbunde-
nen Effizienzerwartung angesprochen, die in den politisch motivierten groflen
Forderprogrammen fir ,Demokratie” in der Jugendbildung prigend sind — hier
dezidiert in Blick auf das BMFSF]J-Forderprogramm ,Demokratie Leben!:
wAlso natiirlich sind alle Bildungsbegriffe auch politisch geprigt, gerade, wenn wir in
Formen von Curricula, in Formen von Forderprogrammen usw. gehen und gerade
dadurch, dass jetzt hier mit dem Konzept ,Demokratie leben!” in der Breite eine sehr
starke policy in Richtung aufSerschulischer politische Bildung, Demokratiebildung —
entsteht* (61 = U_42_2022_07_08).

6.2.7 Zusammenfassung

Im Basiscode ,Bildung“ finden sich — wenig tberraschend — vielfiltige Verste-
hensweisen des zugrundeliegenden Konzepts. Bildung wird zielbezogen verstan-
den und richtet sich auf die Unterstiitzung der Lernenden bei der Ausprigung
eines stabilen und welterkennenden Selbstkonzepts. Die Subjektbezogenheit
des Bildungsbegriffs wird mehrfach unterstrichen, bisweilen auch motivations-
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und interessentheoretisch bezogen auf die Konzepte der Selbstwirksamkeit und
der sozialen Eingebundenheit eines situierten Lernens (Decy/Ryan 1993). Der
Anklang an John Deweys Lernverstindnis ist ebenfalls erkennbar, indem De-
mokratiebildung auf die verantwortliche Mitwirkung bei Projekten, dem En-
gagement und praktischen politischen Handeln der Lernenden — gemeinsam
mit ihren Lehrenden — bezogen wird. Dabei wird angemerkt, dass eine solche
Bildung ,Selbstbildung® ist, also auf Aktivititen der Schiiler*innen setzt, die
piadagogisch gesehen angeregt und begleitet werden sollte und die insgesamt
einem klassisch bildungsbiirgerlichen Verstindnis widerspricht. Dies nicht zu-
letzt, weil das Lernen dabei auch die Moglichkeit des eigenen Scheiterns im
demokratisch-politischen Engagement einschliefit. Die Idee der Allgemeinen
Bildung, das Kernstick liberaler Bildungstheorie aus der Zeit des Neuhuma-
nismus wird aufgegriffen: Die Zweckfreiheit der Bildung, die ihr zugrundelie-
gende Vernunftorientierung und Wissenschaftsbezogenheit und der ihr eigene
allgemeine Bedeutungsgehalt, der sich der Bindung an Fachlichkeit zunichst
entzieht.

Zudem wird der Bildungsbegrift auch in einem macht- und gesellschafts-
kritischen Deutungsfeld als Emanzipationsbegriff verstanden, um sogleich auf
die konsensuell bis heute geteilte Zielbestimmung politischer Bildung ausge-
richtet zu werden, die sich als Bildung zur ,Miindigkeit“ versteht — bis heute
gilt der historisch und juristisch stark aufgeladene Begriff — ,als das umfassende
Leitbild der politischen Bildung (Meyer-Heidemann 2020, S. 156). Bildung
wird als Fihigkeit zur Kritik, auch an den Machtverhiltnissen innerhalb der
Demokratie, beschrieben, womit ein durchaus politisches Konzept bis hin zu
Ankniipfung an die Radikale Demokratietheorie sichtbar wird. Dieser kritische
und damit politisch im engeren Sinne zugespitzte Begriff von Bildung zieht
auch die Forderung nach einer stetigen Reflexion und dem das eigene Handeln
begleitenden metakognitiven Bedenkens eigener rassistischer und diskriminie-
render Strukturen und Verhaltensweisen nach sich.

Auch die neueren Aspekte des Denkens und der Analyse von Lehr-Lern
sowie Bildungsprozessen spielen eine Rolle. Bildung wird als ,Beziehung® defi-
niert in mehrperspektivischer Darstellung, die einen stetigen Prozess von Kom-
munikation, Arbeit, Sozialitit und damit letztlich des Lernens meint. Schlief’-
lich spielt die stetige und gerade im Feld von Demokratiebildung anhaltende
Debatte tiber die zugrunde zu legenden Begriffe eine Rolle, indem auf die ,,dop-
pelte Bedeutung® der deutschsprachigen Aquivalente zu education verwiesen
wird: Bildung und Erziehung. Angeregt wird das, was auch die vorliegende Stu-
die leitet: Die Unterfitterung der Rede iiber Demokratiebildung und Bildung
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generell durch eine klare konzeptionelle Denkart, die sich mit dem Wortteil
,Bildung® verbinden. In der Vielfalt der hier sichtbaren Aspekte alleine des Be-
griffs ,Bildung® wird sein politischer Gehalt sichtbar, der weit mehr bedeutet als
die Anerkennung einer Zielperspektive, die mehr ist als unmittelbare berufliche
und subjektiv zentrierte Nitzlichkeit.
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Alexander Runge, Nina Kriikov, Wolfgang Beutel

6.3 Themen, Aufgabenfelder und
Lernen

Einblick in einige Subcodes

Dieser Abschnitt greift auf Codes zuriick, welche die Themen reformulieren,
zu denen keine allzu grofle Anzahl von Interviewausschnitten codiert worden
sind. Aus diesem Grund kann auch nur eine relativ geringe Interpretations-
tiefe erreicht werden. Dennoch méchten wir die damit verbundenen Aspekte
zur Demokratiebildung aufgreifen, da sie Ansatzpunkte aufzeigen, welche die
Darstellung von Demokratiebildung aus dem weiteren codierten Material her-
auserginzen konnen. Die Tiefe und Ausfiihrlichkeit der Darstellung variierten
je nach Umfang der Textstellen und Inhalt der codierten Textstellen.

6.3.1 Themen und Aufgabenfelder

Der Code ,, Themen und Aufgabenfelder erfasst Aussagen tiber Themengebiete,
Inhalte und didaktische oder auch thematische Aufgabenfelder, die im Kontext
von Demokratiebildung genannt werden. 45 Interviewausschnitte hierzu wur-
den codiert. Die Aufgabenfelder und Themen beziehen sich dabei auf Demo-
kratiebildung im Allgemeinen und nicht zwingend auf Institutionen, in denen
solche Formen des Unterrichts und des Lernens stattfinden kénnen. Ein signi-
fikanter Teil der Befragten hat Aussagen zu den Themen und Aufgabenfeldern
getroffen, ohne dass dies eine Leitfrage im Interview war.

Als Themen und Aufgabenfeldern angesprochen wurden im Bereich der
Demokratiepidagogik die Vermittlung von unterschiedlichen Auffassungen
tber Demokratie und die Vermittlung der Bedeutung von gemeinschaftlichem
Handeln. Ebenfalls erwihnt wurden die Begrenzung von Zeit und einsetzbaren
Mitteln fiir Demokratiebildung sowie damit verbundene Lehr- und Lernkon-
texte, seien dies Materialien oder eben kompetente Partner und Personen. Fer-
ner wurden die kritische Rezeption von Medien sowie der Erwerb von Medi-
enkompetenz und damit insgesamt die Verdnderungen der Rahmenstrukturen
von Demokratie und Demokratiebildung durch die Digitalisierung thematisiert.
Zur Sprache kommen auch Aspekte wie die historische Bildung durch das Fach
Geschichte, die Stirkung von Netzwerken und Verbindungen, auf die man in der
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Schule fachlich und pidagogisch setzen kann. Auch die Europdisierung wurde
angesprochen sowie die Gefahren fiir die Demokratie, welche durch Fake-News
und Populismus sichtbar sind und stirker zu werden drohen. Auferschulische
Lernorte und Zeitzeugen spielen ebenfalls eine wichtige Rolle in der Vermitt-
lung politisch-historischer Lerninhalte.

Im Bereich der Demokratiebildung und der politischen Bildung umfassen
Themen und Aufgabenfelder in den der Studie zugrundeliegenden Interviews
auch die Rolle der sozialen Medien, die Forderung von Kritikfihigkeit und die
Vermittlung von Zugingen zu einer komplexen Welt. Die Nachhaltigkeitsziele
(SDG) der UN spielen im Rahmen des Konzepts ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung“ eine wichtige Rolle. Es wird die Notwendigkeit angesprochen, sich
mit Themen wie Antisemitismus und Rechtsextremismus auseinanderzusetzen
sowie eine asymmetrische Demokratiebildung und asymmetrischer politischer
Bildung (Hedtke 2020) anzustreben: ,Aber ich glaube, dass es alleine schon mal
hilft, diese Problembeschreibung sich zu vergegenwidrtigen und genau zu tiberlegen:
Welche Konsequenzen folgen daraus? Und ich finde zum Beispiel Reinhold Hedtke,
der ja an dieser Stelle von einer asymmetrischen Politischen Bildung spricht und eben
deutlich macht, dass Politische Bildung sich tatsichlich zum Anwalt derer machen
muss, die bisher nicht erreicht worden sind. Wenn man solche Plidoyers dann ernst
nimmt, muss man tatsichlich danach gucken: Welche Bereiche haben wir bisher aus-
geblendet? Im Bereich der Politischen Bildung gibt es iiberhaupt keine Forschung und
auch ganz wenig Material zum Beispiel fiir den Bereich der Menschen mit Behinde-
rung“(U_04_2021_11_24).

Demokratiebildung habe die Chance, diesen Mangel der etablierten politi-
schen Bildung aufzugreifen und Konzepte der Stirkung fiir die im Bildungswe-
sen ohnehin benachteiligten Kinder und Jugendlichen sowohl durch adiquate
Formen der politischen Bildung als auch durch Entwicklungen in der Demo-
kratiebildung selbst zu férdern. Voraussetzungen fiir Demokratiebildung sind
dabei unter anderem ein gemeinsamer Sprachraum und eine Schnittmenge an
demokratiebezogenem Wissen. Themen und Aufgabenfelder der Demokratie-
bildung schlieffen, so der Tenor aus einem Interview, die Auseinandersetzung
mit soziokulturellen Unterschieden, Inklusion und Exklusion, Medienkompe-
tenz, politischer Bildung, kultureller Bildung, Antirassismus-Arbeit, Ideologi-
en der Ungleichwertigkeit, direkter Demokratie, Bildungsbegriffen und dem
Selbst-Weltverhiltnis ein. So sei es ebenfalls wichtig, sich mit den Abgrinden
der Demokratie, mit ihren ,dunklen Seiten“ (Mann 2005/2007) zu befassen.
Auch dieser lediglich punktuell auftauchende Gedanke bietet der Demokratie-
bildung einen offenen Entwicklungskorridor,um Projekte zu entwickeln, die zur
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Aufdeckung der Verwicklung demokratischer Begriindungsmuster und damit
verbundener Akteure sowie Institutionen, welche diese historisch belegbaren
»dunklen Seiten“ der Demokratie begiinstigt haben, beitragen konnten. Rassis-
mus, Homogenititsbestrebungen und ,ethnische Siduberungen®, Kolonialismus
und Sklaverei sind dann exemplarische Themeneiner bewusst wahrgenomme-
nen Grundierung des Fundaments der westlichen, liberalen Demokratie.

Im Zusammenhang mit Demokratie und Bildung sind in den codierten
Auflerungen Themen und Aufgabenfelder der Gleichheit und Ungleichheit, der
Umverteilung materieller Guter sowie von Einfluss und Macht, der Beteiligung
von jungen Menschen an politischen Entscheidungen, des Beutelsbacher Kon-
sens und der False-Balance im Journalismus — des sogenannten ,Bothsidesism*,
ein Problem seit der Corona-Pandemie, der damit zugenommen habenden Ver-
schworungstheorien und des Rechtspopulismus, indem Verstindnis fiir proble-
matische Minderheiten mit Gleichwertigkeit der Meinungen und Positionen
verwechselt wird — Themen, die die Codes dieses Bereiches aufrufen.

»Genau, also ich stehe wirklich fiir diesen digital-demokratischen Ansatz und da ist es
klar, dass das ganz viel mit Fake News, Social Media und Hass im Netz zu tun bat.
Dariiber hinaus gebt es schon um Klimawandel, das ist ein grofies Thema. Es ist auch
spannend wie sebr sich junge Menschen mit bestimmten Themen befassen wollen, zum
Beispiel mit Senioren, wiirde man immer gar nicht denken. Aber soziales Engagement
an sich ist auch ein Thema. Dann viel so Fakten, das ist natiirlich auch irgendwie im
Digitalbereich anzusiedeln, aber das lisst sich auch gar nicht so trennen. ... Aber das

Digital-Thema ist total das Thema, eigentlich.“ (45 = S_40_2022_06_27)

Auch wenn diese Textstelle zunichst exemplarisch fiir dhnlich gelagerte Aufe-
rungen steht, zeigt sich die Bandbreite an Aufgabenfeldern, die mit Demokra-
tiebildung assoziiert werden.

6.3.2 Bereich Lernen und Lehren

Viele Interviewausschnitte thematisieren den Bereich Lernen und Lehren im
Kontext der Demokratiebildung. Darunter fallen die Basiscodes ,Lehr-Lern-
Formate“ (a.),,Lernformen® (b.), ,Lernziele“ (c.) und ,Lernriume* (d.). Im Fol-
genden sollen nun die Codes aus dem Bereich Lernen und Lehren hinsichtlich
ihrer zentralen Aussagen skizzenhaft dargestellt werden.
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a) Lehr-Lern-Formate

Es werden mehrere Lehr-Lern-Formate genannt. Dazu gehéren ,Jugend de-
battiert®, der Klassenrat, Planspiele, Projekttage, Schulparlamente und Service-
Learning.

Der bundesweite Schulwettbewerb ,Jugend debattiert” wurde als ein Bei-
spiel fiir ein Format fiir Demokratiebildung genannt. Dabei wird betont, dass
der Wettbewerb durch seine Aufgabe des ,freien” und gleichwohl regelhaft den
Strukturen der Debatte folgendes Sprechen einer intellektuellen Ubung gleicht,
die dabei hilft, ... Perspektivwechsel zu lernen und zu verstehen, was es heifst die Welt
mit anderen Augen zu sehen* (5 = W_18_2022_02_23). Schiiler*innen sollen da-
durch in die Lage versetzt werden, groflere gesellschaftliche und politische Pro-
zesse zu verstehen und sich zu engagieren. Damit verbindet sich das Ziel, durch
Beteiligungslernen und Perspektiviibernahme die Biirger*innenkompetenzen zu
tordern. Insgesamt lisst sich zudem feststellen, dass ,Jugend debattiert“ hoch
geachtet ist und als ein besonderer qualitativer Standard fiur Demokratielernen
angesehen wird.

Ein dhnlich hidufig angesprochenes Lehr-Lern-Format ist der Klassenrat.
Dieser Code wurde 35-mal vergeben. Die Wichtigkeit des Klassenrats, um
Schiiler*innen Partizipation, Selbstwirksamkeit und Beteiligung nahezubrin-
gen, wird in allen diesen Aussagen betont. Der Klassenrat wird als eine Art
auflerhalb der verfassten Schule stehenden, gleichwohl institutionalisierte
Schiler:innenvertretung sowie als wichtige Partizipationsform charakterisiert,
tiber die sich schuldemokratische Ideen implementieren lassen. Denn der Klas-
senrat, so in einem Interview, sei ein Element unmittelbarer Demokratie. In
diesem Zusammenhang sei es genauso wichtig, diese institutionellen Aspekte in
einer Klasse, wie zum Beispiel den Klassensprecher oder den Klassenrat als ,,de-
mokratische Momente“ einzuordnen und klar zu markieren, denn ,,... auf jeden
Fall ist der Klassenrat ein Ding, das alle Schiiler erfasst. Ganz wichtig finde ich, muss
an jeder Schule durchgefiihrt werden (184 = Sch_53_2023_03_13).

Die aktive Auseinandersetzung mit der Demokratie und das Erlernen
von Fihigkeiten wie Kommunikation und Kompromissbereitschaft kénnen
im Klassenrat beginnen. Einige wenige Befragte sehen jedoch die Gefahr, dass
im Klassenrat lediglich individuelle soziale Konflikte ausgehandelt werden. So
konnten bspw. Mobbingopfer unter den Schiler*innen den Klassenrat als ab-
schreckend empfinden. Hier wird sichtbar, dass entsprechende Lehr-Lern-For-
mate auch mit einer Professionalisierung der Lehrkrifte einhergehen missen.
Der Klassenrat als Format der Demokratiebildung muss von den Schiiler*innen
eingelibt werden. Dazu braucht es eine Lehrkraft, die das Format einfiihren
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kann, sich in die Struktur einzumischen und etwa bei nicht-schulkonformen
Beschliissen umsichtig intervenieren kann.

Hinweise auf Planspiele gibt es in mehreren Interviews. Als deren Vorteil
wird angesprochen, dass sie die Schwierigkeit politischer Entscheidungen und
deren Durchsetzung verdeutlichen sowie zugleich das Responsivititsgefiihl der
Teilnehmenden ansprechen. Damit ist eine eher auf Empathie zielende Form
der Akzeptanz des Individuums in der politischen Gemeinschaft durch die Poli-
tik und deren Akteure selbst angesprochen. Grundlage hierfiir sind die aktuellen
Kompetenzmodelle zur Politik und politischen Bildung. ,Systemvertrauen (be-
ziehungsweise politisches Responsivititsgefiihl) meint die Einschitzung, dass
die politischen Akteure verantwortlich und politischen Einflissen zuginglich
sind“ (Massing 2012, S. 28 unter Bezugnahme auf Niedermayer 2001). Manche
der Interviewten aus dem Bereich Schule beschreiben, dass sie Planspiele in den
Unterricht integrieren, um Demokratie erlebbar zu machen. In einem Interview
wird das Prinzip der didaktischen Reduktion in Planspielen als wertvoll charak-
terisiert. Dieses Prinzip bewahre die Nachvollziehbarkeit von Beispielen und
Gegenstinden fiir die jeweilige Altersstufe.

Weiterhin zeigt sich in mehreren hier codierten Textausschnitten, dass Pro-
jekttage als gewinnbringende Moglichkeitsraume fiir Partizipation eingeschitzt
werden. Als Beispiel werden dafiir Projekttage angefiihrt, die mehrheitlich von
den Schiler:innen selbst geplant, verwaltet und durchgefiihrt wurden. Insge-
samt werden Projekte positiv im Sinne der Demokratiebildung dargestellt, je-
doch findet sich auch eine kritische Auﬁerung:

»Also mein Problem mit den Projekten ist, dass ich praktisch die Schule, wie sie jetzt
ist, dann wunderbar belassen kann und zugleich sagen kann: Auflerdem kommt jetzt
nochmal ein Projekt! Das kinnt ihr dann noch mit einer AG machen, oder das kénnte
man nach Notenschluss machen oder in der Projektwoche oder so. Da kénnen wir mal
so etwas machen. Aber eigentlich machen wir in der Schule unser Kleingeschift wie
bisher und all die Initiativen, die vom Ministerium gefordert werden, die von selber
kommen, die sind in diesem Bereich und wir packen einfach so etwas noch drauf” (112

=V_03_2021_10_26).

Hier wird das Projekt weniger in seiner planbaren Perspektive als demokratisch
gehaltvolle Grofiform der Organisation von Lernen gesehen (vgl. Bastian et al.
1997; Reinhardt, V. 2005). Vielmehr ist diese Deutung von dem — bedauer-
licherweise oft vorkommenden — Widerspruch zwischen einer formal hochorga-
nisierten, fachgeteilten Unterrichtspraxis einerseits und der vor diesem Hinter-
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grund oft als freier und damit nicht im alltdglichen Schulgeschift bedeutsamer
»Projektwochenpraxis andererseits dargestellt.

Es wird in den Interviews mehrfach der Wunsch nach mehr Einbeziehung
der Schulparlamente und damit nach mehr Freirdumen fiir diese Form der Mit-
bestimmung geduflert. Ausgeprigte Schulparlamente, wie etwa das der Schil-
ler-Schule in Bochum, werden nicht nur als Best-Practice-Beispiele gehandelt,
sondern zeigen gleichzeitig auch, welches Potenzial in dieser Strategie der Ver-
mittlung demokratischer Werte, der Foérderung von Demokratiekompetenzen
und der demokratischen Schulentwicklung liegt. Die Errungenschaften solcher
Schulparlamente sichtbar zu machen, beispielsweise durch Aufkleber auf schu-
lische Ausstattungselemente, die durch Schulparlamentsbeschlisse angeschafft
worden sind, dokumentiert eine solche Option der Anerkennung und Akzep-
tanz. Allerdings ist anzumerken, dass nur in wenigen Interviews Schulparla-
mente iberhaupt als Lehr-Lern-Format genannt werden.

Als ein weiteres Lehr-Lern-Format wird sodann tber Service-Learning
gesprochen. Diejenigen, die dieses Lehr-Lern-Format thematisieren, sind sich
in der Tendenz einig dartiber, dass beim Service-Learning Lernen auf eine
verstindnisintensivere Art und Weise als im Regelunterricht stattfinden kann.
Denn die soziale Nahwelt wird von den Lernenden verlassen und die Refle-
xionsprozesse sind breiter gefichert, als bei den herkémmlichen Formen der
schulischen Wissensvermittlung. Auch werden durch das Service-Learning die
tibergeordneten sozioGkonomischen, gesellschaftlichen und politischen Prozes-
se und Zusammenhinge sichtbar, so die Argumentation in einem Interviewaus-
schnitt.

b) Lernformen

In den Interviews werden weitere differente Lernformen thematisiert. Als eine
dieser Formen wird das soziale Lernen angesprochen. Dabei wird meist von ei-
nem engen, interpersonal geprigten Konzept des sozialen Lernens ausgegangen,
wie es auch tber weite Strecken den Diskurs in der Fachdidaktik politischer
Bildung prigt. So wird die Kritik ausgesprochen, der zufolge soziales Lernen
sich auf Aushandlungsprozesse in Klassen beschrinken kann und soziales Ler-
nen — potenziell als unpolitisch eingeschitzt — nicht der entscheidende Weg
sei um Demokratiekompetenz zu fordern. In anderen codierten Auferungen
wiederum wird die Verkniipfung des sozialen Lernens mit der kognitionsorien-
tierten politischen Bildung und mit Bildungsprozessen im Allgemeinen betont.
Dann wird soziales Lernen als eine Art vor- und prodemokratischen Lernen
eingeschitzt. Dabei, so ist mehrfach zu lesen, sei immer noch eine Streitfrage
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in der Fachdidaktik, wie viel soziales Lernen im Politischen bzw. im politischen
Lernen steckt und vice versa. Eine offenere, auf soziale Kommunikation und
soziale Institutionen ausdifferenzierte Konzeption des sozialen Lernens wird in
der Erziehungswissenschaft (Fauser/Schweitzer 1985) und in der wissenschaft-
lichen Schulpidagogik (Beutel/Beutel 2022) erkannt und diskutiert.

Als eine Lernform wird zudem das Lernen durch Erfahrung angesprochen.
Konsens ist, dass Erfahrungslernen ein zentraler Bestandteil demokratischer Bil-
dung ist und dabei verschiedene Formen annehmen kann. Als Ziele des Erfah-
rungslernens werden die Verbindung zu kognitivem Reflektieren und zum Ler-
nen durch engagiertes Handeln formuliert. Bezogen auf Demokratiebildung ist
Lernen durch Erfahrung eine zentrale Lernform. Mehrfach wurde betont, dass
dadurch die Funktionsweise von auch politischen Verfahren erlernt und eben
Erfahrungen in und durch solche Verfahren gesammelt werden kénnen. Dabei
werden insbesondere die Selbstwirksamkeitserfahrungen als zentraler Ansatz
herausgestellt — ohne dass direkt die entsprechende motivationspsychologische
Basis (Bandura 1977; Decy/Ryan 1993) aufgerufen wird. Die Schule gilt fiir die
Ermaéglichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen als der zentrale Ort. Fur die
Forderung von Selbstwirksamkeitserfahrungen braucht es jedoch andere Formen
als den klassischen Unterricht. Auch hier kommen sofort wieder projektdidakti-
sche Lernsettings in den Blick, in denen Schiiler*innen selbst und eigenverant-
wortlich titig werden konnen. Zudem nannten die Interviewten verschiedene
Moglichkeiten zur Forderung von Selbstwirksamkeitserfahrungen. Darunter
sind der Dialog und Diskussionen, bei denen Schiiler*innen mitbestimmen
und Entscheidungen treffen kénnen. In dem Zusammenhang wird diskutiert,
wie man Steuerungskonzepte etablieren kann, die eine hohere Partizipation er-
moglichen und insbesondere in der Schule den Lehrkriften Angste nehmen. Es
wird darauf hingewiesen, dass Reichweite und Tiefe von Partizipation oft nicht
eindeutig bestimmbare Teilelemente sind. Auch wird das Spannungsverhiltnis
zwischen Mitbestimmung und Pflichtstruktur in Schulen erwihnt. Es wird zu-
dem auch betont, dass Fachwissen wie zum Beispiel Institutionenkunde und die
inhaltliche Dimension der Erfahrungen dabei nicht vernachldssigt werden sollte.

Ubergeordnete Ziele, die durch Selbstwirksamkeitserfahrungen erreicht
werden sollen, sind dabei die Férderung von Selbstbewusstsein und Selbstwert-
gefiihl, das Verstehen von politischen Prozessen und die Selbstwahrnehmung
auch als Burger*in, als politisch wirksames Mitglied der Gesellschaft. Als wei-
tere Ziele werden der Erwerb von politischer Urteilskompetenz und das Be-
wusstwerden tber eigene Werte, der Erwerb von Handlungsfihigkeit und das
Fortschreiten der Persénlichkeitsbildung genannt.
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Hiufig, mit immerhin 134 Codierungen, wird in den in diesem Bereich
codierten Auﬁerungen der Begrift ,Demokratielernen® aufgerufen. Mit Demo-
kratielernen wird dabei das Lernen von und die Auseinandersetzung mit De-
mokratie und demokratischem Verhalten angesprochen. In mehreren der hierbei
codierten Textteile wird dabei die differenzierende Abgrenzung zum Begriff der
Demokratiebildung betont. Als Voraussetzung dafiir, dass Demokratielernen
stattfinden kann, werden das Erleben von Demokratie und die Nutzung von
Freirdumen in der Institution Schule genannt. Als wichtige Voraussetzung wird
dabei die Verantwortung fiir das Demokratielernen durch die Lehrkrifte in de-
ren Funktion als Demokratiedidaktiker*innen festgehalten. Zudem wird betont,
dass Demokratielernen in jedem Unterrichtsfach stattfinden kann und eine Art
Grundkonzept sein soll, an dem Schule sich orientiert. Es wird kritisiert, dass
die Lehramtsausbildung zu wenig darauf ausgerichtet ist.

Demokratielernen wird dabei als Begriff konnotiert, welcher in der Bil-
dungslandschaft von der Kindertagesstitte bis in die Erwachsenenbildung
prigend sein misste. Demokratielernen wird in mehreren codierten Textteilen
auch auf die Friedenspidagogik bezogen. In einigen der Textteile wird die Sorge
sichtbar, dass nicht alle Jugendlichen von den Formen des Demokratielernens
erreicht werden konnen. Es gebe Schiiler*innen, die Demokratie als Exklusi-
ons-, Ausschluss-, und Benachteiligungssituation erfahren.

Uber Politisches Lernen hingegen wurde in den hier zugeordneten codier-
ten Textteilen verhiltnismifig selten gesprochen. In den neun Textsegmen-
ten, die hier aufgerufen sind, werden die Unterschiede zwischen Politischem
Lernen und Politischer Bildung sowie zur Demokratiebildung hervorgehoben.
Wihrend Politisches Lernen durch die Vermittlung von Fachwissen zu gestal-
ten ist, greifen Politische Bildung und Demokratiebildung weiter. Auch wenn
»e-. eine gewisse Grundorientierung, was Wablen und Parteien und was bestimmte
Grundwissensarten sind und das Grundgesetz und so weiter notwendig ist (482 =
U_15_2022_02_15), bendtigte ein Lernen fiir die Demokratie noch weiterge-
hende Erfahrungen etwa in aulerschulischen Lernorten.

c) Lernziele

In den Interviews zeigt sich in mehreren Auferungen eine Bandbreite an Ziel-
formulierungen fiir das Demokratielernen. Am hdufigsten werden die He-
rausbildung von Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen, Urteils- und Reflek-
tionsvermdgen sowie Empathiefihigkeit erwihnt. Ebenfalls zentral sind die
Akzeptanz anderer Meinungen, die Beteiligung an Meinungsbildungsprozessen
sowie die Entwicklung von Interesse an Politik und Demokratie. In einem der
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hier codierten Textteile wird exemplarisch daraus gefolgert, dass die Partizipa-
tionsmoglichkeiten von Schiiler*innen ... gestirkt werden miissen und dass die
Miindigkeit sowie die Teilhabe am politischen Prozess ein wichtiges Ziel von Bil-
dung sein miissen — und zwar so, dass es auch zu Konsequenzen fiibren muss* (44 =
V_03_2021_10_26).

Lernende sollen ein Verstindnis fiir die soziale Lage entwickeln, in der
sie sich befinden. Dazu gehére auch, dass Demokratiebildung idealerweise die
kritische Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Verhiltnissen fordert
sowie dazu anregt und befihigt, die eigene Rolle in diesen Verhiltnissen zu er-
kennen. So wird in einem Interview das Rollenverstindnis der Menschen in der
Gesellschaft angesprochen:

WAlso wie bringt man Menschen dazu, sich nicht als Konsumenten, als Auto-
Jfahrer*innen, als Sportlerinnen, als Influence®:innen oder als geschminkte Menschen
oder wie auch immer zu beschreiben, sondern als Demokrat*innen. Da gebt es erst ein-
mal nur um eine Selbst- und Weltwahrnehmung. Wenn man Menschen fragt, beschreib
dich doch mal, dann kommt in den seltensten Fillen: ja, ich bin erstmal Demokrat.
Eigentlich miisste es als erstes kommen .... Wie bringt man die Leute dazu, sich in der
Selbstwabrnehmung anders wabrzunehmen, und da kann man alle mit ganz einfachen

Konzepten erreichen. “(39=0U_15_2022_02_15)

Das hier formulierte Ziel von Demokratiebildung, ein Rollenverstindnis als
Demokrat*innen bei den Lernenden zu fordern, wurde in einer solchen Per-
spektive selten formuliert.

Ahnliche Uberlegungen lassen sich auch in den Auféerungen zur Mindig-
keit als Lernziel wiederfinden. In den Interviews wird sichtbar, dass Miindig-
keit ein bedeutsames Ziel ist. Fiir einen Teil der Gesprichspartner*innen bildet
Miindigkeit gemeinsam mit der Teilhabe am politischen Prozess, der Befihi-
gung zum politischen Denken und der Erfahrung von Selbstwirksamkeit den
gebiindelten Kern der Ziele von Demokratielernen.

Miindigkeit sei dabei etwas, was sich nicht im Unterricht aus 45-minttigen
Blocken lernen lasse, sondern das schon frith in der Bildungslaufbahn gefordert
werden miisse. So sei e€s ... wabrscheinlich kein Zufall, dass wir in diesen Schulen
sehr miindige Kinder und Jugendliche antreffen, die fiir ibre Meinung einstehen, die
uns Erwachsenen gegeniiber vollig selbstbewusst und eloquent ihre Schule vertreten
und ihre Meinung kundtun und fiir ibre Schule einstehen.“ (47 = §_60_2023_04_04)
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Als weitere Lernziele werden Fahigkeiten wie Zuhoren und Sprechen ge-
nannt. Hierbei sei es wichtig, die nétige Geduld und Zuwendung aufzubrin-
gen, die zum Zuhoren dazugehort. Gleichzeitig sei es aber auch wichtig zu
lernen, ... etwas stirker analytisch zu horen, um zu erkennen: Aha, das ist jetzt
eine Begriindungsstruktur, die mir angeboten wird von meinem Gegeniiber.” (82 =
W_18 2022_02_23). Diese Fihigkeiten seien essentiell, um demokratisch mit-
wirken zu kénnen. Hierzu gehéren auch weitere soziale Kompetenzen, wie z.B.
Konflikte zu bewiltigen und unterschiedliche Meinungen zu akzeptieren. Diese
Kompetenzen sollen so frith wie moglich gefordert werden, denn ... Kinder und
Jugendliche sind nicht auf einmal mit 18 bereit, alles zu tun, wenn sie nicht vor-
her den Weg gehen konnten und Miindigkeit, Kommunikation, die demokratischen
Grundkompetenzen erlernt, geiibt haben und auch verstanden haben, dass sie selber
etwas bewirken konnen.“ (43 = W_19_2022_02_23)

d) Lernrdume

Demokratiebildung ist ein fortlaufender, vielschichtiger Prozess, der in einer
Vielzahl sozialer Kontexte stattfindet. Dabei sind Lernrdume nicht nur phy-
sische Orte, sondern soziale Riume, die durch Sinn- und Bedeutungszuschrei-
bungen sowie durch gemeinsame Praxen entstehen (BMFSFJ 2020, 135).

Im Allgemeinen — so ein argumentativer Grundstrom in den zum Thema
sLernriume“ codierten Interviewteilen — sei es so, dass Lernriume der Demo-
kratiebildung partizipativ gestaltet werden missen und Menschen jeden Alters
dort die Moglichkeit haben sollen, demokratische Prozesse zu erfahren und
mitzugestalten. Damit Lernrdume tatsichlich zur Demokratiebildung beitragen
konnen, missen sie bewusst wahrgenommen und ausgestaltet werden. Auch hier
wird angemerkt, dass Demokratiebildung frith beginnen sollte und Lernriume
so strukturiert sein miissen, dass demokratische Werte gelebt werden konnen.
So wird in einem der Interviews betont: ,Es gibt nicht die eine Institution, die das
optimale Potenzial hat, um Demokratielernen zu ermaglichen ... Ich finde auch so die
Vorstellung falsch, dass man von einem Jabr bis 19 in Bildungsorganisationen Demo-
kratie lernt und dann damit durch ist.“ (19 = S_47_2022_12_19)

Diese Aussage verdeutlicht, dass Demokratiebildung nicht nur innerhalb
einer formal legitimierten Bildungsinstitutionen zureichend erworben werden
kann, sondern durch vielfiltige Erfahrungen in unterschiedlichen Lernriumen
unterstiitzt werden muss. Wird zudem der Querschnittscharakter von Demo-
kratiebildung deutlich, der iber die Wahrnehmung der ,Querschnittsaufgabe“
in der Schule hinausgeht. Demokratiebildung gesamtgesellschaftlich gesehen ist
auf ein Netz aus Akteur:innen angewiesen, wenn formuliert wird: , Trotzdem gibt
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es Querschnittsaufgaben in der Schule ..., aber sie (die Demokratiebildung; Anm. der
Autoren) ist darauf angewiesen, dass sie daran erinnert und darin unterstiitzt wird
— von Eltern, Stiftungen oder anderen Akteur*innen.” (47 = W_18_2022_02_23)

Das Zusammenspiel unterschiedlicher Beteiligter zeigt sich besonders
deutlich in spezifischen Lernriumen wie dem kommunalen Nahbereich, der
Kindertagesstitte, der Universitit, Institutionen wie etwa den politischen Stif-
tungen und die Parteien, der Zivilgesellschaft und auflerschulischen Lernorten.
Der kommunale Nahbereich bietet zahlreiche Moglichkeiten, um Demokra-
tiebildung im Alltag zu verankern. Uber die Schulen hinaus beschreiben die
Interviewten die Vielfalt an Trigern — von Jugendzentren bis hin zu lokalen
Initiativen —, welche es im Rahmen der non-formalen Bildungsarbeit ermogli-
chen, eine enge Verbindung zwischen dieser Aufgabe Demokratiebildung und
der Lebenswelt der Lernenden herzustellen. Dieses breite Netzwerk eroffnet
zahlreiche Moglichkeiten fiir Mitgestaltung und fiir politische Erfahrung im
direkten Umfeld der Lernenden.

Die Universititen nehmen als Orte von Forschung und Lehre, aber auch
der wissenschaftsbasierten Ausbildung sowie als Referenz und Netzwerk der
politisch prinzipiell unabhingigen sowie der Gesellschaft verpflichteten For-
schungs-, Wissenschafts- und Kommunikationsrdume eine zentrale Stellung in
der Demokratiebildung ein. Das wird umso deutlicher, wenn wir die Rolle der
wissenschaftsgrundierten Lehrer*innenbildung im deutschen Bildungswesen
in den Blick nehmen. So ist in einem der hier codierten Interviewausschnitt
zu lesen: ,Wir bilden Lebrkrifte aus fiir alle Schulformen — das ist ein Zentralas-
pekt, wo wir die politische und demokratiebezogene Bildung stirken miissen” (230
= U_11_2022_01_20). Gleichwohl gibt es Herausforderungen, wie die Repro-
duktion bestehender Privilegien im Bildungssystem und Widerstinde gegen
partizipative Formen des Lernens. Nicht zuletzt Liicken in der Forschung zu
Demokratievorstellungen von Lehrkriften sind ein beispielhaftes Signal dafiir,
dass es einen weiteren Bedarf auch an Forschung und wissenschaftlicher Aus-
einandersetzung mit der Aufgabe, Praxis und eben den bestehenden Konzepten
zur Demokratiebildung gibt.

Im gesellschaftlichen Bereich finden sich — so der Tenor der hier codierten
Interviewausschnitte — vermehrt Lernrdume, die Demokratiebildung produktiv
tordern. So zum Beispiel politische Institutionen. Sie haben eine doppelte
Funktion in der Demokratiebildung: Einerseits sind sie selbst Lernrdume, in
denen demokratische Prozesse nachvollziehbar werden, andererseits mussen
sie Demokratiebildung aktiv fordern. Die Analyse demokratischer Strukturen
auf der Mikro- und Metaebene konnte dazu beitragen helfen, Demokratie
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besser zu verstehen und die Teilhabe von Biirger*innen zu fordern. Somit ginge
Demokratiebildung ,.... stark in Richtung darauf, sich diese Institutionen dann an-
zuschauen. (42 = U_17_2022_02_23) Diese Einschitzung, besser gesagt: diese
Formulierung, ist innerhalb der Interviews jedoch alleinstehend.

Eine Ubereinstimmung findet sich darin, dass zivilgesellschaftliche Orga-
nisationen wie Vereine, Gewerkschaften oder Kirchen eine essentielle Rolle in
der Demokratiebildung spielen. Sie bieten — so in einigen der hier vorliegenden
codierten Abschnitte — Ridume fiir Austausch, fir Engagement und politische
Sozialisation iber die schulische Laufbahn hinaus. In Form von ehrenamtli-
chem Engagement, Projektgruppen, Protestbewegungen oder anderen Gesel-
lungen trigt die Zivilgesellschaft tridgt dazu bei, dass demokratische Prinzipien
auch auflerhalb staatlicher Strukturen vitalisiert werden und zur Demokratie-
bildung beitragen. Es ldsst sich hier nicht von der Hand weisen, dass Vereine,
Gewerkschaften oder Kirchen Demokratiebildung bei ihren Mitgliedern und
den Teilnehmenden férdern konnen. Gleichermafien kénnen aber auch Protest-
bewegungen und ehrenamtliches Engagement demokratisch bildend sein, ohne
dass es Impulse durch Lehrpersonen gibt, sondern auf Basis von Selbstbildung
(Kenner 2022) und der Eigentitigkeit des Individuums.

Zu diesem Handlungsfeld gehort auch die non-formale Bildung, die in den
Jugendverbanden, Gedenkstitten oder offenen Kinder- und Jugendangeboten
stattfindet. Sie kann die Schule erginzen, denn Demokratiebildung ,.... so/lte so
breit wie maoglich aufgestellt werden — sowohl in der Schule als auch in Kooperation
mit auferschulischen Einrichtungen* (302 = V_55_2023_03_16). Der hiufig ge-
nannte Vorteil von auflerschulischen Lernorten bestehe in der Freiwilligkeit und
der Selbstbestimmbheit der Lernenden.

Lernrdume fir Demokratiebildung sind vielfiltig und durchziehen alle ge-
sellschaftlichen Bereiche. In der Kindertagesstitte, an der Universitit, in poli-
tischen Institutionen, der Zivilgesellschaft oder an auflerschulischen Lernorten
bestehen zahlreiche Chancen, Demokratiebildung aktiv zu erleben. Entschei-
dend ist dabei die Gestaltung dieser Lernrdumen, die Partizipation ermdgli-
chen und demokratische Prozesse erlebbar machen sollten. Ersichtlich wird der
Querschnittscharakter der Demokratiebildung, der lebenslang anhilt und tber
die Querschnittsaufgabe der Schule hinausgeht.
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Wolfgang Beutel

6.4 Impulse

Der Code wurde insgesamt bei 87 Textteilen aus dem Interviewsample zuge-
wiesen. Dabei verteilen sie sich auf die drei hier inhaltlich subcodierten Bereiche
,Praxis“ (21 Codes),,,Wissenschaft* (50 Codes) und ,,Verwandte Konzeptionen®
(16 Codes). Das dabei auszuwertende Textkonvolut von insgesamt 87 Codes,
unter denen sich einige sehr umfangreiche Textstellen finden, umfasst 14.500
Worter mit 96.500 Zn. (im @ ca. 165 Worter mit ca. 1.100 Zn.).

Die Bedeutungsfelder von ,Impuls“ haben ihren Platz primir in den ange-
wandten Naturwissenschaften. Sie werden dennoch auch als Metaphern oder
auch zielgenaue Beschreibungen fiir eine mentale, gedankliche oder soziale
Erfahrungswelt und deren Gestaltung genutzt. Hierbei rekurriert der Begriff
auf seine elementare Bedeutung im Sinne von ,Anstof, Antrieb®, die er zu-
nichst auch im empirisch-naturwissenschaftlichen Feld innehat. Bei der heute
gebriuchlichen Anwendung des Wortes und der damit einhergehenden Be-
deutung in alltiglicher oder auch fachlich spezifischer Kommunikation ist bei
dem Gedanken des Anstofles oder auch der Ideenfindung und des Antriebs
zur Gestaltung einer Probleml6sung auch eine grundlegende Dynamik gemeint.
Ein Impuls fiir eine bildungspolitische Idee etwa soll etwas Neues, Innovatives
schaffen. Er kann ein Feld, in dem sich bislang nichts oder wenig bewegt, dy-
namisieren. Auch dieses Element der Dynamik wohnt der Codebestimmung in
den hier aufgegriffenen Aussagen inne.

In diesen codierten Stellen geht es um pidagogische Impulse fir die
Demokratiebildung als Konzept und als Feld. Gemeint sind damit Uberlegungen
oder gedankliche Elemente, mit denen in den der Studie zugrundeliegenden
Interviews Anstofle oder Bezichungsnahmen auf Konzepte, Erfahrungen und
Theorien benannt werden. Diese fithren in einer meist nachfolgenden Folgerung
fir Anwendungsfille in der jeweiligen pidagogischen oder fachlichen Arbeit
hinein und werden als Vergleichsebene sowie als Kontrast genutzt.

Die codierten Aussagen zu ,Impuls“ werden in den drei genannten Berei-
chen Praxis (6.4.1.), Wissenschaft (6.4.2.) und verwandte Konzeptionen (6.4.3.)
gegliedert. Impulse aus der Praxis beziehen sich inhaltlich auf Ideen, Gedanken
und Erfahrungen aus dem Handeln und der Arbeit von Verbinden, Vereinen,
Stiftungen oder aus der schulischen Praxis. Impulse aus der Wissenschaft the-
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matisieren Verweise auf und Verhiltnisbestimmungen zur Demokratiebildung,
die aus padagogischen oder sozialwissenschaftlichen Feldern resultieren.

Die dritte Gruppe von impulsbezogenen Aussagen erfasst Verweise auf und
Verhiltnisbestimmungen zu der Demokratiebildung verwandten didaktischen
Konzeptionen, wie beispielsweise Demokratietheorie, Demokratiepidagogik,
Bildung fir nachhaltige Entwicklung oder Citizenship Education. Es geht da-
bei also um Felder und Konzepte, die im weiteren Sinne von Demokratiebil-
dung und Demokratiepidagogik mit angesprochen werden oder damit korre-
spondieren.

Betrachtet man das Feld der Interviewaussagen zum Code ,Impulse® in der
Gesamtheit, erkennt man Korrespondenzen zum Stichwortangebot im Hand-
buch Demokratiepidagogik (Beutel et al. 2022). Dort werden — ohne Anspruch
auf dauerhaft giiltige Vollstindigkeit — unter dem Stichwort ,,Schnittmengen®
zur Demokratiepadagogik unter anderem die Konzepte Global Citizenship
Education, Inklusive Bildung, Bildung fur nachhaltige Entwicklung, Men-
schenrechtsbildung-Kinderrechtsbildung, Friedenspidagogik und Friedensbil-
dung, Interkulturelles Lernen, Antirassistische Bildung, Rechtsextremismus-
privention, Medienbildung, Gender-Didaktik und sozio-6konomische Bildung
genannt. Es geht dabei um , institutionelle sowie entwicklungsbezogene pidago-
gische Praxen® (ebd., 15) und konzeptbezogene Schnittmengen. Ein Teil dieser
Schnittmengen prigt auch die hier ausgewerteten Interviewaussagen.

Die hier den drei Subkategorien zugewiesenen Gesprichsausschnitte sind
dabei nicht immer ganz trennscharf darzustellen. Sie wurden dennoch mit je
eigenen Nummern unter den Subcode-Bereichen versehen. Deshalb werden wir
die damit verbundenen Aussagen in diesem Kapitel ebenfalls im Zusammen-
hang und nach diesen drei Subcodes gegliedert vorstellen®. Mit einer Zusam-
menfassung (6.4.4.) schliefit dieses Kapitel

6.4.1 Impulse aus der Praxis

Die mit der Zuschreibung ,Impulse aus der Praxis“ indizierten Interviewaus-
schnitte beziehen sich auf Verweise zu Gedanken und Erfahrungen, welche aus
der Praxis von Verbinden, Vereinen, Stiftungen oder auch der schulischen Praxis
selbst kommen. Gemeint sind hierbei Formen der pidagogischen Handlungs-
telder, vorzugsweise die Schulpidagogik insgesamt, in einigen Aussagen auch
die politische Bildung als schulische Lerndomine betreffend. Dabei geht es um

1 Die Nummerierung der Codes erfolgt aus diesem Grund in den Bereichen 6.4.1., 6.4.2.
und 6.4.3. jeweils beginnend mit der Ziffer , 1%
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folgende Bedeutungsfelder und Themen: Zunichst werden Fragen der Parti-
zipation und der Anwendung von Regeln aufgegriffen (a.). Sodann kommen
Politik und Politiker*innen (b.), Lehrer*innenbildung (c.) sowie schliellich die
Leistung des Bildungssystems und die Bildungsgerechtigkeit (d.) zur Sprache.

a. Zum Thema Partizipation und Regeln werden sechs Codes sichtbar (1; 5;
6; 7; 8; 11;). Zunichst wird dabei die Mitarbeit in den Gremien der verfassten
Schule angesprochen, denen der Autor der nachfolgenden These einen hohen
Motivationswert fiir die Wahrnehmung eines fiir politisches Engagement wert-
vollen Selbstkonzeptes zuspricht.

oAch glaube, es gibt einem total viel und total viele Chancen, sich ... innerschulisch in
der klassischen SV (zu engagieren), weil es verschiedene Perspektive dffnet und fiir
viele ...den Effekt hat, zu merken, ,Okay, das was ich lerne bringt mir auch wo-
anders was, das bringt mir nicht nur in der Schule was*... und ich glaube so die-

se intrinsische Motivation sich weiterzubilden kann auf jeden Fall wachsen. (7 =

SuS_27_2022_03_21)

Hierbei wird eine grofle Erwartung formuliert, die nach der bisherigen Dar-
stellung der bildsamen Wirkungen der SV so umfassend in der Regel nicht sein
wird (Spinnrath 2020). Zwar geht diese Feststellung in diesem Interviewaus-
schnitt von einer auf eine spitere Lebenssituation bezogenen Ubertragbarkeit
aus. Doch das spricht einen Sachverhalt an, der in der Didaktik der politischen
Bildung bis heute vehement bestritten, in den Diskursen zur Demokratiepi-
dagogik jedoch als zumindest potenziell gehaltvoll angesehen wird. Wihrend
die konservative Position der Politikdidaktik auf Basis von metatheoretischen
Studien und Bilanzierungen anhaltend die These vertritt, dass das im Nahraum
der Schule zu erwerbende Potenzial auch eines Lernens durch Erfahrung sich
nicht direkt auf das grofle Feld der praktischen Politik abbilden ldsst (Reinhardt
2011), wird Uber ein mogliches die demokratische Handlungskompetenz der
Schiiler*innen forderliches Lernen zwar nicht in direkter Weise als Ubertra-
gungseffekt, aber doch als Potenzial demokratischer Erfahrungsmoglichkeiten
(Beutel/Beutel 2022) und schon seit lingerem aus institutionentheoretischer
Sicht in Blick auch auf die demokratiepidagogische Schulentwicklung (Fauser/
Schweitzer 1985) gesprochen. Die zuletzt zitierte AuRerung aus der Gruppe der
interviewten Schiler*innen nimmt insofern den Aspekt einer transferierbaren
Erfahrungsqualitit gleichwohl mit.
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Fir eine andere interviewte Person stellt sich ... die Frage von der Geburt
her natiirlich: Inwiefern werde ich beteiligt an dem, was geschieht um mich herum?
... letztlich stellt sich die Frage an die Demokratiebildung: Trigt sie dazu bei, dass
Jemand handlungsfihig ist in seinem Lebensrahmen, dffentlichen Rahmen und na-
tiirlich, auch im Sinne jetzt auch der Nachhaltigkeitsdiskussion, im Bewusstsein rund
um das Vernetzt-Sein in der Welt. ... und zwar nicht in Zukunft, wenn ich dann ins
Leben hineingebe, sondern tatsichlich in meinem unmittelbaren Lebensumfeld und in
meiner Lebensrealitir“(11 = 1_36_2022_05_10). Mt diesem Gedankenspiel wird
jedwedes Konzept von Demokratiebildung auf seine handlungspraktischen und
kompetenzforderlichen Potenziale befragt und auf seine Bedeutung fir die in
aktuellen Diskursen formulierte Thesen und Erwartungen bezogen. Netzwer-
korientierung und Nachhaltigkeit sind die Elemente, die in diesem Intervie-
wausschnitt als notwendiger Gewinn einer ,Demokratiebildung® erwartet und
gefordert werden.

b. Zum Thema Politik und Politiker*innen wurden sechs Interviewaus-
schnitte codiert (2; 3; 13; 15; 16; 17;). In einer der Argumentationen wird be-
tont, dass die Debatte um das Neutralititsgebot des ,Beutelsbacher Konsens“ ein
falsch verstandenes Politikum ist, denn die ... Forderung einer Neutralitit oder
vermeintlich politischen Neutralitit hat einen ganz anderen Ursprung: Und zwar hat
sie den Ursprung, dass im Vorfeld von Wablen Beamte angebalten sind, sich nicht par-
teipolitisch zu positionieren. ... Also es geht gegen eine Wetthewerbsverzerrung, aber
das hat mich Schulunterricht iiberhaupt nichts zu tun. (13 = U_12 2022_01_28).
Damit zeigt sich eine administrativ orientierte Interpretation, die aber — wenn
tberhaupt — einen eher mittelbaren Charakter hat. Denn der tiefere Hintergrund
des Beutelsbacher Konsens liegt in einem grundsitzlichen Konflikt differenter
Konzepte der Politikdidaktik, bei denen insbesondere den gesellschaftskritisch-
linksorientierten oder auch ,systemkritischen® (Kniitter 1979) Ansitzen die
Bereitschaft unterstellt oder auch zugemutet wurde, tber die schulpolitische
Mitgestaltung durch eine linkspolitische Position der Deutung von Aufgaben
der Schule und des dortigen Politikunterrichts noch ,unmiindige Jugendliche
partei- und gesellschaftspolitisch einseitig beeinflussen zu wollen. Oder zeigt
sich hier, so Monika Oberle in einer Darstellung von Ergebnissen aus empiri-
schen Untersuchungen zum Beutelsbacher Konsens bei Lehrkriften, dass seine
Kenntnis ... einerseits stark von der fachlichen Ausbildung (abhinge) und an-
dererseits problematische Missverstindnisse des Konsenses als ,Neutralititsge-
bot* verbreitet sind“ (2023, 96). Dennoch haben die sogenannten Meldeplatt-
formen der AfD, in denen Schiiler*innen und Eltern scheinbar einseitig sich
positionierende Lehrkrifte online anschwirzen sollten, einen Eindruck hinter-
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lassen, ,,... deshalb sage ich: ,.Danke AfD". Denn ich habe den Beutelsbacher Konsens
in der Zeit vor dieser Plattform auch anders eingefiibrt als danach. Und ich finde, dass
es gut ist, dass ich das jetzt anders mache.“ (15 = U_17_2022_02_23).

Dieser von der politisch rechten Seite angezettelte Streit um das vermeint-
liche ,Neutralititsgebot“ des Beutelsbacher Konsens wird hier in direkter Fol-
ge daraus zu einem Bekenntnis umformuliert, demzufolge Neutralitit eben
ein Verbot der parteilichen ,,Uberwﬁltigung“ meint, nicht aber ein Verbot zum
Bekenntnis einer demokratischen politischen Position von Lehrkriften formu-
liert. Dariiber hinaus wird die Uberzeugungskraft einzelner Politiker*innen, in
diesem Falle der verstorbenen Hildegard Hamm-Briicher, angesprochen, die
sich stets zur pidagogischen Arbeit fir ein demokratisches Erfahrungslernen
bekannt und darin engagiert hat (Hamm-Briicher 2022). So formuliert ein
Interviewpartner*in, darauf zu sprechen kommend, dass diese Politikerin ,,...
personlich greifbar war, man konnte mit ibr sprechen. Sie war jedem gegeniiber offen
und zugdnglich fiir jeden und gab jedem auch das Gefiibl: Ich nehme dich erstmal ernst.
... Das war fiir ganz viele, die mit ibr in Kontakt waren — glaube ich — eine ganz be-
sondere Erfabrung: Da ist eine tolle Frau, die auch mdchtig und sonst was ist und die
nimmt dich wahr und nimmi sich Zeit fiir dich und ist offen fiir dich! ... Also es war
immer ein Netzwerk von einzelnen Personlichkeiten und Verbindungen und deshalb
ist das auch schwierig, das sozusagen immer weiter in die Grifie zu treiben, weil das
so nicht funktioniert (3 = §_06_2021_12_03). In diesem Argument wird sichtbar,
dass zur Demokratiebildung idealiter die Begegnung mit engagierten und kom-
munikationsfihigen Politiker*innen erheblich beitragen kann. Sichtbar wird je-
doch auch, dass dies nicht einfach durch unkoordinierte oder beliebige Anfragen
und Begegnungen zu leisten ist, sondern mittels eines ,Netzwerks®. Bedeutsam
sind demzufolge ausgewiesene Kommunikationskompetenzen, die solchen Po-
litikprofis zugesprochen werden sowie Zuginge zu solchen Akteur*innen inner-
halb von Netzwerken, die sie erschliefien.

Hinzu kommt die Erwihnung eines negativen Beispiels der Vermeidung
von Engagement in der politischen Bildung, weil diese an eine ungute Tradition
ideologisierter Staatserziehung ankniipfen kénnte —in diesem Falle dezidiert im
Bundesland Sachsen, dort habe die Landesregierung des fritheren Ministerpri-
sidenten vor Jahren behauptet, ,.... dass sie das wirklich bewusst entschieden haben,
wenig Politische Bildung zu machen, dass sie das nicht haben wollten. Auch aufgrund
des Widerstands in der Bevilkerung, die das natiirlich nicht super cool fand mit der
Erfabrung der Staatsbiirgerkunde im Riicken — das kann man ja sogar verstehen.“ (16
=U_17_2022 _04_06).
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c. Der Bereich der Lehrer*innenbildung wurde vier Mal codiert (4; 10; 18;
21). Thematisiert wird dabei, dass die Lehrerbildung von sich aus zu wenig die
Demokratiebildung als ein starkes Thema etabliert und entsprechende Veran-
staltungen anbietet. Wenn ,,... Demokratiebildung ein gréfieres Thema in der Leh-
rerbildung und in den Schulen (sein soll), braucht es den gesellschaftlichen Druck”. Der
Sprecher dieser Auﬁerung formuliert im selben Atemzug seine Skepsis gegen-
iiber dieser von ihm formulierten These. Er traut der Gesellschaft und der Of-
tentlichkeit nicht zu, einen solchen Druck zu erzeugen, denn ... 0 der wirklich
herstellbar ist, bin ich wirklich skeptisch, weil da die Triebkrifte so vielfaltig sind — ei-
ne gewisse Skepsis der Zivilgesellschaft gegeniiber“ist bei dem oder der Interviewten
(18 = U_32_2022_04_25) uniiberhorbar.

Der zweite Aspekt, der angesprochen wird, zielt auf die Qualifizierung fir
das digitale Partizipationsprojekt ,Aula“, denn das,,... wére ja ein Programm, was
noch ziemlich nah an der politischen Bildung dran ist, es ist also durchaus maglich, dass
politische Bildner sich darum kiimmern. Ich glaube, das passiert auch gerade, dass erste
politische Bildner wirklich ein grofies Interesse dran haben (21=U_59_2023_03_28).
Das Programm wird zugleich aber nicht kritisch eingeschitzt oder beschrieben,
es verspricht offensichtlich eine Portion Hoffnung darauf, mit einem moder-
nen Skript digitaler Struktur die Interessen der Schiiler*innen mit zu streifen.
Ziemlich engagiert geht unter dem Stichwort Demokratiebildung das Projekt
der Etablierung von ,Service Learning® oder auch , Lernen durch Engagement*
voran. Dort scheint Fortbildung mit Resonanz und Wirkung sowie einem star-
ken Abnehmerinteresse etabliert zu sein:

»Wir spiiren tatsichlich ein grofies Interesse, dass wir in die offiziellen Strukturen auch
mit reinkommen. Wir bemiihen uns auch um Lebrer*innen-Ausbildung, erste und
zweite Phase. Im Moment fokussieren wir auch ein bisschen die zweite Phase. Wir
nehmen da auch sebr viel Offenbeit fiir wahr. Wir haben uns ja lange auch aus dem
Pidagogischen entwickelt iiber diesen kleineren Ansatz, haben uns viel Zeit gelassen
um zu verstehen, welche Prozesse es braucht und wie wir mit Lebrer*innen arbeiten
kénnen. Eigentlich erfabren wir da schon in vielen Bundeslindern ein grofies Interesse

dran“(4 = S_40_2022_06_27).

Deutlich wird, dass die Lehrer*innenbildung ein wichtiges Teilelement der
Konturierung und Stirkung von Demokratiebildung ist, zugleich jedoch genau
hier drei verschiedene Akzente als impulsgebend ausgewiesen werden, die sich
eher additiv zueinander fligen, als programmatisch-erginzend eine Anschauung
eines Konzeptdenkens geben zu konnen.
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d. Zu ,Leistung des Bildungssystems und Bildungsgerechtigkeit® zeigen
sich unter dem Aspekt der Impulsgebung ebenfalls vier codierte Interview-
ausziige (9; 12; 14; 19;). Zunichst wird die aktuelle Professionalisierungsan-
strengung im Systemteil der Elementarerziehung erkennbar. Seit rund zwanzig
Jahren werden Projekte wie ,Demokratie von Anfang an“ (Schneider/Jacobi-
Kirst 2024) und ,Kinderstube der Demokratie“ (Hansen/Knauer/Friedrich
2006) nicht nur praktisch im entsprechenden sozialen Kontext gefordert und
strukturell weiterentwickelt, sondern finden inzwischen auch in der fachlichen
Debatte ihren Widerhall.

wAlso Kila ist ja iiberhaupt ein Feld, das ja Innovationen aufnimmdt, das sich verfach-
licht, die Professionalitit steigert, da ist deutlich zu erkennen, dass es ein grofies Inte-
resse an demokratischer Partizipation gibt. Aber im Verbiltnis zu den Kindern seben
wir bei den Erwachsenen immer wieder Schwierigkeiten — und zwar genau zwischen
dem Pidagogischen, der Erziebung, und dem Demokratischen, das miteinander in Ver-
bindung zu bringen. Sie miissen ja auch Demokratieerziehung machen, sie miissen auch
sagen, Kinder, eine Abstimmung funktioniert so5, sie miissen es erkliren. Sie miissen es
auch nachher reflektieren und sagen, wie ist das denn gelaufen, hat jemand versucht,
zu bestechen — Kinder machen alles, was die Erwachsenen in der Politik auch tun, es
gibt auch politische Talente” (19 = U_44_2022_07_26).

Zugleich ist grundlegend ein Konsens dartiber zu finden, ,... dass Prozesse der
Demokratiebildung auch im Zusammenhang stehen mit den Voraussetzungen, mit
denen Kinder und Jugendliche die Schule besuchen und in die Schule einsteigen” (14
= U_12_2022 01_28). Der Grad, in der Demokratie sich beteiligen zu wollen
und sich zu engagieren, ist eben abhingig von sozial-strukturellen Vorausset-
zZungen, ,... und da macht es einen grofien Unterschied, ob Kinder und Jugendliche
aus sozial benachteiligten Quartieren, mit einem geringen MafS an kulturellem Kapi-
tal, die Schule besuchen oder Kinder und Jugendliche aus Akademikerbaushalten, die
entsprechend mit den Eltern Museen besuchen etc., die Schule besuchen. ... da ist es
ganz wichtig, die unterschiedlichen Voraussetzungen zu beriicksichtigen und Konzepte
zu entwickeln, die gleichermaflen fiir die eine Gruppe und fiir die andere Gruppe auch
Jfunktionieren® (ebd.). Beteiligung hingt an den sozialen Voraussetzungen inso-
weit, als diese die Herausbildung starker Selbstkonzepte und die Chance, Selbst-
wirksambkeit zu erfahren, mafgeblich beeinflusst. Es ist insofern, das macht diese
Auféerung eindringlich deutlich, wichtig, schon Kinder, die sozial benachteiligt
aufwachsen, in der Entwicklung eines solchen stabilen Selbstkonzeptes zu f6r-
dern, ,... um ausgehend von den eigenen Erfa/yrungen, die Frage zu stellen: Was ist
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so deine Vision eines guten Lebens oder wo gibt es Barrieren, wo gibt es Defizite, was
wiinscht zu dir?* (ebd.). Der oder die Gesprichspartner*in hat zugleich betont,
das insbesondere der Politikbegriff, der einer solchen kindnahen, aktiven Form
der Demokratiebildung inhdrent ist, auch ganz stark von expressiven, gestalt-
baren und idsthetisch-gehaltvollen Formen mit geprigt werden sollte, denn aus
dieser Sicht sollte ,... der Begriff der Politischen Bildung ausgeweitet werden ...,
in Richtung einer kulturellen Bildung‘, welche dann — das wird in den weiteren
Ausfiihrungen in diesem Gesprich deutlich — auch Medienbildung einschliefen
sollte.

6.4.2 Impulse aus der Wissenschaft

Die Codierung ,Impulse aus der Wissenschaft erfasst Verweise auf und Ver-
hiltnisbestimmungen zu Demokratiebildung, die aus der Wissenschaft kom-
men und nicht dezidiert auf ein bestimmtes Konzept oder einen bestimmten
Forschungsbereich bezogen sind. Bei den codierten Textstellen geht es zunichst
um die Wissenschaft als Prinzip (a.), sodann um die Politikwissenschaft und
anhingige Wissenschaftsfelder (b.) und schliefllich um die Fachdidaktiken und
die Bildungswissenschaften (c.).

a.) Fur die Wissenschaft als Prinzip und ihre Aufgabe, die Pidagogik pra-
xisaufklirend zu begleiten sind, werden elf Textstellen codiert (1; 3; 4; 5; 6; 13;
18; 19; 20; 21; 29). Der Tenor dieser Einlassungen bewegt sich einerseits um
die erkenntnisbezogene Dimension von Wissenschaftlichkeit einerseits (5; 6;
13; 19) und um die politische Dimension und Verantwortung der Wissenschaft
andererseits (1; 4; 20; 21; 29).

So wird auf die Nachweispflicht wissenschaftlicher Erkenntnisse und ihre
Objektivitit verwiesen, wenn gesagt wird ,.... ich finde Forschung in dem Feld ist
etwas ganz wichtiges, aber ob wir da die super evidenzbasierten Ergebnisse haben,
ist halt — also das ist ja auch die Frage: Welche Forschung wollen wir da eigentlich®
(13 =U_20_2022_03_01). Auf der anderen Seite wird auf die erkenntnistheo-
retische Grenzen einzelner Wissenschaftsfelder verwiesen, indem auf die in der
Schule immer vermeintliche Objektivitdt der Mathematik und deren Aufgabe
als Grundlagenforschung Bezug genommen wird, weil auch die Mathematik
nicht alles aus ihrer eigenen Logik vollstindig nachweisen kénne — angespielt
wird dabei auf die ,Unvollstindigkeitssitze“ des Mathematikers Kurt Godel
(Rauchhaupt 2006), der ,.... ganz andere Vorstellungen (hat), die sich dann wieder
durchsetzen und dann gibt es das Nichste, aber davon erfahren wir in der Schule
nichts. Es wird immer gesagt, die Mathematik ist eine reine Wissenschaft und da
gibt es nur Eindeutigkeit.“ (19 = U_29_2022_04_06). Schule nimmt nach dieser
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auch von Zweifel und Enttduschung tiber das Verhiltnis der Wissenschaften zur
schulischen Fachpraxis geprigten Aussage nicht immer hinreichend den aktuel-
len Stand ihrer Bezugswissenschaften ernst, oder bekommt ihn, milder gespro-
chen, nicht mit. Das wird in dieser Aussage auch auf die Wissenschaftsfelder
bezogen, die fiir Demokratiebildung und politische Bildung einschligig sind.

In Hinsicht auf die Verantwortung der Wissenschaft fur die Schule wird
in einem Interview direkt die Prioritit fur die Vermittlung von wissenschaftlich
grundiertem Wissen, ja von Wissen und die Férderung von Kompetenz primir
die Wissenschaft als verantwortlich gesehen.

wAber geben wir mal davon aus, der Wissenschaftler ist derjenige, der die Welt richtig
beschreibt, wie sie ist, warum sagt er dann nicht am Schluss: Deswegen miissen wir
das jetzt so oder so machen! Aber das ist vielleicht auch nicht unbedingt zwingend die
Aufgabe von Wissenschaft. Also zumindest miissen sie ja dann die Dinge auch nicht
verantworten. Verantworten muss die Schule und deren Verinderung schon jemand
anderes. Das ist schon auch etwas von Demokratie — also, dass wir annehmen miissen,

dass Experten uns den Weg weisen. “(1=V_03_2021_10_26)

Wissenschaft hat gerade in der Schule der Demokratie die Rolle, fir die Wahr-
heitsanspriiche der Inhalte gerade zu stehen, die in der Schule den Unterricht
prigen. Dabei klingt in dieser Aussage an, dass dies auch in Hinsicht auf die
Férderung von Demokratiekompetenz und damit auf Konzepte der Demokra-
tiebildung gelten sollte, auch wenn es nicht ganz explizit ausgesprochen ist, weil
der oder die Autor*in letztlich im Modus des selbst in seiner Giiltigkeit zu ent-
scheidenden Vorbehalts formuliert, wenn es heiflt ,,... dass wir annehmen miissen”.
Denn das bedeutet eben auch, ,solange wir nichts genaueres dazu wissen — diese
Annahme hat hier die Prioritit und nicht die Erkenntnis an sich. Man kann
sagen, dass in dieser Aussage das Vertrauen in die Vorgaben der Wissenschaften
eher begrenzt ist, die Pidagogik diesen Mangel zunichst auch nicht ausgleichen
kann.

Eine andere und weitere Dimension der Verantwortung auch von Wis-
senschaften als Grundlage der Lehrer*innenprofessionalitit zeigt sich in einer
Einschitzung des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik, wenn es heifit,
dass ,... auch innerbalb der Wissenschaftscommunity zu politischen Fragen sich
eine gewisse Aggressivitit zeigt, und dass fiir mich der Toleranzbegriff, das Mirt-
einander in Diskurs, das Suchen nach der richtigen Losung von mir auch sehr viel
verlangt, auch dem anderen zuzuboren und dass diese Energie nicht immer bei al-

len, wielleicht auch mal bei mir, nicht im ausreichenden Mafle vorbanden ist“ (29
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= U_32_2022_04_25). Hier scheint in der selbstverstdndlich hierbei vorausge-
setzten sozialwissenschaftlichen Grundlegung der Lehrer*innenprofessionalitit
durch, dass eben Soziologe und Politikwissenschaft nicht nur unterschiedliche
Perspektiven, Theorien und Einsichten zu ihren gegenstandsbezogenen Grund-
problemen haben — denkbar ist das natiirlich sofort in der Politischen Theo-
rie und der Demokratietheorie, aber auch in der Parteienforschung —, sondern
auch die Difterenzen ihrer Modelle und Erkenntnisse parteilich bis aggressiv
gegeneinander stellen. Im Hintergrund dieser Aussage werden offensichtlich
auch politische Differenzen zwischen Fachkolleg*innen bzw. in einem Kolle-
gium insgesamt sichtbar. In einem fast resignativ klingenden Gegensatz steht
dazu die pidagogische Grundposition einer Aussage, in der ein Grundgedanke
hinsichtlich von Zielen und Aufgaben der Lehrerschaft formuliert wird, wenn
es heillt: ,Wir sind dazu da, die Entwicklungsherausforderungen von Schiilerinnen
und Schiilern zu begleiten —... (20=U_29_2022_04_06)

b.) Politikwissenschaft und Demokratietheorie werden in elf Codes an-
gesprochen (2; 15; 17; 22; 23; 30; 31; 32; 33; 34; 35). Bezug genommen wird
dabei exemplarisch auf Aspekte der Demokratietheorie. So wird die Frage des
Effizienz-Vergleichs zwischen der bundesdeutschen Demokratie und der auto-
kratischen System Chinas in Blick auf die Bewiltigung der Corona-Pandemie
in einer der Interviewdu8erungen den Blick genommen, ,.... mit Mitteln der Sys-
temtheorie: Da wird zumindest einmal der Diskurs aufgemacht, dass es natiirlich auch
andere Regierungssysteme gibt, die auch sehr effizient sind. Und wir sind ja geradezu
begeistert, dass jetzt die Omikron-Welle in China doch noch durchschligt, damit wir
sehen kénnen, das System ist vielleicht doch nicht effizienter und kann sogar dieses
Virus in Griff halten. So kamen mir gestern jedenfalls die Schlagzeilen im Heute-
Journal vor, so wirkte die Berichtslegung ja, dass man ganz beseelt ist, dass das doch
nicht funktioniert. Aber die Sorge, die in modernen demokratischen Gesellschaften da
ist, ist natiirlich doch die, 0b sie am Ende des Tages effizient genug sind, um sozu-
sagen diesen Konkurrenzkampf auszubalten® (15 = U_29_2022_04_06). Skepsis
wohnt dieser Beobachtung inne, insoweit die T'V-Nachrichtenberichterstattung
bei diesem Autor*in den Eindruck ausgelost hat, dass ,Schadenfreude” in der
Demokratie dartiber vorhanden ist, weil die rigorose Corona-Politik des Staates
in China die Ausbreitung Omikron-Variante des Virus nicht verhindern konnte.
Die Einschitzung der zugrundeliegenden Sorge im politischen Systemvergleich
wiederum erscheint eher deskriptiv. Deutlich wird ein mehrperspektivisches und
durchaus politikwissenschaftlich gehaltvolles Nachdenken iiber die Demokratie
als politische Systemvariante. Dartiber hinaus werden auch deskriptive Ansprii-
che an Politikwissenschaft und Sozialwissenschaften gestellt:
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~Es gibt auch wenig Forschung, die das mal systematisiert, aus wie vielen Ministerien
Projekte an die Schulen getragen werden. Da kann man sagen, es ist schon, dass es diese
Vielfalt gibt, aber aus organisationaler Sicht ist dann auch klar, die Entscheidungen
fiir Projekte entstehen zufillig, und das ist natiirlich aus schulentwicklungstechnischer
Perspektive nicht so gut“(17 = U_29_2022_04_06).

Hier wird eher schulpidagogisch und institutionentheoretisch argumentiert.
Denn die hier auftauchende Frage nach der Steuerung von pidagogischen
Profilen durch governance-bezogenen Akteure ist auch in der Schulentwick-
lungsdebatte ein aktuelles Thema, indem der Begriff seit den Jahren ab etwa
2010 die Steuerung, Einflussnahme und Zieliiberprifung sozialer Systeme in
der demokratischen Gesellschaft ,als ,gemischtes Regime® staatlicher und priva-
ter Akteure” (Schimank 2009, 35) beschreiben soll. Wir gehen inzwischen mit
empirisch geschultem Blick auf die Realien im Schulwesen davon aus, dass sich
»--- in der deutschen Schulpolitik, die traditionell zweifellos eine stark etatisti-
sche Veranstaltung“ (ebd.) ist, viele weitere Akteure tummeln, ohne dass, so die
hier im Interview geduflerte Kritik, eine den Lehrkriften zugingliche System-
beschreibung vorhanden ist. Fiir eine systematisch konzipierte Demokratiebil-
dung in Schule und Schulsystem wire diese aber zweifelsohne, das kann eine der
dieser Aulerung innewohnende These sein, von grofer Bedeutung. Verbinde,
Beratungsagenturen, Stiftungen und ihre Programme, scheinbare Problemése-
Agenturen in der freien Dienstleistungswirtschaft wie Nachhilfe-Agenturen
ebenso wie die internationale Agentur OECD mit PISA gehéren zu einem in
der Tat nur schwer tiberschaubaren Feld, in dem die jeweils einzelne Schule und
mithin das System erheblichen Einflusskriften ausgesetzt sind. In der Etablie-
rung nicht nur des soziologischen Konzepts der ,governance, sondern auch der
Einsicht, Schule als Einzelveranstaltung, aber auch als soziales System aus dieser
Perspektive zu beschreiben, spiegelt sich ein auch und gerade fiir Demokratie-
bildung zentraler Aspekte eines ,,... durchaus schmerzhafte(n) Lernprozess(es)
politischer Gesellschaftsgestaltung wider. Der sich zunichst nahezu omnipotent
wihnende Staat hat zur Kenntnis zu nehmen, dass er lediglich einer von vielen
Mitspielern ist, die sich mit je eigenen Interessen um ... Schulen kiimmern; und
er ist in diesem Spiel keineswegs stets der dominante Akteur” (ebd., 237). Der
zeithistorische Blick auf dies Etablierung und Entwicklung der Diskurse um
Demokratiepidagogik und Demokratiebildung belegt in besonders deutlicher
Art und Weise, wie reaktiv die Politik und wie impulsgebend zum einen die
schulische Praxis selbst und zum anderen die zivilgesellschaftliche Ebene von
Stiftungen, Trigervereinen und anderen kooperativen Akteuren fiir dieses The-
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ma und seine schulpraktische Profilierung waren (Fauser/Beutel/John 2013).

Hinzu kommen auch die system- und wissenschaftskritischen Elemente
postmoderner oder auch radikaler Demokratie. So wird bei der Frage nach der
Demokratie mit der Einordnung eines radikaldemokratischen Verstindnisses aus
der franzosischen Theoriediskussion geantwortet, wenn es heif’t, man finde ...
tatsichlich sebr iiberzeugend, was Jacques Ranciére vortrigt, namlich zu sagen: Demo-
kratie oder auch Politik — er benutzt das fast synonym — entsteht genau dann, wenn die
Menschen ihren vorgesehenen Ort nicht einfach annehmen, wenn sie genau den verlassen
und wenn sie die Gleichheit einfordern. (30 = U_33_2022_05_03). Damit wird ein
Anspruch auf Demokratiebildung formuliert, der nicht nur eine engagierte Form
der Beteiligung meint, sondern auf Statusinderung der Beteiligten dringt. Ranciére
gilt als egalitidrer Denker, der von den sozialen Bewegungen von 1968 und der
Kritik an der lebenspraktisch wenig verankerten Entwicklung der marxistischen
Theorie mafigeblich beeinflusst wurde (Abbas 2019, 389) und dabei in seinen
Schriften darauf besteht, dass die Menschen in der Demokratie den ,demos®
formen und dieser ,,... als politisches Subjekt par excellence ein radikalegalitires
Anrecht auf die Gestaltung von Politik hat“ (ebd., 395), Demokratie also auf der
»2Abwesenheit jeglicher Uberlegenheit“ beruht (Ranciére 2006).

Auch ein weiteres Interview nimmt tendenziell Bezug auf Uberlegungen
der radikalen Demokratietheorie, wenn formuliert wird: ... der Staat ist die
Manifestierung der Vernunft und die beiden Grundpfeiler der Gesellschaft sind die
Familie, die auf eine bestimmite Art und Weise funktionieren muss und die biirgerliche
Gesellschaft, also der kapitalistische Markt — kinnen wir ja auch so benennen — da-
raus leitet sich der verniinftige Staat ab, der neutral iiber allem steht.“ Diese mit
einem starken Bezug zur Rechtsphilosophie Georg Wilhelm Friedrich Hegels?
klingende Beschreibung ordnet zunichst ein mogliches elementares Strukturbild
der liberalen Demokratie zu. Der Gedanke wird sodann erweitert und fithrt
in eine Kritik der Wahrnehmung von Konzepten der Demokratiebildung, wie
sie der bzw. die Interviewpartner*in versteht, indem darin eine Logik erkannt
wird, die ... sich auch eben heute ... in dem Diskurs iiber Demokratiebildung (fin-
det) und die ist gefihrlich, die ist total gefihrlich und die ist vielleicht heute noch
aktueller als die von Carl Schmitt. Carl Schmitt ist natiirlich auch hochaktuell im
Sinne von, wenn man sich AfD und so anguckt, aber wenn wir jetzt tiber Demo-
kratiebildung sprechen — weil, die AfD wversucht wvieles, aber sie versucht, glaube
ich, nicht — soweit ich weif§ - sich den Begriff der Demokratiebildung anzueignen®
(32 = U_33_2022_05_03). Die Gefahr eines insbesondere das kapitalistische

2 Hegel, GW.E.: Grundlinien der Philosophie des Rechts (1970), S. 16.
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Marktelement im System der liberalen Demokratie unreflektiert bejahenden
Konzepts von Demokratiebildung liegt — so kénnte das verstanden werden — in
der fehlenden Kritik an dem eingangs beim Gesprichspartner*in angelegten Bild
des Staates als Manifestation der Vernunft und der damit nicht einzufangenden
Abweichung von der liberalen Demokratie durch den Populismus etwa der AfD,
der ihr — der Demokratie — in gewisser Weise selbst entspringt.

c.) Fragen von Fachdidaktiken, Lehrer*innenbildung und Bildungsfor-
schung werden in insgesamt 28 Codes thematisiert (3; 7; 8; 9; 10; 11; 12; 14; 15;
16; 24; 25; 26; 27; 28; 36; 37; 38; 39; 40; 42; 43; 44; 45; 46; 47; 48; 50). Dabei
stehen die hiermit codierten drei Aspekte von Impulsgebung oftmals in engem
Zusammenhang.

Einerseitsgehtesumden Einflussvon Forschungaufdie Lehrer*innenbildung.
So wird sowohl von der Fachdidaktik als auch von der Forschung auflerhalb der
schulbezogenen Wissenschaften ein hoheres Engagement erwartet. Forschung
oo MUSS da auch einiges mehr hinbekommen, mit Konzepten, die gut evaluiert wer-
den. Ich denke, da muss man wirklich relativ viel machen. Da hat sowoh! die Politik-
didaktik als eben auch die auferschulische Instanz die Aufgabe, in die Forschung zu
gehen.“(7=U_05_2021_11_29)

Dieser Bedarf an Forschung wird in diesem Gesprich insbesondere auf
die Frage zugespitzt, ,... heraus(zu)finden, ... warum man die Schiiler:innen
nicht gut involviert, warum sie sich fiir Demokratie nicht interessieren” (8 =
U_05_2022_01_11). In diesem Interviewpassus wird also nach kontinuierlicher
Motivations- und Interessenforschung bei Jugendlichen in Bezug auf Politik
und Demokratie gefragt, um von da aus die entsprechende Lehrer*innenbildung
zu stirken. Auch andere Aspekte von Konzepten der Demokratiebildung wer-
den als Desiderata der Forschung beschrieben oder gar angemahnt:

~Wir kennen alle die massiven Konflikte, die wir gerade in der Fachcommunity im
Kontext der Politikdidaktik um diese Fragen von: Wie viel soziales Lernen ist im Po-
litischen? Wie viel Politisches ist im sozialen Lernen? — gehabt haben. Nur der Begriff
der Demokratiebildung lost diesen Konflikt nicht“(10 = U_10_2022_01_19).

Es kommen mehrere Argumente zu notwendigen Impulsen der Forschung fiir
eine demokratiebildsame padagogische Praxis zur Sprache, die ein Spannungs-
teld zwischen Fachdidaktik als eigenstindiger Wissenschaftsdisziplin und den
Erziehungswissenschaften thematisieren, ohne dies grundsitzlich prioritir kla-
ren zu konnen. Exemplarisch ist das differenziert reflektierte Argument, dass
empirische Sozialisations- und Bildungsforschung thematisiert und verstirkt
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fordert, die Frage zu beantworten, ... wie Kinder und Jugendliche sich bilden, wel-
che Bildungserfabhrungen sie machen, ... ob es die Moglichkeit gibt, dass sie das in
ihr Konzept iibernehmen, unabhingig von der Bedeutsamkeit, die das in der Schule
bat .... Das sind genuine erziehungswissenschaftliche Fragen und in Bezug auf For-
schung und Wissenschaft ware es sebr wichtig, dass wir viel mebhr auch quantitativ
und qualitativ empirische Studien bendtigen, um ... diese Frage, wie Kinder und
Jugendliche sich im Kontext von Schule und Unterricht bilden und wie die mit diesen
Ambivalenzen, die auch mit dieser Zwangsinstitution verbunden sind und dem Ler-
nen dort, wie sie damit umgehen und wie wir sinnvoll ... etwas ... verdndern.“ (28
=U_31_2022 04 11).

In einem weiteren Argumentationsfeld werden die Notwendigkeit und die
Grenze von evidenzbasierter Wirkungsforschung fiir Demokratiebildung und
demokratiepidagogische Entwickelungen angesprochen. Wenn es heifit, ,.... das
sind eng umgrenzte Felder, in denen man Wirkungsforschung betreiben kann, weil
in aller Regel das, was dort angeschaut wird, allein im schulischen Kontext eine Rolle
spielt, da konnen Sie sowas relativ gut machen. Mathematische Bildung spielt aufier-
balb der schulischen Kontexte so gut wie gar keine Rolle und deshalb kénnen Sie dann
auf Schule bezogen da relativ gut Forschung zu Wirkung betreiben. Hier wird das
bislang nur Begrenzung einer Wirkungsforschung fachlicher schulischer Bil-
dung von den zentralen Aufgaben und Bezugsfeldern der Wissenschaften, die
hinter diesen Bildungsaufgaben stehen, am Beispiel der Mathematik verdeut-
licht. Im péidagogischen Aufgabenfeld er Demokratiebildung hingegen lernen
Schiler*innen ,.... dber die Teilhabe an Gesellschaft und das meint zum Beispiel die
Ausprigung von Vorstellungen iiber Gesellschaft, iiber Politik, als Sozialisationspro-
dukt“. Dabei ist es ,.... schwieriger die einzelnen Wirkfaktoren so zu trennen, dass
Sie analytisch dahingehen kénnen ... Die Schwierigkeit, die wir haben besteht darin,
dass — wie gesagt anders als in anderen Bereichen — die Sozialisation in Politik, aber
auch in Geschichte, in andere Felder gesellschaftlichen Denkens und Tuns, dann sozu-
sagen in die Praxis hinein viel, viel breiter erfolgt als ja bei dem, was andere Fachdi-
daktiken da schon linger machen — und sicher auch mit einer besseren Schulung ibhrer
Wissenschaftsbeteiligten, da sind wir hinterher (11 = U_11_2022_01_20). Wis-
senschafts- und methodentheoretische Grundfragen werden hier als zentrale
Differenzmerkmale fiir schulische Wirkungsforschung im Sinne der Férderung
fachlicher einerseits und andererseits pidagogischer Kompetenzen thematisiert.
Das hindert nicht daran, eine solche Form der Forschung zu entwickeln und zu
starken:
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»Was wir einbringen ist, dass wir die politischen Einstellungen mit einem Wissenstest
verbinden. Was nicht nur die Shell-Jugendstudie hat, sondern was iiberhaupt immer
noch sebr selten ist in der politischen Bildung, dass dieser Aufwand erbracht wird, so
etwas wie Wissen oder Kompetenzen tatsichlich zu erfassen, ist ja auch ein Forschungs-

defizit“ (49 = U_59_2023_03_28)

Zudem werden weitergehende theoriebezogene Fragen zur Konzeption von
Demokratiebildung angesprochen, dabei handelt es sich um ,,... viele schwierige
Fragen, von welchem Demokratiebegriff gebe ich aus? Will ich Demokratie sozusa-
gen zeigen, leben? Und dann ist ja die Frage, ist das tiberhaupt die Demokratie, die
dann spéter auch in dem politischen Leben erfahrbar wird, die da in Schule, wenn
sie sich sozusagen als Polis geriert — das kommt ja auch noch dazu, dass das natiirlich
kaum realistisch ist“ (16 = U_29_2022_04_06). Hier tritt nochmals die Differenz
zwischen schulisch erfahrbaren Elementen von Demokratie und der politischen
Demokratie im systemischen Feld der groflen Politik zutage, die einen wesentli-
chen Streitpunkt der Kontroverse zwischen politischer Bildung und Demokra-
tiepadagogik der 2000er-Jahre ausgemacht hat (Beutel/Gloe/Reinhardt 2022).
Bezogen auf die Fachdidaktik wird kritisch angemerkt, dass ... das Thema
Demokratieerziehung ... im Grunde genommen keine Rolle (spielt), weil wir ganz in
der Tradition einer starken Gymnasiums—fachbezogenen Ausbildung stehen, und weil
das nicht nur eine universitire Sichtweise ist. Es gibt sozusagen gesamigesellschaftlich
einen starken Konsens, dass das am besten ist und das ist sehr schwer zu durchbrechen,
weil natiirlich auch die Studierenden, die kommen, diese Uberzeugung schon in gro-
fen Teilen mitbringen” (27 = U_29_2022_04_06). Die schulische Sozialisation
der Studierenden, die eben im Kosmos der schulischen Fachlichkeit die Insti-
tution internalisiert haben, wird in diesem Verstidndnis als Grenze einer mog-
lichen fachdidaktischen Innovation in Blick auf Demokratiebildung markiert.
Die Kehrseite dieser Deskription wird in einem anderen Interviewausschnitt
angesprochen, wenn es heiflt, ,... ich denke, das waire zu viel verlangt, dass das
die Didaktiken mitmachen. Fiir diese fachiibergreifenden Sachen sebe ich das eber in
den Bildungswissenschaften. (37 = U_42_2022_07_08). Bemerkenswert ist eine
hierzu eine Briicke schlagende These, die aus dem Kontext der Wahrnehmung
der internationalen Forschung und der Wahrnehmung von Struktur und Ergeb-
nissen der ICCS-Studie (Abs/Hahn-Laudenberg 2017; Abs et al. 2024) resul-
tiert, weil es in einem solchen Forschungskontext ... die Méglichkeit gibt, den
internationalen Diskurs“zu rezipieren. Das fithrt dann beispielhaft dazu, den ...
deutschen Diskurs zu politischer Bildung und, weniger, aber auch aus der Perspektive
der Demokratiepidagogik, als sehr national geprigt (wabrzunehmen) — dazu gehirt
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auch dieser Abgrenzungskampf, ... das hat ja eine sebr spezifische deutsche Perspekti-
ve“(39=U_42_2022_07_08).

Bei aller Forderung nach mehr Forschung zu Demokratiepddagogik und
Demokratiebildung wird jedoch auch die Wahrnehmung von Interesse und ei-
nem breiten Moglichkeitsraum fiir die hierfiir einschligigen Wissenschaften
angesprochen. Denn obschon ,.... alle ... da Entwicklungsbedarf und Weiterent-
wicklungsbedarf und Forschungsbedarf” sehen, gebe es doch ... eine extrem grofie
Offenbeit und wirklich auch Expertise und viel fruchtbaren Austausch. Also es ist jetzt
nicht so, dass ich da irgendwie das Gefiihl habe, ich bin da die einzige Person, die sich
dazu Gedanken macht* (41 = U_42_2022_07_08). Die Impulse aus den pidago-
gischen Wissenschaften und den Bildungswissenschaften zeigen sich weiterhin
uneinheitlich. Auffillig ist zudem eine grundlegende Bemerkung zur Frage der
parteipolitischen Neutralitit und dem in der Lehrerschaft offensichtlich ebenso
wie in der Gesellschaft insgesamt steigenden Einfluss der AfD: ,Wenn ich mir
angucke, wie viele AfD-Wahler in der Lebrerschaft sind, nicht nur in Thiiringen, es
ist ja interessant, dass jetzt immerhin wir so weit sind, dass wir sagen, das ist proble-
matisch, ein Beamtenstatus und AfD-Wiblerschaft.“ (15 = U_29_2022_04_06)

6.4.3 Impulse aus verwandten Konzeptionen

Die mit dem Code ,Impulse aus verwandten Konzeptionen® gekennzeichneten
Interviewausschnitte erfassen Verweise auf und Verhiltnisbestimmungen zu der
Demokratiebildung verwandten didaktischen Konzeptionen, wie Demokratie-
pidagogik, politische Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder schul- und ins-
titutionenbezogene Querschnittsthemen. Zu diesem Themenbereich wurden 16
Interviewausschnitte codiert. Hierbei geht es zundchst um padagogische Ansit-
ze wie das Service Learning sowie die soziologischen und politikwissenschaft-
liche Konzepte Kolonialismus und Rassismus (a.), um Querschnittsthemen (b.)
sowie um Bildungsinhalte und die Curriculumreform (c.).

a.) Pidagogische Ansitze und Politikwissenschaftliche Konzepte werden in
Aussagen zum inzwischen in den Schulen bekannten Konzept des ,Service-
Learning“ angesprochen. Service Learning meint einen mehrperspektivischen
padagogischen Ansatz, der in der deutschsprachigen Diskussion inzwischen an-
erkannterweise als ,Lernen durch Engagement® bezeichnet wird. Unter dieser
etablierten pidagogischen Form versteht man ,... eine Lehr- und Lernform,
die gesellschaftliches Engagement von Schiler/innen mit fachlichem Lernen
verbindet” (Seifert/Zentner/Nagy 2019, 12). Diese Verbindung zweier verschie-
dener Perspektiven, die des gesellschaftlich bedeutsamen Engagements mit dem
eines zugehorigen strukturierten und subjektgebundenen Lernens charakteri-
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siert die Hauptziele dieses Ansatzes, der sich in den letzten etwa 25 Jahren aus
seiner angelsichsischen Tradition heraus auch in der Demokratiepidagogik im
deutschsprachigen Raum vor allem in den Schulen hat etablieren lassen. Als
Ziele benennen Akteure in diesem Ansatz ... die Stirkung von Demokratie
und Zivilgesellschaft und damit verbunden ,die Verinderung von Unterricht
und Lernkultur” (ebd.).

Entsprechend wird ein in den Interviews direkt dazu argumentiert — und
zwar zweimal aus einer eher kritische-distanzierenden Perspektive: ,Bezogen
auf Gesellschaft, Zivilgesellschaft, Biirgergesellschaft ist aus meiner Perspektive eine
Starkung des zivilgesellschaftlichen Engagements von grofler Bedeutung ..., aber
auch flankiert durch Bildungsprozesse, insbesondere flankiert durch den Bereich der
Demokratiebildung. Und man darf nicht Febler machen, dieses Service-Learning
an die Stelle zu setzen, denn bier besteht die Gefahr einer Individualisierung ... ei-
ner nicht vorbandenen Einordnung in soziodkonomische, gesellschaftliche, politische
Prozesse. Also insofern ein grofles Plidoyer fiir Demokratiebildung und gegen An-
sdtze eines Service-Learning, die aus meiner Perspektive nicht weit genug reichen (4
= U_12_2022_01_28). Fehlende wissenschaftliche Aufklirung fihrt in dieser
Sicht zur Individualisierung von Erfahrung und Lernen in einem nicht in der
Demokratiebildung férderlichen Kontext, weil damit die gesellschaftskritische
Reflexion, die aus Sicht des oder der Sprecher*in hierzu notwendig sein muss,
nicht eingelést oder erreicht wird. Zugleich wirkt — in einem anderen Gesprich
— nachfolgende Aussage wie eine korrigierende Erginzung zu dieser Kritik: ,Ich
glaube, dass diese Kritik dann Recht hitte, wenn man tatsichlich — jetzt bleiben wir
mal beim Service-Learning — auf der individuell karitativen Ebene stehen bleiben
wiirde. Aber Lernen findet ja vor allem auch in Reflexionsprozessen statt. ... Ich glau-
be schon, dass in dem Bezug, wo Schule verlassen wird, wo wir hinausgehen, wo wir
in den Bereich der Demokratie als Gesellschaftsform gehen und dann auch ein Stiick
weiter — wenn wir also mit politischen Akteuren interagieren, ... dass man dann
auf der Ebene der Demokratie als Herrschaftsform ist. (2 = U_04_2021_11_24)
Service Learning ist einerseits schulpraktisch anerkannt, in der Diskussion zur
Demokratiepidagogik ein lingst anerkannter Bestandteil und selbst in Teilen
der Fachdidaktik politischer Bildung akzeptiert. Gleichwohl wird es in anderen
Handlungsfeldern, insbesondere in sozialpidagogischen Kontexten nach wie
vor offensichtlich kritisch gesehen.

Zwei andere Gespriche thematisieren das Erbe und die noch aktuellen
Ausprigungen oder auch Folgen von Rassismus und Kolonialismus. Hierbei
wird modernisierungstheoretisch argumentiert, denn ... die Moderne sozusagen
— das ist die zentrale These — die Moderne, die Welt, in der wir gerade leben, ist eben
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irreduzibel aufgebaut auf den dunklen Seiten, so nennt Walter Mignolo das dann, also
auf einer rassistischen Aufteilung der Welt, auf der Ausbeutung, auf der Ausléschung
ganzer Bevilkerungen ..., auf der Kolonialgeschichte und auf Rassismus — und auch
in einer kolonialen Gegenwart, das ist auch nochmal ein ganz wichtiger Teil. (10 =
U_33_2022_05_03). Der soziologische Zugriff des in dieser Aussage als Refe-
renz verwendeten Essays von Mignolo (2012) markiert ein wichtiges Merkmal
der Moderne, die bekanntlich in einem mehrfach gebrochenen und oftmals re-
pressiv geprigten Prozess die Demokratie und die zugrundeliegende Menschen-
rechtsdiskurse sowie Herrschaft- und Reprisentationslogiken erst entwickeln
musste. Indem dies angesprochen wird, zeigt sich zugleich die Erwartung, dass
Konzepte der Demokratiebildung diesen Diskurs integrieren, in keinem Falle
jedoch tbersehen diirfen. Demokratiebildung benétigt das kolonialismus- und
rassismuskritische Argument zur Vervollstindigung ihres zugrundeliegenden
Demokratiekonzepts. In einem anderen Interviewausschnitt wird dieses Motiv
plastisch und markant sichtbar und gestirkt (11; 12):

»Was ich schon auch erschreckend finde ist, dass total viele Lehrerinnen und Lebrer die
Uni durchlaufen, obne danach einen klaren Begriff von Rassismuskritik und Dekoloni-
alitit zu haben. Also Dekolonialitit sowieso quasi niemand ... aber selbst Rassismus-
kritik. Also wabrscheinlich finden 99 % dieser Menschen Rassismus doof, aber nur ein
Bruchteil hat wirklich ein rassismuskritisches Verstindnis mit auf den Weg bekommen

und das finde ich erschreckend(11 = U_33_2022_05_03).

b.) Mehrere Querschnittsthemen, die mit Konzepten der Demokratiebildung
korrespondieren, werden angesprochen. Damit gemeint sind pidagogische Auf-
gaben und Themen, die ,,... durch die Entwicklung entsprechender Kompeten-
zen sowohl im Rahmen des Unterrichts unterschiedlicher Ficher als auch in
auflerunterrichtlichen Bereichen des Schullebens, u.a. indem Schulen sich fiir
bestimmte Projekte engagieren (Bieber 2016) erreicht werden sollen. Dazu ge-
horen in den hier indizierten Auféerungen Soziale Benachteiligung, Inklusion
und Digitalisierung sowie — unspezifisch — weitere, hier unausgesprochene The-
men:

»Wir sprechen auch iiber Inklusion, wir sprechen auch iiber Digitalisierung und viele
andere Querschnittsthemen, die bedient werden miissen und jetzt kommt eben auch
noch Demokratiebildung hinzu. Ich denke trotzdem, dass das eine Dimension ist, die
eben auch die auch die zentrale Aufgabe von Schule in einer Gesellschaft markiert und
deswegen nicht zu vernachlissigen ist* (3=0U_08_2022_01_11).
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Dabei werden offensichtlich schon als ,Allgemeinplitze® verstandene Formu-
lierungen wahrgenommen. So verweist eine’r der Teilnehmenden an dieser
Studie auf ,.... Sdzze, die dann immer wieder zitiert werden als Legitimierung der
politischen Bildung oder auch der Demokratiebildung, dass Menschen nicht als De-
mokraten geboren werden, sondern die miissen dabin erzogen und gebildet werden
oder auch Demokratie ist die einzige Gesellschaftsordnung, die gelernt werden muss.
Das wird auch sebr hiufig von Oskar Negt in der Erwachsenenbildung zitiert (8
= U_16_2022_02_23). Zugleich wird in diesem Riickgriff deutlich, dass diese
oftmals als Axiome der Demokratiepidagogik und Demokratiebildung verstan-
denen Sentenzen auch leerlaufen, an Substanz und Bedeutung verlieren konnen,
weil sie vermutlich hiufig unreflektiert und legitimatorisch verwendet werden:
wAlso ich kann mit solchen eigentlich nicht so viel anfangen, weil das fiir mich immer
die Frage provoziert: Als was werden wir denn geboren? Als Autokraten?* (ebd. ).
Angesprochen werden damit auch Projekte, ,.... um Demokratiebildungsfor-
mate zu entwickeln, und das aber vor allem mit Schiilerinnen und Schiilern, die eher
bildungsfern sind und deswegen ist das — glaube ich — nicht klassisch, weil man das
... lange Zeit gar nicht so im Fokus hatte, obwohl wir jetzt relativ genau wissen, dass
das die Schulen sind, die wir irgendwie erreichen miissen, die Sekundarschulen, da
macht der was® (9 = U_29_2022_04_06). Die Frage der Zielgenauigkeit von De-
mokratiebildung stellt sich hier ebenso, wie dies vielfach in der Politikdidaktik
diskutiert wird. Wie erreicht man die Gruppe der Benachteiligten, der Desinter-
essierten, derer, die scheinbar die Bindung an Demokratie als System, Verfahren
und Lebenswelt schon aufgegeben haben? Die ungeléste Spannung zwischen
Demokratiebildung und marginalisierte Gruppen in Gesellschaft und damit
auch im Bildungswesen ist auch hier eine noch offene und in der Konzeptent-
wicklung zu beriicksichtigende Frage. Das dies nicht leicht wird, zeigt die im
Interview an diesem Kontext anschliefende Beschreibung eines entsprechenden
Entwicklungsvorhabens: ,(Wir) haben in unserem Teilprojekt im Grunde genom-
men versucht das, was mit der Mitte-Studie gemacht wird ... fiir das Lehramt zu
reproduzieren, also Einstellungen von Lehrkriften an verschiedenen Standorten zu
erfragen und wir miissen leider sehen, dass dieses Projekt zu ganz wenig fiibrt.“ (ebd. ).
c.) Curriculumreform und Lehrerbildung sind ebenfalls ein Thema im Be-
reich der Impulse fiir Demokratiebildung. Revidierte Curricula in Nordrhein-
Westfalen werden exemplarisch thematisiert, da sie ,.... diese Aspekte der Mit-
gestaltung, der Partizipation stirker” integrieren (14 = U_42_2022_07_08). Sie
beziehen sich offensichtlich in der gegebenen Interviewaussage auf die Konzepte
von Westheimer/Kahne (2004) und Westheimer (2015) und die dort formulier-
ten ... Birgerideale, die dahinterliegen, also mit Westheimer und Kahne ,persona/ly
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responsible citizenship’, ,participatory citizenship‘ und justice oriented, also kriti-
sche Biirger*innenrolle, mitgestaltende Biirger*innenrolle (ebd.). Kritisiert wird an
dieser jingeren Curriculumrevision, dass sie offensichtlich diese als deskriptive
Konzepte entwickelten Bilder als Zielprojektionen fiir unterschiedliche Schul-
arten nutzt. Denn ... dann sehen wir schon, dass die Curricula der Hauptschule
zum Beispiel, um jetzt einmal den Kontrast zu haben, dann stirker diese ,personally
responsible’, also diese privat verantwortliche Biirgerschaftsrolle — also sich an Gesetze
balten, wihlen gehen und ansonsten eben sich einfiigen — fokussieren, wéihbrend das
Gymmnasium stirker auch eben eine gestaltende Rolle im Sinne einer Umgestaltung
oder einer Mitgestaltung der Gesellschaft adressiert (ebd.). Es ist offensichtlich,
dass Konzepte der Demokratiebildung auf eine solche schicht- und bildungs-
stufen-spezifische Zielbeschreibung nicht eingehen und realistisch umgesetzt
werden kénnen. Denn nach wie vor geht sowohl der Diskurs zur Demokratie-
bildung als auch eine der Hauptlinien in der fachdidaktischen Diskussion davon
aus, dass ... das, was die Politikdidaktik oder die sozialwissenschaftliche Bildung

.. unterscheidet von anderen Didaktiken, ... dieser normative Anspruch (ist), den
Schiiler*innen ein positives Selbstverstindnis, ein positives Bewusstsein in Bezug auf
die Regierungsform der Demokratie zu vermitteln. Diesen normativen Anspruch sehe
ich in anderen Didaktiken, okay, die Geschichtsdidaktik vielleicht auch noch, aber ich
meine in der Franzosischdidaktik liegt kein normativer Anspruc/_; begriindet, meiner

Meinung nach (nicht)“ (15 = U_57_2023_03_22).

6.4.4 Zusammenfassung

In der Gesamtschau dieser Auswertung lassen sich einige Aspekte festhalten,
die zur Impulsgebung aus anderen pidagogischen und fachlichen Kontexten zur
Prizisierung von Konzepten der Demokratiebildung beitragen. Solche Impulse
kommen von den fiir die Pidagogik und die Demokratiebildung bedeutsamen
Wissenschaften oder werden umgekehrt von diesen aus den Diskursen der De-
mokratiebildung heraus erwartet. Sie sind fiir die meisten Interviewten gleich-
wohl noch nicht wirksam oder einfach vorhanden. Sie kommen ferner aus den
Praxisprojekten, die fiir Konzepte der Demokratiebildung einschligig sind oder
sein kénnen. Sie werden insbesondere fir die Lehrer*innenbildung benétigt und
tur die Weiterentwicklung von Curricula.

Zudem flieflen Impulse aus der schulischen und der wissenschaftsbezoge-
nen Projektpraxis zuriick in vorhandene oder sich derzeit entwickelnde Kon-
zepte von Demokratiebildung. Das gilt beispielsweise fiir die Erfahrungen von
Schiiler*innen mit der SV-Arbeit in der Schule. Ferner wird die mogliche de-
mokratiebildsame Wirksamkeit in der Auseinandersetzung und Begegnung mit
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Politik und Politiker*innen angesprochen — allerdings unter dem Vorbehalt sub-
stanziellen Austausches und Einblick in deren Netzwerke. Die Regelbegegnung
mit dem Wahlkreisabgeordneten scheint hier wenig wirksam und wird auch
nicht thematisiert.

Lehrer*innenbildung ist ein sichtbares Thema. Uniibersehbar ist, dass es
zu wenig davon fiir die komplexe Querschnittsaufgabe der Demokratiebildung
gibt. Man wiinscht sich hier mehr gesellschaftlichen Druck, insbesondere auch
auf die staatlichen Institutionen der Lehrer*innenbildung. In dieser Auswertung
wird zudem die nach wie vor nicht ganz klare Bedeutung des ,Beutelsbacher
Konsens“ in Blick auf die Begrenzung von Lernen durch engagiertes Handeln in
politischen Projekten sowie dem Thema des Spannungsfeldes zwischen prakti-
schem Engagement und ideologischer oder parteilicher Uberwiltigung sichtbar.
Ausgangspunkt ist dabei die Erfahrung mit dem Online-Portal der AfD zur
Meldung von scheinbar linksideologischer ﬁberwéltigung im Unterricht durch
Lehrkrifte.

Wenig Anmerkungen und Reflexionen kommen zum Thema Digitalisie-
rung. Das digitale Partizipationsprojekt Aula wird immerhin knapp angespro-
chen. Ebenso nur vereinzelt — aber immerhin thematisiert — werden die Aspekte
von Bildungsgerechtigkeit als besonderer Herausforderung fiir Demokratiebil-
dung und die Frage der frihkindlichen Demokratiebildung. In Blick auf Evalu-
ation und Wirkungsforschung insbesondere fiir Demokratiepidagogik und De-
mokratiebildung, aber auch die fachliche politische Bildung, wird entschieden
die methodische und wissenschaftslogische Differenz zwischen geschlossenen
und anwendungsbezogen naturwissenschaftlichen Kompetenzmessungen und
solchen der Zivilitit, der Burger*innenbildung oder eben der demokratischen
Handlungskompetenz betont. Es fehlen nicht nur Vorstellungen von oder
Kenntnisse tber eine Wirkungsforschung fir politisches Lernen und Demo-
kratiebildung. Potenziale dafiir eréffnen sich vor allem in den internationalen
Diskursen und den Studien zu Konzepten der Biirgerlichkeit und Biirgerrolle,
die ,Mind-Sets“ im Sinne von Einstellungen zu Partizipationsbereitschaft, zu
politscher Bildung im fachlichen Sinne und damit zu politischem Wissen the-
matisieren. Fehlende Forschung wiederum wird in Hinsicht auf eine realistische
Beschreibung der Governance im Bildungssystem sowie von deren Auswirkun-
gen auf die einzelne Schule eingefordert. Politische Theorie im Sinne radika-
ler Demokratietheorie und auch anderen Formen der Demokratietheorie wird
als Mangel angesprochen und deren Reflexion und Prisenz als Merkmal eines
Konzepts von Demokratiebildung dargestellt. Schlief}lich wird die Fachdidaktik
der politischen Bildung als tradiert gymnasialorientiert kritisch in den Blick
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genommen. Auf der anderen Seite signalisiert die Erfahrung mit Forschungen
zur Demokratiekompetenz Jugendlicher und zu ihrem politischen Lernen im
internationalen Kontext als offen beschrieben. Einige Konzepte der Demokra-
tiepadagogik werden angesprochen, dabei aber durchaus disparat eingeschitzt
— dies gilt insbesondere fiir das Modell des ,Service Learning/Lernens durch
Engagement“. Bemingelt wird die noch wenig entwickelte Sensibilitit des Fel-
des fiir Strukturen von Rassismus und Kolonialismus. Es handelt sich also bei
diesen Aussagen im Gesamtblick um ein sehr heterogenes Feld, das so gesehen
in der Vielfalt und partiellen Kleinteiligkeit der Argumentation geradezu un-
terstreicht, dass ein Bewusstsein eines Konzepts von Demokratiebildung eben
— maf3geblich aus guten Griinden — noch nicht wirklich im fachlichen Minimal-
konsens weder in der Diskursgemeinschaft der politischen Bildung noch jener

der Demokratiepadagogik erkennbar ist.
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Wolfgang Beutel, Alexander Runge

6.5 Zukunftsperspektiven

Der Basiscode ,Zukunftsperspektiven® erfasst prognostische Perspektiven auf
Demokratiebildung wie etwa Vorschlige, Ideen und Winsche fir Entwick-
lungspotenziale sowie subjektive Wiinsche oder Zukunftsvisionen, die allgemei-
nen Charakter haben. Es wurden — zusammen mit den zugehorigen Subcodes
— hierzu insgesamt 401 Codes erfasst. Die Textstellen haben einen Umfang von
insgesamt 461.867 Zn., im Durchschnitt hat ein Code 1.152 Zn.

Da die Frage nach einer Prognose der Demokratiebildung fester Bestandteil
des Interviewleitfragebogens gewesen ist, haben alle Interviewten etwas zu den
Zukunftsperspektiven gesagt. Konsens ist, dass die Herausforderung der Demo-
kratiebildung darin besteht, moglichst viele Menschen zu erreichen und ihnen
die Moglichkeit zu geben, demokratisch zu lernen und zu leben. Obwohl die
Interviewten teilweise aus sehr verschiedenen Feldern der Demokratiebildung
kommen, lassen sich drei grofie Bereiche von Zukunftsperspektiven ausmachen:
Kiinftige Erwartungen (6.5.1.), Institutionalisierung (6.5.2.) und Forderung
(6.5.3.).

Institutionalisierung und Forderung lassen sich natiirlicherweise auch als
kinftige Ziele verstehen, wurden dennoch als eigene Kategorien erstellt, da die
Institutionalisierung von Demokratiebildung und die Férderung von fir die
Demokratiebildung relevanten Bereichen nicht nur stetige kiinftigen Ziele sind,
sondern bereits jetzt und in Vergangenheit als Grundbedingungen fiir die Eta-
blierung und Bestandssicherung von Demokratiebildung beschrieben werden.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviewten zu diesen drei Bereichen

dargestellt. Mit der Zusammenfassung der zukunftsbezogenen Ziele (6.5.4.)
schliefit dieser Teil.

6.5.1 Kunftige Erwartungen

Als kiinftige Erwartungen wurden hauptsichlich Offenheit, Transparenz schaf-
fen und die Erarbeitung von Konzepten genannt. Ein ,Da wiinsche ich mir Offen-
heit“ (275 = U_08_2022_01_11) lisst sich hiufig herauslesen; dieses adverbiale
»,Da“bezieht sich auf mehrere Ebenen. Die Offenheit von Personen, die im Feld
der Demokratiebildung titig sind, gegeniiber Themen wie z.B. Digitalitit, Kli-
mapolitik oder Inklusion, wird zum einen genannt (23, 77, 120, 121, 123, 139,
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145). In einem Interview wird auch die Offenheit von Wissenschaft gewiinscht,
was nicht weiter ausgefithrt wird, sich méglicherweise auf die Debatte zwischen
Demokratiepadagogik und politischer Bildung bezieht. Letztlich wird Offen-
heit in Zukunft auch fir den Begrift und die Inhalte von Demokratiebildung

erwartet:

SAch glaube, wir miissen da nur den Blick ein bisschen weiten und Demokratielernen
nicht so sebr ... mit Schule und das muss auch nicht mit schulischen Inbhalten wer,%m'ipﬁ
werden, das kann auch in ganz anderen Kontexten stattfinden und ich nenne jetzt hier

mal beispielhaft den Sportverein.“ (141 = V_55_2023_03_16)

So sei Demokratiebildung ideal fir die ,Mdglichkeit des gemeinsamen Lernens“
(139 = W_49_2022_12_20), bei der Fachschaften und Wissenschaftsdisziplinen
kooperieren und gemeinsam voneinander lernen kénnten. Hier findet sich be-
reits der Ansatz, Demokratiebildung nicht nur im Bereich von Schule als Quer-
schnittsaufgabe zu verstehen, sondern disziplinibergreifend auch im universiti-
ren oder auflerschulischen Bereich anzuwenden. Dieser Punkt wird spiter noch
ausfithrlicher dargestellt. In Bezug auf die Zukunft von Demokratiebildung
wird zudem Transparenz oder zumindest die Herstellung von Transparenz auf
verschiedenen Ebenen hervorgehoben. Ein wichtiger Aspekt der Demokratie-
bildung ist die Transparenz der politischen Prozesse in Schulen.

»Und so erwarte ich das eigentlich auch von allen, die hier die Schule leiten, die Schule
fibren, die Lehrer und Lebrerin sind: Dass man die politischen Prozesse transparent
macht, denn dann erzeugt die Demokratie in der Schule weniger Widerspruch. (8 =
V_02_2021_10_25)

Wenn Schiiler*innen die Moglichkeit haben, die Entscheidungsprozesse in ihrer
Schule zu verstehen und mitzugestalten, wiirde dies dazu beitragen, Widersprii-
che gegentiber demokratischen Prinzipien zu reduzieren. Transparenz schaftt
Vertrauen und ermdglicht es den Beteiligten, sich zu beteiligen und Verantwor-
tung zu Ubernehmen. Dariiber hinaus sei es wichtig, Demokratie sichtbar zu
machen und als Grundlage fiir Auseinandersetzungen in 6ffentlichen Einrich-
tungen zu etablieren (49, 102, 158, 170, 186, 261).

Fir Demokratiebildung benétigt es Einsicht darin, inwieweit eine Institu-
tion demokratisch ist, um auf mogliche Missstinde zu reagieren oder die be-
reits bestehenden demokratischen Strukturen weiter auszubauen. In der Schule
kénne dies durch die Integration von demokratischen Werten und Prinzipien
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in Lehrplanen und Schulprogrammen erreicht werden. Lehrkrifte sollten ih-
re Perspektive offenlegen und den Schiiler:innen ermdglichen, verschiedene
Standpunkte kennenzulernen und eine eigene Position zu entwickeln (75, 188).
Dies térdert nicht nur die Demokratiebildung, sondern auch das kritische Den-
ken und die Fihigkeit zur konstruktiven Diskussion. Auch die so verstande-
ne Férderung und Herstellung von Transparenz bezieht sich nicht nur auf die
Schule, sondern auf die Gesellschaft im Ganzen:

Ich finde es villig legitim und notwendig, in Deutschland in dffentlichen Einrichtun-
gen deutlich zu machen, dass wir ein bestimmites Verstindnis von Demokratie haben,
und dass das fiir dieses Land die Grundlage einer Auseinandersetzung ist. Ich wiirde
auch transportieren, dass wir in einer dffentlichen Institution nicht dahinter zuriick-
gehen kinnen. Aber dies transparent zu machen, um damit auch einer Auseinander-

setzung zu ermaglichen, ist etwas Anderes als nur ein Prinzip zu transportieren. (85

=U_10_2022_01_19)

Dazu gehért auch, dass in Bezug auf zukinftige Ziele der Demokratiebildung
der demokratiebildende Auftrag in der Kinder- und Jugendhilfe deutlicher
hervorgehoben werden muss. Kinder und Jugendliche sollten frithzeitig die
Moéglichkeit erhalten und nutzen kénnen, demokratische Werte und Prinzipien
zu erleben und zu erlernen. Dies konnte etwa durch die Etablierung demo-
kratischer Strukturen in Jugendzentren, Sportvereinen und anderen auflerschu-
lischen Einrichtungen erreicht werden (55, 133, 161, 302, 366). Diese beiden
Punkte wiirden zum einen voraussetzen, aber auch zum anderen dabei helfen,
ein Konzept der Demokratiebildung zu schirfen und zu festigen. Gerade die
Erarbeitung und Etablierung von Konzepten wird von den Interviewten als ein
zentrales kinftiges Ziel beschrieben, dass sich auf verschiedenen padagogischen
Handlungsebenen auswirken konnte.

Die Diskussion um das Verhiltnis von Demokratiepddagogik, politischer
Bildung und Demokratiebildung ldsst sich in den Interviews ebenfalls wieder-
finden. Immerhin ist hier eine konsensbezogene Linie erkennbar, der zufolge
diese Debatte nicht weiter verschirft werden sollte und es nicht zu erneuten
Abgrenzungen im Fachdiskurs kommen darf. Die zwei folgenden Interview-
Ausschnitte weisen hier auf zentrale Fragen und konstruktive Wege hin:

»Und wir kennen alle die massiven Konflikte, die wir gerade in der Fachcommunity

im Kontext der Politikdidaktik um diese Fragen von: Wie viel soziales Lernen ist
im Politischen? Wie viel Politisches ist im sozialen Lernen? — gehabt haben. Nur der

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



192

Begriff der Demokratiebildung lost diesen Konflikt nicht. Und das ist auch einer, der
schummelt sich da so durch. Da muss einfach auch eine Begriffsschirfung, eine kon-
zeptionelle Schirfung stattfinden. Und auch die theoretischen Bezugsrahmen miissen
klar werden. So viel habe ich dazu bislang nicht gelesen. Das gebt ja schon beim Bil-
dungsbegriff los. Wo ist denn der Bezug gerade? Aus welchem bildungstheoretischen
Verstindnis heraus wird denn die Bildung in Demokratiebildung konturiert2“ (150
=U_10_2022_01_19)

Ich glaube, weil das auch gerade so ein Stiick weit mein Thema ist, dass wir uns einfach
nochmal genauer die Begrifflichkeiten und das, was auch theoretisch dahintersteht,
anschauen miissten. Also gerade, wenn wir jetzt von Demokratiebildung sprechen oder
von Demokratiepidagogik. Wie lassen sich eigentlich bildungstheoretische mit erzie-
bungswissenschaftlichen Theorien in einen fruchtbaren Austausch ... bringen und was
ziehen wir daraus fiir Schliisse fiir unseren Bereich in der Wissenschaft und in der For-

«

schung, um nicht wieder in diese alten Muster der Abgrenzungsrhetorik zu verfallen.

(155 =0U_31_2022_04_11)

Es ist wichtig, einen Austausch zwischen bildungstheoretischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Theorien zu férdern und hier zu erdrtern, welche De-
mokratietheorien aufgegriffen werden sowie welche Form der Bildungstheorie
zugrunde gelegt wird. Hier sollte die Leitlinie einer konstruktiven Kooperation
im Zentrum stehen, das gilt fiir Wissenschaftsdisziplinen und Akteur*innen in
der Praxis.

Mit der Prizisierung von Konzepten der Demokratiebildung kénnte auch
deren Verankerung geférdert werden. Die Interviewten weisen darauf hin, dass
eine verbindliche Bezugnahme auf die und Stirkung der Mitbestimmungsrech-
te von Kindern auf den differenten politischen Ebenen von grofler Bedeutung
ist. Besonders die Interviewten aus den Stiftungen sagen, dass diese eine wich-
tige Rolle bei der Forderung von Demokratiebildung und gesellschaftlichem
Engagement spielen und somit zur Konzeptschirfung beitragen kann. Indem
gerade zivilgesellschaftlich geférderte oder getragene Initiativen Demokratie als
Grundwert und Ziel in ihren Aktivititen integrieren, konnen sie einen wert-
vollen Beitrag zur Demokratiebildung leisten. Damit zeigt sich hier auch eine
grofle Nihe zum Aspekt der Institutionalisierung (148, 152, 154, 155, 156).

6.5.2 Institutionalisierung

Institutionalisierung meint im Kontext dieser Untersuchung die strukturel-
le Verankerung von Demokratiebildung in Organisationen. In den Interviews

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



193

findet sich ein Konsens dariiber, dass es eine manifeste Vermittlung von de-
mokratischen Werten, Rechten, Gremien und Verfahren geben muss, damit
Kinder und Jugendliche dazu befihigt werden, demokratisch zu handeln. Eine
reine Haltung seitens der Lehrenden alleine der Art, dass das Kind miindig sei
ab der Geburt, kann hier nicht ausreichend sein. Pidagogische Institutionen
mussen sich demokratisieren und ihre Machtverhiltnisse demokratisch struk-
turieren, um ihre eigene und institutionenbezogene Qualitit von Demokratie
zu erreichen. In den Interviews wird damit ein anspruchsvoller, zugleich auch
fur die Demokratiebildung leitender Aspekt formuliert. Die Institutionalisie-
rung der Demokratiebildung bezieht sich in den Interviews auf die Modulari-
sierung von Demokratiebildung im Rahmen entsprechender Professionalisie-
rung durch Studium, die Anerkennung und Erfiillung von Demokratiebildung
als Querschnittsaufgabe, Demokratiebildung in der Schulentwicklung und die
Etablierung von Arbeitsstellen, um diese Anspriiche auch praktisch umsetzen
zu kénnen. Die Interviewten sind sich einig darin, dass Demokratiebildung so-
wohl in den entsprechenden piddagogischen Studiengingen in den Universitit,
den pidagogisch fachbezogenen anderen Hochschulen und auch in der zwei-
ten Phase der Lehrer*innenbildung in den Studienseminar (und vergleichbaren
Einrichtungen der Linder) modularisiert werden sollte.

Ein Beispiel fiir Bemihungen zur Modularisierung der Demokratiebildung
wird mit der Ruhr-Universitit Bochum genannt. Dort wird ein Zusatzzertifi-
kat mit dem Namen ,Diversititssensibilitit“ angeboten. Das Modul behandelt
Themen wie Antisemitismus, Rassismus, Sexismus, Klassismus und Adultismus.
Dieses Zusatzzertifikat soll den Studierenden tiberfachliche Kompetenzen ver-
mitteln und sie fiir gesellschaftliche Herausforderungen sensibilisieren. Es wird
jedoch auch darauf hingewiesen, dass das Angebot kritisch betrachtet werden
kann, da es eben als ,, Zusatzzertifikat“ bezeichnet wird. Dies impliziert, dass De-
mokratiebildung nicht als integraler Bestandteil des Studiums angesehen wird,
sondern als optionale Ergiinzung. Es scheint so, dass generell relevante Themen
aus der Demokratiebildung bislang nicht im Rahmen ihrer Bedeutung angese-
hen seien, wie aus dem folgenden Beispiel hervorgeht:

»Wir brauchen mebr Professuren zum Themenfeld Antisemitismus, Rassismus, Un-
gleichheitsstrukturen und Lebramitsausbildung. Ich glaube, wenn wir ein Digitali-
sierungsprojekt gehabt hitten, dann hitten die uns gerne die Tiiren gedffnet. Aber
zum Thema Antisemitismus wollte uns niemand reinlassen. Es gebt uns doch nicht
darum, Lehrkrifte zu entlarven. Ich will hier kein Lebrer*innen-Bashing betreiben.
Es gebt doch nicht darum, die einzelne Lebrkraft, sondern es geht darum, wie kinnen
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wir eigentlich Lebrer*innenbildung verbessern. Dafiir brauchen wir einen Blick auf

die Praxis und ich wiirde mir von den Schulleitungen mehr Mut wiinschen. (251 =

U_57_2023_03_22)

Dabei sind sich alle Interviewten, die etwas zu der Ausbildung bzw. Profes-
sionalisierung von Lehrkriften durch das Studium an der Universitit gesagt
haben, einig: In der Lehramtsausbildung muss Demokratiebildung modulari-
siert sein. Insbesondere wird hier angesprochen, dass es die Lehramtsausbildung
insgesamt betreffen muss und nicht nur die der gesellschaftswissenschaftlichen
Ficher oder der politischen Bildung im engeren Sinne. Insgesamt wird deutlich,
dass die Interviewten eine grundlegende Neuausrichtung der Lehramtsausbil-
dung ansprechen, um Demokratiebildung zu modularisieren und tiberfachliche
Kompetenzen zu férdern (181, 182, 183, 185). Sie betonen die Notwendigkeit,
Demokratiebildung nicht nur theoretisch zu vermitteln, sondern auch praktisch
erfahrbar zu machen. Dafir sollten schulkulturelle Gelegenheiten der Beteili-
gung geschaffen werden, in denen demokratisches Handeln geiibt werden kann.
Die Rolle der Lehrenden wird als entscheidend fiir die Demokratiebildung an-
gesehen und es wird Wert darauf gelegt, dass diese in der Lehramtsausbildung
reflektiert werden muss.

Demokratiebildung solle allerdings nicht allein in den Schulen stattfinden,
sondern eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe sein. Interessant ist hier, dass De-
mokratiebildung als Querschnittsaufgabe so beschrieben wird, dass sie den tra-
dierten Rahmen der Schule tbersteigt. Es wird auch von einem Teil der Inter-
viewten darauf hingewiesen, dass Demokratiebildung bewusst in den Strukturen
der Erfahrung und des Erlebens der Hochschule verankert werden muss (72, 90,
97, 193). Das bedeute aber auch, dass Demokratiebildung von verschiedenen
Wissenschaftsbereichen erforscht und beforscht werden sollte:

»Dariiber miissen wir nachdenken. Das ist natiirlich eine sehr weitreichende Forderung
und auch eine, die auch viele Schwierigkeiten betrifft, das muss man sagen, das merkt
man dann, wenn man eben an solchen Projekten sitzt, denn die Querschnittsaufgaben
fiir die Lehrerbildung und auch fiir die Schule, die sind so vielfiltig, dass der Raum,
die Zeit, die Ressourcen, vor allem die zeitlichen, natiirlich auch begrenzt sind. Wir
sprechen auch iiber Inklusion, wir sprechen auch iiber Digitalisierung und viele andere
Querschnittsthemen, die bedient werden miissen und jetzt kommt eben auch noch De-

mokratiebildung hinzu.“(195 = U_08_2022_01_11)
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Ein Fokus lag bei den Interviewten bei dem Punkt, dass Demokratiebildung
eine Querschnittsaufgabe ist. Wie bereits angesprochen, lisst sich die Funktion
Querschnittsaufgabe nicht nur auf die Schule beziehen, sondern muss weiter
gefasst werden. Zum einen finden sich Aussagen mit Blick darauf, dass ,Demo-
kratiebildung oder dass Demokratielernen sowieso in jedem Unterrichtsfach stattfin-
den kann“ (188 = §_54_2023_03_16). Es wird vorgeschlagen, dass Lehrkrifte in
allen Fichern die Moglichkeit erhalten sollten, demokratische Prinzipien und
Werte zu vermitteln und Schiiler*innen zur aktiven Teilhabe anzuregen. An die-
ser Stelle wird in einem Interview zudem betont, dass Demokratiebildung be-
reits im Grundschulbereich beginnen sollte, indem schon dort auf gesellschafts-
politische Themen hinzufihren sei (180).

Zum anderen steht die Gestaltung und Etablierung von schulischen demo-
kratischen Strukturen im Vordergrund. Es wird betont, dass Demokratiebildung
nicht nur eine Frage der individuellen Einstellung ist, sondern dass diese eine
bewusste Prigung der Schulgemeinschaft und des Unterrichts erfordert. Die
Bedeutung der Partizipation und Mitbestimmung von Schiiler*innen wird in
den Mittelpunkt geriickt. Es geht darum ... es auch fiir alle an Schulen titigen
Personen sichtbar und erfabrbar zu machen, und es muss dann auch gelebt werden
und eine echte Kultur einfach sein® (186 = §_41_2022_07_05). Es wird betont,
dass Schiler*innen frithzeitig die Moglichkeit erhalten sollten, sich an Ent-
scheidungsprozessen zu beteiligen und ihr Umfeld mitzugestalten. Es wird vor-
geschlagen, zunichst und zuerst Klassenrite oder Schiiler*innenvertretungen zu
etablieren. Ergiinzend sollen Kooperationen mit Einrichtung von auflerschu-
lischen Angeboten zur Demokratiebildung aufgebaut werden (z.B. 21, 55, 64,
133, 253).

Dabei wird hier eine Forschungsliicke sichtbar, welche die Demokratiebil-
dung in Zukunft produktiv schlieffen kénnte: Es geht dabei um ein Modell
zur Férderung von Demokratiekompetenzen und zur Demokratieférderung.
Wenn es in absehbarer Zukunft gelingt, Konzepte der Demokratiebildung zu
kliren und zu etablieren, konnte auch die Wirksamkeit einzelner Elemente von
Demokratiebildung untersucht werden, speziell diejenigen, die Demokratie so-
wie Demokratiekompetenz bei Kindern und Jugendlichen evaluierbar férdern.
Ideal wire ein Modell, dass die Entwicklung von Demokratickompetenz in
unterschiedlichen Altersgruppen beschreibt, um daraus didaktische Leitlinien
der Demokratiebildung und -férderung abzuleiten. Die bereits angesprochene
Kooperation mit auflerschulischen Akteuren zielt darauf ab, dass Demokratie-
bildung nicht allein in den Schulen stattfinden kann, sondern auch auflerhalb
des schulischen Kontexts geférdert werden muss. Es wird vorgeschlagen, dass
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Jugendverbinde, politische Bildungseinrichtungen und andere auflerschulische
Akteure Demokratiebildung anbieten sollten (133,175,198, 392).

Hier schlie3t sich auch der Aspekt der demokratischen Schulentwicklung
an. Es wird darauf verwiesen, dass eine demokratische Schulentwicklung auf
verschiedenen Ebenen stattfinden sollte, angefangen von der Schulkultur tiber
die Mitbestimmung der Schiiler*innen bis hin zur curricularen Mitverantwor-
tung und Mitgestaltung:

wEigenverantwortliche Schule® bedeutet, dass das Team an der Schule vor Ort sei-
ne Schule lebt, demokratisch aufstellt und nach den Bediirfnissen der Kinder und
der Eltern ausgerichtet. Das ist eigenverantwortliche Schule, zumindest also ich als
Nichtwissenschaftlerin definiere das so. Wenn wir das so erleben, dann entstehen
demokratische Schulen obne nur ein ,Schild“ von Demokratie und Courage. (10 =

V_02_2021_10_25)

Diese Zukunftsperspektiven auf die Institutionalisierung von Demokratiebil-
dung gehen mit einem hohen Anspruch in der Zielbeschreibung einher, der viele
Titigkeiten in diesem Feld erforderlich macht. Um diesen Anspruch einzulésen,
sehen einige Interviewpartner*innen es als notwendig an, Arbeits- und Koordi-
nationsstellen fiir Demokratiebildung zu schaffen (244, 246, 250, 251, 252, 253).

In Blick auf Professionalisierung durch Arbeit wurde auch gefordert, dass
es mehr Professuren in Themenfeldern oder besonderen Profilen der Demokra-
tiebildung wie z.B. Antisemitismus oder Rassismus geben sollte (251). Nur auf
diese Art und Weise konnte auch eine fundierte Ausbildung von Lehrkriften in
diesen Bereichen gefordert werden. Zudem wurde vorgeschlagen, dass es ausge-
wiesen und entsprechende Stellen fiir Demokratiebildung geben sollte. Dies gilt
sowohl auf politischer Ebene:

oLs gibt keinen Staatsminister fiir Demokratieentwicklung, es gibt keinen Bundestags-
ausschuss fiir Demokratiepolitik, obwohl es aus meiner Sicht sehr wichtig wére und auch
vielleicht den Wert dieser Institution ,Demokratie“ nochmal viel deutlicher machen

wiirde und natiirlich auch ein Anker fiir Reformen wire, die auch dringend nétig sind.

(244 = S_06_2021_12_03)
Dies gilt auch in der Schule:

wDas ist naturlich immer auch, bei uns im Landesdemokratiezentrum, die verstehen

unter Demokratiebildung viel auch Extremismuspravention. ... Also ich wiinsche
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mir, wenn ich wirklich wiinschen kénnte, wiirde ich gerne an jeder Schule einen
Demokratiebeauftragten haben, der sich wirklich nur dafiir verantwortlich fiiblt, also
so dhnlich wie die Respektcoaches finde ich schon toll.“ (249 = KMK_46_2022_12_19)

6.5.3 Forderung

Solche Arbeitsstellen ebenso wie die Kooperationen, Projekte und weiteren
Bemithungen zur Demokratiebildung erfordern finanzielle Forderung. Ein Teil
der Zukunft von Demokratiebildung wird somit in der Beschaffung finanzieller
Mittel liegen. Die Aussagen der Interviewten verdeutlichen, dass die Anspri-
che an die Férdermittelempfinger*innen im Bereich der politischen Bildung
und Demokratiebildung von Jahr zu Jahr steigen. Dies kann dazu fiihren, dass
die pidagogische Arbeit und damit die Arbeit fir die pidagogische Praxis so-
wie die Kinder und Jugendlichen nicht so intensiv verfolgt werden kénnen, wie
dies notwendig ist. Eine interviewte Person erldutert, dass es wichtig ist, darauf
zu achten, dass die Forderung nicht nur auf die Wirkkennzahlen ausgerichtet
ist, sondern auch Raum fiir das Ausprobieren neuer Ansitze und Innovatio-
nen bieten sollte (378). Interessant ist hier der Wunsch nach mehr Kooperation
zwischen Politik, Praxis und Wissenschaft, die zu einer ,... ressourcenstirkenden
Verankerung von Politischer Bildung und Demokratie Lernen im weitesten Sinne®
(378 = U_21_2022_03_07) fithren soll.

Generell sehen die Interviewten ein grofles Potenzial in der kinftigen Ver-
netzung und Kooperationsarbeit im Bereich der Demokratiebildung. Sie be-
tonen, dass durch die Zusammenarbeit der Akteure neue Ideen und Konzepte
entwickelt werden kénnen, um Demokratiebildung weiterzuentwickeln und zu
verbessern. Sie sind der Ansicht, dass Vernetzung und Kooperation dazu beitra-
gen konnen, die Qualitit von Demokratiebildung zu steigern und die Teilhabe
von Jugendlichen zu férdern. Sie betonen auch, dass Vernetzung und Kooperati-
on dazu beitragen konnen, die Stabilitit und Nachhaltigkeit der Projekte im Be-
reich der Demokratiebildung zu gewihrleisten. Gerade durch das Engagement
soll in der Vernetzung und Kooperation das Potenzial fiir Demokratiebildung
liegen:

»Wo immer diese Netzwerke geschaffen werden kinnen, dass man sieht, da ist jemand,
der engagiert sich fiir etwas bestimmites, und da ist jemand anders, der engagiert sich
auch fiir etwas bestimmtes und die haben eine gemeinsame Verbindungslinie, nimlich
ihr Engagement fiir die Gesellschaft — selbst wenn der eine das vielleicht macht im
Bereich: Erinnerung an die Geschichte und der andere macht es vielleicht im Bereich
Umaeltpolitisches Projekt, Umweltschutzprojekt vor Ort oder so —, dann verbindet die
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beiden etwas ja und da kénnten vielleicht Netzwerke und Verbindungen entstehen, die
es viel deutlicher machen: Da gibt es etwas!“ (S_06_2021_12_03)

Die Interviewten sind sich darin einig, dass die Vernetzung und Kooperation im
Bereich der Demokratiebildung eine wichtige Rolle spielen, um die aktuellen
Herausforderungen anzugehen und die Ziele der Demokratiebildung zu errei-
chen. Spitestens an dieser Stelle zeigt sich alleine schon durch die mehrfache
Nennung, dass Kooperationen als Grundbedingung fiir Demokratiebildung an-
gesehen werden.

Ein weiterer Punkt, der hierbei genannt wurde, ist die Forderung der For-
schung zur Demokratiebildung. In Verbindung mit der Notwendigkeit, Demo-
kratiebildung auch zu konzeptualisieren und dafir Finanzierungsmoglichkeiten
zu erschlieffen, wird hier die Forschung am und zum Thema ,,Demokratiebil-
dung als Bedingung genannt. Es wird angeregt, innovative Vorhaben und Pro-
jekte zu begleiten und zu evaluieren, um mehr Erkenntnisse Giber beispielsweise
die Wirksamkeit von Demokratiebildung zu gewinnen, was im Ertrag auch zur
Akquise weiterer entsprechender Mittel fiihren konnte (314,315,318,319). Ge-
rade vor dem Hintergrund, dass es noch keine Grundlagenforschung gibt, kénn-
te hier Potenzial zur Forschung liegen. So sagt eine der interviewten Personen,
es gebe ... eine Art Forschun, gsbedarf: man miisste mal herausfinden, was die Griinde
des Fernbleibens von diesen Angeboten sind, sprich: Warum man die Schiiler:innen
nicht gut involviert, warum sie sich fiir Demokratie nicht interessieren® (315 =
U_08_2022_01_11). Es wird auch angeregt, die Auswirkungen von Demokra-
tiebildung auf die Schulkultur und das Schulklima zu untersuchen. Zudem wiir-
de hier auch die Vorstellungsforschung bedeutende Einsichten hervorbringen:

»Das ist die Frage nach den Demokratieverstindnissen von Lehrkriften und dessen,
was damit dann an Demokratieverstindnissen in Schule existiert — und dass da eine
Forschungsliicke besteht. Wir tun so, als sei es miglich, Dinge einzubringen, obne geklirt
zu haben, worauf wir da eigentlich an der Stelle stoffen. Und wir kénnen alle aus All-
tagserfabrungen beschreiben, auf welche Widerstinde Beteiligungsformen stofien. Also
bendtigen wir viel mebr an Klirung hinsichtlich der Frage von Implementierung, ganz
klar! Das ist fiir mich ein Feld, alles was die Qualifikation von Lebrkriften oder in
padagogischen Institutionen pidagogisch Handelnde betrifft.” (U_10_2022_01_19)

Fir die curriculare und unterrichtspraktische Planung konnte solche Einsicht

von besonderer Bedeutung sein. So kénnten Lehrpline und Unterricht auf die
Prikonzepte und Konzepte der Schiler*innen ausgerichtet werden,um die Ver-
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mittlung von Demokratie und die Ausbildung von Analyse-, Kritik-, Urteils-
und Handlungskompetenz in diesem Bereich zu verbessern. Erginzt konnte
diese Forschung auch mit der Frage ,... nach den Demokratieverstindnissen von
Lebrkriften und dessen, was damit dann an Demokratieverstindnissen in Schule
existiert“ (316 = U_10_2022_01_19). Es wird betont, dass es wichtig ist, zu wis-
sen, was in Schulen und im Unterricht tatsichlich passiert und welche Mafinah-
men und Interventionen effektiv sind.

Insgesamt besteht bei den Interviewten die Uberzeugung, dass die For-
schung zur Demokratiebildung eine praxisorientierte Forschung sein muss. Dies
wiirde dabei helfen, die Ziele der Demokratiebildung besser zu erreichen und
Veridnderungen in Schulen und Unterricht zu bewirken. Eine Perspektive, die
diesen Rahmen noch weitet, kam von einer interviewten Person aus dem D-A-

CH-Verband:

wAch glaube, wir haben schon wichtige Schritte gesetzt, aber da gibt es noch viel Ent-
wicklungsbedarf sowohl Forschung und Empirie als auch dann Praxisarbeit. Ich finde
es sebr spannend, wenn wir — das, was ich vorber auch schon angesprochen hatte — mehr
im Bereich friibes politisches Lernen, also in den Volksschulen, arbeiten wiirden. Und:
also ich sebe ein spannendes Feld im globalen Kontext. Also dass man auch mal sagt,
man geht tiber den EU oder Europakontext hinaus und hier auch curriculare Weiterent-

wicklungen wagt. Also das waren so Bereiche, die ich noch sehr wichtig finden wiirde.

(313 =1_14_2022 02_11)

Neben der Forschung zur Demokratiebildung wurde auch mehrfach die Digita-
litdt angesprochen. In den Aussagen der Interviewten wird angemerkt, dass die
Digitalisierung immer eine politische Frage ist und somit auch die Demokratie-
bildung beeinflusst. Die Digitalisierung wird als ein zentrales Thema betrachtet,
das in der schulischen Realitit bertcksichtigt werden muss, jedoch momentan
vor allem nach 6konomischen Paradigmen funktioniert. Kritisiert wird zudem,
dass die demokratische Verstindigung und eine gute Debattenkultur zu wenig
beachtet werden. Stattdessen plidieren die Interviewten dafiir, die Digitalisie-
rung stirker demokratisch auszurichten und die Selbstbestimmungsfahigkeit
der Menschen zu stirken, anstatt sie auszubeuten oder intransparenten Mecha-
nismen zu unterwerfen.

Das Verhiltnis zwischen Digitalitit und Demokratie wird fast zwangsliufig
als komplex und vielfiltig beschrieben. Einerseits wird betont, dass die Digita-
lisierung die demokratische Teilhabe und die Méglichkeit zur Meinungsiufie-
rung flir alle Menschen verbessern kann. Durch digitale Angebote kénnen auch
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diejenigen eine Stimme bekommen, die von den aktuellen Diskussionen weit
entfernt sind. Es wird darauf hingewiesen, dass die Digitalisierung die Demo-
kratie unterstiitzen kann, indem sie allen Menschen eine Plattform bietet, um
ihre Meinungen zu duflern und an politischen Prozessen teilzunehmen (333,
341). Andererseits wird jedoch auch auf die Gefahren hingewiesen, die mit der
Digitalisierung einhergehen. So wird betont, dass die Digitalisierung zur Pro-
paganda und Meinungsmanipulation genutzt werden kann und dass daher eine
kritische Auseinandersetzung mit digitalen Medien sowie eine gute Medienbil-
dung notwendig sind (333, 340). Hierbei wird der allgemeine Diskurs zur Digi-
talitét sichtbar, der sich auch auf Demokratiebildung auswirkt. In einer Schule
scheint das klassische ... schon wieder was Neues, schon wieder miissen wir® (336
= 8ch_07_2021_12_18) zu kursieren, wihrend an anderer Stelle beméingelt wird,
dass die Digitalisierung nicht schnell genug voranschreitet (333, 334, 335, 337).
In den Interviews wurden verschiedene Aspekte des Ausbaus von Projekts-
und Wettbewerbslandschaften in der Bildung diskutiert. Die Interviewten be-
tonten die Bedeutung von Wettbewerben als Anreiz fiir Schiiler*innen, sich mit
bestimmten Themen auseinanderzusetzen und ihre Leistungen zu vergleichen.
Es wurde auch darauf hingewiesen, dass nicht alle Teilnehmenden einen Preis
gewinnen koénnen und dass dies nicht zwangslaufig zu Enttiuschungen fiihrt:

»Wenn ich mit Schiilerinnen und Schiilern, aber auch mit Lehrerinnen und Lehrern
rede, die sagen: ,Das war eine wunderbare Geschichte, dass wir als Klasse an diesem
Wettbewerb teilgenommen haben’, dann komme ich gleich zu dem Thema Hochbe-
gabungsforderung versus: ,Es war eine wunderbare Erfahrung, dass wir an diesem
Wettbewerb teilgenommen haben; weil Lebrkrifte sagen, dass sie in der Regel ibre
Lerngruppen selten so engagiert und so selbstbestimmt erlebt haben wie bei der Arbeit
zu diesem Wettbewerb, weil sie ja auch bestimmie Dinge lernen miissen, die nicht

selbstverstindlich sind.“(391 = W_24_2022_03_15)

In Bezug auf die Zukunft wurden weitere Projekte und Initiativen gefordert,
um die Projekts- und Wettbewerbslandschaften in der Demokratiebildung und
auch der Allgemeinen Bildung weiter auszubauen. Die interviewten Stiftungen
berichten von zahlreichen Projekten und Wettbewerben, die Schiiler*innen dazu
animieren, dass sie demokratisch handeln.

Ein weiterer Aspekt, der in den Interviews angesprochen wurde, ist die
Bedeutung von Projekten im Unterricht. Es wurde betont, dass Schiiler*innen
nicht nur Wissen vermittelt bekommen sollten, sondern auch dazu ermutigt
werden sollten, eigenstindig Projekte durchzufiihren und sich mit Fragestel-
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lungen auseinanderzusetzen. Es wurde auch darauf hingewiesen, dass Projekte
eine Verinderung im Rollenverstindnis von Lehrkriften und Schiiler*innen mit
sich bringen. Die Schiiler*innen ibernehmen die Verantwortung fiir ihr eigenes
Lernen und organisieren ihre Projekte selbststindig.

Ein letzter, aber zentraler Punkt, der geférdert werden sollte, ist die Pro-
fessionalisierung aller Lehrenden und pidagogischen Arbeitenden. Denn nur
so kann Demokratiebildung erfolgreich gestaltet werden: Wenn die Personen,
die Demokratiebildung férdern auch die Kompetenzen haben, um dies erfolg-
versprechend zu tun. In den Aussagen der Interviewten wird deutlich, dass eine
Professionalisierung hinsichtlich Demokratiebildung sowohl im Allgemeinen
als auch in der Schule und an der Universitit notwendig ist.

In Bezug auf die Professionalisierung hinsichtlich Demokratiebildung in
der Schule wird betont, dass Lehrkrifte so gut wie moglich ausgebildet wer-
den sollten, um den Herausforderungen einer Gesellschaft in Vielfalt und he-
terogenen Schulen gerecht zu werden. Es wird darauf hingewiesen, dass eine
Zusatzausbildung nicht ausreicht, sondern dass Demokratiebildung bereits an
den Universititen zugrunde gelegt werden sollte. Die Interviewten fordern, dass
Demokratiebildung als zentrale Aufgabe in der Lehrtitigkeit betrachtet wird
und dass das Fach Politische Bildung in der Grundschule gestirkt werden sollte.
Die Professionalisierung sollte aber auch in der Weiterbildung von Lehrkraften
fortgefiihrt werden:

WAber dafiir ist ja unser Ansatzpunkt, dass alle Lebrkrifte so gut und weitergebil-
det werden miissen, dass sie egal welches Fach in der Lage sind, diese Diskussion mit
Kindern und Jugendlichen zu fiibren. Das ist ja dieses Thema; wir brauchen, dass alle
Lehrkrifte, alle Schulleitungen, Digitalkompetenzen haben und die wissen, wie sie in
der Kultur der Digitalitit mit Medien und den verdinderten Informationsfluss auch
umgehen konnen.(S_41_2022_07_05)

Die Interviewten betonen, dass Demokratiebildung ein zentraler Bestandteil
der Lehramtsausbildung sein sollte und nicht als zusitzliche Aufgabe betrachtet
werden darf. Sie sind der Meinung, dass Lehrkrifte sowohl fachwissenschaftlich
als auch fachdidaktisch auf einem hohen Niveau ausgebildet sein miissen, um
die Prozesse der Demokratisierung und Partizipation in den Schulen umsetzen
zu konnen (260, 261,262, 264,265,272,273). Eine interviewte Person fligt hin-
zu, dass ... Lehrkrifte sich im Sinne ibrer Professionalisierung auch auf Augenhéhe
von Schiiler*innen begeben kénnen“ (269 = Sch_37_2022_05_23). In Bezug auf die
Professionalisierung hinsichtlich Demokratiebildung an der Universitit wird
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betont, dass Demokratiebildung ein zentraler Bestandteil der Lehrerausbildung
sein sollte. Es wird darauf hingewiesen, dass Demokratiebildung bisher in der
Ausbildung sowohl im Studium als auch im Referendariat keine Rolle spielt und
dass es keinen Studiengang in dieser fachlichen Richtung gibt. Die Interviewten
fordern, dass Demokratiebildung nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch
in der Ausbildung verankert werden sollte. Es wird betont, dass Studierende
bereits im Studium und im Referendariat die Moglichkeit haben sollten, sich
mit Demokratiebildung auseinanderzusetzen und praktische Erfahrungen zu
sammeln (271,272,274,275,277, 280, 282).

6.5.4 Zusammenfassung: Die Zukunftsaufgaben fiir die
Weiterentwicklung
Die Analyse der vorliegenden Daten aus den Interviews zur Zukunft der De-
mokratiebildung zeigt, dass sich flinf besonders bedeutsame Zukunftsaufgaben
tur die Weiterentwicklung dieses Bereichs identifizieren lassen. Diese umfassen
die Bereiche: 1) Forschung und Wissenstransfer, 2) Digitalisierung und
Demokratiebildung, 3) Partizipation und Beteiligung, 4) Institutionalisierung
und 5) Professionalisierung.

1. Die erste Zukunftsaufgabe betrifft die Forschung und den Wissenstrans-
fer in der Demokratiebildung. Bei vielen der Interviewten wird sichtbar, dass
eine verstirkte Forschung in diesem Bereich notwendig ist, um zu verstehen, was
in Schulen und im Unterricht tatsichlich geschieht und welche Mafinahmen
sowie Interventionen effektiv sind. Es wird betont, dass eine praxisorientierte
Forschung dazu beitragen kann, anschauliche Einblicke in die Umsetzung von
Demokratiebildung zu gewinnen und Verinderungen in Schulen und Unterricht
bewirken. Zudem wird angeregt, innovative Vorhaben und Projekte zu begleiten
und zu evaluieren, um mehr Erkenntnisse Gber deren Wirksamkeit zu gewinnen.
Eine Interviewte betont zudem die Bedeutung der Einbeziehung der Perspekti-
ven der Schiiler:innen und ihrer Erfahrungen und Meinungen in der Forschung.

Die zweite Zukunftsaufgabe betrifft die Digitalisierung und ihre Auswir-
kungen auf die Demokratiebildung. Die Interviewten betonen, dass die Di-
gitalisierung eine politische Frage ist und somit auch die Demokratiebildung
beeinflusst. Es wird darauf hingewiesen, dass die Digitalisierung momentan vor
allem nach 6konomischen Paradigmen funktioniert und dass die demokratische
Verstindigung und eine gute Debattenkultur oft nicht im Vordergrund stehen.
Die Interviewten plddieren dafiir, die Digitalisierung stirker demokratisch aus-
zurichten und die Selbstbestimmungstihigkeit der Menschen zu stirken, anstatt
sie auszubeuten oder intransparenten Mechanismen zu unterwerfen.
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Die dritte Zukunftsaufgabe betriftt Partizipation und Beteiligung in der
Demokratiebildung. Es wird betont, dass es wichtig ist, moglichst viele Men-
schen zu erreichen und ihnen Gelegenheiten zu geben, demokratisch zu leben
und zu lernen. Es wird angeregt, die Perspektiven der Schiiler*innen stirker ein-
zubeziehen und ihre Erfahrungen und Meinungen zu erforschen. Zudem wird
vorgeschlagen, die Auswirkungen von Demokratiebildung auf die Schulkultur
und das Schulklima zu untersuchen. Die Interviewten betonen auch die Bedeu-
tung der Vorstellungsforschung, insbesondere in Bezug auf die Demokratiever-
stindnisse von Lehrkriften und deren Auswirkungen auf die Demokratiever-
stindnisse in der Schule.

Die vierte Zukunftsaufgabe betriftt die Institutionalisierung der Demokra-
tiebildung. Es wird betont, dass eine Form der Institutionalisierung von De-
mokratiebildung bereits jetzt eine Grundbedingung fiir den Bestand und die
weitere Entwicklung dieses Bereichs ist. Es wird angeregt, Demokratiebildung
als zentrale Aufgabe in der Lehrkriftetitigkeit zu betrachten und das Fach Po-
litische Bildung in der Grundschule zu stirken. Es wird auch vorgeschlagen, die
Lehrerbildungsstandards und die KMK-Standards in Bezug auf Demokratie-
bildung zu Gberpriifen und zu akzentuieren.

Die fiinfte Zukunftsaufgabe betrifft die Professionalisierung der Lehrenden
und pidagogischen Arbeitenden in Bezug auf Demokratiebildung. Die Inter-
viewten sagen, dass eine Professionalisierung in diesem Bereich sowohl im All-
gemeinen als auch in der Schule und an der Universitit notwendig ist. Es wird
betont, dass Demokratiebildung ein zentraler Bestandteil der Lehramtsausbil-
dung sein sollte und nicht als zusitzliche Aufgabe betrachtet werden darf. Die
Interviewten sind der Meinung, dass Lehrkrifte sowohl fachwissenschaftlich
als auch fachdidaktisch auf einem hohen Niveau ausgebildet sein miissen, um
die Prozesse der Demokratisierung und Partizipation in den Schulen umsetzen
zu konnen.

Insgesamt besteht die Herausforderung der Demokratiebildung in Zukunft
darin, sich selbst als Thema zu etablieren und durch Fordermittel die Praxis
und deren begleitende Forschung voranzutreiben. Verschiedene Akteur:innen
aus dem Feld konnen dafiir als Handlungspartner*innen dienen, die fur ver-
schiedene Themen offen sind und Strukturen bieten konnen, um Schiiler:innen,
Studierende und Lernenden allgemein Riume zu eréfinen, in denen Demokra-
tiebildung realisiert werden kann.

Dabei muss eindeutig betont werden, dass Demokratiebildung Zeit sowie
wirksame Mittel — etwa durch Abordnungsstunden — und Geld als Ausstattung
benétigt. Politik und Gesellschaft miissen dabei helfen, das Ziel einer erfolg-
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reichen Demokratiebildung zu erreichen. Gerade in der Schule braucht es eine
demokratische Ausrichtung, die alle Beteiligten einbezieht und die Bedirfnisse
der Kinder, Jugendlichen und Eltern in den Mittelpunkt stellt. Es braucht kla-
re Rahmenbedingungen, aber auch Monitoring und Begleitung, um sicherzu-
stellen, dass demokratische Schulen nicht nur ein Etikett tragen, sondern auch
tatsichlich demokratisch leben und ein entsprechendes Lernen organisieren.
Hierbei spielen Lehrerpersonen, Schulleitungsteams, Regierung, Ministerialbe-
auftragte und Schulimter eine wichtige Rolle.

Ein neues Lern- und Leistungsverstindnis kann nur durch ein demokra-
tisches Verstindnis von Schule erreicht werden, das auch und gerade in der
Universitit vermittelt sowie durch zugehorige Forschung konzeptualisiert und
begriindet wird. Zudem kann die Wissenschaft hierbei in die Rolle des ,kriti-
schen Freundes und Impulsgebers® hineinwachsen, um von dieser Perspektive
ausgehendet die Praxis zu beraten und zu unterstiitzen. Untibersehbar ist die
Notwendigkeit fir einen anhaltenden kritischen Dialog gleichberechtigter Part-
ner und Institutionen zwischen Politik, Wissenschaft und Praxis, um Demokra-
tiepadagogik und demokratische Schule voranzubringen.
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Wolfgang Beutel

6.6 Verstandnis von
Demokratiebildung

Dieser Basiscode wird bei Aussagen angewendet, die ein umfassendes, ein defi-
nitorisches Verstindnis von Demokratiebildung formulieren oder sich substan-
ziell damit auseinandersetzen, indem sie erklirende oder verstehende Aspekte
zu diesem Begriftf ansprechen’. Der Code wurde bei 129 Textteilen aus dem
Interviewsample zugewiesen, der mehrheitlich umfangreichen Charakter haben
(im & ca. 120 Worter mit ca. 920 Zn.). Das dabei entstandene Textkonvolut
umfasst 119.000 Zn.

Der mafgebliche Eindruck ist zundchst der einer uneinheitlichen, zugleich
aber auch perspektivenreichen und differenten Anwendung von ,Demokratie-
bildung®, vor allem auch in Blick auf die Vielfalt an Aspekten und auf die Art
und Weise, wie der Begriff verstanden oder auch erklirt wird. In keinem Fall
wird der Begriff , Demokratiebildung® explizit abgelehnt. Doch steht er oft in
Spannung zu verschiedenen Erfahrungen, fachlich-professionellen Begrin-
dungen und auch zu den jeweiligen Handlungs- und Forschungskontexten der
Expert*innen.

Es schilen sich dabei verschiedene Deutungsrichtungen heraus, die hier
nach Zahl der Auﬂerungen zusammenfassend angesprochen werden: Zum ers-
ten geht es um Definitionen oder Eingrenzungs- sowie Abgrenzungsversuche
(6.6.1.). Danach kommt, weit weniger angesprochen, aber immer noch mit ei-
nem groflen Ausschnitt an Textteilen die Institution Schule (6.6.2.). Sodann
folgen die anthropologisch grundierten Aspekte von Menschenbild, Geschichte,
Soziales und Gesellschaft (6.6.3.) sowie die Auﬁerungen, die vor allem auf die
Konzeptualisierung und Verstehensweise von Demokratie eingehen (6.6.4.), ehe
die Spannung zwischen Praxis und Wissenschaft sowie Aspekte der Sozialarbeit
(6.6.5.) thematisiert werden. Mit den Beitrigen und Bezugnahmen zum Ver-
haltnis von Demokratiebildung zu politischer Bildung und zur Politik (6.6.6.)
und einer Zusammenfassung (6.6.7.) schlieft dieser Auswertungsbereich.

1 Eine gekiirzte Fassung dieses Auswertungsteils — hier der Abschnitte 1 und 2 dieses Tex-
tes —wurde in den Aufsatz Beutel (2025) in Bd. 1 der Reihe Monitor Demokratiebildung
integriert.
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6.6.1 Definitionen

40 Auflerungen zielen auf eine Erklirung, die Beschreibung einer Verstehens-
weise oder eine Definition des Begriffs ,Demokratiebildung®. In erster Linie
geht es dabei um die Einordnung des zweiten Wortbestandteils, also von ,Bil-
dung® in Abgrenzung zu anderen pidagogischen Termini, die meist auch zu
vielfach verwendeten Komposita gefiihrt haben — wie vor allem Demokratie-
piadagogik, aber auch Demokratielernen und Demokratieerziehung. Dabei wird
Demokratiebildung als ein umfassendes Konzept beschrieben, dem sich weiter-
gehende Aspekte des Verstehens zuschreiben lassen als etwa der Demokratiepa-
dagogik. Die Verbindung von Demokratie und Bildung wird als ,,Gewinn® cha-
rakterisiert insbesondere gegentiber dem Begriff der Pidagogik, der in einer eher
konservativen Verstehensweise alleine auf Praxis bezogen, doch in weiter ge-
fassten — insbesondere jener der erziehungswissenschaftlichen Schulpidagogik
— Lesarten als Verbindung von Praxis und Wissenschaft wahrgenommen wird.
Noch stirker aber wird die Entgegensetzung zum Begrift der ,Demokratieerzie-
hung“ angesprochen, den man eher nicht mehr nutzen sollte (33; 59): ,(was) ,....
mich an diesem Begriff als erstes iiberzeugt, ist, dass endlich dieser Erziehungsbegriff,
den wir da lange im Zusammenhang mit Demokratie herumgeschleppt baben, nicht
mehr 1eil davon ist. Ich glaube, dass der Bildungsbegriff eindeutig angemessener ist,
weil Bildung stets etwas mit begriindeter Positionierung zu tun hat, und nicht mit
affirmativer Form von Erziehung und Anleitung* (U_10_2022_01_19).

Vielfach wird auf den Aspekt der Beteiligung oder Partizipation als Grund-
lage effizienter Demokratiebildung verwiesen: ,Eine Stelle, die ... anders akzentu-
iert wird, als wir es aus der Debatte der politischen Bildung kennen, ist die Frage von
Partizipation, weil Demokratie nicht ohne Beteiligung denkbar ist. Das heift auch,
Lehr-Lernprozesse sind keine, die ohne Form der Beteiligung moglich sind. Das ist im
Kontext von politischer Bildung noch nicht so, und das ist ein Schliisselmoment in der
Differenzierung“ (61 =U_10_2022_01_19)

Daraus resultiert, dass Demokratiebildung prozessorientiert sein muss (3;
42). Sie korrespondiert so verstanden beispielsweise gut mit dem Konzept der
demokratischen Geschichtsschreibung ,von unten® (4), wie es im didaktischen
Prinzip des ,demokratischen Geschichtsunterrichts schon seit den 1970er-
Jahren (Bergmann 1972; 2008) in der Schule diskutiert und angewendet wird.
Weitere didaktisch gehaltvolle Teilbegriff, die dabei zur Sprache kommen sind
Kooperation, Selbstwirksamkeit und subjektives Handeln (8; 125) als das Ler-
nen prigende Qualititen.

Demokratiebildung wird zudem als umfassender denn ,,Demokratielernen
wahrgenommen. Die Bezugnahme auf Bildung wird dabei tiberwiegend als Ei-
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genverantwortung und Eigenleistung der Lernenden verstanden, die ,Bildung*
ausmacht: wDemokratiebildung ist..., dass man ...selber einen Spielmum hat, ...
sein Lebensumfeld oder seine Zukunft zu gestalten® (W_49_2022_12_20), und die
zugleich auch eine andauernde Veridnderung der Lernenden in Blick auf ihre
sich stetig erweiternde Bildung nach sich zieht: ,Das, was wir aber, was auch
Siir mich der Gewinn des Bildungsbegriffes wire: Dass die Positionen, die nach einer
Auseinandersetzung eingenommen werden, damit nicht festgelegt sind, sondern dass
nur festgelegt ist, dass es begriindete Positionen sind. Ab dem Moment wiirde ich von
Bildung sprechen.“ (U_10_2022_01_19)

Hinzu kommt die ausnehmend positive Konnotation des Begriffs ,Bildung*
in der pidagogischen Debatte ebenso wie auch in den fachdidaktischen Diskur-
sen (64; 75; 91; 104), ,.... denn Bildung ist der umfassendere Begriff in dem Sinne,

.. als das Subjekt des Lernens sich mit der Umwelt auseinandersetzt, ... mit sich
selber auseinandersetzt ... und diese Person dann ... zu einem handelnden Subjekt
wird* (75 = U12_2022_01_28). SchlieRlich, so wird in einer Auferung ange-
sprochen, erscheint Demokratiebildung deshalb als ,Gewinn®, weil ,, Demokratie
... positiver konnotiert (ist) als Politik® (4 = U_20_2022_03_01).

Mehrfach wird auf den normativen Aspekt einer demokratischen Bildung
verwiesen (52; 69), nur einmal auf die sogenannte Himmelmann-Trias (48) aus
der Grundlagenschrift des Politikwissenschaftlers Gerhard Himmelmann, in
der Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform in fachdidak-
tischer Perspektive konzipiert wird (Himmelmann 2001/2007). In den Bereich
der praktischen Pidagogik gewendet, wird die Qualitit der Lebensform (10)
und die didaktische Option der Projektpidagogik (56) angesprochen.

Zugleich wird Demokratiebildung stirker theoretisch akzentuiert, wahrend
eine Pidagogik den Schwerpunkt auf der Seite der Praxis in erzieherischen und
lernenden Kontexten betont und dabei politisches Handeln bisweilen einschlief3t
(68; 71; 77). Dies nicht zuletzt deshalb, weil Demokratie, wenn sie denn real ist,
eben tiberall vorhanden ist: ,Es gibt ja keinen Ort, der frei ist von Demokratiebil-
dung. Also wenn wir den Prozess der Demokratisierung begreifen als einen Prozess,
der immer wieder von Generation zu Generation vorangetrieben werden muss, ... ist
Ja eine Gesellschaft durchwirkt von diesen Orten, wo Demokratiebildung erfolgt.“ (77
= U_12_2022_01_28) ,Eine Erfahrung von Demokratic in pidagogischen Institu-
tionen ware dann Demokratiebildung. Die Paarung von Partizipation, von Einbin-
dung, von Inklusion in diesen Institutionen und die Auseinandersetzung mit diesen
Erfabrungen — das wire dann Demokratiebildung.“ (111 = U_34_2022_05_05)

Weitere spezifische Qualititen, Handlungs- und Kommunikationsformen
oder aber auch normative Anspriiche einer deliberativen demokratischen Struk-
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tur werden zum Thema gemacht. Demokratie braucht als pidagogisches Ziel
Institutionen, in denen Gerechtigkeit (95) eine zentrale Rolle spielt. Das aber
ist eine Aufgabe, an der die Schule — wie wir wissen — seit Jahrzehnten scheitert,
nicht nur in der Herausforderung einer lernforderlichen Leistungsbeurteilung,
sondern auch unter dem Anspruch der Bildungsgerechtigkeit und des Zugangs
zu Lebenschancen er6ffnenden Abschliissen und Zertifikaten. Damit wird
mehrfach zugleich das breite Feld der Emanzipation und der Inklusion themati-
siert (40; 44; 62; 78). Demokratiebildung muss inklusiv und gegen Ausgrenzung
wirksam werden (128), sie benotigt diskriminierungskritische Elemente: ,De-
mokratiebildung heifit Antisemitismuskritik, Rassismuskritik, Sexismuskritik und so
weiter. ... wir (haben) in unterschiedlichen Fichern dargelegt, dass Rassismuskritik
nicht nur ein Konzept in dem Geschichtsunterricht oder Politikunterricht sein muss,
sondern auch in anderen Fichern.“ (U_57_2023_03_22).

So wird deutlich, dass Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe, als
Prinzip (35; 36; 78; 79), als professionsfeste Anforderung an die unterschied-
lichen pidagogischen Berufsfelder, vor allem aber das der Lehrerin und des
Lehrers gesehen werden muss. Wie stark diese Querschnittsdimension die Be-
deutung des Konzeptes ,Demokratiebildung® in den pidagogischen und fach-
didaktischen Wissenschafts- und Entwicklungsfeldern prigt, ist dabei nach
wie vor umstritten. So wird zwar nicht mehrheitlich, aber dennoch sichtbar das
Konzept Demokratiebildung als leitende und orientierungsgebende Grofle im
Diskurs gesehen: ,... ich glaube schon, dass man Demokratiebildung als Dachbe-
griff sehen kann, fiir politische Bildung, historisch-politische Bildung, Demokratie-
piddagogik, Demokratieforderung. Aber ich glaube, dass solche Begriffe nie fiir sich
selbst stehen, das muss immer wieder gefiillt, definiert und angepasst werden. (9 =
§_40_2022_06_27). Es wird betont, dass Demokratiebildung eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe (101) darstellt und nicht allein eine Frage der Professiona-
lisierung pidagogischer Institutionen anspricht. Zugleich wird angemahnt, dass
der Begriff iberlegt eingesetzt werden muss: ,.... wir selber in der Wissenschaft
haben auch dieses multiple Begriffsverstindnis, aber wir wollen etwas genauer dar-
iiber nachdenken, welche dieser kombinativen Begriffe eigentlich fiir die Aufgabe, die
Sie entfalten, passendere ist.“ (29 = Sch_53_2023_03_13).

Zudem hat der Begrift die Funktion eines Integrationskonzepts, ja auch
eines Konsensbegrifts (105), ,.... der wiederum auf eine Kontroverse (reagiert), die
wir vor 10 oder 15 Jahren hatten zwischen Demokratiepidagogik und politischer Bil-
dung ... Mittlerweile ist ... in der Community angekommen, dass das zwei Facetten
einer gemeinsamen grofien Aufgabe sind und dass man die auch nicht gegeneinander
ausspielen kann“ (51 =U_08_2022_01_11).
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Insgesamt, so wird durch die Vielfalt der Verstehensweisen, der kontextsen-
siblen Einordnungen und des in den Gesprichen entstandenen Nachdenkens
deutlich, dass diese Debatte noch keinesfalls abgeschlossen ist (65; 66; 88), zu-
gleich aber doch kreative, begriindungsorientierte und die Begriffe prizisierende
Formen mit sich bringt: ,Da muss einfach auch eine Begriffsschérfung, eine konzep-
tionelle Schirfung stattfinden. Und auch die theoretischen Bezugsrabmen miissen klar
werden. ... Das gebt ja schon beim Bildungsbegriff los. Wo ist denn der Bezug gerade?
Aus welchem bildungstheoretischen Verstindnis heraus wird denn die Bildung in De-
mokratiebildung konturiers2“ (65 = U_10_2022_01_19)

So bleibt in der Gesamtsicht auf diese Perspektive des Verstindnisses von
»2Demokratiebildung® ebenfalls — wie in der pidagogischen Bildungs- und Lern-
praxis — daran zu erinnern, dass ,... in jedem Fall immer gestritten ... und die
Grenzen gezogen werden (miissen) und das immer wieder von Neuem. Es wird kei-
nen Begriff geben, der uns davor schiitzt oder uns diese Zumutungen erspart, uns da
immer wieder auseinanderzusetzen. (88 = U_17_2022_02_23). Die Debatte um
das Verstindnis von Demokratiebildung ist schon im begrifflichen Sinne noch
nicht fertig — der Begriftf und die diese begriindenden Konzepte sind fluide und

veriandern sich (76).

6.6.2 Schule
Auf den Einfluss und die Bedingtheit von Demokratiebildung in Blick auf die
Schule richten sich 14 codierte Auﬁerungen zum Basiscode ,Verstindnis von
Demokratiebildung“. Dabei kommen vor allem Aspekte wie die per se mehr-
heitlich als undemokratisch eingeschitzte Form von Unterrichtsplanung und
-durchfithrung — also der didaktischen Frage im engeren Sinne — zur Spra-
che. Man benétige mehr Partizipation in Unterricht, es gebe dort zu wenig
bis keine ,Freiwilligkeit, denn ,zundchst einmal ist der curricular organisierte
schulische Unterricht kein pridestinierter Ort fiir diese sozusagen gleichberechtigte,
Jfreiwillig gemachte, verrechtlich zugeschriebene demokratische Beteiligung.“ (119 =
U_34_2022_05_05)

Es geht um Fragen der Partizipation (61), aber auch um deren Grenzen,
die sich aus der birokratischen Natur der Institution ergeben: ,Was ist denn im
Zusammenhang mit einer Institution wie Schule iiberbaupt moglich an dieser Stel-
le? Weil, die Eindeutigkeit der hierarchischen Grundstruktur von Schule erzeugt an
dieser Stelle zwingenderweise Grenzen dessen, was an Beteiligung maglich ist. Das
ist eine Diskussion, die wir schon zigmal gefiihrt haben, die jetzt aber vielleicht noch
einmal neu und anders akzentuiert wird“ (63 = U_10_2022_01_19). Thematisiert
wird zudem, wie der zunichst stark organisatorische Charakter der Instituti-
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on im Sinne eines demokratisch gehaltvollen Lernraums ausgestaltet werden
kann — und ob demokratische Schulentwicklung aus dieser Sicht Giberhaupt ein
Teil von Demokratiebildung sein kann: , Wenn man sagt, Demokratiebildung ist
der Bildungsprozess, dann ... ist ... die demokratische Schulentwicklung, wenn es
um Schulleitungsfragen geht keine Demokratiebildung, sondern ... eine Frage, wie
man Schule organisiert.“ (114 = U_34_2022_05_0). Mehrfach wird auf die Not-
wendigkeit verwiesen, frith zu beginnen, besonders also die Grundschule in den
Aspekt einer gelingenden Demokratiebildung einzubeziehen (22;122)

Zentrale Aspekte, die auf das Lernen sowie dessen Organisation und didak-
tisch erfahrungsgesittigte Formen bezogen werden, liegen in den Fragen nach
Gerechtigkeit in der Schule, die einerseits auf den Aspekt der Leistungsbeur-
teilung abheben (26, 29), sich darin aber nicht erschopfen: ,Demokratiebildung
muss Riicksicht nehmen auf Inbalte und Priifungsformate, die Szenarien der Arbeits-
welt abbilden oder simulieren, das heift Gruppenergebnixse, Beteiligungsverfahren
oder auch Sachen, die abverlangt werden, keine Einzelleistungen wie eine Klausur,
sondern ein Bericht, ein Podcast, ein Radiobericht, ein Konzert, eine Ausstellung® (26
= 8ch_37_2022_05_23). Denn zugleich wird deutlich, dass die Frage nach der
Gerechtigkeit zwar in der Leistungsbeurteilung, dort aber nicht alleine eine be-
sondere Herausforderung ist und Realisierung finden sollte: ,.Ich glaube, dass das
(Gerechtigkeit)... ein wichtiger Diskursanker sein muss fiir demokratische Schulen,
weil die Gerechtighkeit im Grunde genommen die Messeinbeit fiir Demokratie ist.. ..
Wie gut eine Demokratie ist, zeigt (sich)... nicht so sehr dariiber, wer mitbestimmit,
sondern wie gerecht das verfasst ist. Wenn die Leute das Gefiibl haben, es ist gerecht,
und da spielt Mitwirkung im Hintergrund natiirlich eine Rolle, dann sind die an-
deren Dinge natiirlich nicht so problematisch” (95 = U_29_2022_04_06). Zugleich
weifl man aus der schulischen Praxis und auch aus den entwicklungsbezogenen
Erfahrungen von demokratisch profilierten Schulen, dass dem Lernen und der
Erfahrung von Demokratie férderliche Moglichkeiten im Einzelfall aufgesucht
und erarbeitet werden kénnen. ,Fiir die Demokratiebildung ... muss die Schule
sozusagen sich selber so ein bisschen subversiv unterlaufen, weil ... das nur in Pro-
Jekten maglich ist, dass man, plakativ formuliert, andere Lernorte aufsucht” (82 =
U_15_2022_02_15).

Schlieflich wird das Konzept der Demokratiebildung mit seinem gerade
auf die Schule bezogene tberfachlichen Anspruch (127) verbunden: ,Demokra-
tiebildung ist ein iiberfachliches Konzept, genauso, wie Lebrkrifte tiberfachlich sprach-
liche Rollenvorbilder sein miissen. Auch im Fach Physik kann Demokratiebildung be-
trieben werden. Nur ich glaube, dass das in der Realitit tatsichlich selten vorkommd.
Das ist das Problem.“ (127 = U_57_2023_03_22). Damit ist die Rede von der
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»Querschnittsaufgabe Demokratiebildung® verbunden, die aber auch — und das
wird betont — nicht hinreichend in den Feldern der piddagogischen Professio-
nalisierung, vor allem der Lehrerbildung angesiedelt und wahrgenommen wird:
»Denn wenn wir Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe haben wollen, dann
ist das natirlich auch eine Querschnittsaufgabe fiir die Lebrerbildung. Das ist ganz
klar! Das fehlt hiufig, sodass mitunter mein Eindruck derjenige ist, dass auf der bil-
dungspolitischen Ebene der Begriff der Demokratiebildung zu einer ,no-win- oder
loose-loose-Situation® fiihrt* (55 = U_08_2022_01_11). Gemeint ist damit der
Tatbestand, dass durch eine die Demokratiebildung fordernde und anregende
Bildungspolitik auf diesem Weg weder die politische Bildung im Fach durch
Erhohung ihres Stundenanteils an der Schulzeit, noch die Demokratiebildung
durch Professionalisierung und substanzielle organisatorische oder finanzielle
Leistungen geférdert wird oder anders ausgedriickt: Es wird dartiber gespro-
chen, doch es passiert nichts grundlegend Forderliches beider Dimensionen

Insgesamt gesehen tauchen hier die Argumente auf, die sowohl in der po-
litischen Bildung und ihrer Didaktik seit Jahren formuliert werden als auch
diejenigen, die sich der Diskussion um die Demokratiepddagogik der letzten
drei Dekaden verdanken. Bemerkenswert ist immerhin, dass die Argumentation
weniger konfrontativ ist als in fritheren Jahren und dass sie zugleich stark von
den Erfahrungen vorliegender Schulpraxis ausgeht sowie die Lehrerbildung auf
allen drei Ebenen beeinflussen mochte.

6.6.3 Menschenbild, Geschichte, Soziales, Gesellschaft

Zu auf in einem weiteren Sinne anthropologischen, historischen und soziolo-
gischen Aspekten finden wir 12 Codes. Dabei wird zunichst die Reichweite
von Demokratiebildung thematisiert. Es gibt zwar auf der einen Seite kaum
wirkungsvolle Strategien, um unerreichbare Gruppen (49) anzusprechen. Ande-
rerseits wird betont, dass Demokratiebildung Potenziale und Méglichkeiten zur
selbst entscheidenden Partizipation bereithalten kann. Denn wenn ... man jerz¢
sich diberlegt, dass wir ja auch mit Demokratiebildung, wenn man es so bezeichnen
will, bestimmte Gruppen erstmal auch gar nicht erreichen, dann miissen wir kiinftig
irgendwie stirker dariiber nachdenken, wie wir tatsichlich alle Menschen in die Lage
versetzen konnen, sich auch um ihre Dinge zu kiimmern“ (49 = U_04_2021_11_24).
Diese These wird hier zugleich mit der Anforderung verbunden, dass Demo-
kratiebildung die Autonomie der Lernenden stirken muss, gerade derjenigen
aus den ,schwer erreichbaren Gruppen®. Weitergehend wird das Anregungspo-
tenzial von Demokratiebildung fiir demokratisches Engagement eingeschitzt,
wobei zudem auf den Freiheitsbegriff als zentrales Element von Demokratie
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verwiesen wird, denn ,der ist ja der Motor von allem® (24 = Sch_07_2021_12_18),
wenn positive Entwicklungen bei der Herausbildung von demokratiespezifi-
schen Werten erkannt werden (93): ,(Es) war auch spannend, dass man einfach
gesehen hatte: Okay, Lernende, die an unterschiedlichsten Formaten von Demokra-
tiebildung teilnehmen, sind ... demokratie-affiner, weniger menschenfeindlich, we-
niger migrationsskeptisch. Also da ist etwas passiert und was ich wirklich spannend
fand: Das war ja so ein wildes Sammelsurium, was wir da unter Demokratiebildung
subsumiert haben* (93 =U_20_2022_03_01). Dabei wird niemand ausgegrenzt
oder von vorneherein als desinteressiert disqualifiziert: ,Das ist ja so ein doppelt
komplett falscher Ansatz. Also wenn wir halt irgendwie anfangen, unsere Problem-
gruppen zu identifizieren, die besondere Programme bekommen — das ist doch nicht
Demokratiebildung. Also wenn man Bildung macht, sind alle willkommen, wie sie da
sind“ (92 = U_20_2022_03_01). Das Nachdenken tber die begrenzte Erreich-
barkeit gerade der Gruppen von Jugendlichen, bei denen politische Bildung und
Projekte der Demokratiebildung noch kaum Resonanz finden, spielt eine Rolle
bei bisweilen auch selbstkritischen Einschitzungen. So wird betont, dass ,.... der
Blick auf schwer erreichbare Gruppen, wie auch immer wie sie nennen wollen, die sich
eben auch schwertun oder aus unserer Sicht sich schwertun® auch an iberzogenen
oder in diesen Gruppen nicht teilbaren Erwartungen sowie Kommunikations-
formen scheitern kann, denn ... das wissen wir vielleicht nicht, weil wir nicht
zuhéren, weil wir gar nicht verstehen. Vielleicht verstehen wir sie gar nicht, was sie
da wollen und fiir mich ist die Toleranz im Diskurs ein ganz wichtiger Punkt.“ (107
=U_32 2022 04_25)

Es wird in diesem Kontext auch auf die anthropologische Konstante der
Entwicklungstatsache des Menschen sowie auf das daraus resultierende Gene-
rationenverhiltnis und damit die urspriingliche Begriindung von Schule verwie-
sen. Da Demokratie nicht in einem bestimmten Jahresabschnitt von Kindheit
und Adoleszenz in besonderer Weise zu lernen ist, miisse frith mit Demokratie-
bildung begonnen werden (22; 23; 25), verbunden mit dem Ziel einer Bildung
des Subjekts (38). Der Bezug zu Formen des Lernens durch Erfahrung wird
hergestellt, denn ,Demokratie muss erlebbar werden® (7 = U_51_2023_01_16).
Entscheidend ist zudem die Frage, von welcher anthropologischen Position aus-
gehend nach Demokratiebildung gefragt wird. So wird auf einen ,.... Ansarz (ge-
setzt), der von einem Menschenbild her argumentiert. Also der die Frage stellt: Welches
Menschenbild liegt einer demokratischen Ordnung eigentlich zugrunde und welche
Kompetenzen, welche ganz unmittelbar praktischen Kompetenzen, lassen sich daraus
als Erfordernis ableiten? ... es geht letztlich um die Frage, mit welchen Werten und

mit welchen Kompetenzen sollen Schiiler, sollen junge Menschen ausgestattet werden?
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(6 = V_55_2023_03_16). Schliefilich wird in diesem Kontext bei der Begriin-
dung von Vorstellungen des Konzepts Demokratiebildung auf die pragmatische
Tradition und Philosophie John Deweys verwiesen (72; 80; 111);

6.6.4 Demokratie

Zur Demokratie als verfasster politischer Ordnung finden wir in 8 der hier sub-
summierten Codes Auﬁerungen. Dabei wird das Mehrheitsprinzip angespro-
chen (34), die mit der liberalen Demokratie einhergehende Institutionenord-
nung (43), die demokratischen Strukturen prigenden Fragen des Umgangs mit
Konflikten (118) sowie die Rolle von Deliberation und Aushandlung (116).

In einer Demokratiebildung muss es darum gehen, die Demokratien als
beeinflussbar und verinderungsfihig zu verstehen (57), denn es ist ,,... wichtig —
gerade in der Lehrerausbildung, in Seminaren in der 1. Phase, dass man Demokratie
und demokratische Systeme iiberhaupt erstmal als in sich lernende Systeme versteht:
Also nicht als etwas, was als Verfassung oder so jetzt einfach mal gegeben ist, sondern:
Es ist ein Lernsystem mit eingebauter Reflexivitit. ... Also demokratischer Experi-
mentalismus“ (57 = U_09_2022_01_18), das allerdings auch zu ,Paradoxien des
Demokratischen (58), zu nicht schnell auflésbaren Aufgaben und offen bleiben-
den Herausforderungen fiihrt. In einer solchen Perspektive kann Demokratie-
bildung sich mit differenten Formen der Partizipation auseinandersetzen und
ist insoweit auch offen fiir Ansitze der auf stetige Verinderung ausgerichteten
Diskurse einer radikalen Demokratietheorie, ,.... weil die Demokratiebildung sehr
viel politischer ist, wenn sie sich denn den neueren Politikdiskussionen, also den neu-
eren Diskussionen um den Politikbegriff dffnet, ich glaube dann kann man da gute
Synergien herstellen, und das kann ein sebr viel schlagfertigerer Begriff werden, als
der bisherige Begriff “politische Bildung. Deswegen bin ich da durchaus, Fan nicht, aber
ein Freund davon, diesen Begriff (gemeint ist Demokratiebildung; Anm. des Autors)
weiter zu systematisieren” (83 = U_15_2022_02_15 ).

Der besondere Wert der liberalen und partizipatorischen Demokratie wird
betont und zugleich ausdriicklich als bildungsbezogener Eigenzweck charak-
terisiert, der sich auch im Rahmen politischer Bildung ... nicht zu sehr instru-
mentalisieren lassen darf fiir bestimmte Zwecke, sondern fir sich steht, denn die
»e-. partizipatorische Demokratie ist nicht unbedingt ein Krisenbekimpfungskonzept,
sondern es geht darum, wer gestaltet wie die allgemeinen Angelegenheiten und wer
kann seine Interessen einbringen.” (84 = U_16_2022_02_23).

Insgesamt gesehen sind es eher gelegentlich im Interviewverlauf auftau-
chende Auﬁerungen, die spezifische Aspekte des Konzepts ,Demokratie” im
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Bedeutungsfeld von ,Verstindnis von Demokratiebildung® ansprechen und zu-
dem nur wenige, die auf demokratietheoretische Aspekte eingehen.

6.6.5 Theorie, Praxis, Soziale Arbeit

Zu diesem Themenkreis finden sich insgesamt 8 codierte Textstellen aus dieser
Hauptkategorie. Angesprochen werden Aspekte wie der, dass die theorieori-
entierten Begriffe und Wortkomposita wie Demokratiepidagogik, Demokra-
tiebildung und Demokratielernen in der padagogischen Praxis vorwiegend zu
Verwirrung fithren: ,Ich kenne die Aussagen aus dem 16. KJB, wo politische Bildung
gleichgesetzt wird mit Demokratiebildung. Ich kann dann immer wieder nur aus der
Perspektive der Praktiker*innen und auch erst recht der jungen Menschen sprechen.
Am Ende ist es denen herzlich egal, 0b da Demokratiebildung oder politische Bildung
driibersteht“ (11 = S_45_2022_10_24).

Es wird betont, dass Bildung vor allem eine lebenspraktische Kategorie
darstelle (19), und ,.... die Frage danach, wie, also weil das ja eben nochmal zum
Thema gemacht wurde, vielleicht auch nochmal in Bezug auf die Akteurinnen und
Akteure, die dort titig sind“ bedacht werden muss, ,... ich wirde ja mal sagen,
dass politische Bildungsaufgaben und Demokratiebildungsaufgaben erziehungswis-
senschaftliche Fragen sind. Also das sind keine politikwissenschaftlichen Fragen* (102
= 31_2022_04_11). Demokratiebildung verbindet sich mit Fragen der BNE —
Bildung fir nachhaltige Entwicklung (32), sie steht zugleich fiir Forschung und
Bildung (47).

Ein spezifischer Aspekt kommt aus den Debatten der Sozialpidagogik.
Dort gibt es eine lingere und konzeptstark gemachte Tradition von Demokra-
tiebildung: ,Demokratiebildung verstehe ich als ein Konzept, das ... in der Sozi-
alpidagogik ausbuchstabiert wurde, d.h. ein Konzept, das sowohl theoretisch unter-
mauert ist mit Beziigen zu John Dewey und Jirgen Habermas vor allem, als auch
sozialpidagogisch ausbuchstabiert ist, vor allem fiir auferschulische pidagogische
Institutionen — also Vereine, Verbinde, offene Kinder- und Jugendarbeit.“ (111 =
U_34_2022_05_05). Dabei wird zugleich ebenfalls das Theorie-Praxis-Verhilt-
nis angesprochen, in dem betont wird, ... dass das nicht eine Pidagogik ist, also
sozusagen ein Akt der Profession, also dass es nicht darum geht, wie bei der Demokra-
tiepddagogik, dass die Profession Angebote schafft zur Aneignung von Demokratie,
sondern dass Demokratiebildung eben dieses Erfahren ist, also der Prozess, den die
Individuen in den Institutionen machen. Demokratiebildung meint dann nicht ein
ﬂQuivalent zur Demokratiepidagogik, als Feld, das Erfabrung organisiert, sondern
das meint dann stirker eine Praxis der Subjekte selbst in den Institutionen. Also Bil-

dung als die titige Aneignung von Welt ist etwas, was die Personen selbst machen .. ..
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Die Demokratiebildung wire dann wirklich diese alltigliche Praxis in den Institu-
tionen® (112 = U_34_2022_05_05). Innerhalb einer solchen Bestimmung hat
sie nicht nur eine aufklirende Aufgabe, sondern auch einen lebenspraktischen
Zweck, denn ihr Ziel ist, ,.... und jetzt benutze ich einen Begriff, der ist vielleicht
fiir viele, die im Bereich Politik/Politikdidaktik lebren, ein komischer Begriff, aber ich
benutze ihn, weil ich ihn zielfiibrend finde, damit miglichst alle Menschen ein gutes
Leben fiibren kénnen.“ (123 = U_43_2022_07_20).

6.6.6 Politik und politische Bildung

Zum Verhiltnis von ,Demokratiebildung als Konzept“ zu Politik und politi-
scher Bildung finden wir 7 codierte Interviewausschnitte. Zunichst werden
nochmals grundlegende Bestimmungen im Verhiltnis von politischer Bildung
zu Demokratiebildung vorgenommen — und die sind durchaus polar.

So wird auf der einen Seite betont, das politische Bildung das umfassendere
Konzept ist: ,Bildung wiederum als zweiten Bestandteil wiirde fiir mich in einem
politischen Bildungsverstindnis bedeuten, ... dass ich Bildung als ein Prozess von ei-
ner kritischen Bewusstwerdung iiber gesellschaftliche Verhdiltnisse begreife und dass die
lernende Person gleichzeitig auch ibre eigene Eingebundenbeit in diese Verbiltnisse
oder Bedingungen und Strukturen erkennen kann und auch wiederum in dann die-
sem Connex die Perspektive der Verinderung hin zu beispielsweise weniger gewalt-
vollen Verhdiltnissen herausarbeiten kann. Also Bildung oder auch jetzt mal breiter
gefasst — weil ich tatsichlich politische Bildung nochmal breiter fasse als Demokratie-
bildung, oder Demokratiebildung im Zusammenhang oder im Kontext mit politischer
Bildung verstehen wiirde* (37 = 1_14_2022_02_11). Das institutionen-, macht-
und herrschaftskritische Reflexionspotenzial als Bildungsziel wird hier mit po-
litikwissenschaftlicher Grundierung als umfassenderes Bildungsziel gesehen als
die denkbaren bzw. diskutierten Ziele von Demokratiebildung. Auf der anderen
Seite finden sich Positionen, die in der Demokratiebildung das umfassendere,
weil integrierende Konzept sehen: ,Es hat auch eine bildungspolitische Dimension.
Da sehe ich die Verwendung des Begriffs Demokratiebildung eigentlich recht skeptisch.
Das hat positive Seiten, z. B. gerade in diesem Verstindnis als Dachbegriff; dass auch
in der Bildungspolitik offenbar die Botschaft angekommen ist, dass eben politische Bil-
dung und Demokratiebildung Aufgaben sind, die nicht durch ein Fach allein bewal-
tigt werden kénnen. Dass man zwar dieses Fach braucht und es notwendig ist, aber
dass es auch im Grunde eine Aufgabe der gesamten Schule und des Schullebens ist* (54
=U_08 2022 01_11).

Aus beratenden Praxisverhiltnissen heraus betont ein Gesprichspartner,

dass ,,... man erst einmal ein Fundament braucht und dafiir ist eben diese Demokra-
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tiebildung das Wichtigste, gerade in Deutschland ja auch, weil wir in einer Demokra-
tie leben, sollte das primdr behandelt werden .... Und die politische Bildung wiirde
ich als einen Zweig davon betrachten, der sich dann auch mit anderen Thematiken
beschiftigt, eben mit anderen Regimen, mit anderen Lindern und dann auch einen
Vergleich ziehen kann und dann beobachten kann“ (20 = SuS_56_2023_03_17)

Es wird dabei auch der politische Ursprung des Begrifts thematisiert. Wo-
bei das nicht nur kritisch eingeordnet wird, sondern auch ganz pragmatisch, als
Chance fiir die Stirkung von Demokratiebildung und politischer Bildung zu be-
trachten sei: ,Das ist eher eine politische Wortschopfung als jetzt ein gewachsenes wis-
senschaftliches Konstrukt. Ich wiirde sagen, daraus sollten wir jetzt das Beste machen!
... Wir sollten einfach aus allem das Beste herausholen und das in dieses Konstrukt
einarbeiten, weil wir, glaube ich, ... wir sollten die aktuell gute politische Situation
nutzen: Es ist gerade viel Offenbeit fiir dieses Feld da, wenn das Demokratiebildung
heiflen soll, dann auch unter diesem Label, das finde ich véllig in Ordnung.” (90 =
U_20_2022_03_01). Zugleich wird daran erinnert, dass die politische Setzung
eine konzeptionelle Prizisierung erforderlich macht und nicht gestaltlos und
inhaltsleer verwendet werden sollte, denn ,.... was dabei nicht passieren darf; ist
Ja, dass der Begriff eine Hiilse bleibt, die einfach nur den alten Begriff ersetzt und
sich inhaltlich dabei gar nichts verindert. Ich finde dieses wunderbare Nebeneinan-
der lisst sich total fantastisch in der KMK-Empfehlung von 2018 lesen, weil dort ja
tatsichlich dieser Begriff auftaucht und einer der Griinde ist, warum er auf einmal so
stark wird. Weil er politisch lanciert ist, oder sogar eher administrativ und das KMK-
Papier in sich selber komplett gebrochen ist“ (60 = U_10_2022_01_19)

Nebst diesen abgewogenen oder auch der Setzung von ,Demokratiebil-
dung“ als Begriff durch die Politik pragmatisch zugeneigten Positionen wird
doch auch der Aspekt der Politisierung einer fiir sich stehenden, primir den
Lernenden und Lehrenden verpflichteten Bildungsaufgabe thematisiert: ,A4/so
wie sozusagen der Staat versucht in auch auflerschulische Bildungsprozesse hineinzu-
gehen oder auf einmal Sicherbeitslogiken, wo der Verfassungsschutz auf einmal Bil-
dungsmaterial konzipiert, entscheidet, wer welche Gelder bekommt usw. . Hier wird
der Diskurs angesprochen, der im 2024 aktuellen Verfahren um die Verabschie-
dung des Demokratieférdergesetzes der Ampel-Koalition innerhalb der Politik-
didaktik unter dem Stichwort der Versicherheitlichung mit vielerlei Bedenken
gegeniiber der damit erfolgenden auch inhaltlichen sowie zuwendungsrechtlich
machtvollen Position des Gesetzgebers sowie der Administration zur Demokra-
tiebildung und zur politischen Bildung eine entschiedene Rolle zu spielen droht:
»Das heifSt, ich finde der Begriff ist ein Politikum und er ist ja sehr verschrinkt, weil
er natiirlich nicht nur vom Verfassungsschutz genutzt wird, sondern von sebhr vielfil-
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tigen Akteuren und insofern finde ich das ganz besonders bei diesem Begriff wichtig,
dass man ich vor Augen fiibrt, wer spricht, wer nutzt ihn, mit welchen Interessen.”
(108 = U_33_2022_05_03). Eine einfachere oder auch naivere Deutung schlief3t
diesen Abschnitt: ,Ich wiirde den Begriff Demokratiebildung verwenden, um ihn
auch eben mit dem Begriff der politischen Bildung irgendwo gleichzusetzen (50 =
U _05_2021_11_29).

6.6.7 Zusammenfassung

»2Demokratiebildung®, das ist neben ,Demokratieférderung®, folgt man Jirgen
Gerdes in seinem Handbuchartikel zum Thema, ... der aktuell wohl prominen-
teste einer ganzen Reihe von kursierenden Begriffen* (2021, 1327), der zugleich,
so Gerdes weiter, ,,... nicht eindeutig definiert” (ebd., 1329) sei. Damit markiert
er positionsgenau den Ausgangspunkt der Studie ,Monitor Demokratiebil-
dung*. Auch Gerdes verweist in der Bilanz seines Essays auf die Notwendigkeit
der weiteren Klirung von Begrift und Konzepten der Demokratiebildung. Das
Beispiel eines auswertenden Blicks auf die mit diesem ,Monitor erhobenen
Interview—Auﬁerungen belegt die Breite der Rezeption und der konzeptbezo-
genen Vorstellungen der befragten Expert*innen zu dem, was ,Demokratiebil-
dung® ausmacht. Es verweist zudem auf eine Fille an kritischen Perspektiven,
aus denen heraus die bisherigen Konzepte wie ,Demokratieerziehung, ,De-
mokratie Lernen®, aber auch ,Politische Bildung® und ,Demokratiepidagogik”
eben auch verstanden und jedes fiir sich meist als zu eng eingeschitzt werden.
Keiner dieser Begriffe erreicht bislang eine konzeptionelle Stirke, die es erlau-
ben wiirde, das Gesamt der Erwartungen und der vorliegenden Praxis von Ler-
nen, Sozialisation und Erfahrung so zu erfassen und zu beschreiben, dass die im
Feld arbeitenden padagogischen und fachlichen Wissenschaftsfelder sowie die
zugehorige Praxis professionsfest davon ausgehen konnen, dass die Schule in
Hinsicht auf die Vermittlung von Wissen zur Demokratie, auf die Férderung
von belastbaren demokratischen Werthaltungen und auf die Unterstiitzung ei-
ner — substanziell auch in kritischen politischen sowie gesellschaftlichen Situ-
ationen — wirksamen demokratische Handlungskompetenz von Schiiler*innen
gute Ergebnisse erreichen und diese verlisslich als Bildungsprozess wie auch als
Bildungsziel realisieren kann.

Zugleich spielen Fragen des der Idee von Demokratie zugrundliegenden
Menschenbildes eine Rolle sowie in der Folge der daraus etwa abzuleitenden
kompetenzforderlichen Uberlegungen und der damit zu verbindenden Lernzie-
le. Demokratie wird zudem als ein ,lernendes System® angesprochen, wobei ins-
gesamt gesehen wenig auf demokratietheoretische Aspekte der Begriffsbildung
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eingegangen wird. In Blick auf die im Diskurs um Begrifte zur ,Demokratie-
bildung“ virulente Spannung zwischen normativ gehaltvollen Lern- und Bil-
dungsbegriffen zur Demokratie und den Konzepten der politischen Bildung im
engeren Sinne wird — mit Verweis auf die umfassende KMK-Empfehlung von
2018, die in ihrem Textkorpus verschiedene Begriffe nutzt — davon gesprochen,
dass dieses begriffliche ,wunderbare“ Nebeneinander auch Chancen enthilt.
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Wolfgang Beutel, Dirk Lange

6.7 Fazit und Folgerungen

1. Die bisherige Untersuchung auf den drei genannten Ebenen — insbesondere
in der Interviewstudie — zeigen, dass in der piddagogischen und erziehungswis-
senschaftlichen Landschaft in Deutschland ein reiches und heterogenes Feld im
Sinne der Demokratisierung von Schule und des Lehrens und Lernens entstan-
den ist, das sowohl traditionelle Konzepte von Praxisférderung durch Wissen-
schaften kennt, als auch neue und innovative, bisweilen informelle Formen, die
tiir Konzepte einer Demokratiebildung impulsgebend wirken.

Fir diese Perspektive war die in der Anfangsphase dieses Monitor-Projekts
durch unterschiedliche Faktoren wirkende Verschiebung im methodischen Zu-
griff und in der Datengewinnung ein begiinstigender Faktor. So ist aus heutiger
Sicht die priorisierte Hinwendung zu einem qualitativen Schwerpunkt fiir die
Beantwortung der Frage nach konzeptioneller Rekonstruktion und Ausgestal-
tung von Demokratiebildung auch in Blick auf die damit erreichten Einsichten
und Ergebnisse von entscheidender Bedeutung gewesen. Aus dieser Ergebnis-
einschitzung ldsst sich im Riickblick der Forschungsprozess in vier entscheiden-
de Schrittmarken gliedern:

So stand zuerst und am Beginn noch die Annahme, dass wir Konzepte,
Vorstellungen und Erfahrungen zur und von Demokratiebildung durch quan-
titative Datenerhebungen beschreiben kénnen, die durch qualitative Daten —
durch wenige exemplarische Interviews gewonnen — erginzt werden sollten.
Damit verband sich im nichsten oder zweiten Schritt die Einsicht, dass De-
mokratiebildung — zumindest im aktuellen Entwicklungsstand — nicht primir
durch quantitative Daten beschrieben werden kann, da sich feste quantitative
oder auch konzeptbezogene Daten und Zahlen schon deshalb nicht belastbar
auffinden lassen, da Demokratiebildung eben noch nicht die konturierte Form
eines oder auch verschiedener klar umreifibarer Konzepte vorweisen kann. Das
zeigte sich bereits an der Schwierigkeit, belastbare Zahlen fiur Haushaltsgréfien
in diesem Feld oder auch fiir klar umrissene Projekte, die etwas mit Demokra-
tiebildung zu tun haben, aufzufinden und beschreiben zu kénnen. So kamen wir
drittens zu der Einsicht, dass Demokratiebildung qualitativ und explorativ be-
schrieben werden muss. Die ohnehin vorgesehene erginzende Interviewstudie
mit Projektleitenden und Expert*innen zur Demokratiebildung wurde von uns
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zur Prioritit gemacht und in der Zahl der Teilnehmenden sowie in der Tiefe
und Varianz der Gespriche entsprechend erweitert. Das dafiir gewihlte Setting
beruht auf einem offenen Gesprichs-Konzept, mit dem Ziel zu beschreiben,
wie sich Demokratiebildung zwischen Politischer Bildung und Demokratiepid-
agogik verhilt oder auch jeweils dazu abgrenzt und zu sehen, welche Felder der
Uberschneidung zu entdecken sind. So entstand viertens und zur Mitte der Pro-
jektlaufzeit die Einsicht, dass Demokratiebildung in diesem ersten Pilotprojekt
zur Beobachtung und zum Monitoring nicht vollstindig trennscharf von einer-
seits politischer Bildung und andererseits Demokratiepddagogik darzustellen ist.
Das schlief3t die Einsicht ein, dass Demokratiebildung kaum zu einer Definition
verkiirzt werden kann — jedenfalls geht dies nicht zum gegebenen Zeitpunkt.
Das Ziel musste sein, die unterschiedlichen begrifflichen und konzeptionellen
Ebenen in der Auswertung der Interviews abzustecken und diejenigen Aspekte,
Punkte, Aktivititen, Ideen, Vorstellungen und Erfahrungen zu erfassen, die der
Demokratiebildung zugeschrieben werden, um so den Begrift zu umreifien so-
wie die offenen Fragen sichtbar zu machen.

2. Zudem konnen wir festhalten, dass das bei dem von uns in dieser Studie
adaptierte Verfahren der ,Qualitativen Inhaltsanalyse“ nach Kuckartz/Réidiker
sich als zugleich erschopfend und auch arbeits6konomisch sowie aufgabenan-
gemessen hat ausgestalten lassen. Durch die Basiscodierung und die anschlie-
Rende Feincodierung mit MaxQDA konnten die Daten der Vielschichtigkeit
und Dynamik von Demokratiebildung gerecht werden. Die deduktiv-induktive
Kategorienbildung hat dazu gefiihrt, dass das gesamte Datenmaterial umrissen
und zunichst in Teilen, jedoch auch in potenziellen Folgestudien aus diesem
Material heraus vertieft ausgewertet werden konnte. In solchen Folgestudien
besteht damit zudem die Moglichkeit, das hier erarbeitete und zugrunde gelegte
Kategoriensystem entsprechend anzupassen. Es bleibt abzuwarten, wie sich die
Debatte um und die Arbeit mit Demokratiebildung weiterentwickelt. Mittel-
fristig ist es wahrscheinlich, dass eine neue deduktive Kategorienbildung der
Basiskategorien sinnvoll ist. Die von uns erprobten und genutzten Hauptka-
tegorien von Demokratie-Trias, Bildungsverstindnis, Demokratiebildungsver-
stindnis, Impulsen und Zukunftsperspektiven werden auch kiinftig von zent-
raler Bedeutung bleiben, um Aussagen und Konzepte zur Demokratiebildung
zu systematisieren. Bei Folgestudien mit der Methode des leitfadenorientierten
Interviews konnte man mit Bezug auf die Ergebnisse der Pilotstudie einen dif-
terenten Interviewleitfaden ableiten, der sich an den jeweiligen Forschungsfra-
gen orientiert. Ein solcher Leitfaden sollte in wechselseitiger Beziehung zu den
deduktiv gebildeten Basiskategorien stehen. Beibehalten werden sollte auch das
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System aus der Kombination von Supervision, member-checks, peer-debriefing,
konsensuellem Codieren und dem dauerhaften Diskurs iber das Material und
die Giitekriterien, um eine hohe Intersubjektivitit und Wertigkeit der Ergeb-
nisse zu erreichen.

3. Der unsere Untersuchung eingangs prigende Online-Survey hat gezeigt,
dass der Begriff , Demokratiebildung® in den dort getitigten Auf%erungen sich
einerseits vielseitig und beweglich zeigt und andererseits wenig konzeptionell
grundiert ist. Erkennbar waren vor allem die Ebenen, die mit der Privention
und dem Recht in Verbindung stehen und eine starke Korrespondenz zu Regeln
und Verfahren der beratenden Verwaltung sowie der Privention gegeniiber der
Abweichung von Demokratie als Grundkonsens und damit als Grundlage und
Aufgabe der Demokratieférderung im Bildungsbereich hat. Wenn modernere
Akzente von Demokratie lernen angesprochen werden, dann richten diese sich
auf den Kernbegrift der ,Partizipation®, der fiir sich allerdings nicht zwangsldu-
fig von einer umfassend demokratischen Qualitit ist, sondern eingebettet in eine
kontextsensible Reflexion etabliert werden muss. In den seit langer Zeit titigen
und gesetzten Institutionen wie etwa den Landeszentralen fiir politische Bil-
dung zeigt sich zudem ein klassisches schulisches Bild von Lernen und Bildung,
wobei der Darstellung und Weitergabe demokratischer Werte ein besonders ho-
her Stellenwert zugebilligt wird. Dies legt nahe, dass die befragten Institutionen
vor allem eine normative Ausrichtung von Demokratiebildung pflegen und da-
bei auf die Vermittlung und Stabilisierung demokratischer Werte bei der jeweils
angesprochenen Klientel zielen.

Schon der Survey hat demzufolge — bei allen Einschrinkungen aufgrund
seiner begrenzten Resonanz — belegt, dass wir keine konzeptionell bei vielen
Akteur*innen tbereinstimmende oder in eine bestimmte Konzeptionsrichtung
gehende Vorstellung von Demokratiebildung vorfinden werden. So hat dieser
Survey die These und bereits bei der Konzeption der Monitor-Studie leitenden
Perspektive verstirkt, den aktuellen Entwicklungen und Verstehensweisen im
Feld mit qualitativen Methoden auf den Grund zu gehen.

4. Bei der Auswertung der Interviewuntersuchung zeigt sich schliefilich,
dass im Basiscode ,Bildung® vielfiltige Verstehensweisen von Bildung zu finden
sind. Bildung wird zielbezogen verstanden und richtet sich auf die Unterstit-
zung der Lernenden bei der Ausprigung eines stabilen und welterkennenden
Selbstkonzepts. Auftillig ist dabei, dass die Subjektbezogenheit des Bildungsbe-
griffs mehrfach unterstrichen wird. In den Interviews haben sich Elemente von
Zukunftsaufgaben fiir die Weiterentwicklung von Demokratiebildung identifi-
zieren lassen. Diese umfassen die Bereiche: 1) Forschung und Wissenstransfer,
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2) Digitalisierung und Demokratiebildung, 3) Partizipation und Beteiligung, 4)
Institutionalisierung und 5) Professionalisierung. Insgesamt gesehen tauchen
hier die Argumente auf, die sowohl in der politischen Bildung und ihrer Didak-
tik seit Jahren formuliert werden als auch diejenigen, welche sich der Diskussion
um die Demokratiepidagogik der letzten drei Dekaden verdanken. Die Argu-
mente sind weniger konfrontativ ist als in fritheren Jahren und gehen von der
vorliegenden Schulpraxis aus.

5. Besonders prignant sind bei diesem Monitor auch die Forschungsdeside-
rata aufgefallen, die in der Diskussion um Demokratiebildung und demokratische
Schulentwicklung stetig hervorgehoben werden: Da geht es dann um eine Ver-
besserung sowie wissenschaftsbasierte Durchdringung der schulischen Realititen
und Moglichkeiten. Damit verbunden wird die Forderung nach einer verstirkten
und grundlegend notwendigen Professionalisierung der pidagogischen Berufe fiir
die Schule. Es ist in der Analyse der Interviews nicht zu ibersehen, dass fiir eine
Prizisierung von Konzepten der Demokratiebildung ein offenes Feld erkenn-
bar ist. Unsere Untersuchung zeigt, dass mehr Forschung zu Méglichkeiten und
Praktiken der Demokratiebildung notwendig ist und auch erwartet wird.

6. Aus unserer Sicht besteht fir den , Monitor Demokratiebildung® tiber die
jetzt erfolgte Bestandsaufnahme und Auswertung hinaus ein Interesse daran,
mit dieser Pilotstudie — zumindest in Blick auf das hier erarbeitete und zugrun-
degelegte Indikatorensystem — den Rahmen fir ein Instrument zu gewinnen
und fachlich zu etablieren, das dann in regelmifigen Zeitabstinden den Stand
der Demokratiebildung in Wissenschaft und Praxis in Deutschland aufnimmt,
beschreibt und somit zu einer Integrationsleistung in einem gegenwirtig noch
eher heterogenen Handlungsfeld substanziell und nachhaltig beitrigt. Dabei
gibt es und fachlich sowohl notwendige als auch mégliche Anschlussoptionen.
Diese liegen unter anderem darin,

* Das in dieser Studie erarbeitete Indikatorensystem fiir ,Demokratiebil-
dung® weiter zu entwickeln und jeweils bedarfsgerecht auszudifferenzieren.
Es kann anhand der vorliegenden sowie weiterer zu erhebender Daten stets
entwicklungsoften prizisiert und adaptiert werden.

*  Zugleich liegen mit den transkribierten Interviews von 59 institutionell ge-
bundenen Gesprichspartner*innen eine Fille an verbalen Daten vor, deren
Auswertung nicht allein schon mit diesem ersten ,Monitor Demokratiebil-
dung® erschopft wird. Hier werden wir mit Folgestudien und entsprechende
themen- und aufgabenspezifische Auswertungen anschliefen, um das ge-
wonnene Material fir die weitere Konzeptentwicklung und -beschreibung
Zu nutzen.
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* Ein besonderer Gewinn der dringlich notwendigen Verstetigung von For-
schung zur Demokratiebildung und Demokratiepadagogik liegt auch darin,
dass vorhandene Qualititsmerkmale aus den Diskursen zur Qualititssiche-
rung und Evaluation von Schulen sowie der durch schulische Netzwerke
sichtbar werdenden und beobachtbaren Best-Practice strukturiert dar-
gestellt und ausgewertet werden kénnen. Dies auch und gerade mit der
Option, an solche Netzwerkerkenntnisse und -erfahrungen anschliefen
zu kénnen. Hierbei wird eine schulentwicklungsbegleitende Forschungs-
Aufgabe der Demokratiebildung erkennbar — Best-Practice-Forschung und
entsprechende Darstellungsformen wie Schulportraits oder piddagogische
»Vignetten“. Diese bieten der stark an den Politikwissenschaften und der
Unterrichtstheorie orientierten Didaktik der politischen Bildung eine em-
pirisch belastbare Erginzung.

*  Zu denken ist — beispielgebend gesprochen — an eine Bezugnahme mit
Studien in Anschluss an den ,Merkmalskatalog demokratiepidagogischer
Schulen® der DeGeDe und ihrer damaligen Partnerinstitutionen sowie an
den ,Qualititsrahmen Demokratiepidagogik® des fiir die Debatte insge-
samt grundlegenden BLK-Modellprogramms ,Demokratie lernen & le-
ben®.

*  Ein besonderer Nebeneffekt und Auftrag konnte sich in Bezug auf diese
Uberlegung etwa in der Verfeinerung und Ausdifferenzierung der Quali-
titsmerkmale des Netzwerks ,Deutscher Schulpreis” zeigen, die sich auf die
Perspektive demokratische Schulentwicklung richten. Dazu gehéren primir
drei der sechs Qualititsbereiche, die bei der Preistrigerzertifizierung ange-
wendet werden (Umgang mit Vielfalt; Verantwortung; Schulklima, Schul-
leben und auflerschulische Partner).

*  Im Blick auf den Umgang mit Themen der Demokratiebildung konnte bei
weiteren Untersuchungen — etwa in einer zweiten Interviewstudie — der Fo-
kus auf z.B. Schule oder auch Digitalitit von Interesse sein. Insbesondere
die Wechselwirkung von Demokratiebildung und Digitalitit wird in den
kommenden Jahren von besonderer Bedeutung sein.

Es ist in der Gesamtbilanz dieser Auswertung sichtbar, dass wir einerseits viele

Anhaltspunkte zur genaueren Beschreibung von Demokratiebildung erhalten

haben. Zugleich ist deutlich geworden, dass diese Studie einen Blick geworfen

und erste Einsichten in ein Feld genommen hat, dem weitere Forschungsiniti-
ativen folgen sollten.
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Wolfgang Beutel, Dirk Lange

7. Demokratiebildung -
und weiter?

Eine Schlussbemerkung

Dieser Monitor hat sich letztlich in seiner Form erst im Verlaufe des Arbeitspro-
zesses herauskristallisieren und schirfen lassen. Wir haben deshalb die Genese,
die Entwicklung der methodischen Instrumente, die wir zur Anwendung ge-
bracht haben sowie die Verinderungen in der Materialbasis, der Datenerhebung
und der anschlieflenden Auswertung detailgenau beschrieben und begriindet.
Das Projekt ,Monitor Demokratiebildung® erzielt unterschiedliche sowie reich-
haltige Perspektiven der Verwertung der vorliegenden erarbeiteten Daten, aber
auch der Forschungsperspektive und der hier zugrunde gelegten Arbeitsstruktur.
Es ist klar — und es war auch nicht anders zu erwarten —, dass wir noch kein
vollstindiges und belastbares literacy-concept fiir Demokratiebildung vorlegen
kénnen. Vielmehr haben wir ein Indikatorensystem erarbeiten konnen, dessen
Belastbarkeit wir in der Auswertung der Datensitze in dieser Studie aufzeigen
und damit fiir den weiteren Fachdiskurs zur Demokratiebildung nutzen kénnen.

Wir haben versucht, das Projekt bereits in seiner Laufzeit von 06/2020 bis
03/2024 sichtbar zu machen, indem wir an vorliegende Diskurse anschliefen
konnten — das gilt insbesondere fiir die Diskurslinien der Didaktik der poli-
tischen Bildung, der Demokratiedidaktik und der Demokratiepiddagogik. Zu-
gleich konnten wir Sichtbarkeit in der Fachoftentlichkeit von Schulpidagogik
und politischer Bildung dadurch erreichen, dass wir das Monitor-Konzept und
seine Rahmenbedingungen durch Publikationsanfragen, Tagungsprisentationen
sowie Vortrige auf Konferenzen und im schulischen Praxiskontext 6ffentlich
sichtbar machen konnten. Es ist deutlich geworden, dass diese Bestrebung an-
halten wird und einen Teil des aktuellen und kiinftigen Arbeitsfeldes auch am
Institut fiir Didaktik der Demokratie (IDD) ausmachen wird. Zudem ist er-
kennbar, dass verschiedenen Akteure und Partner aus der Diskursgemeinschaft
der ,Demokratiebildung® in einem weiteren Sinne sowie der Schulen und Pi-
dagogik unterstiitzenden Stiftungswelt Interesse an der Weiterfithrung dieser
Arbeit und an der Kooperation mit dem IDD in diesem Themenbereich haben.
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Mafigebliche Impulse fiir diesen fachlichen Diskurs haben auch die bei-
den im Rahmen des Monitor-Projekts durchgefiihrten Fachtagungen geleistet:
Die Orientierungstagung im Mirz 2021 und die Bilanz- und Abschlusstagung
im Februar 2024. Diese beiden fachoffentlichen Tagungen haben auf effekti-
ve Weise eine begleitende Grundorientierung fiir die Datenerhebung und die
konzeptionelle Auswertungsarbeit des Projekts ,Monitor Demokratiebildung*
geleistet. Die Ergebnisse der Auswertung unsere Daten sind in den vorwegge-
henden Kapiteln umfassend dargestellt worden. Es bleiben abschlieffend einige
grundlegende Uberlegungen zu formulieren.

Nebst der noch sehr offenen und perspektivenreichen Dimensionierung von
y2Demokratiebildung® als Begriff und Konzept in der Fachwelt von Schulpi-
dagogik, Erziehungswissenschaft, der Didaktik der politischen Bildung sowie
in Verwaltung und Schulpraxis selbst wird in dieser Analyse allenthalben der
Doppelcharakter der Schule sichtbar. Das gilt insgesamt fiir den Diskurs zur
Demokratiebildung ebenso, wie es sich auch in den von uns erhobenen verba-
len Daten in einigen Auferungen zeigt. Die Schule ist einerseits Schonraum
mit Rechtseinschrinkungen durch Schulpflicht und kulturelle Barrieren sowie
durch asymmetrischen Machtstrukturen zwischen Lehrenden und Lernenden.
Andererseits soll und kann sie demokratisch gehaltvoller Lern- und Lebens-
raum sein. Gleichwohl stellen viele der interviewten Expert*innen fest: Partizi-
pation muss nicht nur ermdglicht, sondern auch erlernt werden. Hier liegt ein
aus anderen schultheoretischen Forschungsfeldern ebenfalls bekannter Befund
auch bei der hier thematisierten Konstruktion und Rekonstruktion von Demo-
kratie in der Schule vor: Eine verinderte Struktur wird konstruiert, aber die
bestehende zugleich wenig in Frage gestellt und schon gar nicht dekonstruiert.

Insofern folgern wir daraus, dass es sinnvoll ist, insgesamt das anzuregen,
was auch die vorliegende Studie leitet: Die Unterfiitterung der Rede tiber De-
mokratiebildung und Bildung generell durch eine klare konzeptionelle Denkart,
die sich mit dem Wortteil ,Bildung“ verbinden und die ebenso eine klare de-
mokratietheoretisch belastbare Vorstellung von Demokratie einschliefit, fiir die
wir hier die in drei Dimensionen ausdifferenzierte Darstellung der Demokratie
— die Demokratie, das Demokratische und die Demokratisierung — zugrunde
legen. In der Vielfalt der in dieser Studie sichtbaren Aspekte alleine des Begrifts
,Bildung® — ob alleine oder im Kontext eben des Kompositums Demokratie-
Bildung — wird sein politischer Gehalt sichtbar, der weit mehr bedeutet als die
Anerkennung einer Zielperspektive, die anderes verspricht als lediglich unmit-
telbare berufliche und subjektiv zentrierte Nutzlichkeit.
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Dabei wird in den analysierten Interviews sowie den anderen die Studie
leitenden Zugriffsebenen Demokratiebildung als ein umfassendes Konzept ge-
fasst, dem sich weitergehende Aspekte des Verstehens zuschreiben lassen als et-
wa nur der Politischen Bildung und der Demokratiepidagogik. Die Verbindung
von Demokratie und Bildung wird als ,Gewinn® charakterisiert. Als Gewinn
insbesondere gegentiber dem Begriff der Piadagogik, der in einer eher konser-
vativen Verstehensweise vor allem auf Praxis bezogen, in der weiter gefassten
erziehungswissenschaftlichen Lesarten als Verbindung von Praxis und Wissen-
schaft wahrgenommen wird. Man kann bilanzierend sagen, dass in dieser Studie
die Argumente auftauchen, die sowohl in der politischen Bildung und ihrer Di-
daktik seit Jahren formuliert werden als auch diejenigen, die sich der Diskussion
um die Demokratiepidagogik der letzten drei Dekaden verdanken. Auffillig ist
auch, dass Kooperation als Grundbedingung und notwendige Moglichkeit fiir
Demokratiebildung angesehen wird.

Wir konnen zudem festhalten, auch in Hinsicht auf einen erweiterten Blick
auf die aktuelle Debatte um Demokratie in der Schule, die inzwischen nunmehr
meist als Debatte zur Demokratiebildung gefithrt wird, dass es einerseits ein
hohes schulpraktisches und auch fachliches Bewusstsein von der Bedeutung der
Aufgabe gibt, Demokratiebildung zu stirken und die Schule demokratiepida-
gogisch zu vitalisieren. Auf der anderen Seite zeigt sich eine begrenzte Wirkung
von Appellativen und Positionspapieren hierzu aus der Fachwelt. Das konnten
wir in unseren begleitenden Fachtagungen und den dabei entstandenen Beitri-
gen exemplarisch sichtbar mache. Einer der in diesem Zusammenhang formu-
lierten Anforderungen, der sinngemif auch in einigen der Interviews auftaucht,
richtet sich darauf, dass Politische Bildung und Demokratiepidagogik verstirkt
innovative und politisch wirksame Kommunikationswege beschreiten mussen.
Denn Appelle, Erklarungen, Stellungnahmen und Positionspapiere zu veréffent-
lichen, fiihrt — zugespitzt formuliert — zu keinem weitergehenden und bildungs-
politisch wirksamen Ergebnis. Uberdies wird gegeniiber der Demokratiebildung
angemahnt, dass diese gerade um ihre praktische Orientierung stabil begriinden
zu konnen, eine kritische Auseinandersetzung mit den jeweils zugrundeliegen-
den Konzepten von Demokratie sowie der bildungspolitisch und demokratiepi-
dagogisch virulenten Frage der Bildungsgerechtigkeit fithren muss.

Demokratiebildung wird als Appell und als Begriff zunehmend stirker.
Darin liegt einerseits eine Chance fiir die entsprechende pidagogische und di-
daktische Forschung. Wir sehen aber auf der anderen Seite nach wie vor eine
wissenschaftsferne, oft redundante und meist unprizise Rede von der Demo-
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kratiebildung, auf die keine addquate programmatische oder auch nur politische

Reaktion kommen kann.

In dieser Monitor-Studie war das grundlegend anders, was seine Ursache
natiirlich in der expertisenstarken Auswahl an Gesprichspartner*innen aus den
mit dieser Frage befassten Handlungsfeldern in Wissenschaft und Praxis hat.
Aber — kaum tberraschend — auch hier ist der Begriffsgebrauch zunichst vor
allem vielfiltig. Es zeigt sich, dass Demokratiebildung nicht zu einem ,,Contain-
erwort” werden sollte, welches jeder und jede, je nach Idee, Vorstellung oder un-
prizise bestimmter Hoffnung, mit einer Erwartungshaltung oder Handlungs-
option verbinden kann, iiber die jedoch keine Ubereinkunft bestehen muss oder
auch nur ansatzweise besteht. Der Preis dafiir liegt dann darin, dass Demokra-
tiebildung zu einem Schlagwort zu verkommen droht. Wenn wir die Schule in
Blick auf ihre Méglichkeiten, demokratische Handlungskompetenz zu fordern
und entsprechend pidagogisch und fachlich wirksam zu werden, stiarken wollen,
dann brauchen wir weitere Fortschritte in der Konzeptarbeit zur Demokratie-
pidagogik und Demokratiebildung sowohl in der Praxis als auch in der Wis-
senschaft.

Besonders prignant sind die anhaltenden Forschungsdesiderata, die auch
im Monitor Demokratiebildung sichtbar geworden sind: Mehr wissenschafts-
basierte Durchdringung der schulischen und auch der auflerschulischen Realiti-
ten und Moglichkeiten sowie — damit verbunden — eine verstirkte und grundle-
gend notwendige Professionalisierung der pidagogischen Berufe fir die Schule
sind eine der aus unserer Untersuchung resultierende Folgerungen. Es ist nicht
zu Ubersehen, dass fiir eine Prizisierung von Konzepten der Demokratiebildung
ein offenes Feld erkennbar ist sowie dass auch mehr Forschung zu den Mog-
lichkeiten und Praktiken der Demokratiebildung erwartet wird. Auf dieser Basis
koénnen wir abschliefend in acht bilanzierenden Thesen festhalten:

1. Das Projekt ,Monitor Demokratiebildung® erweist sich — was angesichts des
Pilot-Charakters der Studie nicht anders zu erwarten war — als vielverspre-
chendes, jedoch auch komplexes Projekt. Sein Ziel ist es, eine Art ,Karto-
graphie“ des Begriffs ,Demokratiebildung® im aktuellen Gebrauch und der
gegenwirtigen Landschaft von Bildungspraxis sowie Forschung- und Ent-
wicklungsprojekten gleichermaflen herauszuarbeiten. Unterschiedliche Se-
mantiken des Begriffs stehen dabei ebenso im Blickfeld wie die Handlungs-
kontexte und Institutionenwelten der an der Studie beteiligten Akteure.
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Es wird in der ersten Phase des Projekts ziigig sichtbar, dass eine Intervie-
werhebung im Kreis von Expert*innen, Akteuren der pidagogischen Praxis
und der Férderung von Demokratiebildung in den padagogischen Institu-
tionen mafigeblich in der Profilierung sowie Schirfung der Eckpunkte fir
ein Verstindnis von Begriff und von Konzepten der Demokratiebildung ist.
Es ist deutlich geworden, dass sich die erziehungswissenschaftliche Dis-
kursgemeinschaft von Politischer Bildung, Demokratiepidagogik, Sozialpa-
dagogik und Schulpidagogik in einem breiten und stark differenten Feld an
Vorstellungen, Erfahrungen und praktischen Handlungsmustern bewegt.
Es zeigt sich ferner, dass ,,Bildung* als padagogische Leitkategorie eine gro-
e Bestindigkeit in den Diskursen der Pidagogik und auch der Praxis in
Forschung und Lehre in der Fachdidaktik der politischen Bildung sowie in
den mit ihr verbundenen piddagogischen Handlungsfeldern von Jugendar-
beit, vor allem aber der Schule hat.

Die Politische Bildung ist mittels des Begrifts ,Demokratiebildung® auch
auf einem stillen und kontroversititsarmen Weg, bei den Ausgangspunkten
ihrer bisherigen — vor allem auf den Aspekt des politikwissenschaftlichen
Fachunterrichts bezogenen — Konzeption zu verbleiben. Damit wire ,,De-
mokratiebildung® zwar ein neuer Begriff, aber nicht zwingend ein aktua-
litatsorientiertes und innovatives Konzept. Hier zeigen die Interviews im
Ergebnis zumindest einen vielfiltigen Gebrauch des Begriffs.

In der Debatte um die Querschnittsaufgabe ,Demokratiebildung® oder auch
»2Demokratiepddagogik“ sieht die politische Bildung darin erstens eine po-
tenzielle Wesensverwandtschaft und zweitens in profilierter Art und Weise
einen Sammelbegriff, der Diskurse eréffnet und vereinfacht. Zugleich wird
der Begriff vielfach als unzureichend ,fiir differenzierte Beschreibungen der
Unterschiede® eingeschitzt.

Die differenzierte Ausarbeitung der zentralen Indikatoren und Ordnungs-
kategorien dieser Studie ,Monitor Demokratiebildung® zeigt weitere theo-
rieorientierte und auch praxisbezogene Verstindnisweisen auf. Gleichwohl
wird eine grofle Herausforderung darin liegen, sich auf Eckpunkte eines
teilbaren und theoriefesten Konzepts von Demokratie zu verstindigen.
Der Verlauf der Studie und insbesondere der Interviews hat, ebenso wie
der online-Survey und die Dokumentenanalyse, gezeigt, dass Konzepte von
»2Demokratiebildung® eine gleichwohl innovative Diskursebene, aber auch
ein breites Feld an praxiswirksamen Projekten und Initiativen er6finet.
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Insofern ist das Projekt ,Monitor Demokratiebildung® tatsichlich ein innova-
tives Projekt, dem es schon jetzt gelungen ist, den Diskurs um Initiativen und
Projekte der Demokratiebildung zu dynamisieren und zugleich einen Pool ver-
baler Daten bereitzustellen, aus dem heraus weitere Studien und Forschungsar-
beiten am IDD erfolgen kénnen.

Nun erscheint unsere Studie in einer Zeit, in der die liberale Demokratie des
Westens nicht nur politiktheoretisch, sondern vor allem durch die gegenwirtig
sichtbaren politischen Praxen erheblichen Belastungen unterzogen wird.
Nahezu alle diese Demokratien und die darin lebenden Gesellschaften miissen
sich damit auseinandersetzen, dass die Demokratie einerseits die vielfiltigen
und global artikulierten Herausforderungen politisch bearbeiten und instruktiv
16sen muss — und zwar sichtbarer, effizienter und schneller als bislang. Zugleich
entstehen andererseits nicht nur ganz neue und herausfordernde Formen des
Mediengebrauchs und der oftmals ideologisch tiberformten Kommunikation.
Das alles verbindet sich mit der gesellschaftlichen Erwartung, dass das
Bildungswesen und die Schulen im Einzelfall, aber auch die vielfiltigen Orte
der auflerschulischen Kinder- und Jugendbildung zur Stabilisierung der
Demokratie, zu einer den universellen Menschenrechten verpflichteten humanen
Wertebildung und zur Akzeptanz der Demokratie als System, aber auch als
Lebenswelt beitragen. Eine Didaktik der Demokratie und nachvollziehbare,
pidagogisch-praktisch umsetzbare Konzepte der Demokratiebildung koénnen
dabei ebenso unterstiitzen oder gar helfen, wie die Einsicht darin, dass die
Regeln und Formen des politischen und gesellschaftlichen Umgangs sich
nur bedingt institutionell erzeugen und stabilisieren lassen, sondern in der
Verantwortung der einzelnen Menschen in der Demokratie liegen. Das gilt fiir
alle Generationen und deshalb auch fiir die grof3e institutionalisierte Form des
Lernens und der Bildung in der Schule.
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8. Dokumentation und Anhang

8.1 Das Codesystem

Ordnungsfeld Demokratie

Die Demokratisierung

Konventionelle Partizipation

Unkonventionelle Partizipation

Diskurs tiber die Demokratie

Demokratieentwicklung

Das Demokratische

Verwirklichung von Demokratie

Burger:innenbeteiligung/Zivilgesellschaftliches Engagement

Haltung

Demokratische Kultur

Demokratische Werte

Die Demokratie

Rechte

Institutionen

Demokratische Verfahren

Prinzipien

Himmelmannsches Demokratiemodell

Demokratiepolitik

Gefahren

Herausforderungen

Pravention

Politikverstandnis

Demokratieverstandnis
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Ordnungsfeld Bildung

Bereich Lernen und Lehren

Beutelsbacher Konsens

Orientierungen und Methoden

Lehr-Lern-Formate

Jugend debattiert

Klassenrat

Projekttage

Schulparlamente

Service-Learning

Planspiele und Simulationen

Service-Learning

Lernformen

Soziales Lernen

Projektlernen

Erfahrungslernen

Selbstwirksamkeitserfahrungen

Demokratielernen

Politisches Lernen

Lernziele

Selbst- und Fremdwahrnehmung

Mindigkeit

Kompetenzen

Lernraume

Gestaltung von Lernrdumen

Kommunaler Nahbereich

KiTa

Universitat/Ausbildung/Weiterbildung

Politische Institutionen

Zivilgesellschaft

AuBerschulische Lernorte / Non-formale Bildung

Schule

Regelhafte Gremien/ Verfahren

Verfasste Schule
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Unterricht

Curriculare und juristische Vorgaben

Bereich Bildung

Bildungspolitik

Bildungsverstandnis

Lebenslanges Lernen

Ganzheitliche Bildung

Bildung als...

Sich-bilden / Subjektorientierung

Bildung als Sammelbegriff

Padagogik

Bildungsbegriffe

Lernbegriff

Kompetenzbegriff

Erziehungsbegriff

Materieller und Formaler Bildungsbegriff

Bildungsentwicklung

Normativitat

Ordnungsfeld Demokratiebildung

Zukunftsperspektiven

Kiinftige Erwartungen

Offenheit

Konzeptschaffung

Transparent machen

Institutionalisierung

Modularisierung

Etablierung als Querschnitts-aufgabe

Schulentwicklung

Arbeitsstellen

Forderung

Professionalisierung

Demokratiebildungsforschung

Digitalitat

Vernetzung und Kooperationsarbeit
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Finanzielle Férderung

Ausbau Projekts- und Wettbewerbslandschaft

Demokratiebildungsverstandnis

Normativitat

Historische Entwicklung

Demokratiebildung (DB) als...

DB als Demokratielernen

DB als Uberbegriff

DB als Demokratieerziehung

DB als Teil von politischer Bildung

DB als Demokratieférderung

DB als bildungspolitischer Begriff

DB als Bildung von Demokratiekompetenz

DB als Demokratiepadagogik

Politische Bildung als Teil von DB

DB als Staatsburgerkunde

Ordnungsfeld Weiteres

Haufig zitierte Projekte/Studien

Finanzielle Ressourcen

Kritik

Themen und Aufgabenfelder

Praxisbeschreibungen

Personen

Impulse

Impulse aus der Wissenschaft

Schulentwicklungsdiskurs

John Dewey

Impulse aus verwandten Konzeptionen und Forschungsbereichen

Rassismuskritik

Dekolonialitat und Postkolonialitat

Soziale Arbeit / Schulsozialarbeit

Bildungs- und Erziehungswissenschaft

Demokratietheorie

Politikwissenschaft

Soziale Mobilitat /Durchldssigkeit des Systems
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(Debatte) Politische Bildung und Demokratiepadagogik

Padagogik

Demokratiepadagogik

Politische Bildung

Geschichtsdidaktik und -wissenschaft

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Inklusion

Demokratieerziehung

Impulse aus der Praxis

Vereine und Verbande

Wettbewerbe

Stiftungen

Ausfiihrliche Informationen zur Codierung der Interviews finden Sie hier:

EEAHE] Diese umfassen das vollstindige Codesystem mit Bedeutungs-
ﬁ o teldern, Anzahl der erzeugten Codes und Ankerbeispiele.

Auch eine Wortwolke der Codes strukturierenden Begriffe

Eﬂﬁj gehort hierzu.
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Uberblick Datenerhebung

8.2.1 Themenfelder Survey-Fragebogen

1

Allgemeines Verstindnis von Demokratiebildung

Dieser Frageblock diente dazu, Definitionen von ,Demokratiebildung auf-
zunehmen. Dazu haben wir eine offene Frage zum Verstindnis von De-
mokratiebildung gestellt und danach inhaltliche Schwerpunkte (Wissen,
Vermittlung, Erleben/Erfahren) sowie Themen, Ziele und Kriterien von
Demokratiebildung (Menschenrechte etc., Privention etc., Deliberation,
Perspektiviibernahme, Handlungsfihigkeit etc.) gewichten lassen.
Programme, Projekte, Initiativen der Demokratiebildung

In diesem Frageblock haben wir zunichst eine offene Frage nach Charakte-
ristika gestellt, die Projekte/Programme der Demokratiebildung auszeich-
nen. Danach haben wir nach einer Auflistung solcher Projekte/Programme
gebeten inkl. Zielgruppen, Forderungsumfang, -dauer und -richtlinien, die
die Rahmenbedingungen fir dieselben stellen. Ebenso haben wir um eine
Einschitzung der Wirksamkeit von bestimmten Vermittlungsformen in der
Demokratiebildung gebeten und um eine Auskunft dartiber, ob durch die
jeweilige Institution ggf. Forschung/Qualititsentwicklung in dem Themen-
feld durchgefiihrt oder geférdert wird.

Perspektiven

Der letzte Frageblock beschiftigte sich mit den Perspektiven von Demokra-
tiebildung. Wir haben danach gefragt, welcher Stellenwert dem Themenfeld
beigemessen wird und wie diese Einschitzung begriindet wird. Des Wei-
teren haben wir gefragt, welchen Aspekten von Demokratiebildung (S. 1.)
zukiinftig besonders viel Bedeutung zukommt, bzw. bei welchen Aspekten
Institutionen zukiinftig Ankniipfungspunkte zu ihrer eigenen Tétigkeit se-
hen. Diejenigen Institutionen, die selbst keine Projekte/Programme der DB
tordern oder begleiten haben wir dartiber hinaus gefragt, welche Institutio-
nen sie fiir bedeutsam in der Gestaltung von Demokratiebildung erachten.
Akteursspezifische Fragen

Dieser Frageblock richtete sich nur an bestimmte Institutionen (z.B. Minis-
terien flr Bildung etc.). Hier haben wir nach Reaktionen auf die KMK-
Beschliisse gefragt sowie nach DB generell im Themenfeld Schule, als
Querschnittsthema in allen Fichern und der Férderung von Mitwirkungs-
moglichkeiten von Schiiler*innen. Dartiber hinaus haben wir nach einer festen
Verankerung des Themenfeldes in der Aus- und Fortbildung von Lehrenden/
pid. Personal gefragt sowie um eine Ubersicht gebeten, tiber Kooperations-
partner*innen von Schulen aus der auflerschulischen Demokratiebildung.
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8.2.2 Uberblick Interviews

Nr. Dauer Zn mitLz Seiten
1 V_02_2021_10_25 1:30 39.600 15,84
2 V_03_2021_10_26 1:15 36.800 14,72
3 U_04_2021_11_24 0:40 43.617 17,44
4 U_05_2021_11_29 1:30 38.781 15,51
5 S_06_2021_12_03 1:00 52.595 21,03
6 Sch_07_2021_12_18 1:30 69.500 27,80
7 U_08_2022_01_11 0:50 33.480 13,39
8 U_09_2022_01_18 1:00 42.976 17,19
9 U_10_2022_01_19 1:00 41.600 16,64
10 U_11_2022_01_20 1:10 57.975 23,19
11 U_12_2022_01_28 1:00 55.000 22,00
12 Sch_13_2022_02_09 0:50 38.364 15,34
13 U_14_2022_02_11 0:50 39.000 15,6
14 U_15_2022_02_15 1:00 55.641 22,25
15 U_16_2022_02_22 1:00 47.538 19,01
16 U_17_2022_02_23 1:30 70.720 28,28
17 W_18_2022_02_23 1:15 51.800 20,72
18 W_19_2022_02_23 0:55 46.135 18,45
19 U_20_2022_03_01 0:55 50.377 20,15
20 U_21_2022_03_07 1:00 52.000 20,80
21 U_22_2022_03_10 1:00 54.000 21,60
22 U_23_2022_03_10 0:40 46.700 18,68
23 W_24_2022_03_15 1:05 53.890 21,55
24 U_25_2022_03_17 0:50 42.573 17,02
25 U_26_2022_03_17 1:00 49.000 19,60
26 V_27_2022_03_21 1:00 46.700 18,68
27 U_28_2022_03_22 0:30 29.093 11,63
28 U_29 2022_04_06 1:30 76.726 30,69
29 Sch_30_2022_04_08 0:50 40.434 16,17
30 U_31_2022_04_11 0:55 50.667 20,26
31 U_32_2022_04_25 0:55 47.980 19,19
32 U_33_2022_05_03 1:05 61.614 24,64
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33 U_34_2022_05_05 0:55 53.556 21,42
34 U_35_2022_05_06 0:50 38.075 15,23
35 U_36_2022_05_10 1:00 46.405 18,56
36 Sch_37_2022_05_23 1:10 64.755 25,90
37 U_38_2022_06_03 1:05 45.636 18,25
38 V_39_2022_06_22 1:00 47.000 18,80
39 S_40_2022_06_27 1:05 57.589 23,03
40 S_41_2022_07_05 0:55 48.169 19,26
41 U_42_2022_07_08 1:00 55.251 22,10
42 U_43_2022_07_20 1:05 36.278 13,00
43 U_44_2022_07_26 1:20 69.740 27,89
44 S_45_2022_10_24 0:50 53.325 21,33
45 S_46_2022_12_19 1:10 51.325 20,53
46 KMK_47_2022_12_19 1:00 52.215 20,88
47 S_48_.2022_12_20 0:50 41.766 16,70
48 KMK_49_2022_12_20 0:55 49.105 19,64
49 U_50_2022_12_21 1:00 55.671 22,26
50 S_51_2023_01_16 1:05 48.683 19,47
51 KMK_52_2023_02_10 0:55 53.460 21,38
52 Sch_53_2023_03_13 1:30 70.551 28,22
53 S_54.2023_03_16 0:55 46.761 18,70
54 V_55_2023_03_16 1:00 51.531 20,61
55 SuS_56_2023_03_17 1:20 78.727 31,49
56 U_57_2023_03_22 0:55 43.859 17,54
57 Sch_58 2023_03_28 1:00 46.583 18,63
58 U_59 2023 _03_28 0:50 40.619 16,24
59 S_60_2023_04_04 0:55 45.134 18,05
Summen 60 h 35 Min. | 2.954.645 1.180

Tab. 13: Quantitative Beschreibung der Interviews
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8.2.3 Verzeichnis der teilnehmenden Expert*innen

Hermann Josef Abs, Sabine Achour, Frank Ahrens, Ulrich Ballhausen, Iris
Baumgardt, Nils Berkemeyer, Anja Besand, André Bigalke, Helmut Bremer,
Michael Brenner, Jakob Chammon, Daniela Danz, Christine Débert, Peggy
Eckert, Anna-Lilja Edelstein, Ibrahim Fatim, Peter Fauser, Helke Felgentriger,
Karim Fereidooni, Simone Fleischmann, Werner Friedrichs, Sophia Fruth, Su-
sann Gessner, Markus Gloe, Gernot Goldenbaum, Thomas Goll, Rolf Gollob,
Tilman Grammes, Berat Giirbiiz, Kathrin Hahn-Laudenberg, Gudrun Hein-
rich, Inken Heldt, Gudrun Hentges, Lisanne Herrmann, Katja Hintze, Ansgar
Kemmann, Lara Kierot, Malte Kleinschmidt, Hans-Georg Lambertz, Michael
May, Sigrid Meinhold-Henschel (1), Udo Michallik, René Mounajed, Ursula
Minch, Detlef Pech, Rupprecht Podszun, Andrea Preu8ker, Volker Reinhardt,
Hajo Sbicks, Fritz Schiffer, Alexa Schaegner, Christoph Schieb, Simon-Moses
Schleimer, Sophie Schmitt, Jochen Schnack, Sarah Straub, Benedikt Sturzen-
hecker, Hans-Martin Utz, Hermann Veith, Eike Vélker, Jette Wagler, Micha-
ela Weif}, Laura Wesseler, Benedikt Widmaier, Inge Witte, Alexander Wohnig,
Matthias Wysocki
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8.3 Tabellenverzeichnis

TAB. 1: Verteilung der Interviews nach Gruppen

TAB. 2: Giitekriterien nach Steinke (1999); angepasst aus Doring/Bortz 2016,
112 f.

TAB. 3: Verteilung der Erstcodierung auf die Gruppen der Befragten
TAB. 4: Codierschleifen 1 bis 3
TAB. 5: Antwortverteilung nach zweiter Umfragewelle

TAB. 6: Ergebnisse zu ,Wie wichtig sind die nachfolgenden inhaltlichen Schwer-
punkte in diesem Verstindnis von Demokratiebildung?

TAB. 7: Gewichtete Zustimmung zu ,Wie wichtig sind die folgenden Themen
und Ziele in diesem Verstindnis von Demokratiebildung?

TAB. 8: Gewichtete Zustimmung zu ,,Wie wichtig sind die folgenden Kriterien
in diesem Verstdndnis von Demokratiebildung?“

TAB. 9: Einschitzung zu: ,Welche Vermittlungsformen werden in Ihrer Insti-
tution als besonders wirksam im Themenfeld der Demokratiebildung be-
trachtet?

TAB. 10: Bedeutung von Demokratiebildung bei nicht férdernden Institutionen

TAB. 11: Ergebnisse zu ,Bei welchen Aspekten von Demokratiebildung sehen
Sie Schnittstellen zur Tétigkeit Ihrer Institution?

TAB. 12: Linderaktivititen infolge der KIMK-Vereinbarung zur Demokratiebil-
dung 2018

TAB. 13: Quantitative Beschreibung der Interviews

8.4 Abbildungsverzeichnis

ABB. 1: Methodik: Die drei Zugriffsebenen
ABB.
ABB.

2: Zugriffsebenen hinsichtlich Dynamik und Vielschichtigkeit
3: Phasenmodell nach Kuckartz/Radiker

ABB. 4: Kategoriensystem — Hierarchie der Codeebenen

ABB. 5: Projekt-Team-Codier-System PTC

ABB. 6: Code-Relations von Schule und Demokratie-Trias
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