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Vorwort

Anldsslich des zehnjdhrigen Jubildums der Verabschiedung des Magdeburger Mani-

fests zur Demokratiepddagogik und der Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir

Demokratiepddagogik veranstaltete die Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepdda-

gogik (DeGeDe) am 16. und 17. November 2015 einen dreiteiligen Kongress in

der Heinrich-Boll-Stiftung in Berlin.

Unter dem Titel ,Herausforderungen der Demokra-
tie - Anforderungen an die Demokratiepddagogik”
wurden die vergangenen 10 Jahre der Demokratie-
padagogik in Deutschland bilanziert und besonders
auch neue Handlungsimpulse fiir ihre Weiterent-
wicklung gesetzt.

Um einen Einblick in die Entwicklung der vergan-
genen 10 Jahre zu geben, erfolgte im Jahr 2015 ein
Aufruf an alle DeGeDe-Mitglieder sich an dieser
Festschrift zu beteiligen. Das Ergebnis liegt jetzt
vor und wird Ihnen hiermit online zur Verfliigung
gestellt. Wir danken allen Autoren und vor allem
auch den Verlagen, ohne die diese Onlinever6ffent-
lichungen nicht hatte erscheinen kdnnen.

10 Jahre DeGeDe

Insgesamt ist das Spektrum der Veréffentlichungen
zur Demokratiepadagogik derweil um ein Vielfaches
groBer. Eine umfassende und standig aktualisierte
Bibliographie findet sich u.a. bei Demokratische
Handeln unter http:/demokratisch-handeln.de/
bibliographie/index.php. Au3erdem sind die um-
fangreichen Materialien aus dem BLK-Programm
,Demokratie lernen und leben“ weiterhin online
verfligbar unter http:/blk-demokratie.de/index.
php?id=82

Marcel Bonsen, Angelika Eikel, Ulrike Kahn,
Michaela Weil3, Hermann Zéllner




Dieser Appell ist der Dank und die damit verbundene Handlungsaufforderung, die Wolfgang
Edelstein nach der aus Anlass seines 85. Geburtstages im November 2014 in den Nordischen
Botschaften in Berlin von der DeGeDe ausgerichteten Tagung ,Die Verantwortung der Bildung
fuir die Demokratie” an seine Gdste, Freunde, fachliche Partner und Unterstiitzer gerichtet hat.
Mit grofser Dringlichkeit fordert der Autor eine grundlegende und anhaltende Anstrengung

zur demokratischen Schulentwicklung.

Wolfgang Edelstein

Gefdhrdete Demokratie

Ich mochte die Gelegenheit nutzen, die lhr, liebe
Freunde, mir bietet, eine Ansprache zu halten, um
Euch aufzurufen: Kampft fir eine gefahrdete De-
mokratie, sucht, die Demokratie zu erhalten, sucht,
die Demokratie zu entwickeln, sucht, die junge Ge-
neration Demokratie erleben, Demokratie erfahren,
in Demokratie aufwachsen zu lassen! Davon sind
wir noch immer weit entfernt. Die Demokratie ist
gefahrdet - mehr als seit langem, mehr denn je seit
den groBen Krisen des 20. Jahrhunderts, mehr denn
je seit Faschismus und Stalinismus.

Vor einigen Jahren habe ich in einem Aufsatz auf
die Analyse von Minkler und Wassermann zuriick-
gegriffen, die die sozio-moralischen Ressourcen der
Demokratie durch solidaritatsgefahrdende Prozesse
der Individualisierung und der Globalisierung ge-
fahrdet sehen. Heute kommen rechtskonservative
und neonazistische Tendenzen hinzu, nicht nurin
Deutschland, sondern in ganz Europa. Individua-
lisierung und Globalisierung schranken die Steue-
rungsfahigkeit des Gemeinwesens ein und setzen
der Integrationsfahigkeit der Gesellschaft deutliche
Grenzen. Marktversagen und Finanzkrise gefahrden
die demokratische Ordnung, desolidarisieren die
Biirger. Wachsende Armut, die zunehmende Schere
zwischen Arm und Reich, die durch das Bildungs-
system auf Dauer gestellte Bildungsarmut groRBer
Gruppen férdern die Spaltung, den Zwiespalt in der
Gesellschaft, gefahrden den sozialen Zusammen-

halt, die sozio-moralischen Ressourcen der Demo-
kratie.

Wir sehen antidemokratische Aufmarsche rechts-
nationalistischer Jugendlicher, die islamistische
Radikalisierung, die sozio-kulturelle Segregation der
Einwanderungsgesellschaft - wachsende Aversi-
onen gegen ein demokratisch geregeltes transna-
tionales Europa und eine populistische Politik, die
sich auf nationale Eigenrdume konzentriert und die
Angste vor den aktuellen Migrationsbewegungen
aus Afrika, Vorderasien und Osteuropa schiirt -
statt dort eine politische Loésung und die wirtschaft-
liche Entwicklung zu férdern.

Wo bleibt die Demokratie in dieser Gemengelage?
In den Blattern fiir deutsche und internationale
Politik hat Michael Ziirn 2011 den Bedeutungs-
verlust demokratischer Institutionen und Verfah-
ren zugunsten von Konsensfindungsprozessen

in privilegierten Eliten thematisiert, die sich von
demokratischen Verfahren absetzen. Das wird ge-
genwartig sichtbar (wenn auch leise und vorsichtig)
im Freihandelsabkommen zwischen Europa und
Amerika, TTIP, verhandelt.

Waihrend die sozialen Armutsprozesse laut und
aggressiv antidemokratisch ténen, rufen finanziell-
fiskalische und 6konomische Prozesse die Eliten
leise, doch nachhaltig zu Entdemokratisierung auf.

www.degede.de




Debatten, sagt Ziirn, sind aus den Parlamenten in die
Talkshows abgewandert, Parteien, Parlamente und
Regierungen verlieren an Zustimmung. Die Teilnah-
me an Wahlen nimmt ab - vor allem in der jungen
Generation. In Deutschland trauen tiber 80 Prozent
den Parteien und dem Parlament ,nicht sehr oder
,gar nicht“! In Island stimmen in Meinungsumfragen
Uber 40 Prozent fiir die Piraten, ganz offensichtlich
in parteienkritischer Absicht.

In den intergenerationellen Konflikten und inner-
gesellschaftlichen Entwicklungsverzerrungen sieht
Zirn weitere Quellen der Gefahrdung der Demo-
kratie: Die erfolgreiche Entwicklung eines autorita-
ren Kapitalismus mit einer verfiihrerischen Gemein-
wohlkomponente bei gleichzeitiger Einschrankung
der Menschenrechte fiihrt zugleich eine nachhalti-
ge Verweigerung der Demokratie herbei. Autoritar
und sachkundig regierende kapitalistische Eliten in
China erscheinen in hohem Male zustimmungsfa-
hig und folglich eine besonders bedrohliche Gefahr
fir die Demokratie zu sein, ohne dass dies wirksam
diskutiert oder nachdriicklich kritisiert wird.

Wie lautet dagegen das System der Demokratie,
das wir der jungen Generation in den Schulen von
heute nahebringen wollen, um dadurch zugleich die
Schulen den Kinderrechten gemaB zu verandern?
Politische Anerkennung, zivile Wirksamkeit und
soziale Verantwortungsiibernahme in diskursiven
Prozessen, in denen es um gerechte gesellschaft-
liche Verhiltnisse und faire Bedingungen des
sozialen Handelns geht! Das sind Kompetenzen,
die nachhaltig erworben werden miissen, und die
nicht auf Markten blihen.

Um sie erwerben zu kénnen, braucht es Gelegen-
heiten, und um diese fiir alle bereitzuhalten,
braucht es Gelegenheiten fir alle, und fiir alle wirk-
sam und gleich: Die Schule ist die entscheidende
Gelegenheitsstruktur zum Erwerb von Kompeten-
zen fiir die Demokratie!
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Wir haben in der DeGeDe aus amerikanischer
Prozesspadagogik (nach Dewey), aus franzésischer
Institutionenpadagogik (nach Freinet) und aus deut-
scher Reformpéadagogik den Klassenrat als Instru-
ment des erfahrungsgeleiteten Lernens der Demo-
kratie, des diskursiven Erwerbs demokratischer
Kompetenzen, als Praxis der Selbstverwaltung, der
reprasentativen Vertretung und des sozialen En-
gagements gewonnen. Der Klassenrat ist zugleich
ein Instrument der nachhaltigen Integration. Wir
haben freilich den Klassenrat noch nicht hinrei-
chend funktional fiir diese Aufgaben beschrieben.
Noch kann er allzu leicht als traditionelle Schiiler-
vertretung, als bloBes Reprasentationsorgan, als
padagogisches Instrument missverstanden werden.
Eine Hausaufgabe der DeGeDe muss es deshalb
sein, den Klassenrat als demokratische Lebenswelt,
als demokratische Erfahrungsbasis, als institutionell
gesicherten, nachhaltig wirksamen demokratischen
Lernprozess so zu entwickeln, zu beschreiben und
in den Schulen heimisch werden zu lassen, dass die
im Klassenrat erworbene Diskurs- und Handlungs-
praxis die demokratische, soziale und politische
Praxis der zukiinftig Erwachsenen vorwegnimmt,
sie institutionalisiert und gegen die aktuellen
demokratiezersetzenden, demokratiefeindlichen
und demokratiegefahrdenden Prozesse aktiv und
wirksam erhalt.

Wir haben dem Klassenrat ein weiteres Instrument
zur Seite gestellt: den Demokratiepreis fiir demo-
kratiepadagogische Entwicklung von Schulen.
Demokratie erleben und dabei die Demokratie
weiterzuentwickeln ist eine konstruktive Antwort
auf die von Miinkler und von Ziirn beschriebenen,
aktuellen politischen und sozialen Herausforderun-
gen. Der Demokratiepreis bietet den Schulen Ent-
wiirfe der Zukunft in der Gegenwart. Das ist sowohl
Anreiz als auch Anerkennung fiir die Gestaltung
einer Lebenswelt, in der Demokratie nachhaltig
erlebt und - nicht zuletzt mithilfe des Klassenrats -
zukunftstrachtig weiterentwickelt werden kann.




Wir unterstitzen den Masterstudiengang ,De-
mokratiepdadagogische Schulentwicklung“ an der
FU Berlin. Es bleibt noch einiges zu tun, um seine
Anwendbarkeit zu sichern, seine fachliche Qualitit
weiterzuentwickeln und seine Resonanz zu stei-
gern. In der Schulentwicklung muss sichtbar wer-
den, dass demokratiepadagogische Kompetenzen
die Qualitat des Lernens und der Schule wirksam
verbessern und dass die entsprechende Ausbildung
zum professionellen Selbstverstandnis von Lehr-
kraften und Padagoglnnen gehort.

Wir missen die Kreativitdt von Schiilerinnen und
Schiilern, von Lehrkraften sowie von Schulen insge-
samt anerkennen und férdern, die sich immer wie-
der auf den Weg machen, um eine demokratische
Lernqualitat wenigstens in Ansatzen, in Projekten
und Initiativen an ihren Schulen zu verankern.
Die demokratiepadagogische Erneuerung und
Entwicklung der Schulen und Institutionen kann
nur gemeinsam mit ihnen gelingen - eine Herkules-
aufgabe, der sich die DeGeDe mit ihren Partnern
fordernd und unterstiitzend zuwenden muss!

Trotz aller Erfolge bleibt das sichtbare Missverhalt-
nis zwischen erfolgreichen Ansatzen und Erfah-
rungen einerseits und der Grée und Tragheit des
foderalen Bildungssystems andererseits. Wir ms-
sen Wege und Mittel finden, um die Lehrer davon
zu Uberzeugen, aus ihren Schulen demokratische
Schulen zu machen, das Leben in den Schulen, das
Leben der Schiiler den Kinderrechten entsprechend
gerecht und demokratisch zu gestalten.

Dabei bedeutet Demokratie in der Schule die
Gestalt einer schulischen Lebenswelt, in der Aner-
kennung des Anderen, die eigene Handlungswirk-
samkeit und die Ubernahme von Verantwortung in
der Gemeinschaft das soziale Handeln bestimmen.
Der Klassenrat: als Verfassung demokratischen
Handelns in der Gruppe; der Demokratiepreis:
als Anerkennung der demokratischen Gestaltung

des schulischen Handelns; die Schulen selbst als
Quellen ihrer eigenen demokratischen Qualitats-

verbesserung!

Klassenrat, Demokratiepreis, demokratiepadago-
gische Schulentwicklung sind Schritte auf diesem
Weg. Geht voran und nehmt die Politik, die Zivilge-
sellschaft und die Forderer aus Stiftungswelt und
Wirtschaft in die Pflicht. Flr eine demokratische
Schulentwicklung bleibt noch viel zu tun!

Berlin, September 2015

Festveranstaltung der DeGeDe: ,Die Verantwortung
der Bildung fiir die Demokratie“ am 21. November
2014 anldsslich des 85. Geburtstages von Wolfgang
Edelstein, www.DeGeDe.de (01.01.2016)

www.degede.de



Wolfgang Edelstein

Bildung, Teilhabe, lebendige Demo-
kratie: warum Demokratie lernen,
wozu Demokratie lernen, wie Demo-

kratie lernen

,Demokratie muss man lernen, immer wieder,

an jedem Tag, nicht nur an Wahltagen®, schreibt
Heribert Prantl in einem Leitartikel der Stiddeut-
schen Zeitung (19.03.2012). Wir wollen diesen
Imperativ bestatigen und die Aussage durch einige
Fragen erganzen und erweitern. Der Zusammen-
hang von Bildung, Teilhabe und Demokratie wirft
die zentralen Fragen auf, deren Beantwortung wir
uns in Beitragen dieses Bandes direkt oder indirekt
zuwenden wollen: warum Demokratie lernen,
wozu Demokratie lernen, wie Demokratie lernen;
welche Bedingungen dafiir in der Schule Giberwun-
den, welche Bedingungen dafiir geschaffen werden
missen. Diese Fragen und die versuchten Ant-
worten sollen einen Beitrag zum Verstandnis des
Zusammenhangs von Bildung, Teilhabe und leben-
diger Demokratie leisten. Um diesen einleitenden
Beitrag kurz zu fassen, wird ein komplexes Thema
freilich vereinfachend und thesenfdérmig abzuhan-

deln sein.

Warum in der Schule Anstrengungen zum
Demokratielernen unternehmen?

Zunachst: Demokratie ist einerseits Verfassungs-
gebot und andererseits Erziehungsziel in allen
Schulgesetzen der Republik. Das ergibt sich aus den
Menschenrechtsbestimmungen des Grundgeset-
zes (Artikel 1-19): Demokratie, Menschenwiirde,
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Freiheit, Gleichheit, Inklusion (d.h. Sozialstaats-
gebot). Die Kinderrechtekonvention der Vereinten
Nationen, das Inklusionsgebot sind mittlerweile
einklagbares Recht. Die européischen Lander haben
einen Pakt zur Demokratieerziehung geschlossen,
der sie zu education for citizenship und human rights
education verpflichtet. Die philosophisch-recht-
lichen, die historischen Traditionen, die den nor-
mativen Sachverhalt rekonstruieren und auslegen,
sollen hier nicht unser Thema sein, das ware ein
anderer Beitrag. Ich ziehe indessen daraus einige
zwingende Schlussfolgerungen. Demokratie ist kei-
ne Naturgegebenheit und niemand ist als Demokrat
geboren (,Die Demokratie fallt nicht vom Himmel").
Das Demokratiegebot impliziert einen doppelten
Anspruch: den Anspruch, den die Blirger gegen die
Institutionen haben, und den Anspruch, den die
Institution gegen ihre Mitglieder hat. Diese Anspri-
che setzen Erziehung zu demokratischer Teilhabe und
Erziehung zu Verantwortung voraus. Demokratie-
padagogik ist das Bemihen, diese Anspriiche auf
der Ebene der Schule einzuldsen.

(@) Der Anspruch der Birger gegen die Institution
(also der Anspruch, den die Akteure, allen voran
die Schiler und Eltern gegen die Schule haben),
besteht im Recht auf Teilhabe sowie auf die erfor-
derlichen materiellen, vor allem aber personellen
und nicht zuletzt die zeitlichen Ressourcen, um
Teilhabe angemessen zu realisieren.




(b) Die Institution hat gegen ihre Mitglieder, die
zugleich ihre Klienten sind, den Anspruch auf
deren kritische Loyalitat und Verantwortung
fir eine Ordnung, welche die Erfillung ihrer
Aufgaben ermoglicht.

Die wechselseitige Verschrankung von Teilhabe-
rechten und Verantwortlichkeitspflichten ist ein
grundlegendes Merkmal demokratischer Ordnun-
gen. Dabei ist es iberraschend, dass dies in den
Diskursen tiber Schule und in der Regulierung des
Schullebens eine so geringe Rolle spielt. Ein Diskurs
Gber die Demokratisierung der Schule selbst ist des-
halb dringend erforderlich. Wir miissen uns selbst,
wir missen uns alle fur die Demokratisierung der
Institution Schule engagieren.

Die institutionelle Ordnung verpflichtet also dazu,
Demokratie zu lernen.

Das ist die Antwort auf die Frage, warum Demo-
kratie lernen. Diese Frage geht (iber in die andere,
darin enthaltene Frage, wozu, mit welchem Ziel
Demokratie lernen. Das Verfassungsgebot gilt
nattrlich fir die gesamte gesellschaftliche Ord-
nung (welche die Schule einschlief3t). Es geht dabei
folglich darum, Demokratie fiir das Leben zu lernen,
d.h. ein Leben in Demokratie vorzubereiten. Dies
ist insoweit die von der Verfassung, d.h. die norma-
tiv gebotene Aufgabe der Schule. Soweit herrscht
Uber die Funktion (das ,Wozu"“) Konsens, jedenfalls
in groben Ziigen. Natdrlich gibt es auch Gruppen,
die sich auBerhalb des Verfassungsrahmens stellen
- Rechtsextreme und Rassisten unten, Angehdérige
konservativer Eliten oben, in deren Augen Demo-
kratie plebejisch, illusionar oder wirtschaftlich dys-
funktional ist. Gegen die Demokratiegegner unten
gibt es Biindnisse und Instrumentarien, so auch
Angebote von Stiftungen, etwa der Amadeu-Anto-
nio-Stiftung, der Freudenberg Stiftung, der Theo-
dor-Heuss-Stiftung. Gegen die Demokratiekritiker
oben gibt es allenfalls Vorbehalte im Feuilleton.

Eine offentliche Diskussion dartber findet selbst
in der gegenwartigen Krise nicht statt.

Keinen Konsens gibt es indessen Gber die Schluss-
folgerungen aus der normativen Festlegung, dass
Schiler auf ein Leben in der Demokratie vorbe-
reitet, also dass Schiiler zu Demokraten erzogen
werden sollen. Im Blick auf die Frage: Was tun? gibt
es einen doppelten Dissens: einen definitorischen
Uber das Ziel (wozu) und einen methodischen tiber
das Wie. Der erste, gleichsam inhaltliche Dissens
kontrastiert eine institutionalistisch orientierte
Sicht auf das politische System (Demokratie als
Herrschaftsform) mit einer soziologisch informier-
ten Sicht auf das gesellschaftliche System (Demo-
kratie als Gesellschaftsform). Aus den unterschied-
lichen Sichtweisen leiten sich unterschiedliche
politische, wissenschaftliche und auch padago-
gisch-didaktische Uberzeugungen und Orientierun-
gen ab (die sich zeitweilig in Auseinandersetzungen
zwischen politikunterrichtlichen und demokratie-
padagogischen Auffassungen gespiegelt haben). Die
gewissermalen kanonische, politikwissenschaftlich
begriindete und, davon abgeleitet, politikdidak-
tisch behauptete Position hebt die Beteiligung der
Birger am System der Institutionen und Regeln

der reprasentativen Demokratie hervor; dagegen
raumt die neuere demokratiepadagogische Bewe-
gung heute der Beteiligung und dem Engagement
am birgerschaftlichen Leben den Vorrang ein.
Aus der Verbindung der Demokratiepadagogik mit
den Prinzipien des Erfahrungslernens nach Dewey
(und in Deutschland mit der reformp&dagogischen
Tradition) geht, neben Demokratie als Herrschafts-
form und Organisationsgestalt der politischen
Institutionen und Demokratie als Gesellschaftsform
oder Gestaltungsprinzip des sozialen Lebens, eine
dritte Ebene der Demokratie-Definition hervor,
namlich ,Demokratie als Lebensform®.

Demokratie als Lebensform zieht gleichsam eine
schulrepublikanische Schlussfolgerung aus der
Konzeption der Demokratie als Gesellschaftsform,

www.degede.de




die der Bildung von Sozialkapital in demokratischen
Prozessen entscheidenden Wert beimisst: Teilhabe,
Engagement, Mitwirkung, Kooperation, Mitbe-
stimmung, Verantwortung stellen Beitrage zum
demokratischen Prozess und zugleich Aufbaufor-
men des Sozialkapitals dar, das ein Individuum in
Interaktionen und Wechselwirkungen mit ande-
ren akkumuliert. Wir sprechen dann vom Erwerb
sozialer Kompetenzen. ,Schule als Demokratie” ist
die padagogische Schlussfolgerung aus der demo-
kratietheoretischen Bestimmung der ,Schule in der
Demokratie und fiir die Demokratie”. Den entspre-
chenden Bildungsprozess, den Erwerbsprozess der
demokratietheoretisch notwendigen sozialen Kom-
petenzen, beschreibt Annemarie von der Groeben
als ,das GroRe im Kleinen lernen”. Darliber kénnte
man lange reden, doch das soll an dieser Stelle
dem didaktischen, organisatorischen und psycholo-
gisch-padagogischen Fachdiskurs (iberlassen wer-
den. Demokratie in der Schule ist beides zugleich:
erstens Lern- und Probierform, Vorbereitung auf
den gesellschaftlichen Ernstfall; und zweitens selbst
Ernstfall: die Schule als Demokratie.

Mit der europaweiten Verstandigung auf das
Programm ,Education for Citizenship and Human
Rights Education

(EDC/HRE) im Jahre 2009 haben sich die europai-
schen Kultur- und Bildungsminister zumindest impli-
zit zum Modell des citizenship learning als der demo-
kratiepadagogischen Vision des situierten Lernens
aus Erfahrung nach Dewey bekannt und die Schule
selbst als Ort und als Reprasentanten der Erfahrung
der Demokratie kenntlich gemacht. So stellt sich die
Frage, wie Strukturen, Funktionen und Prozesse der
Schule die Erfahrung der Demokratie vermitteln,
diese selbst in einen Ort, in eine praktische Repra-
sentation der Demokratie transformieren kann.

Das BLK-Modellprogramm ,Demokratie lernen und
leben” hat sich seinerzeit diese Frage gleichsam
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institutionell gestellt: Welche Funktionsprozesse
der Schule kénnen als Trager oder gar als Inkarnati-
onen demokratischer Erfahrungen jene schulischen
Orte und Prozesse sein, die Schule zur Erfahrung
der Demokratie machen? Dabei reprasentieren
vier Aspekte des institutionellen Zusammenhangs
schulischen Lernens - unabhangig von der Schul-
form, doch bedeutsam sowohl flir Lernprozesse als
auch Lebensformen aller Schulen - Funktionen, die
fiir jede Schule zentral und ausschlaggebend fiir
ihre Qualitat sind, Priifsteine ihrer demokratiepad-
agogischen Entwicklung und Vehikel der demokra-
tiepadagogischen Transformation der schulischen
Realitat im Blick auf das Lernen der Demokratie.
Ich nenne diese vier flir den potentiell demokratie-
padagogischen Transformationsprozess der Schule
bedeutsamen Aspekte mit ihren Anldssen und
Tragerprozessen einer lebendigen Demokratie in
der Schule.

(@) Erstens Unterricht: Beteiligung der Schiler
an der Auswahl von Unterrichtsgegenstanden,
Mitsprache bei Organisation und Form des
Unterrichts, faires Gehoér der Schiiler bei der
Bewertung, ein Recht der Schiiler auf Feedback
Uber den Unterrichtsverlauf an die Lehrperson
etc.

(b) Zweitens Projekte als Ort situierten und er-
fahrungsgeleiteten Lernens: Fachprojekte und
fachiibergreifende Projekte, z.B. Science-Pro-
jekte, Okoprojekte, Sozialprojekte, Kunst- und
Theaterprojekte. Projekte sind Grund- und
Grol3formen partizipatorischen und verantwor-
tungspadagogisch strukturierten Lernens. Sie er-
fordern Beteiligung der Schiler an der Auswahl
und der strategischen Planung, an Kooperation
und Organisation des Lernens, an einer funktio-
nalen Arbeitsteilung; sie erfordern gruppentei-
lige Dokumentation, verantwortliche Evaluation,
gemeinsame Prdsentation, differenzierende
Zuschreibung von Ergebnissen, kollektive Zertifi-
zierung und individuelle Portfolios.




(c) Drittens Demokratie in der Schule (was der Ham-
burger Lehrerbildner Wolfgang Steiner Schu-
linnenpolitik - die demokratische Sozialgestalt
der Schule genannt hat): Partizipation in viel-
seitigen Formen, Integration der Schulrepublik,
Selbstorganisation kooperativer Leistungen in
der Schule, Klassenrat, Jahrgangsversammlung,
Schulparlament, ,Gerechte Schulgemeinschaf-
ten“, Amter und Amterkontrolle, Delegation
und Rechenschaftslegung, Deliberation und
Abstimmung, Wahlen und Vertrauenserweise,
Verantwortungsiibernahme und diskursive
Rechtfertigung der jeweiligen Handlungs- und
Organisationsoptionen auf den verschiede-
nen Handlungsebenen der Schule. In anderen
Worten: Demokratie in der Schule stellt legiti-
miertes Handeln der Schiiler sicher, aber auch
legitimes Handeln der Lehrpersonen und der
Leitungspersonen, die Entwicklung von Legiti-
mationsformen und -regeln, die Rechtfertigung
des Handelns vor Anderen. Demokratie in der
Schule stellt Verantwortung und Anerkennung
in das Zentrum der organisatorischen Prozesse
an der Schule.

(d) Viertens Schule in der Demokratie (Schulau-
Benpolitik, wie dies Wolfgang Steiner genannt
hat): Offnung der Schule und Integration in das
Gemeinwesen, die Konstitution von Bildungs-
landschaften in Kooperation von Schulen in
der Gemeinde, die Nutzung jener Verfahren,
die bereits im Unterricht, in den Projekten, in
Entwicklungsprozessen schuldemokratischer
Institutionen erworben und erprobt wurden.
Ich nenne pars pro toto insbesondere eine Form
dazu geeigneter Projekte: Lernen durch Engage-
ment als Instrumentarium zivilgesellschaftlicher
Bildung zwischen Schule und Gemeinde. Doch
es gibt viele andere mehr. Heinz Schirp hat im
Praxisbuch Demokratiepddagogik ein Beispiel
aus dem 6kologischen Bereich dargestellt.
Viele Nachhaltigkeitsprojekte reprasentieren
diesen Typ von Projekten. Ich verweise auf

die in mehrfacher Hinsicht vorbildhaften Pro-
gramme ,Demokratisch Handeln“ der Theo-
dor-Heuss-Stiftung und ,Schulen Gibernehmen
Verantwortung” der Stiftung Brandenburger Tor
als Fundgruben solcher Projekte. Demokratie in
der Schule und a fortiori Schule als Demokratie
ist freilich angewiesen auf die entsprechende
Lehrerbildung und Lehrerfortbildung. Diese sollten
tools vermitteln - Elemente, Werkzeuge, Instru-
mentarien, mit deren Hilfe Individuen gestarkt,
Kooperationen entwickelt, Verantwortung
implementiert, Prozesse sozial vorangetrieben
und institutionell erfolgreich entfaltet werden
sollen. Es sind Werkzeuge, mit deren Hilfe die
Demokratiepadagogik weiterentwickelt und zu
einer gesicherten Praxis der demokratischen
Schule entfaltet werden kénnen. Mit Hilfe dieser
Werkzeuge sollte es moéglich sein, von jedem der
Module ausgehend die Schule als Ganze demo-
kratisch umzugestalten.

Ansatze zu einer demokratiepadagogisch aktivie-
renden Fortbildung gibt es, wenn auch leider nicht
systematisch. Es gibt den vorbildhaft wirksamen
,Blick Gber den Zaun“ mit Gber 100 kooperieren-
den Schulen um Prof. Briigelmann in Siegen; es
gibt das Pionierprojekt ,Demokratiepadagogische
Schulentwickung und Soziale Kompetenzen* als
Fortbildungs-Masterprogramm an der Freien Uni-
versitat Berlin, und es gibt ungezahlte demokratie-
padagogische Fortbildungen in Hessen, Thiringen,
Sachsen, Berlin und Hamburg und die im Rahmen
der Deutschen Gesellschaft flir Demokratiepa-
dagogik geférderten Entwicklungs- und Fortbil-
dungsprojekte an Lehrerfortbildungsstatten wie
dem LISUM in Berlin-Brandenburg. Verschiedene
Stiftungen haben sich entsprechenden Themen zu-
gewandt. Beispielhaft ist der von der Freudenberg
Stiftung geférderte Quadratkilometer Bildung,
bisher vor allem in Berlin, aber auf dem Wege zur
Verbreitung in andere Bundeslander. Beispielhaft
ist auch das von der Zukunftsstiftung Bildung der
GLS Bank geforderte Projekt Sprachbotschafter
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an der Evangelischen Schule Berlin-Zentrum, das
nach seiner Ausweitung auf andere Schulen in Ber-
lin vor seiner Verbreitung in andere Bundeslander
steht. Ein Netzwerk der operativen Akteure und
eine systematisch abgestimmte Organisation der
Prozesse ist ein Desiderat, das seit dem Beschluss
der KMK zur Forderung der Demokratiepadago-
gik 2009 und ihrer Mitwirkung am europaischen
Programm EDC/HRE vielleicht auch das Interesse
der KMK finden kénnte. Ein operatives Netzwerk
Demokratiepadagogik kdnnte einen bedeutsamen
Beitrag zum européischen Programm EDC/HRE
leisten.

Citizenship education

Im Lichte der seit einigen Jahren international
verstarkt gefiihrten Diskussion Uber citizenship
education ist die Dichotomie von Wissen und En-
gagement zur Unterscheidung der Zielebenen des
Demokratielernens offensichtlich unzulanglich. Wir
mussen ins Zentrum der Diskussion um Substanz
und Struktur von Lernprozessen vordringen, wie
sie in der OECD gefiihrt wird und wie sie teilweise
auch den PISA-Studien zugrunde liegt, um uns den
relevanten Antworten auf die Lernzielfrage ,Demo-
kratie lernen - wozu?“ zu nahern. Die Antworten
werden im Bereich des Kompetenzlernens gegeben,
das in der neueren psychologischen Diskussion
und Forschung zum Lernen, zu Lernergebnissen
und zur Funktion der Schule den traditionellen
Begriff des Lernens als Prozess des kumulativen
Wissenserwerbs deutlich relativiert hat - hundert
Jahre nach Deweys tiefschiirfender Kritik. Diese
neuere Diskussion unterscheidet Wissen, Kom-
petenzen, Handlungsfertigkeiten, Einstellungen,
Uberzeugungen und Werthaltungen als Ergebnisse
von Lernprozessen und ordnet sie Modalitaten der
Erfahrung und dem Design von Lernprozessen zu,
deren zielbewusste und konstruktive Gestaltung die
Aufgabe der Schule insgesamt und nicht allein des
Unterrichts ist.
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Betrachten wir Demokratielernen als Kompeten-
zerwerb, zeigt sich, dass Demokratiekompetenz
Ertrage von Lernprozessen aller genannten Typen
umfasst: Um demokratisch handeln zu kénnen, be-
notigen wir zwar auch Wissen, das entsprechend
traditionellen Konzeptionen des Lernens mittels
Informationserwerbs zur Speicherung im Gedacht-
nis gewonnen wurde. Hier hat der traditionelle
Politikunterricht seinen Schwerpunkt. Vor allem
bendtigen wir indes Kompetenzen, die als Ergeb-
nis situierten und erfahrungeleiteten Lernens in
praktischen Projekten entstehen, die strategische
Planung, Kooperation von Partnern, arbeitsteiliges
Handeln, Prasentation und Evaluierung von Ergeb-
nissen erfordern. Wir brauchen Handlungsfertigkei-
ten als Ergebnis praktischer Ubung; Einstellungen
als Ergebnis eingelebter Praxis; Uberzeugungen als
Frucht eines verstandnisintensiven und einsichts-
vollen Umgangs mit symbolischen Gehalten; und
Werthaltungen als Ergebnis normativ reflektier-
ter und bewusst positiv besetzter Priferenzen.
Keiner dieser Prozesse lasst die blof3e Reduktion
auf ,klassisches” Lernen zu, und keiner dieser
Prozesse darf entfallen, wenn wir das Ziel des
Erwerbs verlasslicher demokratischer Kompetenz
anstreben: Wir brauchen Demokratie-Lernen, um
demokratierelevantes gesellschaftliches Wissen zu
erwerben; wir bendtigen Demokratiekompeten-
zen und Handlungsfertigkeiten, um die kognitiven
Bewertungen und die sozialen Regeln aktiv einset-
zen und anwenden zu lernen, die flr ein men-
schenwiirdiges soziales Leben erforderlich sind;
Einstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen
sind der sozio-moralische Stoff, aus dem demo-
kratische Praxis gewebt ist; alle diese Kategorien
von Lernprozessen und Lernergebnissen wirken
zusammen, wenn Entwiirfe demokratischer Praxis
konstruiert oder eine theoretische Rechtfertigung
demokratischer Praxis formuliert werden soll.
Sobald wir die Komplexitat des Demokratielernens
und den Facettenreichtum demokratierelevanter
Kompetenzen als Indikatoren der intendierten
Lernertrage ins Bewusstsein rufen, wird deutlich,




dass sich Demokratielernen nicht auf die ein oder
zwei wochentlichen Unterrichtsstunden beschran-
ken kann, die der Stundenplan dem Fach Politik
einraumt. Wie die Rekonstruktion gezeigt hat,
sind die Ziele des Demokratielernens komplex und
die Prozesse, die zu den Zielen fiihren, ebenso
vielgestaltig wie notwendig. SchlieBlich geht es
nicht bloB um den Erwerb von Information tiber
die Funktionsregeln demokratischer Institutionen,
sondern um die verstandnisintensive, einsichtige
und Uberzeugte, d.h. nachhaltige Teilhabe an einer
demokratischen Lebenspraxis. Der Lernprozess
fur eine solche Lebenspraxis lasst sich nicht in das
rigide Gerist eines kleinschrittigen Stundenplans
mit Segmenten von jeweils 45 Minuten einschlie-
Ben. Vielmehr fordert dieser Lernprozess als
Kontext flir das Lernen selbst eine eingelebte de-
mokratische Lebenspraxis, eine Lebenswelt, die in
Gestalt entgegenkommender Verhiltnisse fir das
Lernen organisiert ist. Das bedeutet, die Schule als
nachhaltig wirksame, partizipatorisch ausgelegte,
auf reziproke Anerkennung der Individuen pro-
grammierte, demokratische Lebensform zu gestal-
ten. Deshalb bleiben die demokratischen Ziele der
Praambeln in den Schulgesetzen hohl, solange die
Schulen bleiben wie sie sind.

SchlieBlich miissen Schulen, wenn sie die Frage
,Wozu Demokratie lernen?” konstruktiv beant-
worten wollen, auf die normative Frage Antwort
geben, wozu denn eine demokratische Lebensform
als Ziel von Demokratielernen gut sein soll. Damit
tritt die Frage aus dem funktionalen Kontext der
Relation von Lernzielen zu Lernprozessen hinaus
und in den Diskurs tber Sinn und Ziel von Schule
in der gesellschaftlichen Entwicklung ein. Darin
geht es um Aufklarung, Gleichheit, Menschenwdir-
de, Menschenrechte und Kinderrechte - um einen
Diskurs, der hier nicht weitergefiihrt werden soll,
obwohl gerade er die Forderung nach der demo-
kratischen Lebensform der Schule fundiert, der den
Beitragen dieses Buches zugrunde liegt. Er l&sst
sich zusammenfassen in einer Formel, die demokra-
tische Strukturen und demokratische Prozesse in
einer demokratischen Lebensform zusammenfihrt:
Anerkennung, Selbstwirksamkeit und Verantwor-
tungsiibernahme, das sind die tragenden Elemente
einer durch das Prinzip Beteiligung demokratiepad-
agogisch transformierten Schule.

aus: Edelstein, Wolfgang/ Beutel, Wolfgang/ Edler,
Kurt/ Rademacher, Helmholt (Hrsg.) (2014). Demokra-
tiepddagogik und Schulreform. Wochenschau-Verlag:
Schwalbach/Ts., 2014, S. 136-143.
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Peter Fauser

Was heifst und zu welchem Ende
treiben wir Demokratiepddagogik?
Ein skeptischer Appell’

Lieber Wolfgang, liebe Familie Edelstein-Keller,
Frau Prasidentin, Herr Botschafter, Frau Kollegin
Schwan, liebe Freunde und Freundinnen, verehrte
Gaste!

Eine Festrede. Vielleicht ist ein leichter Anfang
ratsam. Vor zehn Jahren wurde ich, tiberraschend
und ehrenvoll, um eine Laudatio fiir Wolfgang
Edelstein gebeten. Wir hatten uns kaum fiinf Jahre
zuvor personlich kennengelernt, dabei, so will es
meine Erinnerung wissen, eine Wahlverwandtschaft
geflihlt, die Zusammenarbeit gesucht und gefunden
und das Geschenk einer spaten Freundschaft erfah-
ren, dhnlich vitalisierend vermutlich wie eine spate
Liebe, aber weniger gefahrlich. Beim Gedanken an
eine Laudatio erschien mir wie ein Blitz héherer
Eingebung die Uberschrift ,C-Dur“? Die Idee wihn-
te ich klar und einfach, eine Allegorie, die vermeint-
lich ,nur noch” orchestriert werden musste. ,Nur
noch®: es folgten unruhige Tage und Nachte - man
sieht, was Freundschaft und Bewunderung mit

uns anstellen kénnen. Dann hat es fast zehn Jahre
gedauert, bis andere Freunde mir gesagt haben, sie
hatten meine Laudatio sehr beeindruckend gefun-
den, aber nicht verstanden.

Diesmal eine Festrede. Formverwandt, nicht
hochstpersonlich, aber héchst anspruchsvoll. Als
mir wieder - wie von Geisterhand - ein Thema
vor Augen stand, bin ich sehr erschrocken. Fangt
das schon wieder an? Das Thema greift ja nichts
Geringeres auf als Schillers Antrittsvorlesung an der
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Jenaer Universitat im Mai 1789. ,Was heif3t und zu
welchem Ende studiert man Universalgeschichte?*®
Gut, 2004 war ich ja noch zehn Jahre jiinger. Damit
mir aber nicht wieder das Gleiche passiert, will ich

heute den Stier bei den Hérnern packen und zuerst

meine Themenwahl begriinden.

Also: Warum Schiller?

Zunachst: Vor aller Fachlichkeit ist Schiller fiir mich
Landsmann, er ist kollegialer Vorganger und Na-
mensgeber meiner Universitat; ich bewundere sei-
nen Mut, sich in den Dunstkreis des allmachtigen
Goethe zu begeben. Anders als Goethe ist Schiller
ein Moderner und Aufklarer im vollen Sinne; er
hat die eminente Bedeutung der Einbildungskraft,
der Imagination, wie kaum ein zweiter durchdacht
und ausgesprochen* - fiir uns und die Imaginata®
in Jena ist er schon allein deshalb Hauspatron. Fir
seine Vision eines Zeitalters miindiger Burgerlich-
keit, einer Zivilgesellschaft, die auf die Aristokratie
umfassender Bildung, entfalteter Individualitat
und demokratischer Gesinnung baut, verbindet
er philosophisch gescharfte Argumentation und
den Blick des Historikers mit einem Pathos des
Menschlichen, dessen poetische Leuchtkraft mir zu
Herzen geht. Ich wiinschte mir eine Begeisterung
fir Demokratie, die ebenso ansteckend ist, wie
seine Begeisterung fiir Aufklarung und allgemeine
Menschenliebe.




Zwar nimmt Schiller bei seiner Antrittsvorlesung die
Tonart der akademischen Welt auf, aber er sprengt
ihren Rahmen. In einem Bericht heil3t es: ,Seine
Deklamation und die Theatermetaphorik sowie die
Nutzung des Elativs (des absoluten Superlativs®)

in seiner Rede brachten das tGberfllte Auditorium
zum Kochen!” Das Studium der Universalgeschich-
te ist fur Schiller kein Selbstzweck. Eigentlich geht
es ihm um Stellung und Bestimmung des miindi-
gen Birgers im Aufbruch der Moderne. Zu diesem
Birger gehort die Selbstverpflichtung auf eine
universelle Humanitat, und das Studium der Uni-
versalgeschichte weist den Weg zu einer solchen
Selbstverpflichtung. Er wendet sich an seine Zuho-
rer: ,Eine Bestimmung theilen Sie alle auf gleiche
Weise mit einander, diejenige, welche Sie auf die
Welt mitbrachten - sich als Menschen auszubilden
- und zu dem Menschen eben redet die Geschich-
te’ (106 f.) ,Wir sind das Volk!“ ist die Botschaft -
und ,Yes, we can!“ Wie aber bildet das Studium der
Geschichte zum Weltblrger?

Zwei Unterscheidungen Schillers sind hier wichtig.
Erstens die Unterscheidung zwischen dem ,Brot-
gelehrten” und dem ,philosophischen Kopf“. Dazu
gleich mehr. Zweitens die Unterscheidung zwischen
dem faktischen Gang der Welt - der Gber unser
Wissen und Handeln unerreichbar weit hinausgeht
-, und der Universalgeschichte oder Weltgeschichte
als dessen vom Menschen begriffene, mit Sinn und
Bedeutung versehene Darstellung. ,Es ist daher”, so
formuliert Schiller, ,zwischen dem Gange der Welt
und dem Gange der Weltgeschichte ein merkli-
ches MiRverhaltnil3 sichtbar. Jenen méchte man
mit einem ununterbrochen fortfliefenden Strom
vergleichen, wovon aber in der Weltgeschichte nur
hie und da eine Welle beleuchtet wird.“ (128f.) Und
Vorsicht: Der Historiker, je ,6fter also und mit je
gliicklicherm Erfolge er den Versuch erneuert, das
Vergangene mit dem Gegenwartigen zu verknip-
fen“ (130) droht allzu leicht der Suggestion der
eigenen Vorstellung zu erliegen, denn, so Schiller,
,es fallt schwer, wieder unter die blinde Herrschaft

der Nothwendigkeit zu geben, was unter dem
geliehenen Lichte des Verstandes angefangen hatte
eine so heitere Gestalt zu gewinnen.” (131). Es ist
also der philosophische Geist, der, so Schiller, ,ein
teleologisches Prinzip in die Weltgeschichte" tragt.
Er ,nimmt...diese Harmonie aus sich selbst her-

aus und verpflanzt sie auBer sich in die Ordnung
der Dinge...." (131). Dafiir braucht es nicht den
,Brodgelehrten, einen Stoffhuber. Dessen ,, gréR3-
te Angelegenheit ist..., die ,zusammengehauften
Gedachtnisschatze zur Schau zu tragen und ja zu
verhiiten, dass sie in ihrem Werthe nicht sinken....
Jede Erweiterung seiner Brodwissenschaft..., jede
wichtige Neuerung schreckt ihn auf, denn sie
zerbricht die alte Schulform, die er sich so miihsam
zu eigen machte...“ (108). Ganz anders der philoso-
phische Kopf. Selbst wenn ,alle seine Begriffe zu
einem harmonischen Ganzen sich geordnet haben®,
werden ihn ,neue Entdeckungen ..., die den Brod-
gelehrten niederschlagen, entziicken .. (111). ,Ja,
wenn ein Streich von aussen sein Ideengebaude
erschiittert, so ist er selbst ... der Erste, der es ... aus
einander legt, um es vollkommener wieder herzu-
stellen’ (112). Nun ist klar, wozu Schiller auffor-
dert. Als Subtext erkennt man Kants fiinf Jahre vor
Schillers Antrittsvorlesung formulierten Wahlspruch
der Aufklarung ,Habe Muth, dich deines eigenen
Verstandes zu bedienen!“ Der philosophische Kopf
sucht beim Studium der Universalgeschichte immer
wieder neu den Blick fiir das Ganze und stellt sich
dabei selbstkritisch immer wieder der Herausfor-
derung durch neue Erkenntnisse - er bildet sich.
Bei Schiller klingt das so: ,Ein edles Verlangen muss
in uns ergliihen, zu dem reichen Vermachtnif3 von
Wabhrheit, Sittlichkeit und Freyheit, das wir von

der Vorwelt Gberkamen und reich vermehrt an die
Folgewelt wieder abgeben miissen, auch uns aus
unseren Mitteln einen Beytrag zu legen ... “ (135).

Schillers Universalgeschichte ist durch die Philoso-
phie Kants gepragt, und das schwierige Erbe, das
Kant mit seinem Dualismus hinterlassen hat. Dem-
nach gehoren wir durch unsere physische Natur
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dem Reich der Notwendigkeit an und unterliegen
den Gesetzen der Kausalitat, zugleich als geistige
Wesen dem Reich der Freiheit, und vermogen aus
Einsicht zu handeln. Diesem Dualismus entspricht
Schillers Unterscheidung zwischen dem Gang der
Welt und der Universalgeschichte. Wenn aber der
Gang der Welt den Gesetzen der Kausalitat folgt,
wie kann dann menschliches Handeln ihn beeinflus-
sen? Schiller - auch hier Kantianer - glaubt an eine
»Weltgeschichte nach letztem Plane’, die jedoch

,in den spatesten Zeiten erst zu erwarten steht.
(132). Der heutige Mensch ist mitten hineingestellt
zwischen die beiden Reiche der Freiheit und der
Notwendigkeit. Er findet Chance und Erfillung in
einer - ich sage es mit meinen Worten - Einmi-
schung, die den Idealismus der Vorstellungskraft
mit dem kenntnisreichen Realismus des Historikers
verbindet - der weil3, was der ,herrschende Wahn
in jedem Jahrhundert” angerichtet hat...“ (134.)
L,unser menschliches Jahrhundert herbey zu fiihren
haben sich - ohne es zu wissen oder zu erzielen

- alle vorhergehenden Zeitalter angestrengt... Aus
der Geschichte erst werden Sie lernen, einen Werth
auf die Giter zu legen, denen Gewohnheit und
unangefochtener Besitz so gern unsere Dankbarkeit
rauben. (134f.).

Schiller sieht sich und seine Zeitgenossen in einem
,menschlichen Jahrhundert” - seine Antrittsvor-
lesung ist noch diesseits der Franzésischen
Revolution, die Schiller begeistert, und diesseits des
jakobinischen Terrors, der Schiller entsetzt. Sie steht
in einer Reihe mit Kants Aufklarungsschrift und mit
Mozarts Figaro, um nur zwei Freiheitsmanifeste

zu nennen. Das Hochgeflihl der Zeit entbindet eine
Geschichtsphilosophie und eine Vision der biirger-
lichen Gesellschaft, bei der die Bruchlinie zwischen
dem Gang der Welt und der begriffenen Geschichte
vom Enthusiasmus der Zeitgenossenschaft in den
Hintergrund gedrangt wird.

Wie stehen wir in unserer Zeit? Befinden wir uns

nicht, dhnlich wie Schiller, in einer Situation, die im
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historischen Langs- ebenso wie in einem geopoli-
tischen Quervergleich paradiesisch anmuten muss
- Frieden, Wohlstand, Demokratie, sind das heute
die Guter, denen, mit Schiller, ,Gewohnheit und
unangefochtener Besitz so gern unsere Dankbarkeit
rauben“? Und sehen wir nicht, wie der ,herrschen-
de Wahn" im Verbund mit dem Wahn der Herr-
schenden Gberwunden geglaubte Konfliktmuster
und Bestandsgefahren heraufbeschwort! Woran
glauben wir, oder, rational formuliert, worauf setzen
wir? Ist das Gesamtkonzept unserer Demokratie-
padagogik, wie es in den vergangenen 15 Jahren
erarbeitet worden ist, noch tragfahig? Ich schicke
mich an, dazu einige Vermutungen und Impulse zu

entwickeln.

Ermutigung: Gibt es eine ,Demokratische
Anthropologie?

Es sei mir im vorliegenden Kontext erlaubt, unser
in den letzten 15 Jahren entstandenes Konzept der
,Demokratiepadagogik durch nur wenige Streif-
lichter zu vergegenwartigen.

1. Der Begriff ,Demokratiepadagogik” ist als pada-
gogischer Dach- und Fachbegriff im Kontext des
BLK-Programms ,Demokratie lernen und leben®
eingefiihrt worden® und als Eigenname mit der
Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepadago-
gik seit 2005 eng verbunden’. Aufkommen und
Entwicklung von Rechtsextremismus, Rassis-
mus und Fremdenfeindlichkeit besonders unter
Jugendlichen, haben dabei eine wichtige Rolle
gespielt.

2. Nach zunachst sehr kontroversen Debatten tber
,Demokratiepddagogik und ,Politische Bildung“
besteht heute zwischen den Fachverbanden und
Experten ein (iberwiegend kooperatives Verhaltnis.*

3. Menschenrechte und Demokratie sind his-
torische Errungenschaften. Sie haben weder




politisch noch padagogisch ohne anhaltende
selbstkritische Erneuerung Bestand und Zu-
kunft.

4. Kinderrechte sind Menschenrechte, so wie
Kinder Menschen sind. Die ,Kinderrechtskon-
vention“ die von den Vereinten Nationen 1989
beschlossen wurde, ist eine der wesentlichen
normativen Grundlagen auch fiir die Demokra-
tiepadagogik.**

5. Demokratie ist nicht angeboren, sondern muss
gelernt werden. Wissenserwerb allein gentigt
dafiir nicht. Grundlegend ist die Erfahrung von
demokratischer Praxis in der Verschrankung
von handlungsorientierter Verstandigung und
verstandigungsorientiertem Handeln.*

6. ,Demokratie” denken wir als normativ und funk-
tional institutionalisierten Gesamtzusammen-
hang von Herrschafts- (bzw. Regierungs) -form,
Gesellschaftsform und Lebensform.™

7. Demokratiepadagogik ist zugleich differentiell
und holistisch konzipiert. Sie bezeichnet eine
padagogische Aufgabe und einen normativen
Anspruch fur Erziehung und Schule insgesamt,
in allen Fachdomanen, auf allen Schulstufen und
in allen Schularten. Besonders bei der Analyse
guter Schulen wie beim Deutschen Schulpreis,
erweist sich deren demokratiepadagogische
Ausgestaltung auf den Ebenen des Lernens,
des Unterrichts und der Schule insgesamt als
pragende und tragende Qualitat, ebenso wie
der Zusammenhang zwischen demokratie-
padagogischer Einstellung und padagogischer
Professionalitit.** Gute Schulen sind demokra-
tische Schulen.

Bei der Einrichtung des BLK-Modellprogramms
,Demokratie lernen und leben“** haben wir im
Blick auf die Schule argumentiert, dass Demokra-
tie lernen mit einem zugleich differentiellen und

holistischen Anspruch verbunden ist, dass also der
»hormative Anspruch des demokratischen Wegs -
die Verwirklichung universalistisch orientierter An-
erkennungsverhaltnissse - als ... Entwicklungspers-
pektive und als kritische Richtschnur alle Bereiche
der Schule (berthrt). (S. 74) Was hier fiir die Schule
gesagt wird, lasst sich padagogisch verallgemei-
nern. Meiner Auffassung nach ist es sogar durchaus
angemessen, hier den Begriff einer demokratischen
Anthropologie ins Spiel zu bringen. Erziehungs-
wissenschaftlich ist damit die These verbunden,
dass ich eine ,Allgemeine Padagogik“ ohne Demo-
kratiepadagogik fiir Gberholt halte. Ich mochte
dies an einem Beispiel erldutern, das weit diesseits
der Schule angesiedelt ist.

Einigen ist diese Geschichte schon begegnet. Ich
erbitte Nachsicht. Klassische Exempel findet man
nicht so haufig. Auch hier sind Edelsteine eher
selten.

Anna ist zwei Jahre und sieben Monate alt. Als sie
beim Einkaufen mit ihrem Vater im Kaufhaus an die
Rolltreppe kommt, sagt sie: ,Ich will nicht getragen

werden!”

Mich interessiert an dieser Situation nicht das
Weltwissen“ von Anna, zu dem Kaufhaus, Rolltrep-
pe, Einkaufen usw. gehort. Mich interessieren die
Verstandigungs- und Handlungsverhaltnisse. Bitte
begleiten sie mich bei meinen Uberlegungen in drei
kurzen Schritten.

1. Anna greift auf friihere Situationen zurlick, bei
der Vater sie an der Rolltreppe auf den Arm ge-
nommen hat. Sie setzt voraus, dass auch ihrem
Vater diese friiheren Situationen gegenwartig
sind und dass beide aufgrund geteilter Erfah-
rungen eine fast selbstverstandlich gewordene,
ebenfalls geteilte Vorstellung davon haben,
was gleich geschehen wird. Komplementar weil3
der Vater, dass Anna weif3, wie er tblicherweise
handelt. Halten wir fest: Die AuBerung Annas
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setzt das Wissen voraus, dass beide Akteure
die Situation aus ihrer eigenen Perspektive, aus
der Perspektive des Anderen und aus der Beob-
achterperspektive denken kénnen. Das ist eine
erste - kognitiv-strukturelle - Bedingung fir
eine handlungsorientierte Verstandigung.

. Es st aber nicht alles. Betrachten wir Annas
AuBerung aktionslogisch und grammatikalisch:
Aktionslogisch beschreibt Anna eine Situation
vom Typus: ,Akteur tut etwas mit einem Ob-
jekt" = Vater tragt Anna“. Anna beschreibt die
Situation allerdings aus der Perspektive des ,,Ob-
jekts”. Dem entspricht sprachlich das Passiv. Als
Beobachter wiirde man formulieren: Anna wird
von Vater getragen. Anna spricht aber in der
ersten Person Singular. Deskriptiv wiirde ihr Satz
lauten: Ich werde getragen. Die Formulierung
in der Ersten Person singular im Passiv setzt
voraus, dass Anna sich zugleich als Subjekt und
als Objekt sehen kann. Die externe Beobach-
terperspektive wird hier also nicht nur gedank-
lich, sondern auch sprachlich mit der internen
Akteursperspektive gleichzeitig reprasentiert.

. Damit aber noch nicht genug. Annas AuBerung
ist intentional. Sie sagt ,Ich will ...“ Die Verstan-
digungsverhaltnisse schlieBen als ganz wesent-
liche Dimension Willensverhaltnisse ein - eine
geteilte Intentionalitat. Und auch hier sehen wir
eine Struktur der Gegenseitigkeit: Anna weil3,
was ihr Vater will. Dass sie duBBert, dass sie eben
nicht das gleiche will, zeigt diese Ebene intenti-
onaler Gegenseitigkeit. Wir kbnnen annehmen,
dass sie weil3, dass ihr Vater selbstverstandlich
nicht nur weiB3, dass sie, Anna, einen eigenen
Willen hat, sondern dass er ihren eigenen Willen
als Teil dessen anerkennt, was flir uns zum Kern
der menschlichen Person gehért und was unsere
Verfassung mit den unverduBerlichen Rechten
und der Unantastbarkeit der Wiirde kodifiziert
hat. Man kann die Verstandigungsleistung, die
Anna erbringt, mit unterschiedlichen theoreti-
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schen Ansatzen beleuchten: sozio-moralisch als
kognitiv-strukturelle Reprasentation von Ver-
standigungsverhaltnissen, padagogisch als ein
JVerstandnisintensives Lernen” und ein ,Verste-
hen zweiter Ordnung” (dazu spater noch Ge-
naueres) usw. Im vorliegenden Zusammenhang
mochte ich herausstellen, dass die Kombination
aus Passiv, WillensduBerung und Verneinung
die mindestens implizite Einsicht in eine demo-
kratiepolitische Grundstruktur manifestiert: Sie
blickt realpolitisch auf die Tatsache gegebener
Machtverhéltnisse, aber sie stellt die Macht-
verhaltnisse unter Vorbehalt: sie bedirfen einer
Legitimation und sind veranderbar auf der
Grundlage reziproker, intentionaler - oder voli-
tionaler - Anerkennungsverhéltnisse.

Das ist eine Geschichte aus meiner padagogischen
Schatzkammer. Sie birgt in der sprichwortlichen
Nussschale das Wunder des Lernens und der
kindlichen Welteroberung, die staunenswerte
Komplexitat der Verstiandigung - die uns meist
so ,Selbst-verstandlich” erscheint. Und vor allem,
demokratiepadagogisch: Die Geschichte illustriert
den Ursprungszusammenhang von Demokratie
und Erziehung. Fiir eine mehrschichtige Analyse,
wie ich sie hier nur skizzieren kann, haben mir die
Arbeiten von Michael Tomasello im Kontext der
evolutioniren Anthropologie die Augen gedffnet.*®
Er zieht seine Erkenntnisse aus der vergleichenden
Beobachtung von Menschenkindern und Schim-
pansen.

Demokratiepadagogisch sind zwei seiner Konzep-
te wesentlich. Erstens das Konzept der ,geteilten
Intentionalitat®. Die Geschichte von Anna mag
hinreichend deutlich zeigen, was damit gemeint
ist. Zweitens, Tomasello stellt seine Forschungen

in den Zusammenhang der Entwicklungspsycholo-
gie, der Sprachtheorie und der Kulturtheorie. Sein
Konzept von der menschlichen Kultur fasst er mit
der formelhaft verdichten Charakterisierung, die
menschliche Kultur sein eine ,kooperative Verstan-




digungskultur®. Wir wachsen demnach in eine Kom-
munitat hinein, fir die gemeinsames Handeln und
Verstandigung im Kontext dessen, was andere vor
uns gemeinsam erarbeitet und verstanden haben,
wesentlich sind - um dies nochmals mit Schiller zu
sagen: die Schéatze, die ,Fleil3 und Genie, Vernunft
und Erfahrung im langen Alter der Welt endlich
heimgebracht haben. (a.a.0., 5.134f.)

Michael Tomasello ist 2009 mit dem Hegelpreis der
Stadt Stuttgart ausgezeichnet worden - wie Jahre
zuvor Jirgen Habermas, der fiir ihn die Laudatio
hielt. Ich mochte Ihnen den O-Ton Habermas nicht
vorenthalten. Entspannen Sie sich: ,Michael Toma-
sello liefert mit dem Vergleich der problemlésenden
Kooperation von Kindern und Schimpansen nun
die empirischen Anhaltspunkte dafiir, wie sich aus
der kooperativen Verwendung einer Kombination
aus Zeigegesten und nachahmenden Gebarden die
menschliche Form der Kommunikation und damit
ein naturgeschichtlich neuer Modus der Vergesell-
schaftung entwickelt haben kénnte. Der sozialprag-
matische Ansatz erklart die Entstehung der Spra-
che funktional aus der Losung jener allgemeinen
Kommunikationsaufgaben, die sich mit der Not-
wendigkeit, in kooperierenden Gruppen die Hand-
lungen der verschiedenen Teilnehmer zweckmaBig
zu koordinieren, stellen*” Ich vermute, dass dieses
Zitat nicht nur bei mir jene eigentlimliche Mischung
aus kognitivem Stress und politisch-akademischem
Heimatgefiihl auslost ...

Die hier eingeschlagene Perspektive korrespondiert
jedenfalls zwanglos und erhellend mit unseren
demokratiepadagogischen Uberzeugungen. Aber
dartiber hinaus lasst sie sich ebenso gut mit einer
demokratiepolitischen Perspektive verbinden, als
Gestaltungsprinzip fir Demokratie als Lebensform,
als Gesellschaftsform und als Regierungsform. Das
klingt bei Habermas an, wenn er von einem ,natur-
geschichtlich neuen Modus der Vergesellschaftung”
spricht und dabei die ,allgemeinen Kommunikati-
onsaufgaben® im Auge hat, ,die sich mit der Not-

wendigkeit (stellen), in kooperierenden Gruppen
die Handlungen der verschiedenen Teilnehmer

zweckmaRig zu koordinieren.”

Der Ursprungszusammenhang von padagogischer
und demokratischer Grunderfahrung, den ich hier
zu illustrieren versucht habe, fihrt mich zu der
These und Aufforderung, unseren demokratiepa-
dagogischen Theorierahmen in Richtung auf eine
»2demokratische Anthropologie” zu erweitern. Die
demokratische Perspektive bildet nach meiner Auf-
fassung namlich nicht nur eine additive Anreiche-
rung einer ,Allgemeinen Padagogik“ sondern eine
wesentliche, eine strukturelle Erweiterung. Um es
nochmals zum Ausdruck zu bringen: Praxis und Ver-
standigung zwischen den Generationen bilden sich
und werden getragen durch ein strukturell gekop-
peltes Wechselspiel von Interaktion und Kommu-
nikation, fir das die Wechselseitigkeit der Koor-
dination der Handlungen, der Verstandigung und
der Intentionen gleichurspriinglich zu sein scheint.
Erziehung und Politik kénnen von hier aus beide als
,generative Praxen” aufgefasst werden, zu deren
Wesen die innere Verbindung von Handlungs-,
Verstandigungs- und Willensverhiltnissen gehort.*®
Man koénnte die These vertreten, dass genau dies
der anthropologische Grundsachverhalt ist, von dem
eine Allgemeine Padagogik ausgehen muss.

Fir eine solche theoretische Weiterarbeit an der
Demokratiepddagogik sind aus meiner Sicht -
neben den Forschungen zur Evolutiondren An-
thropologie - besonders wichtig und anregend
nicht-reduktionistische neurobiologische bzw. neu-
ropsychologische Konzepte, fiir die ich stellvertre-
tend Thomas Fuchs*’ nenne, die jiingeren praxeo-
logischen und phianomenologischen Debatten im
Kontext der Kultursoziologie®, zu denen ich auch
beispielsweise sogenannte ,resonanztheoretische“
Ansatze rechne, wie sie etwa von meinem Jenaer
Kollegen Hartmut Rosa** im Anschluss an Charles
Taylor?? verfolgt werden. Gemeinsam ist ihnen,

dass sie den Blick erweitern und schiarfen fir das,
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was uns verbindet - und zwar nicht nur im Sinne
von explizit kodifizierten Regeln, wie etwa den
Verfassungsnormen, sondern im Sinne von kultu-
rell geteilten eingespielten, eingelebten, impliziten
oder ,inkorporierten“ Erwartungen, Routinen oder
Bewertungen, auf die wir auch im padagogischen
Alltag setzen missen. Vor allem die Bedeutung von
Emotionen gehdrt dabei zu den von uns noch kaum
bearbeiteten Feldern von elementarer Wichtigkeit.
Das kann ich nicht ausfiihren. Aber man ahnt wohl,
dass damit fir Annas Geschichte eine noch wei-
tere Dimension zu Tage geférdert wiirde. Last but
not least nenne ich hier die Arbeiten von Martha
Nussbaum.?

Herausforderung: Demokratiepolitik, Demokratie-
theorie und ,Rechtsextremismus”

Padagogisch ist klar, dass ,Demokratie lernen”
die immer wieder erneuerte Erfahrung reziproker
Anerkennungsverhéltnisse benétigt, und dass
diese Erfahrung in sehr unterschiedlichen Kon-
texten gemacht werden kann und muss, ehe sich
eine anfechtungsfeste demokratische Gesinnung
oder demokratisches Vertrauen ausbilden kann

- ein Vertrauen, das durch die ,Einbeziehung des

«24

Anderen“** zugleich wachst und auf den Priif-
stand kommt. Und in der Schule ist demokratische
Erfahrung im Mathematikunterricht etwas anderes
als im Geschichts- oder Politikunterricht, im Sport
anderes als im Theaterspiel, im Engagement fiir
Schwiéchere etwas anderes als bei der Konfliktme-
diation, im Klassenrat wieder anderes als beim
Feedback fiir Lehrpersonen. Und die Reihe geht
natdrlich weiter: Einen Verein zu griinden oder zu
leiten ist etwas anderes, als dem thiiringischen
NSU-Untersuchungsausschuss anzugehoren, sich
an einer Kampagne von Campact zu beteiligen
etwas anderes, als in Dresden gegen Neonazis auf
die StralRe zu gehen oder sich um einen Sitz im
Parlament zu bewerben. Und die komplizierten
Verhandlungs- und Verfahrenswelten der repra-
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sentativen Demokratie und ihrer Institutionen bis
hinauf zu den Vereinten Nationen sind damit noch
gar nicht angesprochen.

Mit diesen Uberlegungen haben wir das Feld der
Demokratiepolitik betreten. Ehe ich darauf ndher
eingehe, mochte ich zunachst nochmals hervorhe-
ben, wie sehr sich unsere Perspektive auch hier in
den vergangenen beiden Jahrzehnten erweitert hat.
Die Einsicht in die fundamentale Bedeutung von
Anerkennungsverhaltnissen und Menschenrechten
ohne Altersbegrenzung, die immer differenziertere
Sicht und Darstellung von Schulen als demokrati-
schen Kommunitaten, die Erweiterung des De-
mokratiebegriffs Gber die Regierungsform hinaus,
die Auseinandersetzung mit Ursachen, Erschei-
nungsformen von und Anfalligkeiten fiir Rechtsex-
tremismus, die Debatten tber das Verhéltnis von
Demokratiepadagogik und ,Politischer Bildung"
und, damit im Zusammenhang, die Aufnahme und
Betonung pragmatistischer, sozio-moralischer und
schultheoretischer und Traditionen - das hat unsere
Arbeit gestarkt und bereichert. Eigentlich waren alle
diese Schritte mehr als Giberfallig. Man muss sich
nur die Weimarer Zeit vergegenwartigen, die Ver-
fassungsverhaltnisse des Hamburger Schulwesens,
die Autonomiediskussion, die Aufnahme interna-
tionaler Erfahrungen, und man sieht neidvoll, dass
sich bei der alltagspraktischen Qualitat der Schular-
beit wie bei den rechtlich-administrativen Formen
ein Niveau demokratischer Gestaltung zumindest
bei den Protagonisten findet, das wir noch kaum
erreichen, geschweige denn Uberbieten - auch
wenn dabei nicht ,Demokratie” der Grundbegriff
gewesen ist. Auch die Impulse nach dem Ende des
Nationalsozialismus, die Re-Education, spater die
Protest- und Reformbewegungen, der Deutsche
Bildungsrat, die Schulrechtsdebatten, die schultheo-
retischen Diskurse und die Systemvergleiche haben
nicht dazu gefiihrt, dass eine demokratiepadagogi-
sche Gesamtkonzeption entstanden ware - obwohl
jede dieser Entwicklungen fiir sich Potentiale dafir
enthalten hat. Und auch PISA und die Folgen haben




hier keine Schneisen eréffnet. Es gab und gibt also
viel nachzuholen.?®

Ist das Verstéandnis von Demokratie, das sich mit
unseren Arbeiten bisher verbindet, eigentlich noch
zeitgemaR? Dahinter steht eine Frage, die nicht nur
mir inzwischen den Schlaf raubt. Sie lautet: Wohin
treibt die Demokratie? Wohin wird sie getrieben?
Wir sehen, wie sich nicht nur die Kluft zwischen
Idee und Wirklichkeit der Demokratie vergroert;
vielmehr wie man auch schon salonfahig zu machen
versucht, offene und 6ffentliche Menschenrechts-
und Volkerrechtsverletzungen ebenso offen und
offentlich kalt zu leugnen oder mit Partikularinter-
essen zu rechtfertigen.

Bis vor kurzem hatte ich noch gesagt: Insgesamt

ist Demokratie heute weltweit eines der groRen
Richtungs- Synthese- und Bewegungskonzepte.
Eigentlich erwarten wir, eigentlich seit der Amerika-
nischen Unabhangigkeitserklarung, kontrafaktisch,
dass es nirgends undemokratisch zugeht. Und damit
ist ein Qualitatsanspruch verbunden, der alle drei
Ebenen der Demokratie - Regierungsform, Gesell-
schaftsform und Lebensform und deren Wechsel-
verhaltnis umfasst. Dieses Bild wird schon in Alexis
de Tocquevilles*® beriihmter Untersuchung iiber die
Demokratie in Amerika breit ausgefthrt: ,Volkssou-
veranitat und Wahlrecht, Kongress und Prasident
bildeten nur das politische Grundgerst. Presse,
Alltagsleben, Wirtschaftsaktivitat, Familienleben,
Religion, die Kultur der Vereine, Verbande, Kleinkir-
chen und birgerschaftlichen Organisationen, der
,offentliche Geist’, das ,demokratische Denken und
Fuhlen’, die ,demokratischen Sitten’, die ,demokra-
tische Gesellschaftsordnung’ machten die amerika-
nische Demokratie aus.“ Sein Werk macht deutlich,
,dass Demokratie in der Moderne, seit den de-
mokratischen Revolutionen, niemals lediglich eine
Bezeichnung fiir ein System von Verfassungsinstitu-
tionen und politischen Verfahren war, sondern auch
flr eine Gesellschaftsform und Lebensweise. Ich
zitiere Tim B. Miiller, der in einer sehr lehrreichen

Studie ,Lebensversuche der Demokratie nach dem
Erstem Weltkrieg" untersucht.”

Lebensform, Gesellschafts- und Regierungsform.
Die friedliche Revolution 1989 verdankt sich, von
diesem Modell aus betrachtet, einer demokrati-
schen Begeisterung und demokratischen Belebung
auf der Ebene der Lebensform, ndmlich des direk-
ten solidarischen Handelns von Biirgerinnen und
Burgern und Teilen der Gesellschaft - hier vor allem
der Kirchen. Die Menschen haben sich wirkmachtig
der Totalkontrolle durch die Herrschenden entle-
digt. Die wachsende Unvertraglichkeit zwischen
Lebens- und Regierungsform hebt diese kraft einer
vitalen basisdemokratischen Selbsterméachtigung
der Birgerschaft schlieRlich aus dem Sattel.

Allerdings sehen wir uns fundamentalen Gefahr-
dungen der Demokratie von innen und von auf3en
gegeniiber.?® Heute, so charakterisiert Otfried Hoffe
die Ausgangslage im ,Zeitalter der Globalisierung®,
,drangt die gesellschaftliche Wirklichkeit tber die
einzelnen Demokratien machtig hinaus. Von der
Wirtschaft Giber Wissenschaft, Medizin und Technik
bis zur Kultur und von Voélkerwanderungen tber
Umweltprobleme bis zu Terrorismus und organi-
sierter Kriminalitat entsteht ein Handlungsbedarf,
der sich nicht an Staatsgrenzen halt. Hoffe reagiert
auf die globalen Gefahrdungen mit einer Globalisie-
rung der Struktur des demokratischen und sozialen
Rechtsstaats und einer Zivilgesellschaft, wie es
vielleicht einem idealisierten Selbstbild der Bundes-
republik Deutschland nach dem Ende des Kalten
Krieges und der Wiedervereinigung entspricht. Er
zeichnet, in seinen Worten, das ,realistische Ideal”
einer demokratisch-republikanischen Weltordnung.
Es fehlt nicht an Analysen und Positionen, die eine
solche Vision als blaudugig und realitatsfern er-

scheinen lassen.?

Ein Beispiel fir die Perspektive vom entgegen-
gesetzten Ende des Spektrums bietet der Essay
,Stress und Freiheit” von Peter Sloterdijk.*° Er be-
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schreibt, wie die digital potenzierte Modernisierung
in einem Taumel globaler Beschleunigung immer
neue ldeen, Konzepte, Ereignisse, Katastrophen
produziert und kommuniziert. Das Bewusstsein der
,Kontingenz" (des ,Alles kdnnte auch anders sein®),
das damit korrespondiert, kriecht im Zeitalter des
Internet allen unter die Haut. Sloterdijk experimen-
tiert mit die These, der medial verbreitete Stress

- die nicht nur kognitive, sondern existentielle Be-
unruhigung - sei das einzige sei, was unsere Gesell-
schaft noch zusammen halt, und zwar auf prekare
Weise fiir immer kiirzere Fristen - taglich, sttindlich
neu - oder im Millisekunden-Takt digital manipu-
lierter Finanzstrome. Im Strudel der Systemdyna-
mik organisieren sich immerzu neue Erregungs-,
Stress- und Notgemeinschaften, die nicht durch
die leibhaftige Nahe und reale Zusammenarbeit

in einer geteilten psycho-physischen Lebenswelt
verbunden sind, sondern allein durch die Springflu-
ten von Informationspixeln, die den Gesetzen der
Chaosdynamik gehorchen, wie Wolkenbildung und
Verkehrsstau. Die nordafrikanischen Revolutionen,
aber auch die Organisation privater Partys oder die
zivilgesellschaftliche Mobilisierung von Wut- und
Mutgemeinschaften, von Randalierern, Schlagern
oder Abstimmungsmassen in medialen Wettbewer-
ben demonstrieren, wie solche ,Stressgemeinschaf-
ten“ weltweit zu einem Bewusstseinsorganisator
relissieren und verhaltenswirksam werden kén-
nen. Die Digitalisierung fiihrt zu einer Entbettung
der Verstandigung, in pessimistischer Lesart, zur
flachendeckenden Entkoppelung zwischen Praxis
und Verstandigung. Sie I6st wie ein Verdauungsen-
zym die multilateralen lebensweltlichen Bindungen
und Verbindungen auf, von denen demokratische
Kulturen zusammengehalten werden. Um nochmals
Habermas tiber Tomasello zu zitieren ,Unser Geist
bewegt sich immer schon in Funktionszusammen-
hangen, die in Werkzeugen objektive Gestalt an-
genommen haben, immer schon im Horizont eines
sprachlich artikulierten Hintergrundwissens und

im eingewohnten sozialen Netzwerk gemeinsamer
Praktiken. (a. a. O., 2013, S. 171) Das ist von ges-
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tern. Was ist eine Praxis ohne den Leib einer Praxis?
Wo liegen die Fluchtpunkte der Entwicklung, wie
sieht die Abhilfe aus? Systematisch kann man die
gegenwartigen Krisendiskurse mit Dirk Jérke vier
Debattenstriangen zuordnen.®* Jeder dieser Debat-
tenstrange entwirft eine Art ,Dispositiv", eine Kons-
tellation von Risiken und Chancen, von Erosion und
Wachstum mit sehr unterschiedlichen Prognosen.

1. Postdemokratie: Postdemokratische Systeme
zeichnen sich durch ein ,widerspriichliches
Nebeneinander von demokratischen und exper-
tokratischen, von staatlichen und privaten, von
nationalen und globalen Formen des Regierens
aus. Damit ist diesen politischen Regimes eine
grundlegende Ambivalenz eingeschrieben: Demo-
kratische Beteiligungsformen werden einerseits
eingefordert und in Wahlkdmpfen regelmagRig
inszeniert, anderseits werden sie insofern unter-
laufen, als der Gegenstandsbereich des demo-
kratisch zu Entscheidenden schrumpft. (S. 11)

2. Zivilgesellschaft: An die Stelle von Parteien und
Parlamenten treten neue Formen der Willens-
bildung, die sich mehr auf eine zivilgesellschaft-
liche Aneignung des Politischen richten. Bei
naherer Betrachtung zeigt sich eine Art bipola-
rer Degeneration der politischen Kultur: Einer
kleinen Schicht bildungsbtirgerlicher Aktivisten
steht eine wachsende Zahl bildungsfern und
politikabstinenter Gruppen gegenliber, die ihr
Prekariat mit privatistischem Riickzug quittieren.

3. Deliberation. Unter dieser Uberschrift werden
Konzepte und Muster versammelt, die sich
darin dhneln, dass sie die Potentiale digital
entgrenzten Informationssysteme auf die eine
oder andere Art fir Beteiligung nutzen und nach
funktionalen Aquivalenten fir eine reprasentati-
ve Partizipation suchen. Hier werden Spielarten
mit mehr oder weniger starker Integration von
reprasentativen und plebiszitaren Organisations-
formen entwickelt.




4. Postnationale/ globale Demokratie - dafiir bie-
tet Hoffe ein Modell. Es zielt auf ,\Weltstaatlich-
keit" und kosmopolitische Demokratie in einem
mehrfach gestuften demokratischen Prozess
(kommunal, regional, national, supranational,
global).

»Rechtsextremismus”

Ich setze diese Uberschrift in Anfiihrungszeichen,
um damit anzudeuten, dass der Begriff nicht wirk-
lich taugt, um das zu bezeichnen, was wissenschaft-
lich und demokratiepolitisch damit bezeichnet
werden soll.** Angemessen ist nach meiner Auffas-
sung - hier folge ich Kurt Edler - die Bezeichnung
,Demokratie- und Menschenrechtsfeindlichkeit".
Der gemeinte Komplex, der in verschiedenen
Kontexten unterschiedlich, aber konvergent gefiillt
wird, war schon fiir die Griindung des Forderpro-
gramms ,Demokratisch Handeln“ vor 25 Jahren von
wesentlicher Bedeutung - damals wurde die Partei
der Republikaner gegriindet und es kam zu Anschla-
gen auf auslandische Mitbirgerinnen und Mitbur-
ger. Auch bei der Begriindung des BLK-Modellpro-
gramms ,Demokratie lernen und leben“ hatte sich
die damit bezeichnete Problemlage nicht entscharft,
im Gegenteil. Ich méchte heute das Thema in zwei
Schritten wieder aufgreifen.

1. Der Begriff Rechtsextremismus ist missverstand-
lich.** Warum? Die politische Unterscheidung
zwischen Rechts - Mitte - Links stammt von der
Sitzordnung in der Franzésischen Nationalver-
sammlung ab. Sie wurde im Lauf der Zeit mit der
Vorstellung von ,politisch links“ gleich egalitér,
international, reformorientiert-sozialstaatlich,
progressiv und ,politisch rechts" gleich elitar, na-
tional, wirtschaftsliberal, konservativ gekoppelt.
Mit dem Aufkommen von politischen Extremis-
men verband sich zunehmend die Tendenz der
groRen Volksparteien, fir sich die politische
Mitte in Anspruch zu nehmen. Vermutlich spielt

dabei eine symbolische Aufladung wie die golde-
ne Mitte, das Gleichgewicht der Krafte, Verséh-
nung von Bewahrung und Erneuerung und die
Abwehr von Radikalismus und Extremismus als
Bedrohungen von den schwer fassbaren Ran-
dern der Gesellschaft mit.

Stellen wir uns dazu einmal probeweise vor,
dass uns als konservativer Partei der Mitte
der Vorwurf gemacht wird, wir hatten eine
Affinitat zu rechtsextremen Positionen, dann
werden wir aus der goldenen Mitte verdrangt.
Deshalb behaupten wir nun unsererseits einen
komplementaren Linksextremismus, um in der
virtuellen Mitte wieder Platz zu schaffen, indem
die politischen Gegner nach links verschoben
werden. Die Bezeichnungen ,rechtsextrem”

und ,linksextrem“ werden auf diese Weise zu
Kampfbegriffen im Werben um die Wahlergunst.
Zwei Probleme folgen: Erstens, der Begriff
Rechtsextremismus, wie er sozialwissenschaft-
lich gefullt ist, wird kontaminiert, weil er wie das
Komplementarbild eines Einstellungskomplexes
aussieht, der auf der anderen Seite des politi-
schen Spektrums liegt - obwohl es zu diesem
praktisch keine empirischen Befunde gibt. Der
Begriff ,Linksextremismus" ist empirisch leer.
Schlimmer noch ist, dass die symbolpolitische
Rechts-Links-Symmetrie verschleiert, dass
srechtsextreme” Einstellungen sich eben nicht
nur am politisch rechten Rand der Bevolkerung
finden, sondern in allen Bevolkerungsgruppen,
bei Jugendliche und Erwachsenen, Mannern und
Frauen, Erwerbslosen und Erwerbstétigen, bei
Absolventen unterschiedlichster Bildungsgange.
Der ,Rechtsextremismus” kommt aus der ,Mitte
der Gesellschaft“*

. Gegenwartig erleben wir, dass sich neue Formen

und Konglomerate Demokratie- und menschen-
rechtsfeindlicher Ziele, Einstellungen, Handlun-

gen, Organisationen ausbilden - Hooligans und
Neonazis verbiinden sich gegen Salafisten in der
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Erwartung, Beifall von der schweigenden Mitte
zu bekommen, junge Leute verdingen sich als
Selbstmordattentater dem islamistischen Terror.
Teils erscheinen mir diese Umtriebe bei uns wie
eine Spiegelung der weltweit zunehmenden
Ausbriiche von fundamentalistisch, nationalis-
tisch, rassistisch motiviertem Terror und Krieg.
Auf schockierende Art und Weise sind wir durch
die Aufdeckung der NSU-Morde mit dem Thema
konfrontiert und mit der Frage nach der Rolle
staatlicher Organe. Ich gehe davon aus, dass

ich eine Kenntnis jedenfalls der grundlegenden
Sachverhalte hier voraussetzen darf. Ich mochte
einen spezifischen Aspekt des Problems hervor-
heben. Vor gut einer Woche hatten wir in unse-
rer Jenaer Ringvorlesung zum Thema ,angegrif-

fene Demokratie“®®

Katharina Koénig zu Gast, die
dem Thiringer NSU-Untersuchungsausschuss
angehorte, dem fiir seine Arbeit hohe Aner-
kennung gezollt wird. Dem Ausschuss wurden
vom Verfassungsschutz im Verlauf seiner Arbeit
1200 Aktenordner ibergeben. Keiner von uns,
so Frau Konig, hat alles gelesen, nicht einmal
alle gemeinsam und arbeitsteilig waren wir dazu
im Stande. Nach dem Willen des Ausschusses
sollten die Akten auch dem parallel arbeitenden
Bundestagsausschuss Uiberstellt werden. Der
Verfassungsschutz blockierte, so dass die Akten
erst kurz vor dem Ende der Ausschussarbeit in
Berlin zur Verfligung standen. Der NSU hat in
mehreren Bundeslandern gemordet. Es gibt also
noch weit mehr Akten, wenn man die von Polizei
und Staatsanwaltschaft hinzunimmt. Offenbar
hat aber weder dieser unfassbare Datenberg
noch der elementare Tatbestand - dass namlich
fast immer mit der gleichen Waffe gemordet
wurde - dazu gefiihrt, das Uiber einen rechtsex-
tremistischen Hintergrund der Morde als deren
entscheidendes Bindeglied nachgedacht worden
ware. Dieser Schllssel zu den NSU-Morden
wurde erst nach dem Doppel-Selbstmord von
Mundlos und Bohnhardt 2011 in Eisenach und
dem Wohnungsbrand in Zwickau entdeckt, und
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erst dann wurde die Annahme unausweichlich,
dass die Morde einen rechtsextremen Hinter-
grund haben. Bis dahin verirrten sich die Ermitt-
lungsbehorden in Theorien migrationsbedingter
Umfeldkriminalitat. Barbara John, Ombudsfrau
fiir die NSU-Opfer, fragt®®: ,Nehmen wir neun
Gewerbetreibende mit deutschen Wurzeln, also
ohne Mirgrationsgeschichte, ware nach dem
bekannten Muster ermordet worden. Immer mit
derselben Waffe an wenig frequentierten Tator-
ten in sechs Stadten, die in fiinf verschiedenen
Bundesldndern liegen. ... Hatten die Ermittler -
als keine Spur ergiebig war - erklart, der Grund
fur ihre erfolglosen Ermittlungen lage bei den
Opferfamlilien selbst und bei ihrem Umfeld ...
Hatten sie schlieBlich, wie man den Ermittlungs-
akten entnehmen kann, geschlussfolgert, solche
brutalen Tétungen entsprachen dem kulturellen
Milieu der Opfer? Und nicht zuletzt: Waren

die Medien, waren wir alle, einschlie3lich der
politischen Eliten, den Deutungen der Ermittler
in diesem Fall ebenso widerspruchslos gefolgt?“
(S. 21 f.) Und weiter: ,Seit der Mordserie frage
ich mich, wozu in der Bundesrepublik dieser

in seiner GroBe und Struktur immense Appa-
rat, bestehend aus Bundesverfassungsschutz,
Staatsschutz, Bundesnachrichtendienst und
Militarischem Abschirmdienst aufgebaut wurde?
War nicht einer der wichtigsten Griinde, die Ge-
sellschaft und damit konkret auch die Biirger vor
dem Wiederaufflammen nationalsozialistischer
Propaganda und Gewalt wirksam zu schiitzen -
koste es, was es wolle? Doch als es wirklich dar-
auf ankam, stand diese gewaltige ,Schutzmacht’
nackt da: vertuschend, abwiegelnd, wahrheits-
fern, zugeknopft und stur. (S. 24)

Ich moéchte im Zusammenhang mit diesem Themen-
feld noch auf einen Aspekt hinweisen, eine Art
postdemokratisches Strukturmuster, das sich nicht
nur im Kontext des Rechtsterrorismus findet. Man
muss doch fragen, welche Funktion die ungeheure
- offen und verdeckt wirkende - Datensammel-




wut eigentlich hat, der wir uns gegeniiber sehen?*’
Hierher gehort doch auch die NSA und gehort die
Tatsache, dass die grenzenlose und menschen-
rechtsblinde Ausforschung und Aufbewahrung aller
Informationen, die unsere digitalisierte Web-Welt
absondert, inzwischen gar nicht mehr vertuscht,
sondern offen als unverzichtbar und patriotisch
geboten vertreten wird. Gemessen daran sind 1200
Aktenordner geradezu lacherlich.

Hochst zweifelhaft ist, ob sich dieser Prozess
demokratisch kontrollieren lasst, erst Recht, ob er
einen Beitrag zur Aufklarung der demokratischen
Offentlichkeit leistet. Ob er dazu beitragt, Gefahren
von den Birgern abzuwehren, ist nicht weniger
zweifelhaft. Zweifelhaft ist wohl auch, ob die Infor-
mationsmengen Uberhaupt von irgendeiner Stelle
aufklarungsdienlich verarbeitet werden kénnen.
Das wiirde ja einen synthetisierenden Uberblick
Uber die Gesamtlage und liber das Gesamtwissen
erfordern. Ich sehe schon, wie mit einem solchen
Ziel immer neue Stufen der Sicherheitsbiirokratie
begriindet werden - bis zur Stufe des ,triumphalen
Unheils®, um hier, wie ich finde, an der richtigen
Stelle, die ,Dialektik der Aufklarung“ zu zitieren.
Sicher hingegen scheint mir zu sein, dass die Daten-
massen leicht missbraucht werden kénnen - zur
Lahmung von Ausschiissen, zur medial potenzier-
ten Skandalisierung wie im Falle Wulff, woran sich
nicht nur staatliche Datensammler beteiligen, wie
man weil. Kommt auf uns eine postdemokratisch
durchmanipulierte Offentlichkeit zu, in der - siehe
Sloterdijk - von denen, die die Mittel und die Macht
dazu haben, Erregungs- und Stressgemeinschaften
mobilisiert werden - ein archaischer Mob -, je
nachdem, fir welche Absichten welche Stimmungs-
mache gerade bendétigt wird? Oder sind wir schon
so weit - oder schon darliber hinaus? Ruin, gesell-
schaftlicher Tod durch Shitstorm, ist keine Fiktion.
Das ist nicht lustig.

Ich frage an dieser Stelle also: Sind wir mit unserem
Verstandnis von Demokratietheorie und Demokra-

tiepolitik noch auf der Hohe der Zeit? Miissen wir
nicht neu und grundsatzlich analysieren, was aus
der Demokratie als Regierungsform, Gesellschafts-
form, Lebensform geworden ist und kiinftig werden
kann und muss, welche Risiken und Chancen sich
auftun - auch im Hinblick auf die komplizierten und
unibersichtlichen politischen und gesellschaftli-
chen Wechselwirkungen zwischen globaler Digita-
lisierung, demokratie- und menschenrechtsfeind-
lichen Strémen und Springfluten, und nicht zuletzt
mit den Gefahrdungen fiir Sicherheit, Aufklarung
und demokratische Offentlichkeit.

Aufforderung: Lehrerbildung, Schule,
Bildungspolitik

Ich beginne meine Gedanken zu diesem Feld mit
einer weiteren kleinen Geschichte. Sie stammt aus
meiner eigenen Schulzeit. Es war, vermutlich 1963,
im Kunstunterricht. Meinem damaligen Lehrer
verdanke ich viel, auch die lebendige Erinnerung an
diese Erfahrung. Wir sollten zum Thema ,Schneider
von Ulm"“ ein Bild malen. Bekanntlich erging es dem
Schneider von Ulm wie vielen Flugpionieren. Er
wollte mit einem Fluggerat die Donau iberqueren
und ist dabei ins Wasser gefallen. Als wir mit unse-
ren Werken fertig waren, wurden alle aufgehangt
und Herr Kling besprach ein Blatt nach dem ande-
ren. Was dann kam, war fir mich so eindrtcklich,
dass ich auch nach 50 Jahren mein leider verloren
gegangenes Bild nachzeichnen und seine Worte
aufschreiben konnte. Héren wir Herrn Kling: ,Wir
sehen auf deinem Bild den abstiirzenden Schneider.
Die Fliigel, die er als groRe Dreiecke zusammen-
gezimmert hat, gehorchen ihm nicht mehr, aber
man kann noch erkennen, dass er sie wie Fllgel zu
bewegen versucht hat. Die rechte Hand ist aus der
Schlaufe gerutscht. Der linke Arm und das Gesicht
sind vom linken Fliigel verdeckt, der schon so aul3er
Kontrolle geraten ist, dass er sogar aus dem Bild
féllt. Dem Schneider stehen die Haare zu Berge.
Fir ihn ist das eine grofRe und wichtige Sache. Das
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sieht man schon daran, dass er seinen besten Kittel
(schwébisch fiir Sakko) angezogen hat - mit Ein-
stecktuch. Jetzt rei3t es ihn mit dem Hintern voran
in die Tiefe. Die Beine wollen noch nicht mit, aber
was hilft's. Wie er da in der Luft hangt und die Do-
nau mit einem aufgesperrten Rachen auf ihn war-
tet! Da fuihlt man, wie es ihn gleich mit voller Wucht
erwischt. Auch die Wolken driicken. Der Schneider
ist noch halb Teil seines Flugapparats - seine Arme
und Beine bilden Dreiecke wie die Fliigel - und
halb, mit seinem Hinterteil, schon in der Donau. Das
ist durch den Formkontrast zwischen rund und spitz
sehr deutlich! Der Arme hat ja nur Hohn und Spott
geerntet. Ich muss gestehen, dass mich Dein Bild
auch wirklich zum etwas schadenfrohen Lachen
reizt. Aber es weckt auch mein Mitgefiihl. Und es ist
eine haarstraubende Geschichte, wie man sieht.*

Fir mich ist das ein Beispiel daftir, was ,Erfahrung
eines universalistisch orientierten Anerkennungs-
zusammenhangs" im ganz normalen Schulunter-
richt bedeutet. Herr Kling geht an das Bild mit der
achtungsvollen Genauigkeit und Aufmerksamkeit
des kunstbegeisterten Betrachters heran. Er be-
schreibt ohne zu bewerten. Es kénnte sich auch um
die Arbeit eines etablierten Kiinstlers handeln. Er
erschlie3t die Komposition und ihre Formensprache
ohne Jargon. Er tritt auch als Subjekt in Erschei-
nung, aber nicht mit der Herablassung des Exper-
ten, nicht mit dem machtférmigen Richtigkeitsan-
spruch einer Orthopadagogik. Vielmehr sucht er das
Bild mit den Augen des Schiilers zu sehen und ladt
dabei zugleich die Schiilergruppe dazu ein, das Bild
auch mit seinen Augen zu betrachten. Wir nennen
diese Haltung und eine solche Kommunikation im
Kontext unseres Jenaer Professionalisierungs-
programms ,Verstehen zweiter Ordnung”.*® Jeder
erkennt sofort, was damit gemeint ist, und warum
damit eine fir padagogische Berufe und Erziehung
grundlegende Fahigkeit bezeichnet wird. Sie hat die
Struktur der ,geteilten Intentionaliat®. Sie kann und
muss gelernt werden. Man kann ja an meinem Bei-

spiel erkennen, wie anspruchsvoll es ist, aber auch,

10 Jahre DeGeDe

wie weit man es bringen kann bei der Verbindung
von Gemutprasenz, metakommunikativer Feinfiih-
ligkeit und ko-konstruktiver Fachlichkeit. Leider ist
der Normalfall im Unterricht ein anderer, und fir
viele Kinder ist die Erfahrung, so verstanden und
anerkannt zu werden, ein seltener Glicksfall. De-
miitigung dagegen ist alltdglich und allgegenwartig.
Und viele Lehrerinnen und Lehrer bezahlen mit Bur-
nout, wenn sie jahrzehntelang eine wirkliche Ver-
standigung und ein ,Verstehen zweiter Ordnung”
abwehren und dabei nicht nur das Kind vor sich,
sondern auch das Kind in sich standig wegsperren
miissen. Welche Aufgabe fallt uns hier zu - es geht
doch hier um eine demokratiepddagogische Funda-
mentalqualitdt - und wer macht dafiir Ressourcen
frei? In der Lehreraus- und -fortbildung gibt es fiir
die Aneignung dieser nicht nur demokratiepadago-
gisch, sondern liberhaupt beruflich grundlegenden




Fahigkeiten kaum Ansatze oder Angebote, ganz zu
schweigen von der nachhaltigen Koppelung von
Training und Reflexion, die dazu nétig ware.

Genauso wichtig ware es, im Gesprach mit den
Fachdidaktiken die ko-konstruktiven Potentiale
doman-spezifischer Gegenstandskonstitution zu
erarbeiten. Die Mathematikdidaktiker Spiegel und
Selter®” haben wunderbar gezeigt, wie das gehen
kann. Es geht hier um alle Schulfacher. Respekt
und Verstandigung sind universelle Qualitaten, und
jede geteilte Gegenstandskonstitution enthélt eine
Vielfalt von aufeinander aufbauenden, miteinander
konkurrierenden und einander erganzenden Praxen
des Verstehens und der Verstandigung. Anders
gesagt: Der ,Stoff", den die Schule im Unterricht
wie Portionen anerkannt richtigen Wissens und
anerkannt wichtiger Kompetenzen bietet und
abverlangt, ist eben (nur noch) der Niederschlag,
mit Schiller, der Schatze, die ,Flei und Genie,
Vernunft und Erfahrung im langen Alter der Welt
endlich heimgebracht haben. (a.a.0., S.134f.) Jeder
,Gegenstand” birgt deshalb eigentlich eine Ver-
standigungsgeschichte, ein - oft vergessenes oder
verborgenes - ko-konstruktives Vorleben, und jeder
,Gegenstand“ kann im intentionalen Strom einer
,kooperativen Verstandigungskultur als noch unbe-
griffen und herausfordernd neu belebt - und dann
auch ,verstandnisintensiv* gelernt werden. Demo-
kratiepadagogisch sind dabei zwei Dimensionen
von Bedeutung. Zum einen wachst im ko-konstruk-
tiven Zusammenwirken eine Struktur wechselseitig
erwarteter und gelibter Aufmerksamkeit; das ist
die sozial-kognitive Dimension. Zum anderen bildet
sich im gleichen Zuge eine geteilte Hinsicht auf die
»Welt"; die soziale Beziehung ist welthaltig, und zu
den Sachen, den Gegenstinden® in der geteilten
Welt“ gehoren auch diejenigen, die wir im Raum
des Politischen die ,res publica®, die gemeinsamen
Angelegenheiten, nennen.

Eine vorletzte Bemerkung soll der Schule als ganzer
gelten. Besonders bei der Analyse guter Schulen -

und zwar Schulen jede Stufe und Form -, wie beim
Deutschen Schulpreis - aber auch in dem eben
erschienenen Buch ,Kinderrecht in die Schule® -
erweist sich deren demokratiepadagogische Ausge-
staltung des Unterrichts und der Schule insgesamt
als tragende Qualitit.** Gute Schulen sind demo-
kratische Schulen. Im Rahmen der Ganztags-Pro-
gramme, wie sie von der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung®? initiiert und vorangetrieben wor-
den sind, ist deutlich, dass die Zusammenarbeit mit
Einrichtungen und Experten Uber die Schule hinaus
und in der Perspektive die Einbettung von Schulen
in ,integrierte kommunale Bildungslandschaften®
auch demokratiepadagogisch grofl3e Bedeutung hat.
Die Schule riickt starker in den Horizont der Zivilge-
sellschaft und ihrer Handlungsformen, Themen und
Organisationen. Es ist gut, dass es inzwischen, nicht
zuletzt durch Wolfgang Edelsteins theoretisch-
idealistischen Weitblick, sondern auch dank seiner
realpolitischen Hartnackigkeit, einen ,Qualitatsrah-
men Demokratiepadagogik gibt sowie sehr genaue
Merkmalskataloge, Manuale, Checklisten und
Praxishilfen, die eine systematische und differenti-
elle Selbstevaluation erméglichen und ein breites
Band anwendungserprobter Werkzeuge bieten.*
Es fehlt also nicht an gut zuganglichen, tragfahigen
und passgenauen Angeboten fiir das Studium und
die praktische Erprobung und Verwirklichung der
Demokratiepadagogik, man kann sagen, fiir jedes
Anspruchs- und Kompetenzniveau. Anfiange und
Verbesserungen sind zu jeder Zeit und in jeder
Situation moglich. Das ist ein Ergebnis der gemein-
samen Arbeit, das sich sehen lassen kann.

Wenn man Demokratie freilich als eine universelle
Qualitat und Gestaltungsaufgabe betrachtet, als
einen Anspruch, der unserem Leben und Lernen,
unseren gesellschaftlichen und kulturellen Praxen,
den staatlichen und Uberstaatlichen Institutionen,
Richtung und humanen Grund geben soll, dann
wird man nicht damit zufrieden sein kdnnen, wenn
da und dort Inseln oder Nischen demokratischer
Menschenfreundlichkeit zu finden sind - auch
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wenn jede noch so kleine Verbesserung und gerade
die im Alltag allzu oft alleingelassenen Streiterinnen
und Streiter fir Demokratie unsere Unterstiitzung
und unseren Respekt verdienen. Insgesamt ist der
Anspruch der Demokratiepadagogik aber zugleich
differentiell - und eben auch: holistisch. Im Hin-
blick auf die Schule méchte ich deshalb an dieser
Stelle einen empirisch und theoretisch vielfach
untermauerten Befund noch einmal hervorheben:
Auch Schulen vergleichbar hoher demokratiepad-
agogischer Qualitat unterscheiden sich im Hinblick
auf die je besondere Konstellation ihrer Gremien,
ihrer Themen, ihrer Projekte und Trainingsangebote
sehr stark voneinander. Schuldemokratie ist keine
Blaupause. Alle Schulen sind anders als alle ande-
ren. Schulen, gerade gute und entwicklungsstarke
Schulen, bilden ,Dispositive“ aus, um einen Begriff
aus der Kultursoziologie aufzugreifen, Gesamt-
konstellationen, in denen die besonderen internen
und externen Erwartungen, Erfahrungsfelder und
Probleme zu einer individuellen kulturellen Praxis

verarbeitet werden.**

Wenn man etwa die Gesamtschule Bremen Ost, in
der die Deutsche Kammerphilharmonie ihren Sitz
hat, mit der Robert-Bosch-Gesamtschule in Hildes-
heim oder der IGS Franz'sches Feld in Braunschweig
vergleicht oder mit dem Gymnasium in Neckartenz-
lingen oder der Grund- Haupt- und Werkrealschule
in Altingen - oder die Wartburg-Grundschule in
Miinster mit der Geschwister-Scholl-Schule in
Hindelang oder der Grundschule Kleine KielstralRe
in Dortmund - dann wird man erneut staunend
belehrt Gber Vielfalt auf héchstem Niveau.*® Ich
wiinschte mir, dass wir nicht nur eine deskriptive
Sammlung von Beispielen aufbauen, sondern deren
Dispositive herauspraparieren - die kulturpragende
Konfiguration von Lebenswelt und Lebensgefiihl,
wissenschaftlicher Erkenntnis, Handlungsoptionen
und utopischen Potentialen. Dabei konnte so etwas
sichtbar werden wie demokratiepddagogische Me-
takriterien. Fiir den sozio-kulturellen Herkunftssta-
tus von Kindern ist bekanntlich die Zahl der Blicher
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zu Hause ein guter Indikator. Ein demokratiepad-
agogischer ,Schnelltest” ware du3erst nitzlich. Wir
haben tiber 30.000 Schulen.

%k 3k ok ok %k ok %k ok

Ich frage zum Schluss mit Schiller: ,Was heif3t und
zu welchem Ende treiben wir Demokratiepadago-
gik?“ Ich habe versucht, diese Frage im Durchgang
durch einige padagogische und politische Felder zu
beleuchten und Fragen zu formulieren. Zu diesen
Fragen gehort auch die Frage, wie politisch denn
die Demokratiepadagogik ist, die Frage, ob und
wie die DeGeDe bildungspolitisch ihre Stimme er-
heben miisste. Themen gibt es genug. Diirfen wir
schweigen, wenn 15 Jahre nach dem ,PISA-Schock"
die herkunftsbedingten Ungerechtigkeiten noch
immer skandalds groR sind? Dirfen wir schweigen,
wenn Kindern von Fliichtlingen oder Asylbewer-
bern das Recht auf Bildung faktisch vorenthalten
wird? Diirfen wir schweigen, wenn Politiker und
Verbinde wieder nach Kopfnoten rufen? Diirfen
wir schweigen, wenn die Aus- und Fortbildung von
Lehrerinnen und Lehrern von einem wirklichen
Berufsstudium noch immer so weit entfernt ist wie
ein zugeschweiltes Kochbuch vom Essen? Zu den
Absurditaten unserer professionellen Wirklichkeit
gehort auch, dass zwischen dem Mainstream der
Schul- und Bildungsforschung einerseits und den
verschiedene praxisnahen, duRerst erkentnnis-
reichen und publizistisch breit dokumentierten
Programmen wie dem Schulpreis, Demokratisch
Handeln, Demokratiepddagogik, Ganztag, die
Grenziiberginge fast komplett verschlossen zu
sein scheinen.* Ist das Aufklarung, dffentlicher
Gebrauch der Vernunft?*” Woran liegt es, dass die
Versuche, fiir demokratiepadagogische Arbeit Res-
sourcen zu bekommen, die in einem auch nur anna-
hernd ernstzunehmenden Verhiltnis zur Bedeutung
der Aufgabe, zur GréRBe des Schulwesens oder dem
Umfang der Bildungsausgaben stehen, seit einem
Vierteljahrhundert einer beschamenden Bettelei
gleichen - beschamend nicht fiir die Bettelleute,




wohlgemerkt. Eine Art Armutspadagogik. Sind wir
nicht emport genug? Fehlt uns der Mut - oder gar
die Wut?

Ganz zum Schluss jedoch moéchte ich nun doch ein
wenig akademisches Festreden-Pathos auf die Biih-
ne bitten. Die bertihmteste und flr mich uniiberbo-
tene Bestimmung von Demokratie ist von Abraham
Lincoln am 19. November 1863 formuliert worden:
Governmemt of the people, by the people, for the
people.”® Regierung des Volkes durch das Volk fiir
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Lothar Krappmann

Kinderrechte und Demokratiepdda-
gogik in der Schule: Zum Auftakt

Demokratie wird getragen von Biirgern, die sich
eine Meinung bilden und fiir diese eintreten; von
Birgern, die Meinungen anderer achten und nach
argumentativen statt gewaltsamen Wegen des
Ausgleiches suchen, wenn es Widerspriiche und
Unvereinbarkeiten gibt. Die Blirger wollen, dass
Interessen, Ziele und Konfliktlésungen an Prinzipien
von Gerechtigkeit und Fiirsorglichkeit gemessen
werden und diese Prinzipien in unverdanderlichen
Situationen immer wieder neu konkretisiert werden.
Zugleich wird den Buirgern die Bereitschaft abver-
langt, Mehrheitsentscheidungen zu akzeptieren,
solange diese nicht den konstitutiven Grundlagen
des Gemeinwesens widersprechen. Minderheiten
sind vor Konsequenzen zu schiitzen, die ihre Identi-

tat verletzen wirden.

Die Fahigkeiten und Einstellungen, liber die Birger
eines demokratischen Gemeinwesens verfligen
kénnen missen, werden in Entwicklungs-, Soziali-
sations- und Unterrichtsprozessen ausgebildet. Ihre
Grundlage wird in entscheidender Weise in Kind-
heit und Jugend gelegt. Es ware widersinnig, junge
Menschen zum ersten Mal mit der Volljahrigkeit
oder bei der ersten Beteiligung an einer Wahl mit
der Aufgabe zu konfrontieren, eine wohliberlegte
Entscheidung zu Zukunftsfragen des Gemeinwe-
sens zu treffen. Zudem wiirde das Gemeinwesen
verkiimmern, wenn das burgerliche Engagement
sich auf Wahlakte reduzieren wiirde, die lediglich im
Abstand von Jahren stattfinden.

Viele von dem Gemeinwohl dienenden Handlun-
gen sind ohnehin nicht an Altersgrenzen gebunden,
sondern rechnen mit der Mitwirkung auch der

jingeren Menschen, von Kindern und Jugendlichen:
Ubernahme von Aufgaben fiir Jiingere, Hilfeleistun-
gen in der Nachbarschaft, Beseitigung von Risiken,
Vorschlage zur Erleichterung gemeinsamen Lebens
und Arbeitens. Daher kénnen Schulen, Tagesstatten
fir Kinder und lokale Gemeinden vielerlei Nutzen
aus der Bertlcksichtigung von Meinungen und Vor-
schlagen der Kinder ziehen.

Es gibt sogar Bereiche, in denen eine wiinschens-
werte Entwicklung des Gemeinwesens nur gesi-
chert werden kann, wenn Kinder und Jugendliche
sich aktiv beteiligen. Dies betrifft zum Beispiel die
Uberwindung von Vorurteilen, Fremdenfeindlichkeit
und Diskriminierung von Minderheiten, die nicht
erst im Erwachsenenalter, sondern bereits bei Kin-
dern und Jugendlichen auftreten und nur gemein-
sam mit ihnen bekampft werden kénnen. Denn es
gibt Gruppen unter den Heranwachsenden, die sich
fiir Ziele einsetzen, die einem menschenfreund-
lichen, demokratisch geregelten Zusammenleben
zuwiderlaufen. Wenn Kinder und Jugendliche in sol-
che Aufgaben einbezogen werden, stellt sich schnell
heraus, dass sie nicht nur in ihrer Entwicklung zu
fordernde und bildungsbediirftige junge Menschen
sind, die zu versorgen und zu beschiitzen sind. Sie
erweisen sich als aktiv Mithandelnde; sie entwickeln
eigene Ideen und Vorschlage, prasentieren ihre
Anspriiche, setzen sich aber auch flir gemeinsame
Interessen ein. Sie bedlirfen der Herausforderung
ihrer Fahigkeiten und wollen in Auseinandersetzun-
gen und Entscheidungen einbezogen werden, zumal
wenn die zu behandelnden Themen und Konflikte
auch sie betreffen und ihr jetziges und zukiinftiges
Leben bestimmen.
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Die Kinderrechtskonvention der Vereinten Na-
tionen, die in Deutschland seit 1992 in Kraft ist,
sichert Kindern (gemeint sind junge Menschen bis
zum Alter von 18 Jahren) das Recht zu, gemafR ihren
sich entwickelnden Fahigkeiten aktiv an der Ge-
staltung ihres eigenen Lebens und des Lebens der
Gemeinschaft beteiligt zu werden (Artikel 12 der
Konvention). Es gibt neben dem Grundgesetz kein
Dokument vergleichbarer Bedeutung fir die recht-
liche, soziale und kulturelle Stellung von Kindern in
Deutschland. Die Kinderrechtskonvention verdeut-
licht, wie die Menschenrechte, die mit der Allgemei-
nen Erklarung der Menschenrechte von 1948 allen
Menschen zugesichert wurden, fir Kinder im Blick
auf ihre Lebenssituation und Entwicklungsbeddirf-

nisse umgesetzt werden miissen.

Die Konvention entwirft das Bild eines Kindes,
dem die Wiirde des Menschen in gleicher Weise
zukommt wie jedem anderen Menschen. Dass
dieses Kind noch nicht alle Rechte selber austiben
kann, rechtfertigt nicht, es als bloBes Objekt noch
so wohlmeinender MaBnahmen zu behandeln. Die
Konvention bestéatige, dass es Plicht der Eltern ist,
ihre Kinder zu beraten und anzuleiten, aber fligt
hinzu, dass Eltern stets die Rechte des Kindes im
Auge behalten missen und das Kind an Entschei-
dungsprozessen zu beteiligen haben, soweit es
nach Alter und Entwicklungsstand des Kindes mog-
lich ist (Artikel 5). Ohne Zweifel gilt dies auch fur
Erzieherinnen und Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer,
die an den Entwicklungs- und Lernprozessen von
Kindern und Jugendlichen entscheidenden Anteil
haben. Die Formulierung ,nach Alter und Entwick-
lungsstand“ ist nicht restriktiv auszulegen, denn ein
Kind kann sich nur entwickeln, wenn Fahigkeiten
herausgefordert werden und Verantwortlichkeit
zugemutet wird.

Die Konvention ist nicht ein weiterer Appell, wie
letztlich auch die ehrwiirdige Allgemeine Erklarung
der Menschenrechte, sondern sie ist durch die
Ratifikation durch den Bundestag zum verbindlich-
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verpflichtenden Volkerrecht in der Bundesrepublik
und in allen weiteren Staaten geworden, die der
Konvention formell beigetreten sind. Durch den
Beitritt zur Konvention verpflichten sich die Ver-
tragsstaaten, die gesetzgeberischen, administrati-
ven und finanziellen MaBnahmen zu ergreifen, die
notig sind, um die Rechte des Kindes lebensprak-
tische Wirklichkeit werden zu lassen (Artikel 4).

Der verbindliche Auftrag, Kinder in allen Ein-
richtungen, die ihre Entwicklung, ihre Bildung
und Ausbildung sowie ihre Lebensmdglichkeiten
bestimmen, an der Gestaltung dieser Einrich-
tungen zu beteiligen, legt das Fundament fir
alle demokratiepadagogischen Vorhaben. Diese
Unterrichtseinheiten und Projekte kénnen es
nicht dabei belassen, nur Wissen zu vermitteln, so
notig dies auch ist. Immer schon haben Padagogen
darauf gedrangt, die Grundlagen menschlichen
Zusammenlebens und somit die Menschen- und
Kinderrechte den Kindern durch die Art, in der
Schule gemeinsam zu lernen und zu leben, erfahr-
bar zu machen. Dieser Schritt erfordere, Kinder
und Jugendliche in die Verantwortung fiir die
Bildungseinrichtungen und alle Vorgange in ihnen,
die Kinder betreffen, mit einzubeziehen - nach
MaRgabe ihres ,,Alters und Entwicklungsstandes®,
aber ohne Bevormundung und Misstrauen. Es gibt
liberzeugende Beispiele fiir solche Unterrichts-
einheiten und Projek te, wie dies zum Beispiel das
BLK-Programm ,Demokratie lernen und leben”
demonstriert hat. Als besonders iberzeugend
kann dabei der Klassenrat erwdhnt werden, den
Kinder und ihre Lehrer in vielen Programmschulen
eingerichtet haben. Er wurde zum Ort, an dem
Kinder und Lehrer tber alltdgliche Probleme, aber
auch tber grundlegende Fragen sprechen und
Beschliisse fassen. Mit dem Auslaufen dieser Pro-
gramme verschwanden leider viele dieser Projekte,
weil sie als zeitweilige Zusatzleistungen und nicht
als Substanz gemeinsamen Lernens und Sich-Ent-
wickelns begriffen wurden.




Dies verkennt die Pflichten, die die Bundesrepub-
lik, ihre Lander und Gemeinden mit ihrem Beitritt
zur Kinderrechtskonvention Gibernommen haben.
Diesen Pflichten koénnen sich die in Bildungsange-
legenheiten selbststindig handelnden Lander nicht
entziehen, wie sie in einer gemeinsamen Erklarung
zu den Kinderrechten im Jahr 2006 grundsatzlich
anerkannt haben. Das Gebot, Kinder und Jugendli-
che an Schulangelegenheiten zu beteiligen, verlangt
jedoch mehr als Projekte, die von aufgeschlossenen
Lehrern durchgefiihrt werden. Es verlangt eine
Schulstruktur, die die Mitwirkung der Kinder nicht
nur als freiwilliges Projekt aufnimmt, sondern sie

zu einem festen Bestandteil der Arbeit der Ein-
richtungen macht. Kinder sind nicht Zoglinge, sind
nicht blo3er Nutzer einer Anstalt. Sie sind nicht
Kunden, sondern aktiv am Leben der Einrichtung
Beteiligte. Dies gilt im Ubrigen auch fiir Kinderta-
gesstatten, in denen ebenfalls Beispiele fir gelingen-
de Einbeziehung von Kindern, sogar von Kindern im
Vorschulalter, in gemeinsame Tatigkeiten von Erzie-
hern und Kindern zu finden sind. Diese Vorstellung
|6st vielfach Abwehr und sogar Angste aus, obwohl
seit Langem bekannt ist, dass Bildungsprozesse
nur mit den Kindern erfolgreich sind. Eigentlich
kann niemand mehr glauben, man kénne Kindern
etwas ,eintrichtern®. Lernen und Entwicklung sind
dialogische Prozesse. Es sei daran erinnert, dass die
Konvention nicht sagt, Kinder sollten bei Entschei-
dungen das letzte Wort haben, sondern s.ie ver-
langt, dass das Wohl des Kindes ,ein Gesichtspunkt
[ist], der vorrangig zu berlicksichtigen ist” (Artikel
3). Im englischen Originaltext steht an Stelle des
deutschen Begriffs ,Kindeswohl“ der noch starkere
Ausdruck ,best interests of the child".

Ihre Meinungen und Interessen sollen Kinder selber
vortragen kdnnen, so bald sie es vermoégen. Die
Konvention verpflichtet den Staat und seine Ein-
richtungen, die Meinungen und Interessen der Kin-
der ,angemessen und entspre chend [ihrem] Alter
und [ihrer] Reife“zu berlicksichtigen (Artikel 12). Fur
das Wort ,berticksichtigen“ verwendet der verbind-

liche englische Vertragstext eine Formulierung, die
wiederum noch deutlicher macht, was gemeint ist:
Dort steht, der Meinung der Kinder sei due weight,
»gebihrendes Gewicht“ zu geben. Weil der Text
auf Alter und Reife verweist, haben kritische Beftir-
worter der Kinderrechte befiirchtet, diese Formu-
lierung bote eine Handhabe, Kinder aus Entschei-
dungsprozessen herauszuhalten, weil ihnen Unreife
vorgehalten werden kénne. Jedoch kann man
gerade in dieser Formulierung ein demokratiepad-
agogisches Potential erkennen. Nur in besonderen
Fallen gesteht ein demokratisches Gemeinwesen
einer Teilgruppe zu, liber sie betreffende Angele-
genheiten autonom zu entscheiden. Einer Demo-
kratie entspricht, dass alle ihre Meinung einbringen
kénnen und dass diese Meinungen gehort und
bedacht werden und in die Entscheidungsprozesse
einflieBen. Die Kinderrechtskonvention bindet die
Kinder ein und macht sie nicht zum autonomen
Souveran.

In Artikel 3 der Konvention wird besonders klar,
dass den Kindern dieses Recht auf Beteiligung bei
Malnahmen aller Art zusteht, denn er verlangt die
Beriicksichtigung ihrer Meinungen und Interessen
bei allen Handlungen ,gleichviel, ob sie von &ffent-
lichen und privaten Einrichtungen der sozialen
Filrsorge, Gerichten, Verwaltungsbehorden
oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden®.
Bildungsstatten gehoren zweifellos dazu.

Ein Recht auf Gehor, wie es die Konvention in
Artikel 12 benennt, erweckt den Eindruck, ein
einseitiger Vorgang zu sein. Gerichte haben jedoch
klargestellt, dass ein Recht auf Gehor das Recht auf
eine Antwort einschliet. Diese Klarung ist notwen-
dig, denn eine oft von Kindern vorgebrachte Klage
ist, dass sie auf ihre Fragen und Vorschlage keine
Antwort erhalten. Oft werden weder eine Entschei-
dung noch deren Begriindung mitgeteilt. Wenn es
jedoch keine Riickmeldung gibt, fehle der Ansatz-
punkt, um Erlduterungen zu verlangen und Riickfra-
gen zu stellen. Ohne Riickmeldung bleibt Kindern
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unklar, ob ihre AuRerungen tiberhaupt zur Kenntnis
genommen und berlicksichtigt wurden. Manchmal
bleibt diese Riickmeldung sogar aus, wenn nach
den Vorschlagen der Kinder verfahren wurde, wie
Kinder berichten. Das ist erniedrigend und verletzt
die Wiirde des Kindes.

Auf einen Punkt muss dringend noch aufmerk-
sam gemacht werden. Es ge nligt nicht, Kinder bei
irgendeiner Gelegenheit aufzufordern, nun ,einmal
selber ihre Meinung zu sagen“. Damit Kinder sinn-
voll und mit Einfluss an der Gestaltung von Unter-
richt und Schulleben mitwirken kénnen, benétigen
sie Zugang zu den relevanten Informationen und
mussen Abldufe durchschauen kénnen. Sie mis-
sen sich vorbereiten kdnnen. Es muss ihnen auch
moglich sein, den Vorgang nachtraglich zu kom-
mentieren und Ergebnisse, die nicht befriedigen, zu
kritisieren und vielleicht neu zu verhandeln. Es geht
nicht um punktuelles Gehor, sondern um dauerhaf-
te Einbindung der Kinder. Nur dann kdnnen sie die
Zusammenhange Uberschauen, in deren Rahmen sie
sich duBBern, und sinnvoll agieren. Eine Schule, die
sich vornimmt, Beteiligung der Kinder zu verwirk-
lichen, muss sich daher als Schule mit den Kindern
und nicht nur als Schule fiir die Kinder verstehen.
In dieser Schule mit Kindern werden die Kinder
sehr viel dartiber lernen, wie man demokratische
Entscheidungsprozesse beeinflusst. So werden sie
lernen, dass man sich gut informieren muss; sie
werden wahrnehmen, dass es andere und mogli-
cherweise entgegengesetzte Meinungen gibt; sie
werden sich Griinde erarbeiten miissen, mit denen
man anderen klar machen kann, dass der eigene
Vorschlag hilfreicher ist als ein konkurrierender.
Kinder werden, nicht anders als Erwachsene, man-
ches Mal auch erkennen und anerkennen, dass sie
einen wichtigen Gesichtspunkt auf3er acht gelassen
haben.

Ofters werden sie erleben, dass ihre Vorschlige
bericksichtigt werden oder wenigstens in die
Entscheidung einflieRen, und werden sich bestatigt

10 Jahre DeGeDe

fihlen. In anderen Fallen werden sie feststellen,
dass sie sich mit ihren Argumenten nicht durchset-
zen konnten, und es gegebenenfalls erneut versu-
chen. Dies sind wichtige Erfahrungen, die die leben-
spraktische Urteilsfahigkeit der Heranwachsenden
fordert. Sie miissen einzuschatzen lernen, wann
man flr seine Meinung weiterhin eintreten muss
und nicht aufgeben sollte, aber auch, wann man
eine gefillte Entscheidung akzeptieren muss.

Kinder und Jugendliche werden merken, dass sich
nicht alle Mitschiler an diesen Bemiihungen betei-
ligen, so wie es auch unter Erwachsenen der Fall ist.
Es gibt manchmal Griinde, nicht mitzumachen; es
gibt aber auch bedauerliche, sogar gefihrliche Ab-
stinenz. Wie kann man Abseits-Stehende einbezie-
hen? Man kann hoffen, dass eine gute Beteiligungs-
kultur in der Schule sich auf die Einstellungen auch
der sich nicht beteiligenden und doch die Vorgédnge
beob achtenden Kinder auswirke.

Vor allem werden Kinder dann nicht aufgeben,
wenn sie ihr Recht auf faire Beteiligung missach-
tet sehen. Sie kénnen sich mit Nachdruck auf die
Kinderrechtskonvention berufen, die sie in ihrem
Verlangen stiitzt, ihre Meinung frei duern und

flr sie wichtige Entscheidungen beeinflussen zu
kénnen. Sie kénnen inzwischen auf Beispiele guter
Praxis hinweisen, Kinderrechte im Unterricht zu be-
handeln, gemeinsam Schwachpunkte im Schulleben
zu untersuchen, Klassenrate einzurichten, die das
Self-government der Kinder férdern, oder Projekte
aufzubauen, die Kinderinteressen auch auBerhalb
der Schule verfolgen, wie etwa altersangemessene
Spielplatze oder sichere Fahrradwege.

Wenn der Staat oder Bundeslander aus der Geltung
der Konvention nicht die kinderrechtlich gebo-
tenen Konsequenzen ziehen, ist dies ein Grund
zur Beschwerde. Der Ausschuss fiir die Rechte
des Kindes, dem die Staaten Uber ihre Einhaltung
der Konvention Bericht erstatten miissen, mahnt
immer wieder an, Kindern Wege zur Beschwerde




zu eroffnen. So wie der Staatsbiirger ein Gericht
anrufen kann, muss es auch Kindern moglich sein,
sich an einen Ombudsman, eine Kinderbeauftragte
oder einen unterstiitzenden Lehrer in der Schule
zu wenden, um zu erreichen, dass sie mit ihren
Anliegen ordnungsgemaf in Entscheidungsprozesse
einbezogen werden.

Diese formalen Wege sollten nur eine ultima ratio
sein. Viel wichtiger ist, dass unsere Schulen Orte
sind, an denen alle Beteiligten, Kinder wie Lehre-
rinnen und Lehrer, respektiert werden. Sie sollten
Orte sein, an denen Meinungen und Vorschlage
ernst genommen und aufmerksam behandelt wer-
den und an denen alle erleben, dass Losungen fiir
Probleme gefunden werden, in denen die Interes-
sen der Beteiligten gewahrt werden. Auch wenn es
zu Entscheidungen kommt, die einen Betroffenen
unbefriedigt zurlicklassen, sollte er oder sie wahr-
nehmen kdnnen, dass nicht die Missachtung seiner
Person, sondern eine andere, besser begriindete
oder breiter unterstiitzte Auffassung den Ausschlag
gegeben hat.

Es liege nahe, eine Padagogik der Demokratie vor
allem auf das Beteiligungsrecht der Kinder in der
Kinderrechtskonvention zu stiitzen. Es sei jedoch
darauf hingewiesen, dass die Konvention den
Kindern in umfassender Weise die Stellung eines
vollen Mitglieds in Familie, Kommune und Gesell-
schaft zusichert. Kinder sind Mitbirger, denen die
blirgerlichen Menschenrechte zustehen: das Recht,
sich zu informieren und informiert zu werden; das
Recht auf Gedanken-, Gewissens- und Religions-
freiheit; das Recht, sich mit anderen zusammen-
zuschlieBen und das Recht auf eine Privatsphére.
Kinder haben zudem das Recht, frei von Gewalt,
Ubervorteilung und Beschiamung aufzuwachsen.
Es ist wichtig, dass die Schule nicht nur das Beteili-
gungsrecht der Kinder verwirklicht, sondern daftir
sorgt, dass die Schilerinnen und Schiiler alle diese
Rechte genau kennen. All diese Rechte starken

die Handlungsmoglichkeiten der Kinder und ihre

Beteiligung an den Prozessen gemeinsamer Gestal-
tung des Schullebens und des Unterrichts.

Wiirden gegenseitige Achtung, Zuhéren und Ant-
worten das Kinder-Leben und das Kinder-Erleben in
der Schule bestimmen, dann gabe es keinen Bruch
zwischen Kindheit und Jugend und Erwachsenenle-
ben, denn Kinder sdhen sich einbezogen von Anfang
an, auch wenn ihnen noch manche Kenntnis und
Erfahrung fehlen mag. Demokratie benétigt dieses
Leben und Erleben, weil sie ermutigen, sich mit
anderen um guter Entscheidungen und Regelungen
willen auseinanderzusetzen. Die Schule kann zu
dieser Erfahrung intensiv beitragen, wenn sie sich
als ganze und nicht nur in einzelnen Unterrichtsein-

heiten als Statte der Demokratiepadagogik begreift.

Die Schule kann dazu beitragen? Die Schule sollte
mit all ihrer Kompetenz beitragen, Heranwachsende
auf ihre Rolle als Mitmenschen und Biirger in Ge-
sellschaft und Staat vorzubereiten, und zwar nicht
als eine i h r zugeschobene Nebenaufgabe, sondern
indem sie die Einlibung in Beteiligung und Mit-Bir
ger-Sein als einen wesentlichen Teil ihrer Bildungs-
aufgabe begreift. Unser Staat ist an Verbrechen,

die durch mangelnde demokratische Bildung vieler
seiner Birger beglinstigt wurden, in der ersten
Halfte des vorigen Jahrhunderts an den Rand des
Untergangs geraten. Es gibt keine andere Einrich-
tung als die Schule, die in entsprechender Weise in
der Lage ist, diese Aufgabe demokratischer Bildung
zu Ubernehmen. Schule vermittelt gepriiftes Wissen
und kann zugleich in ihren Formen der Kommunika-
tion und Kooperation tagtéglich erfahrbar machen,
wie gemeinsames Leben gesichert wird, wenn Men-
schen einander achten, zuhdren und aufeinander
achtend nach guten Lésungen su chen. Fiir Schule
gibt es keinen demokratiepadagogischen Ersatz.

aus: Edelstein, Wolfgang/ Krappmann, Lothar/
Student, Sonja (Hrsg.): Kinderrechte in die Schule -
Gleichheit, Schutz, Férderung, Partizipation. Debus
Pddagogik, 2014, S. 12-19.
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Sonja Student / Jasmine Gebhard / Lothar Krappmann

Die Bezienung von Schulern und
Lenhrern in Kinderrechte-Schulen -
Ein Blick in das Modellschulnetzwerk
fur Kinderrechte in Hessen

Kinderrechte und Schule

Seit einigen Jahren wirbelt die Studie von John Hat-
tie die Diskussionen Uber Lehren und Lernen in den
Schulen auf (Hattie 2009, 2012). Seine Analyse von
Tausenden von Untersuchungen tber Schule und
Unterricht hat viele Erwartungen an Verbesserun-
gen des Lernerfolgs durch strukturelle Veranderun-
gen des Bildungswesens in Frage gestellt und damit
kontroverse Diskussionen ausgel6st. Doch in einem
Punkt waren sich Anhanger und Kritiker seiner
Analysen einig: Auf die Person der Lehrerin und des
Lehrers kommt es ganz entscheidend an.

Was zeichnet den guten Lehrer, die gute Lehrerin
aus, die Schilerinnen und Schiler zu besseren
Schulleistungen verhelfen? Hattie weist nach, dass
gute Lehrerinnen und Lehrer zum einen ihren Un-
terricht zielorientiert leiten und zum anderen ihren
Schilerinnen und Schiilern vermitteln kénnen,
worum es geht und was von ihnen verlangt wird

- dieser zweite Aspekt ist nach Hattie sogar noch
wichtiger. Beides klingt selbstverstandlich und
viele Lehrer mogen Uberzeugt sein, dass sie durch
ihre Unterrichtsgestaltung diese Bedingungen fir
erfolgreiches Lernen erfiillen. Doch entspricht ihr
Verhalten wirklich dem, was Hattie fiir erforderlich
halt? Lehrerinnen und Lehrer miissen Unterricht
und Lernen aus der Perspektive des lernenden Kin-
des sehen, so lautet eine wesentliche Anforderung

10 Jahre DeGeDe

und es gibt Zweifel, ob diese immer erflllt wird. Al-
lerdings ist darauf hinzuweisen, dass es dabei nicht
nur um den Lehrer geht, sondern um die Beziehung
zwischen Lehrer und Schiiler. Wann kann man eine
Situation oder eine Aufgabe aus der Perspektive
eines anderen sehen? Wenn man sich in die Lage
des anderen versetzt: Man muss ihn wahrnehmen,
man muss ihm zuhdren, man muss die Bedeutung
seines Handelns und Sprechens aufnehmen. Hattie
folgert aus den Daten, dass es essentiell ist, im
Lernprozess feedback zu geben - jedoch feedback
nicht nur vom Lehrer, von der Lehrerin zum Schiiler,
sondern ebenso von den Schiilerinnen und Schii-
lern zum Lehrer. Feedback soll nach Hattie nicht nur
der Erfolgskontrolle dienen, sondern der Erkundung,
ob die Schiiler dem Unterricht folgen kénnen und
sich mit ihren Fragen einbezogen fiihlen.

Der Lehrer, die Lehrerin sind gute Lehrende, wenn
sie Beziehungspartner der lernenden Kinder sind,
weil sie die Kinder ihrer Lerngruppe respektieren.
Ohne diesen Respekt gidbe es keine angemessene
Perspektivenlibernahme, wiirden die Fragen der
Schiiler nicht ernst genommen und kénnte kein
Vertrauen entstehen, das Schiiler benoétigen, um
sich auf einen fir sie nicht absehbaren Lernprozess

einzulassen.

Respekt, Gehor flir Meinungsaul3erungen sowie
Beriicksichtigung von Fragen und Interessen sichert




die Kinderrechtskonvention allen Kindern zu -
jener Vertrag, den so gut wie alle Staaten der Ver-
einten Nationen ratifiziert und in ihr Rechtssystem
Ubernommen haben. Auch Deutschland hat diesen
Schritt getan und sich damit verpflichtet, die Rechte
der Kinder umzusetzen. Das bedeutet, Schluss zu
machen mit der Behandlung der Kinder als Ob-
jekte von Erziehung und Belehrung. Sie sind sich
entwickelnde Subjekte mit eigenen Sichtweisen,
Erfahrungen und Interessen.

Erziehungsprobleme und Lernverweigerung re-
sultieren zum Teil daraus, dass Kinder sich nicht
anerkannt flihlen, niemand ihre Fragen beantwor-
tet, ihnen nicht erklart wird, worauf es bei einem
Lernschritt ankommt, und dass sie keine Person
haben, zu der sie Vertrauen haben. Diese Situation
verletzt ihre Rechte als junge Menschen. Um dies
grundlegend zu verandern gehoéren die Kinderrech-
te in die Schule und zwar nicht nur als Lernstoff fiir
einige Schulstunden, sondern in das Leitbild einer
jeden Schule. Kinder sollen nicht nur wissen, dass
ihnen Rechte zustehen, sondern sie auch taglich
erleben als Respekt, Unterstiitzung und Einbezie-
hung in Entscheidungen tber ihr Leben im Kleinen
und im Grol3en.

Am Beispiel eines Modellschulnetzwerks fiir Kinder-
rechte und seiner Evaluation wollen wir in unserem
Beitrag zeigen, wie sich die intensive Beschafti-
gung mit den Kinderrechten auf das Verhaltnis der
Lehrerinnen und Lehrer zu den Schilerinnen und
Schiilern ausgewirkt hat.

Das Modellschulnetzwerk

Seit 2010 arbeiten im hessischen Rhein-Main-
Gebiet zehn Grund- und weiterfiihrende Schulen
in einem Modellschulnetzwerk fiir Kinderrechte
zusammen. Ziel ist es, dass die Kinderrechte bei
allen an Schule Beteiligten (Kinder und Jugendliche,
Lehrkrafte, padagogische Fachkrafte, Eltern und

Partner aus der Kommune) bekannt sind, in ihrer
Bedeutung fir das schulische Leben verstanden
und vor allem, dass sie im Alltag der Schule gelebt
werden - sei es im Unterricht, in Projekten, in
einer Schulkultur des respektvollen und gewalt-
freien Umgangs miteinander, in Beteiligungs- und
Verantwortungsprojekten und demokratischen
Gremien wie Klassenrat, Schiilervertretung oder
Schilerparlament. An dem Programm, das ge-
meinsam von dem Verein Makista - Bildung fur
Kinderrechte und Demokratie initiiert und von
UNICEF Deutschland und der Ann-Kathrin-Linsen-
hoff-UNICEF-Stiftung unterstiitzt wurde®, nahmen
sieben Grundschulen und drei weiterfiihrende
Schulen teil. Begleitet und beraten wurde das
Programm durch einen padagogischen Fachbei-
rat, evaluiert wurde es in der Pilotphase durch

die Universitat des Saarlands und das Institut fir
Qualitatsentwicklung Hessen? sowie anhand pro-
zessbegleitender MaBnahmen (u.a. Reflexions- und
Auswertungsgesprache, Selbsteinschatzung der
schulischen Entwicklung).

Voraussetzung fiir die Teilnahme am Modellprojekt
war der Wille, sich zu einer Schule zu entwickeln,
die ihre Arbeit an den Kinderrechten ausrichtet.
Dazu gehort, sich als Schule mit diesem Profil eige-
ne Schwerpunkte zur Umsetzung der Kinderrechte
zu setzen sowie die grundsatzliche Anerkennung
der Universalitdt der Menschenrechte fiir Kinder als
Leitbild der padagogischen Arbeit.

Nach der Einstiegs- und Projektphase in den Jahren
von 2010 bis 2012 setzten die Schulen in der
anschlieBenden Transferphase ihre Schulentwick-
lungsprozesse fort.* Seit 2012 geben die Schulen
ihre Erfahrungen im Geiste des Voneinander-Ler-
nens in Fortbildungen an andere Schulen und
Fachkrafte weiter. Fiir die Schuljahre 2014/15 und
2015/16 ist ein Ausbildungsprogramm fiir neue
Kinderrechte-Schulen aus ganz Hessen geplant,
in dem die erfahrenen Schulen einen wichtigen
Partlibernehmen.
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Grundlegende Voraussetzung: Kinderrechte
kennen, verstehen und leben

Vor einer genaueren Betrachtung der Veranderung
der padagogischen Beziehungen in Schulen ist zu
betonen, dass auch in den Kinderrechte-Schu-

len zunachst einmal alle an Schule Beteiligten die
UN-Kinderrechtskonvention und die Kinderrechte
kennen und ihre Bedeutung fir das Lernen und Le-
ben in der Schule verstehen miissen. So wurde zum
Beispiel in einer Studie des LBS-Kinderbarometers
aus dem Jahr 2011 festgestellt, dass auch knapp
20 Jahre nach Ratifizierung der UN-Kinderrechts-
konvention durch Deutschland etwa zwei Drittel
der Kinder und Jugendlichen zwischen 9 und 14
Jahren noch nie von Kinderrechten gehoért haben
(LBS Hessen 2013: 57). Das ist ein klagliches Er-
gebnis, da die Vertragsstaaten zugesagt hatten, die
Bestimmungen der Konvention ,allgemein bekannt
zu machen“ (Art.42).

Die Arbeit in den Schulen begann folglich damit, an
dem sparlichen Wissen anzuknipfen. Die Breite des
Wissens und die Tiefe des Verstehens bei Kindern
und Jugendlichen, Lehrkraften, Eltern und Partnern
der am Modellschulnetzwerk beteiligten Schulen
waren sehr unterschiedlich. Das Verstandnis der
Kinderrechte reichte von einem Fachthema im
Sachunterricht, in Sozialkunde, Ethik oder Politik
(oft noch reduziert auf Kinder in den armen Landern
der Welt) Giber die Reduktion von Kinderrechten auf
Schutzrechte vor Gewalt und Missbrauch auch bei
uns in Deutschland bis zu einem fortgeschrittenen
Verstandnis von Kinderrechten als Menschenrechte
fir alle Kinder.

In den Aufnahmegesprachen mit den Schulen,

die im Netzwerk mitarbeiten wollten, wurden die
Bezlige von Kinderrechten und schulischem Alltag
bei den Lehrkraften und Schulleitungen in den
meisten Fallen noch nicht umfassend gesehen. Um
die Ganzheitlichkeit der Kinderrechte deutlich zu
machen, entstand im Rahmen des Projektes eine
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Vielzahl von Materialien flir unterschiedliche Ziel-
gruppen®.

e Fr die Kinder entstanden Arbeitsblatter fiir den
Unterricht, Postkarten mit einer Kurzfassung der
Kinderrechte, fiir jede Klasse ein Plakat sowie
ein Geburtstagskalender mit dem Jahrestag der
UN-Kinderrechtskonvention.

e Fir Eltern wurde zur Information beim Eltern-
abend ein Faltblatt erstellt, in denen fir Eltern
relevante Fragen direkt angesprochen wurden
(z.B. das Verhaltnis von Kinderrechten und
Elternrechten).

e Die Lehrkrafte erhielten padagogische Handrei-
chungen zu den Arbeitsblattern fiir Kinder und
Jugendliche sowie eine Broschiire zur Schul-
entwicklung mit dem Titel ,Schule als Haus der
Kinderrechte“. Dort wurden sowohl die Prinzi-
pien der UN-Kinderrechtskonvention als auch
die Kurzfassung der Kinderrechte so dargestellt,
dass Beziige zum Lernen und Leben an der
Schule deutlich wurden. Die Lehrkrafte konn-
ten so identifizieren, wo bereits Bereiche der
Kinderrechtskonvention erfillt waren (gesunde
Schule, demokratische Gremien wie Klassenrat,
SV oder Schiilerparlament, Streitschlichtungs-
und Gewaltpraventionspro- gramme, Beteili-
gungs- und Verantwortungsprojekte, etc.).

Immer wieder wurden im Verlauf des Programms
bei der Beschaftigung mit Einzelthemen (wie Kin-
derechte und Klassenrat, Kinderrechte und Soziales
Lernen, Elternarbeit, Kooperation mit Partnern)
sowohl bei Netzwerktreffen als auch in Fortbildun-
gen der ganzheitliche Charakter der Kinderrechte
oder der ,Geist" der Kinderrechte herausgestellt
(Anerkennung aller, Kindeswohl, Beteiligung). Mit
einer ,Kinderrechtewahl!“ wurde ein personlicher
Bezug zum Thema hergestellt (Frage an Kinder:
Welches ist dein wichtigstes Kinderrecht? Frage
an Lehrkrafte und/oder Eltern: Welches ware fir




dich dein wichtigstes Kinderrecht gewesen, als du
noch im Alter deiner Schiiler/innen warst?). Umset-
zung, Reflexion, vertieftes Verstdndnis und bessere
Praxis wurden im Prozess aufeinander bezogenen.
Der regelmafige Austausch mit den Mitgliedern
des Fachbeirats sowie die Beratungsgesprache der
Programmleitung mit den einzelnen Schulteams
forderten den gemeinsamen Lernprozess auf allen
Ebenen des Gesamtprogrammes.

An jeder Schule (auch auBerhalb des Kinderrech-
te-Programms) gibt es Personen, die sehr leicht flr
ein tieferes Verstandnis der Kinderrechte gewonnen
werden kénnen. Sie begriinden ihre respektvolle
Haltung Kindern gegeniber z. B. mit humanistischen
Weltbildern oder reformpadagogischen Konzepten.
Auf dieser Basis kdnnen sie das Thema Kinderrechte
leicht mit ihren eigenen Ansatzen zur Schulentwick-
lung verbinden (z.B. Schulen aus den Netzwerken
Blick tiber den Zaun, Service-Learning, Demokra-
tie-Schulen, Schulen im Aufbruch, Schulen gegen
Rassismus etc.). Kinderrechte-Schulen oder kinderge-
rechte Schulen sind ein gutes Dach, um diese Schulen
oder ganze Netzwerke miteinander zu verkniipfen

und damit ihre Wirksamkeit zuvergrof3ern.

Kinderrechte veriandern Lehrer-Schiler-
Beziehungen

Wie zu Beginn dargestellt, erwarten wir von der
bewussten und ausdriicklichen Bezugnahme einer
Schulleitung, von Lehrpersonen, Eltern und Schi-
lern auf die Kinderrechte Auswirkungen auf innere
Haltungen und konkrete Verhaltensweisen, auf die
Schulkultur und die Strukturen an der Schule. Diese
individuellen und gemeinschaftlichen Bereiche
beeinflussen sich gegenseitig; Ungleichheiten
zwischen den Bereichen verlangen nach ausglei-
chender Balance. So ist z.B. eine respektvolle, auf
der Wiirde des Kindes und aller an Schule Betei-
ligten griindende Haltung eine Voraussetzung fiir
eine demokratische Schulkultur. Demokratisch-

kinderrechtliche bzw. -menschenrechtliche Kom-
petenzen missen von Lehrkraften und Kindern
gleichermaf3en erworben und kultiviert werden,
damit die guten Absichten auch Folgen fiir das
Lernen und Leben in der Schule haben. Dazu
braucht es auch strukturelle Voraussetzungen wie
zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen
sowie passende Organisationsformen und Quali-
fizierungen fir Lehrkréfte und Schilerinnen und
Schiiler gleichermafBen. Nur so kénnen Zeitfenster
geschaffen werden u.a. fir Teamarbeit, Klassenrat,
Qualifizierungen, Reflexion, Selbstevaluation oder
Supervisionen. Insbesondere der Klassenrat als
basisdemokratisches Gremium der ganzen Klasse
ist eine hervorragende Gelegenheitsstruktur fiir
die Praxis veranderter Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen. Der Klassenrat wird nach einer Einfihrungs-
und Lernphase von den Kindern in verschiedenen
Rollen (z.B. Leitung, Protokollant, Zeitwéachter,
Regelwéichter, Feedback-Geber) selbstindig
durchgefiihrt, die Lehrkraft hat darin eine gleich-
berechtigte Stimme. Oft fallt die Beschrankung
auf diese gleichberechtigte Stimme Lehrkraften

in der Anfangsphase schwer, bis sie Vertrauen in
den Aushandlungsprozess der Kinder entwickelt
haben und die Kinder durch ergdanzende Kommu-
nikations- und Konflikttrainings gestarkt haben.
Alle am Modellschulprogramm beteiligten Schulen
arbeiten mittlerweile mit dem Klassenrat als Basis
der Demokratie an der Schule.

Padagogische Beziehungen und ihre Verbesserungen
gehoren in den Bereich der Interaktion, der durch
die zugrundeliegenden personlichen und kollekti-
ven Werte gepragt wird. Wenn in einer Schulkultur
demokratisch-menschenrechtliche Werte verwirk-
licht werden sollen, so sind diese mit autoritar-kon-
formistischem Verhalten bzw. einer nicht-partizipati-
ven Leitungskultur und -struktur nicht vereinbar.

Die Veranderung der Lehrer-Schiiler-Beziehung
wurde im Modellschulnetzwerk bislang nicht
systematisch untersucht. Ergebnisse der standar-
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disierten Schilerbefragung gaben allerdings erste
Hinweise auf positive Veranderungen der Schul-
kultur an den Kinderrechte-Schulen. Dabei wurden
Aussagen wie ,In unserer Klasse fiihle ich mich

|(l

wohl, ,An unserer Schule sind meistens alle sehr
freundlich” oder ,Jeder an der Schule achtet auf die
Einhaltung der Kinderrechte" eingeschitzt.® An-
hand weiterer Ergebnisse durch Selbstevaluationen,
eigenen Beobachtungen und Berichten zeigen wir
im Folgenden exemplarisch, wie die Entwicklung zur
Kinderrechte-Schule Anforderungen an die padago-
gisch verantwortlichen Lehrkrafte, aber auch an die
Kinder und Eltern stellt und wie die Beteiligten sich

diesen Anforderungen gestellt haben.

Die folgende Darstellung orientiert sich an den von
Annedore Prengel entwickelten Kriterien der An-
erkennung in padagogischen Beziehungen, die die
Prinzipien der Menschen- und Kinderrechte zum
Malstab flir humanes Zusammenlebenmachen:

e ,Personliche Anerkennung durch anerkennen-
de Zuwendung von nahen Bezugspersonen im
personlichen Lebensumfeld” (Prengel 2013: 60).
Wir bezeichnen diese Haltung als professionel-
les Wohlwollen.

e ,Rechtliche Anerkennung durch Achtung und
Respekt in rechtlich verbriefter Gleichheit und
Freiheit" (ebd.). Kurz: Die Gleichheit als Mensch
von Anfang an. Es geht darum, auch im Sinne
der inklusiven Bildung alle Kinder gleichberech-
tigt einzubeziehen.

e ,Soziale Anerkennung durch Wertschatzung von
Fahigkeiten und Leistungen” (ebd.).

Wir fligen als vierte Qualitat hinzu:

e  Feiern der Kinderrechte/Menschenrechte”
als begliickende Form des achtungsvollen und
respektvollen Miteinanders unter Peers und
zwischen den Generationen.
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Professionelles Wohlwollen

Das Kindeswohl (oder im Englischen kinderrecht-
licher ausgedriickt als ,best interest of the child“)
ist einer der Grundgedanken der UN-Kinderrechts-
konvention. Professionelles Wohlwollen oder
professionelle Solidaritat von Lehrkraften eroffnet
einen Raum, in dem jedes einzelne Kind in seinem
Menschsein grundsatzlich angenommen wird

und in seinem Werdensprozess gefordert wird. In
diesem Raum kdnnen Selbstvertrauen und (wech-
selseitiges) Vertrauen entstehen. Diese grundsatz-
liche Annahme widerspricht nicht dem Austragen
von Konflikten, sondern stellt sie in den Dienst
von Entwicklung durch Perspektiverweiterung.
Erwachsene Fachkrafte haben eine besondere
Verantwortung dafiir, diesen Moglichkeitsraum zu
schaffen.

Dazu Beate Hunfeld, Schulleiterin der Hans-Quick-
Schule (Modellschule fir Kinderrechte seit 2011):

e ,Was wir nun mit der Aufnahme des Begriffes
kindergerechte Schule in unser Schulprogramm
dokumentieren wollen, ist eine Haltungsanderung
unserem Erziehungs- und Bildungsauftrag ge-
geniliber. Wahrend wir bislang Schul-und Unter-
richtsentwicklungsprozesse fiir Kinder formuliert
haben, gestalten wir diese nun konsequent mit
den Kindern gemeinsam. Unsere Aufgabe als
Lehrkréfte ist die eines Wegbegleiters. Wir bieten
ihnen einen strukturierten Rahmen, in dem es
ihnen selbsttatig und selbstbestimmt gelingen
kann, eigene Rechte zu erkennen, einzufordern,
zu schiitzen und verantwortlich einzuhalten. Dies
betrachten wir als gro3e Chance, ihnen zu helfen,
Kompetenzen und Strategien zu erwerben, mit
denen sie eine Kultur der Beachtung, Wertschat-
zung und Einhaltung der Kinderrechte auch tber
den Schulalltag hinaus eigenverantwortlich leben
konnen. Diese Haltung [...] hat bei allen Beteilig-
ten ein Uberdenken und zum Teil eine Anderung
ihrer Rolle angestoBen” (Hunfeld2014).




Im Modellschulnetzwerk wurde speziell eine
Fortbildung flir Lehrkrafte angeboten, in der es um
die Entwicklung dieser Haltung oder einen ,de-
mokratischen Habitus" ging: der Einflihrungskurs
LJAuf dem Weg zur Kinderrechteschule. Zu Inhalt,
Methodik, Schulkultur und Organisationsentwick-
lung®, geleitet von der Schulentwicklungsberaterin
Christa Kaletsch. Die Evaluationen des Kurses
zeigen, dass gerade mit diesem ,Child-rights-Fo-
cus” sich der Blick der Teilnehmer auf Kinder als
Subjekte ihres Lebens und eine Schulkultur der
Ermoglichung von mehr Partizipation und Gele-
genheiten zur Verantwortungsiibernahme erwei-
tert hat. Einige Ausziige aus der Evaluation und
dem Feedback: ,Im Umgang mit meinen Schiilern
mochte ich mehr Beteiligung zulassen, sie mehr
,horen’. Gemeinsam sollten wir mehr Bewusstsein
fur die Menschenrechte entwickeln.” ,Mir ist die
Dringlichkeit der Umsetzung von Kinderrechten an
der Schule bewusst geworden: Kinderrechte sind
keine Kann-Bestimmung sondern eine Soll-Be-
stimmung.’

Gleichheit von Anfang an - Inklusion und
reversible Beziehungen

Zu den Grundprinzipien der Konvention gehort
auch, dass alle Kinder einbezogen werden. Wir
betonen immer wieder, dass Inklusion sich nicht
nur auf Kinder mit Behinderungen bezieht, sondern
auf alle Kinder. Die Forderung richtet sich an die
Lehrerinnen und Lehrer sowie an die Kinder und
ihre Beziehungen zueinander im Klassenzimmer
und dariberhinaus.

Das ist eine grof3e Herausforderung, denn die

Welt, in der die Kinder leben und in der die Schule
arbeitet, ist voller Rangunterschiede und Abwertun-
gen. Respekt vor Kindern als Tragern von Men-
schenrechten ist nicht vorstellbar, ohne zugleich
den Respekt vor Lehrerinnen und Lehrern und allen
Erwachsenen untereinander einzufordern.

Auch wenn die padagogische Beziehung immer
auch eine asymmetrische ist, ware sie als férder-
liche Beziehung im Sinne der UN-Kinderrechtskon-
vention so zu gestalten, dass die Handlungsfahig-
keit des Kindes als Subjekt durch Unterstiitzung
und Beistehen der Erwachsenen hergestellt wird.
Im Artikel 5 der Kinderrechtskonvention wird aus-
driicklich formuliert, dass Eltern die Aufgabe haben,
ihr Kind dabei zu unterstiitzen, dass es zu seinen
Rechten gelangt. Und das gilt auch fiir Lehrer/in-
nen und Erzieher/innen als im staatlichen Auftrag
tatige Lehrpersonen, fiir die die Anforderungen der
Kinderrechtskonvention im Sinne der Staatenver-
pflichtung gelten. Von ihnen verlangt das zusatzlich,
dass sie in den Regelwerken der Schule sowohl glei-
che Rechte fiir alle an Schule Beteiligten festlegen
(horizontal-egalitéar) als auch transparent machen,
welche Bereiche von Erwachsenen zu verantworten

sind (vertikal-hierarchisch).

Ein gutes Beispiel stammt aus der Albert-Schweit-
zer-Schule in Langen: Auf groBen Tafeln im Schulfo-
yer und im Schulleitbild sind die ,Rechte & Pflichten”
nicht nur von Kindern, sondern gleichermaBen von
Lehrkraften und von Eltern festgehalten. Sie sind
allen Gruppen bekannt und gemeinsame Basis des
Zusammenlebens und -lernens an derGrundschule.

e ,Unsere Entwicklung als demokratische und
schlieBlich kindergerechte Schule [...] bedeu-
tete fiir den einen oder anderen auch einen
Wechsel der Haltung. Das Kind im Mittelpunkt,
Eltern und Kinder werden aktiv miteinbezogen,
sie diirfen mitbestimmen und werden gehort.
Diese Neuerungen gingen mit veranderten
Unterrichtsmethoden einher und forderten ein
Umdenken fiir Lehrer und Eltern. Die sichtbaren
Resultate dieser Aushandlungsprozesse sind die
,Rechte & Pflichten’. Sie wirken sich noch immer
sehr positiv auf das heutige Zusammenleben aus
und férdern nachhaltig die demokratische und
friedliche Grundhaltung, die Akzeptanz der Viel-
falt der Personlichkeiten und den freundlichen,
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respektvollen Umgang miteinander” (Barbara
Busch, Schulleiterin der Albert-Schweitzer-
Schule).

Das gemeinsame Aufstellen und Lebendighalten
der Regeln fiir Erwachsene und Kinder wird an der
Albert-Schweitzer-Schule erganzt durch regelma-
Biges Feedback der verschiedenen Zielgruppen.
Jahrlich findet eine schriftliche Befragung der Eltern
statt, Lehrkrafte und Eltern werden zu den Demo-
kratie-Bausteinen befragt, alle Kinderrechte-Akti-
vitaten werden sowohl mit den Eltern als auch mit
den Kindern sowie im Kollegium reflektiert und
bilanziert, u.a. im Klassenrat und Schiilerparlament,
in den Konferenzen sowie den Elternbeiratssitzun-
gen. Anlasslich des jahrlichen Kinderrechte-Festes
haben die Kinder zusatzlich die Moglichkeit ihre
Meinung abzugeben zu dem, was ihnen an der
Schule gefallt und was sie sich noch wiinschen. lhre
Meinungen werden ausgestellt, ausgewertet und

im Schulparlament und vom Kollegium besprochen.
Eine Evaluation der Schule zu ihrem Kinderrechte-
profil, basierend auf Online-Befragungen der Eltern,
Kinder und Lehrkrafte sowie Interviews ergab u.a.:

e Eltern, Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehr-
krafte und Schulleitung sind sich positiver
Auswirkungen durch den Profilschwerpunkt
(Kinderrechte) auf Unterricht und Schulleben
sehr sicher. [...] Im Interview weisen die Schiile-
rinnen und Schiler darauf hin, im Umgang mit
Behinderung sicherer geworden zu sein und
im Klassenrat zu lernen, die eigene Meinung
zu vertreten. [...] Interviewte Schilerinnen und
Schiler nehmen das Thema ,Kinderechte” als

ein zentrales Anliegen der Schule wahr.*®

Wenn es im Lehrer-Schiler-Verhaltnis Probleme
gibt oder Kinder sich ungerecht behandelt fiihlen,
gibt es eine Vielfalt von Wegen und Losungs-
moglichkeiten: Wenn die Angelegenheit von dem
jeweiligen Kind nicht im Klassenrat angesprochen
werden kann (z.B. weil sich das Kind nicht traut),
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gibt es eine vom Schulparlament gewahlte Vertrau-
enslehrerin, bei der das Kind Gehor findet und die
es bei der Klarung unterstiitzt. Wenn Probleme

im Umgang von Lehrkraften und Schiler/innen im
Schulparlament angesprochen werden, unterstiitzt
die Schulleiterin das Kind oder die Klasse bei der
Klarung. Manche Konflikte werden auch tber den
Elternbeirat an die Schulleitung herangetragen. Un-
abhangig vom jeweiligen Weg und Verfahren wird
darauf geachtet, dass die Anliegen der Kinder ernst
genommen werden, Probleme geklart und Kinder
gestarkt werden. Das beginnt mit der entsprechen-
den Haltung und wird als Habitus gefestigt durch
den Erwerb von Kompetenzen und der Bereitschaft
zur Prozessreflexion. Die Albert-Schweitzer-Schule
lasst einzelne Lehrkrafte als Mediatoren ausbilden,
das ganze Kollegium bildet sich schulintern in den
Bereichen Kommunikationskultur, Konfliktfahig-
keit und Teambildung fort. Damit ist das Kollegium
selbst im Umgang miteinander ein Beispiel flr den
Umgang von Erwachsenen und Kindern sowie von
Kindernuntereinander.

Soziale Anerkennung durch Wertschatzung von
Fahigkeiten und Leistungen

Wenn man eine ,kindergerechte Schule” betritt,
erkennt man bereits im Foyer oder auf den Fluren,
wie die Fahigkeiten und Leistungen von Kindern ge-
schatzt werden. Man ,schnuppert” die Atmosphare
einer Anerkennungskultur. Wechselnde Ausstel-
lungen, oft sorgfaltig und dsthetisch prasentiert,
zeigen, was Kinder kénnen. Oft hiangen Angebote
von Kindern fur Kinder an LitfaBsaulen oder an
Schwarzen Brettern. Man sieht, wer die Lehrkrifte
und das (brige Personal an der Schule sind, wer im
Elternbeirat sitzt, welche Kinder zu einer Klasse ge-
horen, wer sich im Schilerparlament oder anderen
thematischen Arbeitsgruppen aktiv beteiligt.

Bei gegenseitigen Besuchen, Fortbildungen und
Netzwerktreffen haben sich die Kinderrechte-




Schulen des Modellnetzwerks immer wieder Anre-
gungen gegeben, wie ein anerkennender Schul-
und Unterrichtsalltag gestaltet werden kann. Dabei
spielt im Sinne der Kinderrechte neben der Diskus-
sion um die Bewertung facherbezogener Leistun-
gen vor allem die Wertschatzung von Sozialkom-
petenzen eine Rolle. Diese Kompetenzen werden
als gleich wichtig erachtet wie die fachlichen
Leistungen. Es wird erkannt, dass sich diese beiden
Kompetenzbereiche auch gegenseitig fordern.

Einige Beispiele aus den Aktivitaten der Kinder-
rechte-Schulen:

e RegelmiRBige Schiilerversammlungen und ge-
meinsame Begegnungszeiten sorgen flir wichti-
ge Informationen, Absprachen und Wiirdigung
besonderer Leistungen.

e Bewusst werden die Schiilerparlamente der
Albert-Schweitzer-Schule Langen und der
Goetheschule Wiesbaden (beides Grundschulen)
von der Schulleiterin selbst begleitet. Sie leiten
die Sitzung nicht, sondern unterstiitzen die
Diskussionen der Kinder bei Bedarf. Das be-
sondere Engagement der Erst- bis Viertklassler
fiir die ganze Schule und die damit verbundene
Leistung fernab des ,normalen“ Unterrichts wird
dadurch anerkannt und wertgeschatzt.

e In die Fortbildungsveranstaltungen, die die Mo-
dellschulen fur andere Schulen anbieten, werden
Kinder aktiv eingebunden. Sie prasentieren das
Schulprofil, sie stehen Rede und Antwort zu
ihrer Tatigkeit im Schiilerparlament oder berich-
ten von eigenen Kinderrechte-Projekten. lhre
Referententatigkeit wird in Form einer Urkunde-
gewdlrdigt.

e An der Hans-Quick-Grundschule gibt das fir
alle Kinder gleich gestaltete Hausaufgabenheft
den Schiilerinnen und Schilern Sicherheit und
Struktur in ihrem Lernalltag. Es bietet den Lehr-

kraften, Kindern und Eltern ein kontinuierliches,
wochentliches Feedback des aktuellen Lernstan-
des, dient dem Festschreiben aktueller Vorhaben
und sichert einen gegenseitigen Informations-
austausch.

Die Kinder- und Menschenrechte
genielen und feiern

Oft werden Kinder- und Menschenrechte nur unter
dem Gesichtspunkt ihrer Verletzungen betrachtet.
Dabei ermdéglichen Rechte vor allem, kinder- und
menschengerechtes Zusammenleben miteinan-
der zu entwickeln und sich daran zu erfreuen. Im
Englischen gibt es die schéne Formulierung ,enjoy
your rights®,

Kinderrechte leben, Kinderrechte als Basis der
Qualitat padagogischer Beziehungen zu sehen,
heiRt, sich wohlflihlen. Diese positive Seite der
Kinderrechte war von Beginn an eine wesentliche
Komponente der Arbeit mit und an den Kinderrech-
te-Schulen des Modellnetzwerks, um die Lehr- und
Fachkrafte zu motivieren und ihre padagogische
Arbeit zu unterstiitzen. Wir haben bereits auf den
(durchaus langen) Prozess hingewiesen, der mit der
Verinnerlichung und Umsetzung der Kinderrechte
als Grundlage der schulischen Arbeit einhergeht.
Die Aufgabe ist es, diesen Prozess der Veranderung
und Verbesserung der Lebens- und Arbeitsum-
stande mit positiver Kraft anzugehen. Wenn man
sich und seine eigenen Ideen einbringt, kreativ und
gemeinsam sein Umfeld mitgestaltet, Ergebnisse
erkennt und Veranderungskraft spiirt, ist das im
besten Sinne Pravention und kann Rechtsverletzun-
gen reduzieren - und das gilt fir Kinder genauso
wie flr Erwachsene.

Die Kinder der Modellschulen feiern regelmaRig
Kinderrechtefeste, z.B. zum Recht auf Freizeit
und Spiel. Sie nehmen an Umweltschutzaktionen
wie ,Sauberhafter Schulweg" oder ,Plant for the
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Planet” teil. Im Klassenrat werden sie in Planungs-
und Entscheidungsfindungsprozesse eingebunden
und sorgen gemeinsam fiir ein gutes Klassenklima.
Zahlreiche Peer-to-Peer- und Beteiligungsprojekte
sind entstanden und haben Lust auf mehr gemacht:
Siebtklassler der Gutenbergschule Darmstadt
laden andere Klassen zu ihrem selbst entwickelten
Kinderrechte-Sportparcours ein. Grundschler der
Goetheschule Wiesbaden haben sich mit einem
kreativen Projekt die Spielstraf3e vor ihrer Schule
y2zurickerobert” und daftr Plakate aufgestellt und
gefahrdende Szenen des StraBenverkehrs nachge-
spielt. Die Schulen haben immer wieder Gelegen-
heiten wahrgenommen, Erfolge zu feiern und sich
an dem Erreichten zu erfreuen. Auch im Gesamt-
netzwerk wurden die Kinderrechte ,gefeiert”. So
fanden am Anfang und am Ende der Pilotphase un-
ter hoher Anteilnahme der Offentlichkeit Festveran-
staltungen auf dem Schafhof in Kronberg statt, dem
Sitz der Ann-Kathrin-Linsenhoff-UNICEF-Stiftung.
Vor allem fiir die Kinder, aber auch die Lehrkraf-

te und Eltern und alle Projektbeteiligten wurde
deutlich, dass sie an etwas teilnehmen, das liber die
beteiligten Schulen hinaus von Bedeutung ist.

Endnoten

1. Weitere Forderer: Stiftung Flughafen Frankfurt/Main
flir die Region, Hessisches Kultusministerium, Gemein-
niltzige Treuhandstiftung Hamburg, Stiftung Polytechni-
sche Gesellschaft Frankfurt, Naspa-Stiftung, Sparkasse
Hanau, Frankfurter Entsorgungs- und Service GmbH
(FES), Ich kann was! Initiative der Deutschen Telekom,

GLS Zukunftsstiftung Bildung.

2. Evaluationsergebnisse im Artikel von Prof. Perels und
Manuela Leidinger zum Download aufwww.makista.de/

schulnetzwerk.

3. Die Erfahrungen des Modellprogramms sind ausftihrlich

in dem Buch ,Kinderrechte in die Schule - Gleichheit,
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Schlussbemerkung

Die Schulen sind mit ihrem Vorhaben, die Kinder-
rechte in der Schule umzusetzen, ein gutes Stilick
vorangekommen, auch wenn die selbst gesetzten
Ziele noch nicht alle erreicht sind. ,Wir haben nach
ersten Startschwierigkeiten gelernt, uns Zeit zu
nehmen und einen eigenen Weg zur kindergerech-
ten Schule zu finden und Widerstidnde zu tGberwin-
den. Es hat sich gelohnt, denn unser Schulklima
und der Umgang der Kinder untereinander hat sich
merklich geandert”, restimiert Luitgard Hessler,
Schulleiterin der Grundschule Stierstadt.

Dabei wurde deutlich, dass mit der Aufmerksam-
keit flr Kinderrechte auch die Aufmerksamkeit fiir
die Qualitat padagogischer Beziehungen wachst
und dass Kinder zunehmend die Freundlichkeit,
Wertschatzung und Solidaritat von Erwachsenen
genieBBen kénnen. Wir hoffen, dass der Funke noch
auf viele weitere Schulenliberspringt.

aus: Prengel, Annedore/ Winklhofer, Ursula (Hrsg.):
Kinderrechte in der Praxis pddagogischer Beziehungen.
Band 1. Praxiszugdnge. Verlag Barbara Budrich: Berlin,
Toronto) 2014.

Schutz, Férderung, Partizipation“ (Edelstein/Krappmann/
Student 2014, Debus Padagogik Verlag) dargestellt.

4. Die Materialien sind erhaltlich in der ,Praxis-Mappe
Kinderrechte" (Bestellung tiber www.kinderrechte-
schulen.de). Zusatzlich ist auf CD eine Sammlung von
Arbeitsblattern und Methoden fiir die Grundschule
und die Sekundarstufe | erschienen (Portmann/Makista
2014 ,Kinderrechte in die Schule. Gleichheit, Schutz,
Forderung, Partizipation®, Debus Padagogik Verlag).
Weitere Materialien, u.a. Plakate, sind auf Webseite
der Albert-Schweitzer-Schule zu finden: http:/www.

albert-schweitzer-schule-langen.de/rp-lehrer.html.



http://www.makista.de/schulnetzwerk
http://www.makista.de/schulnetzwerk
http://www.albert-schweitzer-schule-langen.de/rp-lehrer.html
http://www.albert-schweitzer-schule-langen.de/rp-lehrer.html

5. Mehr zu den Evaluationsergebnissen im Artikel von
Prof. Perels und Manuela Leidinger, Download unter

www.makista.de/schulnetzwerk.
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Hans Brtigelmann

Kinderrechte: Selbst- und Mit-
bestimmung in der Grundschule'

Eine personliche Vorgeschichte

Ende der 1960er Jahre stand ich kurz vor dem
Abschluss meines juristischen Studiumes, als ich ein
Stipendium fir einen Englandaufenthalt bekam.
Mein Interesse galt schon damals der Padagogik,
und eine mogliche Briicke fand ich in der Frage
nach Funktion und Form politischer Bildung in der
Schule (vgl. Briigelmann 1969). Mein Fazit damals:
Politische Bildung darf sich nicht erschépfen in der
Vermittlung von Kenntnissen und Konzepten. Sie
muss auf mindestens vier Ebenen ausgelegt werden:

e als Fachunterricht, der tiber politische Sachver-
halte informiert, aber auch Methoden zur Ana-
lyse und Kritik dieser Sachverhalte vermittelt; in
der Grundschule als Teil des Sachunterrichts;

e als Unterrichtsprinzip, das Aufmerksamkeit ftr
Norm und Machtfragen in anderen Lernberei-
chen weckt, u.a. bei der Lektlire im Sprachunter-
richt oder bei der Frage nach Gerechtigkeit im
Religionsunterricht;

e als Anforderung an Arbeits und Sozialformen im
Unterricht, d.h. als Forderung und Unterstiitzung
von Selbststandigkeit, Mitbestimmung, Zusam-

menarbeit in allen Lernbereichen;

e als Leitidee fir die Gestaltung des Schullebens,
z. B. durch Institutionalisierung der Mitwir-
kungsrechte von Schiilerlnnen in Entscheidungs-
gremien.
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Schon diese umfassende Sicht einer Demokratisie-
rung der Schule war selten. Im Rahmen der Recher-
chen wurde zudem deutlich, dass politische Bildung
nur von wenigen als Auftrag der Grundschule ver-
standen wurde. Und wenn Kinder und Politik zum
Thema wurden, dann allenfalls in der Zukunftspers-
pektive einer Erziehung zur Demokratie. Pladoyers
fiir Beteiligungsrechte von Kindern und Raum fir
ihre Entscheidungen auch in der Schule oder gar im
Unterricht fanden sich kaum. Umso mehr beein-
druckte mich das Buch ,Summerhill“ des englischen
Padagogen Alexander Sutherland Neill, dessen Bot-
schaft, Kinder als Personen mit eigenen Rechten zu
respektieren, in der deutschen Ubersetzung durch
den ungliicklichen Titel ,Antiautoritdre Erziehung"
leider verzerrt wurde. Dabei stand diese Sicht in
einer starken reformpadagogischen Tradition, aus
der die Namen Celestin Freinet und Janusz Korczak
hervorragen, die aber auch in Deutschland - vor
allem in den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Ham-
burg - vielerorts auf eine lebendige Praxis verwei-
sen konnte. Danach ist die Demokratisierung der
Schule in einer doppelten Perspektive bedeutsam:
um Demokratie zu lernen - und zu leben (so auch
der Titel eines Forderprogramms der Bund-L&n-
der-Kommission, vgl. Edelstein/ Fauser 2001).

Welche schulischen Bedingungen kénnen eine
demokratische Bildung férdern?

Auf den ersten Blick mag es irritieren, dass Erfah-
rungen von Kindern in sozialen Kleinrdumen fir

ihr Verstandnis gesamtgesellschaftlicher Vorgange
und fir ihre Mitwirkung an politischen Prozessen




Bedeutung haben sollen. Dabei hat schon Piaget
(1928) in seinen Studien zum moralischen Urteil ge-
zeigt, wie sich die Vorstellungen von Kindern Giber
Gerechtigkeit, Autoritdt und soziale Regeln durch
ihren Umgang untereinander verandern. Merkmale
des familiaren Milieus, die fir die Entwicklung po-
litischen Engagements und fiir eine demokratische
Haltung als bedeutsam erkannt wurden, sind auch
in der Schule relevant (vgl. GeiRler 1996, 60-61,
63): positives sozial-emotionales Klima, geringes
Machtgefille, hohe Kommunikationsdichte, offener
Austrag von Konflikten.

Damit wird fir die Schule eine Unterscheidung
bedeutsam, die GeiBler (a.a.0., 53) fur die Analyse
der politischen Sozialisation in der Familie heraus-
gearbeitet hat: manifeste vs. latente Sozialisation.
Fir erstere sind Sozialkunde und Politikunterricht
mit ihrem expliziten Aufklarungsanspruch typisch,
wahrend latente Wirkungen aus eher beildufigen
Erfahrungen mit der Institution Schule und in der
Beziehung zwischen Schilerinnen und Lehrerlnnen
folgen. Besonders bedeutsam ist der zweite Aspekt,
der fur politische Erfahrungen in der Schule unter
dem Stichwort ,heimlicher Lehrplan® vor allem

von Kandzorra (1996, 81) diskutiert worden ist.
Einschréankungen fir die Entwicklung von Selbst-
standigkeit sieht sie in den ,Strukturen, Ablaufen,
Organisationsformen und Inhalten von Schule”
und in der ,Eigengesetzlichkeit und Eigendynamik
der Institution selbst“. Konkret verweist sie auf die
weithin Ubliche Begrenzung der Handlungsmaog-
lichkeiten der Schilerlnnen im Unterricht, auf die
asymmetrische Lehr-Lern-Beziehung zwischen
Erwachsenen und Kindern und auf die durch Kon-
kurrenz bestimmte Interaktion mit den Mitschi-
lerlnnen. Damit sind die Voraussetzungen fiir das
wichtige implizite Lernen in der Tat nicht besonders
glinstig, wie die weiter unten referierten Studien
bestatigen.

Fur die Grundschule ist festzuhalten, dass bereits
Kinder dieses Alters politisch sozialisiert werden

und dass auch die Grundschule einen Beitrag

dazu leisten kann (Deth u.a. 2007; Richter 2007b).
Ausschlaggebend fiir eine erfolgreiche Teilnahme
der Kinder an Entscheidungen ist, dass der Ver-
fahrensablauf und die Form der Information auf
die Bedurfnisse der Altersstufe bezogen werden.
Schroder (2003, 127, 129, 133) zeigt beispielsweise
fur die Stadtplanung, wie Anschauung vor Ort oder
dreidimensionale Modelle Kindern Urteile Gber Ge-
staltungsmoglichkeiten erleichtern konnen. Unklar
ist aber die Stabilitdt der im Kindesalter erworbe-

nen Orientierungen.

Fir die Grundschule stellt sich die Frage, wie
stark die intensiven sozialen Lernerfahrungen als
bedeutsam fiir die Entwicklung von Wissen und
Einstellungen im engeren Sinn angesehen werden
kénnen. Bejaht wird diese Annahme von Schreier
(1996) mit seinem 3-Stufen-ABC, ganz im Sinne
von Hentigs These (1993, 181): ,Nur wenn wir im
kleinen, tiberschaubaren Gemeinwesen dessen
Grundgesetze erlebt und verstanden haben [...],
werden wir sie in der groBen Polis wahrnehmen
und zuversichtlich befolgen.” Dabei legen die
vorliegenden Befunde nahe, dass Unterricht einen
starkeren Einfluss auf die Aneignung von Wissen
und Konzepten hat, wahrend Partizipation an
Entscheidungen fiir die Entwicklung von Einstel-
lungen bedeutsamer ist (vgl. Ackermann 1996). So
auch die Hauptbefunde aus US-amerikanischen
Evaluationsstudien zu verschiedenen Unterrichts-
programmen (a.a.0., 95):

,Wenn Schiler angehalten werden, sachliche
Informationen - auf dem Wege des systemati-
schen Begriffslernens, des entdeckenden Lernens
oder Problemlésungsverfahrens - zu erschlieRen,
kénnen sie ihr Wissen und ihre Urteilsfahigkeit am
ehesten verbessern. Die dem sogenannten Akti-
onslernen zuzuordnenden Methoden wie Rollen-
und Simulationsspiele kommen ihren Zielen, Ein-
stellungsanderungen und Handlungsbereitschaft zu
fordern, naher als herkdmmliche Verfahren, bleiben
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daflir aber im kognitiven und analytischen Lernen
zurick.

Fur die Konzeption einer demokratischen Grund-
schule besonders relevant sind Formen impliziten
Lernens durch aktive Mitwirkung der Schiilerlnnen
an Entscheidungen in Schule und Unterricht. Eine
solche Padagogik kann durch drei Prinzipien be-
stimmt werden (Hecht 2002, Ubers. HB):

e Eine demokratische Gemeinschaft mit Parla-
ment, Schlichtungsausschiissen, ausfiihrenden

Gremien usw.

e pluralistischer Unterricht, der Schilerlnnen er-
laubt, wichtige Facher selbst zu wahlen, Angebo-
te zum Selbstlernen anbietet usw.

e eine dialogische Beziehung auf der Grundlage
besonderer wechselseitiger Beziehungen zwi-

schen Erwachsenen und Kindern”.

Verschiedene Studien, vor allem in den USA, u. a.
aus der Arbeitsgruppe um Deci und Ryan, bestati-
gen die Bedeutung solcher informellen Erfahrun-
gen sowohl in der Familie als auch speziell in der
(Grund-)Schule fir die Entwicklung von Autonomie
und Partizipation ( s. Grolnick/ Ryan 1987; 1989;
und speziell zum politischen Lernen die Zusammen-
fassung bei Molenaar u. a. 2006, 12-17).

Im Anschluss an die Schweizer Studie von Bieder-
mann (2006) schrankt Richter (2007a, 24) allerdings
ein, dass Partizipation zwar das politische Interesse
und Engagement starken kdnne, aber allein nicht
ohne weiteres zur politischen Bildung beitrage.
Insofern ist es wichtig, Raum fiir die Ubernahme
von Verantwortung zu verbinden mit Reflexion der
dabei gewonnenen Erfahrungen. Ein Beispiel ist
das das Konzept des sog. ,Service Learning":

,Service Learning bezeichnet [...] einen - meist in

Projektform organisierten - Dienst in und fiir die
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Gemeinde, der gezielt mit Lerninhalten und Lern-
prozessen in der Schule (oder auch Hochschule)
verknUpft ist.” (Sliwka 2004, 2; vgl. ausfuhrlicher zu
diesem Ansatz Sliwka 2001).

Positive Effekte sind in ganz verschiedenen Dimen-
sionen nachgewiesen (vgl. die Zusammenfassung
von Evaluationsstudien aus den USA bei Sliwka
2004, 5, 10-11):

e Abbau von Vorurteilen,

e positivere Wahrnehmung zwischen sozialen
oder ethnischen Gruppen,

o gesteigertes Verantwortungsbewusstsein,

e hoheres Selbstwertgefiihl und hdhere Selbst-
wirksamkeit,

e verbesserte soziale Kompetenzen,

e hohere Sensibilitat fiir Probleme in der
Gemeinde und

e eine ausgepragtere politische Identitat.

Solche Erfahrungen kénnen nicht nur in aul3er-
schulischen Projekten (als ,community service")
gewonnen werden, wie Ohlmeier (2006) in einer
qualitativen Fallstudie ausgewahlter Klassenkon-
ferenzen in einer Grundschule gezeigt hat. Er stellt
ein zunehmendes Spektrum an sozialen und poli-
tischen Erfahrungsmoglichkeiten fest, je mehr sich
demokratische Verhandlungsverfahren etabliert
haben. Insbesondere erwerben die Grundschiilerin-
nen soziale Kompetenzen, die fir eine zivilgesell-
schaftlich ausgerichtete, politische Demokratie von
Bedeutung sind (a.a.0., 70).

Bisher habe ich Schule und Unterricht in einer
bewusst eingeschrankten Perspektive in den Blick
genommen, namlich unter dem Aspekt ihrer Beitra-




ge zur Vorbereitung auf zukiinftiges politisches
Urteilen und Handeln. Dies ist nur zulassig, weil ich
im Folgenden Anforderungen an Qualitdten von
Schule als aktuellen politischen Raum bestimme.
Deren Bedeutung darf auf keinen Fall geringer ge-
schatzt werden, wie die seit 1992 auch in Deutsch-
land verbindlichen Vorgaben der UN-Kinderrechts-
konvention von 1989 deutlich machen.

Demokratie leben - schon in der Grundschule?

Lernrdume wie Schulen sind immer auch Lebens-
raume. Nicht nur ihre Lernwirksamkeit im Blick auf
fachliche Ziele ist zu bedenken, sondern auch, dass
junge Menschen Freirdume brauchen, in denen sie
selbststandig ihren individuellen Interessen und
Bediirfnissen nachgehen kénnen. Das Kunststlick
besteht darin, Lernumgebungen zu schaffen, die als
Angebot einladen, herausfordern, anregen - ohne
durch Verordnung zu verplanen, einzuschranken,

festzulegen.

In diesem Kontext hat die UN-Kinderrechtskon-
vention von 1989 eine zentrale Bedeutung. Die
Kinderrechte gelten nicht nur international, also
volkerrechtlich im Verkehr zwischen den Staaten,
sondern sind einklagbare Individualrechte - auch
gegenUber der Schule (vgl. die Rechtsgutachten von
Lorz 2003 und Cremer 2006).

Die Sprengkraft dieses Anspruchs geht verloren,
wenn die Kinderrechte nur als Schutzrechte gegen
Verletzung und Missbrauch von Kindern interpretiert
werden, also als bloBe Abwehr- und nicht als positive
Mitbestimmungsrechte. In dieser Funktion werden
sie zudem oft zu Rechten der Eltern umgedeutet,
wenn diese die Anspriiche der (unmiindigen) Kinder
nach auBen vertreten sollen - und damit auch inter-
pretieren diirfen. Dann bestimmen die Erwachsenen,
was kindgemafR ist - allgemein wie im Einzelfall (vgl.
ausfiihrlicher zur Kritik an diesen Einschrankungen
u.a. Neumann 1999, Briigelmann 2005, Kap. 1 und 2).

Die UN-Kinderrechtskonvention

Die Kinderrechtskonvention ist von der UN-
Vollversammlung 1989 verabschiedet worden.
Seit 1992 ist sie auch in der Bundesrepublik
in Kraft gesetzt. Die Kultusministerkonferenz
hat 2006 die hohe Bedeutung der UN-Kinder-
rechtskonvention fiir die Arbeit in der Schule
nachdriicklich betont, bisher haben die Schul-
ministerien aber wenig fiir deren Umsetzung
getan (vgl. dazu den ,Offenen Brief“ von 2007
an die KMK).

Der Originaltext ist zuganglich unter https:/
www.unicef.de/informieren/infothek/-/
konvention-ueber-die-rechte-des-kindes/17528,
eine fur Kinder verstandliche Fassung findet
sich unter http:/www.fuer-kinderrechte.de/
sites/default/files/Die%20Rechte%20der%20
Kinder%20von%20logo!%20einfach%20
erkl%C3%A4rt.pdf

Da war bereits die Reformpadagogik mit vielen
konkreten Schulversuchen in den 1920er Jahren
weiter. Flitner (1999, Kap. 5) nennt zwei Ansatze:
erstens die Gemeinwesenschule, die sich zur poli-
tischen Gemeinde hin 6ffnet, auch an ihrem Leben
teilhat - heute wiederbelebt bzw. reimportiert aus
dem angelsachsischen Schulwesen als community
school; zum zweiten die Idee der Kinderrepublik,
die sich als kleiner ,Staat im Staat” versteht, also
mehr inselhaft, im Schonraum eines Landerzie-
hungsheims etwa, ihr eigenes Modell des Zusam-
menlebens erprobt.

In reformpadagogischen Ansatzen finden sich aber
auch eine Reihe konkreter Institutionen, die heute
flr die Gestaltung des Schullebens (wieder) an
Bedeutung gewinnen: der Klassenrat (z. B. bei Frei-
net), die Schulgemeinde bzw. -versammlung (z. B.
bei Geheeb und Neill), das Schulergericht (z.B. bei
Wyneken und Korczak, bei Otto und Bernfeld).
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Wie weit sind Rdume fiir Selbst- und Mitbestim-

mung bereits in der Grundschule vorhanden?

Verschiedene Konzepte fiir die Schule und fir die
aulerschulische Kinder- und Jugendarbeit machen
darauf aufmerksam, dass Grade der Reichweite
und der Ernsthaftigkeit von Mitbestimmung zu
unterscheiden sind. (vgl. die ,Partizipationsleitern”
bei Hart 1997 und bei Oser/ Biedermann 2006;
analog fiir eine Offnung des Unterrichts Peschel
2002). Dazu gibt es eine Reihe von Befragungs- und
Beobachtungsstudien, die belegen, dass der Schul-
alltag nach wie vor in hohem Maf3e fremdbestimmt
verlauft (vgl. Wagener 2013, Kap. 7).

Im DJI-Kinderpanel wurden Schiilerinnen aus drit-
ten und vierten Klassen befragt. Selbst bestimmen,
was in den Schulstunden gemacht wird, konnten
danach nur 4% ,fast immer” und 14% ,haufig",
dagegen 55% ,selten“ und 27% ,nie“ (Alt u.a. 2005,
30). Nach der World-Vision-Kinderstudie (Andresen
u.a. 2013, 127) durften Gber Klassenregeln ,oft
mitbestimmen® nur 35% der 10- bis 11-J3hrigen
und 5% der 6- bis 7-Jahrigen, und bei Projekt-
themen war es jeweils sogar nur noch die Halfte.
+Wichtige Dinge“ mit entscheiden konnten in der
vierten Klasse gerade einmal 4-5% (Bosenius/
Wedekind 2004, 296).

Diese Aussagen von Kindern korrespondieren mit
den Ergebnissen von Befragungen zur Offnung des
Unterrichts, in denen Lehrerlnnen auch selbst anga-
ben, haufiger eine Mitbestimmung des sozialen Mit-
einanders in der Schule zu ermdglichen, aber nur
selten Freiraume fiir eine ernsthafte Selbstbestim-
mung des (fachlichen) Lernens zu eréffnen (vgl. die
Zusammenfassungen bei Briigelmann/ Brinkmann
2009, 193ff. und Wagener 2013, Kap. 7). Uber die
verschiedenen Erhebungen hinweg zeichnet sich
ab, dass eher weniger als 10% der Lehrerinnen ih-
ren Unterricht grundlegend 6ffnen und dass dieser
Anteil allenfalls dann auf 20-30% (oder noch hoher)
steigt, wenn man die Anspriiche entsprechend
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geringer ansetzt. Aber auch eine institutionalisierte
Mitbestimmung ist nicht so verbreitet, wie man
vermuten konnte: Zwar haben 70% der Kinder
einen Klassensprecher erlebt, aber nur 32% einen
Klassenrat und sogar nur 12% ein Schiilerparlament
(vgl. Bosenius/ Wedekind (2004, 298).

Speck (2007, 11) fasst die Befunde verschiedener
Studien in folgender These zusammen:

,Schilern werden heute in der Schule zunehmend
mehr Partizipationsmdoglichkeiten im Unterricht
und auBerunterrichtlichen Bereich eingerdaumt.
Eine Partizipationskultur hat sich jedoch noch nicht
herausgebildet. Partizipation findet vor allem dort
statt, wo nicht der unmittelbare Unterricht oder
das Lehrerhandeln tangiert wird. Zudem gibt es
gravierende Wahrnehmungsunterschiede zwischen
Lehrern und Schiilern tiber die realen Partizipati-
onsmoglichkeiten und hat die Partizipation haufig
nur eine Alibifunktion oder wird als Pflichtaufgabe
wahrgenommen.”

Wagener (2013) hat gezeigt, dass Ganztagsschulen
zwar mehr Moglichkeiten fiir die Partizipation von
Kindern bieten, dass sie aber auch hier nur sehr
begrenzt genutzt - und von den Kindern als gerin-
ger eingeschatzt werden als von den Erwachsenen
(a.a.0., 284ff.).

Hier besteht also ein erheblicher Nachholbedarf
- zumal es auch besondere Chancen gibt, etwa
wenn man den Befund in Rechnung stellt, dass die
Bereitschaft zum politischen Engagement am Ende
der Grundschulzeit héher ist als in der Sekundarstu-
fe (so schon Marz u.a. 1978, 141). Neuere Studien
zeigen, dass eine Mehrheit der deutschen Schiile-
rinnen Mitbestimmung wichtig findet und bereit
ist, sich entsprechend zu engagieren, dass aber die
Moglichkeiten einer ernsthaften Mitwirkung nicht
sehr hoch eingeschatzt werden, so dass die Parti-
zipationsbereitschaft im internationalen Vergleich
eher gering ausfallt (vgl. Speck 2007, 13-14).




Fazit

Zusammengefasst sind es drei Begriindungsstrange,
die in der Diskussion Uber Partizipation von Kindern
in der Schule zu bedenken sind, aber nicht ver-

mischt werden dirfen:

e Erstens sind Selbst- und Mitbestimmung wich-
tig, weil ohne sie schulisches Lernen generell
verkiimmert. Damit geht es um die fachbezo-
gene Effektivitat von Schule: Lernmotivation in
allen Fachern ist abhangig von der Moglichkeit,
sich als autonom und kompetent zu erleben.
Fir diese These bieten die Studien zur Selbstbe-
stimmungstheorie der Lernmotivation von Deci
und Ryan vielfaltige Belege (s.u.a. Ryan/ Deci
2000). Selbstgesteuertes Lernen ist nachhaltiger
als fremdbestimmter Unterricht.

Die wirksame Forderung fachlichen Lernens ist
aber nur ein Aspekt der Offnung des Unterrichts fiir
mehr Selbst- und Mitbestimmung:

e Zweitens ist Partizipation an schulischen Ent-
scheidungen wichtig, damit Schilerlnnen auf
ihre Rolle als Blrgerlnnen in einer Demokratie
vorbereitet werden. Ich nenne dies das Pas-
sungs- und Stimmigkeitsproblem von Schule:
Selbststandigkeit und Verantwortung kénnen
Kinder nur entwickeln, wenn man sie ihnen von
klein auf zugesteht, wenn also kein Widerspruch
zwischen Lernzielen und Lernformen besteht.

Endnote

1. Indiesen Artikel sind Ausschnitte aus meinen Beitragen
zu dem Band ,Demokratische Grundschule* (Backhaus/
Knorre 2008, 107ff. und 193ff.) eingegangen, in denen ich

auch die Fachliteratur systematischer aufgearbeitet habe.

Wahrend die ersten beiden Begriindungen Parti-
zipation mit ihrem Beitrag zur Entwicklung der
Kinder, also zu ihren zukiinftigen Handlungsmog-
lichkeiten rechtfertigen, zielt die durch die UN-
Kinderrechtskonvention gestiitzte Argumentation
auf die Gestaltung der Schule als aktuellen Lern-
und Lebensraum:

e Dirittens sind Selbst- und Mitbestimmung ein
Wert an sich und deshalb in jeder gesellschaft-
lichen Interaktion, also auch zwischen den
Generationen, zu respektieren. Damit ist die Le-
gitimitdt von Schule angesprochen: Partizipation
darf nicht reduziert werden auf ein Mittel-zum-
Zweck der Erziehung und darf von Erwachsenen
nicht lediglich instrumentell eingesetzt werden,
sondern sie steht allen Kindern als grundlegen-
des Recht zu, Giber das Erwachsene nicht nach
eigenem Gutdiinken verfligen kénnen.

Das ist aber schwer in der Schule umzusetzen,
wenn Lehrerlnnen selbst kein Mitbestimmungs-
recht bei wesentlichen Schulanliegen haben und
die Schulen in vielen Bundeslandern noch zu
wenig mitreden/ mit bestimmen kdnnen, was die
Einstellung neuer Kolleginnen, die Verwendung
von Sachmitteln und dhnliche Entscheidungen
betrifft.

Briigelmann, Hans (0.J.): Kinderrechte: Selbst- und
Mitbestimmung in der Grundschule, unveréffentlichter
Text
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Gerhard Himmelmann

Demokratie-Lernen -
Eine Aufgabe moderner Schulen

Jugend fiir die Demokratie aktivieren

Immer wieder stellen uns Jugendstudien vor das
Problem, wie Kinder und Jugendliche aus ihrem
Dasein als ,Ichlinge", als neue ,Ego-Materialisten”
oder als versierte ,Ego-Taktiker" heraus starker fiir
das demokratische Gemeinwesen und fir sozial
angemessene Verhaltensweisen aktiviert werden
kénnen. Der Weg vom subjektiv gepragten ,Ich”
zum sozial verstandigen und demokratisch ge-
pragten ,Selbst” ergibt sich nicht von selbst. Viele
Hindernisse stehen dem entgegen.

Aus zivilisatorischer und liberaler Sicht ist der
Abbau traditioneller Bindungen, wie er sich in den
letzten Jahrzehnten vollzogen hat, eigentlich zu
beflirworten. Heute bieten sich den Jugendlichen
sehr viel mehr Freiheiten. Sie ermoglichen ihnen
eine viel intensivere und individuellere Lebensweise
als friiher. Die neuen, oft sehr subjektiven Lebens-
welten der Kinder und Jugendlichen duBern sich
zuweilen in eigenwilligen, auch recht exzentrischen
Lebensstilen. Diese Individualisierung entwickelt
sich heute, wie uns die Sozialisationsforschung
zeigt, bereits im Alter von 10 bis 12 Jahren.

Auf der anderen Seite wird den Jugendlichen aber
in einem friheren Alter als noch vor wenigen Jahr-
zehnten mehr Verantwortung aufgebirdet, obwohl
sie noch nicht jene Stabilitdt und Erfahrung haben,
um der Verantwortung fir sich und andere auch
gerecht werden zu kénnen. Sie brauchen trotz aller
demonstrativen Ich-Selbststandigkeit Hilfe, da die
Erziehungswirksamkeit vieler Eltern aus vielerlei
Griinden nachlasst. Nach der friithen emotiona-

len und sozialen Ablésung von ihrem Elternhaus
finden die Jugendlichen oft kein entsprechendes
Anschluss- oder Auffangnetz. Auch alte Traditionen,
Sitten und Gebrauche, selbst Glaubensbindungen
haben nicht mehr jene Orientierungsfunktion,

die den Verlust des alten familidren und sozialen
Zusammenhalts ersetzen kénnten. Andere friher
wirksame Schichten- oder Zugehorigkeitsstrukturen
weichen sich ebenfalls auf und tragen ihrerseits zu
einem Verlust an Orientierungen, Werten, Normen
und sozial anerkannten Verhaltensweisen bei.

Bei vielen Jugendlichen fiihrt die friihe Ablésung
von den Eltern und die friihe Individualisierung

oft zu sozialem Desinteresse, zu Apathie, zu einer
demonstrativ gepflegten ,Verdrossenheit®, zu einem
Ausweichen gegeniiber Leistungsanforderungen
und Herausforderungen, zu Gleichgtiltigkeit ge-
genliber Anderen, zu ,Null-Bock-“ oder ,Na-und“-
Haltungen. Solche Einstellungen duRern sich u. a.
in Geflhl- und Achtlosigkeit gegeniliber Anderen.
Sie kdénnen zu vielfiltigen Spielarten des Mobbing,
zu emotionalen Vorurteilen, Fremdenfeindlichkeit,
Wandalismus oder zu individuellen Spielarten
manifester Gewalt flihren, wie vielfaltige Beispiele
immer wieder zeigen. Solche Verhaltensweisen
kénnen z. T. als eine Suche nach Selbstbestatigung
und Anerkennung definiert werden, die aber gleich-
wohl unzulanglich bleiben, weil sie sozial uner-
wiinscht sind und moglicherweise mehr Ablehnung

hervorrufen als Anerkennung einbringen.

Andererseits schlieRen fast 40 % der Schilerinnen
und Schiler heute ihre Schullaufbahn mit dem
Abitur ab. Meist sind sie auch materiell gut ausge-
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stattet. Diese Gruppe der Jugendlichen hat ihre
eigenen Probleme, zieht aber nicht unbedingt und
mit Vorrang die soziale Aufmerksamkeit auf sich.
Vielmehr sind es die librigen 60 %, die Sitzenblei-
ber, die Zuriickgestuften oder Zurtickverwiesenen,
besonders die Schiilerinnen und Schiler an Haupt-
schulen und an Berufsschulen. Gerade in sozialen
Brennpunkten fiihlen sich viele Jugendliche oft

als ,Uberholte®, ,Minderwertige* oder ,Absteiger*
ohne gleichwertige Lebenschancen und Entwick-
lungsperspektiven auf dem Arbeitsmarkt. Solche
Misserfolge oder Perspektiviosigkeiten ndhren
Hoffnungslosigkeit, Ohnmacht, Skepsis und psychi-
schen Stress, die die subjektiven Bewaltigungsstra-
tegien vieler Jugendlicher erneut beeintrachtigen
bzw. tiberfordern.

Viele Jugendliche sind unter solchen Sozialisations-
bedingungen emotional, sozial und moralisch vor
gro3e Bewaltigungs- und Deutungsprobleme ge-
stellt, die sie allein nur schwerlich [6sen kénnen. Es
wachst eher die Vereinzelung oder das Cliquenbe-
wusstsein unter Gleichaltrigen und schlieBBlich eine
enge CliquenabschlieBung, die sich einer dueren
Kontrolle und Steuerung zunehmend entzieht. Not-
lagen werden durch solche Kinder und Jugendliche
allzu oft mit Wutausbriichen, radikaler Fakalsprache
oder Randalieren und Gewaltaktionen ,bewaltigt”.
Das Streben nach Anerkennung findet oft keinen
anderen Halt als die Flucht in Drogen, Sekten oder
vollig abgekapselten Gruppenaktivitaten, in denen
ein ,Anfihrer” die Marschrichtung vorgibt. Ohn-
macht drangt so viele Kinder und Jugendliche in die
Isolation oder in ein subkulturelles Machtgefiige,
die das Selbststandig- und Miindigwerden noch
weiter erschweren oder abschlieBend gar unmog-
lich machen. Und spéter steht die Offentlichkeit
dann vor der Frage: ,Wie konnte so etwas gesche-

hen“?

Die zunehmende Disziplinlosigkeit und Gewalttatig-
keit - gerade auch an Schulen - stellt die Lehrkrafte
wiederum vor enorme Probleme. Absentismus
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von der Schule, Desinteresse am Unterricht sowie
Disziplin- und Zligellosigkeiten einiger Kinder und
Jugendlicher erschweren den Unterricht fur die
anderen. Unterricht wird so bald nachhaltig zu einer
enormen psychischen Belastung fiir die Lehrkrafte,
deren sozialpadagogische Fahigkeiten im Gegenzug
eigentlich immer starker gefragt sind. Auf die De-
moralisierung einzelner Schiiler oder ganzer Klassen
reagieren manche Lehrkrafte selbst mit Resignation,
~Wegsehen", Depression und emotionaler Flucht
aus ihrem padagogischen Beruf.

Leitsatze der Demokratie-Erziehung

Aus den vorliegenden sozialisationsrelevanten
Erkenntnissen Uber die Lage der Jugend und ihrer
Probleme nahrt sich die Forderung, dass Erzie-
hung zur Zivilitat und Solidaritat auch etwas mit
einer allgemeinen Erziehung zur Demokratie zu
tun hat. Hier muss die groBe Zustimmung, die die
Demokratie als allgemeine ,Idee” bei den meisten
Jugendlichen findet, in reale ,Praxis“ und in ein
angemessenes ,Verstandnis“ politisch-demokrati-
scher Prozesse Uberfiihrt werden. Solche Erziehung
muss bei den Schiilerinnen und Schilern nicht nur
kognitives Wissen anhiufen, sondern vor allem
sozialmoralische Einstellungen, sozial erwiinschte
Handlungsbereitschaften, interaktive Kooperatio-
nen, politische Entdeckungsfreude und habituelle
Sozialdispositionen wecken. Sie muss sie pflegen
und férdern. Férdern heif3t zugleich fordern und
entsprechende Lernumgebungen schaffen, damit
die erwiinschten affektiv-moralischen Einstellungen
geeignete Anregungen, Bestatigungen und Ent-
wicklungsmoglichkeiten erhalten.

Aus den Schriften der vielen Autoren, die sich mit
dem Problem und den Zukunftschancen unserer
Demokratie und Zivilgesellschaft auseinanderge-
setzt haben, wissen wir, dass die politische Demo-
kratie als Herrschaftsform auch eine feste sozi-
al-moralische Unterfiitterung braucht. Mit Kindern




und Jugendlichen, die in der einen oder anderen
Form zur Gewalttatigkeit neigen, die autoritare
Verhaltensstrukturen zeigen und anderen mit so-
zialer Rlicksichtslosigkeit begegnen, lasst sich eine
Demokratie als Herrschaftsform auf Dauer nicht
stabil halten. Aus dieser Erkenntnis haben besorgte
Autoren folgende Leitsatze als Erinnerung, Empfeh-
lung und Mahnung formuliert:

Niemand wird als Demokrat geboren!
(Michael Greven)

e Demokraten fallen nicht vom Himmel!
(Theodor Eschenburg)

e Noch nie war Demokratie ein Selbstlaufer!
(Siegfried Schiele)

e Demokratie ergibt sich nicht ,naturwiichsig“!
(Jirgen Habermas)

e Demokratie muss gelernt werden, um gelebt
werden zu kénnen! (K. G. Fischer)

e Demokratie muss gelebt werden, um gelernt
werden zu kénnen! (Gisela Behrmann)

e Demokratie ist ein standiger ,Selbst-, und
,Neuschoépfungsprozess“! (Hans Joas)

e Demokratie ist nicht nur eine Regierungsform,
sondern vor allem eine spezifische ,Form des
Zusammenlebens”! (John Dewey)

e Demokratie ist eine ,soziale Idee“!
(John Dewey)

e Demokratie hat die beste Stiitze in bewussten
Demokraten! (Adolf Schiile)

In diesen AuRerungen wird bewusstgemacht, dass
die Erziehung und die sozial-emotionale Lage von
Kindern und Jugendlichen auch eine wichtige

Systembedeutung fiir unsere Demokratie hat. Es
gibt keine Demokratie ohne Uberzeugte Demo-
kraten, die die Grunderfordernisse der Demokra-
tie in ihrer Lebenswelt selbst erlernt, eingelibt

und verinnerlicht haben. Demokratie bedeutet in
diesem Zusammenhang: gegenseitige Anerken-
nung und Teilhabe an Entscheidungen, Offenheit
und ernsthafte Diskussion (iber die Grundlagen
des gemeinsamen Zusammenlebens. Sie bedeutet
Gewaltlosigkeit, Riicksicht, Empathie, Toleranz und
Solidaritat im Verhalten zu Anderen. Das ,GroRRe"
fangt im ,Kleinen“ an. Demokratie-Erziehung muss
bei denjenigen ansetzen, die noch klein, jung und
,ungelibt" sind. Sie sollen von Anfang an die Uni-
versalitat und Unteilbarkeit der Grund- und Men-
schenrechte als Wert ansehen. Sie sollen lernen,
diese Werte in ihrem konkreten Leben zu akzeptie-
ren, anzuerkennen und zu praktizieren. Die Ach-
tung der Wiirde, des Wertes und der Freiheit eines
jeden anderen Menschen gehéren dazu, allerdings
auch die Akzeptanz von legitimierter Herrschaft
und der Geltung des Rechts, das Streben nach
Gerechtigkeit und die Anerkennung der Gleichwer-
tigkeit und Gleichbehandlung in einer Welt voller
Unterschiede.

Daher sollten Forderungen Beachtung finden, die
aus der Offentlichkeit heraus an die Bildung und
Erziehung in modernen Schulen herangetragen wer-
den. Dazu gehort an prominenter Stelle z. B. auch
die ,Gemeinsame Erklarung” zu Ehren von Theodor
Heuss, die der damalige Bundesprasident Johannes
Rau und die bisherigen (noch lebenden) Bundespra-
sidenten bereits am 14. September 1999 veréffent-
licht haben. In dieser Erklarung wird dezidiert dazu
aufgerufen, die ,demokratische Gesinnung“ und
das ,Erlernen und Erfahren von Demokratie zu
verstarken. In diesem wichtigen Text, der von Hilde-
gard Hamm-Briicher angestoBen wurde, taucht an
exponierter Stelle der allzu oft verdrangte, bisher
noch ungewohnte, padagogisch-didaktisch freilich
Gberaus fruchtbare Begriff der ,Demokratie als
Lebensform“ auf.
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Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und
Lebensform

Der bisher so sehr geldufige und tbliche Begriff
der ,politischen Demokratie” (,Demokratie als
Herrschaftsform“) beruht auf der Anerkennung der
Menschen- und Birgerrechte, auf Volkssouverani-
tat und Rechtsstaat, auf Kontrolle der Macht und
auf Gewaltenteilung, auf Reprasentation und Parla-
mentarismus, Parteienwettbewerb, Mehrheitsprin-
zip und Minderheitenschutz sowie auf der Ge-
wahrleistung einer fairen sozialen Sicherung fiir die
Menschen. Dies alles ist bekannt. Allerdings grenzt
dieser Begriff der Demokratie das Demokratie-Ler-
nen auf den Bereich des Staates, seiner Funktionen
und Aufgaben ein. Oft liegt der eingeengte Gegen-
satz von reprasentativer und direkter Demokratie
nahe. Doch in der Realitat gestalten sich die Dinge
doch weitaus komplizierter, als dieser Gegensatz
vorgibt.

In der neuen Literatur wird Demokratie inzwischen
sehr viel weiter definiert. Aus philosophischer Per-
spektive wird Demokratie heute vielmehr als eine
spezifische Form menschlicher, gesellschaftlicher
und politischer ,Kooperation“ betrachtet. Sie wird
als stets neuer gesellschaftlicher ,Lernprozess®, als
ein stetiger gesellschaftlicher ,Selbst- und Neu-
schopfungsprozess” beschrieben, der von der Basis
her immer wieder neu aufgebaut werden muss.
Demokratie wird nicht als gesicherter ,Zustand“
oder allein als ,institutionelles Arrangement” fiir die
Staatsmacht betrachtet, sondern als stets geféahr-
detes ,soziales Experiment®, das sich in gewaltfreier
sozialer Interaktion und in ,Zusammenarbeit zu ge-
meinschaftlichen Zwecken“ stets - auch bei Riick-
schlagen - neu bewahren muss. Demokratie wird
in ihrer Offenheit zugleich als ,Instrument” und als
,Motor" der sozialen Reform und der Verbesserung
der bestehenden Verhiltnisse interpretiert. Damit
gewinnt der Demokratiebegriff eine neue, lebens-
nahe, vor allem offene, zukunftsgerichtete, auch
normative Dynamik.
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Der seit Beginn der 90er Jahre aus den USA Uber-
kommene Diskurs liber die Zivil- und Blirgergesell-
schaft hat in nachdriicklicher Weise aufgezeigt, dass
die bisher allein auf den Staat bezogene Demokra-
tietheorie auch (wieder) in die gesellschaftliche Ho-
rizontale hinein verlagert und so verbreitert werden
muss. Ebenso hat die empirische Forschung zum
Ubergang von Diktaturen zu ,neuen“ oder ,jungen“
Demokratien, die erst nach 1989 entstanden sind,
deutlich gemacht, dass die ,politische Demokra-
tie, wie immer sie in der Welt formal-institutionell
ausgestaltet sei, in spezifischer Weise eine gesell-
schaftliche und individuelle Verankerung braucht,
um ,echt” und dauerhaft ,lebensfahig” zu sein. Auf
das Demokratie-Lernen bezogen heil3t dies, dass
es nicht nur institutionell auf den ,Staat” und nicht
nur auf die ,hohe" Politik und die dort zu l6sen-
den ,Probleme"” ausgerichtet sein, sondern auch
,gesellschaftliches Lernen” umfassen sollte, damit
die Kinder und Jugendlichen erkennen lernen, in
welche Gesellschaft sie hineinwachsen.

Neben der ,Demokratie als Herrschaftsform” tritt
damit die ,Demokratie als Gesellschaftsform® ins
Blickfeld. Die ,gesellschaftliche“ Verankerung der
politischen Demokratie kann in Umrissen umschrie-
ben werden 1. mit der Existenz des gesellschaftli-
chen Pluralismus (sozial, politisch, religios etc. durch
Verbande, Vereine, Initiativen), 2. mit einem funk-
tionsfahigen System der autonomen gesellschaft-
lichen Konfliktregulierung (vielfaltige Dialog-, Ver-
handlungs- und Mitbestimmungssysteme), 3. mit
der Ausgestaltung eines fairen Systems von (sozialer
und nachhaltiger) Marktwirtschaft (Sozialpolitik
etc./Okologie), dann 4. mit einer freien und vielfl-
tigen Offentlichkeit (Medien) und schlieBlich 5. mit
einem breiten 6ffentlichen Engagement der Biirger
(zivile Burgergesellschaft). Diese Elemente der
,Demokratie als Gesellschaftsform” sollten fiir ein
breiteres Demokratie-Lernen neben den Elementen
der reprasentativen Demokratie in konkrete Inhalte
und Themen des Unterrichts umgewandelt oder an
entsprechenden Beispielen oder Projekten schon in




der Schule als ,Mdglichkeitsraum“ lebendig gemacht
werden. Die Auffassung, dass Demokratie nicht nur
ein recht kompliziertes Herrschafts- und Regie-
rungssystem ist, sondern auch als eine spezifische,
sehr differenzierte ,Gesellschaftsform” auf der Basis
von Gegenseitigkeit interpretiert werden muss, war
gerade jenen Autoren der frithen Politikwissen-
schaft und Soziologie in Deutschland besonders be-
wusst, die sich um eine gesellschaftlich soziologisch
fundierte ,Demokratiewissenschaft” in der Nach-
kriegszeit verdient gemacht haben (Ernst Fraenkel/
Ralf Dahrendorf).

Demokratie als Lebensform und ,soziale Idee”

Aus der friihen Zeit der Demokratieanalyse in der
Bundesrepublik ist aber neben der Demokratie als
,Herrschaftsform“ und der Demokratie als ,Gesell-
schaftsform“ auch eine dritte Interpretation tberlie-
fert. Sie umfasst die alltagsspezifische ,Demokratie
als Lebensform®, d. h. die besondere Auspragung
der demokratischen ,Kultur®, die besondere Form
des sozialen Zusammenlebens der Menschen in
einer Demokratie, letztlich die Demokratie als ,so-
ziale Idee”. In der politischen Wissenschaft hat sich
der Zweig der politischen Kulturforschung lange
Zeit den hier relevanten Fragen von politischen
Verhaltenseinstellungen der Menschen gewidmet.
In neuerer Zeit findet man immer wieder Hinwei-
se auf den erweiterten Interpretationsansatz der
,Demokratie als Lebensform®. Auch in der padago-
gischen Psychologie taucht der Begriff ,Demokratie
als Lebensform® auf. Die neuere Reformbewegung
in der Padagogik schlieB3t sich hier an. Zahlreiche
Programme zur ,Konfliktregulierung” und ,Medi-
ation“ in der Schule sowie zur ,Gewaltpravention”
und gegen Rechtsradikalismus wurden inzwischen
aufgelegt und durchgefiihrt und treffen damit die
Probleme des lebensnahen ,gesellschaftlichen”
Zusammenlebens recht genau. Sie zielen auf die
offenbar immer wieder neu notwendige ,,demo-

kratisch-politische Zivilisierung“ von Kindern und

Jugendlichen. Rechtsradikale Jugendliche sind
z. B. keineswegs ,unpolitisch®, sondern allzu oft
sehr undemokratisch, sogar unmenschlich.

Die Interpretation von ,Demokratie als Lebens-
form“ geht also zurtick an die Basis. Sie sucht

in diesem Sinne Anschluss an die individual- und
sozialmoralischen Grundlagen der bestehenden
politischen Demokratie. Sie vermeidet allerdings
die Versuchung, in einen weitlaufigen, oft philoso-
phisch abgeleiteten Tugenddiskurs einzumiinden
(Lernen durch ,Appell”, statt Lernen ,am Modell").
Es geht dabei nicht um ,Belehrung®, sondern um
die Ermoglichung der Sammlung von konkreten
,Erfahrungen” mit lebens- und gesellschaftsnaher
Demokratie in der vielféltigsten Form. Das ist ge-
wiss nicht leicht! Es geht um das ,Wachstum dieser
Erfahrung®. ,Demokratie als Lebensform“ kann in-
sofern als ,Riickgrat, als ,Urform® als ,Keim-“ oder
~Vorform® als ,Unterflitterung®, als ,Graswurzel“
oder sogar als ,Voraussetzung” dafiir angesehen
werden, dass die Demokratie ,in ihrer Ganzheit"”
wirklich gelebt werden und dauerhaft stabil bleiben
kann. Demokratie wird also inzwischen nicht mehr
(allein und ausschlieRlich) ,politisch” oder etatis-
tisch-institutionell interpretiert, sondern bis in die
zwischenmenschlichen Verhaltensweisen und in die
Aktivitaten von Gruppen hinein zurilickverfolgt und
auf die Interaktionen in Stadtteilen, Familien, Schu-
len und Klassenzimmern zurtickprojiziert. Gemeint
ist dabei die ,face-to-face“-Ebene der Demokratie.
Zuweilen finden sich in der Literatur auch die Be-
griffe ,Alltags-Demokratie®, ,Nahraum-Demokratie®,
oder ,Lebenswelt-Demokratie”. Es wird gesprochen
von der ,Mikro-Ebene" der Demokratie oder von
Demokratie ,im alltdglichen Vollzug®. Hier muss jede
Lehrkraft, jedes Kollegium, jede Schule ihren eige-
nen - auch facherverbindenden - Ansatz finden.

Die Interpretation der ,Demokratie als Lebensform“
geht also tiefer als der Ansatz der Demokratie als
Herrschaftsform und noch tiefer als der Ansatz der
Demokratie als Gesellschaftsform. Im Konzept der
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Demokratie als Lebensform finden sich jene theore-
tischen Ansatzpunkte, die es z. B. sehr viel leichter
machen, trotz aller Widrigkeiten auch von ,Demokra-
tie in der Schule“ oder von einem ,demokratischen
Klassenzimmer“ zu sprechen, als wenn man den
Demokratiebegriff allein aus einem staatsbezogenen
Demokratiedenken ableitet. In der Literatur gibt es
dazu au3erordentlich variantenreiche Anregungen.

Schulische Relevanz

Insgesamt ergibt sich ein recht weites und dichtes
Netz der Argumentation zugunsten eines neuen
praktischen Demokratie-Lernens an Schulen. An
dieser Stelle lasst sich nur andeuten, dass die Drei-
teilung des Demokratiebegriffs in: Demokratie als
Herrschaftsform, Demokratie als Gesellschaftsform
und Demokratie als Lebensform als Ausgangspunkt
eines neuen Demokratie-Lernens bildungspo-
litisch legitimiert und fachlich wie padagogisch
einleuchtend begriindet werden kann. Jede Ebene
hat ihre eigene schulische Relevanz. Doch erst

in der Verknipfung der drei Ebenen Lebensform,
Gesellschaftsform und Herrschaftsform, und unter
Berticksichtigung der diesen drei Ebenen eigenen
Dynamik und Besonderheit liegt der ganze ,Pfiff",

Das Demokratie-Lernen in der vorgetragenen Drei-
teilung kann in padagogisch-didaktischer Sicht ana-
lytisch mit den je differenzierten Aufgaben der ver-
schiedenen Schulstufen verknlipft werden. Es kann
die eingangs genannte Dreiteilung von Lebenshilfe,
sozialem Lernen und politischem Lernen ebenfalls
in sich aufnehmen. Hier sind jeweils - nach den
gegebenen Bedingungen - eigene Schwerpunkte in
den jeweiligen Schulstufen zu setzen. Die fachli-
chen Anforderungen der drei Demokratiebegriffe
lassen sich ebenso differenziert in Beziehung setzen
mit den Entwicklungsphasen und Erfahrungshori-
zonten der Kinder und Jugendlichen. Auch die kon-
krete Schulkultur und die praktizierte Unterrichts-
form kommen hier ins Blickfeld. Lerntheoretisch
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ergibt sich dariiber hinaus eine enge Beziehung

zu den Ansatzen von Jean Piaget und Lawrence
Kohlberg. Schiilerinnen und Schiiler sollten die per-
sonlichen, sozialen und die politisch-institutionellen
Herausforderungen, die das ,Projekt Demokratie"

- auch die Gefahren und Schwierigkeiten, denen es
immer wieder ausgesetzt ist, - konkret kennen und
darliber nachdenken lernen (John Dewey: ,thinking
about what we are doing”). Kinder und Jugendliche
muissen doch - fast wie in einem Schnellkurs - in
ihrer Person jene Entwicklungen nachvollziehen,
die das Projekt der Demokratie - mit allen Erfolgen,
Briichen und Fehlentwicklungen - historisch bereits
hinter sich hat. Schiilerinnen und Schiiler sollten
dieses Projekt gemaf selbst gewonnener ,Erfah-
rungen“ schlieBlich schitzen lernen, um es spater
selbst tragen und weiterfiihren zu kbnnen.

Es gilt, dass Kinder bereits in der Eingangsstufe
LAm Kleinen das GrofRe" lernen. Daher sollte es
mit der Gewinnung von Erfahrungen im Umfeld
der Demokratie als Lebensform bereits in den
Grundschulen beginnen, sonst hangt die Demokra-
tie als Gesellschafts- und Herrschaftsform fir die
Jugendlichen spater gleichsam ,jin der Luft®. Das
,Konkrete®, das ,Allgemeine” und das ,Elementare”
liegt darin, dass Kinder und Jugendliche zunachst
vertiefte Erfahrungen in der Demokratie als so-
zial-kooperative, d. h. Verantwortung einlibende
sowie auf Gewaltverzicht und Toleranz beruhende,
aber nicht konfliktlose oder schlicht ,harmonische”
Lebensform sammeln kdnnen. Schiilerinnen und
Schiiler sollten auch lernen, dass Demokratie auch
eine ,stete Krankung des selbstgewissen Egos"“ (Rolf
Wernstedt) ist, das sich im ,Ertragen eines stets un-
geliebten Kompromisses” und der oft langwierigen
demokratischen Aushandlungsprozesse so schwer
tut; ein Ego, das oft wenig geneigt ist, sich selbst
den harten Anforderungen an das aktive Birger-
dasein zu stellen: ndmlich personlich Zeit, Energie
und Verstand einzusetzen, um gemeinschaftlich
den wichtig erachteten Belangen zum Durchbruch
zu verhelfen. Demokratie ist aber kein beliebiges




System, an das man einfach Anspriiche stellen, von
dem man ohne eigenes Zutun Bedlirfnisbefriedi-
gung einfordern oder Wohltatigkeit erwarten kann,
sondern es ist ebenso ein System, das seinerseits
Anspriche an das Individuum stellt, Eigenverant-
wortung fordert und die Sorge um das eigene Wohl
von jeder Person erwartet.

Eine kritische Einstellung ist insgesamt unerlass-
lich, allerdings auch Vertrauen in die tragenden
Prinzipien unserer Gesellschaft und des Staates.
Jede Art des politischen Zynismus oder jede der
Spielarten von Missachtung des Eigenwerts eines
jeden Kindes und Jugendlichen oder auch die Ins-
trumentalisierung der Schdiler in der Schule durch
die Lehrkrafte wirkt hier Giber die Maf3en kontrapro-
duktiv. Hier hat die Vorbildfunktion der Lehrkrafte
eine besondere Bedeutung. Schilerinnen und
Schuler lernen nicht nur ,von“ der Lehrkraft, son-
dern vor allem auch ,an“ der Lehrkraft. Lehrkrafte
sowie Schiilerinnen und Schiler miissen die in der
Demokratie geltenden Prinzipien der kooperativen
Wechselseitigkeit, der gegenseitigen Anerkennung
und der friedlichen Konfliktregulierung zu gemein-
samen Zwecken immer wieder neu reflektieren und
praktisch neu eintiben.

Die Lehrkrafte werden also nicht aus ihrer Ver-
pflichtung entlassen, um die Demokratie-Politik, die
Demokratiepadagogik und das Demokratie-Lernen
selbst effektiv zu starken, so schwierig und be-
schwerlich sich diese Aufgabe in der Praxis auch
darstellen mag. Die Gesellschaft ist darauf ange-
wiesen, dass alle am Projekt des Demokratie-Ler-
nens mitwirken. Das ,Wachstum an Erfahrung” mit
Demokratie sollte daher didaktisch im Zentrum
gerade dieser Form der biirgerschaftlichen Bildung
stehen. Demokratie ist - so gesehen - immer noch
ein Zukunftsprojekt. Denn wir wissen: Demokratien
kénnen auch scheitern, wenn wir nicht alle - gerade
im Mikro-Bereich der Schule und des Unterrichts

- an diesem Projekt mitarbeiten. Im Spektrum der
moglichen Zugangsweisen zu einem modernen

Konzept des Demokratie-Lernens muss man aus
padagogischer Sicht nach dem bisher Gesagten
bertcksichtigen: Demokratie im Unterricht und De-
mokratie in der Schule lassen sich nicht einfach am
Modell der Demokratie als Herrschaftsform messen
oder entwickeln. Die Welt der Schule lasst sich
nicht umstandslos mit den Maf3staben der ,Welt
dort drauen“ in Ubereinstimmung bringen (Theo-
dor Wilhelm). ,Demokratie ist ein Begriff der Politik,
der nicht ohne weiteres auf die Erziehung lbertrag-
bar ist. Volksherrschaft, Selbstregierung, Kontrolle
aller eingesetzten Macht- und aller 6ffentlichen
Funktionen durch Wahlen und Parlamente, Gesetze
und Rechtsordnung - das alles passt nicht auf die
Erziehungsverhéltnisse, und wenn ein Schilerpar-
lament oder eine Familienkonferenz eingerichtet
wird, so hat das natirlich auch ganz andere Funkti-
onen, eine andere Qualitat als die Organe der De-
mokratie. ‘Demokratische Erziehung' kann also nur
bedeuten: Eine Erziehung, welche der Staats- und
Gesellschaftsform ‘Demokratie’ entspricht, sich mit
ihren Prinzipien im Einklang befindet, ihr zuarbeitet
in dem Sinne, dass sie die Kinder befahigt, Demo-
kraten zu werden, Biirgerinnen und Blirger eines
demokratischen Gemeinwesens, wenn moglich
sogar entschiedene Verwirklicher und Verteidiger
der Demokratie” (Andreas Flitner).

Schule ist eine staatliche Anstalt. Es besteht Schul-
und Anwesenheitspflicht. Schiilerinnen und Schiiler,
die ihrer Schulpflicht nicht nachkommen, kénnen
der Schule zwangsweise zugefiihrt und ihre Eltern
sanktioniert werden. Die Gesamtschiilerschaft ist
nicht der Souveran der Schule. Alle Schulgewalt
geht nicht von ihr aus. Die Schiilerinnen und
Schiler kénnen ihre Lehrkréfte nicht selbst wahlen
oder abwahlen. Die Lehrerinnen und Lehrer sind flir
die Schiilerinnen und Schiler sowohl Vertreter der
Erwachsenenwelt als auch Vertreter des staatlichen
Erziehungsauftrages. Die Schiilerinnen und Schiiler
missen lernen, was die Lehrplane, Rahmenricht-
linien und Schulbiicher vorgeben. Sie sind der
Zensurengebung durch die Lehrkrafte unterworfen.
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Sie werden benotet, gepriift, sortiert und schlieBlich
auch ,aussortiert”. Wie kann man unter diesen Um-
standen Gberhaupt von Demokratie in der Schule
oder im Unterricht sprechen? Welche Erfahrungen
um und mit Demokratie kdnnen Schilerinnen und
Schiler dabei sammeln?

Sicher ist die Lage aber nicht so ,schlimm®, wie

man angesichts dieser Aussagen vermuten kdnnte.
Doch die politische Demokratie und eine demokra-
tische Gesellschaft sind auf ,entgegenkommende
Lebensformen” (Jiirgen Habermas) in den Schulen
angewiesen. Die Schulgesetze geben in ihrem
Bildungsauftrag den Schulen und den Lehrkraften
die wichtigsten demokratietheoretischen Ziele vor.
Sie enthalten Regelungen fiir Schilervertretungen,
Schulversammlungen, Klassenrate, Klassensprecher,
Schulsprecher, Schiilerzeitungen ebenso wie fiir die
Elternvertretung und fiir die Gesamt-, Fach- und
Klassenkonferenzen etc. Sie grenzen die Rechte der
jeweils beteiligten Gruppen und Personen gegenei-
nander ab.

All dies ist aber nur ein duBerst schwacher Abglanz
dessen, was man sich unter ,Demokratie” in der
Schule vorstellen kann. Oft erstarren diese Rege-
lungen zu Formalien und Ritualen, die in der Praxis
eher wenig Bedeutung fiir die Schiilerinnen und
Schiler haben. Sie sind allerdings wichtig und nicht
unwesentlich. Von zentraler Bedeutung ist dagegen,
wie sie gehandhabt werden und was Schulen und
Lehrkrafte daraus machen. Uber die gesetzlichen
Regelungen hinaus muss jede Schule ihren eigenen
Weg finden. Jede Lehrkraft muss ihre eigenen Vor-
stellungen entwickeln.

Ebenen des Demokratie-Lernens

Im Folgenden sollen abschlieBend zehn Ebenen
angesprochen werden, die flir das Sammeln solcher
Erfahrungen mit Demokratie in der Schule von
hoher Bedeutung sind:
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1. Die erste Ebene betrifft die Beziehungen zwi-

schen den Lehrkraften und den Schiilerinnen
und Schilern. Diese Beziehungen sollten auf
einem ,demokratischen Erziehungsstil (Kurt
Lewin) beruhen, der auf wechselseitige ,Ach-
tung", auf gegenseitige ,Anerkennung” und auf
Vertrauen“ aufbaut. Auch Schiilerinnen und
Schiler haben - bei allen patronatsorientierten
Erziehungsbemiihungen - Rechte, vor allem
das Recht auf Respekt vor ihrer Personlichkeit.
Darliber hinaus gilt der padagogische Grund-
satz, dass, wer ,Partizipation“ von Schiilern am
Unterricht erwartet, zunachst selbst am Leben
und an den Problemen der Schiilerinnen und
Schiler partizipieren sollte. Erst dann kann sich
eine vertrauensvolle, gleichberechtigte und
kenntnisreiche Wechselseitigkeit der Beziehun-
gen herstellen.

. In gleicher Weise muss die Ebene der Beziehun-

gen unter den Schiilerinnen und Schiilern einbe-
zogen werden. Die vielen einschldgigen Ansatze
des ,Sozialen Lernens®, des Lernens im Umgang
mit Emotionen, mit Konflikten, Fremden und
Besonderheiten zeigen die Ziele und die Metho-
den des Erlernens eines demokratischen Mitei-
nanders unter den Schiilerinnen und Schiilern,
des Erlernens von Toleranz, von Selbstvertrauen,
von Selbstbestimmung und von Selbstkontrolle

im sozialen Kontext.

. Aus dem Zusammenwirken der beiden erst-

genannten Ebenen kann sich die Atmosphare
eines ,demokratischen Klassenzimmers“ (Rudolf
Dreikurs) ergeben, in der auch die ,schwierigen®,
die ,unangepassten” und die ,fremden"“ Schu-
lerinnen und Schiiler integriert werden kénnen
und in dem ein insgesamt forderliches Lernklima
erzeugt werden kann. Disziplinlosigkeit unter
Schilerinnen und Schiilern sollte nicht nur der
,schlechten Erziehung“ zugerechnet und den
Eltern oder dem Umfeld zugeschrieben werden,
sondern auch als ,undemokratisches Verhalten“




gegenliber den Lehrkraften und den Mitschilern
betrachtet werden. Dem kann auch ein neues
Demokratie-Lernen entgegenwirken.

. Mehrere solcher ,demokratischer Klassenzim-
mer" kénnen dann zu einem ,,demokratischen
Schulklima“ (Hartmut v. Hentig) fihren, in das
sich das Kollegium selbst mit einbinden lassen
muss. Schulische Konflikte sollten in demokra-
tischen Verfahren reguliert werden, um in der
Schule die Basis flir eine demokratische Biirger-
gesellschaft zu legen und die Schule zur ,Schule
der Demokratie” (Andreas Flitner) zu entwickeln.

. Der Fachunterricht zur politischen Bildung sollte
im Sinne des Demokratie-Lernens selbst als
Jnitialziinder” solcher Prozesse der ,Demokra-
tiepflege” fungieren. Politische Bildung sollte
sich dementsprechend auf ihre Kernaufgabe des
Demokratie-Lernens besinnen, sonst bleibt sie in-
haltlich fir die Schilerinnen und Schiiler so rela-
tiv unattraktiv wie bisher. Sie sollte entsprechen-
de Erfahrungen ermoglichen, Moglichkeiten und
Grenzen des Demokratie-Lernens reflektieren
und vor allem konkrete demokratiepadagogische
Erfahrungs- und Handlungsfelder erschliel3en.

. Die Unterrichtsinhalte und die Unterrichts-
formen sollten mit den Intentionen und
Qualifikationszielen des so definierten Demo-
kratie-Lernens konform gehen. Vom Demo-
kratie-Unterricht miissen Ubergreifende,
handlungsorientierte Projekte des demokrati-
schen Handelns in der Schule ausgehen. Dazu
bedarf es eines offenen, facheribergreifenden
und kommunikativen Unterrichts, in dem die
Schiilerinnen und Schiiler auch Erfahrungen
mit den vielen Schwierigkeiten, Problemen,
Hemmnissen, Konflikten und Anforderungen
des demokratischen Willensbildungs- und
Entscheidungsprozesses sammeln. In Pro-
jekten anhand konkreter Probleme l&sst sich
das Lernen von Demokratie als Lebensform

(,lch-Bezug", ,Wir-Bezug"“) mit Ansitzen des
Lernens von Demokratie als Gesellschaftsform
und von Demokratie als Herrschaftsform wohl
immer noch am besten verknipfen. In solchen
Projekten des ,Demokratischen Handelns"
werden auch konkrete und elementare Formen
,direkter Demokratie” sichtbar, da Schilerinnen
und Schiilern anhand konkreter Probleme auch
eigene konkrete Mitwirkungs- und Gestaltungs-
perspektiven angeboten werden kénnen. Denn:
Demokratie-Lernen vollzieht sich kaum allein
anhand von Textlektiire aus dem Schulbuch oder
Frontalunterricht durch die Lehrkrafte.

Zu all diesen Ebenen des Demokratie-Lernens gibt
es in der Literatur inzwischen auBBerordentlich
vielschichtige Hinweise, die hier nicht einzeln erér-
tert werden kénnen. Demokratie-Lernen erschopft
sich, dies sei als Erweiterung angemerkt, freilich
nicht allein in den genannten sechs Ansatzpunkten
eines schulisch organisierten, animatorischen De-
mokratie-Lernens. Vielmehr bedarf das Demokra-
tie-Lernen in der Schule eines ,entgegenkommen-
den“ Umfeldes und erweiterter Aktionsfelder.

Daher sollen vier weitere Ebenen des Demokra-
tie-Lernens zumindest angesprochen werden:

Zu nennen waren hier die neueren Programme fiir
die Bildung von Jugendforen, Kinder- und Jugend-
beirdten oder Kinder- und Jugendparlamenten

in den Kommunen und Stadtteilen. Hier liegt ein
weiteres Feld ,animatorischer Demokratiepddago-
gik. Wer von Kindern ,Partizipation” erwartet, dies
gilt auch hier, muss zunachst selbst an den Lebens-
bedingungen und Alltagsproblemen von Kindern
und Jugendlichen ansetzen und sich dem Welt-
verstandnis von Kindern und Jugendlichen direkt
und unmittelbar zuwenden, es erweitern und in ein
demokratisch-politisches Verstehen tberfiihren.

7. Auch die Bildung von ,Jugend-Netzwerken*
aus Schulen, Verbanden, Vereinen, Gruppen,
Initiativen etc. kann ebenfalls wesentlich zur
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sozial-kooperativen Demokratiebildung in der
Schule beitragen und den Gemeinschaftssinn
fordern.

8. In einem weiteren Bereich bedarf es oft auch
der ,nachholenden“ demokratischen Beteiligung
der Eltern, damit sie ihren Beitrag erbringen
fur die Schulentwicklung, fir die Férderung
der Nachbarschaft, fiir die soziale Erfiillung des
kommunalen Gemeinschaftslebens und fiir die
Unterstitzung jener Vereine und Gruppen, bei
denen sie ihre Kinder allzu oft nur zur Freizeitbe-

9. In Sonderfallen muss schlieBlich eine begleiten-
de Sozial- und Jugendpadagogik eingerichtet
werden, die besondere Kinder- bzw. Jugend-
Delinquenz-Programme durchfiihrt und die
allgemeine ,Civic Education” unterstutzt.

Die folgenden Darstellungen zeigen in kurzer,
Ubersichtlicher Form, was in diesem Text Gber
Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herr-
schaftsform sowie Uber die schulische Einordnung
des Konzepts von Demokratie-Lernen ausgesagt
wurde (s. Abb. 1 u. Abb. 2).

schiftigung abliefern und wieder abholen.

| Gesellschaftsform |

- Pluralismus

- soziale Differenzierung

- friedliche Konfliktregelung

- Konkurrenz/Marktwirtschaft
- Offenheit/Offentlichkeit

- Zivilgesellschaft

| Herrschaftsform |

- Menschenrechte/Rechtsstaat

- Wahlen/Volkssouveranitat

- Parlamentarismus/
Parteienwettbewerb

- Gewaltenteilung

- Soziale Sicherung

| Lebensform |

- Zivilitat/Fairness

- Toleranz

- Vielfalt der Lebensstile
(pursuit of happiness) Abb. 1:

- Chancenvielfalt

- Solidaritat

- Selbstorganisation

Demokratie in

komplexer

Wechselwirkung

Lebensform Gesellschaftsform Herrschaftsform
(personale, soziale, | (Pluralismus, Konflikt, | (Demokratie/Politik,
Demokratie moralische Voraus- | Konkurrenz, Offent- | Macht, Kontrolle,
setzungen) lichkeit, Zivilgesell- Menschenrechte, Volks-
schaft) souveranitat, Recht, Ent-
scheidungsverfahren)
Ziele/Stufen | ,Selbst“-Lernen soziales Lernen Politik-Lernen Abb. 2:
Ich-Kompetenz soziale Kompetenz Demokratie-Kompetenz
Erziehung/Bildung
Grundschule XXX XX X .
zur ,demokratie-
Sek. | XX XXX X
kompetenten
Sek- 1l X XX XXX Biirgerschaftlichkeit"

xxx Schwerpunkte
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Kompetenzerwerb

Zum Abschluss der bisherigen Uberlegungen und
Darstellungen soll auf den Erwerb von Kompeten-
zen eingegangen werden, die mit dem Ansatz eines
spezifischen Demokratie-Lernens angestrebt und in
differenzierter Form auch erreicht werden kénnen.
Sie sind in vielen Projekten und Schulmodellen des
BLK-Programms mit sehr unterschiedlichen Ge-
wichtungen erprobt worden. Im Abschlussbericht
des BLK-Programms wird eine eigene Form der
Darstellung und Schwerpunktsetzung von demo-
kratischem Kompetenzerwerb gewahlt. Der hier
dargestellte Ansatz stiitzt sich zunachst auf das
Kompetenzmodell, das die Arbeitsgruppe um Eck-
hard Klieme im Jahre 2003 fiir das BMBF und die
KMK entwickelt hat. Herangezogen werden zudem
Denkanst6Re aus dem internationalen Diskurs zum
Konzept Democratic Citizenship Education. GemaR
der klassischen Lerntheorie wurden entsprechende
Lernstandards auf drei Ebenen entwickelt:

e affektiv-moralische Einstellungen
(,commitments", ,attitudes", ,dispositions"”)

e allgemeine kognitive Fahigkeiten
(,knowledge")

e praktisch-instrumentelle Fertigkeiten
(,skills®, ,strategies").

Das Konzept zielt vor allem auf die Forderung von
affektiv-moralischen Einstellungen, Bereitschaften
und Haltungen zu demokratischen Prinzipien, dann
auf die Forderung des kognitiven Wissens und der
Reflexionsfahigkeit sowie schlie3lich auf die For-
derung der praktisch-instrumentellen Handlungs-
kompetenz auf allen Ebenen des Lebens (,demokra-
tiekompetente Blrgerschaftlichkeit").

Die Lernstandards zu den affektiv-moralischen
Einstellungen umfassen folgende acht Eckpunkte:

1. Anerkennung der Prinzipien der Universalitat,
Interdependenz und Unteilbarkeit der Grund-
rechte und Grundfreiheiten;

2. Achtung des Werts, der Wiirde und Freiheit

eines jeden einzelnen Menschen;

3. Akzeptanz der Herrschaft des Rechts, Streben
nach Gerechtigkeit, Anerkennung der Gleich-
wertigkeit und Gleichbehandlung in einer Welt
voller Unterschiede;

4. Bekenntnis zum Frieden, zu Gewaltlosigkeit und
zur partizipatorischen und konstruktiven Losung
von gesellschaftlichen Konflikten und Proble-

men;

5. Vertrauen in die demokratischen Prinzipien,
Institutionen und Verfahrensweisen sowie Wert-
schatzung der blirgerschaftlichen Mitwirkung;

6. Anerkennung des Pluralismus in der Lebenswelt
und in der Gesellschaft, Respekt vor fremden
Kulturen und ihrem Beitrag zur menschlichen
Entwicklung;

7. Wertschatzung von Gegenseitigkeit, Kooperati-
on, Vertrauen und Solidaritat sowie Bekdampfung
von Rassismus, Vorurteilen und Diskriminierung;

8. Eintreten fir die Prinzipien der nachhaltigen
Entwicklung als Balance zwischen dem gesell-
schaftlichen und 6konomischen Wachstum und
dem Schutz der Umwelt.

Die Lernstandards zur kognitiven Fahigkeit des
Demokratie-Lernens gliedern sich ebenfalls in acht
Unterpunkte:

1. Erkennen (wiedergeben und beschreiben) eines
Sachverhalts, einer Aussage, eines Problems,
einer Situation, eines Konflikts (Sachkenntnis);
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2. Unterscheiden (und vergleichen) von Aussagen,
Stellungnahmen oder Sachverhalten gemaf3 den
unterschiedlichen Interessen, Bediirfnissen oder
Wertpositionen (Unterscheidungsvermaogen);

3. Eroértern (und erlautern) der unterschiedlichen
Aussagen im Gesamtkontext, weiterflihrende
Fragestellungen erarbeiten (Zusammenhange);

4. Untersuchen (und erklaren) der Urspriinge, Hin-
tergriinde oder der Geschichte (Geschichte);

5. Kritisch tUberprifen (beurteilen und bewerten)
einer Position oder Stellungnahme nach ihren
Folgen, ihrer Zukunftsbedeutsamkeit und ihrer
Problemldsungsfahigkeit (Folgen, Zukunfts- und
Problemlésungsfahigkeit);

6. Argumentieren (und Stellung nehmen) fiir oder
gegen eine Position; gem. eigener, aber ausge-
wiesener Kriterien (Stellungnahme, Kritik);

7. Begriinden der eigenen Position in rechtlicher
und moralischer Sicht sowie Handlungsmaglich-
keiten abschitzen (Begriindung, Handlungsfa-
higkeit);

8. Reflektieren (und diskutieren) der normativen
Gehalte gemal3 den Kriterien von Menschen-
rechten, Demokratie, Rechtsstaat oder Moral-
vorstellungen; beurteilen von Entscheidungs-
oder Wertkonflikten (Reflexion).

Die Lernstandards zu den praktisch-instrumentellen
Fahigkeiten werden erneut in acht Unterpunkten

zusammengefasst:

1. Meinungen und Argumente anderer erfassen
und ernst nehmen, andere Meinungstrager als
Person anerkennen, sich in die Lage anderer
versetzen, Kritik ertragen, zuhdéren (Dialogfahig-
keit, Empathie);
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2. Eigene Meinung (Bedurfnisse, Interessen, Ge-
flihle, Wertpositionen) deutlich machen, zusam-
menhangend reden, klar und deutlich begriinden
(Interessenvertretung, Selbstwirksamkeit);

3. Auf jede Art von Gewalt, Demiitigungen,
Beleidigungen (Kraftausdriicke) etc. verzichten
(Zivilitat);

4. Auf Schwéachere Riicksicht nehmen, Diskrimi-
nierungen abbauen, Auf3enseiter integrieren
(Sensibilitat, Solidaritat);

5. Gruppenarbeit organisieren, in Arbeitsteilung
kooperieren, Aufgaben tibernehmen, Zuverlas-
sigkeit, Ausdauer, Sorgfalt und Gewissenhaftig-
keit beweisen (Interaktions-, Organisations-
und Kooperationsfihigkeit);

6. Vielfalt, Divergenzen, Differenzen aushalten,
Konflikte erkennen, nach Mdoglichkeit ausglei-
chen und sozialvertraglich regeln, Fehler und
Unterschiede akzeptieren (Konfliktfahigkeit);

7. Kompromisse finden, Konsens suchen, Mehr-
heitsentscheidungen akzeptieren, Minderheiten
tolerieren, Ermutigung vermitteln, Rechten und
Pflichten abwéagen sowie Vertrauen und Zivil-
courage zeigen (Kompromiss- und Konsensfa-
higkeit, Zivilcourage);

8. Gruppenverantwortung hervorheben, faire
Normen sowie gemeinsame Interessen und
Bediirfnisse entwickeln, gemeinsame Aufgaben-
bewiltigung fordern (Verantwortungsbereit-
schaft, Gemeinschaftssinn).

Die praktisch-instrumentellen Fahigkeiten/Fertig-
keiten stellen eine spezifisch-demokratie-relevante
Kompetenzebene dar, die freilich immer im Kontext
der kognitiven und affektivmoralischen Einstellun-
gen und Bereitschaften gesehen werden muss.




Dieser Ansatz eines Modells fiir ,demokratiekom-
petente Biirgerschaftlichkeit®, das fir das Demokra-
tie-Lernen in der Schule stufentheoretisch angelegt
ist (Primarstufe, Sekundarstufe | und 1) bedarf noch
weiterer Bearbeitung und Diskussion. Der Ansatz
enthilt viele Uberschneidungen zu vielen anderen
Kompetenzmodellen. Anschliisse an internationale
Ansatze (i. S. ,Education for Democratic Citizens-
hip“, Europarat und ,Civic Education®, USA) wurden
angestrebt. Dieses Kompetenzmodell zeigt sehr
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Tilman Grammes / Christian Welniak

Politische Bildung

Menschen sind existentiell auf ein Zusammenleben angewiesen, um (iberleben und sich entwickeln
zu kénnen. Das Politische ist eine anthropologische Existenzbedingung, um unhintergehbare kon-
flikthafte Verschiedenheit und zugleich Angewiesenheit aufeinander zu gestalten. Es geht um die
elementare Frage, wie die Verschiedenen lernen kénnen, solidarisch in Frieden und Freiheit zusam-

menzuleben (Arendt 1993).

Nicht alles ist politisch, aber jeder Sachverhalt kann
zum kontroversen Gegenstand 6ffentlicher Diskus-
sion und politischer Entscheidung werden. Empiri-
sche Daten zeigen keinen kausalen Zusammenhang,
aber eine wechselseitige Bedingtheit von sozialem
und politischem Lernen. Diese Aufgabe wird von
der Demokratiepadagogik aufgegriffen, die De-
mokratielernen auf den Ebenen Lebens-, Gesell-
schafts-, und Herrschaftsform konzipiert (Himmel-
mann/Lange 2010). lhre Chance, eine zeitgemale
Soziologie-Didaktik entwickeln zu kénnen, besteht
auch darin, die angelsachsische Tradition der Civic
Education zu revitalisieren. Diese verlagerte die
Blickrichtung politischer Bildung friih vom Natio-
nalstaat auf die Zivilgesellschaft. Das einflussreiche
Werk von John Dewey (Demokratie und Erziehung,
1916) konzipiert Demokratie als Lern- und Experi-
mentiergemeinschaft; eine Gesellschaftsform, die
alle sozialen Organisationen, Institutionen und Ver-
fahren als sozialintelligente Problemldsungen sieht,
die im Lichte neuer Probleme und neuer Lésungen

verdandert werden kénnen.

Ziele politischer Bildung

Systematisch lassen sich drei Funktionen politischer
Bildung unterscheiden:

Herrschaftslegitimation verfolgt ein affirmatives
Erziehungskonzept. Es gilt das Primat der Politik vor
der Padagogik. Dies flihrt zu reflexionslosem Gesin-

nungsunterricht und Indoktrination (Schluss 2007).
Das Modell des Biirgers ist das des ,Untertan”
(Kaiserreich), ,Volksgenossen” (Nationalsozialismus)
oder der ,sozialistischen Personlichkeit” (DDR, vgl.
Dengel 2007). Ziel politischer Erziehung ist Loyali-
tat zu Staat und Nation (Nationalerziehung, Staats-
birgerkunde, Busch 2016), Gemeinschaft (etwa in
Jugendbiinden der Reformpadagogik, vgl. Oelkers
2005) oder unbedingter Gefolgschaft in Diktaturen
(Hitlerjugend, BDM).

Mission tritt insbesondere auf, wenn politische
Bildung als sog. ,Feuerwehr” fiir drangende struk-
turelle gesellschaftliche Probleme funktionalisiert
wird. Ein Beispiel sind soziale Trainings fir ,verhal-
tensauffallige Kinder und Jugendliche, mit denen
armutsbedingte soziale Desintegration ,gel6st”
werden soll. Die Konfrontation mit antidemokrati-
schen Deutungsmustern Heranwachsender kann es
provozieren, systemische Differenzen zwischen Pa-
dagogik und Justiz professionell zu vernachlassigen.

Miindigkeit zielt auf Emanzipation und Aufklarung.
Es gilt das Primat des Subjekts vor der Politik, das
seit der neuhumanistischen Bildungstheorie zum
Kernbestand einer kritisch-reflexiven politischen Er-
ziehung zahlt. Eine demokratisch-liberale politische
Kultur erwartet von ihren Biirgern ein ambivalentes,
wenn nicht gar widersprichliches Selbstverstandnis,
das anspruchsvoll ist: Einerseits sollen sie Einsichten
und Meinungen haben (dirfen) und fiir diese auch
offentlich - mit Anspruch auf Wahrheit - einstehen
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kénnen und andererseits dieselben als prinzipiell
fehlbare oder sogar blo subjektive Auffassungen
ansehen. Diese Gleichzeitigkeit und Spannung
von Engagement und Reflexion ist im zweiten und
dritten Prinzip des Beutelsbacher Konsens exemp-
larisch festgehalten (vgl. Widmaier/Zorn 2016).

Das Leitziel Mindigkeit kann kompetenzorientiert
operationalisiert werden: Perspektiventibernahme,
Konfliktfahigkeit, sozialwissenschaftliche Analyse-
fahigkeit, politische Urteilskraft und Partizipations-
fahigkeit (vgl. Autorengruppe Fachdidaktik 2016,
Reinhardt 2012). Abstraktes und systemisches Den-
ken sowie konsequenter Einbezug von Alternativen
ist die Voraussetzung fir eine kontextspezifische
gesellschaftliche Urteils- und Handlungskompetenz
und das Verstandnis von Institutionen, Gesetzen
und Wirkungszusammenhangen.

Die Mondialisierung in der ,Weltrisikogesellschaft"
(Ulrich Beck) pluralisiert die Bezugsrahmen und
Zielhorizonte auf lokaler, nationaler, europaischer
und weltbtirgerlicher Ebene. Als Lernziel sensibi-
lisiert und pladiert ein kosmopolitisches Biirger-
modell fur die ,Rights of Others“ (Benhabib 2004).
Normativer Bezugspunkt der Demokratiepadagogik
sind die universellen und unteilbaren Menschen-
rechte. Politische Bildung ist dann notwendig eine
Education for Global Citizenship, weil objektive
globale politische Herausforderungen (Klimawan-
del, Ressourcenverteilung, Kriege ...) langst nicht
mehr nationalstaatlich gel6st werden kénnen (vgl.
Unesco 2015). Den gegenwartig zu verzeichnen-
den Tendenzen der Re-Nationalisierung und des
Rechtspopulismus, der mit seinen Homogenitats-
annahmen (Volk) und Unterscheidungen (Wir/die
Anderen) Menschenrechte desavouiert, kann eine
demokratische Politische Bildung mit einer Befahi-
gung zur differenzierten sozialwissenschaftlichen
Analyse und politischen Urteilsbildung begegnen,
die von der Unverletzlichkeit der Wiirde der Person
als oberstem Grundwert ausgeht (Grundrechteklar-
heit).
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Politische Kultur und demokratische Sozialisation

Bereits in unterschiedlichen Familienformen werden
Gber die Erziehungsstile der Bezugspersonen, der
Eltern, Angehorigen und Geschwister Formen der
Konflikt- und Problembearbeitung erlernt.

In Kindertagesstatten und Grundschulen agieren
Kinder als Mitglied verschiedener Gruppen, deren
Kulturen der Anerkennung und demokratischen
Entscheidungsfindung sie mit dem Elternhaus
vergleichen und miteinander integrieren konnen
(Knauer/Sturzenhecker 2016).

Stationare Formen der Kinder- und Jugendhilfe
kénnen Heranwachsenden Erfahrungen demokra-
tischer Selbstwirksamkeit ermdglichen (vgl. Minis-
terium fir Soziales [...] 2012; zu demokratischen
Mitbestimmungsmoglichkeiten inhaftierter Jugend-
licher vgl. Weyers 2003).

In Gleichaltrigengruppen kénnen die ,Peers eine
von Erwachsenen unabhangige politische Identitat
erproben, indem Identitaten, Anerkennung und
Geltung mikropolitisch verhandelt und Kontrover-
sen potentiell gleichberechtigt ausgetragen werden.
Die Sezession in Jugendkulturen kann als Form der
Selbstsozialisation und der ,gelernten Rebellion®
demokratische Integration fordern und die Genera-
tion der Erwachsenen kreativ mit gesellschaftspoli-
tischen Zukunftsentwirfen konfrontieren (Welniak
2017). Die Entwicklung von Selbstwertgefiihl durch
eine ,In-Group“ kann jedoch auch dazu fihren, als
fremd wahrgenommene Gruppen abzuwerten. Die
strukturelle Diskriminierung von Gruppen Jugend-
licher durch die Mehrheits-Gesellschaft stellt hier-
flr eine Mitursache dar.

Uber Massenmedien wird Politik vornehmlich

als symbolisches und personalisiertes Geschehen
wahrgenommen. Virtuelle Realitdten vermitteln
Bilder gesellschaftlicher Schichtung und kollektiver
Entscheidungsfindung. Internetbasierte Soziale




Netzwerke erméglichen eine globale Offentlichkeit,
die politisch wirksam sein, aber auch zum Verlust
von Privatheit fihren kann (vgl. zu digitalen Jugend-
kulturen Hugger 2013).

Politische Institutionen und ihre Politikformen
wirken auf Jugendliche - wie auch auf Erwachse-
ne - oft wenig attraktiv. Ein steigender Anteil von
Nicht-Wahlern in Demokratien kann unterschied-
lich bewertet werden, als Form der Opposition
oder als Selbstmarginalisierung durch politische
Apathie und Ignoranz. Jugendsoziologische Studien
verdeutlichen bestandig, dass Kinder und Jugendli-
che demokratische Mitbestimmungsmoglichkeiten
beflirworten, fir sich einfordern und dass sie sich
sozial sowie gesellschaftlich engagieren méchten.
Eine zentrale Aufgabe politischer Bildung ist es,
Lentgegenkommende Verhiltnisse” (Jurgen Haber-
mas) zu schaffen, in denen Heranwachsenden ihre
gesellschaftliche und politische Zukunft gestalten
kénnen. Erwachsene nehmen dem Politikverstand-
nis Heranwachsender gegenliber haufig eine pada-
gogische Defizitperspektive ein. Auch wenn dies in
flrsorglicher Absicht geschieht, fiihrt das dazu, die
politische Kreativitdt Heranwachsender zu ignorie-
ren (vgl. die sozialphdnomenologischen Studien zu
einem ,weiten“ Politikbegriff, u.a. Kropp 1999).

Um generationenspezifische Gesellschafts- und
Politikvorstellungen sowie entwicklungsbedingte
Fehlverstandnisse zu erkennen, benétigen Pada-
goglnnen eine professionelle diagnostische Kom-
petenz (Welniak 2007). Eine Herausforderung ist
es, wenn Kinder und Jugendliche sich phasenweise
an autoritaren oder gar totalitdren Weltbildern
orientieren. Insgesamt neigen Jugendliche weniger
als Erwachsene zu gruppenbezogener Menschen-
feindlichkeit (vgl. Zick/Klein 2014). Sollen politische
Erzieher solchen - entwicklungsbedingt - antide-
mokratischen Weltbildern akzeptierend, konfron-
tierend oder sogar sanktionierend gegentibertre-
ten? Damit Jugendliche eine Resilienz gegentiber
menschenverachtenden Vorstellungen entwickeln

kénnen, muss padagogische Interaktion und
Kommunikation Erfahrungen der Akzeptanz und
Wertschitzung ihrer Person riskieren und férdern.
Tragfahige, langfristige und vertrauensvolle Bezie-
hungen kénnen es ermaéglichen, allmahlich Zweifel
zu wecken, u.a. indem inhaltliche Widerspriiche
konfrontativ zurlickgespiegelt und eine Wahrneh-
mung der Opfer zugelassen werden kann. Das
Konzept einer in der Praxis widerspruchsfreien
,2akzeptierenden“ Jugendarbeit kann - praventiv wie
intervenierend - als gescheitert erachtet werden.
Konzepte einer ,Politischen Padagogik“ betonen die
Notwendigkeit inhaltlich-konfrontativer Auseinan-
dersetzung (vgl. Gloel/Gutzlaff 2010).

In der Institution Schule findet politische Erziehung
auf fiinf Ebenen statt. Jede Ebene kann Gegenstand
demokratieorientierter Schulentwicklung werden
(vgl. dariiber hinaus die Kriterien des ,Preises fir
demokratische Schulentwicklung®: http:/www.
demokratieerleben.de/derpreis/).

Ebene 1: Interaktions- und Kommunikationsformen
(Erziehungsstil). Politische Bildung als Demokratie-
lernen muss bereits im Vollzug als emanzipatori-
sche Erfahrung erlebt werden kénnen. Inhalte des
Lernens und Formen der Vermittlung miissen sich
entsprechen. Demokratische politische Bildung
ermoglicht Heranwachsenden, Autoritat (Macht,
Herrschaft, Fiihrung), Disziplin (Regeln, Rituale,
Lernvertrage), Freiheit und Verantwortung mit der
Erwachsenengeneration zu verhandeln (Reichen-
bach 2011).

Ebene 2: Fachunterricht (Sozialkunde, Wirtschaft
und Politik u.a.): Drei zentrale Lernformen kénnen
im Fachunterricht unterschieden werden:

e Politik reflektierendes Lernen (z.B. Konflikt-
analysen, Fallstudien)

e Politik simulierendes Lernen (z.B. Planspiele,
Simulationen)
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e Reales politisches Handeln (Projekte)

Ebene 3: Facheribergreifender Unterricht (politi-
sche Bildung als Unterrichtsprinzip). Im Spektrum
der Schulfacher stellt sich die Frage nach der Par-
tizipation der Lernenden an der Konstruktion von
Wissen (Petrik 2011). Wie wird Wissen prasentiert
und angeeignet?

e dogmatisch als Fakt - ,Das ist so!“ oder
e genetisch-fragend als Problem? - ,Ist das so?“

Ebene 4: Schulverfassung ist als ,Demokratie im
Kleinen“ mehr als Sandkasten-Demokratie, wenn
Formen der Partizipation (Klassenrat, Schilerlnnen-
zeitungen; Schilerversammlung, Schulkonferenz)
geregelt und im Hinblick auf Schulentwicklung

und offentliche EinfluBnahme wirksam sind. Der
schulorganisatorisch anspruchsvolle Just-Commu-
nity-Ansatz ermoglicht deliberative und diskursori-
enientierte Formen der Schulentwicklung (vgl. ABC
der Demokratiepadagogik 2014). Feste und Rituale
kénnen Hohepunkte im Schulalltag sein, in denen
demokratische Vielfaltigkeit gefeiert und gelebt
wird.

Ebene 5: Offnung zum zivilgesellschaftlichen
Umfeld durch community education, Service Le-
arning oder Projektlernen. In der Vernetzung mit
auBerschulischer politischer Jugendbildungsarbeit
liegen besondere Chancen flir demokratieorien-
tierte Organisationsformen und gleichberechtigten
Diskurs. In einigen deutschen Bundeslandern ist
die Partizipation von Kindern und Jugendlichen
bei 6ffentlichen Planungen und Vorhaben, die ihre
Interessen beriihren, gesetzlich verankert. Dies
kann Selbstwirksamkeitserleben fordern, wenn die
Erwachsenengeneration Kinder und Jugendliche in
Verhandlungen als gleichberechtigt zu betrachten
lernt (Uberblick vgl. Deinet/Sturzenhecker 2013).
Offene Jugendarbeit stellt Kindern und Jugendli-
chen Raume zur Verfligung , in welchen sie einen
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gleichberechtigten sozialen und gemeinschaftlichen
Umgang, Diskurs- und Kommunikationsfahigkeit,
Verantwortungsbewusstsein sowie Perspektiven-
Ubernahme entwickeln kénnen.

Jugendverbande ermoglichen eine politische
Propadeutik durch gleichberechtigte Planung von
Aktivitaten und die Beteiligung an Entscheidungen,
Ubernahme von Amtern sowie politische Partizipa-
tion und Interessenvertretung in Politik und Gesell-
schaft (vgl. Riekmann 2011).

In internationalen Begegnungen durch Klassenrei-
sen, Schiileraustausch oder Schulpartnerschaften
kann interkulturelles Verstandnis geférdert werden.
Die damit verbundene sog. Kontakthypothese kann,
wenn Begegnungen ohne Vorbereitungen und Be-
gleitmaflRnahmen durchgefiihrt werden, auch dazu
flihren, die Angst vor dem Fremden zu verstarken
und bestehende Vorurteile zu festigen. Interkultu-
rell sind die in Erziehungsprozessen erworbenen
Modi der Konfliktbearbeitung und des Debattie-
rens gebunden an Weltbilder, Epistemologien und
die jeweilige politische Kultur. Die Art und Weise,
wie Konflikte kommunikativ bearbeitet werden, ist
kulturell unterschiedlich.

Ausblick

Muss/soll erst die Gesellschaft reformiert werden,
damit sich der Mensch und dessen Erziehung ver-
andern kann? Oder muss/soll zunachst der ,neue
Mensch” erzogen werden, damit sich Gesellschaft
erneuert? Von Aristoteles bis Montesquieu ist das
Verhiltnis von Politik und Erziehung als spannungs-
reich diskutiert worden (Brooke/Frazer 2010).
,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?*,
fragt Immanuel Kant. Kann man zu Demokratie
und Freiheit erziehen, ohne damit das Lernsubjekt
fur zuvor gesetzte Zwecke zu funktionalisieren? Die
klassische Verzeitlichung dieser nicht-auflésbaren
Antinomie formuliert Friedrich Schleiermacher in




seinen ,Padagogischen Vorlesungen“ (1826):
Die Gegenwart des Lernsubjekts darf nicht dessen
Zukunft aufgeopfert werden.

In der politischen Bildung kann weder ein Primat
der Padagogik noch der Politik gelten, die Bereiche
mussen in ihren Eigenlogiken zur Geltung kom-
men. Die interdependenten Teilsysteme Politik und
Padagogik stehen in pluralistischen Gesellschaften
in einem nicht-hierarchischen Verhaltnis zueinan-
der. Das Modell der westlichen Demokratie ist als
entwicklungsoffenes und fehlerfreundliches System
konzipiert. Dieses demokratietheorietheoretische
Verstandnis entspricht padagogischem Vertrauen:
In der politischen Bildung gestaltet der lernende
Mensch die lernende Gesellschaft. Urteils- und
Partizipationsfahigkeit als Erziehungsziele kénnen
sich deshalb nicht an erziehungsstaatlichen Idealen
orientieren (Benner 1998). Auf Seiten der Herr-
schenden impliziert politische Macht immer auch
die Moglichkeit, nicht lernen zu miissen. Solche
nicht-responsive Machtausiibung ,verdummt® die
Machthaber und ein autoritares System kann sich
dadurch in einer dialektischen Bewegung langfristig
selbst zersetzen (Karl Deutsch). In der politischen
Bildung ist immer mit nicht-beabsichtigten Neben-
folgen zu rechnen. Durch sog. Zweisprachigkeit,
double-talk und Lippenbekenntnisse, kénnen sich
Heranwachsende dem Zwang politischer Kor-
rektheit und herrschender &ffentlicher Meinung
entziehen. Diese Kommunikationsstrategie kann in
Erziehungsstaaten wie etwa der DDR eine wider-
standige Funktion haben (Grammes/Schluss/Vogler
2006).

Aber auch in demokratischen, offenen und indivi-
dualisierten Lernformen kann eine Padagogik der
guten Absichten einhergehen mit subtilen Formen
der Machtausiibung. Eine gouvernementale ,Re-
gierung der Subjekte” zeigt sich in partizipatori-
schen Imperativen, z.B. in Klassenregeln wie ,Wir
sind pulinktlich!“ oder moralisierende Losungen wie
,Wenn Du nicht entscheidest, verlasse ich Dich!
Deine Demokratie". Sie kdnnen von Kindern und
Jugendlichen als Kontrollimperative erlebt wer-
den, die Druck, Stress und Anpassung auslosen.
Auch demokratiepddagogische neue Lernkulturen
sind nicht machtfrei, sie er6ffnen aber erweiterte
Handlungsspielraume fiir die Reflexion von Pro-
zessen der Machtausiibung und Strategien der
Subjektivierung (Lésch/Thimmel 2010) Schuli-
sche und auBerschulische politische Jugend- und
Erwachsenenbildung ist wesentlicher und kaum zu
unterschatzender Bestandteil einer demokratischen
zivilgesellschaftlichen Kultur und Offentlichkeit.
Miindige Biirgerinnen und Buirger kénnen fiir sich
selbst sprechen.

Politische Bildung tragt dazu bei, jiingere Generati-
onen auf die Erneuerung einer gemeinsam geteilten
Welt vorzubereiten. Dem widerspricht es, Kinder
und Jugendliche fir die politischen Interessen der
Erwachsenen zu funktionalisieren.

verdnderte Fassung von: Grammes, Tilman/Welniak,
Christian: Politische Erziehung, in: Sandfuchs, Uwe/
Melzer, Wolfgang/Diihlmeier, Bernd/Rausch, Adly:
Handbuch Erziehung, Verlag Julius Klinkhardt, Bad
Heilbrunn 2012.
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Angelika Eikel

Schule demokratisch entwickeln -
Argumente, Konzepte und Gelingens-
bedingungen flr eine demokratiebe-
zogene Schulentwicklung

Betrachtet man die aktuellen Bildungsreformen in
Deutschland und die sich damit verbindenden An-
forderungen an die Einzelschule - sei es die Umset-
zung von Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten,
die geforderte Profil- und Schulprogrammentwick-
lung, umfassende interne Evaluationen und Quali-
tatskontrollen durch Schulinspektoren, Umstellun-
gen auf Ganztagsschulbetriebe und anderes mehr
- so ist man den Akteuren in der Schule zunachst
eine Erklarung schuldig, wenn man fordert, dass
Schulen dabei moglichst demokratisch entwickelt
und gestaltet werden sollten.

Trotz der aktuellen Fokussierung auf fachspezi-
fische Bildungsstandards und Kompetenzen gilt
die Férderung von Demokratie in den westlichen
Gesellschaften nach wie vor als ein wichtiges
Ziel allgemeiner Bildung®. Denn wenn Demokra-
tie und demokratische Werte in der Gesellschaft
gelebt werden sollen, so miissen sie auch gelernt
werden. Und wo kann dies geschehen, wenn
nicht in der Schule, die als einzige Institution alle
Kinder und Jugendlichen erreicht?

Ein anderer Argumentationsstrang ist starker aus

der Perspektive von Schulentwicklung gedacht und
sieht gerade in einer demokratischen Ausgestaltung
Warum die Schule demokratisch entwickeln? von Schulentwicklung besondere Chancen. Danach

verspricht eine demokratisch-partizipative Schul-

Im Zusammenhang der vielfaltigen Reformanfor-
derungen ist eine demokratiebezogene Schul-
entwicklung ohne Zweifel keineswegs der einzig
begriindbare Weg, diesen zu begegnen. Wohl aber
verbindet sich mit ihr in verschiedenerlei Hinsicht
nicht nur ein relevanter, sondern auch ein durchaus
viel versprechender Ansatz.

Eine grundlegende Argumentation fiir eine demo-
kratiebezogene Schulentwicklung setzt dabei an
dem Bildungsauftrag der Schule an, wonach

e Demokratieférderung ein grundlegendes Ziel
allgemeiner Bildung ist.

entwicklung ...

zur Entstehung eines positiven Klimas und einer
forderlichen Schulkultur beizutragen.

Das Klima und die Kultur der Schule spielt eine
kaum zu unterschatzende Rolle fiir das Lernen,
Leben und Arbeiten in der Schule. Sie beschrei-
ben wesentliche Bedingungsfaktoren daftr, dass
sich die Beteiligten in der Schule wohl fiihlen
und ihre Zeit dort nicht als ein moéglichst schnell
hinter sich zu bringendes Ubel empfinden - was
in der Regel entsprechende Auswirkungen auch
auf deren Qualitat erwarten l&sst.

www.degede.de



Eine demokratische Entwicklung der Schule impli-
ziert nicht nur die Schaffung moglichst vielfaltiger
Partizipationsméglichkeiten und die Umsetzung
situierter Lehr- und Lernkonzepte; sie verweist
vielmehr zugleich auf eine normative Qualitat und
zielt auf die Entwicklung einer demokratisch-par-
tizipativen Lern- und Lebenskultur, in der sich die
Menschen in der Schule, die Schulleitung ebenso
wie das Lehrerkollegium, jede Schiilerin und jeder
Schiler ebenso wie Eltern und externe Partner
anerkannt, eingebunden, wertgeschatzt und selbst-

wirksam fithlen kénnen.

e eine héhere Lernmotivation von Schiilerinnen und
Schiilern.
Unumstritten ist die Bedeutung des sozialen
Klimas auf die Lernmotivation der Schiilerinnen
und Schiiler. Ein selbstwirksamkeitsforderliches
Lernen wie es sich mit einer demokratisch-par-
tizipativen Lernkultur verbindet, verspricht dazu

einen wichtigen Beitrag leisten zu konnen.

e verbesserte Kooperationsbeziehungen zu externen
Partnern.
Im Zuge einer zunehmenden Selbstorganisati-
on der Schulen ebenso wie im Zusammenhang
vermehrter Ganztagsgestaltung sind Schulen ver-
starkt auf Partner und Kooperationen angewie-
sen. Im Sinne einer demokratischen Schulent-
wicklung werden Partnerschaften aktiv gesucht
und als wechselseitige Beziehungen gepflegt.
Sie zeichnen sich durch ein gegenseitiges Geben
und Nehmen und eine fiir beide Partner gewinn-
bringende Zusammenarbeit aus.

e eine héhere Identifikation mit der Schule und aktive
Verantwortungsiibernahme.
Sollen sich Lehrerinnen, Lehrer, Schilerinnen,
Schiiler und Eltern in der Schule aktiv enga-
gieren und Verantwortung fir die Gestaltung
der Schule Gibernehmen, dann tun sie das um
so mehr, je starker sie sich mit ihr identifizieren
und die Schule zu ihrer Angelegenheit machen.

10 Jahre DeGeDe

Das jedoch setzt nicht nur moéglichst vielfaltige
Handlungsmoglichkeiten und oft auch die Er-
mutigung zur Partizipation an relevanten Fragen
und Aufgaben voraus, sondern hangt in kaum zu
unterschatzender Weise auch vom emotionalen
Erleben dieser Prozesse ab. Fiihlen sich Schiiler
wie auch Lehrer in den jeweiligen Kontexten der
Schule nicht ernst genommen, anerkannt und
erfolgreich, werden sie kaum langerfristig Moti-
vation versplren, sich hier aktiv zu engagieren.
Auch hier spielen Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen eine wichtige Rolle. Ein wesentliches Prinzip
demokratisch-partizipativer Schulkultur besteht
darin, diese moglichst jedem Menschen in der
Schule zu ermdglichen.

Folgt man diesen Argumenten, so verbinden sich
mit dem Anspruch, die Schule demokratisch zu
entwickeln, mindestens zwei eng miteinander
verschrankte Ziele: die Férderung von Demokratie als
Ziel von Lernen und Bildung in der Schule als Bildungs-
institution sowie eine demokratische Entwicklung

und Gestaltung der Schule als Organisation. Anders
formuliert: Eine demokratiebezogene Schulentwick-
lung richtet sich auf eine demokratische Entwick-
lung der Schule und ihrer Kultur ebenso wie auf

die Férderung von Demokratie als Bildungsziel auf
Seiten von Schiilerinnen und Schiiler.

Das in den Jahren 2002 bis 2007 realisierte BLK-

«2

Programm ,Demokratie lernen und leben hat es
sich als Schulentwicklungsprogramm mit Giber 170
beteiligten Schulen aus 13 Bundeslandern zur
Aufgabe gemacht, diese Ziele konkreter zu fassen
und praktische Formen und Wege zu entwickeln,

sie in der Schule férdern.

Die im Folgenden vorgestellten Ansatze entstam-
men dem Kontext dieses Schulentwicklungspro-
gramms und sind in Teilen in dem daraus hervorge-
gangenen Qualititsrahmen Demokratiepidagogik®
publiziert.




Bildungsziel: Demokratische Handlungs-
kompetenz fordern

Ist es ein Bildungsauftrag der Schule, Demokratie
zu férdern und ein Ziel von Bildung, dass diese
sich nicht nur in der Organisation von Schule, son-
dern auch in den Kompetenzen und Handlungs-
moglichkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
ausdriickt, so konnte sie dies in unterschiedlicher
Weise tun. Zum Beispiel in Form von Werten. Soll
sich Demokratie als Bildungsziel dartiber hinaus
letztlich auch in Form eines aktiven Handelns und
Partizipierens der Schiilerinnen und Schiler in der
Gesellschaft ausdriicken kénnen, so verlangt dies
neben Werten eine Reihe weiterer Dispositionen
und Fahigkeiten. Diese werden im Folgenden unter
dem Bildungsziel demokratischer Handlungskom-

petenz zusammengefasst.

Was ist demokratische Handlungskompetenz?

Was bedeutet es, wenn Schilerinnen und Schiiler

demokratische Handlungskompetenz erwerben

sollen bzw. was ist eigentlich demokratische Hand-
lungskompetenz? Demokratische Handlungskom-
petenz, so wird sie im Qualitatsrahmen definiert, ist
das Vermogen ,an demokratischen Gesellschafts-
und Lebensformen teilzuhaben und diese in Ge-
meinschaft mit anderen aktiv zu gestalten. Sie tragt
dazu bei, die Demokratie als Regierungsform durch
aufgeklarte Urteilsbildung und Entscheidungsfin-
dung zu erhalten und weiter zu entwickeln“ (vgl.
Edelstein/ Eikel/ Haan, De/ Himmelmann, S. 6).
Damit beschreibt demokratische Handlungskompe-
tenz ein recht komplexes Bildungsziel, das sich aus

zwolf Teilkompetenzen zusammensetzt: s. Abb. 1

Was ist das Spezifische dieses Bildungsziels?

Demokratische Handlungskompetenz unterscheidet
sich von vielen anderen Kompetenzkonzepten vor
allem durch seine Mehrdimensionalitat. Denn ein
demokratisch kompetentes Handeln umfasst nicht,
wie viele Kompetenzanforderungen der Schule, vor
allem Wissen und kognitive Fahigkeiten wie analyti-

sches Denken und Reflexion.

Klassische Kompetenz- Teilkompetenzen
Kompetenz- bereiche demokratischer Handlungskompetenz
begriffe laut OECD
(2005)
Sach Interaktive 1.1 Fur demokratisches Handeln Orientierungs- und Deutungswissenaufbauen
kompetenz Anwendun
P von Wisser? 1.2 Probleme demokratischen Handelns erkennen und beurteilen
Methoden- und Medien 1.3 Systematisch handeln und Projekte realisieren
kompetenz (xTools™) 1.4 Offentlichkeit herstellen
Selbst- Eigenstandiges |2.1 Eigene Interessen, Meinungen und Ziele entwickeln undverteidigen
kompetenz Handeln . . . .
2.2 Interessen in demokratische Entscheidungsprozesseeinbringen
2.3 Sich motivieren, Initiative zeigen und Beteiligungsméglichkeitennutzen
2.4 Eigene Werte, Uberzeugungen und Handlungen imgréBeren
Kontext reflektieren
i.ozial- %nteragieren in | 3.1 Die Perspektive anderer tibernehmen
ompetenz eterogenen
P Gruppgn 3.2 Normen, Vorstellungen und Ziele demokratisch aushandeln und
miteinander kooperieren
3.3 Mit Diversitat und Differenz konstruktiv umgehen und Konflikte fairlsen
3.4 Empathie, Solidaritdt und Verantwortung gegeniiber Anderenzeigen

Abb. 1: Demokratische Handlungskompetenz (vgl. Edelstein, Eikel, de Haan, Himmelmann 2007, S. 11)
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Demokratische Handlungskompetenz beinhaltet
dariber hinaus auch die Bereitschaft und die Fahig-
keit zum tatsachlichen und bewussten Handeln:
Sie beschreibt das Vermogen zum aktiven und re-
flektierten Partizipieren in Form politischer Mitbe-
stimmung und demokratischer Mitsprache ebenso
wie durch zivilgesellschaftliches Engagement und
die aktive Mitgestaltung der eigenen Lebenswelt.
Eine solche Partizipation erfordert neben Wissen
und Kognition auch Motivation und konkrete Hand-
lungsfahigkeiten.

Dariber hinaus enthalt demokratischer Hand-
lungskompetenz eine soziale und normative
Dimension, denn ein demokratisch kompetentes
Handeln, wie Wolfgang Edelstein es beschreibt,
erfordert allem voran einen ,demokratischen
Habitus“ des Menschen. Dieser Habitus spricht
die Einstellungen, Uberzeugungen und Werte, die
demokratische Haltung der Person an, welche eine
spezifische Qualitdt demokratischen Handelns
begriindet.

In diesem umfassenden Sinne beschreibt demokra-
tische Handlungskompetenz kein Lernziel wie es
beispielsweise im Zusammenhang fachspezifischer
Bildungsstandards definiert wird, denn sie umfasst
zwar Wissen und kognitive Fahigkeiten, fokussiert
diese aber weniger stark; vielmehr wird hier auch
die Person des Handelnden in den Vordergrund
gerlckt. In diesem Sinne beschreibt demokratische
Handlungskompetenz weniger ein Lernziel im enge-

ren Sinne als ein komplexes Bildungsziel.

Ein erfolgreicher Erwerb dieser Kompetenz ist
gleichzeitig nicht nur an geeignete Lehr- und Lern-
methoden im Unterricht gebunden, sondern auch
vom Lernklima und der Kommunikations- und
Interaktionskultur in den Klassen und in der Schule
insgesamt abhangig.
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Wie verhilt sich das Bildungsziel demokratischer
Handlungskompetenz zu fachspezifischen
Bildungsstandards?

Obwohl die Férderung demokratischer Kompeten-
zen nicht nur in der Verantwortung eines einzigen
Faches liegt und liegen kann, sondern eine gemein-
same Aufgabe aller schulischen Gruppen, der Or-
ganisation des Schullebens und der Schulentwick-
lung darstellt, spielt der (Fach)Unterricht weiterhin
eine zentrale Rolle.

Betrachtet man die Forderung demokratischer
Handlungskompetenz als Bildungsziel im Zusam-
menhang mit fachspezifischen Kompetenzen, wie
sie in den derzeit entstehenden Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz festgelegt werden, so
muss zunachst festgestellt werden, dass die beiden
Zielkonstrukte nicht identisch sind®. Sie kénnten
sogar als konkurrierend ausgelegt werden, was wie-
derum nicht der Fall sein muss, denn sie schlieBen
einander auch nicht zwangslaufig aus.

Die Bildungsstandards selbst sind vorwiegend
kognitionsorientiert und auf die jeweils spezifi-
sche Fachlogik zugeschnitten. Ein einleitendes
Kapitel zu den Standards weist in der Regel auf
einen Beitrag des jeweiligen Fachs zur allgemeinen
Bildung hin, der sich jedoch nicht immer in den
eigentlichen Standards ausdriickt und auch nicht
unbedingt die operative Unterrichtsebene errei-
chen muss.

Ist es ein Ziel des Fachunterrichts, einen Beitrag zur
allgemeinen Bildung zu leisten, so bietet die Demo-
kratiepadagogik ein Referenzkonzept an, in dessen
Zusammenhang sich die allgemein bildenden Ziele
vieler Ficher konkretisieren lassen®. Gleichzeitig
allerdings verbleibt auch diese Konkretisierung auf
einer rein formalen Ebene, wenn sie nicht in Form
entsprechender Lernarrangements und Settings zur
Gestaltung von Unterricht, Projekten und Schulle-
ben umgesetzt wird.




Wie kann demokratische Handlungskompetenz in
der Schule geférdert werden? Um demokratische
Handlungskompetenz in der Schule zu fordern,
sollten Schiilerinnen und Schiilern moéglichst
vielfaltige Gelegenheiten zur Entwicklung der dazu
erforderlichen kognitiven, motivational-emotio-
nalen und sozial-normativen Kompetenzen zur
Verfligung stehen. Im BLK-Programm ,Demokratie
lernen und leben® wurden eine erhebliche Anzahl
an exemplarischen Arrangements entwickelt, die
sowohl zur Gestaltung von Fachunterricht als auch
fiir ein facheribergreifendes bzw. ficherverbinden-
des (Projekt)Lernen in Unterricht und Schulleben
dienen kénnen’.

Diese Arrangements reichen von Methoden, die
auch den Erwerb von demokratierelevantem Wis-
sen beinhalten tber Arrangements zur Férderung
von selbstgesteuertem Lernen (wie Portfolioarbeit
oder Lernwerkstatten) und selbstbestimmtem
Handeln und Entscheiden (wie Klassenrate, Betzav-
ta-Ubungen, Konsensfindungsverfahren, Dilem-
mageschichten u.a.) hin zum Umgang mit Diversitat
und aktiver Verantwortungsiibernahme in Gruppen
(wie beispielsweise Rollenspiele zum Training von
Konfliktlésung und Zivilcourage, eine gemeinsame
Herstellung von Werten demokratischen Zusam-
menlebens etc.).

Schulentwicklungsziel: Demokratische Schul-
qualitat entwickeln

Die Forderung von Schiilerkompetenzen, seien
dieses Fachkompetenzen oder auch komplexere
Handlungskompetenzen als Bildungsauftrag der
Schule, kann kaum losgel6st betrachtet werden von
der Qualitat der Schule insgesamt. Ist es ein Bil-
dungsziel von Demokratiepddagogik in Schulen, so
beschreibt die Entwicklung einer demokratischen
Schulqualitat das mit ihm verbundene, oder wenn
man so will, das Ubergeordnete Schulentwicklungs-

ziel.

Was umfasst eine demokratische Schulqualitat?

Die Idee demokratischer Schulqualitat bezieht sich
auf Ergebnisse ebenso wie auch auf demokratische

(Beteiligungs)Strukturen und Prozesse innerhalb der
Einzelschule.

Demokratiepadagogische Ergebnisse beschreiben
dabei den Erwerb demokratischer Kompetenzen auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler sowie eine mog-
lichst weitreichende Zufriedenheit mit der Schule im
Sinne einer demokratischen Qualitat der Schule.

Die Schaffung partizipationsférdernder Gelegen-
heitsstrukturen in der Schule bilden entscheidende
Bedingungen zur Férderung von Beteiligung an Un-
terricht, Schulleben und Schulorganisation. Solche
Moglichkeitsraume zur Mitsprache, Mitbestimmung
und aktiven Mitgestaltung von Schiilerinnen und
Schilern, Lehrkraften, Eltern und auBerschulischen
Partnern in der Schule kénnen nicht nur in Form
reprasentativer Mitbestimmungsformen realisiert
werden. Sie erfordern gleichzeitig auch basisdemo-
kratische Einrichtungen wie zum Beispiel Klassen-
rate in allen Klassen oder in der gesamten Schule
verankerte Mediations- und Konfliktlésungsver-
fahren oder auch umfassende Mentorenmodelle
(Schilerinnen und Schiler ebenso betreffend wie
Lehrerinnen und Lehrer). Darlber hinaus bieten
sich im Unterricht und im Schulleben fest imple-
mentierte Projektstrukturen wie zum Lernen von
Engagement und Verantwortung (Service Learning),
Deliberationsforen, Schilerfirmen und vielfaltige
Arbeitsgruppen. Ebenso wichtige Partizipations-
gelegenheiten beschreiben vielfaltigste Team- und
Kooperationsstrukturen auf Lehrerebene, parita-
tisch besetzte Steuergruppen und verschiedenste,
regelmaRig stattindende Workshops, Konferenzen
und GroRveranstaltungen, die alle an der Schule
beteiligten Gruppen in Kommunikation miteinander
bringen kénnen und eine weit verzweigte Zusam-
menarbeit fordern (wie Open Space, Zukunftskon-
ferenzen etc.).
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Ein besonders wichtiges Qualitatsfeld bilden die
Prozesse in der Schule. Die im demokratiepadago-
gischen Sinne moglichst weit reichenden Kommu-
nikations- und Gestaltungsprozesse als Merkmale
einer demokratischen Schulqualitat sind dabei nicht
nur durch Transparenz gekennzeichnet, sondern
auch durch reale Verstandigung miteinander. Leh-
rerinnen und Lehrer sind ebenso wie Schiilerinnen
und Schiler bereit zum Austausch miteinander,
sich auf andere einzulassen und sie zu verstehen.
Eine solche Verstandigungskultur ist besonders
bedeutsam auch in heterogenen Gruppen von
Kindern, Jugendlichen, Lehrerinnen und Lehrern,
die im Zusammenhang demokratischer Lern- und
Erfahrungsprozesse eine wichtige Rolle spielen®.
Differenzen werden hier offen verhandelt, Konflik-
te werden sozial angemessen ausgetragen und im

Interesse aller zu 16sen versucht.

Ein weiteres Merkmal demokratischer Interaktionen
ist ein respektvoller und anerkennender Umgang
miteinander. Anerkennung beschreibt dabei ein
zentrales und sehr umfassendes Qualitatsmerkmal,
das neben einer gegenseitigen sozialen Anerken-
nung auch die Anerkennung von Leistung bein-
haltet. Diese ist bezogen auf die Bewertung von
Schilerinnen und Schiilern in einem auf Segrega-
tion und Selektion angelegten System nicht immer
einfach, bedarf aber um so mehr Aufmerksamkeit,
da Anerkennung eine entscheidende Rolle fiir die
Entwicklung des Einzelnen ebenso wie fiir die
Schulkultur insgesamt spielt. Das Erleben von Kom-
petenz und Erfolg, gepaart mit dem Gefuhl sich als
autonom und in einer Gruppe sozial eingebunden
zu erfahren, bilden wiederum den Kern von Selbst-
wirksamkeitserfahrungen, die ihrerseits zentrale
Bedingungen fir Lernen und Engagement darstel-
len. Selbstbestimmtes Entscheiden verbunden mit
Unterstiltzung, wenn es ihrer bedarf, und einem
kooperativem Lernen und Arbeiten bilden dabei
bedeutende Prozessmerkmale in einer demokra-
tischen Schule. Und nicht zuletzt spielt die Uber-
nahme (und vertrauensvolle Ubergabe) von Verant-
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wortung eine wichtige Rolle, die sich auf Aufgaben
oder Gegenstiande ebenso bezieht wie auf andere
Menschen.

Diese Qualitaten betreffen im Sinne einer die ganze
Schule durchziehenden Kultur nicht nur das Mit-
einander von Schiilerinnen und Schiilern, sondern
sprechen auch den Umgang zwischen Lehrern und
Schilern und die Kommunikation zwischen den
Mitarbeitern der Schule nach innen und auf3en an.
Und dabei richten sie sich auf das Miteinander in
den Pausen und im Schulleben wie auch auf Situ-
ationen des Lernens, Lehrens und Bewertens oder
solche des strategischen Schulmanagements.

Im Qualitatsrahmen Demokratiepadagogik ist
dieses Qualitatsverstandnis in die folgenden acht
Bereiche schulischer Qualitatsentwicklung integ-
riert:

1 Kompetenzen

2 Lerngruppe & Schulklasse

3 Lernkultur

4 Schulkultur

5 Schul6ffnung

6 Personalentwicklung

7 Schulmanagement

8 Schulprogramm & Entwicklung

Jeder der acht Bereiche wurde dabei mit Leitsatzen
und konkretisierenden Kriterien zu einem Kriterien-
katalog ausdifferenziert, der zur Selbsteinschitzung
und Entwicklung demokratischer Schulqualitat
dienen kann’. Dariiber sind exemplarisch entspre-

chende Arrangements und Mal3nahmen zur Weiter-
entwicklung eigener Qualitat aufgefihrt (s. Abb. 2).




Was ist das Spezifische an diesem Konzept?

Dass die Entwicklung demokratischer Schulqua-
litat alle Schulentwicklungsebenen durchzieht

und dabei alle Beteiligtengruppen der Schule zu
integrieren trachtet, ist im Zusammenhang von
Schulentwicklung kaum ungewdhnlich. Auch
einige Methoden und EntwicklungsmaflZnahmen
demokratischer Schulentwicklung mogen ein-
zeln genommen nicht jedem neu erscheinen. Im
Zusammenhang demokratischer Schulentwicklung
- oder besser: der Entwicklung einer demokrati-
schen Schulkultur und Qualitat - geht es allerdings
weniger um einzelne Methoden. Entscheidender
ist hier vielmehr die Orchestration einer Reihe an
ermoglichenden und fordernden Arrangements,
Strukturen und Prozessen auf allen Ebenen der
Schule, die alle an Schule beteiligten Gruppen ein-
beziehen und demokratische Partizipation® in der
gesamten Schule erfahrbar machen kénnen. Was
dabei demokratiepddagogisch relevante Ansatze
und Arrangements in der ganzen Schule sein
kénnen, zeigt Abbildung 2.

Dem Konzept demokratischer Schulqualitat haftet
darliber hinaus die bereits skizzierte, normative Bin-
dung an, welche sich besonders deutlich in den Pro-
zessen der Schule ausdriickt. Denn eine spezifisch
demokratische Qualitat im dargestellten Sinne zeigt
sich letztlich nicht allein in dem Faktum einer Be-
reitstellung und Wahrnehmung von Partizipations-
moglichkeiten in der Schule; sie fragt vielmehr auch
danach, wie in deren Rahmen agiert wird. Im Fokus
steht dabei der Umgang miteinander, die Interakti-
onen und Beziehungen der Menschen in der Schule
zueinander, welche die Qualitat des sozialen Klimas
und der Kultur des gemeinsamen Lernens, Lebens
und Arbeitens in der Schule beschreiben. Als grund-
legende Prinzipien einer demokratisch-partizipati-
ven Schulkultur kénnen hier gelten:

e Umfassende Kommunikation und Verstandigung

miteinander;

e Autonomie im Einklang mit Kooperation und

Inklusion;

e Anerkennung und gegenseitige Wertschatzung;

o Selbstwirksamkeitserfahrung und

e Verantwortungsiibernahme.

Wie verhalt sich der Ansatz demokratischer Schul-
qualitat zu den Qualitatsrahmen der Bundeslander?

Aktuell werden in den deutschen Bundeslan-

dern Qualitats- bzw. Orientierungsrahmen ,guter
Schulen“ entwickelt bzw. weiterentwickelt, die als
Grundlage fiir die Schulinspektionen in den Landern
dienen. Wie verhilt sich das Konzept demokrati-
scher Handlungskompetenz zu diesen Rahmen?

Grundlegend ist der Ansatz demokratischer Schul-
qualitdt im Unterschied zu den sehr umfassenden
Qualitatskonzepten guter Schulen spezifischer

und im Hinblick auf die Anzahl der Kriterien weni-
ger umfassend und ausdifferenziert. Gleichzeitig
allerdings zeigt die demokratische Schulqualitat
eine ganze Reihe an Schnittstellen und Anschluss-
fahigkeiten zu den Bereichen der Qualitatskata-
loge in den Bundeslandern, wenngleich sie in
demokratiepddagogischer Hinsicht auch Gber die
landerspezifischen Qualitatsrahmen hinausgeht (so
beispielsweise bezogen auf das Bildungsziel demo-
kratischer Kompetenzen, auf die Einflihrung eines
Qualitatsbereichs ,Lerngruppe & Schulklasse” oder
partiell auch auf die Qualitat der Schul6ffnung oder
die Schulprogrammentwicklung).

Wihrend die Qualitatskataloge zur externen
Evaluation in den Bundeslandern eine fiir die in
interne Evaluation und Qualitatsentwicklung der
Einzelschule zunachst kaum zu bewaltigende
Anzahl von Kriterien umfassen, zeigt das Konzept
demokratischer Schulqualitat inhaltlich einen eher
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profilspezifischen Zugang. Pragmatisch betrachtet
bietet der demokratiepadagogische Qualititsansatz
der Einzelschule damit Orientierungshilfen und sehr
konkrete Praxismaterialien zur demokratisch-parti-
zipativen Profil- und Schulprogrammentwicklung®?,
die zugleich einen praktischen Einstieg in die um-
fassende innerschulische Evaluation einer ,guten
Schule” bieten kénnen.

Demokratische Schulqualitatsentwicklung:
Wie kann’s gehen?

Abbildung 2 zeigt eine Reihe an moglichen Ent-
wicklungsmaBnahmen bezogen auf verschiedene
Qualitatsentwicklungsfelder in der Einzelschule.*?
Neben diesen einzelnen demokratiepadagogisch
orientierten EntwicklungsmafZnahmen soll das Ver-
fahren des so genannten DemokratieAudits als ein
demokratisch-partizipatives Qualitatsentwicklungs-

instrument besondere Erwahnung finden®®.

Allgemein werden in Audits mithilfe eines Kriteri-
enkatalogs auf systematische Weise Fortschritte
in der Qualitatsentwicklung von Organisationen
festgestellt. Sie beschreiben ein Verfahren konti-
nuierlicher Qualitatsentwicklung, das auch - aller-
dings auf der Basis von Freiwilligkeit - zur externen
Begutachtung und Zertifizierung von Institutionen
genutzt wird. Im engeren Sinne wird unter einem
Audit die regelmaBige Reflexion der Qualitat einer
Einrichtung in Form der Selbstbewertung und Be-
gutachtung von Fortschritten verstanden.

Das DemokratieAudit beschreibt ein Verfahren,
das vor allem der Schule selbst helfen soll, seine
Qualitatsentwicklung systematisch zu reflektieren
und zu steuern. Dabei allerdings geht es nicht um
das Erreichen bestimmter Regel- oder Maximal-
standards. Anhand eines spezifischen, alle Entwick-
lungsbereiche der Schule umfassenden Kriterien-
katalogs wird eine interne Selbstbewertung des
Entwicklungsstandes der Schule vorgenommen,
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deren Ergebnisse wiederum die Grundlage fir wei-
tere Entwicklungsziele bilden, die sich die Schule
selbst setzt und deren Umsetzung nach einem be-
stimmten Entwicklungszeitraum begutachtet wird.
Der Kriterienkatalog zur demokratischen Schul-
qualitat ist dabei in erster Linie als Reflexionsflache
und Anlass zur Diskussion (iber die eigene Schul-
qualitat zu verstehen, der schlieBlich auch durch die
Einzelschule selbst ausdifferenziert und erweitert
werden kénnte.

Somit beschreibt das Audit kein Messinstrument
im engeren Sinne. Vielmehr handelt es sich um ein
Verfahren zur systematischen und kontinuierlichen
Weiterentwicklung demokratischer Schulqualitat,
das in besonderem Mal3e auf Partizipation und
Kommunikation setzt. Denn an der Selbstbewer-
tung und internen Auditierung nimmt eine Gruppe
von Vertretern aller Beteiligten der Schule teil, und
beide Verfahren werden nicht durch ein Ankreuzen
von einzelnen Items eines Fragebogens umgesetzt,
sondern in Form von Kommunikation, Aushandlung
und gemeinsamer Entwicklungsplanung.

Die besondere Starke des DemokratieAudits liegt
darin, dass es eine Anzahl unterschiedlicher Mitglie-
der der Schule in ein Gesprach miteinander bringt,
bei dem sie sich Giber Starken und Entwicklungsbe-
darfe in der Schule austauschen und sich auf ge-
meinsame Entwicklungsziele fiir einen bestimmten
Zeitraum einigen. Damit beschreibt das Audit ein
ausgesprochen partizipatives, kommunikatives und
auf Kontinuitat angelegtes Entwicklungsinstrument
bezogen auf alle Qualitatsbereiche der Schule.

Betrachtet man die zuvor genannten Merkmale
einer demokratisch-partizipativen Schulkultur, so
verspricht das Audit zu nahezu jeder Eigenschaft
einen Beitrag leisten zu kdnnen: zur Férderung von
Kommunikation und Verstandigung, von Autonomie
und Kooperation, von Anerkennung, Wertschatzung
und Selbstwirksamkeit (das Audit macht Starken
transparent und begutachtet nicht Defizite, sondern




Schulklasse &

Klassenrat, Aushandlung gemeinsamer Regeln zum Umgang miteinander

kooperation

Lerngruppe e Verantwortungsiibernahme im Chefsystem
e  Kontrakte zwischen Lehrerlnnen und Schiilerinnen
e Klassenprogramme zur sozialen/demokratischen Kompetenz
o ..
Lernkultur Selbstwirksamkeitsférdernde Formen:
e Selbstorganisiertes und kooperatives Lernen, Projektlernen
e Service Learning, Lernen durch Verantwortung, Schilerfirmen
e Jahrgangsibergreifendes Lernen, Lernwerkstdtten, Unterscheidung von Lern-
und Leistungsrdaumen
e Deliberationsforen / Peerteaching, Schiiler gestalten Lehr- und Lernsituationen
e Selbstevaluation von Lernprozessen durch Schiilerinnen, Lernportfolios
e Selbstvevaluation von Unterricht durch Lehrpersonen, Schilerfeedback an
Lehrerinnen
e Transparente Benotungsmalstabe, feedbackorientierte Leistungsbeurteilung
und Entwicklungsgesprache zwischen Lehrerlnnen und Schiilerinnen
e  Mitsprache bei der Stundenplangestaltung und der Unterrichtsthemenauswahl
[ ]
Schulkultur e Foren, Gemeinschaftskonferenzen, Open Space, Zukunftskonferenzen u.a.
e Initiativen, Arbeitsgruppen Schiilerfirmen
e Mentorenprogramme, Patenschaften, Zivilcouragestrainings
e Mediations- und Konfliktbearbeitungskonzepte
e Schiiler- und Elternvertretung, Schulparlament
e RegelmaRige Informationen, Gesprache Vereinbarungen mit Eltern, Eltern-AG’s
o ..
Schuléffnung & e Kooperation mit zivilgesellschaftlichen Partnern (z.B. beim Service Learning), zu

Wirtschaftspartnern (z.B. im Zusammenhang von Schilerfirmen, zur
Berufsorientierung/-wahl), zu interkulturellen Vereinen, Initiativen,
internationalen Organisationen u.a.

Lokale Vernetzung mit Tragern der Jugendarbeit, mit anderen
Bildungseinrichtungen (wie Kitas, anderen Schulen, beruflichen
Bildungsinstitutionen und Hochschulen) zum Beispiel zur Gestaltung von
Bildungslandschaften, zur Kooperation, gegenseitigen Beratung, zum Lernen
voneinander, gemeinsamen Fortbildungen, Gestaltung von Ubergéngen und
anderem

Externe Schulentwicklungsberatung

Personalentwicklung

Professionelle Teambildung, Supervision, wechselseitige Hospitation

Kollegiales Feedback. Und regelméRige kollegiale Beratung

Geteilte Verantwortung: Arbeitsgruppen/Teams/padagogische Konferenzen u.a.,
Gemeinsame interne Fortbildung und externe Fortbildung in Teams

Mitsprache bei Personalentscheidungen durch Mitarbeiter der Schule

Schulmanagement

Kooperative Schulleitung
Paritdtisch besetzte Steuer- und Koordinierungsgruppen
Mitsprache bei Etatfragen

Schulprogramm &
Entwicklung

Partizipative Schulprogrammentwicklung mithilfe von Zukunftswerkstatten,
Zukunftskonferenzen, Aushandlungsverfahren u.a.
Selbstbewertungsworkshops, Bilanzierungskonferenzen, Auditierung u.a.
Teilnahme an Férderprogrammen, Modellprojekten, Wettbewerben u.a.

Abb. 2: Mogliche EntwicklungsmaBnahmen demokratischer Qualitdtsentwicklung in Schulen
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Entwicklungsfortschritte) und es verspricht Verant-
wortungstibernahme fiir die Entwicklung der Schule

starken zu kénnen.

Wie bereits angedeutet, ist besonders auch im Hin-
blick auf die Bewertung von Schiilerleistungen der
Einsatz ahnlicher Evaluationsverfahren mehr als nur
winschenswert. Mit Portfolioansatzen und riickmel-
dungsorientierten Entwicklungsgesprachen werden
hier teilweise bereits erste Schritte gegangen.
Gleichzeitig allerdings bleibt hier noch Transfer- wie
auch weitere Entwicklungsarbeit zu leisten. (s. Abb. 2)

Gelingensbedingungen

Wie alle Innovationen in Schulen, ist die Umset-
zung einer demokratiebezogenen Schulentwicklung
an Gelingensbedingungen gebunden. Im Zusam-
menhang des BLK- Programms wurden diese im
Rahmen von Fallstudien untersucht. Einige der
Empfehlungen, die daraus abgleitet wurden, sollen
abschlieBend Erwahnung finden**:

Demokratiebezogene Schulentwicklung als Innovation

e braucht Zeit
Die Erkenntnis, dass Schulentwicklung Zeit
braucht, wird die wenigsten Leser wundern.
Erfahrungen aus dem BLK-Programm zeigen,
dass ein Schulentwicklungsprozess, der zur
Entwicklung einer demokratischen Kultur und
Qualitat fiihren will - wie jede weit reichende
Schulinnovation - tGber mehrere Jahre hinweg
gedacht und auf Kontinuitat angelegt sein muss.
Demokratische Schulentwicklung braucht Zeit,
Geduld und Engagement zugleich.

e sollte an Vorhandenes anschlussfdhig sein und
auf Resonanz stofsen
Fur das Gelingen demokratischer Schul- und
Qualitatsentwicklung ist es wichtig, dass eine
grundlegende Offenheit und Akzeptanz fiir
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diesen Ansatz besteht. Fragen wie ,Passt eine
demokratiebezogene Schulentwicklung zu unse-
rer Schule? Sind Voraussetzungen, Einstellungen
und Werte vorhanden, zu denen die demokra-
tische Qualitatsentwicklung passt und gibt es
Lehrerinnen, Lehrer und andere Akteure in der
Schule, bei denen sie auf Resonanz stof3t? Gibt
es bereits Konzepte, die dazu passen und aus-
gebaut oder erweitert werden kénnten?“ sollten
weitgehend positiv beantwortet werden kdnnen.

sollte mit kleinen, kontinuierlichen Schritten
beginnen und auf eine breite Basis gestellt werden
Eine demokratiebezogene Schulentwicklung
kann mit einzelnen, kleinen Vorhaben und
Mal3nahmen beginnen. Jeder Schritt ist da-

bei wertvoll. Wichtig ist, dass die Vorhaben

und Aktivitdten kontinuierlich umgesetzt und
regelmalig reflektiert werden. Dies ist nicht

nur eine Voraussetzung dafiir, dass Verande-
rungen greifen kdnnen, sondern spielt auch
eine wichtige Rolle dafiir, dass die Beteiligten
Entwicklungsfortschritte erkennen und Erfolgs-
erlebnisse haben kénnen. Gleichzeitig sollten
Veranderungen nicht, wie in der Praxis haufig
der Fall, an einzelne Akteure gebunden sein,
sondern - was eine demokratische Entwicklung
ohnehin vorsieht - moglichst viele Personen
einbinden und institutionell verankert werden,
um langfristig wirksam sein zu kénnen. Auch aus
diesem Grund ist es wichtig, dass im Lehrerkolle-
gium moglichst viele kooperative Arbeitsformen
in vielfaltigen Teamstrukturen realisiert werden
(Steuergruppen, Schulprogrammgruppen, Audit-
und Evaluationsgruppen, interne und externe
Fortbildungen in Teams, kollegiale Jahrgangs-
teams, kooperative Schulleitungen u.a.m.) und
so eine moglichst breite Anzahl an Personen
aktiv in Veranderungsprozesse eingebunden ist.

braucht Unterstlitzung, Partner und Kooperationen
Bei komplexen Entwicklungsprozessen sind
externe Berater, die den Schulentwicklungs-




prozess moderierend begleiten und einen Blick
von auB3en auf das Ganze einbringen, besonders
wichtig. Sie helfen die Verdnderungsvorgange

zu reflektieren, zu strukturieren und konkrete
Handlungsmoglichkeiten zu eréffnen. Diese Be-
rater ersetzen aber nicht gleichzeitig die instituti-
onellen Kooperationspartner. Denn die demokra-
tiebezogene Entwicklung der Schule beinhaltet
deren Offnung hin zum gesellschaftlichen
Umfeld. Sie braucht auBerschulische Partner,

die reale Lern- u. Erfahrungsraume, Kompeten-
zen, Engagement und Perspektiven einbringen.
Ebenso stellt sich eine demokratische Schule
selbst als Partner zur Verfligung, bringt sich in
Kommune und Gesellschaft ein, bietet ,Services",
Engagement, Raume und Zusammenarbeit an.

In dhnlicher Weise sind Kooperationen auch zu
anderen Bildungseinrichtungen wichtig - zur ge-
genseitigen Beratung, zum Erfahrungsaustausch
und reziproken sowie gemeinsamen Lernen, zur
Gestaltung von Ubergingen und gemeinsamer

Endnoten
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dagogik. Demokratische Handlungskompetenz férdern,

Schulqualitat entwickeln. Weinheim: Beltz

4. Vgl. Edelstein, Wolfgang (2007): Demokratie als Pra-
xis und Demokratie als Wert. Uberlegungen zu einer

demokratiepadagogisch aktiven Schule. In: Landesinsti-

Verantwortungstibernahme in einer demokrati-
schen Bildungslandschaft.

e st Ziel und Weg zugleich
Soll demokratische Schulentwicklung gelingen,
so setzt sie einen Teil ihres Ziels bereits den
gesamten Prozess (iber voraus: Denn ohne Ver-
standigung miteinander, ohne Anerkennung und
die Moglichkeit, Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen zu sammeln, ist von den Menschen in der
Schule - seien dies Lehrer oder Schiler - keine
andauernde Motivation daflir zu erwarten, sich
in der Schule zu engagieren und Verantwortung
zu Ubernehmen.

Diese Werte in der Schule gemeinsam zu pflegen
ist Ziel und Weg einer gelingenden demokratischen
Schulentwicklung zugleich.

aus: Lernende Schule, Heft 43/2008, S. 10-17: Fried-
rich Verlag: Seelze

tut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg (Hrsg.):
Demokratie erfahrbar machen. Demokratiepddagogische

Beratung in der Schule. Ludwigsfelde

5. Vgl. Abs, Hermann Josef et.al (2007): EU-Socrates Project
INFCIV ,The Development of Active Citizenship on the
Basis of Informal Learning at School” - Bericht tiber

schulbezogene Fallstudien. Frankfurt/Main: DIPF

6. Vgl. Eikel, Angelika (2007): Demokratiepadagogik. Kom-
petenzbereiche und Lernarrangements an der Schnitt-

stelle zur Geographie. In: Geographie heute 255/256

7. Vgl. Diemer, Tobias/ Berkessel, Hans (2007): Lernarran-
gements zur Forderung demokratischer Handlungskom-
petenz. In: De Haan, Gerhard/ Edelstein, Wolfgang/ Eikel,
Angelika (2007) (Hrsg.): Qualititsrahmen Demokratiepada-
gogik. Demokratische Handlungskompetenz fordern, Schul-

qualitat entwickeln. Weinheim: Beltz, CD-Rom zu Heft 2
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10.

Damit sind sowohl altersheterogene Gruppen wie auch
ethnisch heterogene Gruppen unter den Schiilerinnen
und Schiilern ebenso wie Gruppen von Jugendlichen und

Erwachsenen gemeint.

Eikel, Angelika/ Wenzel, Sascha (2007): Das Demokratie-
Audit. In: De Haan, Gerhard/ Edelstein, Wolfgang/ Eikel,
Angelika (Hrsg.): Qualitdtsrahmen Demokratiepadagogik.
Beltz, Heft 6 und Heft 7.

Vgl. ferner: Eikel, Angelika (2007): Demokratische
Partizipation in der Schule. In: Eikel, Angelika/ Haan,
Gerhard de (Hrsg.): Demokratische Partizipation in der
Schule. Ermaglichen, férdern, umsetzen. Schwalbach/Ts.:

Wochenschau-Verlag.
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11.

12.

13.

14.

Siehe dazu auch die Materialien zur Schulprogramment-
wicklung in Heft 4 und 5 des Qualitatsrahmens Demokra-

tiepadagogik.

Ausfihrlichere Informationen zu einzelnen Maf3nahmen
finden sich im Qualitdtsrahmen Demokratiepadagogik

sowie unter www.blk-demokratie.de/materialien.

Vgl. Eikel, Angelika/ Wenzel, Sascha 2007: Das Demo-
kratieAudit. In: De Haan, Gerhard/ Edelstein, Wolfgang/
Eikel, Angelika (Hrsg.): Qualitditsrahmen Demokratiepada-
gogik. Beltz, Heft 6 und 7.

Giesel, Katharina D./ Haan, Gerhard de/ Diemer, Tobias
(2007): Demokratie in der Schule. Lang.




Helmolt Rademacher

Mediation und Demokratielernen

in der Schule

Schule und Demokratie

Wenn Schule die Institution ist, die auf das Leben
vorbereiten soll, dann muss sie mehr leisten als
Wissensvermittlung. Diese Erkenntnis ist nicht
sehr neu, muss aber angesichts der Realitat von
Schule immer wieder ins Bewusstsein der mal3-
geblichen Akteure geriickt werden. Noch zu viel
was in Schule gelernt wird, hat nicht viel damit zu
tun, um in der Welt bestehen zu kénnen (Edelstein,
2004). Neben den grundlegenden Kulturtechniken
wie Lesen, Schreiben, Rechnen gehoéren zu den
grundlegenden Kompetenzen naturwissenschaft-
liches Denken (incl. der 6kologischen Dimension),
asthetische Bildung und ein gesellschaftswissen-
schaftliches Verstandnis der Welt. Die bisherige
Bildungsdebatte im Anschluss an PISA rekuriert
relativ einseitig auf Kommunikations- sowie mathe-
matische und naturwissenschaftliche Kompetenzen
(vgl. OECD). Der gesellschaftswissenschaftliche
Bereich, insbesondere aber das Demokratielernen
werden in der Schule vernachlassigt. Die konstruk-
tive Gestaltung unserer Welt wird aber zuklinftig
malRgeblich nicht durch den technischen Fortschritt
bzw. die Effizienz der Finanzmarkte bestimmt sein,
sondern wie die Menschheit verantwortungsbe-
wusst mit den vorhandenen Ressourcen und den
brennensten Fragen wie der Verteilungsgerech-
tigkeit, der Klimakatastrophe und den sich daraus
ergebenden Konflikten (beispielsweise um den
Zugang zu Wasser) umgeht. Die Zukunftsfahigkeit
von Gesellschaften wird maf3geblich auch davon
abhangen, ob es ihnen gelingt ihre Konflikte konst-
ruktiv zu regeln.

Die Fahigkeiten, die es in der Schule zu vermitteln
gilt, sollten sich viel starker auf diejenigen insbe-
sondere gesellschaftswissenschaftlichen Fahigkei-
ten beziehen, die dem Erhalt des Planeten dienen
und damit dem ertraglichen Zusammenleben der
Menschheit gewidmet sind. Das Demokratieler-
nen spielt in diesem Zusammenhang eine wichtige
Rolle.

Demokratielernen

Das Demokratielernen als tibergeordnete Aufgabe
greift in der Schule auf unterschiedlichen Ebenen.
AnknUpfen lasst sich in diesem Zusammenhang

an Gerhard Himmelmann, der von Demokratie als
Regierungs-, Gesellschafts- und Lebensform spricht
(Himmelmann, 2001). Wie diese drei Aspekte im
Sinne der Demokratiepddagogik zusammenwirken
beschreibt Wolfgang Edelstein folgendermal3en:

,Demokratiepddagogik umfasst padagogische, ins-
besondere schulische und unterrichtliche Aktivita-
ten zur Férderung von Kompetenzen, die Menschen
bendtigen

e um an Demokratie als Lebensform teilzuhaben
und diese aktiv in Gemeinschaft mit anderen
Menschen zu gestalten;

e um sich fiir Demokratie als Gesellschaftsform
zu engagieren und sie durch partizipatives En-
gagement in lokalen und globalen Kontexten mit
zu gestalten
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e um Demokratie als Regierungsform durch aufge-
klarte Urteilsbildung und Entscheidungsfindung
zu erhalten und weiter zu entwickeln. (Edelstein
2007, 203/204)

Ubertragen auf die Schule heit das, dass Demokra-
tie in der Schule auch aktiv gelebt werden muss z.B.
durch eine partizipative Lernkultur (Kooperatives
Lernen), dass Schule sich aktiv in gesellschaftliche
Prozesse in seiner Umgebung z.B. in Planungspro-
zesse einmischen sollte und dass Schule das notige
Wissen vermittelt, um Demokratie als Regierungs-
form zu verstehen und entsprechend zu handeln.

Demokratielernen kann in Form von fachertber-
greifenden Projekten - wobei dem Fach Politik
eine wichtige Rolle zukommt -, durch Klassenrate,
Service Lernen, Schiilerparlamente und durch die
Realisierung der Kinderrechte® in der Schule seine
praktische Form finden.

Zur Demokratie und zum Demokratielernen gehort
auch der Umgang mit Konflikten. Gute Demokra-
tien zeichnen sich dadurch aus, dass es friedliche
nicht gewalttdtige Formen der Konfliktregelung
gibt. Insofern gehort zur Demokratie als Lebens-
form auch ein entsprechender konstruktiver
Umgang mit Konflikten. An dieser Stelle kommt die
Mediation ins Spiel, denn der Ansatz und insbe-
sondere die Haltung der Mediation kénnen einen
wichtigen Beitrag zur Entwicklung einer demokra-
tischen Lernkultur leisten.

Mediation und Partizipation

Mediation leistet einen Beitrag zu einer nachhal-
tigen Konfliktlésung, da die Beteiligten selbst ihre
Losung suchen und damit Losungen entstehen, die
zum beiderseitigen Vorteil sind bzw. die die Betei-
ligten akzeptieren konnen. Nach Montada (2005)
liegt fast allen Konflikten eine Gerechtigkeitspro-
blematik zu Grunde, d.h. die Konfliktbeteiligten
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fihlen sich nicht gerecht behandelt. Das Gefihl der
Ungerechtigkeit entsteht insbesondere auch dann,
wenn schwierige Entscheidungen nicht transparent
sind und Betroffene im Vorfeld nicht entsprechend
beteiligt werden.

Mediation und Gerechtigkeit haben zwei Dimensi-
onen: Eine praventive Wirkung kann dann erreicht
werden, wenn Kinder- und Menschenrechte beach-
tet werden, denn sie sind die Gewahr fiir Gerech-
tigkeit, wenn diese Rechte aktiv gelebt werden. Auf
der Ebene der Intervention kann durch die Mediati-
on Gerechtigkeit wieder hergestellt werden.

In der Haltung und in der Methodik der Mediation
sind wesentliche Elemente fir die Entwicklung einer
demokratischen, partizipativen Schule enthalten:

In der Mediation spielen nicht nur seitens der Medi-
atoren Wertschatzung, Achtung und Anerkennung
eine wichtige Rolle. Mediatoren achten darauf, dass
im Prozess Wertungen vermieden bzw. (iber Wer-
tungen reflektiert wird. Die Beteiligten suchen die
Losung, d.h. es handelt sich um einen sehr partizi-
pativen Prozess, der nicht von oben verordnet wird.
Diese Haltungen sind auch fiir das Demokratieler-
nen pragend. Um beispielsweise einen Klassenrat®
durchfiihren zu kdnnen, ist die Mediationshaltung
sehr hilfreich. Mit dieser Haltung kann der Gehalt
des Klassenrats als ein partizipatives Gremium, in
dem demokratisches Verhalten eingelibt und Kon-
flikte konstruktiv geldst werden kdnnen, erreicht
werden. Bei der Lehrkraft, die einen Klassenrat
anleitet kommt es darauf an, dass sie immer mehr
Verantwortung auf die Schiilerinnen und Schiiler
Ubertragt, damit sie ihre Angelegenheiten moglichst
eigenstandig regeln. Die Lehrkraft muss einen Er-
fahrungsraum schaffen, in dem Schiiler auch Fehler
machen dirfen, ohne dass standig von auBen
eingegriffen wird. Nur in dem Fall, dass die Schiiler
nicht in der Lage sind, ihre selbst entwickelten Re-
geln einzuhalten, muss die Lehrkraft intervenieren.
Oder wenn die Schiler mit einer Situation tiberfor-




dert sind. Beispielsweise war es im Klassenrat einer
4. Klasse so, dass es einen Konflikt zwischen zwei
tlirkischen Madchen - die sich beleidigt fuhlten -
und einem deutschen Jungen gab. Der Schiilermo-
deratorin gelang es nicht, den Konflikt zu I6sen und
war mit der Situation Uberfordert. Erst in diesem
Moment griff die Lehrkraft ein und zeigte einen
Weg auf, wie der Konflikt gelést werden konnte.
Ansonsten hielt sich die Lehrkraft komplett zuriick.
Sie zeigte so ein hohes Mal an Wertschatzung
gegenliber den moderierenden Schiilerinnen. Die
Schilerinnen und Schiiler konnten im Klassenrat im

hohen Maf3e partizipieren.

Die folgenden ,Techniken® die bei der Mediation
hilfreich sind, sind auch fiir einen Klassenrat unver-
zichtbar:

Klare Regeln, durch die auch Toleranz und Respekt
ermoglicht werden sowie der Perspektivenwechsel,
der empathische Fahigkeiten befordert. Im oben
erwahnten Klassenrat forderten z.B. Mitschiler den
deutschen Jungen auf, die Perspektive der tiirki-
schen Méadchen einzunehmen. Ferner sind aktives
Zuhoren, Feedback und Transparenz ,Techniken®,
die sowohl bei der Mediation als auch im Klassenrat

zur Anwendung kommen

Umsetzung der Mediation im Rahmen von
Demokratielernen

Im Rahmen der Umsetzung von Mediation an Schule
sind zwei Zugange denkbar:

1. Mediation ist bereits an der Schule durch
entsprechende Klassenprogramme und Schii-
lermediatoren gut verankert. Hierauf aufbauend
kénnen demokratiepddagogische Vorhaben wie
der Klassenrat (Friedrichs), Demokratietrainings
(Kaletsch), Kooperatives Lernen (Green/Green
und Briinig/Saum) oder Service lernen (Frank/
Sliwka) realisiert werden.

2. Verschiedene demokratiepadagogische Mal3-
nahmen existieren bereits und zusatzlich wird
Mediation eingefiihrt. Das wird vermutlich
seltener der Fall sein, da Mediation an Schulen
schon relativ weit verbreitet ist.

Zu 1.) Wenn Mediation schon gut mit der entspre-
chenden Haltung etabliert ist, bietet sich insbeson-
dere die systematische Einflihrung des Klassenrats
an, da dieser die Selbstregulierungskrafte der Schii-
ler starkt und grundlegende demokratische Ver-
haltensweisen (Verstehen des Gesprachspartners,
Meinungsbildung, Moderation von Diskussionen,
demokratische Abstimmung) eintibt. In der Praxis
konnte ich feststellen, dass diejenigen Lehrkrafte
die eine entsprechende mediative Haltung (Uber-
parteilichkeit, Losungsabstinenz, verstehen anstatt
zu urteilen) entwickelt hatten, auch entsprechend
gut den Klassenrat begleiten kénnen. Hier besteht
die Kunst der Lehrkraft darin, so wenig wie moglich
einzugreifen (wenn die Schulerinnen und Schiiler
ihr Regelwerk selbst einhalten), aber immer dann
aktiv zu werden wenn die Schiiler tiberfordert sind.

Zu 2) Schulen, die schon viele demokratiepadagogi-
sche Elemente etabliert haben werden sich zwangs-
laufig auch mit konstruktiver Konfliktbearbeitung
auseinander setzen missen. Falls noch nicht vor-
handen liegt es bei diesen Schulen nahe, dass sie
Mediation in Form von entsprechenden Klassenpro-
grammen und Schiiler-Mediatoren einfiihren.

Nachhaltigkeit erreichen

Die Entwicklung sowohl einer konstruktiven Kon-
fliktkultur als auch einer partizipativen und somit
demokratieférderlichen Lern- und Lebensform in
Schulen erfordern einen systemischen Schulent-
wicklungsprozess. Die Schule ist per se nicht eine
Institution, in der Partizipation selbstverstandlich
ist. In der Regel herrscht ein Stil vor, der die partizi-
pativen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
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nicht ernst nimmt, sondern ihnen die Rolle der zu
Unterweisenden zuschreibt. Die Schule bietet viel
mehr Méglichkeiten gelebter Partizipation. Diese
werden aber in der Praxis nicht realisiert. Und das
betrifft auch die Konfliktbearbeitung durch die
Schilerinnen und Schiiler. Mediation und Partizi-
pation miissen daher immer wieder erhalten und
weiterentwickelt werden. Eine demokratische
Schulkultur erfordert eine stetige Verringerung
des Widerspruchs zwischen selbst formuliertem
Anspruch und der Wirklichkeit. Insofern ist immer
wieder zu fragen, ob nicht Eltern und Schiilerinnen
und Schiiler in verschiedenen Bereichen der Schule
(z.B. in Projektgruppen) beteiligt werden kénnen.

Mediation kann als ein Ansatz fir die Entwicklung
einer demokratischen Schulkultur genutzt und mit
anderen partizipativen und demokratiepddago-
gischen Elementen verknipft werden, um so zu
einem Motor von Schulentwicklung zu werden und
zu einer Veranderung von Schulkultur beizutragen.
Dieser Prozess erfolgt in der Regel durch einen
systemischen Schulentwicklungsprozess. Meist

ist es sehr hilfreich oder sogar notwendig, einen
solchen Prozess durch externe Schulentwicklungs-
berater begleiten zu lassen. Beispielhaft fir ein
Unterstltzungssystem ldsst sich an dieser Stelle
das Projekt des Hessischen Kultusministeriums
,Gewaltpravention und Demokratielernen” (GuD)?
nennen, das sowohl Fortbildung als auch Beratung
anbietet. Die Fortbildungen umfassen u.a. soziales
Lernen, Mediation, Klassenrat, Kooperatives Lernen
und Demokratielernen. Bei einem Teil der Angebote
handelt es sich um schulinterne Fortbildungen, um
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nachhaltig auf die Schulkultur zu wirken. Die Bera-
tung umfasst sowohl Einzelberatungen, langere Be-
ratungsprozesse und Prozessentwicklungsgruppen,
in denen sich je 2 Vertreter einer Schule zweimal
jahrlich ganztagig treffen, um neue Impulse fir ihre
Arbeit zu erhalten und sich auszutauschen. In Hes-
sen gibt es zur Zeit 6 solcher Gruppen, in denen 7
bis 10 Schulen zusammengefasst sind. Die Schulen
verpflichten sich, mindestens drei Jahre zusammen
zu arbeiten.

Mediation in Schulen wird bundesweit durch die
Fachgruppe ,Mediation in Erziehung und Bildung"
(MEB) im Bundesverband Mediation (BM e.V.)* un-
terstiitzt. Die Fachgruppe fuhrt einmal im Jahr ein
Wochenendseminar mit einem inhaltlichen Schwer-
punkt durch. Die Deutsche Gesellschaft fiir Demo-
kratiepiddagogik (DeGeDe)® - die im Rahmen des
Bund-Lander-Kommissionsprogramm (BLK) ,De-
mokratie lernen und leben“ entstanden ist - fordert
unterschiedliche demokratiepddagogische Ansatze.
Besonders hervorzuheben ist aktuell der Klassenrat.
In einigen Bundeslandern (Rheinland-Pfalz, Hessen,
Nordrhein-Westfalen) finden jahrlich Demokratie-
tage flir Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrafte
statt. Diese Programme befinden sich derzeit in
einem Entwicklungsprozess und es ware wiin-
schenswert, dass diese noch viel mehr Verbreitung
finden und nachhaltig in den Schulen implementiert

werden.

aus: Rademacher, Helmholt (2012): Mediation und
Demokratielernen in der Schule. In. ,Perspektive Medi-
ation - Beitrdge zur Konfliktkultur’, Heft 3/2012.




Endnoten

1. Vgl. UN-Kinderrechtskonvention von 1989 (erhéltlich
liber UNICEF)

2. Beim Klassenrat handelt es sich um eine wochentlich
wiederkehrende Stunde, in der die Schilerinnen und
Schiiler alle ihre Anliegen wie Konflikte, Planung von Aus-
fligen, Organisation des Klassenraums etc. gemeinsam
|6sen bzw. klaren. Der Klassenrat kann ab der 1. Klasse
eingerichtet werden. Im Prozess der Einfiihrung des
Klassenrats gibt die Lehrkraft immer mehr Verantwortung
an die Schiler ab. Dabei Gibernehmen Letztere Rollen wie

Moderatorin, Zeitwachter, Regelwéachterin, Protokollant
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Wolfgang Beutel

Demokratische Schulentwicklung
durch Unterstitzung - das Forder-
programm ,Demokratisch Handeln"

Zweifelsohne ist inzwischen anerkannt, dass
sowohl schulbezogene als auch schiilerorientierte
Wettbewerbe und Ausschreibungen einen Bei-

trag zur padagogischen Entwicklung von Lernen,
Unterricht und der Schule insgesamt leisten kénnen
(Fauser et al. 2007). Seit den 1980er-Jahren haben
sich zahlreiche Initiativen und Projekte herausgebil-
det, die auf diesen Wegen besondere Themen und
Segmente der padagogischen Schulentwicklung
aufgreifen und dazu verhelfen, diesen schulischen
Themen und Aufgaben einen eigenen Platz in der
Profilierung und im Lernangebot einzelner Schulen
zu sichern. Dazu gehoéren etwa Projekte wie das
von Mitte der 1980er-Jahre bis zur Jahrtausend-
wende wirksame Programm ,Praktisches Lernen®,
Dazu gehoren gegenwartig etwa der Gruppen-
wettbewerb ,Jugend debattiert, der - getragen
von einem Stiftungskonsortium unter Fiihrung der
Hertie-Stiftung - eine starke Kraft dabei geworden
ist, Formen und Kompetenzen der abwagenden und
kontroversen Debatte, also einer kommunikativen,
deliberativen Kultur des Umgangs mit Herausforde-
rungen der Gegenwart in der Schule zu vermitteln
und Sprachkompetenz als elementaren Bestandteil
politsch-demokratischer Bildung zu starken (Hiel-
scher/Kemmann/Wagner 2010).

Der wissenschaftspropadeutische Wert und der
besonders politisch bildsamen Kern, den etwa
Projektgruppen, die am ,Geschichtswettbewerb
um den Preis des Bundesprasidenten” der Kor-
ber-Stiftung teilnehmen, an ihrer Schule starken
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und weiterentwickeln kénnen, wird ebenfalls aner-
kannt und kritisch-fachdidaktisch begleitet (Borries
2001). SchlieRlich ist seit mehr als sechs Jahren mit
einer erstaunlichen Schnelligkeit und Akzeptanz
der Deutsche Schulpreis etabliert worden (Fauser
et al. 2010, Schratz et al. 2012), der nicht alleine
Anerkennung fiir vorhandene Schulentwicklungs-
prozesse gibt, sondern sich selbst dezidiert als
eine Initiative und ein Angebot zur Schulqualitats-
entwicklung versteht. Daflir steht im Schulpreis

- nebst dem das Procedere von Bewerbung und
Auslobung kennzeichnenden aufwendigen und ge-
nauen Dokumentations- und Evaluationsverfahren
- ein ausdifferenziertes Akademie-Angebot (Résch
2010) bereit, mit dem die Verbesserung von Lern-
und Schulqualitat als eigentlichem Anliegen dieses
Schulwettbewerbs sichtbar wird.

Vor allem aber konnte durch den Wettbewerb
,Forderprogramm Demokratisch Handeln“ seit
etwa zwanzig Jahren auch die Demokratie als ein
Element einer differenzierten und gegenwarts-
bezogenen Schulentwicklung dargestellt werden
(Beutel/Fauser/Rademacher 2012). Dabei hat
dieses Forderprogramm die politische Sozialisation
in der Schule unter dem Aspekt des Erfahrungs-
lernens und der Orientierung an der Demokratie
als politischer Form unserer Gesellschaft ebenso
wie als handlungsleitendem Wert fiir Kinder und Ju-
gendliche in den Mittelpunkt seines Angebots und
seiner Arbeitsformen gestellt hat (Beutel/Fauser
1989; 2001)




Der Wettbewerb ,Forderprogramm
Demokratisch Handeln" als schulbezogenes
Entwicklungsinstrument

Vorgeschichte und Vorarbeiten von ,Demokratisch
Handeln“ liegen im Schulentwicklungsprojekt ,Prak-
tisches Lernen“ (Projektgruppe Praktisches Lernen
1998). Denn dieses Schulentwicklungsprojekt hat
bei der Riickbesinnung auf die Traditionen und
Erfahrungen der Reformpadagogik, die die Schul-
entwicklungsdebatte der 1980er-Jahre beeinflusst
hat, eine besondere Resonanz ausgelost. Es hat als
Reformkonzept die Verbesserung der Lernqualitat
und der Schulqualitat im Rahmen eines Programms
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung aneinander
gekoppelt. Lernen soll tiber die belehrende Vermitt-
lung von Schulwissen hinausgehen und vor allem die
Erfahrung eigenen Handelns und eigener Wirksam-
keit bei der Bearbeitung praktischer und lebens-
dienlicher Aufgaben einschlieen. Dabei hat sich das
Praktische Lernen auf die einzelne Schule als eine
unternehmerische Handlungseinheit konzentriert,
die aus dem Reservoir der in ihr selbst liegenden
Krafte, Kompetenzen und Méglichkeiten und mit
fachlicher und ggf. finanzieller Unterstiitzung von
externen Partnern ihre eigene Weiterentwicklung
betreiben kann. Viele der beteiligten Schulen haben
sich als eigenstandige und sozial schopferische
Institution gezeigt und sind durch ihre Projekte auch
im wortlichen Sinne unternehmerisch tatig gewor-
den, weil dabei oft eigenstandig Mittel erschlossen,
Ziele gesetzt, Ergebnisse nachgewiesen und Partner
Giberzeugt werden mussten - die Schulen wurden
im Idealfall zu einem ,Bildungsunternehmen ohne
Erwerbscharakter” (Hiller 1990). Aus dem Prak-
tischen Lernen sind selbst ,Férderwettbewerbe”
entstanden, mit dem Ziel, Projekterfahrungen fiir ein
solches Lernen zu dokumentieren, unter qualitativen
Kriterien zueinander in Beziehung zu setzen und
damit zugleich einen Anregungspool fir Schulent-
wicklung aus der Schulpraxis heraus zu schaffen.

Hieraus wurde dann der Wettbewerb ,Férderpro-
gramm Demokratisch Handeln“ konzipiert mit Blick

darauf, die im praktischen Lernen sichtbar gewor-
denen Moglichkeiten, durch Projekte Themen des
offentlichen Diskurs, der politischen Gegenwartsde-
batte und der Demokratie in der Schule fachertber-
greifend aufzunehmen, systematisch zu erfassen,
zu begleiten, 6ffentlich sichtbar zu machen sowie
Strukturen und Instrumente zur weiteren Entfaltung
der Wirksamkeit solcher Projekte zu entwickeln
(Beutel/Fauser 2005). Auch dieses - die 6ffentliche
Anerkennung schulischer Leistungen fiir die De-
mokratie - erweist sich als Teil einer verdanderten
schulischen Kultur und des erweiterten professi-
onellen Handelns von Schulen, Schilerschaft und
Lehrerschaft. Waren doch bislang auf Anerkennung
bezogene Wettbewerbe vor allem auf besondere
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in den
Feldern angewandter Naturwissenschaften, von
Sport und von Kunst und Kultur gerichtet.

Unter Schulentwicklungsaspekten bedeutsam sind
vor allem Schulen, die sich mit Projekten vor allem
am Wettbewerb Demokratisch Handeln beteiligt
haben, die sich retrospektiv als stetiger Prozess
der Veranderung von Lern- und Professionsquali-
taten an der Schule lesen lassen. Hier kommt eine
neue Perspektive in den Blick - der Wettbewerb
als Instrument der Qualitatsentwicklung. Denn
noch in den 1980er-Jahren war der Wettbewerb in
der Schulpadagogik vor allem als ein systemischer
Gedanke gelesen worden, der in Widerspruch zu
den Differenzierungs- und Gerechtigkeitserwartun-
gen einer lernforderlichen und individualisierenden
Padagogik steht. Erst in der nachfolgenden Zeit
sind, im Zusammenhang mit dem Erstarken der
Einzelschulforschung und mit dem Aufkommen
zivilgesellschaftlicher Initiativen zur Schulentwick-
lung, die besondere Qualitaten der Profilierung von
Wettbewerben sichtbar geworden und haben sich
ausdifferenziert. Die Entwicklungsleistungen von
Wettbewerben fiir die Schule kénnen folgenderma-
3en charakterisiert werden - Wettbewerbe leisten:

e Die o6ffentliche Darstellung von
Best-Practice-Erfahrungen,
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e die offentlichen Anerkennung von Schulleistung
und Schiilerleistung,

e die Multiplikation interessanter Lernansatze,
Projekte und Schulentwicklungskonzepte,

e die Gewahrleistung von Transparenz bei der
Leistungserbringung von Schulen ebenso wie bei
Schilerinnen und Schiilern und

e sie dokumentieren die damit verbundene
Selbstaufklarung, die mit dem Darstellungs- und
Bilanzierungserfordernis guter Wettbewerbe
einhergeht.

Wettbewerbe - sowohl fiir Schiilerinnen und Schii-
ler wie flir Schulen insgesamt - werden deshalb
heute als Férder- und Entwicklungsinstrumente
gesehen. Ihr Potenzial ist fur die Schulpraxis ebenso
wie fiir die Schul- und Lernforschung neu entdeckt
worden. Dies gilt auch und gerade fiir die Demo-
kratiepadagogik und die Politische Bildung (Beutel/
Marwege 2007).

Die lernforderlichen und schulentwicklungsbezo-
genen Wettbewerbe haben Uber die letzten Jahre
hinweg eine gegenwartig deutlich sichtbare Szene
schulexterner Unterstltzungskultur erzeugt, die auf
der Basis reformorientierter Einsichten und Erfah-
rungen Schulen, Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrerinnen und Lehrern Hilfen und Unterstiitzung
zur Entwicklung von Qualitat des Lehrens und Ler-
nens geben kénnen. Denn alle bislang genannten
Wettbewerbe zielen nattirlich auf eine Verbesse-
rung der Lern- und - damit einhergehende - auch
der Unterrichtsqualitat

Lernen in demokratiepadagogischen Projekten

An einem Beispiel aus dem Foérderprogramm De-

mokratisch Handeln soll exemplarisch aufgezeigt
werden, welche Moglichkeiten zur Entwicklung
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demokratischer Handlungskompetenz und zur
Erweiterung des Angebots und Lernspektrums der
Schule sichtbar werden. Das Projekt zeichnet sich
dadurch aus, dass es politische Themen aufgreift
und zugleich in den beteiligten Schulen eine mittel-
fristige Zeitperspektive erschlossen hat, die zu Pro-
jektbeginn so nicht sichtbar oder gar zu planen war.
Das Projekt hat sich fir die jeweiligen Schulen als
profilbildend erwiesen und zeigt in der Rekonstruk-
tion Dimensionen von Lernzeit und Entwicklungs-
raumen, die man als ,langen Atem"“ umschreiben
kann, die in der Schule nur durch engagierte und
damit verbundene Lehrkrafte gewahrleistet wird.
Fur die Schilerinnen und Schiiler wiederum bringt
es mit sich, dass die Projekttatigkeit iber mehrere
Schiiler-Generationen weitergereicht wird.

Das Projekt wurde in verschiedenen - jeweils fir
sich mit einem vorzeigbaren Ergebnis abgeschlos-
senen Entwicklungsschritten - im Forderprogramm
Demokratisch Handeln durch die Bewerbung in
der jeweiligen Jahresausschreibung dokumentiert.
Es entstand als Projektinitiative zweier Hamburger
Schulen in der Konkretisierung einer Schulpartner-
schaft nach Bosnien.

Das Forderprogramm kann noch eine Reihe weite-
rer solcher sich langfristig entwickelnder demokra-
tiepadagogischer Schulprojekte skizzieren, die von
Aufgaben und persénlichem Engagement ausgehen,
weniger aber von den Schulfachern und dabei
bemerkenswerterweise am wenigsten vom Fachun-
terricht der politischen Bildung (Beutel 2009).

Das Bosnien-Projekt der Gesamtschule Stellingen
und der Schule CorveystraBe in Hamburg

»2Zukunftsvisionen - Ml vermeiden, trennen und
recyceln. Eine StraBenbahnbemalung in Sarajewo",
so nennen Schilerinnen und Schiiler der Gesamt-
schule Stellingen und des Gymnasiums Corveystra-
3e in Hamburg (und weiterer Hamburger Schulen)




ein Projekt, mit dem sie im April 2006 Aspekte der
Okologie und des Zusammenlebens aufgreifen und
mit einem konkreten Unterstiitzungs- und Arbeits-
angebot im Rahmen einer Projektpartnerschaft mit
dem Vierten Gymnasium llidza Gymnasiumim bos-
nischen Sarajevo verbinden wollen. Einen Vorlaufer
hat diese Partnerschaft zu bosnischen Schulen

mit einem Projekt, dass vom Schuljahr 2002/03
bis 2005 die Schule im bosnischen Dorf Sibenica
unterstlitzt hat. In drei Projektphasen wurden Hilfs-
gliter gesammelt, Kontakte gepflegt und jeweils im
Sommer eines Jahres ein entsprechender Giter-
transport organisiert und von der Projektgruppe
begleitet. Nach drei Jahren allerdings endete dieses
Unterstltzungsangebot an der Erfahrung von Kor-
ruption und Diebstahl vor Ort. Die Projektgruppe
gibt jedoch nicht auf. In einer neuen Partnerschaft
zu dem Gymnasium in Sarajevo wird die Verbindung
von Schulpartnerschaft und gemeinsamer Arbeit
mit dem Anspruch fortgefiihrt, die immer noch von
den Folgen des Biirgerkrieges beeintrachtigten
Region zu unterstiitzen. Insgesamt wurden in den
Ausschreibungen des Forderprogramms zwischen
2002 und 2011 neun jeweils groBangelegte Teilpro-
jekte dokumentiert.

So fliegen im April 2006 16 Schiilerinnen und
Schiiler dreier Hamburger Schulen - Gymnasium
Stellingen, Ida-Ehre-Gesamtschule und Gymnasi-
um Corveystral3e - nach Sarajewo, um das Aus-
tauschprogramm erstmals mit den neuen Partnern
zu erproben. Bei dieser Fahrt steht wie schon in
den vorausgehenden Bewerbungen ein kommu-
nales Projekt im Mittelpunkt: Die Gestaltung eines
StralBenbahnwagens in Sarajewo. Gemeinsam mit
Schilern und Schiilerinnen der Schule in Sarajewo
werden hierzu Entwiirfe entwickelt. Der inhaltli-
che Schwerpunkt liegt beim Umweltschutz: ,Miill
vermeiden, trennen und recyceln®. Es geht er
Gruppe jetzt nicht mehr alleine um Begegnung und
Unterstitzung, vielmehr soll gemeinsam an einer
aktuellen und Uberregionalen politischen Heraus-
forderung gearbeitet werden. Die Jugendlichen

setzen sich vor Ort gegen eine Fille an birokrati-
schen und technischen Schwierigkeiten sowie gegen
Misstrauen bei den Partnern der Stadtbahn-Un-
ternehmung durch. Mit viel Geduld und Kreativitat
gelingt es ihnen, gemeinsam mit der Partnerschule,
einen alten StraBenbahnwagen neu zu gestalten und
als fahrendes ,Denkmal“ fiir Miillrecycling in den
offentlichen Personenverkehr der Stadtbahn einzu-
binden. Erganzt wird dieser Teil der Partnerschafts-
arbeit durch eine Arbeitswoche in Hamburg, bei der
Schiilerinnen und Schiiler aus Sarajewo zu Gast sind.

Im nachfolgenden Projekt im Sommer 2007 ar-
beiten 32 Hamburger und Sarajevoer Jugendliche
im Rahmen eines Schiileraustauschs gemeinsam
weiter an der Starkung des Umweltbewusstseins
in Bosnien-Herzegowina. Die Jugendlichen organi-
sieren Stoffbeutel, um diese mit eigenen Motiven
zur Erhaltung des 6kologischen Gleichgewichts
zu bedrucken und mit Hinweisen zum eigenen
Verhalten in Sarajevo sowie auch in Hamburg zu
verteilen. Mit Hilfe von Sponsoren bedrucken
und verteilen sie 10.000 Stoffbeutel. Ziel der
Jugendlichen ist es auBerdem, auf dem Balkan
eine Firma oder einen Konzern zu gewinnen, der
fur die Bevolkerung weiterhin Stoffbeutel anbie-
tet. Daneben entsteht bei der Partnerreise nach
Sarajevo dort eine ,Mullskulptur” - eine von den
Schiilern gemeinsam aus Miill gefertigte Taube.
Wihrend des Gegenbesuchs der Jugendlichen aus
Sarajevo entsteht - im Jahr 2008 - die kiinstleri-
sche Gestaltung von Schulwanden durch Graffiti
zum Klimaschutz sowie in gemeinsamer Arbeit
eine weitere Millskulptur aus Draht - eine 1,80
m hohe Hand, die die Erdkugel hebt. AuBerdem
verteilen die Jugendlichen auch in der Hansestadt
Stoffbeutel an die Bevolkerung.

Im Projektjahr 2010 werden von den Jugendlichen
Zeitzeugeninterviews vorbereitetet und in Sarajevo
und Hamburg durchgefiihrt. Dabei standen vor
allem die Schilerinnen und Schiiler im Vordergrund,
welche mit ihren Familien wahrend des Balkan-
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krieges nach Deutschland geflohen und dann
wieder in ihr zerstoértes Heimatland zurlickgekehrt
waren. Im Januar 2011 organisieren die beiden
Hamburger Schulen eine Veranstaltung fir Eltern,
Freunde und Anwohner aus dem Stadtteil. Sie
prasentieren ihre Erfahrungen und Erlebnisse des
Schileraustausches 2010.

Im Jahresprojekt 2011 entwickeln die Schiilerinnen
und Schiiler der Hamburger Schulen eine Aktion,
bei der sie alte oder defekte Handys, die nicht in
den Restmiill entsorgt werden dirfen, sammeln und
anschlieRend recyceln. Mit dem Erlos von einem
Euro pro Handy unterstiitzen sie drei verschiedene
soziale Projekte. In den Ferien stellen sie 150 Recy-
cling-Boxen her, in denen sie die Handys sammeln.
Als Kooperationspartner finden Sie eine Drogerie-
und eine Backerei-Kette, so das sie in ganz Ham-
burg sammeln kénnen. Der Erlés von einem Euro
pro Handy gelangt zu je einem Drittel an die Ham-
burger Tafel, an den Verein ,Kinder helfen Kindern
e.V.“ und an ihr Partner-Gymnasium in Sarajevo.

Weitere Projekte werden durchgefiihrt und geplant.
Stets werden Begegnungen, Aufarbeitung und
kritische Auseinandersetzung mit der Umweltfrage
sowie dem Europa erschiitternden Biirgerkrieg im
ehemaligen Jugoslawien verbunden und als vor Ort
jeweils Teilprojekte konzipiert und durchgefiihrt.
Deren Themen sind aktuelle Herausforderungen fiir
die Demokratien in Deutschland und Europa. Das
Projekt als Organisations- und Lernform ebenso
wie als didaktisch-methodische GroRform zielt
zudem auf die konsequente Mitbestimmung und
Mitverantwortung der beteiligten Schiilerinnen und
Schiler an ihrem Lernen und dessen Ergebnissen.
Die Teilprojekte sind seit nunmehr tiber zehn Jahren
zugleich zu profilbildenden Elementen der Entwick-
lung der beteiligten beiden Schulen in Hamburg
und in der Partnerschule in Sarajevo geworden.

Der Prozess ist gleichwohl erst angestoRen und kei-
nesfalls abgeschlossen. Man darf auf die weiteren
Projekte gespannt sein.
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Wettbewerbe - Schulentwicklung durch
externe Unterstiitzung?

Der in diesem Beispiel aufgespannte Projektkontext
zeigt mehrere Dimensionen der Schulentwicklung
und belegt zugleich auch die Funktionen des Wett-
bewerbs ,Demokratisch Handeln" im Sinne eines
auBBerschulischen Akteurs, der damit die Schulent-

wicklung fordern und unterstiitzen kann:

e Im Bereich der Lernqualititen liegt die besonde-
re Herausforderung in der Konzeption handhab-
barer Teilprojekte, die die Partnerschaft jeweils
durch gemeinsame Arbeitsphasen konkreti-
sieren, die dabei die umfassenden politischen
Aspekte der Okologie und der Européischen
Integration sowie der kulturellen Differenz in
bearbeitbare Sequenzen sowohl thematisch als
auch durch das gemeinsame Lernen und Leben
in der Projektphase handlungshaltig, ergebnis-
und produktorientiert sowie 6ffentlich darstell-
bar umsetzen.

¢ In Blick auf die Zeitdimensionen unterstrei-
chen beide Projekte die Mehrdimensionalitat
schulischer Lernzeit (Gortler/Reheis 2012). Als
einzelne Projektschritte weisen sie intensive
Arbeitsphasen unterschiedlichen Charakters
aus, die aber durchweg auf Selbstorganisation,
Zielklarung, Vorbereitung, selbstiandige Durch-
fiihrung und gemeinsame Ergebnissicherung
sowie Auswertung setzen.

e Die Projekte sind facheriibergreifend angelegt,
bearbeiten ihre Themen in- und auBerhalb von
Unterrichtsphasen und machen in der Schule ein
flexibles Zeitmanagement erforderlich, fiir das
die betreuenden Lehrkrafte mental und organisa-
torisch - bei der Kollegenschaft um Verstandnis
und Unterstiitzung werbend - eintreten miissen.

¢ Die Projekte erzeugen Langzeitwirkung und sind
sichtbare Element der Qualitatsentwicklung an




den beteiligten Schulen - sie sind auch gegen-
wartig an den Schulen in Hamburg und Sarajevo
sichtbar sowie aktiv. Sie wirken auf das jeweilige
Schulprofil ein; nur so kénnen verschiedene
Schilergenerationen die Projekte jeweils als ihr
Thema und ihre Aufgabe aufnehmen.

Der Wettbewerb Demokratisch Handeln hat durch
sein Dokumentationserfordernis dazu beigetragen,
die Projektbeteiligten tber ihre Handlungsverhalt-
nisse aufzuklaren. Besonders reizvoll und fir die
qualitative Schulforschung ertragreich ist das dann,
wenn Dokumentationen langfristig laufender Pro-
jekte zu verschiedenen Entwicklungszeitpunkten
und Teilschritten vorgelegt und dadurch einzelne
Projektschritte sichtbar gemacht werden. Wettbe-
werbe wie Demokratisch Handeln funktionieren
bezogen auf die Schule als externe Instanzen fachli-
cher Objektivierung und o6ffentlicher Anerkennung,
sind also Akteure zur Sicherung von Transparenz
im padagogischen Handeln nach innen und nach
aulBen.

Das Férderprogramm als ,Instrument der
externen Qualitatsentwicklung”

Nach den Erfahrungen mit dem Projekt ,Praktisches
Lernen®, dem ,Forderprogramm Demokratisch Han-
deln” und auch dem ,Deutschen Schulpreis” kénnen
wir festhalten, dass es gelungen ist, den Wettbe-
werbsgedanken als eine Moéglichkeit zur Evaluation
von Lernqualitdt und besonderen Lernleistungen
auch in der Demokratiepdadagogik und der politi-
schen Bildung in der Padagogik so zu etablieren,
dass Wettbewerb ein schulpadagogischer Entwick-
lungsbegriff werden kann, der instrumentelle Hilfen
zur Losung schulischer Aufgaben im Feld von Politik
und Demokratie als schulischer Erfahrungsqualitat
gibt. Wir konnen abschlieBend festhalten, dass es -
mit dem Wettbewerb ,Demokratisch Handeln", aber
auch mit anderen qualitatsorientierten Wettbe-
werben, die Entwicklungsperspektiven fordern und

scharfen helfen - folgende Aspekte der Schulent-
wicklung gestarkt werden kénnen:

Wettbewerbsangebote setzen auf freiere For-
men der zeitlichen Organisation des Lernens, als
es der Schulunterricht im engeren Sinne bietet,
v.a. wenn es um projektbezogene Wettbewerbe
wie ,Demokratisch Handeln“ geht. Im Span-
nungsfeld zwischen Schulzeit-Verkirzung und
der Notwendigkeit, die Leistungen der einzelnen
Schule transparent zu evaluieren, kommt den
Wettbewerben verstédrkt Bedeutung zu.

Wettbewerbe sind - und das scheint bildungs-
politisch bedeutsam - inzwischen ein breiter
Resonanzraum fir die Etablierung und Selbst-
vergewisserung schulischer Qualitaten und
Leistungen fir die einzelnen Schulen an sich.
Das wird beispielhaft im Wechselspiel des
dargestellten Projektbeispiels mit seinen Folge-
bewerbungen und dem Wettbewerb ,Demokra-
tisch Handeln“ sichtbar.

Fiir Wettbewerbe wird in der Schule zusatzliche
Zeit investiert: Bei den Lehrenden geschieht
dies oftmals durch zusatzliches Engagement,
bei den Lernenden ohnehin - alle interessanten
Projekte und Wettbewerbsbeitrage bemessen
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler nicht
in Unterrichtsstunden, sondern v.a. im dartber
hinaus gehenden zeitlichen Engagement und der
Beschreibung der Intensitat von Lernen, Handeln
und Erfahrung.

Wettbewerbe erschlieBen Aufgaben fiir PAdago-
gik in Wissenschaft und Praxis: In Wettbewer-
ben generieren und dokumentieren Schulen eine
breite Palette von ,Best-Practice“-Erfahrungen

- also problemzentrierte Lésungen, die nicht in
jedem Falle durch Schul-, Unterrichtstheorie und
Didaktik bereits erfasst sind - und erschlie8en
damit fiir die Padagogik in Praxis und Wissen-
schaft aktuelle Aufgaben und Herausforderungen.
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e Wettbewerbe fordern die Professionalitat schuli-
schen Handelns: Schulwettbewerbe kénnen in
den Schulen Innovationspotenziale freisetzen.
Sie sorgen fiir Offentlichkeit, Transparenz und
Nachvollziehbarkeit padagogischer und schuli-
scher Entwicklungsaufgaben wie im hier gezeig-
ten Beispiel fiir die mehrdimensionale Entfaltung
von Demokratie als Gegenwartsaufgabe und
Lernqualitat zugleich. Wettbewerbe sind so
gesehen ein Beitrag zur Evaluation, Wirkungssi-
cherung und Transparenz schulischen Handelns.
Damit sind sie ein Teilbereich eines zunehmend
wichtiger werdenden professionellen Verhaltnis-
ses und professionalitatsfordernder Strategien
der Schulentwicklung.
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Josef Blank

Der demokratiepddagogische

Klassenrat

Der Klassenrat: Eine Erfolgsgeschichte

Die Schilerinnen und Schiiler einer Klasse setzen
sich wochentlich im Stuhlkreis zusammen und
beraten, diskutieren und entscheiden Uber selbst-
gewdhlte Themen: Gber die Gestaltung und Organi-
sation des Lernens und Zusammenlebens in Klasse
und Schule, iber aktuelle Probleme und Konflikte,
Uber gemeinsame Planungen und Aktivitaten.
Einige Schiiler Gibernehmen feste Amter mit klaren
Rechten, Anforderungen und Pflichten; ein klar
strukturierter Ablauf bildet das GerUst fur Diskussi-

onen und Entscheidungsprozesse.

Das ist der Klassenrat - eine simple Idee, die aber
von der ersten Klasse bis zum Schulabschluss eine
groBe Wirkung hat: Der Klassenrat macht aus im
gleichen Raum lernenden und sich privat kennen-
den Schiilerinnen und Schilern eine soziale Ein-
heit und konstituiert die Klasse als demokratische
Gemeinschaft.

Der Klassenrat als demokratie- und reformpad-
agogisches Instrument erreichte in den letzten
Jahren eine erhebliche Verbreitung in den deut-
schen Schulen. Nimmt man die Mitmach-Sets zum
Klassenrat* als Anhaltspunkt, die iber die Website
www.derklassenrat.de bestellt wurden, zeigt sich,
welch weite Verbreitung der Klassenrat inzwischen
gefunden hat: Zwischen September 2010 und
Dezember 2012 wurden Mitmach-Sets fiir Giber
11.000 Klassen bestellt; alleine in Rheinland-Pfalz,
wo die Initiative ihren Ursprung hatte, gab es Be-
stellungen von Lehrkraften von mehr als der Halfte
aller allgemeinbildenden Schulen.

Dazu trugen wegweisende Veroffentlichungen

(v.a. Blum/Blum 2009; Friedrichs 2009) und eine
hohe Prasenz des Klassenrats im Fachdiskurs bei.
Praxisnahe Unterstiitzungsangebote und 6ffent-
lichkeitswirksame Initiativen halfen Schulen bei der
Einflihrung und Weiterentwicklung des Klassenrats?.
Darliber hinaus unterstiitzen die politischen Rah-
menbedingungen die Einflihrung von Klassenraten.

All diese Voraussetzungen tragen dazu bei, dass der
Klassenrat heute auch weit auBBerhalb des Kreises
reform- oder demokratiepddagogisch begeister-

ter Lehrkrafte Verbreitung findet. Diese erfreuli-
che Entwicklung fihrt jedoch auch dazu, dass er
leicht als reine Methode missverstanden wird und
Lehrkrafte denken, sie miissten den Klassenrat -
Uberspitzt gesprochen - moglichst exakt wie in der
gerade gelesenen Publikation durchfihren.

Doch der demokratiepdidagogische Klassenrat ist
mehr als eine Methode - erist ein lebendiges, ge-
meinsam von der Klasse geschaffenes Instrument,
das eigene Zusammenleben zu gestalten. Er wird
getragen von einer demokratischen Haltung und
von einem gemeinsamen Verstandnis des Klassen-
rats als ernstzunehmender demokratischer Instituti-
on der Klasse.

Im Folgenden soll dargestellt werden, was einen
demokratiepadagogisch fundierten Klassenrat in
seinem Kern ausmacht und welche Merkmale
konstituierend fiir seinen Erfolg sind. Im Anschluss
werden Entwicklungsmoglichkeiten des Klassenrats
im Kontext demokratischer Schulentwicklung und
der Birgergesellschaft aufgezeigt.

www.degede.de
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Der Klassenrat als Grundlageninstrument
der Demokratiepadagogik

Sicherlich lasst sich der Klassenrat als reine Metho-
de der Konfliktbearbeitung oder des Kompetenz-
trainings umsetzen und bringt dabei auch den Schii-
lern Vorteile. Richtig verstanden und umgesetzt
vereint der Klassenrat jedoch drei entscheidende
Bestandteile demokratiepadagogischer Praxis: Er
bietet den Schiilern die Moglichkeit, soziale und
demokratische Handlungskompetenzen - Kompe-
tenzen fir die Demokratie - zu erwerben. Er schafft
einen Raum, in dem die Schiiler Demokratie erleben
kénnen.

Das macht den Klassenrat zum Grundlageninstru-
ment der Demokratiepadagogik.

e Als Lernarrangement bietet der Klassenrat den
Schiilern eine Gelegenheitsstruktur, soziale
und demokratische Handlungskompetenzen zu
entwickeln, auszuprobieren und einzuliben.
Aktiv zuhoren, frei vor anderen sprechen, fair
miteinander diskutieren, sich eine eigene Mei-
nung bilden, andere Perspektiven einnehmen,
Rollenanforderungen erfillen: Das sind nur
einige Beispiele dafiir, welche Kompetenzen
die Schiilerinnen und Schiiler im Klassenrat in
realen Kommunikationssituationen trainieren.
Als Lernarrangement unterstitzt und fordert
der Klassenrat die Kompetenzbildung und die
sozialkognitive Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler.

e Als Erfahrungsraum fir Demokratie bietet der
Klassenrat den Schiilern einen padagogisch
gestalteten, geschiitzten Raum, in dem sie erste
Erfahrungen mit demokratischen Prozessen
sammeln kénnen. Sie erleben sich in der Grup-
pe, vertreten im Dialog ihre Meinung, stimmen
ab und gestalten ihr Zusammenleben selbst.
Dabei erfahren die Schiiler, wie sich Demokratie
»2anfuhlt“ - in Abstimmungen zur Mehrheit zu
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gehoren, aber auch zu verlieren, demokratische
Entscheidungen mitzutragen und Verantwortung

fur sich und andere zu Gibernehmen.

e Als demokratische Institution bietet der Klassen-
rat den Schilerinnen und Schiilern die Chance,
ihre Anliegen und Interessen zu formulieren,
zu artikulieren und demokratisch zu verhandeln.
Was sonst in jeder Klasse nebenbei ablauft,
findet im Klassenrat seinen festen Platz. So
flhrt der Klassenrat zu einem bewussteren
Zusammenleben, fordert die Gemeinschaft der
Klasse und schafft ein positives Lernklima. Als
demokratische Institution biindelt der Klassen-
rat die Interaktionsprozesse, die rund um die
Aushandlung von Meinungen und Wiinschen,
aber auch von Konflikten entstehen. Sie kénnen
von der Klasse und der Lehrkraft beobachtet
und gemeinsam reflektiert werden; so werden
sie padagogisch nutzbar.

Daneben haben auch die Vorteile fir die Lehrkraft
zur starken Verbreitung des Klassenrats beigetra-
gen: lhr bietet der Klassenrat eine Entlastung von
der Klarung kleiner Streitigkeiten und Probleme
zwischen Tir und Angel. Denn der Klassenrat
biindelt all diese kleinen, aber wichtigen Fragen des
Zusammenlebens im demokratischen Gremium der
Klasse.

Konstituierende Merkmale des demokratie-
padagogischen Klassenrats

Es liegt auf der Hand, dass der Klassenrat diese
Wirkungen nicht allein deshalb entfaltet, weil die
Schiler 45 Minuten in der Woche im Kreis sitzend
diskutieren. In der Literatur und der schulischen
Praxis finden sich unzéhlige Varianten des Klas-
senrats, die sich hinsichtlich der organisatorischen
Umsetzung und des inhaltlichen Fokus mehr oder
weniger stark unterscheiden. Sofern der Klassenrat
nach den Bediirfnissen, Anspriichen und Zielen der




jeweiligen Klasse bzw. Schule gestaltet ist, ist es fiir
seinen Erfolg letztlich unerheblich, ob drei oder finf
Schiiler Amter ibernehmen und ob die Themen
auf einer Wandzeitung oder in einem Briefkasten
gesammelt werden.

Uber seine demokratiepidagogische Wirkung hin-
gegen entscheiden einige zentrale Merkmale und
Grundgedanken.

Beteiligung als Ernstfall

Der demokratiepddagogische Klassenrat ist ein
Partizipationsinstrument, das den Schiilerinnen
und Schiiler ermdglicht, sich an der Schule zu be-
teiligen - er ist demokratischer Ernstfall und keine
Simulation.

Der Klassenrat dient den Schiilerinnen und Schii-
lern als Forum, in dem sie ihre eigenen Anliegen
und Interessen formulieren und vertreten kénnen:
Vorschlage, Ideen und Wiinsche, Probleme, Konflik-
te und Kritik sowie Lob und positive Erfahrungen
finden ihren gleichberechtigten Platz im Klassen-
rat. Woriiber sie sprechen mochten, entscheiden
sie gemeinsam - alle Mitglieder des Klassenrats
haben die Mdoglichkeit, ihre Themen und Anliegen
einzubringen. Jedes Anliegen ist es wert, im Klas-
senrat besprochen zu werden - sonst ware es nicht
eingebracht worden. Entscheidend ist der MaBBstab
der Kinder und Jugendlichen, nicht der von Erwach-

senen.

Damit der Klassenrat mehr als ein Austausch tber
Probleme und Ideen im Sitzkreis ist, muss er die
Verantwortungslibernahme der Schiler férdern und
Verbindlichkeit einfordern. Die im Klassenrat ge-
troffenen Entscheidungen und gefassten Beschlis-
se werden in einem Protokoll festgehalten und sind
bindend fiir die Klasse, bis sie widerrufen werden.
Wenn die Beschlisse nach dem Klassenrat weitere
Schritte erfordern, sollte festgelegt werden, welche
Schiler dafiir verantwortlich sind. Nur wenn er

verbindlich ist, kann der Klassenrat zu einem ernst
genommenen Gremium der Klasse werden. Insbe-
sondere die Lehrkraft sollte sich an die Beschliisse
des Klassenrats halten. Ist das, z.B. aus rechtli-
chen Griinden, nicht moglich, sollte sie bereits im
Klassenrat diese Position einbringen und nicht im
Nachhinein dessen Beschliisse ignorieren.

Der Klassenrat als geschiitzter Raum

Weil der so durchgefiihrte Klassenrat von den
Schilern und nicht den Lehrkraften ausgeht und
weil er nicht abstraktes Lernen, sondern echtes
Handeln fordert, muss er in der Schule ein im dop-
pelten Sinne geschiitzter Raum sein.

Zum einen muss der Klassenrat selbst als demokra-
tischer Raum geschitzt werden: Der Klassenrat ist
keine Pufferzeit fiir ausgefallene Unterrichtsstun-
den oder Lernzeit, aber genauso wenig Freizeit oder
Pause. Vor allem aber ist der Klassenrat kein Unter-
richt. Feste Rituale helfen, den Klassenrat vom re-
guldren Zusammensein in der Klasse abzugrenzen:
Er6ffnungen, eine Veranderung der Sitzordnung
(Stuhlkreis), eine feste Struktur sind Moglichkeiten,
den Schiilern, aber auch der Lehrkraft zu verdeutli-
chen, dass nun der Unterricht endet und der Klas-
senrat beginnt. Gleichzeitig helfen Rituale und eine
feste Struktur auch den Schiilern, sich im Klassenrat
zu orientieren und ihre Themen, Ideen und Mei-
nungen einbringen zu kénnen. Als demokratischem
Gremium der Klasse sollte dem Klassenrat Respekt
und Achtung entgegengebracht werden. Darin
driickt sich Wertschatzung fiir das demokratische
Zusammenleben aus, und der Klassenrat wird ernst

genommen.

Zum anderen muss der Klassenrat den Schiilerinnen
und Schiilern als schiitzender Raum dienen. Als

demokratisches Gremium erfordert er, dass die Teil-
nehmer einen demokratischen Umgang miteinander
pflegen. Wertschatzung, Anerkennung und ein kon-
struktives, |6sungsorientiertes Diskussionsverhalten
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mussen das Klima im Klassenrat pragen. Feste Ritu-
ale wie eine ,positive Runde” zu Beginn des Klas-
senrats kdnnen dazu beitragen, dass im Klassenrat
nicht nur Probleme, sondern auch positive Aspekte
des Zusammenlebens behandelt werden. Fir den
Klassenrat entwickeln und vereinbaren die Schiler
eigene Regeln, in denen sie festhalten, wie sie sich
wahrend der Sitzungen verhalten mochten.

Selbstverantwortete Umsetzung

Innerhalb dieses geschiitzten Raums missen die
Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit haben,
Demokratie zu erfahren. Das gelingt nur, wenn
sie den Klassenrat im gegebenen Rahmen selbst
gestalten und selbst Verantwortung fiir seinen
Erfolg tragen.

Die Leitung des Klassenrats liegt nicht bei der Lehr-
kraft, sondern einzelne Schiilerinnen und Schiiler
ibernehmen im Klassenrat Amter: Sie leiten die Sit-
zung, protokollieren die Ergebnisse und achten auf
die Zeit und die Einhaltung der Regeln. Die Uber-
nahme eines Amtes ist eine Herausforderung, aber
auch eine grof3e Lernchance fiir die Schidiler. Sie mo-
tivieren, gerade an Grundschulen, auch die gesamte
Klasse zum Lernen.Ein turnusgeméaBer Wechsel der
Amter erméglicht allen Schiilern, Verantwortung

im Klassenrat zu Gbernehmen, und die Lernchancen
zu nutzen, die ihnen die Amter bieten.

Damit einher geht ein Rollenwandel der Lehrkraft,
die nicht die Verantwortung fiir den Klassenrat
tragt, sondern situationsabhangig unterschiedliche
Aufgaben Uibernimmt: Wenn moglich, versteht und
verhalt sie sich als reguldre Teilnehmerin; wenn

es sich anbietet, gibt sie als Begleiterin zurtickhal-
tend Tipps; wenn noétig, greift sie leitend ein. Das
Herausfordernde liegt darin, sich zuriickzunehmen:
nicht die Diskussion zu beeinflussen, Fehler und
Probleme auszuhalten, nicht korrigierend einzugrei-
fen, Verfahrensfragen nicht zu beantworten. Wenn
die Schiiler selbst auf Probleme stof3en - wenn
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sie z.B. merken, dass ihre Diskussion sich im Kreis
dreht, sie zu laut sind, ihr Vorgehen nicht funktio-
niert - und anschlieBend eigenstandig Lésungen
entwickeln und umsetzen, entstehen die grof3ten
Lernchancen im Klassenrat.

Entwicklungsorientierung des Klassenrats

Bei all diesen Voraussetzungen fiir erfolgreiche
Klassenrate verliert man leicht die Prozess- und
Entwicklungsorientierung des Klassenrats aus den
Augen: Die Schilerinnen und Schiiler handeln im
entsprechend gestalteten Klassenrat von Anfang
an demokratisch, wahrend sie noch lernen - denn
der Klassenrat dient ja auch dazu, demokratisches
Handeln zu trainieren.

Das zentrale Element der Entwicklungsorientierung
ist eine regelmafige, gemeinsame Reflexion des
Klassenrats in der Klasse, bei der sich die Mitglieder
des Klassenrats tber ihre Erfahrungen verstandigen
und Verabredungen fiir die Zukunft treffen. Der
Austausch Uiber gelungene und fehlgeschlagene
Aushandlungen bietet die gréBten Lernchancen

fir die Schilerinnen und Schiiler. Darliber hinaus
kénnen konkrete Begebenheiten, Probleme und
Erfahrungen Anlass zur Reflexion sein. Begleitende
Trainings und gezielte Einheiten zur Vermittlung
bestimmter Kompetenzen sind eine wichtige Ergan-

zung.

Neben den Schiilern muss auch die Lehrkraft im
Klassenrat einiges lernen: Sie ist im Klassenrat
nicht Unterrichtende, sondern Begleiterin und vor
allem Teilnehmerin. Sie bringt den Schiilern nicht
bei, was sie im Klassenrat lernen, sondern steht
ihnen bei der Gestaltung dieses Lern- und Erfah-
rungsraums zur Seite. Die Lehrkrafte fordern diesen
Prozess und helfen den Schiilern zu lernen, wie der
Klassenrat funktioniert. Nach und nach werden

sie dann zu einem gleichberechtigten Mitglied des
Klassenrats.




Die Wirkung des Klassenrats in die Schule

Wenn der Klassenrat in einer oder einzelnen Klas-
sen durchgefiihrt wird, ist das ein groBer Gewinn
fur die Schiilerinnen und Schiiler. Gleichzeitig ist

er in seinen Gestaltungs- und Wirkmoglichkeiten,
in seiner Entwicklung und in seiner Dauerhaftig-
keit eingeschrankt. Er kann sich kaum mit Themen
beschéftigen, die iber die eigene Klasse hinaus von
Bedeutung sind; eine demokratische Schulkultur
entsteht nicht. Wesentlich groBere Entwicklungs-
moglichkeiten bietet der Klassenrat, wenn er fest an
einer Schule verankert und in ganzen Jahrgangsstu-
fen oder allen Klassen einer Schule eingefihrt wird.

Austausch, Hospitationen und die gemeinsame
Entwicklung von Standards im Kollegium ermégli-
chen es den einzelnen Lehrkréften, ihren Klassenrat
kontinuierlich fortzuentwickeln. Fiir die Schiiler
entsteht die Sicherheit, dass sie auch in den nachs-
ten Klassen eine feste Gelegenheit haben, ihr
Zusammenleben zu gestalten. So verfestigen und
entwickeln sie ihre demokratischen und sozia-

len Handlungskompetenzen kontinuierlich in der
Schullaufbahn.

Finden in allen Klassen Klassenrate statt, ent-
steht ein demokratischer Raum, in dem Ideen

und Vorschlage fir die Schulentwicklung oder die
ganze Schule betreffende Anliegen durch einzel-

ne Schiiler in den Klassenrat eingebracht und von
dort zu einem Thema der Schule werden kénnen.
Dazu bedarf es jedoch einer Koordination unter
den Klassenraten, die von den Schiilern organisiert
wird. Beispielsweise kann der Klassenrat Abge-
ordnete wahlen, die sich in einer Jahrgangsstufe
oder schulweit treffen, um gemeinsame Themen
zu besprechen; alternativ konnen die gewahlten
Klassensprecher und die Schiilervertretung die
Koordination zwischen den Klassenraten tiberneh-
men. Wenn in den Klassenraten schulweite Themen
behandelt werden, eréffnet sich fiir die Schiiler eine
weitere demokratische Lernchance. In der Praxis

kommt es immer wieder vor, dass sich verschiedene
Klassen mit dem gleichen Thema befassen, aber zu
unterschiedlichen Einschitzungen und Beschliissen
kommen. Bleibt das in der Klasse, erfahrt niemand
davon; werden jedoch die Positionen in ein ge-
meinsames Gremium getragen, werden die Klassen
zu Parteien in einem schulweiten demokratischen
Entscheidungsprozess.

Ein solches schulweites Beteiligungssystem macht
die gesetzlich verankerte Schilervertretung nicht
Uberfllssig und tritt nicht zu ihr in Konkurrenz.
Vielmehr kénnen sie der SV einen Resonanzraum
schaffen, in dem sie ihre Ideen und Vorschlage, ihre
Positionen und ihre Kritik durch die Basis disku-
tieren, reflektieren und legitimieren lassen kann.
Zugleich erfahrt sie Giber die Klassenrate schneller
und zuverlassiger, welche Anliegen den Schiilern
gerade wichtig sind. So kann die SV die Veranke-
rung finden, die ihr bislang oft gefehlt hat.

Finden in allen Klassen Klassenrate nach einem
einheitlichen Konzept und einer gemeinsam geteil-
ten Uberzeugung statt, kdnnen sie zur Basis der
Demokratie an der Schule und der demokratischen
Schulentwicklung werden.

Die Wirkung des Klassenrats fiir die
Biirgergesellschaft

Die Wirkung des Klassenrats muss nicht an der Tur
des Klassenzimmers enden - und genauso wenig
am Schultor. Beispiele aus der Praxis zeigen, dass
im Klassenrat auch Themen behandelt werden, die
auBerhalb der Schule - z.B. in der Kommunalpoli-
tik - entschieden werden (vgl. Student 2012). Eine
weitergehende Vision entwirft Wolfgang Edelstein
(2010), der den Klassenrat als Basis sieht, (iber den
Klassenrat das kommunale Umfeld zu biirgerschaft-
lichem Engagement in der Schule zu bewegen mit
dem Fernziel, ,die Schule in den Mittelpunkt der
Gemeinde zu riicken” (ebd., 11). In dieser Vorstel-
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lung wird der Klassenrat zum Partner zivilgesell-
schaftlicher Akteure. Naher liegt sein Vorschlag,
den Klassenrat im Sinne eines ,social entrepreneur”
(ebd., 8) zu verstehen, der im Rahmen des Service
Learning biirgerschaftliches Engagement au3erhalb
der Schule anst63t und realisiert.

Die groRte Wirkung fir eine lebendige Blirgerge-
sellschaft kann der Klassenrat aber dann erzielen,
wenn er als Instrument der Demokratiepadagogik
jungen Menschen von klein auf die Moglichkeit
bietet, Demokratie zu erleben.

Das grof3e Interesse von Lehrkraften und Schulen
am Klassenrat sorgt schon heute daftr, dass immer
mehr Schiilerinnen und Schiiler bereits in der Schu-
le Engagementerfahrungen machen. Fiir das Leitbild
einer Biirgergesellschaft ertffnet die starke Verbrei-
tung des Klassenrats neue Perspektiven - denn je
mehr Schilerinnen und Schiiler Demokratie in der

Endnoten

1. Die Initiative ,Der Klassenrat - Gemeinschaft fordern.
Kompetenzen bilden. Demokratie lernen.” untersttitzt
Lehrkréfte mit einer Website und Mitmach-Sets bei der
Einflihrung des Klassenrats (vgl. www.derKlassenrat.de;
beta - Die Beteiligungsagentur 2010). Die Mitmach-Sets
sind in Rheinland-Pfalz, in Hessen und im Saarland kos-

tenlos und bundesweit gegen Geblihr erhéltlich.
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Schule erfahren und demokratische Kompetenzen
erwerben, umso mehr von ihnen werden sich spater
auch fir die Gesellschaft engagieren.

Derzeit ist es nicht abzusehen, dass das Interesse
am Klassenrat wieder abnimmt. Vielmehr interes-
sieren sich immer mehr Lehrkrafte und Schulen fir
das Instrument und beginnen, den Klassenrat einzu-
flhren. Es bleibt zu hoffen, dass méglichst viele

von ihnen den Klassenrat nicht als feste Methode,
sondern als lebendige Idee verstehen und umsetzen
- denn wie die Demokratie und die Blrgergesell-
schaft lebt auch der Klassenrat vom Diskurs und
von der kritischen Auseinandersetzung.

aus: Hartnuf3, Birger/ Hugenroth, Reinhild/ Kegel,
Thomas (Hrsg.): Schule der Biirgergesellschaft -
Biirgerschaftliche Perspektiven fiir moderne Bildung
und gute Schulen, Schwalbach/Ts. 2013, Wochen-
schau-Verlag.

2. Zuerwahnen ist hier neben der Initiative ,Der Klassenrat”
vor allem die Initiative ,Wir sind klasse!" der Deutschen
Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik e.V., die Fortbil-
dungen und Arbeitsmaterialien in Berlin und Brandenburg

anbietet (www.wir-sind-klasse.org; Bonsen u.a. 2011).



http://www.derKlassenrat.de
http://www.wir-sind-klasse.org
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Ulrike Kahn

Demokratische Schulkultur und
Demokratielernen im Unterricht

Die Schule als Bildungsinstitution in einer demo-
kratischen Gesellschaft hat die Aufgabe, Kinder

und Jugendliche ,demokratisch zu erziehen®, so
steht es in den Schulgesetzen aller Bundeslander.
Da der Unterricht der wesentliche Bestandteil der
Schule ist, ist der Fokus des Demokratielernens

auf das WIE und WAS des Lernens der Kinder und
Jugendlichen zu richten. Ein demokratischer Habi-
tus kann jedoch nicht gelehrt werden; er kann nur
durch Handeln gelernt, durch eine eingelebte Praxis
erworben werden. Die Schule - und damit vor allem
auch der Unterricht gemeint - hat die Verpflich-
tung, Gelegenheitsstrukturen zum demokratischen
Handeln und zur Partizipation zu bieten, in de-
nen Anerkennung, Selbstwirksamkeit und soziale
Verantwortungslibernahme eingelibt und geférdert
werden kdnnen.

Was bedeutet das WIE und WAS beim
Demokratielernen im Unterricht konkret?

Durch die Diskussion um die Inklusion steht das
WIE wieder starker im Mittelpunkt: Individualisie-
rung heiBt aber, dass jedes Kind nicht ausschliel3-
lich fir sich alleine lernt, sondern die Kinder beim
Kooperativen Lernen Moglichkeiten des vernetzten
Arbeitens im Schiler*innenteam als aktive Subjekte
nutzen. (Index fur Inklusion, Bereich C 1 - Lernar-
rangements organisieren, http:/www.inklusions-
paedagogik.de/). Die traditionellen Formen eines
konkurrierenden oder individualisierten Lernens
werden abgel6st durch das ,Kooperatives Lernen
in heterogenen Gruppen® als Lernform der Zukunft
(vgl. Weidner 2005). Die unterschiedliche Fahig-
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keits- und Leistungsniveaus der Schiilerinnen und
Schiiler sind als Ressourcen und nicht defizitar zu
sehen. Dariiber hinaus ist die Partizipation der
Kinder und Jugendlichen ein weiterer wichtiger As-
pekt des WIE, die Motivation, Lernwille und Selbst-
wirksamkeitstliberzeugung entfacht und damit die
Lernerfolge steigert: Kinder machen Vorschlage, wie
der Unterricht gestaltet werden kann. Kinder zeigen
anderen Kindern, was sie entwickelt und gelernt
haben und prasentieren dies in Kinderkonferen-
zen. Hierzu gibt es z.B. ein umfassendes Material
des demokratiepadagogischen Wertecurriculums
,Hands across the Campus” (www.wertebilden.de)
sowohl fur die Grundschule (Hands for Kids) als
auch fiir die weiterfiihrenden Schulen. Besonders
Hands for Kids zeigt durch seine unmittelbar auf
den Unterricht bezogenen Umsetzungsmaglich-
keiten eine hohe Best-Praxis-Relevanz auf. Das
Material Hands across the Campus ist for allem fur
die oberen Klassen der Sekundarstufe | und Il als
Materialsammlung zur Umsetzung der Rahmenlehr-
planthemen gut einsetzbar. Dariiber hinaus zeigt es
in einem umfassenden Einleitungsteil die Moglich-
keiten einer demokratiepadagogischen Umsetzung
in der Lern- und Schulkultur auf.

Aber auch das WAS kann gemeinsam mit den Kin-
dern und Jugendlichen gestaltet werden. Alle Rah-
menlehrplane lassen den einzelnen Schulen einen
groBen Gestaltungsspielraum. Die Schulgesetze der
Bundesldnder wiinschen ausdriicklich die Beteili-
gung der Schiiler_innen an Planung und Gestaltung
des Unterrichts. Da die Partizipation als Anspruch
an die Lern- und Schulkultur verstarkt durch die
20-jahrige Ratifizierung der UN-Kinderrechtskon-
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vention und die Diskussion um die Inklusion immer
mehr Beachtung findet und finden wird, ist auch die
bisherige Praxis der schuleigenen Curricular und die
Entwicklung der Schulprogramme zu (iberdenken,
denn sie lassen fiir die Beteiligung von Schiiler_in-
nen wenig Raum um die aktuellen lebensnahen
und tagespolitisch aktuellen Themen einzubringen:
Kinder wollen z.B. bei Katastrophen und Ungllicken
helfen. Sie entwickeln ein Hilfsprojekt, organisieren
einen Spendenbasar etc.. Dabei lernen sie grund-
legende Fertigkeiten und entfalten ihre sozialen,
moralischen und demokratischen Kompetenzen,
aber sie entwickeln auch aus der Selbstwirksam-
keitsliberzeugung Verantwortung und Engagement
flr das schulische aber auch fiir das Leben in der
Gemeinde.

Sind diese Vorschldage denn umsetzbar? Grund-
satzlich zeigt die Best-Praxis, dass in der Grund-
schule der tagliche Morgenkreis sich eignet, die
Kinder nach ihren Interessen zu fragen, um diese
in die tagliche Arbeitsplanung einflieen lassen

zu kénnen. Bei alteren Schiiler_innen ist es wiin-
schenswert, dass als Einstieg in jedes Unterrichts-
vorhaben nach den Interessen gefragt wird und
gemeinsam Uberlegt wird, wie diese mit dem The-
ma des Unterrichtsvorhabens verkniipft werden
koénnen. Es gibt zahlreiche erprobte motivierende
Methoden, die eine anfangliche Sprachlosigkeit
Uberwinden helfen. Was in vielen Grundschulen
bereits demokratische Praxis ist, ist in Schule der
Sekundarstufe i und Il weitgehend noch nicht eta-
bliert. Hier gibt es aber sog. Leuchttiirme: Schulen,
die z.B. mit dem Wochenplan, den Lernbiiros und
fest im Stundenplan integrierten Projektstunden
arbeiten und Peer- und Partnerprojekten einen
kleinen Beitrag zu mehr Chancengerechtigkeit
bieten. Auch gibt es fiir die partizipative Leistungs-
bewertung gute Beispiele.

Am offensivsten vertritt das KM Rheinland-Pfalz
den Anspruch der Partizipation online: ,Empirische
Untersuchungen und Befragungen belegen aul3er-

dem, dass sich durch eine partizipative Unterrichts-
kultur Wohlbefinden und Motivation der Schi-
lerinnen und Schiler und ihre Bereitschaft, sich
mitverantwortlich zu fihlen in erheblichem Maf3e
verbessern (Bohme / Kramer 2001). Nicht zuletzt
ist Partizipation im Unterricht ein leistungsférdern-
des Element. Dies ist durch Studien der Schul- und
Unterrichtsforschung und durch Schul- und Modell-
versuche belegt (Oser, F./Dick, A./Patry, J. L 1992,
Schirp, H. 1999). Auch zur Qualitatssteigerung muss
die Belehrungs- und Instruktionskultur von Schule
und Unterricht eine starkere Ausbalancierung in
Richtung einer demokratischen, lernorientierten
Gestaltung erfahren.”
(http:/demokratielernenundleben.rlp.de)

Das Demokratielernen im Unterricht und eine
demokratische Schulkultur starken und entwickeln
sich gegenseitig: Eine demokratische Schulkultur
ist durch demokratische Werte und Kommunika-
tionsformen gepragt. Sie bietet allen Beteiligten
vielfaltige Moglichkeiten zur Mitsprache, Mit-
gestaltung und Mitbestimmung in bedeutsamen
Fragen und Themen. Anerkennung, Partizipation
und Verantwortung, Bildungsgerechtigkeit
sowie Toleranz bilden Leitorientierungen fiir die
schulische Praxis und fiir die Schulentwicklung. Sie
verfligt Gber

e ein institutionell verankertes Verfahren zur
konstruktiven Konfliktbearbeitung bzw. zur
Mediation

e institutionalisierte Beteiligungsstrukturen

e ein aktive Schiler_innenvertretung in einer
abgestimmten Kommunikation mit den
Klassenraten

e Rituale der Anerkennung von Arbeitsergeb-
nissen sowohl in den Lerngruppen wie in der
Schul6ffentlichkeit

www.degede.de



e eine Einbindung in die lokale und regionale
Bildungslandschaft

e Kooperationen mit externen Partnern wie zivil-
gesellschaftlichen Akteuren, sozialen Einrichtun-
gen, verschiedenen Bildungseinrichtungen und
Unternehmen

Insgesamt wird durch die Lehrkrafte und das pada-
gogische Fachpersonal angeregt, dass die Qualitats-
standards Partizipation, Inklusion, Kinderrechte und
Diversitat in der Schul- und Lernkultur durch alle
Beteiligten der Schule als Leitidee gestiitzt und ver-
wirklicht werden. Diese Qualitatsstandards haben
folgenden demokratiepddagogischen Fokus:

Inklusion

Demokratische Schulen verstehen Vielfalt als
Reichtum. In Unterricht wird individuelles und ko-
operatives Lernen geférdert. Demokratische Schu-
len leben ein demokratiepddagogisches Verstandnis
der Inklusion, das sich an Kinder- und Menschen-
rechten orientiert: Unabhangig von sozialem Status,
kultureller Herkunft, Geschlecht, religiésen und
sexuellen Orientierungen, von Leistungsstarke, von
,Behinderung” wird allen Kindern und Jugendlichen
eine gleichberechtigte Teilhabe am Lernen ermég-
licht. Die Schulen zeichnen sich dadurch aus, dass
sie gegen jede Form von Diskriminierung vorgehen.
Die Sensibilitat fiir Vorurteile, Ideologien der Aus-
grenzung und der Ungleichheit wird geférdert.

Kinderrechte

Demokratische Schulen sind Kinderrechte-Schulen:
Sie bieten allen Kindern Schutz, Férderung, An-
erkennung sowie Moglichkeiten der Partizipation
und Verantwortungsiibernahme. Und zwar nicht als
Geschenk gut meinender Erwachsener, sondern im
Sinne der UN-Kinderrechtskonvention. Alle Kinder
haben ein Recht auf Beteiligung an der Gestaltung
des Unterrichts und des Schullebens. Sie haben
ein Recht ihre Personlichkeit, ihre geistigen und
korperlichen Fahigkeiten voll zu entfalten. Aner-
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kennende Beziehungen bieten Kindern (Selbst-)
Sicherheit und Schutz vor kérperlicher Gewalt und
Beschamung. Gefllichtete Kinder haben die glei-
chen Rechte.

Partizipation

Partizipation ist in demokratischen Schulen in
vielfaltigen und unterschiedlichen Formen und auf
unterschiedlichen Ebenen fest verankert. Demo-
kratische Schulen sind gepragt durch ein Schulkli-
ma, das diskursive und partizipative Einstellungen
aller Beteiligter fordert. In einer demokratischen
Schulgemeinschaft bedeutet Mitbestimmung auch,
dass Verantwortung im Sinne einer reprasentativen
Demokratie formal, etwa durch Wahlen, tibertragen
werden kann. Demokratische Schulen ermogli-
chen Kindern und Jugendlichen Erfahrungen der
Selbstwirksamkeit in partizipativen Prozessen. Die
Formen der Partizipation sind auf die Beteiligten
und ihre unterschiedlichen Interessen und Themen
abgestimmt.

Diversitat

Demokratische Schulen leben und achten Ver-
schiedenheit: ,Normal ist, was nicht normal ist. Sie
schatzen die Vielfalt der Beitrage als wertvolle Er-
weiterung. Sie fordern Perspektiventiibernahme und
Empathie. In vielfaltigen Formen wird Kindern und
Jugendlichen ermdglicht, Erfahrungen mit ,den An-
deren“ im Unterricht und im Schulleben zu machen.
Das schulinterne Curriculum enthalt Bildungs- und
Lerninhalte aus der Perspektive unterschiedlicher
Lebenswelten der Kinder und ihrer Kulturen. Dabei
sind internationale Schulpartnerschaften und an-
dere Auslandserfahrungen férderlich, die begleitet
und reflektiert werden.

Diese vier Qualitatsstandards stehen in Verbin-
dung mit den Entwicklungsbereichen einer Schule
Forderung demokratiebezogener Kompetenzen;
Schul6ffnung u. Kooperationen; Lernkultur; Schul-
management; Lerngruppen u. Schulkassen; Perso-
nalentwicklung; Schulkultur sowie Schulprogramm.




Je mehr es gelingt, die Qualitatsstandards in eine
lebendige Ausgestaltung dieser Schulentwicklungs-
bereiche zu Gberfihren, desto wirkungsvoller kann
das ,Demokratie lernen und (er)leben” in der Schule
realisiert werden und die demokratische Bildung
der Kinder beférdert werden.

Die Mdglichkeiten der Fortbildung fiir Lehrkrdfte sind
von Bundesland zu Bundesland verschieden ausge-
pragt, denn Bildung und Lehrkraftefortbildung ist
Landersache. Die Diskussion um Demokratielernen
in der Schule hat das BLK-Programm: Demokratie
lernen und leben (2002 bis 07) angestof3en und
wesentliche Entwicklungsmoglichkeiten durch die
Demokratiepadagogik aufgezeigt, die durch das
Programm ,Ganztagig lernen“ in vielen Schulen
nachhaltig implementiert wurden. Am konsequen-
testen ist die in Rheinland-Pfalz und Hessen durch
die Netzwerke Partizipation und HKM-Projekts
Gewaltpravention und Demokratielernen (GuD)
umgesetzt. Alle Landesinstitute bieten Lehrkraften
aber auch Tandems von Lehrkraften und padagogi-
schem Fachpersonal Fortbildungen an. Allerdings
fehlen langerfristige Fortbildungsangebote, bei de-
nen die Fortzubildenden berufsbegleitend ihr Rolle
als ,Lernbegleiter_in“ und ,partizipativer Coach”
einliben und reflektieren kénnen, denn eine demo-
kratisch verfasste Schule benotigt Lehrkrafte, die
in der Lage sind, fir sich einen Perspektivwechsel
einzuleiten. Das eigene Verhalten reflektieren und
bilanzieren, konstruktive Riickmeldungen zu geben
- und auszuhalten - muss gelernt werden, ebenso
wie das Aushalten von Feedback von Schiiler_innen,
die ja auch erst eine konstruktive Riickmeldung ler-
nen missen. Hierzu ware es natirlich wiinschens-
wert, wenn den Lehrkraften auch die Méglichkeit
der Supervision gegeben wiirde.

In Berlin haben sich die zweijahrigen Fortbildun-
gen fir Schultandems bewahrt, die im Rahmen der
Implementierung des demokratiepadagogischen
Grundwertecurriculums ,Hands for Kids“ und
Hands across the Campus” durch die Senatsverwal-

tung fir Bildung, Jugend und Sport, das American
Jewish Committee, die Deutsche Gesellschaft fiir
Demokratiepadagogik e.V. und das Landesins-
titut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg
(LISUM)angeboten werden. Darliber wird allen
Berliner Oberschulen die Einflihrung des Klassen-
rates fur durch eine Initiative der DeGeDe mit den
0.g. Kooperationspartnern und der Serviceagentur
Berlin ,Ganztagig Lernen“ empfohlen: Lehrkrafte,
padagogisches Fachpersonal lernen gemeinsam mit
Schiiler_innen die Rituale des Klassenrats kennen,
um diese dann in der Schule zu implementieren.
Unterstitzt wird dieser Prozess langerfristig durch
den ,runden Tisch Klassenrat®, der die Schulen in
der Qualitatsentwicklung des Klassenrats unter-
stutzt.

Fazit

Demokratie fallt in keiner Schule vom Himmel, aber
sie ist machbar. Das zeigen bereits Schulen, die sich
in besonderem MalRe der Verwirklichung dieses
Anspruchs angenommen haben. Jede Schule hat
einen eigenen Weg beschritten. Ein starker visiona-
rer Geist von einzelnen Akteur_innen, verbunden
mit einer ausgepragten Haltung zur Kooperation
und zur Wertschatzung der Ressourcen von allen
Beteiligten gestaltet die Ausgangssituation. Eine
kontinuierliche externe Begleitung hilft, dass der
,rote Faden“ der demokratiepadagogischen Ent-
wicklung nicht verloren geht. Aber auch ein ausge-
handeltes Leitbild zum Schulethos, zur Schulkultur
und der padagogische Haltung im Schulalltag, das
einer kontinuierlichen Vergewisserung standhalt, ist
das Erfolgsrezept einiger Schulen.

Vor allem aber ist es die Vergewisserung, dass
Kinder und Jugendliche als eine junge Generation
heranwachsen, die sich demokratiefeindlichen Ideo-
logien widersetzen kann und durch wirkungsvolle
Aktivierungsstrategien und Formen demokratiefor-
derlicher Praxis zu miindigen Burgern entwickelt.
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Sie werden sich aktiv in die Gesellschaft und in die
Politik einmischen.

Hierzu bietet der von der Deutschen Gesellschaft
fur Demokratiepadagogik erstmalig 2015 in Ber-
lin in der Heinrich-Boll-Stiftung ausgelobte Preis
,DemokratieErleben - Preis fiir demokratische
Schulentwicklung” (www.demokratieerleben.de/
derpreis/) eine Orientierung fir alle, die ihre Schule
zu einer demokratischen Schule entwickeln wollen.
Dabei ist der Weg das Ziel.

Schulentwicklung ist demokratisch, wenn sich
»Schulen besonders fiir folgende demokratiepada-
gogische Ziele und Herausforderungen engagieren:

e die Mitbestimmung von Kindern und Jugendli-
chen innerhalb der Schule,

die Gestaltung eines interkulturellen Diskurses
im Sinne der Kinder- und Menschenrechte,

die Entwicklung eines konstruktiven Umgangs
mit vielfaltigen Lebenswelten,

die Offnung der Schule fiir auBerschulische Er-
fahrungen, Herausforderungen und Angebote,

die Férderung der Partizipation von Schiiler_in-
nen an sozialen, gesellschaftlichen und politi-
schen Entscheidungen auBerhalb der Schule,

die demokratische, transparente und inklusive
Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses
durch Verantwortungstrager unter Einbeziehung
der Schiilerschaft. (www.demokratieerleben.de/
derpreis/)

e die Forderung demokratiebezogener Kompeten-
zen und kritischer Mindigkeit, aus: Erdsiek-Rave, Ute/ John-Ohnesorg, Marei (Hrsg.):
Demokratie lernen - Eine Aufgabe der Schule, Schrif-

e die Entwicklung und Gestaltung kooperativer tenreihe des Netzwerks Bildung: Berlin 2015

Lernformen,
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Michael Marker

Schule als Staat” -

Eine demokratie-

pddagogische ,Zu-Mutung”

Einleitung

In der politischen Bildungsarbeit erfreuen sich vor
allem Planspiele groRRer Beliebtheit und werden in
Schulen aufgrund ihrer Vielzahl an immanenten
Lernprozessen und ihrer starken Handlungs-
orientierung besonders umfangreich eingesetzt
(vgl. Rappengliick 2011, 9). Dabei ist sich sowohl
die padagogische als auch die politikdidaktische
Literatur darin einig, dass der handlungsorientierte
Ansatz des Planspiels die politische Miindigkeit
fordert, ,Erfahrungen” mit Politik ermdglicht und
damit auch die Demokratiekompetenz starkt (Ebd.).
Als ein interessantes Beispiel fiir die Emergenz und
Kreativitat eines partizipativen und selbstbestimm-
ten Demokratielernens in Planspielen erweist sich
dabei das vor allem in Baden-Wiirttemberg beliebte
Lernmodell ,Schule als Staat“ (vgl. Detjen 1994/
Landeszentrale fir politische Bildung Baden-Wiirt-
temberg 2001/Marker 2009/2010). Bei diesem
GroBplanspiel werden staatlich-politische sowie
makro- und mikro6konomische Zusammenhange
simuliert und in realitdtsnaher Weise Entschei-
dungsprozesse, staatliche Organisationen und das
Wirtschaftssystem fiir die teilnehmende Schulge-

Das Projekt ,Schule als Staat”

Rahmenbedingungen

Da fiir die Wirkung demokratieorientierter Vorha-
ben die spezifische Qualitat der schulindividuellen
Lernbedingungen der entscheidende Parameter

meinde erlebbar gemacht. Auch meine Schule, das
Eduard-Morike-Gymnasium in Neuenstadt (EMG),
an der ich seit vielen Jahren als Gemeinschaftskun-
delehrer tatig bin, machte sich das Schulprojekt
bereits mehrfach als Trainings- und Erfahrungsfeld
flir demokratische Handlungskompetenz zunutze.

Im Folgenden mdochte ich das Lernarrangement
,Schule als Staat” als Beispiel eines demokratie-
padagogischen Projektlernens am EMG genauer
vorstellen und auf die Erfahrungen, die wir damit
gesammelt haben, ndher eingehen. Nach der Analy-
se der Rahmenbedingungen der Simulation werden
ihre didaktischen sowie konzeptionellen und orga-
nisatorischen Grundlagen erlautert. Im folgenden
Kapitel fasse ich die Ergebnisse des Planspiels mit
Blick auf ihre demokratiepddagogische Lernqualitat
zusammen. Neben einem Fazit, das noch einmal die
Besonderheiten des Lernmodells ,Schule als Staat”
bindelt und auch seine Effekte auf die Entwick-
lung der Schule als Ganze beleuchtet, werden zum
Schluss Gelingensbedingungen schulischer demo-
kratiepddagogischer Interventionen tber den hier
beschriebenen Einzelfall hinaus reflektiert.

ist (Fauser 2007, 89f.), gehe ich zu Beginn meiner
Ausfihrungen zunichst auf die Rahmenbedingun-
gen von ,Schule als Staat" an unserer Einrichtung
ein. Das EMG hat als typisches Landgymnasium
zum einen den Vorzug einer tiberschaubaren Grof3e,
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was in einer als familiar empfundenen Atmosphiare
seinen Niederschlag findet. Ein weiterer glinstiger
Effekt dieser Uberschaubarkeit ist eine hervor-
ragende Vernetzung der Schule in die Gemeinde
hinein. So wird die Zusammenarbeit mit der Stadt
Neuenstadt auf verwaltungstechnischer Ebene
erganzt durch Kooperationen mit vielen Organisa-
tionen und Einrichtungen der Region. Dadurch,
dass sich der Staat durch die neuen Lehrplane in
Baden-Wiirttemberg in seiner Zentralsteuerungs-
funktion aus dem Alltagsgeschéft der Einzelschule
zuriicknimmt, sind auch am EMG wichtige Entschei-
dungen in die Schule selbst verlagert. Durch diese
neue ,padagogische Freiheit“ werden auch am EMG
neue Arbeits- und Lernformen sowie innovative
Lernangebote erprobt und entwickelt, wobei sich
zunehmend die Forderung demokratischer Hand-
lungskompetenz in Elementen des Schullebens ab-
bildet (z. B. in neuen Unterrichtsformen, Sozialkom-
petenzstunden, Projekttagen, Methodencurricula,
Praktika oder in einem umfassenden AG-Angebot).
Da sich auch bei unseren Schiilerinnen und Schii-
lern im Leben und Handeln ein Bedeutungsverlust
von Politik feststellen lasst und eine unterrichtli-
che Behebung dieses Missstandes angesichts der
maRigen Stundenausstattung des Faches Ge-
meinschaftskunde nicht ausreicht (Marker 2009,
47ff.), wendet sich das EMG - als Erganzung zum
Fachunterricht - auch immer wieder demokratieori-
entierten Projekten zu. Das GroBprojekt ,Schule als
Staat” stellt in diesem Zusammenhang eine beson-
dere Form des Demokratielernens dar. Dieses ist in
unserem Schulcurriculum fest verankert und wurde

bereits mehrfach durchgefihrt.

Didaktische Uberlegungen

Ein Grund fir die stetig wachsende Popularitat der
Simulation mag sein, dass sie - wie in der Einleitung
angesprochen - in besonderer Weise moderne
didaktische Ansatze wie Planspiel und Handlungso-
rientierungmitdem Versuch des Demokratielernens
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verbindet und ein hohes motivatorisches Potenzial
in sich tragt. Vor allem folgende demokratiepadago-
gisch relevante Aspekte und Intentionen lassen sich
bei ,Schule als Staat"“ ausmachen (Marker 2009,
160):

e Lehrer/innen- und Schiiler/innenrollen sind
wahrend des Projektzeitraumes aufgehoben; alle
sind gleichberechtigte und gleichverpflichtete
Burgerinnen und Biirger des fiktiven Staates.

e Die Schiulerinnen und Schiiler sollen das Ge-
schehen in diesem Staat selbst bestimmen und
dabei Verantwortung fir sein Gelingen tragen.

e Die Schilerinnen und Schiiler sollen im Projekt
Rollen der politischen und wirtschaftlichen Welt
Gibernehmen und daraus sich ergebende Verhal-
tensmuster einliben.

e Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform des
fiktiven Staates bilden ein funktionales System.
Ziel des Projektes ist es, das Funktionieren eines
Staates auf allen drei Ebenen simulativ zu erfah-
ren und zu erleben.

Dabei arbeitet das Gro3projekt mit der Perspekti-
ve mehrerer Facher und befindet sich im Schnitt-
punkt folgender Domanen: Gemeinschaftskunde
(Theorie und Aufbau eines Staates, Wahlen, Insti-
tutionen, Parteien, Gesellschaft, demokratisches
Leben), Musik (Big Band), Kunst (Ausgestaltung des
Schulgebiudes, Emblem, Wahrung), Sport (Turnie-
re und weitere sportliche Aktivitaten), Sprachen
(englisches Theater, Ausrichtung internationaler
Restaurants), Deutsch (Zeitung, Literaturlesungen,
Offentlichkeitsarbeit), Religion (Seelsorge), Na-
turwissenschaften (Gesundheitserziehung, Tiere,
Gartnerei), Mathematik (Steuerwesen, Wihrung,
Staatshaushalt) oder Informatik (Personalausweise,
Projekt-Homepage). Die Fachervernetzung wird
auch dadurch gestéarkt, dass Schilerinnen und
Schiiler ihre Fachlehrenden als gleichberechtigt und




gleichverpflichtet in ganz neuen Kontexten erleben.
Insgesamt bleibt die hier gewahlte Projektmethode
eine ,offene Lernform“ (Frey 2007, 16), die auf die
Erfolgsgeschichten der Schiilerinnen und Schiiler,
aber auch auf ihre Fehler, Probleme und Konflikte
Ricksicht nimmt.

Konzept und Organisation

Im Rahmen des GroBprojektes verwandelte sich die
ganze Schule in einen von Schiilerinnen und Schi-
lern ausgerufenen und regierten fiktiven Staat mit
staatlichen Institutionen, Behdrden und Betrieben.
Im Vorfeld war eine ausfiihrliche Vorbereitung und
Organisation mit viel Detailarbeit nétig, nicht zu-
letzt ,um einen ausreichenden Komplexitatsgrad zu
erreichen, damit die Simulation als Prozess selbst-
gesteuert durchfihrbar ist“ (Rappengliick 2011,
10). Das grof3ziigige Zeitpolster bei der Planung
ermoglichte andererseits auch eine kontinuierliche
Prasenz des Projektes im Schulalltag und schuf zu-
satzliche Motivation. Zunachst erarbeitete eine aus
Schilerinnen, Schiilern und beratenden Lehrenden
gebildete Vorbereitungsgruppe eine moglichst wirk-
lichkeitsgetreue Verfassung, die samtliche Rechte
und Pflichten der Staatsbiirger und der Regierung
regelte. Eine Uberblicksartige Aufzahlung weiterer
Entscheidungen, die in der liber einjahrigen Vor-
laufphase des GroR3projektes getroffen werden
mussten, um den Staat funktionsfahig zu machen,
verdeutlicht, wie komplex die Simulation angelegt
war: Staatsnamen, Staatsgebiet, Flagge, Hymne,
politisches und wirtschaftliches System, Wahrung,
Parteien, Wahlkampf, Wahlen, Staatsamter, Geset-
ze, Gericht, Polizei, Steuersystem, Umtauschkurs,
Haushaltsplan, Betriebsanmeldungen, Biirgerver-
sammlung, Personalausweis, Sport- und Kultur-
programm, Raumlichkeiten, Staatsgaste, Werbung,
Sponsoring. Das Schulgelande des Gymnasiums
diente als Staatsgebiet fiir das 616 Birgerinnen-
und Biirger umfassende Staatsvolk. Das politische
System des neuen Schulstaates bestand instituti-

onell aus einer Regierung (Premierminister/in und
sechs Minister/innen mit den Geschaftsbereichen
Finanzen, Wirtschaft, Arbeit, Inneres, Justiz sowie
Kultur), einem Parlament (25 Abgeordnete, die aus
allgemeinen, unmittelbaren, freien, gleichen und ge-
heimen Wahlen hervorgegangen waren) und einem
Gericht (drei Richter/innen und eine Vertretung der
Staatsanwaltschaft). Die nachgeordnete Verwaltung
beschéftigte Staatssekretarinnen und -sekretare,
Zoll- und Grenzbeamte und -beamtinnen, Polizis-
tinnen und Polizisten, Geschirr- und Millwerker/
innen. Zur Regelung des staatlichen Geldwesens
wurde eine eigene Wahrung eingefiihrt, in die
jeder einen entsprechenden Geldbetrag wechseln
konnte. Das Wirtschaftssystem bekannte sich zur
Sozialen Marktwirtschaft, war aber an die Simu-
lation angepasst und enthielt einige dirigistische
Elemente (u. a. war jede Birgerin und jeder Blirger
zur Arbeit verpflichtet). Das Steuersystem beruhte
auf der BezugsgroRe Gewinn und unterschiedliche
Steuersatze sollten zur sozialen Ausgewogenheit
beitragen. Zur Gewabhrleistung einer Steuerehrlich-
keit dienten als Nachweise Steuererklarungen, die
von den einzelnen Betrieben selbstandig errechnet
und am Ende eines jeden Tages abgegeben werden
mussten. Alle Geschafte durften nur in Staatswah-
rung vorgenommen werden, wobei jede/r Biirger/
in das gleiche Startkapital besaR. Ein kleiner Beitrag
wurde vom Staat einbehalten, um die Anfangsphase
des Projektes finanziell abzusichern. Gaste mussten
Visa-Erfordernisse beachten und bei ihrer Einreise
ebenfalls Geld nach einem festgelegten Kurs in die
Staatswihrung tauschen. Uber 80 Betriebe legten
den Grundstein fir das wirtschaftliche Leben, das
Dienstleistungsbetriebe (z. B. Fotostudio, Partner-
vermittlung, Standesamt, Tanzschule, Anwaltskanz-
lei), handwerkliche Betriebe (z. B. Holzwerkstatt,
Textildruckerei, Taschennaherei), gastronomische
Betriebe (z. B. Restaurants, Eiscafés, Biergarten,
Bars), Handelsbetriebe (z. B. Gartnerei, Flohmarkt,
Buchladen), Betriebe aus dem Bereich Sport und
Kultur (z. B. Outdooraktivitaten, Fun Park, Beach-
volleyball, Wandertheater, Literaturlesungen) sowie
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Betriebe aus dem Bereich Medien (z. B. Tageszei-
tung, Radiostationen, Filmproduktion) umfasste.
Dass die Durchfiihrungs- und Lernqualitat von
,Schule als Staat” in entscheidendem Mal3e von einer
guten Qualitat der hier beschriebenen Planungsar-
beit abhingen, zeigte sich bei der Eréffnung und im
weiteren Verlauf des Grof3projektes. Dieses funkti-
onierte in besonderem Maf3e und konnte stolz den
zahlreichen Freunden, Eltern und Géasten aus Ge-
meinde, Politik und Wirtschaft prasentiert werden.

Ergebnisbilanz

Der eigenen, methodisch abgesicherten Uberprii-
fung des Projektansatzes ,Schule als Staat“ am
EMG (vgl. Marker 2009) wurde die ganzheitliche
Betrachtung von Demokratie auf den drei Ebenen
Herrschaftsform, Gesellschaftsform und Lebens-
form als BezugsgrofRe demokratischen Lernens und
Handelns zugrunde gelegt (vgl. Himmelmann 2007).
Die Darstellung der Ergebnisse ist deshalb im Fol-
genden ebenfalls an die Dreiteilung des Demokra-
tiebegriffes gekoppelt, wobei es hierbei naturgeman
zu Uberlappungen kommt. Diese Vorgehensweise
bietet zudem den Vorteil, dass man sich bei der Er-
gebnisbilanz auf das Elementare und Exemplarische
beschranken kann.

Demokratie als Herrschaftsform

Lernerfolge auf der Ebene der ,Demokratie als
Herrschaftsform* lie3en sich in dem Projekt inso-
fern ausmachen, als die Schiilerinnen und Schdiler
sich durch ,Schule als Staat” wahrend verschiedener
Reflexionsphasen mit dem demokratischen System
und seinen Verfahrensweisen auseinandersetzten.
Alle Beteiligten durften selbst wahlen und gewahlt
werden und agierten in dem Planspiel als Blirge-
rinnen und Birger des fiktiven Schulstaates, so
dass sie in reduzierter und akzentuierter Form zu
Subjekten demokratischer Verfahren wurden, die
ihnen Wege und Moglichkeiten der Partizipation
am politischen Geschehen aufzeigten und die sie
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reflektiert wahrnahmen. Insgesamt wurde das Ziel
des Projektes, dass die Schiilerinnen und Schiiler
das Funktionieren eines Staates simulativ miter-
leben und handelnd nachvollziehen, erreicht. Bei
den Jugendlichen konnte - ihren jeweiligen Erfah-
rungshorizonten entsprechend - der Aufbau eines
Netzes von Vorstellungen Gber die Demokratie

als politisches System beférdert werden, wobei
alle hinsichtlich der Begriffstrias der Demokratie

in unterschiedlichem Grad immer auch dreifach
gefordert waren. Als besonderer Lernprozess er-
wies sich der Umstand, dass Fehlplanungen durch
rasches Eingreifen schnell wieder behoben werden
mussten, um dem Projekt zum Erfolg zu verhelfen.
Durch dieses ,Fehlerlernen” konnte die Schiler/in-
nenschaft ihr Vorgehen kritisch verinnerlichen und
dabei neue Denkstrukturen entwickeln.

Demokratie als Gesellschaftsform

Auf der Ebene ,Demokratie als Gesellschaftsform”
lernten die Schilerinnen und Schiiler bei ,Schule als
Staat” insofern etwas, als sie sich im Projekt mit der
inneren Qualitat der demokratischen Herrschafts-
form und damit mit ihrer kulturell-gesellschaftlichen
Verankerung aktiv handelnd auseinandersetzten.
Pluralismus (Parteien, Betriebe, Kultur, Medien),
Spielregeln der sozialen Kooperation (Gericht),
Offenheit und Offentlichkeit der Kontroversen (Par-
lament, Biirgerversammlungen, freie Medien), Regu-
lierung wirtschaftlicher Interessengegensatze durch
den Wettbewerb am Markt (Wirtschaftsordnung),
angemessene Formen des sozialen Ausgleichs
(Steuersystem) sowie die Aktivierung und Mobilisie-
rung der Gesellschaft im Sinne der Wahrnehmung
gemeinschaftlicher Verantwortung (Projekterfolg)
als Bedingung und Substanz der Demokratie als
Gesellschaftsform wurden den Schiilerinnen und
Schilern im Projekt durch eigenes Handeln und
kognitive Reflexion nachdriicklich bewusst. Die Zu-
sammenarbeit mit externen Partnern z. B. bei den
Betriebsgriindungen, die grofRe Anteilnahme der
Offentlichkeit an dem Projekt (Spenden, Medien,
Giste) und nicht zuletzt die erfolgreiche Teilnahme




an einem bundesweiten Demokratie-Wettbewerb
(Forderprogramm Demokratisch Handeln) veran-
schaulichte den Schiilern/innen auf einer Metaebe-
ne die gesellschaftliche Vernetzung des GroB3pro-
jektes in besonderer Weise. Durch die 6ffentliche
Prasentation der Ergebnisse reichte das Projektvor-
haben weit Giber die Schule hinaus und tief in das
demokratisch-politische Handlungsfeld hinein. Den
Jugendlichen wurde dabei die Wirksamkeit ihrer
Tatigkeit vor Augen gefiihrt und sie erhielten als
Teil des Gemeinwesens viel Lob und Anerkennung.
Auch die groBzligige Spende der Staatseinnahmen
an zivilgesellschaftliche Einrichtungen der Region
bewirkte eine Offnung der Schule, lieR soziale
Bindungen und Kommunikation in die Gemeinde
hinein entstehen und bedeutete eine Starkung des
zivilgesellschaftlichen Verantwortungsbewusstseins
der Schilerinnen und Schiiler (vgl. Sliwka 2008).

Demokratie als Lebensform
,Demokratie als Lebensform* erfuhren die Schiile-
rinnen und Schiiler bei

e ,Schule als Staat“ dort, wo sie ihr Projekt-
vorhaben im Schulstaat selbstandig planten,
organisierten und realisierten und dabei eigene
Interessen umsetzten und auftretende Probleme
bewaltigten. Ob als Wahler/in, Abgeordnete/r
im Parlament, Regierungs- oder Parteimitglied,
Betriebsinhaber, Angestellte/r, Beamter oder
Beamtin - durch aktives Handeln erwarben alle
dabei Qualifikationen im Bereich der Planungs-
fahigkeit, Entscheidungsfahigkeit, Kommunika-
tionsfahigkeit sowie Kompromiss- und Prob-
lemldsefahigkeit. Durch die Bezogenheit auf die
gemeinsame Aufgabe reflektierte die Schiiler-
schaft soziale Fahigkeiten, die ihr konstitutive
Prinzipien des Zusammenlebens im Modus der
Demokratie vor Augen fiihrten. Am Ende mach-
te das Projekt

e ,Schule als Staat“ den Jugendlichen subjektiv-
individuell Demokratie in ihrer Lebenswelt

erfahrbar und veranschaulichte ihnen in beson-
derer Weise die Notwendigkeit einer lebens-
weltlichen Untermauerung der Demokratie als
Herrschaftsform.

Fazit

Die eigenen Erfahrungen mit dem Projekt ,Schule
als Staat“ haben deutlich gemacht, dass das Wir-
kungsversprechen, dass demokratiepadagogische
Projekte durch erfahrungs- und handlungsbezo-
genes Lernen die demokratische Handlungskom-
petenz Jugendlicher fordern und einen Beitrag

zur Uberbriickung ihrer distanzierten Haltung
gegenliber dem politischen Bereich leisten konnen
(vgl. Beutel 2009), eingel6st wurde. Vor allem der
Zusammenhang zwischen Handeln und System,
zwischen Demokratie und Politik (demokratisches
Handeln als Kernkompetenz der Politik) wurden

- so legen es die Angaben der Schiilerinnen und
Schiiler in anschlieBenden Umfragen nahe - durch
die Simulation wieder starker in ihr Bewusstsein
gerlickt. Das Modell ,Schule als Staat” erweist sich
dabei von seiner Lehr- und Lernstruktur - wie bei
Demokratieprojekten idealtypisch erhofft - als be-
sonders geeignet, ,auf allen drei Demokratieebenen
zu lernen“ (Reinhardt 2005, 43). Als Politiklehrer ist
fur mich auffallig, dass sich das Demokratielernen
in dieser an unserer Schule gewahlten Form auch
mit den Anspriichen des Fachunterrichtes messen
lassen kann, so dass sich der grol3e organisatori-
sche Aufwand lohnt. Auf der anderen Seite bleibt
das Erlernen demokratischer Handlungskompetenz
eine dulerst anspruchsvolle Aufgabe, bei der das
Fach Gemeinschaftskunde auch in der Ansicht der
Jugendlichen seinen festen Platz hat, um sie bei
der Deutung und Verarbeitung der gesammelten
Erfahrungen zu begleiten. Bemerkenswert ist wei-
terhin, dass mit Blick auf die Schulentwicklung auch
bei uns ,ein herausragender Gesichtspunkt der
Projektarbeit” ihre Anschlussfahigkeit ist (Beutel/
Himmelmann 2005, 102). So kdnnen wir bis heute
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nach der mehrfachen Durchfiihrung von Demokra-
tieprojekten und einer damit verbundenen Verste-
tigung projektdidaktischen Lernens am EMG eine
Starkung der Elemente einer auf die Alltagskultur
der Schule bezogenen Partizipation beobachten. So
fordert die Schilerschaft zum einen nun von sich
aus mehr projektorientiertes Lernen ein und arti-
kuliert damit ihre neue Erwartungshaltung an ein
Lernen in der Schule. Modelle wie ,Schule als Staat”
sind mittlerweile fest im Schulprogramm verankert
und haben zu dessen profilierender Ausgestaltung
beigetragen. Zum anderen kommt die nunmehr
glltige Erwartungshaltung der Schiilerinnen und
Schiler an ihr selbstreflexives eigenes politisches
Interesse und ihre Bereitschaft zum Engagement
darin zum Ausdruck, dass sie sich nach solchen
Projekten verstarkt am Schulleben beteiligen und z.
B. bei SMV-Wahlen engagieren. Insgesamt deutet
sich an, inwiefern demokratiepadagogische Hand-
lungsweisen und Organisationsformen in Schulen
als Ausgangspunkt fir die Entfaltung einer Dynamik
betrachtet werden kdnnen, ,welche die ganze Schu-
le ergreifen und diese im Idealfall in eine demokrati-
sche Polis transformieren konnen“ (Edelstein 2012,
46). Projekte wie ,Schule als Staat" erscheinen in
diesem Zusammenhang als besonders geeignet,
Gber einen mittelfristigen Zeitraum hinweg zur Pro-
filierung neuer Lernkulturen und zur Entwicklung
der Schule im umfassenden Sinne beizutragen.

Gelingensbedingungen demokra-
tiepddagogischer Interventionen

Die Frage nach den Gelingensbedingungen demo-
kratiepadagogischer Interventionen wie ,Schule
als Staat” berihrt grundsatzliche Fragen nach dem
Verstandnis von Lernen tGberhaupt. Der Schweizer
Padagoge und Psychologe Fritz Oser sieht in der
Erzeugung, der Umsetzung und der Uberpriifung
von ,Zu-Mutungen®, die Menschen zum Handeln
anhalten, ein Kernstlck alles Padagogischen (vgl.
Oser 2008, 79f.).

10 Jahre DeGeDe

Fiihrt man diese Maxime der ,Zu-Mutung" als
padagogisch-psychologisch libergreifendes Prinzip
allen Lernens mit der Einsicht zusammen, dass die
einzelne Schule als padagogische Wirkungs- und
Handlungseinheit begriffen werden muss, deren
Einfluss groRer ist als derjenige der Systembedin-
gungen (vgl. Fauser 2007, 84), so lasst sich tGber den
in diesem Aufsatz beschriebenen Einzelfall hinaus
Folgendes schlieBen: Die Durchfiihrung demokra-
tiepadagogischer Interventionen ist - unter Bertick-
sichtigung kontextsensibler Entwicklungsstrategien
- in allen Schularten und Schulformen dann erfolgs-
versprechend moglich, wenn

e die Schule als Ganze bereit ist, die notwendi-
gen Freirdume zu schaffen und Schilerinnen
und Schiilern Erfahrungs- und Lebensrdaume
,2zuzu-muten®, die ihnen vielfaltige Formen de-
mokratischer Mitsprache, Mitbestimmung und
Mitgestaltung ermaoglichen;

e die Lehrenden bereit sind ,,zu geben“ und sich
starker noch demokratiepadagogischen Bil-
dungszielen (Férderung der Bereitschaft und
Fahigkeit Jugendlicher zu handeln und Verant-
wortung zu Gbernehmen) zu 6ffnen, die mithilfe
demokratiepddagogischer Mal3nahmen vermit-
telt werden sollen;

e die Schilerinnen und Schiiler bereit sind, sich
zu engagieren und die ihnen eingerdumten
»+Zu-Mutungen“ zu nutzen.

Die Begeisterung, mit der unsere Jugendlichen

bei der demokratiepadagogischen ,Zu-Mutung”
,Schule als Staat“ lernten und somit auch in emoti-
onal-affektiver Hinsicht einen Zugang zu demokra-
tiepolitischer Bildung gewannen, weist auf einen
letzten, nicht unwesentlichen Faktor des Gelin-
gens hin. Gemeint ist die Einsicht, dass politische
Bildung nur dann erfolgreich sein kann, wenn es ihr
immer wieder neu gelingt, mehrdimensionale, fir

alle Schiiler/innen erreichbare Zugange zur Demo-




kratie und Politik durch die Unmittelbarkeit eines
auf Erfahrung griindenden Lernens anzubieten und
damit die junge Generation zu begeistern und zum
Mitmachen zu motivieren.
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Hermann Zollner

Tendenzen demokratischer Schul-
entwicklung - Ergebnisse aus dem
Wettbewerb  Preis fur demokratische

Schulentwicklung” 2015

Einleitung: Konzeption und
Ziele des Wettbewerbs

Der Preis flir demokratische Schulentwicklung
zeichnet Schulen aus, die praktische Wege flir eine
umfassende Partizipation, Inklusion und einen
wertschatzenden Umgang mit Vielfalt in der Schule
finden. Diese drei Aufgaben sind zentrale Bestand-
teile einer demokratischen Praxis in der Schule. Sie
stehen im Zentrum der demokratietheoretischen
Grundlagen (Magdeburger Manifest 2007), der
schulpddagogischen Debatte um die Demokratie-
padagogik (Beutel/Fauser/Rademacher 2012) und
gelten auch in der bildungspolitischen Offentlich-
keit als zentrale Herausforderungen einer moder-
nen Schule.

Ziel des Wettbewerbs ist es, eine demokratiepa-
dagogische Schulentwicklung zu férdern, indem
entsprechende gehaltvolle praktische Erfahrun-
gen erfasst und verbreitert werden. Damit soll die
Bedeutung, die die Demokratiepadagogik fiir die
Unterrichts- und Schulentwicklung hat, herausge-
hoben werden.

An der ersten Ausschreibungsrunde des Wettbe-
werbs, der von der DeGeDe koordiniert und von
mehreren Stiftungen finanziell geférdert wurde,
beteiligten sich 19 staatliche und private Schulen,
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sowohl Grundschulen, Sekundarschulen, Gymna-
sien als auch Forderschulen. Ihre Beitrage lassen
praktische Strategien und Instrumente erkennen,
die spezifisch fir eine Schulentwicklung im Sinne
der Demokratiepadagogik sein kénnen.

Zunachst wird im Folgenden eine der Preistra-
gerschulen portraitiert. In einem zweiten Schritt
werden die hier sichtbaren Ansatze demokratie-
padagogischer Schulentwicklung an Beispielen aus
verschiedenen Schulen ausdifferenziert.

Das dem Wettbewerb zugrunde liegende Konzept
von Demokratiepadagogik bezieht sich auf alle
Gestaltungsbereiche der Schule. In diesem Aufsatz
werden allerdings nur Entwicklungen im Bereich
der Schulkultur und der Lernkultur herausgehoben.
Die Beispiele lassen Strategien und realisierbare
Schritte einer demokratiepadagogischen Entwick-
lungsperspektive in der Schule erkennen.

Im dritten Schritt werden einige allgemeine Entwick-
lungstendenzen demokratischer Schulentwicklung
dargestellt, die sich an den Beispielen erkennen las-
sen. Dabei wird auch eine Frage aus der Inklusions-
debatte aufgenommen, ob namlich die Umsetzung
von Partizipation, Inklusion und wertschatzendem
Umgang mit Vielfalt nicht letztlich auch die grund-
legenden Funktionen der Schule modifiziert.




Ein Preistrager - Die Neckarschule
in Mannheim

Die Neckarschule in Mannheim ist eine ,bunte”
Welt: Hier kann eine Kletterwand mit Graffiti er-
kundet sowie der bemalte Schuldrachen ,Dragon®
bewundert werden. Und es gibt mehr zu entdecken:
Hier lernen 350 Schilerinnen und Schiiler, von de-
nen 90 Prozent Migrationshintergrund haben. Die
Schule hat es nicht leicht: In der Stadt Mannheim
hat sie den gré3ten Anteil von sozial benachteilig-
ten Kindern. Eine hohe Fluktuation der Schiilerin-
nen und Schiler bewirkt zudem eine standige Ver-
anderung der Klassenzusammensetzungen. Allein
aus diesen Griinden ist der Umgang mit Vielfalt fiir
die Schule eine stets lebendige Herausforderung
und neu zu verwirklichende Chance zugleich.

Die Neckarschule hat Formen und Instrumenten
entwickelt, um Mitwirkung und Mitsprache fir alle
Schilerinnen und Schiiler zu ermdglichen, denn sie
sieht sich als Lebensraum fiir alle Kinder. Hier sollen
umfassend und im ganzheitlichen Sinne Erfahrun-
gen gesammelt sowie Vertrauen aufgebaut und
erhalten werden. Dabei stehen folgende Ziele im
Zentrum: Die Kinder sollen sich wohlfiihlen, angst-
frei lernen und - ganz wichtig - Erfolge erleben.

Wie gelingt das? Die Neckarschule engagiert sich
intensiv fur eine Kultur des Dialogs. Mit einem
Patensystem tibernehmen die Schiiler und Schiile-
rinnen der dritten Jahrgangstufe die Verantwortung
fiir die Schulanfanger und begleiten sie Gber zwei
Jahre. Damit erleichtern sie ihnen das Ankommen
in der Schule. Es gibt innerhalb der Klassen den
Klassenrat und ein Streitschlichterprogramm.

Die Kinderkonferenz gestaltet und entwickelt mit
einem eigenen Etat schulische Angebote. So kam
die Schule etwa zu ihrer Kletterwand, dem Drachen
und zu einer Popcorn-Maschine.

Die Neckarschule 6ffnet sich ihrem Umfeld, gegen-
Uber der Elternschaft, in Blick auf Offentlichkeit und

Kultur. Die Eltern sind Aktivposten im Schulleben
der Neckarschule. Es gibt ein Familien-Klassenzim-
mer, in dem einmal pro Woche fiir sechs bis acht
Familien die jeweiligen Schulkinder mit ihren Eltern
gemeinsam den Schultag gestalten: Mitter kochen
fur die Kinder, sie sind Lesepaten oder unterstiitzen
als Mitterbegleiterinnen die noch etwas unsicheren
Eltern. Bei gemeinsamen Eltern-, Kind- und Lehrer-
aktivitaten wird das Schulhaus verschonert.

Im Elterncafe treffen sich Eltern, um miteinander zu
sprechen sowie sich liber die Angebote und Aktivi-
taten der Neckarschule zu informieren. Es werden
Deutschkurse angeboten, um besonders aus dem
Ausland stammende Eltern die Teilnahme am Schul-
leben zu vereinfachen. Dariiber hinaus wird iber das
Bildungswesen in Deutschland informiert, es werden
Themen aus Erziehung und Gesundheitsfiirsorge be-
sprochen. Die Schulsozialarbeit unterstiitzt die Eltern
und bietet Unterstlitzung an, um ein erfolgreiches
Lernen der Kinder an der Neckarschule zu fordern.

Die Schule hat viele Partner in der Stadt und im
Quartier - beispielsweise wurde mit professionel-
ler Unterstiitzung 2009 eine Schulhymne auf-
genommen. Im Februar 2014 informiert sich der
Bundespréasident tber das Haus als eine ,Einwan-
derer-Schule’, ein Thema und Grundelement dieser
Schule, in dem sich fiir unsere Demokratie gerade
aktuell eine besondere Herausforderung und Be-
wahrungsprobe zugleich zeigt.

Die Schule schafft damit als Schulgemeinschaft ein
Entwicklungs- und Lernklima, das Herausforderun-
gen als Lernchance erkennt und wirksame Inklu-
sion als besondere Chance fiir gelebte Demokratie
aufzeigt. Das konstruktive, auf Individualisierung,
Differenzierung und lebenspraktische Bewaltigung
des Alltags in einer bunten und vielfaltigen Stadtge-
sellschaft zielende Miteinander in der Neckarschule
in Mannheim ist die Grundlage fiir ein effizientes
und individuelles Lernen fiir Toleranz, Akzeptanz
und Vielfalt! (aus der Laudatio)
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Einige demokratiepddagogische
Strategien und Mafsnahmen

Entwicklungen im Bereich der Schulkultur

In diesem Bereich wollen wir drei Aspekte hervor-
heben: Angesichts einer heterogenen Schiilerschaft
suchen Schulen Wege, wie sie eine gemeinsame
Grundlage fiir die Verstandigung und die Zusam-
menarbeit der Schilerinnen und Schiiler unter-
einander und mit den Pddagoglnnen herstellen
kénnen, die Unterricht und Schulleben wirksam
pragt; es geht also um die Etablierung einer Verstdn-
digungs- und Verantwortungsgemeinschaft. Ange-
sichts der Rechte der Kinder und Jugendlichen auf
Beteiligung an fiir sie relevanten Angelegenheiten
sowie des Auftrags der Schule zur Demokratie zu
erziehen, suchen Schulen erweiterte und bisweilen
neue Maglichkeiten der Partizipation der Schilerin-
nen und Schiler. Beides beeinflusst das tradierte
Leitungsprinzips von Schulen, da die Aushandlung
zwischen den an Schule beteiligten Gruppen

ein starkeres Gewicht gegeniber der Logik einer
offentlichen Verwaltungsinstitution erhalt; es
werden hier ,neue” schulspezifische Organisations-
strukturen dargestellt.

Etablierung einer Verstandigungs- und Verant-
wortungsgemeinschaft

In Grundschulen kann z.B. eine Schulhymne ein
einfaches Mittel sein, um zur Gemeinschaftsbildung
beizutragen. Eine Voraussetzung ist aber, dass

die Schiilerinnen und Schiiler bei der Auswahl bzw.
Entwicklung von Musik und Text beteiligt sind.

»---Aus interessierten Schiilern der Klassen 4 bis 6
wurde eine Projektgruppe gebildet (21 Schiiler). Drei
Tage harter Arbeit mit dem Team ,happyKreativ* lagen
vor ihnen. Zuerst musste eine frohliche, leicht ins Ohr
gehende Melodie gesucht werden. Stundenlang wur-
den Volkslieder gehért. Dann entschieden die Schiiler
sich fiir die Melodie des alten Volksliedes ,Horch was
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kommt von drauf3en rein”. Dann ging es an die The-
orie des Verseschmiedens. Am 2. Tag erfolgten erste
Schreibversuche und Korrekturen. Der letzte Tag war
von besonders grofsem Eifer geprdigt. Aus den vielen
Versuchen wurden 8 Strophen herausgefiltert, kor-
rigiert, liberarbeitet und auch neu zusammengesetzt.
Dann wurden die 5 besten davon in eine Reihenfolge
gebracht. In den letzten 2 Stunden des Projektes wurde
es besonders hektisch. Die Schiiler probten das Lied
und unterstiitzten bestimmte Passagen mit Bewegun-
gen. Am Ende des Schultages konnte die neue Hymne
schon einigen Interessierten vorgesungen werden. Alle

waren begeistert...“ (Meusebach Grundschule)

Ein weiteres Element zur Bildung einer gemeinsa-
men Grundlage fir die Zusammenarbeit war an die-
ser Schule eine unter entscheidender Mitwirkung
von Schiilern entwickelte Schulordnung. Zunichst
wurden die Themen gemeinsam von Eltern, Schii-
lern und Padagoglnnen festgelegt, dann von einigen
Schilerinnen und Schiilern in pragnante Formulie-
rungen gefasst, erneut mit Eltern und Padagogin-
nen abgestimmt und schlieBlich in kiinstlerische

Formen transformiert.

,...Der Lernzuwachs fiir alle Beteiligten war enorm.
Maf3stdbe diskutieren, verwerfen, neue festlegen, For-
mulierungen suchen und zum Schluss die kiinstlerische
Umsetzung durch alle - das war eine echte Herausfor-
derung. Die Schiiler fiihlten sich unheimlich wichtig,
safden sie doch an ,Schaltstellen” fiir Entscheidungen
in der Schule. Ich vermute, manch Elternteil war (iber-
rascht...” (Meusebach Grundschule)

Nachdem diese Schulordnung von allen Gruppen
gebilligt worden war, wurde beschlossen, dass
die Schiler der 6. Klassen in jedem Schuljahr die
neu aufgenommen Schiilerinnen und Schdler in
die Schulordnung einfiihren.

Von einer ganz dhnlichen Vorgehensweise bei der
Entwicklung des Leitbildes berichtet auch die oben
portraitierte Neckarschule:




Im wochentlich stattfindenden Klassenrat reflek-
tierten die Kinder unter der Leitfrage ,Was ist mir
an der Neckarschule wichtig?“ fur sie bedeutsame
Aspekte und sammelten diese. Die Klassenspre-
cher trugen die Ergebnisse in die Kinderkonferenz
vor und diskutierten sie dort. Dieses Gremium
fasste die Ergebnisse in sechs Punkten zusammen:
Freunde, Lehrer, Lernen, Sport, Schulhof, drauBen
lernen Der Prozess der Leitbildentwicklung ist zum
jetzigen Zeitpunkt nicht abgeschlossen. Eine kon-
krete Formulierung steht noch aus. Diese soll von
Schiilergruppen aus den vierten Klassen erarbeitet
werden (Neckarschule; leicht verandert)

Gemeinsam entwickelte Grundsatze, Schulhymnen
0.3. kénnen zur Bildung einer Verstandigungsge-
meinschaft beitragen. Die Konsequenz jedoch, flir
sich, flir andere und fir die ganze Schule Verant-
wortung zu Gibernehmen erfordert andere Ansatze.
Hier berichten die Grundschulen u.a. von Streitsch-
lichtern, Kinderpaten, vom von Schiilern betriebe-
nen Verkauf umweltfreundlicher Schulmaterialien
sowie z.B. davon, dass Schiilerinnen und Schiiler die
Gaste der Schule empfangen, durchs Haus fiihren
und sie Uiber die Schule informieren.

Erweiterte Moglichkeiten der Partizipation

Wir beginnen mit einer Initiative von Schiilerin-
nen und Schiiler einer Jahrgangsstufe, das in der
Schulordnung verankerte Verbot der Handynutzung
abzuschaffen. Dies gelang ihnen in einer dreijah-
rigen Auseinandersetzung mit den Padagoginnen,
Eltern und der Schulleitung. Wichtig an dieser
Auseinandersetzung ist, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die schulinternen Meinungsbildungs- und
Entscheidungsgremien nutzen konnten. Sie haben
in den Lerngruppen, der Klassensprecherver-
sammlung, auf einer Klassensprecherfahrt, in der
Schulversammlung, auf der Paddagoglnnenkonferenz
die Regelungen zur Handynutzung immer wieder
zum Thema gemacht. Parallel dazu setzten sich die
Padagoglnnen mit dem neuesten Stand der Medi-
enpadagogik auseinander. Auf dieser Grundlage bot

die Schulleitung den Schiilerinnen und Schiilern
schlieBlich einen Vertrag an, mit dem die Handy-
nutzung geregelt werden konnte.

Fur die Praxis der Partizipation ist bedeutsam, dass
die Schilerinnen und Schiiler mit ihrer Initiative
nicht allein gelassen wurden. Vielmehr sind sie bei
den Lehrenden und Eltern auf Resonanz gestoRRen.
Ihnen wurden Gelegenheiten gegeben, sowohl ihre
Argumente und Vorschlage immer substantieller

zu begriinden als auch diese in den schulinternen
Diskussions- und Entscheidungsgremien geltend zu
machen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden, das
ist die Pointe dieses Beispiels, in diesem Prozess
partizipationsfahig ,gemacht”.

Aus Sicht einer Schiilerin stellt sich der gesamte
Prozess folgendermaBen dar:

,Heutzutage werden im Alltag Handys vielfach be-
nutzt. In unserer Schule setzt sich die jetzige Jahr-
gangsstufe 10 damals die Jahrgangsstufe 8 schon
seit langem fiir die Benutzung von Handys auf dem
Schulgeldnde ein. In der 8. Klasse fand erstmals ein
Gesprdch mit der damaligen Schulleiterin statt, um
einen Vertrag flir die Benutzung von Handys auf dem
Pausenhof zu vereinbaren. Folglich kam es dazu, dass
die Handynutzung ausschlief3lich zum Héren von Mu-
sik in der grofden Pause benutzt werden kann. Dieser
Vertrag wurde von dem gesamten Lehrerkollegium, der
Eltern- und Schiilerschaft sowie der Schulleitung als
Einverstdndniserkldrung unterzeichnet.

Hinzu kam, dass jeder Schiiler einen MP3 Player
Ausweis bekam, um zu identifizieren, dass der jeweilige
Schiiler sein Handy benutzen darf. Bei Verstof3 gegen
eine der Regelungen wurde dem Schiiler der Ausweis
weggenommen und hatte somit nicht mehr die Erlaub-
nis sein elektronisches Gerdt auf dem Schulgeldnde

Zu benutzen.

Es gab nun einen Fortschritt bei dem Thema Handys,
jedoch klagten die Schiiler klagten dartiber, dass es
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sehr viele Einschrdnkungen gdbe. Daraufhin setzten
sich im darauffolgenden Schuljahr die Klassensprecher
der 9. Klasse fiir eine Debatte mit der Schulleitung
ein. Sie bereiteten sich motiviert und engagiert auf

die Debatte vor, indem sie eine Pro- und Kontra Liste
erstellten und Argumente alle gemeinsam sammelten.
Leider gab es nie eine Debatte, da der abgestimmte
Termin immer wieder verschoben wurde.

Die gesamte Sekundarstufe | war sehr enttduscht
dariiber, dass es keine Diskussion gab wie es eigentlich
geplant war. Die Schiiler hatten sich eine demokrati-
sche Abstimmung gewtinscht. Im nédchsten Schuljahr
starteten die Schiiler einen neuen Versuch. Auf der
Klassensprecherfahrt wurde ausfiihrlich dartiber
diskutiert, wie es eine ,Revolution“in der Schule

liber die Handynutzung geben kénnte. In diesem
Schuljahr versuchten dann nochmal die 9. Jahrgangs-
stufe und besonders die 10. Jahrgangsstufe, ihren
langen Wunsch in Umsetzung bringen zu lassen. Sie
erstellten nochmals eine Pro- und Kontra Liste zum
Anfang des Schuljahres und forderten, dass es in der
Gesamtkonferenz eine Abstimmung geben sollte. In
der Gesamtkonferenz liefsen sich die Schiiler von ihrer
diesjdihrigen Schiilersprecherin vertreten, die noch-
mals das Engagement der Schiiler betonte und sich
fiir eine demokratische Stimme der Schiiler einsetzte.
Folglich kam es zu einer Abstimmung, ob Handys
benutzt werden diirfen, wann und wo und ab welcher
Jahrgangsstufe. Die demokratische Entscheidung
lautete dann: Handys diirfen in den Pausen in einer
bestimmten Handy Zone ab der 7. Klasse benutzt
werden. AufSerdem durften die Klassen 72110 (iber die
Regeln mitentscheiden. Die Klassensprecher trafen
sich dann, um den Regelentwurf anzufertigen und der
Schulleitung vorzulegen.” (SchuleEins)

Die Erweiterung von Partizipationsmoglichkeiten
zeigen wir am Beispiel einer Schiilervertretung, die
ihre Strukturen verandert, Gber die schulgesetzli-
chen Aufgaben hinaus weitere Aktivitaten entfaltet
und damit tief in die Schulkultur eingreift.
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Die Schilervertretung des Carolus-Magnus-Gym-
nasiums hat offene SV-Sitzungen eingefiihrt, an
denen ca. 8% der gesamten Schiilerschaft regelma-
Big teilnehmen. Sie flihrt zu wichtigen Fragen der
Lern- und Schulkultur, z.B. der Organisation nach
dem Fachraum- oder dem Klassenraumprinzip,
Abstimmungen in den Lerngruppen durch, die in
SV-Sitzungen in allen Klassen vorbereitet werden.
Sie initiiert und organisiert auf der Grundlage eines
langfristigen Schwerpunktprogrammes Veranstal-
tung innerhalb und au3erhalb der Schule und greift
in kommunale Entscheidungsprozesse, die die
Schule betreffen, ein. Einer der vier Schwerpunk-
te des Schulprofils wird nach Uberarbeitung des
Schulprogramms die Partizipation sein.

Hier sind es die Schulleitung und die Schulkonfe-
renz, die der SV die Méglichkeiten zur Wirksamkeit
verschaffen: Die 6ffentlichen SV-Sitzungen finden
wochentlich statt; ebenfalls wochentlich gibt es Ge-
sprache zwischen der Schulleitung und der SV. Die
SV fihrt in allen Klassen regelmaBig SV-Sitzungen
durch. Sie hat einen Sitz im Forderverein. Mehrmals
im Jahr treffen sich der Biirgermeister und die SV.

Aus Sicht einer Schulsprecherin sieht die Bilanz der
SV-Arbeit eines Jahres folgendermal3en aus:

,Wir, das sind Alina Seeber und Annika Hubrich, wa-
ren im letzten Jahr Schiilersprecherinnen des Carolus
Magnus Gymnasiums und haben damit Frauenpower
in unsere Schule gebracht. Wir haben in diesem Jahr
viele wichtige Erfahrungen gesammelt, die uns in un-
serem spdteren Leben sicher viel nutzen werden. Eine
der wichtigsten Erfahrungen, die wir gesammelt ha-
ben, ist zu sehen, was man alles erreichen kann, wenn
man nur den Mut hat seine Meinung 6ffentlich zu
vertreten. Hier haben wir als SV es beispielsweise ge-
schafft, dass ein angedachtes Handyverbot, welches
zundchst von Lehrern und Eltern beflirwortet wurde,
letztendlich abgelehnt wurde. Wir haben es geschafft
die Elternvertreter durch knallharte Reden von unse-
rer Position zu (iberzeugen, wohlwissend, dass dies




bei den Lehrern nicht gerade auf Begeisterung treffen
wiirde. Dazu brauchten wir vor allem eins: Selbstbe-
wusstsein! Wir haben aber nicht nur eine grof3e Men-
ge an Selbstbewusstsein gewonnen, sondern haben
auch gelernt Dingen kritisch gegentiber zu stehen.

So haben wir uns bei unserem Kampf um den Ver-
bleib unserer ,Schulmama"“ Inga Kampmann, die die
Biicherei an unserer Schule leitet, nicht mehr durch
diverse Versprechen vertrésten lassen, sondern haben
unseren Standpunkt durch eine kritische Stellungnah-
me deutlich gemacht auch, wenn uns auch bewusst
war, dass wir nicht auf Zustimmung treffen wiirden.
Wir standen trotzdem offen zu unserer Meinung und
konnten so eine Verldngerung ihres Vertrags bewir-
ken. Dartiber hinaus konnten wir wédhrend unserer
Zeit als Schulsprecherinnen unser Organisations-
talent unter Beweis stellen, denn wir haben sowohl
eine politische Informationsveranstaltung, zu der wir
alle Biirgermeisterkandidaten eingeladen haben, um
unseren Mitschiilerinnen einen politischen Uberblick
zu verschaffen, als auch einen Projekttag unter dem
Motto ,Wir sind EINS“ (im Rahmen von Schule ohne
Rassismus, d.Verf.) organisiert und konnten dabei fast
vollstdndig auf die Hilfe unserer. Lehrer verzichten.
AufSerdem haben wir gelernt, wie wichtig Teamwork
ist. Deswegen haben wir viel mit unseren Nachbar-
schulen zusammen gearbeitet und haben letztlich
sogar eine deutsch-niederldndische Kooperation auf
die Beine gestellt.

Auch wenn die Zeit als Schulsprecherinnen nicht
immer einfach und oft mit viel Arbeit verbunden war,
sind wir unglaublich froh diese Erfahrung gemacht zu
haben und sind stolz auf das, was wir erreicht haben,
denn wir haben uns in dieser Zeit enorm weiter ent-
wickelt. Wir sind nicht nur selbstbewusster geworden,
haben gelernt Verantwortung zu libernehmen und un-
sere Meinung dffentlich zu vertreten, sondern haben
gelernt als Team mit anderen zusammen zu arbeiten
und selbstdndig Dinge in die Hand zunehmen. Wir
werden unsere Zeit als Schulsprecherinnen nie ver-
gessen!” (Carolus Magnus Gymnasium)

Von einer Offnung der Schiilervertretung und einer
Erweiterung ihrer Tatigkeit wird auch in anderen
Wettbewerbsbeitragen, und zwar nicht nur von
Gymnasien oder freien Schulen, berichtet. Eine
Voraussetzung dafiir ist die Bereitschaft der Schule,
der Schilervertretung Zeit und Raum zur Verfligung
zu stellen, fir Schiilerinnen und Schiiler passende
Meinungsbildungs- und Entscheidungsverfahren
einzufiihren und ihr eine sichtbare Anerkennung in
der Schuléffentlichkeit zu verschaffen.

»Neue" schulspezifische Organisationsstrukturen
An den Wettbewerbsbeitragen ist auch zu erken-
nen, dass Schulen - neben den in den Schulge-
setzen vorgesehenen - intern neue Institutionen
fir unterschiedliche Funktionen schaffen. Diese
kénnen die Wirksamkeit der Schiilervertretung
verstarken, die Gemeinschaftsbildung fordern, der
Konfliktbearbeitung und der Aushandlung unter-
schiedlicher Interessen dienen oder - bei freien
Schulen - das hochste Entscheidungsorgan bilden.

Im Folgenden werden vier solcher schulinterner
Institutionen mit ihren Funktionen unterschied-
licher Reichweite beschrieben.

e Kinder-Lehrer-Konferenz zur Schlichtung von
Konflikten zwischen Schiilern und Lehrpersonen:
,Gibt es Differenzen zwischen den Wiinschen der
Schiilerschaft und denen der Gesamtlehrerkonfe-
renz, treffen sich gewdhlte Vertreterinnen der Leh-
rer- und Schiilerschaft unter der neutralen Leitung
der Kollegin, die die Kinderkonferenz fiihrt, um eine
Einigung zu finden. Dieses Gremium ist mit je vier
Kindern und Lehrerinnen besetzt.” (Neckarschule)

e Schilerplenum zur Gestaltung des Schullebens
»In diesem Gremium kénnen folgende Dinge
besprochen werden:

- Ansprechen von besonderen Leistungen

- AuBern von Wiinschen und vorhandenen
Problemen

- Gestaltung des Schulhauses
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- Organisation und Planung von Ausfliigen
und der Freizeitgestaltung

- Planung von Schul-Highlights (Disco, Band-
contests, Veranstaltungen)

,Im zweiwdchigen Rhythmus treffen wir uns mit
allen Lehrer_innen und Schiiler_innen ab Klassen-
stufe 5 in unserem Betsaal (grof3er festlicher Saal).
Nach einer festgelegten Reihenfolge ist jeweils eine
Klasse damit beauftragt, das Schiilerplenum zu
organisieren und zu erdffnen. Die organisierende
Klasse hat fiir die Er6ffnung des Plenums bis zu 10
Minuten Zeit. In diesem Zeitfenster hat die Klasse
die Méglichkeit die Schiilerschaft tiber Aktuelles
aus der Klasse (z.B. Berichte von Klassenfahrten,
besondere Klassenaktionen) zu informieren oder
kreative Beitrdge aufzufiihren. Die Schiiler_innen
haben vollkommene Freiheit zu entscheiden, wie
sie die 10 Minuten fiillen méchten. Wichtig ist uns
hierbei, dass die Klassenlehrer_in anleitend zur
Seite steht, sich jedoch bei den Vorbereitungen
weitestgehend zurtickhdilt. Im Anschluss an die
Eréffnung folgt das OPEN MIC - also das Offene
Mikrofon. Jede Schiiler_in oder Pddagog_in, die
etwas zu sagen hat, hat nun die Méglichkeit dies
innerhalb einer zweiminliitigen Redezeit der versam-
melten Schiilerschaft kundzutun®. (Schule Eins)

Schulvollversammlung als héchstes
Entscheidungsgremium einer freien Schule
,Kern und Herzstlick des demokratischen Alltags
unserer Schule ist die Schulversammlung. Zweimal
in der Woche treffen sich alle Schiiler und Mitar-
beiter der Schule und beraten und beschlief3en alle
wichtigen Angelegenheiten. Die Schulversammlung
wird von einem Team aus Schiilern geleitet, die fiir
diese Aufgabe von der Schulversammlung fiir die
Dauer von einem Jahr gewdhlt werden. Alle Schiiler
kénnen sich fiir diese Aufgabe bewerben, unabhdn-
gig vom Alter und anderen formalen Kriterien. Die
Bewerber absolvieren ein Moderatoren Seminar,
das hauptsdchlich von den Mitgliedern des letzten
Leitungsteams gestaltet wird. Hier lernen sie, wie
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man eine grof3e Versammlung leitet, eine Diskus-
sion moderiert und eine Abstimmung leitet. Nach
dem Seminar kénnen alle Kandidaten die Hdilfte
einer Schulversammlung leiten. Auf diese Weise
stellen sich alle Bewerber fiir das neue Leitungs-
team vor und die Schulversammlung entscheidet in
einer geheimen Abstimmung (iber die Zusammen-
setzung des neuen Leitungsteams.

Die Teilnahme an der Schulversammlung ist
freiwillig, die Beschliisse der Schulversammlung
sind jedoch fir alle Mitglieder der Schulgemein-
schaft bindend. Alle Schiiler und Mitarbeiter
kénnen Themen fir die Schulversammlung
einbringen. (Freie Schule Leipzig)

Eltern-Lehrer-Schiiler-Erzieher-Gremium einer
staatlichen Schule

Die ersten Ansatze einer institutionalisierten
Aushandlung der Interessen von Lehrpersonen,
Eltern, Schiilerinnen und Schiilern sowie Koope-
rationspartnern wurden im BLK-Modellversuch
,Demokratie leben und lernen“ erprobt. Hier das
Beispiel einer Schule, in der die Aushandlungs-
gruppe informell die gesamte Schulentwicklung
steuert.

,Es...hat sich neben den gewdhlten und vom
Gesetzgeber vorgegebenen Gremien (Schiilerrat,
beratende Mitglieder in Konferenzen, Elternkonfe-
renz, Schulkonferenz) im Jahr 2007/08 die Gruppe
ELSE (ElternLehrer-Schiiler-Erzieher) gebildet. Sie
will aktiv in die Erarbeitung neuer Vorhaben einbe-
zogen werden. So ist auf Anraten von ELSE Blo-
ckunterricht eingeflihrt und evaluiert worden, die
Pausenordnung wurde (iberarbeitet und ein Schul-
programm geschrieben. Die Kinder unserer Schule
sollen sie auch als ihre begreifen. Teil unseres Schul-
programms war die Hausordnung, aus der dann
eine Schulordnung geworden ist, weil sie nicht nur
das Verhalten im Gebdude beinhaltet. Die Entwick-
lung dieser Schulordnung setzte einen enormen
Prozess in Gang. Alle Beteiligten wurden davon




erfasst. Aus einem einfachen Verbotsregelwerk fiir
Schiiler ist eine Verhaltensempfehlung nicht nur fiir
Kinder sondern auch fiir Erwachsene geworden. In
diesen Prozess waren die Fédcher PB, LER, Deutsch
und Kunst eingebunden und die ganze Schule hat
mitgemacht. Es war eine tolle Atmosphdire.

Kiinstlerisch wurden wir durch einen Berufsfoto-
grafen unterstiitzt. Immer zu Schuljahresbeginn
wird an der Schulordnung gearbeitet... In der ELSE
ist das Konzept fiir den Ganztag erstellt worden
und auch unser Kalenderprojekt entstanden, ein
schénes Beispiel fiir unsere gemeinsame Arbeit und
die Verantwortung aller.

An diesem Projekt waren alle Klassen beteiligt. Je
jlinger die Klasse, desto mehr haben sich die Eltern
mit eingebracht. Zwar wurden alle Arbeiten durch
die ELSE koordiniert, aber die Abstimmung dazu
erfolgte nattirlich in den Gremien...” (Meusebach
Grundschule)

Entwicklungen im Bereich der Lernkultur

In diesem Abschnitt betrachten wir Beispiele der
Schulen zum Lernen im Unterricht, im Schulleben
und in schulbezogenen Aktivitaten auBerhalb der
Schule. So sehr sich die konkreten Maf3nahmen und
Instrumente auch unterscheiden, so kann man doch
dhnliche Strategien erkennen. Diese stellen wir an
Beispielen vor, die man auch ohne den jeweiligen
Schulkontext zu kennen verstehen kann. Nahezu
allen Schulen ist gemeinsam, dass sie die Individuali-
sierung des Lernens als grundlegende Strategie zum
Umgang mit Heterogenitat verfolgen. Darauf bauen
sie spezifische MaBBnahmen zur Inklusion und dem
Umgang mit Vielfalt auf. Beides hat Konsequenzen
fiir die schuleigenen Curricula und das Verstandnis
der Schulen vom Lernen, das durch eine Verbindung
von formellem und informellem Lernen und von
Wissenserwerb und Erfahrungslernen gekennzeich-
net ist.

Individualisierung des Lernens als grundlegende
Strategie zum Umgang mit Heterogenitat

Eine Ubersicht {iber die Schulen zeigt zunichst die
ganze Spannbreite der Wege zur Individualisierung
des Lernens: Auf der einen Seite des Spektrums
findet man Schulen mit Angeboten zur fachspezifi-
schen Férderung und Begabungsférderung bei ei-
nem ansonsten einheitlichen vorgegebenen fachlich
strukturiertem schulinternen Curriculum, zusatzlich
findet man an vielen Schulen weitere Angebote wie
z.B. Sommercamps, kulturell-asthetische Projek-

te. Den anderen Pol besetzt eine freie Schule mit
einem vollstandig interessengeleitetem Lernen, bei
dem das schulische Curriculum den Lerninteressen
der Schilerinnen folgt. Dies Modell ist realisierbar,
weil sie selbst keine Abschliisse vergibt, sondern die
Schilerinnen und Schiiler in besonderen Kursen auf
externe Priifungen vorbereitet.

Allen Schulen ist gemeinsam, dass das selbstge-
steuerte Lernen Methode und Ziel zugleich ist.
Angebotsformen sind Wochenplanarbeit; indivi-
duellen Lernzeiten der Schiilerinnen und Schiiler,
in denen sie mit differenzierten Materialien, die im
schulinternen digitalen Informationssystem gespei-
chert sind, arbeiten; das Lernbiiro, in dem indivi-
duell an Materialien unterschiedlicher Schwierig-
keitsstufen, die in Kompetenzrastern ausgewiesen
werden, gearbeitet wird; das Selbstlernzentrum,
eine um individuelle Arbeitsmoéglichkeiten erwei-
terte Bibliothek mit im Stundenplan ausgewiese-
nen Lernzeiten.

Einige Schulen nutzen das Drehtiirmodell, mit dem
sie einzelnen Schiilerinnen und Schiilern ermég-
lichen, nach Leistung und Interesse in einzelnen
Fachern den Unterricht in héheren Jahrgangen zu
besuchen. Damit konnen die Schulen ihre Angebot
besser an das Leistungs- und Interessenprofil der
Schiilerinnen und Schiiler anpassen.

Viele Schulen haben Formen individueller Lernbe-
ratung entwickelt: Coaching, ,Pddagogen-Eltern-
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Schuler-Gesprache" zur Lernentwicklung, das
Logbuch verbunden mit einem Mentorensystem.

Dies letzte Beispiel soll im Folgenden dargestellt
werden, auch weil sich daran ein weiterer Vorzug
umfassender Partizipationskultur zeigt.

»Im letzten Schuljahr haben wir uns entschieden ein
Logbuchsystem in unserer Einrichtung zu implementie-
ren. Das Logbuch gibt dem Schiiler die Mdglichkeit sich
selbst zu organisieren, sich zu hinterfragen, Ziele zu
setzen und Schritte zum Erreichen der Ziele festzule-
gen. Die Erfahrungen anderer Schulen zeigen, dass ein
gut durchdachtes Logbuchsystem die Eigenverantwor-
tung der Schiiler_innen stdrkt, die Beziehung zwischen
den Pddagog_innen und Schiiler_innen intensiviert und
eine engere Vernetzung im Dreieck Eltern- Schiiler_in-
nen- Schule erméglicht.” (SchuleEins)

Das Logbuch wurde federfiihrend von einem Infor-
matikkurs der Schule entwickelt. Eine Schiilerspre-
cherin der Schule schildert die Entwicklungsarbeit:

Wi, der Informatikkurs der Jahrgangsstufe 10 der
SchuleEins in Berlin Pankow haben uns dieses Halbjahr
ausfiihrlich damit beschdiftigt ein eigenes Logbuch ftir
unsere Schule zu erstellen. Dabei hatten wir von An-
fang an die Ruder in der Hand. Wir haben uns zusam-
men mit unserem Lehrer Herr R. zusammengesetzt und
erst mal alle unsere Ideen ausgetauscht. Folglich fingen
wir an aufzuschreiben, was alles in so ein Logbuch
gehort. Nachdem diese Aufgabe vollbracht war teilten
wir uns untereinander die einzelnen Themen ein. Wir
haben das wie in der Journalismusbranche gemacht.
Einer war der Chef, der das ganze Projekt leitet und die

anderen mussten sich mit ihm abstimmen.

Zur Unterstlitzung war natiirlich immer Herr R. anwe-
send und hat uns immer unter die Arme gegriffen, falls
notwendig. Also teilten wir uns die Aufgaben ein und
legten eine Deadline fest, wann was fertig sein muss.
Wdhrend der Arbeitszeit tauschte sich unser Lehrer
mit der Schulleitung und seinen Kollegen aus. Er teilte
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ihnen alles Wichtige mit und sie teilten uns wichtige
Punkte mit, die wir beachten sollten. So gab es im
gesamten Haus immer einen aktuellen Stand, liber
den Schiiler und Kollegium informiert waren.

Mitte Oktober gab es dann die erste Logbuch-Sit-
zung. Wir, die Schiiler des Informatikkurses, waren
eingeladen, um unsere bis dahin fertigen Ergebnisse
zu prdsentieren. Flir uns war das sehr aufregend und
interessant bei so einer Sitzung mitzureden. In dieser
Sitzung bekamen wir viel Lob! Als Feedback bekamen
wir dann wichtige Punkte, die wir noch am Logbuch
verbessern sollten.

Mit grofser Motivation setzen wir uns dann an den
Feinschliff. Wir fanden es super toll, dass wir sehr viel
auf uns allein gestellt waren und uns den meisten Teil
der Arbeit selbst einteilen konnten. Vor allem hat uns
die Kommunikation unter dem Kollegium gut gefallen.
Wir hatten wirklich das Geftihl, dass wir als Mitkolle-
gen behandelt wurden. Das hat uns ein entsprechen-
des Geflihl von Reife vermittelt.

Wir sind sehr begeistert, dass die Schulleitung und

die Lehrer so toll mit uns gemeinsam arbeiten und so
gelehrt haben noch selbststdndiger und selbstbewuss-
ter zu sein. Wir freuen uns schon sehr auf die fertige
Ausgabe des ersten, eigenen Logbuchs der SchuleEins.
Wir haben mit der Schulleitung ausgemacht, die erste
fertige Ausgabe voraussichtlicham 21.01.2015 im
Schiilerplenum zu présentieren.” (SchuleEins)

Natirlich haben sich Pddagogen und Eltern auch
bei anderen Schulen, die schon mit einem Logbuch
arbeiten, informiert und ihre Erkenntnisse in die
Arbeit des Informatikkurses eingespeist.

Die Vorteile dieses Entwicklungsprozesses be-
stehen zum einen darin, dass das Logbuch fiir die
Nutzer optimiert wurde, zum zweiten wird mit der
breiten Diskussion weitgehend auch die Implemen-
tierung vorgenommen. Die Partizipation ermdglicht
damit eine bessere Qualitat des Lernangebots.




Schiilerinnen und Schiiler, die mit dem Logbuch ar-
beiten und darin den Stand ihres Lernens, ihre Ziele
und die Zielerreichung dokumentieren, brauchen
ein Feedback und eine kontinuierliche Lernbera-
tung. Diese Aufgabe tibernehmen an der SchuleEins
Mentoren:

,Zeitgleich mit der Implementierung des Logbuches
beabsichtigen wir, unseren Schiiler_innen ab der Jahr-
gangsstufe 7 eine_n Mentor_in an die Seite zu stellen.
Mentor_innen miissen nicht zwangsldufig aus dem
Lehrpersonal kommen. Wir stellen uns vor, dass alle
Pddagog_innen und Lehrer_innen, welche im Schulall-
tag unmittelbar mit den Schiiler_innen der Oberstufe
in Kontakt stehen, als Mentor_in in Frage kommen.
Die Schiiler_innen kénnen sich dann am Anfang des
Schuljahres eine_n Mentor_in auswdhlen, der ihren
Vorstellungen am ehesten entspricht. Jede_r Mentor_in
hdtte schlief3lich ca. 5-8 Schiiler_innen zu betreuen,
mit denen er/sie im regelmdfligen 2-Wochen-Rhyth-
mus ein Reflexionsgesprdch auf Grundlage des Logbu-
ches fiihrt. So stellen wir sicher, dass es eine intensive
Zusammenarbeit zwischen Schiiler_innen und den
Mentor_innen gibt.” (SchuleEins)

Die Mentorinnen und Mentoren haben folgende
Aufgaben:

,Die Mentor_innen sind die Ansprechpartner fiir unsere
Heranwachsenden. Sie haben nicht allein die Aufga-

be sie bei schulischen Angelegenheiten zu begleiten,
sondern auch bei Problemen unterstiitzend beiseite zu
stehen oder auch persénliche Fdhigkeiten und Inter-
essen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wahr-
zunehmen und zu fordern. Die Mentor_innen arbeiten
in enger Abstimmung mit den jeweiligen Klassenleh-
rer_innen der/des Schiiler_in. Auf einer Vertrauensbasis
sollen die Heranwachsenden so in der individuellen
Entwicklung ihrer Persénlichkeit bestdrkt werden. Zu-
sdtzlich fiihrt die Schulorganisation tiber Differenzie-
rung des Unterrichtes, der Ergdnzung, Verstdrkung und
Zuarbeit (iber Kurse und Werkstdtten zu einer h6chst
maoglichen Férderung der/des einzelnen Schiiler_in.

Somit ist die Grundlage gelegt fiir die Gestaltung eines
individuellen Lernweges flir jede Schiilerin und jeden
Schiiler”. (SchuleEins)

Das Logbuch ist ein zentrales Instrument fir indivi-
dualisiertes Lernen. Es unterstitzt die Schiilerinnen
und Schiler dabei, metakognitive, motivationale
und organisationsbezogene Lernstrategien zu ent-
wickeln und zu kultivieren. Voraussetzung fiir den
hier dargestellten Entwicklungsprozess ist, dass die
Schilerinnen und Schiiler Erfahrungen gewonnen
haben, Verantwortung fiir das eigene Lernen und
Verantwortung fiir die Schule zu Gibernehmen.

Spezifische MaBnahmen zur Inklusion und

dem Umgang mit Vielfalt

Die in den Wettbewerbsbeitragen berichteten
Mafnahmen beziehen sich auf die Organisation
(inklusiven Klassen an Grund- und Sekundarschu-
len), die Personalentwicklung (kulturell heterogenes
Personal), heilpadagogische Unterstilitzung, Begeg-
nungen, neue Unterrichtsinhalte und Integrations-
angebote fir die jeweilige Elternschaft.

Es werden drei Beispiele dargestellt. Das erste
betrifft neue Unterrichtsinhalte; das zweite handelt
von der Einbeziehung von Eltern als einer Gelin-
gensbedingung fiir die Integration; das dritte greift
Uber die Schule hinaus und zielt auf die Veranke-
rung der Schule in der lokalen Bildungslandschaft.

e Neue Unterrichtsinhalte
Eine langjahrige Schulpartnerschaft mit den
Bamberger Lebenshilfe-Werkstatten eroffnet
interessierten Schilerinnen und Schiiler die
Moglichkeit, einen Einblick in die Sozialarbeit
dort zu gewinnen. Die Schiilerinnen und Schiiler
beteiligen sich daran, Biografien alterer Men-
schen mit geistiger Behinderung zu erforschen,
um bewusst und erinnerlich zu machen, was
bisher in deren Lebenslaufen geschehen ist
und was ihre Wiinsche und Bedirfnisse fiir die
Zukunft sind. Die dadurch gewonnenen Erkennt-
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nisse konnen helfen, die konkreten Lebensbe-
dingungen behinderter Menschen vor Ort direkt

zu verbessern.

,Die Seminarteilnehmer erarbeiten geeignete
Verfahren, um Biografien geistig behinderter Men-
schen zu erfassen. Dabei spielen theoretische und
praktische Uberlegungen eine Rolle. Besonderer
Wert wird auf einen sensiblen und riicksichtsvollen
Umgang mit geistig behinderten Menschen ge-
legt. In einer Idngeren mittleren Phase erarbeiten
die Schiiler unter Anleitung und selbstdndig die
Biografien. Diese werden in der Schlussphase des
Seminatrs flir eine gréf3ere Prdsentation in einem
geeigneten Offentlichen Rahmen aufbereitet.”
(Franz-Ludwig-Gymnasium)

Vordergriindig ist hier die Berufs- und Studien-
orientierung das Ziel. In der Arbeit konnen die
Schiilerinnen und Schiiler jedoch ein Verstandnis
flir Menschen mit geistiger Behinderung gewin-
nen, Menschen, die sie aufgrund der Schulge-
setze und der Tradition eines Gymnasiums als
Mitschilerinnen und Mitschdiler nicht erleben
koénnen. Das ist eine Moglichkeit fiir Gymnasien,
Inklusion zu verfolgen.

Familienklassenzimmer

Hierbei handelt es sich um ein niedrigschwelli-

ges sozialpadagogisches Angebot mit dem Ziel,

die Unterstlitzung der Eltern fiir das Lernen der
Schilerinnen und Schiiler zu mobilisieren.

,Viele Eltern unserer Schulkinder sind mit den
erzieherischen Herausforderungen liberfordert.
Mangelnde Bildung, besondere Lebensschicksale,
kulturelle und ethnische Hintergriinde aber auch
prekdre Lebensverhdltnisse schwdchen die Eltern in
ihrer erzieherischen Kraft. Das Familienklassenzim-
mer fiihrt durch die integrative Zusammenarbeit
zwischen Lehrkrdften, Eltern und Kindern zu einer
Stdrkung schulischer und familidirer Ressourcen.
Gemeinsam mit ihren Kindern besuchen die Eltern
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einmal wéchentlich am Schulvormittag das Famili-
en-Klassenzimmer." (Neckarschule)

Eltern-Lehrer Tandem

Mit dieser Initiative der Schiller-Schule wird ein
Netzwerk in der lokalen Bildungslandschaft ge-
schaffen, an der andere Schulen, die islamische
Gemeinde und die VHS beteiligt sind.

,Wie kdnnen Eltern und Lehrer besser zusammenar-
beiten, gemeinsam Ideen entwickeln? Wie kénnen
Netzwerke geschaffen werden? Diesen und dhnli-
chen Fragen wird an der Miinsinger Schillerschule
intensiv nachgegangen. Ein Eltern-Lehrer-Tandem
hat sich gebildet, das bereits einige Vorhaben auf
den Weg gebracht hat- zum Beispiel einen mo-
natlichen Treffpunkt in der Mensa. So werden am
kommenden Mittwoch, 14. Dezember, von 9.30 bis
11.30 Uhr wieder Vdter und Miitter - auch aus an-
deren Schulen in Miinsingen - in der Mensa zusam-
menkommen, um sich einem bestimmten Thema zu
widmen - aktuell wird es um Sprache gehen - und
sich auszutauschen. Es ist eine gute Gelegenheit,
um Probleme aufSerhalb des Elternabends anzu-
sprechen und sich umfassend (iber Schule, Bildung
und Erziehung zu informieren.

Susanne S., Lehrerin an der Schule und Ansprech-
partnerin fiir das Projekt, sieht in der Verbesserung
der Kommunikation und verstdrkten Zusam-
menarbeit auch Méglichkeiten, die Schule durch
das Wissen der Eltern zu stdrken. Sie kénnten

sich beispielsweise bei den Ganztagsangeboten
einbringen, etwa bei der Priifungsvorbereitung

fur die Klassen 9 und 10 und sich an einem
Dolmetscherpool beteiligen, der in naher Zukunft
... gebildet werden soll. Bettina L. und Zellha S.
lassen sich nicht zweimal bitten. Die beiden Miitter
haben bereits Kontakte geknlipft und fiir das
zweite Schulhalbjahr ein Angebot flir Mddchen

der Klasse 5 bis 7 vorbereitet: Vier Frauen aus der
Islamischen Gemeinde Miinsingen bieten orien-

talischen Tanz, Kochen und Handarbeit an. Auch




wird daran gedacht spezielle Veranstaltungen fiir
Vdter und Séhne, wenn méglich abends oder an
den Wochenenden, zu organisieren. Ganz praktisch
ist die Einrichtung einer ,Biete-Suche- Wand', auf
der Wiinsche und Anregungen geduf3ert werden

kénnen....

Fiir Rektorin Nicole Breitling ist es ein Schritt in die
richtige Richtung: Die Schule entwickelt ihr Klima
von Kooperation und Anerkennung weiter, 6ffnet
sich nach auf3en und verankert sich stérker im ge-
meindlichen Netzwerk. Alle profitieren davon: Die
Eltern, weil sie die Schule besser kennen lernen und
ihre Fdhigkeiten einbringen kénnen, die Schiiler,
weil sie von diesem Wissen profitieren, die Lehrer,
weil sie durch einen interkulturellen Austausch
wichtige Informationen fiir ihre Arbeit gewinnen,
um noch mehr auf die Schiiler individuell eingehen
zu kénnen. Das erste Elterncafe im November wur-
de gut angenommen.

Frauen, die noch nicht so gut Deutsch kénnen,
kamen in Begleitung von Freundinnen, die beim
Ubersetzen halfen. Als sehr positiv werden die Kon-
takte zur Elterngruppe ,Wie funktioniert Schule”
der Astrid-Lindgren-Schule und zum vhs-Integrati-
onskurs eingestuft, ebenso erfreulich sei, dass sich
Frauen der islamischen Gemeinde in das Projekt
einbringen. Selbstverstdndlich wird auch der Ge-
samtelternbeirat eingebunden.

Insgesamt erhoffen sich alle Beteiligten, dass das
Eltern-Lehrer-Tandem weiter an Fahrt gewinnt und
sich noch viel daraus entwickelt. Der Start war
jedenfalls erfolgreich...”

(aus: Miinsinger Alb, 2011, leicht gekdirzt)

Inzwischen hat die Lehrer-Eltern-Gruppe ein
yworld-wide-cook-book" herausgebracht.

Die beiden zuletzt dargestellten Initiativen ge-
hen tiber die herkémmliche Aufgabe von Schule
hinaus. Solche Angebote sind allerdings in Lan-

dern, die sich bewusst als Einwanderungslander
verstehen, keine leuchtende Ausnahme wie

in Deutschland. Die Schulen haben begriffen,
dass sie zur interkulturellen Verstandigung der
lokalen Bevolkerungsgruppen beitragen missen,
um Uberhaupt die Unterstiitzung der Eltern fir
das Lernen der Kinder mobilisieren und diese
schlief3lich auch einfordern zu kénnen.

Konsequenzen fiir die schuleigene Curricula

Das schuleigene Curriculum ist ein Handlungsinst-
rument der selbststandigen Schule. Es ermdglicht,
dass eine Schule den vorgegebenen Lehrplan in
einen konkreten Plan fiir die eigene Schiilerschaft
transformiert. Orientieren sich die Padagoglnnen
an ihrer heterogenen Schilerschaft, entwickeln die
Individualisierung des Lernens und eine inklusive
Praxis, dann hat das Konsequenzen fir die schulei-
genen Curricula: Die heterogene Schilerschaft wird
zum Ausgangspunkt der Uberlegungen zum schul-
eigenen Curriculum und der vorgegebene Lehrplan
bildet die Folie im Hintergrund.

Es werden neue Schulficher und extracurriculare
Kurse konzipiert, neue Themen in den Unterricht
eingebracht und die Schiiler an deren Entwicklung
beteiligt. Der oben dargestellte Kurs Biografiearbeit
steht als ein Beispiel fiir ein mit der lokalen Einge-
bundenheit und Geschichte einer Schule begriinde-
tes Lernen; eine andere Schule macht die Aufgaben
und Arbeit der Schiilervertretung zu einem verbind-
lichen Thema im Politikunterricht.

Wir wahlen hier als Beispiel ein neues Fach und ein
Ubergreifendes Thema, das von den Schiilerinnen
und Schilern selbst entwickelt wird.

e Fach Lebenswelten
,Bereits ab Klasse 1 setzen sich die Schiiler_in-
nen mit sich selbst und ihrer Umwelt in dem von
uns konzipierten zusdtzlichen Unterrichtsfach
,Lebenswelten“ auseinander. Wir wollen da-
durch vor allem die sozialen und demokratischen
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Kompetenzen der Schiiler_innen immer weiter
ausbauen. Alle Schiiler_innen sollen ein Bewusst-
sein fiir die Notwendigkeit und die Vorteile eines
fairen und guten Miteinanders entwickeln um in
dieser Gesellschaft lebenstiichtig zu werden. Alle
Schiiler_innen nehmen fiir 2 Wochenstunden am
,Lebenswelten“-Unterricht teil, der Unterricht ist
im Stundenplan bis Klassenstufe 6 fest verankert.”
(SchuleEins)

Inhalte sind u.a. Geflihle und Gesprachsfihrung,
Feedbackkultur, Selbstvertrauen und Selbstbe-
hauptung, Umgang mit Veranderung, Pubertat.

Inspirationsthema als thematische Klammer
Ein Inspirationsthema soll eine sinnstiftende
Verbindung unterschiedlicher Unterrichtsfa-
cher, Arbeitsgemeinschaften und Aktivitaten
im Schulleben ermdglichen. Schiilerinnen und
Schiiler arbeiten aus der Perspektive und den
Medien des jeweiligen Angebots (Fach, Kurs,
Aktivitat) an ihrer personlichen Sicht auf dieses
Thema. So entstehen Produkte, die die Schiile-
rinnen und Schiler die Vielfalt von Perspektiven,
Meinungen, Haltungen, Erkenntnissen, Lebens-
weisen bewusst machen.

,Fir jedes Schulhalbjahr gibt es ein libergeordnetes
Thema (das Inspirationsthema) fiir die gesamte
Schule. Der Gedanke, welcher dahinter steckt ist
der des Globalen Lernens, dass sich die am Schul-
leben beteiligten Personen in ihrem Wirken - sei es
im Unterricht, in unseren Kreativwerkstdtten oder
im allgemeinen Schulleben - gemeinsam auf dieses
Thema beziehen.

Durch unsere Vielfalt an Kursangeboten und Kurs-
leiter_innen entstehen so in der Zusammenarbeit
mit den Schiiler_innen noch viel vielfdltigere Ergeb-
nisse, da jede Person eine andere Herangehenswei-
se, einen anderen Bezug zum Thema oder unter-
schiedliche Fdhigkeiten zur Umsetzung mitbringt.
Zum Abschluss des Schulhalbjahres entsteht immer
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eine grofSe, lebendige und bunte Ausstellung der
Exponate und Ergebnisse, die jedes Mal begeistert
von den Eltern, Schiiler_innen und Pddagog_innen
bestaunt wird.” (SchuleEins)

Das Inspirationsthema wird in einer breiten
schulweiten Diskussion ausgewahlt.

Verbindung von formellem und informellen Lernens:
Erwerb von Wissen und Erfahrung
Demokratiepadagogisch zwingend ist die Verbin-
dung von Wissen und Erfahrung, weil beides im
Zusammenwirken den Aufbau demokratischer
Kompetenzen beglinstigt. Ideal und immer wieder
gefordert sind Lernangebote, in denen Schilerinnen
erfahren, dass sie verandernd in die gesellschaft-
liche Wirklichkeit eingreifen kénnen. Das kann in
Projekten, aber auch in Arbeitsgemeinschaften oder
auch im Fachunterricht, der mit au3erschulischen
Aktivitaten verknUpft ist, moglich sein.

Ein breites AG-Angebot, Kooperation mit auBer-
schulischen Partnern, Verankerung in der regionalen
Bildungslandschaft, Veranstaltungen und Schiiler-
diskussionen zu gesellschaftlichen Themen in der
Schule und die ,0ffnung" des Fachunterrichts die-
nen unterschiedlichen padagogischen Zielen, sind
aber gute Voraussetzungen fiir Angebote mit dieser
explizit demokratiepadagogischen Zielsetzung.

Alle am Wettbewerb beteiligten Schulen berichten
von einem breiten Netz von Kooperationspartnern
und einem - je nach SchulgréBe unterschiedlich

- breiten AG-Angebot. Als Angebote werden u.a.
genannt: Debattierclubs in der Schule, Projekt-
themen zu aktuellen lokalen Problemen, Projekte
im Rahmen von Lernen durch Engagement, AG zu
praktischen Hilfen z.B. fir Asylbewerber, Projekte
mit Schiilerinnen und Schiilern anderer Schulen,
Diskussionsveranstaltungen mit Personen des 6f-
fentlichen Lebens, Teilnahme der gesamten Schule
an Tagungen, Veranstaltung von Tagungen in der
eigenen Schule unter Beteiligung der Schiler.




Drei Beispiele sollen hier vorgestellt werden, die
alle in unterschiedlicher Weise ein Eingreifen und
eine Verdnderung gesellschaftlicher Probleme
zum Ziel haben.

e Stadtrundgang WELTbewusst
Der Stadtrundgang thematisiert den Zusammen-
hang des Konsumverhaltens im Westen mit glo-
balen Entwicklungen an Stationen in der eigenen
Stadt und zielt darauf, das eigene Konsumver-
halten zu verandern. Schilerinnen und Schiler
flihren diesen Rundgang fiir andere Jugendliche
und Erwachsene selbststandig durch.

»Schilerinnen der Klasse 10 des Wahlfaches
Gesundheit und Soziales haben sich im Rahmen
des Unterrichts mit dem Thema Nachhaltigkeit
beschaftigt. Dazu haben diese in Stuttgart einen
Stadtrundgang WELTbewusst besucht. Dieser
Impuls hat die Jugendlichen motiviert selbst
einen Stadtrundgang WELTbewusst fiir Miinsin-
gen zu entwickeln.

Ziele des Stadtrundgangs sind:

- Bewusstmachen von Globalisierung

- Bewusstmachen der Konsequenzen des
eigenen Konsums fiir andere Lander

- Eigenes Handeln reflektieren und eigenes
Konsumverhalten verandern.

Der Rundgang wird durch Miinsingen fiihren
und an folgenden Stationen werden Inputs zum
Thema gegeben bzw. wird der Inhalt durch Még-
lichkeiten zum handelnden Mitmachen vertieft.

Die Stationen sind:

Was ist Globalisierung?, Handy, Banane, Klei-
dung - jeweils mit den Aspekten 6kologische,
6konomische und humanitare Voraussetzun-
gen unter Beriicksichtigung von Herstellung,
Vertrieb und Recycling (Schiller Schule, leicht

verandert)

AachenAPP

,Das Deutsch-Niederldndische Jugendwerk
veranstaltet in diesem Jahr einen Wettbewerb fiir
Jugendliche. Ziel des Wettbewerbs ist eine Idnde-
riibergreifende Projektarbeit zweier Schulen aus
Deutschland und den Niederlanden. Fiir diesen
Wettbewerb hat eine internationale Schiilergrup-
pe aus beiden Schulen gemeinsam eine App flir
junge Leute, die in der Stadt Aachen etwas erleben
wollen, programmiert....Die Schiilerinnen und
Schiiler haben an ausgewdhlten Orten in der Stadt
Videoclips gedreht und zu diesen dann dreispra-
chige Informationstexte verfasst. Parallel dazu hat
eine Gruppe das Layout fiir die App gestaltet und
programmiert, sodass im letzten Arbeitsprozess die
Videos in die App integriert worden sind. Die fertige
App wurde am 9. Mdirz den beiden Biirgermeistern
von Landgraaf und Ubach-Palenberg présentiert,
die von der gemeinsamen, grenziiberschreitenden
Zusammenarbeit begeistert waren.” (Carolus Mag-

nus Gymnasium)

Waihrend das erste Vorhaben im Wahlpflicht-
unterricht angesiedelt ist, handelt es sich hier
um eine extracurriculare Aktivitat, die von der
Schule entschieden gefordert wurde. Die Schii-
lergruppen haben etwas fir die eigene Freizeit-
gestaltung getan und damit gleichzeitig auch
noch die Attraktivitat einer Stadt erhoht.

P-Seminar ,Leichte Sprache - ein Beitrag zur
Inklusion von Menschen mit Behinderung“

Hier handelt es sich um ein produktorientiert
konzipiertes Seminar in der Gymnasialen Ober-
stufe mit dem Ziel, die Partizipation von Men-
schen mit geistiger Behinderung am stadtischen
Leben zu verbessern.

,Im Rahmen dieses P-Seminars beschdftigen sich
die teilnehmenden Schiiler/innen mit dem Konzept
,Leichte Sprache’ In Kooperation mit der Behinder-
tenbeauftragten der Stadt Bamberg organisieren
die Schiiler/innen einen Workshop fiir Mitarbeiter
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der Stadt sowie fiir ihr Seminar, der es ihnen ermdg-
lichen wird, Texte in leichter Sprache zu verfassen.
Sie suchen zugleich den Kontakt zu Menschen mit
geistiger Behinderung und definieren gemeinsam
Sprachbarrieren, die deren Partizipation am 6ffent-
lichen Leben erschweren. Im Anschluss erstellen
die Schiiler/innen Texte in leichter Sprache, die die
gewlinschten Informationen zugdnglich machen
sollen. Diese sollen zukiinftig in Form von Flyern,
Informationstafeln, Broschiiren, etc. zur Verfligung
stehen. Das Seminar méchte damit einen nachhal-
tigen Beitrag zur Inklusion in unserer Stadt leisten.”
(Franz Ludwig Gymnasium)

Thesen zu den Entwicklungs-
tendenzen

Aus Wettbewerbsbeitragen von 19 teilnehmenden
Schulen allgemeine Entwicklungstendenzen zu
herauszuarbeiten, ist ein gewagtes Unternehmen.
Zum einen handelt es sich um eine kleine Grundge-
samtheit, zum anderen liegen uns nur die Portfolios
vor; sie konnten nicht um Daten aus Interviews,
Beobachtungen, Statistiken und externen Unter-
suchungen erganzt werden. Allerdings lassen die
obigen Beispiele zu den Entwicklungen in der Lern-
und Schulkultur doch systematische Strategien

fur Aufgaben erkennen, vor denen nicht nur diese,
sondern alle (demokratiepadagogischen) Schulen
stehen. Diese erkennbaren Muster berechtigen zu
einer ersten Verallgemeinerung mit den folgenden
Thesen.

e Partizipation - demokratiepadagogisch begriin-
det im Anspruch auf Mitentscheidung eines je-
den in die ihn/sie betreffenden Angelegenheiten
- kann in allen Gestaltungsbereichen der Schule
verankert werden. Es kann eine Partizipations-
kultur entstehen, mit der neue Moglichkeiten
fir innovative Strukturen und Prozesse in der
Schule eroffnet werden, die eine groRere Wirk-
samkeit fur das Lernen insgesamt haben kdnnen.
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Schulen ohne eine solche Partizipationskultur
bleibt dies verschlossen.

Der Schwerpunkt der aktuellen Unterrichts- und
Schulentwicklung liegt auf der Individualisierung
des Lernens. Dies scheint der zentrale - und
demokratiepadagogisch in der voraussetzungs-
losen Anerkennung des Anderen begriindete -
Weg fir einen gelingenden Umgang mit He-
terogenitat in all ihren Dimensionen zu sein. Die
Individualisierung des Lernens zieht eine Flexi-
bilisierung der Lernorganisation, ein adaptives
schulinternes Curriculum und den Bedeutungs-
gewinn von Beratung nach sich und er6ffnet das
Verstandnis fur einen umfassenden Lernbegriff
aus der Perspektive des Subjekts, der Lernen
und Erfahrung verbindet. Die Individualisierung
stellt auch das innerorganisatorische Leitprinzip
der meritokratischen Gerechtigkeit in Frage;
zunehmende Akzeptanz gewinnt stattdessen das
Prinzip der Bildungsgerechtigkeit als Orientie-
rung am Bedarf des Einzelnen.

Die Individualisierung und die Heterogenitat der
Schiilerschaft verlangen eine Riickbindung an
die Gemeinschaft. Schulen entwickeln ganz un-
terschiedliche Ansatze fiir einen schulkulturellen
Verstandigungsrahmen, der eine tragfiahige
Grundlage fiir die Interaktion und Kommunika-
tion der Schilerinnen und Schler ( sowie der
Eltern und Padagogen) schaffen soll. Ein solcher
schulkultureller Verstandigungsrahmen hat an
den einzelnen Schulen ganz unterschiedliche
Formen.

Exklusive Schulen wie Gymnasien oder
GB-Schule kdnnen inklusive Entwicklungen
beginnen hin zu einer inklusiven Lern- und
Schulkultur. Fir die Gymnasien scheint ein
Ausgangspunkt die ,Entdeckung” der Hetero-
genitat der eigenen Schiilerschaft zu sein. Nicht
ihre innere Entwicklung, sondern die Schulge-
setze und das tradierte Verstandnis von diesen




Schulformen scheinen die Barrieren fir die
Inklusion zu bilden.

e Aktuell entwickeln Schulen Konzepte und
MafBnahmen zur Integration und zum Lernen fir
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund. Demokratiepadagogisch ist dies fundiert
in der Anerkennung des Anderen. Die erkennba-
ren Strategien zeigen auch Ansétze, die fir eine
Schule scheinbar untypisch sind und professio-
nell nur in Kooperation mit anderen gesellschaft-

lichen Akteuren realisiert werden kénnen.

e Schulen verdndern die Strukturen und Prozesse
des Meinungsbildungs- und Entscheidungs-
handelns. So scheint die sich verbreiternde
Partizipation mit ihren vielfaltigen schulinternen
Organisationsformen zur Aushandlung zwischen
den Beteiligtengruppen als dem neuen dominie-
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renden organisationsinternen Handlungstyp zu
flhren. Damit verandert sich Schule von einer
yeigenstandigen Handlungseinheit* mit Ver-
waltungscharakter zu einer im Rahmen demo-
kratischer Legitimation von den Stakeholdern
gestalteten Institution.

Diese Entwicklungen kénnen zur Neuakzentu-
ierung der Funktionen von Schule fiihren, wie
dies auch im Rahmen der Inklusionsdiskussion
sichtbar wird. Die Integrationsfunktion von
Schule scheint sich zu verstarken, wahrend die
Selektionsfunktion sich abschwacht (um sich
vermutlich auf die an die allgemeine Schule
anschlieBenden Institutionen zu verlagern). Die
Qualifikationsfunktion scheint davon unberihrt
zu bleiben.
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Oggi Enderlein

Entwicklungspsychologische
Pravention: Die Belange der ,Grofsen
Kinder" sehen und ernst nenmen.

Der kirzlich vom Deutschen Forum fir Kriminalpra-
vention herausgegebene Leitfaden ,Entwicklungs-
forderung und Gewaltpravention fir junge Men-
schen“ betont, dass Kriminalpravention sich an der
Entwicklung des Kindes bzw. Jugendlichen orientie-
ren soll. Im Rahmen der ,entwicklungspsychologi-
schen Pravention“ wird ,gezielt auf die Kinder und
Jugendlichen, ihre Familie, die Schule, die Gleich-
altrigengruppe oder die Nachbarschaft eingewirkt,
um kausale Risikofaktoren fiir Fehlentwicklungen
zu vermindern oder Schutzfaktoren zu stirken“* Im
Leitfaden werden verschiedene Ansitze aufgefiihrt:
Soziale Trainingsprogramme, Elterntrainingspro-
gramme, Familienorientierte Frihinterventionen,
Schulbezogene MaBnahmen, die sich oft an Ju-
gendliche Uber 14 Jahren richten und an Jungen
und Madchen, die bereits auffallig sind, oder die in
einem Milieu heranwachsen, das problematisches
Verhalten begtlinstigt.

Hier nun soll der Frage nachgegangen werden, was
speziell Kinder im Alter zwischen etwa 6 und 12/13
Jahren brauchen, um sich sozial, emotional, aber
auch korperlich und geistig gut entwickeln zu kén-
nen und ob in diesem Alter abweichendes Verhalten
auch ein Hinweis darauf sein kann, dass altersspe-
zifische Belange und Bediirfnisse nicht ausreichend
befriedigt werden kénnen.?

Daten aus internationalen und nationalen Studien
weisen darauf hin, dass zu vielen Kindern dieses
Alters in unserem Land etwas Wesentliches fir eine
gute Entwicklung fehlt: deutsche Kinder sind im

internationalen Vergleich mit ihrem Leben auffal-
lend unzufrieden®. Bei etwa jedem fiinften Kind
zwischen 7 und 13 Jahren gibt es Hinweise darauf,
dass es zumindest grenzwertig psychisch auffallig
ist. Als spezifische psychische Auffilligkeiten stehen
Angste mit rund 10% an erster Stelle, gefolgt von
Stérungen des Sozialverhaltens (8%) und Depressi-
onen (5,4%).*

Stérungen des Sozialverhaltens und motorische
Unruhe fallen besonders auf, und es wird viel getan,
um diese zu vermeiden oder zu unterbinden. So
steigt die Zahl der Verschreibung von Medikamen-
ten zur Behandlung ,hyperkinetischer Stérungen”
(ADHS) seit Jahren an, wobei die Spitze bei den
10-jahrigen Jungen liegt.’ Bewegungshungrige
Kinder erhalten damit die Botschaft: So, wie du bist,
bist du nicht richtig, und wir Erwachsene tun alles,
damit du so wirst, wie wir dich wiinschen. Die Kin-
der fuhlen sich ,falsch” und ihr gekranktes Selbstbe-
wusstsein setzt sich dann nicht selten mit Provo-
kation, Verweigerung, Aufsassigkeit, Aggressivitat
bis hin zu delinquenten Handlungen zur Wehr. Dass
hinter der ,Hyperaktivitat“ und den mit ihr verbun-
denen sozialen Auffalligkeiten oft altersgerechte,
aber nicht gestillte Bedtirfnisse nach Bewegung,
eigenstandigen Aktivitaten und Welterkundung, Be-
gegnung mit Gleichaltrigen stehen, wird leider nur
selten in Erwigung gezogen.®

Im Vergleich zu den nach auBBen gerichteten,
Lexternalisierenden Problemen"” (Aufmerksamkeits-
stérungen, Hyperaktivitat, aggressives oder disso-
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ziales Verhalten) fallen die nach innen gerichteten,
Jinternalisierenden Probleme" (z. B. Angste, Depres-
sivitat) weniger auf. Diese duRern sich vorwiegend
psychosomatisch und werden zunehmend auch bei
jingeren Schulkindern und bei Madchen beobach-
tet. So gaben in der Kinder- und Gesundheitsstudie
,Health Behaviour in School-aged Children” (HBSC)
2009/2010 Uber ein Viertel der 11- bis 15-Jahrigen
Méidchen (und jeder siebte Junge) an, in den sechs
Monaten vor der Befragung haufiger als einmal pro
Woche unter mindestens zwei Belastungssymp-
tomen gelitten zu haben: Kopf-, Bauch-, Riicken-
schmerzen, Nervositat, Schlafstorungen, Benom-
menheit.”

Diese Symptome hangen, ahnlich wie die Verhal-
tensauffalligkeiten, oft mit belastenden Schulerfah-
rungen und mangelnder Anerkennung zusammen®.
Als groBte Angste nennen Jungen und Madchen in
Deutschland: Angst, in der Schule zu viele Feh-

ler zu machen oder nicht versetzt zu werden, vor
Mobbing und Ablehnung durch Mitschiiler oder vor
Beschamung und Abwertung durch Lehrkrafte. Je
niedriger der soziale Status, umso gro3er sind diese
Angste’. Angst beeintrichtigt die Konzentrationsfa-
higkeit und das Leistungsniveau sinkt. Dies flihrt zu
Schulfrust und Abwehrverhalten, in manchen Fallen
bis zu Schulabstinenz mit den entsprechenden
psychischen und sozialen Folgen (geringes Selbst-
wertgefiihl, soziales Prékariat, bis hin zu kriminellen
Karrieren).

Der Unicef-Bericht zur Lage der Kinder in den
Industrielandern 2013 folgert und fordert fiir
Deutschland:

,Die Daten weisen darauf hin, dass viele Mddchen

und Jungen hierzulande sich nicht wertgeschdtzt und
akzeptiert fiihlen - moglicherweise, weil sie spliren,
dass ihre Méglichkeiten zur Teilhabe an der Gesell-
schaft gering sind. Offenbar fehlt es vielen Kindern in
Deutschland an einem positiven Selbstwertgefiihl. Es
ist die Aufgabe der Erwachsenen, Kindern die Mdglich-
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keit zu erdffnen, den Glauben an sich selbst zu ent-
falten (...) Mddchen und Jungen brauchen Freirdume,
um sich im Spiel mit anderen Kindern eigenstdndig zu
entwickeln. Dazu sollten wir ihnen in und aufSerhalb
der Schule gentigend Platz lassen. Dies sollte kiinftig
bei allen politischen Anstrengungen fiir Kinder bedacht

werden.®

Die Entwicklung von positivem Selbstwertgefiihl
und Wohlbefinden beruht auf der Erfahrung von
Selbstwirksamkeit, die ihrerseits mit der Erfahrung
zusammen hangt, bei Dingen, die das eigene Leben
betreffen, mitbestimmen zu kénnen bzw. sich be-
teiligt zu fihlen, aus eigener Kraft etwas bewirken
zu kénnen, anerkannt zu werden und in der Lage zu
sein, fir sich und andere - im Rahmen der individu-
ellen Méglichkeiten - Verantwortung ibernehmen

zu kénnen.

Fir Kinder, die noch nicht Jugendliche sind, gehen
die Moglichkeiten fir selbst bestimmte, nicht von
Erwachsenen angeleitete oder beaufsichtigte Frei-
zeitaktivitaten, Weltentdeckung, Zusammensein
mit Gleichaltrigen in der ,realen Welt" des Woh-
numfeldes zurlick. Der Wunsch danach besteht
aber nach wie vor. Als liebste Freizeitbeschafti-
gung geben die meisten Kinder zwischen 6 und 13
Jahren an: ,mich mit Freunden treffen“ und ,drau-
Ben spielen“; aber immer weniger Kinder kénnen
dies tatsachlich auch regelmaRBig verwirklichen.
Jedes zehnte Kind geht seltener als einmal in der
Woche raus um zu spielen, das heif3t so gut wie
nie. So verlagern immer mehr Kinder ihre unbe-
aufsichtigten ,sozialen Kontakte“ zunehmend ins
Internet und ihr Bedirfnis nach Herausforderung,
Auseinandersetzung und zur Eigenaktivitat versu-
chen sie in der Beschaftigung mit Computerspielen
ersatzweise zu befriedigen.** Die Ergebnisse der
Studien zur Gesundheit und zum Wohlbefinden
der Kinder weisen zusammen genommen darauf
hin, dass ungeniigende Erfahrung von Selbstwirk-
samkeit, also zu wenige eigenstandige, ernst zu

nehmende Aktivitdten, Mangel an Bewegung und




fehlende echte soziale Kontakte auch mit daflr
verantwortlich sein kdnnen, wenn Kinder ,auffallig"
werden. Lehrerinnen und Lehrer berichten, dass
sie immer haufiger Jugendliche erleben, die Kor-
persprache und Mimik offenbar nicht verstehen,
oder nur, wenn diese besonders stark geduBert
wird, was den sozialen Umgang fiir sie und mit
ihnen erschwert. Die Vermutung liegt nahe, dass
diesen Jugendlichen, die ihre sozialen Kontakte
vorwiegend in ,sozialen Netzwerken“ pflegen,
Erfahrungen im leibhaftigen Umgang mit anderen
Menschen fehlen.

Kommunen haben in zwei Bereichen besondere
Einflussmoglichkeiten auf die Entwicklung und

das Wohlbefinden der ,Gro3en Kinder": Durch die
Gestaltung des Wohnumfeldes als Aktions- und
Begegnungsraum und als Trager bei der Konzeption
und Umsetzung von Schule. Konkrete Hinweise,
was verandert werden konnte, um die Bedingun-
gen des Aufwachsens zu verbessern, geben auch
die Kinder selbst, wenn sie in angemessener Form
befragt und beteiligt werden. So hat der Erste Kin-
der- und Jugendreport der Arbeitsgemeinschaft fir
Kinder- und Jugendhilfe (AGJ) zahlreiche Zitate von
Kindern zusammengestellt, mit denen die Kinder
auf diese beiden Problemzonen in ihrem Leben ver-
weisen, aber auch Ideen beitragen, was verbessert
werden kénnte.

Das Wohnumfeld als Lebens- und
Entwicklungswelt

LJAUf die Frage, was sich in ihrem Wohnort verbes-
sern sollte, antworten zwei Drittel der Kinder und
Jugendlichen mit Aussagen, die sich auf Orte fir
junge Menschen beziehen:

e Sie mochten mehr und qualitativ gute, also
saubere und interessante Spiel- und Aufent-
haltsplatze.

e Sie mochten Freizeitmdglichkeiten, die allge-
mein zuganglich und bezahlbar oder kostenlos
sind.

e Sie mochten Orte, von denen niemand sie

vertreiben kann!*?

In der Befragung des LBS-Kinderbarometers
Deutschland 2011 bekunden zwei Drittel der
befragten 9- bis 14-Jahrigen Interesse daran, bei
Entscheidungen innerhalb ihrer Stadt oder Gemein-
de befragt und beteiligt zu werden. Das Gefihl,
dass die eigene Meinung am Wohnort gehort und
ernst genommen wird, ,verhalt sich umgekehrt zum
Beteiligungswunsch®, das heil3t dass sich trotz im
allemeinen hoher Bereitschaft zur Mitwirkung nur
jedes dritte Kind bei kommunalen Entscheidungen
beteiligt fiihlt*.

Beispiele fiir negative Erfahrungen am Wohnort:

,Egal, wo wir hingehen, um uns zu treffen, reden,
Spaf3 haben, werden wir vertrieben.”

LAuferdem gibt es nur noch sehr wenige Ruhepldtze
oder sie sind nicht frei zugdnglich.”

,Ich wohne in einer kleinen Siedlung, bei uns ist es
zwar sauber, aber sehr langweilig! Es gibt keine Be-
schdftigungen. Die Alteren motzen uns Kinder oft an,
verbieten uns zu spielen, meckern, wenn wir zu laut

sind. Wir dlirfen nie etwas mitentscheiden.”

,Es fehlen interessante Orte flir Kinder und Jugend-
liche, Freizeitangebote sind oft nicht bezahlbar, oder
nicht erreichbar.

,Der beste Spielplatz wurde abgerissen”.

,Dass Bdume gefillt wurden, obwohl viele Kinder
dagegen waren.”

,Die wenigen Spiel- und Sportpldtze sind manchmal
von ,gefdhrlichen’ Jugendlichen besetzt, man hat Angst
dort hinzugehen.”
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,Bei der Planung von Radwegen, Spielpldtzen und
Parks werden Kinder und Jugendliche nicht nach
ihrer Meinung gefragt!”

,Kinder werden bei Umbauarbeiten an der Schule
nicht gefragt!*

,Kinder werden nicht gefragt, wenn ihre Spielwiesen
bebaut werden!*

,Der Blirgermeister in unserem Dorf spricht nicht
mit Kindern und Jugendlichen.”

sIch habe das Recht, meine eigene Meinung vor-
zutragen. Es hért nur keiner zu und vor allen Dingen
nimmt es keiner ernst."

Beispiele fiir positive Erfahrungen am Wohnort:
,Es ist eigentlich alles o.k. Wir haben Sportpldtze,
Orte zum Chillen...”

,Man darf in unserem Dorf immer mitbestimmen.”

,Ich gehe zu meinem Nachbarn, dem Oberbiirger-
meister, und schlage meine Ideen vor.”

+Wir haben eine Dorfzeitung, da kann ich meine Mei-
nung reinschreiben. Diese Zeitung gestalten wir selbst."

,Wir haben an unserem Ort viel Natur.”

Vorschlage, was am Wohnort besser sein kénnte:

,Man sollte die Gegend ein wenig schéner und inte-
ressanter gestalten, um Kinder in meinem Alter vom

Computer weg nach drauf3en zu locken, in Parks etc.”
,Spielplatz fiir Kinder ab 10.”
,Fiir Altere Orte zum Austoben wegen der Kleineren."

LAUf jeden Fall miissen Jugendclub, Skaterpark und
fuir die Jiingeren ein Spielplatz vorhanden sein.”

Weniger kaputte Spielgerdte, mehr Rdume fiir Kinder,
wenn schlechtes Wetter ist.”
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,Weniger Autos/Ldrm, mehr Spielstrafsen.”
,Es sollte viel Natur und Freiheit geben.”
»Kostenlose Aktivitdten flir Kinder."

,Beleuchtete Strafden, um Kindern einen gesicherten
Weg zum Schulbus zu bieten.”

LWir Kinder sollten die Méglichkeit bekommen bei

Dingen, die uns betreffen, mitbestimmen zu kénnen.”

sKinderparlament aus fast allen Altersgruppen,
4 bis 16 Jahre.”

,S0 etwas wie ein Kinder- und Jugendbiiro sollte
es liberall geben, damit Kinder auch berticksichtigt

werden und ihre Meinung vertreten kénnen.”

Ideen und eine Plattform fiir den Erfahrungsaus-
tausch zur kinderfreundlicheren Gestaltung von
Kommunen finden sich beispielsweise in der ge-
meinsamen Initiative ,Kinderfreundliche Kommune"“
des Deutschen Kinderhilfswerks mit Unicef und

im ,Biindnis Recht auf Spiel“*®

Schule als Lebens- und Entwicklungswelt

Der zweite Bereich, in dem die Kommunen als
Trager einen erheblichen Einfluss auf die Lebens-
qualitat und die gute gesunde Entwicklung der
Kinder nehmen konnen, ist die Schule.

Schule nimmt mit der taglichen Unterrichtszeit und
mit den auBerschulischen Lern- und Arbeitszeiten
inzwischen bei den meisten Kindern den gré3ten
Teil der wachen Zeit in Anspruch. Arbeitszeiten von
Gber 40 Stunden pro Woche fiir die Schule sind im
Grundschulalter keine Seltenheit, bei Jugendlichen
wohl eher die Regel*é. Dabei geht es vorwiegend
um kognitive Tatigkeiten mit akademischen Inhal-
ten, die stundenlanges Sitzen erfordern und die
Konzentration auf Inhalte, die von Erwachsenen
vorgegeben sind. Die Pausenzeiten sind zu kurz,
um die Vielzahl der Schiilerbediirfnisse zu befrie-




digen, sich zu erholen, Gber die Unterrichtsinhalte
nachzudenken, zu essen, zu trinken, auf die Toilette
zu gehen, sich mit anderen Kindern auszutauschen
und sich zu bewegen. Das Problemfeld Schule ist
auch ein zentrales Thema im Ersten Kinder- und
Jugendreport der AGJ, der die Aussagen der Kinder
folgendermaf3en zusammen fasst:

LJAuffdllig ist, dass sich die Belastung und der emp-
fundene Druck durch Schule in allen Lebensbereichen
dupert: Streit und Arger in der Familie, zu wenig
selbstbestimmte Freizeit, Konflikte, die auf dem
Schulweg ausgetragen werden, bis hin zu gesundheit-
lichen Beeintrdchtigungen durch Stress und Angst,
Ldrm, Bewegungsmangel und haltungsschddigendes
Mobiliar."*

Beispiele fiir negative Erfahrungen mit Schule*®

,lch habe nie Zeit, mit meinen Freunden zu spielen,
weil ich entweder total viele Hausaufgaben aufhabe
oder lernen muss oder krank bin von dem vielen Stress

in der Schule.”

,Oft muss ich auch an Sonntagen oder in den Ferien
lernen.”

,ES gibt Lehrer, die sagen zu den Schiilern: ,lhr seid
dumm; so etwas finde ich nicht in Ordnung.”

,Die Schule setzt mich unter Druck und ich habe
Angst, in die Schule zu gehen.”

,Die psychische Belastung flihrt zu Gewalt, Streit,
Stress.”

Positive Erfahrung mit der Schule

,In der Schule fdllt mir jetzt eigentlich keine Kinder-
rechtsverletzung ein. Ich gehe auf eine freie Schule
und fiihle mich hier sehr wohl, es gibt ein entspanntes
Verhdiltnis zwischen Lehrern und Schiilern und ich
lerne mit Spaf3.”

Wiinsche an Schule

,Die Lehrer sollten zuhéren und alle Kinder mit Respekt
behandeln.”

»Mehr Freizeit, weniger Druck in der Schule.”

,Mehr Freizeit in den Schulen und mehr Zeit an der
frischen Luft.”

,Ldngere Pausen zur Erholung.”

,Die Schulhéfe sollten mehr Raum zum Zur-Ruhe-

Kommen bieten.”

,Dass man Hausaufgaben in der Schule machen kann
und nicht in der Freizeit."

,Ich méchte mehr Zeit fiir Freunde haben sowie
weniger Zeit flirs Lernen verbrauchen. Nach tdglich é
bis 10 Stunden nicht noch 3 Stunden Hausaufgaben
erledigen, sondern mehr Zeit in soziale Arbeit investie-
ren kénnen.”

»,Man muss den Lehrern die Meinung sagen diirfen,
ohne Arger zu bekommen.”

,Bei Mobbing-Attacken ein besseres und aktives
Einschreiten durch Erwachsene.”

,Sitzkreise in der Schule, bei denen man seine Meinung
duBern kann.”

,Bevor in der Schulpolitik etwas gedndert werden soll,
sollte man erst eine Umfrage bei den Schiilern machen..."

,Schiiler sollen mehr betreut werden, wenn sie mit
ihrem Leben nicht zurechtkommen. Schiilern ihre
Méglichkeiten zeigen. Sozialpddagogen an allen
Schulen.”

,Kleinere Kassen, Orientierungsstufe wieder anschaf-
fen, mehr Fortbildung fiir Lehrer, mehr Praxisunterricht,
Projektwochen, Unterricht neu aufbauen, das Schul-

system erneuern...”

Wie Schule sich im Interesse der Kinder zu einer
entwicklungsférdernden, offenen Lebenswelt
verwandeln kann, in der sich Schilerinnen und
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Schiiler wohl fihlen und gut lernen, haben inzwi-
schen viele Schulen in allen Bundeslandern ge-
zeigt. Anregungen und Hilfestellungen finden sich
im Programm ,Ideen flr mehr! Ganztagig lernen.”
der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung*’ und
bei den Schulen, die den Deutschen Schulpreis
erhalten haben.*

Praventive Entwicklungsférderung in der
Verantwortung der Kommune

Aus Sicht der Jungen und Madchen greifen die Pro-
blemfelder Wohnumgebung und Schule ineinander:
Schule beherrscht den Alltag, und ist, wie gesehen,
oft mit psychischem Druck verbunden. Der vor
wenigen Generationen noch selbstverstandliche
Ausgleich am Nachmittag drauen auf der Stral3e,
ohne Anleitung und direkte Aufsicht durch Er-
wachsene, ist flir Schulkinder bis zum Jugendalter
nur noch selten méglich. Besonders schwer haben
es - wieder - die Kinder aus sozial benachteiligten
Familien: Sie leben haufiger in beengten Wohn-
verhéltnissen, die Wohnumgebung ist durch Larm,
Luftverschmutzung und Autoverkehr belastet, es
gibt kaum altersgerechte Aktionsraume fiir Kinder,
die dem Ublichen Kleinkinderspielplatz entwachsen
sind, die Kinder nehmen seltener an Freizeitange-
boten teil, sind seltener im Sportverein.** Dass dann
vor allem die Jungen ihre Abenteuerlust und ihren
Aktionshunger auf ,Rduber-und Gendarm-Spiele“
am Computer verlegen ist nachvollziehbar. Dass

sie dann unruhig und zappelig werden, ihre sozia-
len Kompetenzen verkiimmern oder sogar in eine
falsche Richtung gelenkt werden, ihr Konzentrati-
onsvermogen erschopft ist, und ihre schulischen
Leistungen leiden, ist erklarlich.

Kinder aus bildungsorientierten Familien nehmen
dagegen mehr an angeleiteten und beaufsichtigten
Angeboten teil. Aus Sorge, dass Kinder, die sich
selbst iberlassen sind, Schlimmes anrichten kénn-
ten, oder dass ihnen etwas zust6Bt, denken die
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verantwortlichen Erwachsenen, dass sie ,praventiv®
handeln, wenn sie Kinder von unbeaufsichtigtem
Zusammensein und eigenstiandigem Spiel fern
halten. Kinder, die keine kleinen Kinder mehr sind,
erleben die stindige Aufsicht durch Erwachsene
aber durchaus als belastende Einschrankung und als
nicht mehr altersgerechte Bevormundung: Danach
befragt, welche Kinderrechte aus ihrer Sicht am
haufigsten missachtet werden, nennen Kinder im
Schulalter neben den Rechten auf Mitbestimmung
und freie Meinungsauferung vor allem die Rechte
auf Wahrung der Privatsphare und Respekt, und auf
Spiel, Freizeit und Ruhe.??

Im Interesse der Kinder ist es vielleicht am Wich-
tigsten, dass die verantwortlichen Erwachsenen
starker die Bedeutung der altersspezifischen Be-
dirfnisse der ,GroRRen Kinder fur ihre gute soziale,
emotionale, koérperliche und geistige Entwicklung
erkennen und anerkennen:

Eigenstandige Bewegung ist im Wachstumsalter
ein ganz wesentliches Lebenselement. Bewegung
ist nicht nur fiir den Muskel- und Knochenaufbau
und die allgemeine korperliche Gesundheit wichtig.
Kinder, die sich ausreichend bewegen, fiihlen sich
wohler, sie habe auch eher Kontakt zu Freunden,
sind seltener verhaltensauffallig.?® Auch das Spei-
chern von Gelerntem wird durch Bewegungspausen
(aber auch durch Ruhepausen) geférdert.

Im weitgehend unbeaufsichtigten Zusammensein
und Spiel mit Gleichaltrigen erwerben Kinder sozia-
le und emotionale Kompetenzen: Riicksichtnahme,
Einflihlungsvermogen, Toleranz, Teamfahigkeit,
Verantwortungstibernahme, aber auch Frustrati-
onstoleranz und Selbstbeherrschung werden geltibt,
wenn schmerzliche Erfahrungen verarbeitet werden

miussen.

Kreativitat, Planungskompetenz, Einsatzbereit-
schaft, Durchhaltevermdégen, Weitsicht und andere
Handlungskompetenzen sind gefordert, wenn es




darum geht, eigenstandig und eigenverantwortlich
gemeinsam mit anderen Kindern eine Aktion zu
organisieren, sie durchzufiihren und die Folgen oder
Konsequenzen zu bedenken.

Im Planen und Aushandeln von Strategien, Re-

geln, Sanktionen erfahren die Kinder im Spiel, wie
gesellschaftliche Gruppen und Strukturen funktio-
nieren, denn in jeder Kindergruppe gibt es Anfiihrer,
Macher, Mitlaufer, Mahner.**

Spiel und Aktivitaten drauRen sind (fast) immer mit
naturwissenschaftlichen Erfahrungen verbunden,
die eine gute Grundlage flir das Verstandnis im
theoretischen Unterricht bilden.

Es ist im wortlichen Sinn das ,Zusammenspiel“ von
verschiedenen Lebensiul3erungen und Welterfah-
rungen, die vor allem im Alter vor der Pubertat ein
gutes Aufwachsen ermoglicht.

Unter dem Begriff ,Bildungslandschaften“ haben
sich mittlerweile in Deutschland verschiedene Kom-
munen daran gemacht, Lern- und Lebensorte von
Kindern als Ubergreifendes kommunales Projekt

zu verstehen und fir Kinder und Jugendliche mehr
informelle und nonformale Bildungs- und Entwick-
lungsgelegenheiten zu schaffen.
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Christa D. Schdfer

Partizipativ leiten

Rolle der Schulleitung

Schulleitungen spielen eine bedeutungsvolle Rolle
fur eine gelingende Umsetzung von Schulentwick-
lungsprozessen. Schule hat die Mdglichkeit (fast)
alle Kinder und Jugendlichen zu erreichen und fir
die Demokratie zu gewinnen. Die Fiihrungsqualitat
von Schulleitung ist zentraler Punkt einer demokra-
tischen Schulkultur.

Schulleiterinnen und Schulleiter agieren in einem
komplexen Spannungsfeld zwischen der Schii-

ler- und Elternschaft, dem Lehrerkollegium, Schul-
trager, Ministerium und Offentlichkeit. Sie haben
viele dienstliche Aufgaben: Verantwortung fiir

den ordnungsgemaBen Dienstbetrieb, Erlass und
Vollzug von Verwaltungsakten, Einberufung und
Leitung sowie Mitwirkung in verschiedenen Gre-
mien, Vertretung der Schule nach auf3en, Sorge fiir
die Erfiillung der Schulpflicht und vieles mehr. An
ihnen liegt es jedoch auch, integrierend zu wirken
und ein Klima der Freiheit und Offenheit an ihrer
Schule zu schaffen. Sie konnen Teamarbeit, Team-
geist und Demokratie nicht verordnen, aber durch
ihr Tun darauf hinwirken, dass sich Schule auf den
Weg macht. Dazu kann Schulleitung selber einen
Anstol3 zur Veranderung geben oder Ideen aus dem
Kollegium, der Schiiler- und Lehrerschaft aufgreifen
und zielgerichtet unterstitzen.

Den Aufgabenbereichen folgend haben Schullei-
terinnen und Schulleiter vielfaltige Rollen, die sie
erflillen missen, sich suchen und/oder zugeschrie-
ben bekommen. Innerhalb der Schule wirken sie
als Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir
viele Personen, Themen und Erfordernisse; sie sind
Personal- und Organisationsentwickler, und nicht
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zu vergessen wirken sie als Vorbild und in den meis-
ten Bundeslandern auch als Lehrkrafte. Nicht nur
innerschulisch, sondern auch auf3erschulisch warten
viele Rollen auf die Schulleitung. In erster Linie sind
sie Reprasentantinnen und Reprasentanten ihrer
Schule, missen sich aber auch als ,Homo Politicus”
verstehen, indem sie sich diplomatisch und gre-
mien-politisch angemessen verhalten. Weiterhin
agieren sie als Verwalter und Organisator, als Archi-
tekt und Gebaudemanager, als Finanzmensch und
Unternehmer, und nicht zu vergessen als Vermittler
und Mediator. In dieser Funktion sind sie Bindeglied
zwischen internen und externen Interessen. Sie
sind manchmal Zielscheibe von etwas durch au8en
an die Schule Herangetragenes und miissen ,stand-
halten®. In anderen Fallen wird von lhnen erwartet,
dass sie zwischen verschiedenen Interessen ver-
mitteln kdnnen. Sicherlich wird deutlich, dass die
Vielfalt der Aufgaben immens ist.

Betrachtet man die Erwartungen von Schiilerin-
nen, Schilern, Lehrkraften, Eltern und Externen an
Schulleitungen, so kommt man zu vier Aspekten,
die auch Mitarbeiter anderer Einrichtungen an ihren
Fihrungskraften schatzen: Ehrenhaftigkeit, Zu-
kunftsorientierung, Inspiration und Kompetenz.

Schulleiterinnen und Schulleiter miissen relevan-
te Erfahrungen und fundiertes Urteilsvermdgen
besitzen sowie die Fahigkeit Dinge zum Abschluss
bringen zu kdnnen. Eine gute soziale Kompetenz
versteht sich von selbst. Ebenfalls wird von ihnen
erwartet, dass sie im Hinblick auf die Zukunft
tatkraftig und positiv eingestellt sind. Schulleitun-
gen missen in der Lage sein anderen eine Vision
so zu vermitteln, dass diese bereit sind bis zum Ziel
durchzuhalten. Schulleitungen sollten begeistern




und Hoffnung geben kénnen. Auch Zielgerichtet-
heit und Verantwortungsbewusstsein fiir die
Zukunft der Organisation ist erforderlich. Flihrungs-
personlichkeiten miissen wissen, wo sie hin wollen
und natdrlich ehrlich sein und eine stabile Integritat
besitzen.

Das nun folgende Kapitel betrachtet die Rolle von
Schulleitungen, fokussierend auf die Themenberei-
che Partizipation und Demokratie.

Kompetenzbereiche

Schulleiterinnen und Schulleiter sollten fiir ihre
Aufgaben drei Leitungsfunktionen bzw.
Kompetenzbereiche entdecken und entwickeln:

1. Leadership
meint die Aufgabe des ,Flihrens“ und Voran-
gehens

2. Managen
meint die Organisation und Gestaltung der
Arbeitsablaufe an Schule

3. Begleiten/Coachen
meint, die Lehrer- und Schiilerschaft, die Eltern
und sonstige an Schule Beteiligten zu férdern

und zu unterstiitzen

Die Begriffe ,managen“ und ,fiihren“ werden hiufig
synonym verwendet, die dahinterstehenden Kom-
petenzbereiche sind jedoch unterschiedlich. Flihren
wird in der Managementliteratur stets als Teilbe-
reich des Managens gesehen. Im systemischen
Modell von Leiten stehen beide Teilbereiche gleich-
berechtigt nebeneinander.

Managementkompetenzen sind erlernbar, man
versteht darunter Fahigkeiten wie perfektes Planen
und Organisieren. Dennoch ist es auch flir Manager
wichtig, personliche Beziehungen (ber alle Hierar-

chiestufen und Funktionen hinweg zu unterhalten
sowie Probleme und Chance etwas friiher als an-
dere zu erkennen. Auch Kompetenzen der Fiihrung
koénnen erlernt werden. Die Fachliteratur versteht
unter Fihrung die direkte und indirekte Verhal-
tensbeeinflussung zur Realisierung von Zielen, die
sich meist aus den Zielen der Organisation und den
Erwartungen der Stakeholder ableitet. Die direk-
te Einflussnahme geschieht durch die Beziehung
zwischen Fihrungsperson und Gefiihrtem, sie wird
hervorgerufen durch Kommunikation, Vorbildver-
halten, gegenseitigem Vertrauen und vielem mehr.

Erfolgreiches managen ist nicht moglich ohne zu
flihren, und Fihrung ist nicht méglich ohne gut

zu managen. Kurz gesagt: Manager miissen auch
fuhren kénnen und ,Fihrer” miissen auch mana-
gen kénnen. Da das Wort ,Fiihrung“ im Deutschen
historisch gesehen belastet ist und spezielle Asso-
ziationen hervorruft, wird auch im deutschsprachi-
gen Raum in der letzten Zeit oft auf den englisch-
sprachigen Begriff ,Leadership“ zurlickgegriffen.
Leadership bedeutet, die Geflihrten mit Visionen zu
inspirieren und zu motivieren. Leadership - so die
Fachliteratur schafft Kreativitat, Innovation, Sinner-
fullung und Wandel und steht damit fir eine Abkehr
von traditionellen und Gberholten Fiihrungskonzep-
ten. Gerne schlie3e ich mich der Benutzung dieses
Sprachgebrauchs an.

Leadership ist in Schule die Synthese aus Schulma-
nagement und Schulentwicklung. Bei der Schulent-
wicklung kommt der Schulleitung immer auch eine
Rolle als Initiator zu. Leadership bezieht sich auf
den Entwicklungsgrad des Systems sowie die Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter und ist darum situativ.

Leadership

Leiten heiBt immer auch eine Atmosphare der

Fuhrung zu schaffen, die es anderen ermdglicht,
herausfordernde Aufgaben in Erfolge umzuset-
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zen. Schulen brauchen Fiihrungspersonlichkeiten,
aber was zeichnet diese aus? Letztlich zahlt die
Personlichkeit und das Verhalten in Fiihrungssitu-
ationen.

Die Amerikaner James M. Kouzes und Barry Z.
Posner haben ein Buch geschrieben zum Thema
,Leadership Challenge”. Sie stellen finf Methoden
vor, die filr erfolgreiches Leadership eine wichtige
Rolle spielen. Ich fiihre diese Anschauungen im
folgenden mit der Schulleitungsebene zusammen.

Die flinf Methoden des Leaderships:

1. Werte leben

2. eine gemeinsame Vision entwickeln
3. Herausforderungen suchen

4. anderen Handlungsspielraum geben

5. ermuntern und ermutigen

Werte leben

Gute Schulleitungen leben Werte. Sie leben vor,
was sie von den anderen erwarten und erhalten
dadurch Engagement und Héchstleistungen aus
ihrem Umfeld. Das erfordert, dass Schulleiterinnen
und Schulleiter, die eigenen Werte definieren und
sich Uiber diese im Klaren sind. Erst dann kann Uiber
die inneren Uberzeugungen gesprochen werden,
kénnen Werte benannt und vermittelt werden.
Manch eine Schulleitung kann Werte Uber erzahlte
Beispiele und Storytelling vermitteln, eine andere
Schulleitung insistiert in klaren festen Worten
immer wieder auf Definitionen und gemeinsamen
Verabredungen. Es wird auch erwartetet, dass
Schulleitung fiir die Werte der Schule einsteht und
diese wahrt. Da eine Schulleitung im Namen der
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Schule agieren, ist sie die Reprdsentanz der Schule.
Als Person miissen sie im Einvernehmen mit
grundlegenden Prinzipien und Ideale der Schule
sein. Worte und Handlungen miissen (ibereinstim-
men.

Gelungene Situationen gibt es dann, wenn Schullei-
tungen mit einem gutem Beispiel vorangehen und
Vorbild sind. Sie verlangen nichts von anderen, was
sie als Flihrungskraft nicht selber tun wiirden. Da
heil3t es vielleicht, auch selber mal den Spaten in
die Hand zu nehmen und beim Umgraben des
Schulgartens zu unterstiitzen. Gemeinsam ver-
brachte Zeit und das Seite an Seite Arbeiten mit
Kolleginnen und Kollegen sind Vorboten einer
demokratischen Schulkultur. Natirlich miissen
Schulleitungen ihrem Team vertrauen, damit das
Team Vertrauen zurilickgeben kann.

Unabdingbar ist, dass Schulleiterinnen und Schul-
leiter prasent sind, auch in unsicheren Zeiten und in
der Veranderung.

Eine gemeinsame Vision entwickeln

Im Leadership wird langfristig gedacht. Gute
Schulleiterinnen und Schulleiter haben meist selber
eine personliche Vorstellung davon, wo ihre Schule
hingehen soll. Sie haben Traume und Visionen lber
das, was sein konnte, und es entsteht dadurch eine
Kraft, die die Zukunft erfindet. Schulleitung will
bewegen, Dinge verdndern und Neues schaffen.

Darauf aufbauend wird eine gemeinsame Vision mit
allen an Schulen Beteiligten entwickelt. Schullei-
tungen gehen in den Dialog, héren die Interessen
und Bedirfnisse aus dem Kollegium, interessieren
sich fiir die Ansichten der Schiilerinnen und Schi-
ler, erfragen die Elternmeinungen. Es wird um eine
gemeinsame Vision gerungen. Verschiedene Me-
thoden zur Visionsfindung und Schulentwicklung
wurden bereits vorgestellt.




Natdrlich kénnen Schulleitungen Engagement

nicht anordnen, aber sie kdnnen es anregen, wenn
sie die verschiedenen Beteiligten gut kennen und
deren Sprache sprechen. Lehrkrafte, Schilerschaft
und externe Partner miissen liberzeugt sein, dass
die Schulleitung ihre Bediirfnisse kennt und ihre
Interessen gut vertritt. Fihrungskrafte hauchen den
Hoffnungen anderer Leute Leben ein und befahigen
sie, ihre Moglichkeiten zu erkennen, so Kouzes und
Posner in ihrem Buch ,Leadership Challenge®”.

Herausforderungen suchen

Gute Schulleitungen suchen Herausforderungen
und stellen sich ihnen. Sie wagen etwas und sind
Pioniere, die den Schritt ins Unbekannte wagen.
Sie suchen nach Méglichkeiten Neues zu schaffen,
zu wachsen und Dinge zu verbessern. Keineswegs
sind Schulleitungen die Erfinder von Neuem oder
die Urheber neuer Produkte, Dienstleistungen oder
Verfahren. Leitungen mussen auf der Suche nach
Innovationen aufmerksam sein und wissen, dass In-
novation haufiger durch Zuhéren als durch Erzihlen
entstehen.

Ein experimentierfreudiges Klima unterstiitzt, gute
Ideen zu erkennen und zu fordern. Die Bereitschaft
zu Veranderungen ist die Voraussetzung, um etwas
Neues einfliihren zu kdnnen. Leader sind nicht

die Erfinder, sondern die friihen Beflirworter und
Anwender von Innovationen. Es heil3t, das Experi-
mentieren zu gestatten und das Eingehen von
Risiken zu erlauben. Eine gute Leitung lasst sich
nicht von potentiellen Risiken abschrecken. Sie
gestaltet Verdnderung schrittweise und mit kleinen
Gewinnen. Dadurch gibt es kleine Siege, die das
Vertrauen bilden. Fiihren meint Lernen durch Tun
und standiges Anpassen an aktuelle Gegebenhei-
ten. Fihrungskrafte lernen aus ihren Fehlern und
Misserfolgen, sie versuchen, scheitern eventuell
und lernen daraus. Kurz gefasst: Auch Schulleiter-
innen und Schulleiter sind Lernende.

Anderen Handlungsspielraum geben

Es wird ein Team benétigt zur Verwirklichung von
Visionen und Zielen. Personen sind engagierter,
wenn sie sich als Teil einer Gemeinschaft fiihlen.
Gute Schulleitungen férdern die Zusammenar-

beit und bauen Vertrauen auf. lhr Verstandnis von
Teamarbeit beschrankt sich nicht auf ein Team (wie
beispielsweise das Schulleitungsteam), sondern
umschliel3t alle, die an einem Projekt beteiligt sind
(also unter Umstanden auch den Hausmeister, denn
sonst kann zum Beispiel das Schulfest nicht stattfin-
den). Fihrungskrafte ermoglichen es anderen, gute
Arbeit zu leisten. Sie férdern die Selbstwirksam-
keitserwartung anderer und sorgen daftir, dass die-
se sich stark, leistungsfahig und verpflichtet fiihlen.
Zudem geben sie den Anderen Handlungsspielraum,
indem sie Macht abgeben und diese nicht horten.
Niemand darf auBen vor und an den auftretenden
Veranderungen unbeteiligt bleiben. Jede und jeder
muss das Gefuihl haben am Projekt beteiligt zu sein.
Das Motto lautet: Einbeziehen statt ausschlief3en.
Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter sind viel
mehr bereit ihre Energie einzusetzen und aul3erge-
wohnliche Resultate zu erzielen, wenn man ihnen
vertraut, sie einen gréReren Ermessensspielraum
haben, mehr Entscheidungsbefugnisse und mehr
Informationen.

Authentische Flihrung basiert auf Vertrauen. So
verwandeln Schulleiterinnen und Schulleiter die
Lehrkrafte der Schule, das weitere padagogische
Fachpersonal, die Schiilerinnen und Schiiler und die
Eltern zu Fihrungskréften, die dann selbst Projekte
Ubernehmen kdnnen. Teamarbeit, Vertrauen und
Ubertragung von Verantwortung sind wichtige
Bestandteile einer guten Schule. Die Schulleitung
bringt die an Schule Beteiligten dazu, sich stark und
kompetent zu fihlen. Dann werden alle Parteien
viel investieren und mehr bewirken als sie je ge-
dacht hatten.
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Ermuntern und ermutigen

Jede Schulleitung hat die Aufgabe, sich fiir Men-
schen zu interessieren und auf die Menschen in
ihrer Schule zu achten. Das bedeutet sich zu erkun-
digen, wie etwas gelaufen ist. Das meint aber auch,
auf wichtige Ereignisse im Leben anderer Menschen
Obacht zu geben, sei es, dass ein Lehrer geheiratet
hat oder eine Schiilerin aus der zehnten Klasse bei
,<Jugend musiziert” mitgemacht hat.

Ermutigung ist eine ernsthafte Aufgabe. Wege der
Schulentwicklung sind lang, viele Projekte gestalten
sich zah. In diesen Phasen sind manche Projektbe-
teiligte schnell bereit aufzugeben und Schulleitung
muss ermuntern und ermutigen. Anerkennung,
Zuspruch, Rituale und gemeinsame Feiern stiften
kollektive Identitdt und Gemeinschaftsgeist. So
kann eine Gruppe durch schwierige Zeiten hindurch
geflhrt werden.

Ebenfalls gehort es zu den Aufgaben von Schullei-
terinnen und Schulleitern, die Leistungen der an
Schule Beteiligten zu wiirdigen und eine Kultur zu
schaffen, in der Werte und Erfolge gefeiert werden

koénnen. Die Wirdigungen kénnen in unterschied-
lichem Rahmen vorgenommen werden, durch
demonstrative Handlungen oder kleine Gesten,
Anerkennungsprogramme, dem Verleihen von
Auszeichnungen oder einfachen Anerkennungsmit-
teilungen. Wichtig bleibt, dass ein wohlwollendes
Klima herrscht, die Schulleitung Engagement sieht
und gut findet, und dies auch so von allen anderen

gesehen werden kann.

Ohne Fiihrung kann keine Organisation erfolgreich
Ziele umsetzen. Leadership ist nicht nur Handwerk,
sondern auch eine Kunst, bei der es um Kreativitat,
Leidenschaft und Fantasie geht. Schulleiterinnen
und Schulleiter leiten die Schule verantwortlich.
Das bedeutet, dem System einerseits eine Richtung
zu geben und andererseits das Engagement der an
Schule Beteiligten zu aktivieren.

Kouzes und Posner betten in die fiinf Methoden
beispielhaften Leaderships verschiedene Verhaltens-
weisen ein, die als Basis zum Erlernen des Fiihrens
dienen konnen. Sie werden als die zehn Selbst-
verpflichtungen des Fiihrens bezeichnet und sind in
folgender Abbildung gut zu erkennen: (s. Abb. 1)

Methode Selbstverpflichtung
1.  Werte finden, definieren,
Werte leben auBern und selbst leben

2. Im Einklang mit den Werten handeln

Eine gemeinsame

und den Weg suchen

3. Wege ausmalen, die die Zukunft
mitbestimmen kdnnen
Vision entwickeln 4. Gleichgesinnte fir gemeinsame Visionen

Herausforderungen

5. Durch Innovation und Ergreifen der

Initiative neue Moglichkeiten schaffen
suchen 6. Auf Risiken einlassen und durch kleine
Schritte Erfahrungen machen

7. Im Team arbeiten: Vertrauen aufbauen

Handlﬁrquegeri]elraum und Beziehungen starken
gssp 8. Andere starken, deren Selbstbestimmung
geben -
und Kompetenzen entwickeln
9. Individuelle Leistungen und Beitrage

Ermuntern

und anerkennen .
ermutigen 10. Werte und Erfolge feiern, um das

Gemeinschaftsgefiihl zu starken

Abb 1.: Die Fiinf Methoden und
Zehn Selbstverpflichtungen des

Fithrens (nach Kouzes; Posner
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Partizipativer Flihrungsstil

,In dem wohl allgemeinsten Verstdndnis wird Partizi-
pation als die Beteiligung von Einzelnen und Gruppen
an Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozessen
verstanden - die ganz unterschiedliche Formen und
Ausmaf3e annehmen kann." (DeGeDe: ABC der Demo-
kratiepddagogik)

Der Psychologe Kurt Lewin unterschied drei Fiih-
rungsstile, den autokratischen, den demokratischen
und den laissez-faire Filhrungsstil. Beim autokra-
tischen Flhrungsstil hat nur die Flihrungskraft das
Sagen, eine Begriindung braucht sie nicht abzuge-
ben. Beim demokratischen Fiihrungsstil werden die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit einbezogen,
Entscheidungen werden mit ihnen zusammen
diskutiert, und bei einer Entscheidung werden

die Griinde benannt. Laissez-faire heil3t ,machen
lassen®, hier kiimmert sich die Flihrungskraft nicht
wirklich, sondern l&sst alle gewéhren. Hier ein
detaillierter Uberblick tiber die drei Fiihrungsstile:
(s. Abb. 2)

Die Tabelle zeigt, was und wie die Fiihrung etwas
tut. Das hat natirlich Riickwirkungen auf die Mitar-
beiterinnen, Mitarbeiter und das Kollegium. Diese
kénnen folgender Tabelle entnommen werden:

(s. Abb. 3)

Spéatere Organisationspsychologen haben bis zu

81 Flhrungsstile herausgearbeitet, die auf den ur-
spriinglichen drei aufbauen und sich innerhalb der
Dimensionen Leistungsorientierung auf der einen
und Mitarbeiterorientierung auf der anderen Seite
bewegen. Heutzutage schreibt man dem sachori-
entiert kooperativen Fihrungsstil den groten
Gewinn zu. Es sehen sich jedoch viel mehr Schullei-
tungen diesem Flihrungsstil zugehérig, als sie von
ihrem Lehrerkollegium so eingeschatzt werden.

Flihrungsstile lassen sich gut nach dem Grad der
Mitarbeiterbeteiligung beschreiben. Das Spektrum
reicht dabei von einem rein autoritaren Flihrungsstil
bis zu einer kompletten Mitentscheidungsmog-
lichkeit. Beim autokratischen Fiihrungsstil (auch
autoritar genannt) besitzt die Leitung den gro3ten

Autoritar

Demokratisch

Laissez faire

Vorgabe der Ziele durch
die leitende Person

Gruppenent-
scheidungen werden
durch die Unterstitzung
der leitenden Person
getroffen

Vollige Freiheit fur
Einzel- oder
Gruppenentschei-
dungen und die leitende
Person beteiligt sich
minimal

Die leitende Person gibt
nacheinander
Aktionsschritte vor,
so dass die jeweils
folgenden Schritte
unklar bleiben

Die Gruppe entscheidet
Uber die generelle
Vorgehensweise
und kann Rat und

Alternativen von der
leitenden Person
einholen

Die leitende Person
stellt Arbeits-
materialien und
(auf Wunsch)
Informationen zur
Verfligung

Die leitende Person
macht die Arbeits-
aufteilung und
Arbeitsgruppen-
einteilung

Arbeitsaufteilung und
Arbeitsgruppen-
einteilung wird durch
die Mitglieder bestimmt

Die leitende Person
interveniert nicht

Die leitende Person geht
auf einzelne Mitglieder
personlich ein (Lob &
Tadel), nimmt aber am
Arbeitsprozess nicht teil

Die leitende Person soll
moglichst objektiv Kritik
Uben und versuchen,
am Gruppenprozess
teilzunehmen

Abb. 2: Uberblick tiber Fiihrungsstile

(nach http:/www.iaw.rwth-aachen.de/

Einzelne spontane
Kommentare, jedoch
keine Steuerung und

Beurteilung der
Gruppenarbeit

download/lehre/vorlesungen/

2005-ws-aw3/aw3_03_ws2005.pdf)
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Entscheidungsspielraum, beim demokratischen

Fiihrungsstil (auch kooperativ genannt) Leitung

plus Team. Folgende Grafik verdeutlicht die unter-

schiedliche groBen Entscheidungsspielrdume:

Der partizipative Fiihrungsstil einer Schulleitung ist
durch eine gute Beziehung zu allen an Schule Be-
teiligten gekennzeichnet. Schiiler- und Lehrerschaft
sowie Eltern werden in wichtige Vorhaben einge-

(s. Abb.4) bunden und an Entscheidungen beteiligt. Sie fiihlen
sich wertgeschétzt, es steigt einerseits die Moti-
Autoritar gefiihrte Demokratisch Laissez faire
Gruppe gefiihrte Gruppe
Hohe Spannung, Entspannte, fast

Ausdruck von

freundschaftliche

Feindseligkeiten Atmosphare
Unterwirfiges, Hoéhere Kohasion,
gehorsames geringere Austritte
Gruppenverhalten Schlechte Resultate

bezogen auf das

Hohere Arbeitsintensitat Aufgabeninteresse,

(bedeutet nicht gleich
Eigeninteresse und
qualitative Arbeit)

Hohe Originalitat der
Arbeitsergebnisse

den Gruppen-

zusammenhang und
die Zufriedenheit aller

Arbeitsunterbrechung
bei Abwesenheit der
leitenden Person

Weiterarbeit auch bei
Abwesenheit der
leitenden Person

— hoheres (Eigen-)
Interesse an der Aufgabe

Abb.3: Auswirkungen der

Fuhrungsstile auf das Kollegium

(angeregt durch ebenda)

Autoritarer
Fuhrungsstil

Kooperativer
Fuhrungsstil

Entscheidungsspielraum der Leitung

Entscheidungsspielraum der Gruppe

autoritar

Leitung patriar-

entscheidet chalisch

und ordnet n beratend

an eitung ent- ; konsultativ
scheidet, ist ~ -etund ent
aberbestrebt, ~ SCN€IdEL, aber | gityng informiert
die Unterge- lasst Fragen die Untergebenen
benenvonden 2Y den Ent- Uber beabsichtigte
Entscheidungen S°Neidungen  Entscheidungen,

zu, um deren
Akzeptanz zu
erreichen

zu Uiberzeugen,
bevor sie ange-
ordnet werden

Abb. 4: Entscheidungsspielrdume bei verschiedenen Fiihrungsstilen (ebenda nach Staehle, W. H.; u.a. (1985).

Meinungsauflerung
wird zugelassen be-
vor von der Leitung
eine endglltige Ent-
scheidung getroffen
wird

partizipativ

Gruppe entwickelt
und tragt Lésungs-
vorschlage zusam-
men, die Leitung
entscheidet sich fur
einen Vorschlag

delegativ

Problem wird

von der Leitung
erlautert, Leitung
setzt den Rahmen
fest, die Gruppe
entscheidet

oder

Leitung koordiniert
nach innen und
aullen, die Gruppe
entscheidet

Management - Eine verhaltenswissenschaftliche Perspektive. Miinchen: Vahlen, S. 546)
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vation und andererseits die Verantwortungsiber-
nahme. Dies betrifft natlrlich ebenso die Arbeit in
der kollegialen, erweiterten Schulleitung und in der
Steuergruppe der Schule.

Nattrlich haben Schulleiterinnen und Schulleiter
weiterhin die Aufgabe, Entscheidungen zu treffen. Sie
sind jedoch ebenfalls herausgefordert, Kompetenzen
zu erwerben, die Partizipation ermdglichen. Eine
Schulleitung muss also stets versuchen, die Waage zu
halten zwischen einem gelingenden Leadership und

den Elementen von Beteiligung und Partizipation.

Als Vorteile eines partizipativen Fiihrungsstils

kénnen benannt werden:

e Beteiligte kbnnen mitreden, mitgestalten,

mitbestimmen.

e Es wird aufeinander geachtet.

e Viele Personen sind eingebunden.

e Es entsteht eine groBe Motivation.

e Die Selbstwirksamkeitserwartung aller steigt.

e Personen Gbernehmen Verantwortung.

Der Prozess verlauft transparent.

Als ,Nachteile” kdnnen benannt werden, dass
Entscheidungs- und Planungsprozesse gewohnlich
langer dauern, weil verschiedene Gruppen mit ein-
gebunden werden. Daflir stehen die Entscheidun-
gen auf einer breiteren Basis, laufen die Prozesse
meist kreativer, und es gibt eine grofRe Verbunden-
heit mit der Institution Schule.

Neuere Managementliteratur benennt verschieden
gro3e Anzahlen von Verhaltensweisen, die flir einen
partizipativen bzw. kooperativen und demokrati-
schen Fihrungsstil maf3geblich sind:

e Freirdume schaffen
Motivation starken
Potentiale férdern

e Gemeinsame Visionen schaffen
Andere befahigen selbst zu handeln
Wege zeigen
Fordern und bestatigen
Entscheidungen treffen

e Langfristige Orientierung geben
(Visionen, Anregungen)
Zielfindung entwickeln
(Schulprofil und Kultur der Schule pflegen)
Flihrung zeigen
(Schulentwicklungsprozesse leiten)
Erwartungen haben
(Herausforderungen schaffen)
Unterstitzung geben
(gute Arbeitsbedingungen schaffen)
Einstellungen zeigen (klare Wertvorstellungen
vorleben, Schliisselwerte bekraftigen)

Seit einiger Zeit gibt es den Begriff der transfor-
mationalen Fiihrung, der auf die Schule tibertragen
bedeutet, dass Schulleitungen gleichzeitig dem
System ihrer Schule eine Richtung geben und das
Engagement der Beteiligten aktivieren. Hierfiir sind
vier Schlisselelemente von Flihrungseigenschaf-
ten mit jeweils unterschiedlichen Orientierungen
notwendig.

In dieser Grafik (Abb. 5) sind die vier Dimensionen
Zukunft, tagliches Geschehen, Personen und Ziele
zu sehen, die fir den partizipativen Fiihrungsstil
eine wichtige Rolle spielen. Jede Schulleiterin und
jeder Schulleiter arbeitet in diesem Spannungskreuz
der Dimensionen, manche sind dicht an Ziel und
Ergebnisorientierung orientiert, andere eher an
Personen. Manche Schulleitungen kiimmern sich
eher um das tagliche Geschehen, andere sind voller
Visionen und vergessen darliber mitunter das All-
tagsgeschaft. Erstrebenswert ist eine Ausgewogen-
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Individuelles Engagement A
Aller mobilisieren

Personenorientierung
- Kommunikation -

Gegenwartsorientierung
- Kontinuitat -

Organisationsbezogene
Leistungsfahigkeit erzeugen,
Gemeinschaft bilden

Charakterstarke zeigen

Zukunftsorientierung
- Innovation -

Sachorientierung
- Ergebnisse -

Richtung vorgeben

Abb. 5: Strukturmodell zur Erfassung von Leadership-Kompetenzen (nach Giese; Schroeter 2007, S. 27)

heit im Verhalten. Mal ist die eine Richtung, dann
wieder die andere Richtung wichtiger, dennoch
sollte Schulleitung in alle vier Dimensionen denken
und agieren und natdrlich situativ reagieren kénnen.

Den vier Eigenschaftsbereichen Ziele versus Person

Ein partizipativer Leitungsstil erfordert eine Ein-
schatzung und Entscheidung, welche Themen und
Fragestellungen in Schule gerade relevant sind.
Schulleiterinnen und Schulleiter legen fest, an wel-

cher Stelle Partizipation sinnvoll und wo sie sinnlos

und Zukunft versus tagliches Geschehen kdnnen

spezifische Fahigkeiten zugeordnet werden:

(s. Abb. 6)

Eigenschaftsbereiche

Fahigkeiten

Richtung vorgeben

Fokussierung auf die Zukunft
Umwandlung von Visionen in Handlung
Verstandnis tber externe Belange

Organisationsbezogene
Leistungsfahigkeit erzeugen,
Gemeinschaft bilden

Aufbau einer Organisatorischen Infrastruktur
Forderung von Heterogenitat und Individualitat
Gestaltung von Schul- und Lernkultur
Innovationen erméglichen

Individuelles Engagement Aller
mobilisieren

Beziehungen Uber Zusammenarbeit leben
Teilung von Macht und Autoritat
Lenkung von Aufmerksamkeit

Charakterstarke zeigen

Personliche Ausstrahlung
Kognitive Fahigkeiten
Positives Selbstbildes
Werte leben
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oder sogar kontraproduktiv ist.

Abb. 6: Eigenschaftsbereiche
und Fahigkeiten der Korrekt:
Leadership-Kompetenz-Skala
(angeregt durch Giese; Schroeter
2007)




Empfehlungen fir Schulleitungen

Im Rahmen der ,Schulleiter-Plattform” des BLK-
Programms ,Demokratie lernen und leben“ wurden
zwoOlf Thesen und Empfehlungen fiir Schulleitungen
herausgearbeitet.

Schulleiterinnen und Schulleiter férdern eine demo-
kratische Schulkultur, wenn sie

1. die Verstandigung liber Normen, Werte und
Haltungen kontinuierlich einfordern,

2. die Reflexion Uiber Leiten und Leadership auf
allen Ebenen der Schule (Schulleitung, Lehrer-
und Schiilerschaft) ermdglichen,

3. den Fokus ,Lernprozesse und Kompetenzen von
Schulerinnen und Schilern” aufrecht erhalten,

4. die Verantwortung fir gute Kommunikations-
strukturen Gbernehmen,

5. in ,Qualitatszirkeln denken“ und dieses Denken
auf allen Ebenen férdern,

6. Raum und Zeit fiir regelmafige Reflexion
schaffen,

7. methodisches Know-how fiir die Moderation
von Kommunikation, fiir Projektmanagement,
flr interne Evaluationsvorhaben etc. an die
Schule holen,

8. den Fokus auf Starken (bei Lehrerinnen, Lehrern,
Schilerinnen, Schiilern) halten,

9. Widerstand umfassend verstehen und damit

umgehen kdnnen,

10. Verantwortung Gibernehmen (Rollenklarheit)
und Verantwortung abgeben und

11. Kolleginnen und Kollegen in ihrer taglichen
(Entwicklungs-) Arbeit maximal unterstiitzen.

12. Schulleiterinnen und Schulleiter brauchen selbst
umfassende Unterstiitzung daftir!

(Giese, Schroeter 2007, S. 47 ff)

Damit wird deutlich, dass ein partizipativer, ko-
operativer und demokratischer Filhrungsstil nicht
alleine aus der Anwendung von Tools und Metho-
den besteht. Vielmehr bedeutet dieser Fiihrungs-
stil eine besondere Haltung, und Schulleitungen
haben die Aufgabe der stetigen Arbeit an der
eigenen Haltung. Gerne méchte ich lhnen hierzu
einige abschlieBende Gedanken mit auf den Weg
geben:

Fihrung ist erlernbar.
Finden Sie lhren individuellen Fiihrungsstil.
Fuhrung ist eine Form von Beziehung.

In der Schule findet Beziehung statt in der erweiter-
ten Schulleitung, zum Sekretariat, den Lehrkraften
und dem weiteren padagogischen Fachpersonal,
den Schiilerinnen und Schilern, den Eltern und
den auBerschulischen Partnern. Die Qualitat der
Beziehung entscheidet auch zu einem Teil Uiber die
Quialitat der Institution. Erfolgreiches Fiihren hangt
also auch von der Fahigkeit ab, zwischenmensch-
liche Beziehungen aufzubauen und zu erhalten.
Beziehungen, die es Menschen ermdglichen AuBer-
gewodhnliches zu leisten.

Flihren ist Dialog - Kommunikation ist wichtig

Wie im Kapitel Gber den partizipativen Flihrungsstil
gut erkennbar, gibt es verschiedene Fertigkeiten,
Tools und Methoden, die eine partizipativ, koope-
rativ und demokratisch agierende Fiihrungsperson-
lichkeit erlernen kann. Dieses Buch kann der erste
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Schritt zu einer Veranderung sein. Mut ist der zwei-
te Schritt. Fiihrung ist auch manchmal eine Sache
des Augenblicks. Wer Vertrauen in sich hat, managt
auch schwierige Flihrungssituationen - oder kann
sich Unterstiitzung holen.

Und last but not least: Fiihrung meint auch
Selbstfiirsorge

Die Entwicklung von Fiihrungsfahigkeit meint auch
die Selbstentwicklung. Wichtig ist es, nicht ganz viel
in sich ,hineinzustopfen, sondern das hervorzuho-
len, was bereits da ist. Es muss gelingen, in einer in-
neren Suche zu schauen, wer man ist und anschlie-

Bend die Fiihrungspersonlichkeit freizulegen. Ist das

Literatur

DeGeDe (2014): Das ABC der Demokratiepadagogik. Online

verfligbar.

Giese, Ch.; Schroeter, K. (2007). Erfahrungen und Erkenntnis-
se aus der ,Schulleiter-Plattform“ im BLK-Programm ,Demo-

kratie lernen & leben®. Online verfligbar.

Kouzes, J.; Posner, B. (2009). Leadership Challenge. Weinheim:
WILEY-VCH.

10 Jahre DeGeDe

eigene innere Team gut aufgestellt, so gelingt der
Kontakt mit dem duBeren Team und den weiteren
Schulmitgliedern viel besser. Selbstvertrauen heif3t
die eigene Kraft zu erkennen und darauf zu vertrau-
en. Durch Selbstentwicklung kommt Zuversicht, die
man zum Fihren braucht. Fiihren bedeutet auch zu
entdecken was wichtig ist und was Sie wertschat-
zen. Wie Uberzeugt bin ich von meiner Vision und
meinen Werten? Was gibt mir bei Unsicherheit und
Schwierigkeiten den Mut weiterzumachen? Wie
gehe ich mit Enttduschungen, Fehlern, Riickschla-
gen um? Was sind meine Starken und Schwéachen?

aus: Schdifer, Christa: Die partizipative Schule. Mit in-
novativen Konzepten zur demokratischen Schulkultur.
Carl Link 2015. S. 131 - 146. Kéin.







Angelika Eikel

Demokratische Partizipation

in der Schule

Zur Relevanz von Partizipation in
der Schule

Formuliert man im Zusammenhang aktueller Schul-
reformmaBnahmen eine Aufforderung zur Forde-
rung von Partizipation in Schulen, so gerat man
leicht in die Situation, begriinden zu mussen, war-
um Schulen sich bei allen Anspriichen, denen sie in
der Folge von PISA und umfassenden curricularen
Reformen auch noch mit dem Thema Partizipation
eingehender beschéftigen sollen - zumal es ja die
Schilervertretung ohnehin schon seit Jahren gibt.

Betrachtet man dabei die Bedeutung von Partizi-
pation aus verschiedenen Perspektiven, so lassen
schon wenige Argumente erkennen, warum Par-
tizipationsférderung sowohl ein Gibergreifendes
Bildungsziel als auch eine zentrale Aufgabe der Qua-
litdtsentwicklung allgemeinbildender Schulen ist:

Die gesellschaftliche Zukunft ist von der Partizipa-
tion ihrer Biirger abhangig

Im Zuge der gesellschaftlichen Entwicklungen der
letzten Jahre und Jahrzehnte, zeichnen sich tiefgrei-
fende Veranderungen ab, die Sozialwissenschafter
von einer zunehmenden Zerbrechlichkeit, einer Fra-
gilitat der Gesellschaft sprechen lassen (vgl. Stehr
2000). Dabei wird festgestellt, dass die rasante und
weitreichende Entwicklung neuer Technologien ver-
bunden mit umfassenden Globalisierungsprozessen,
demographischen Veranderungen und einem nur
schwer zu bewaltigenden Erhalt des Sozialstaats
zu einer Uberlastung des Staatsapparats fiihren
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(vgl. Enquéte-Kommission 2002). Zugleich wird
immer wieder konstatiert, dass Blirgerinnen und
Biirger, besonders Jugendliche das Vertrauen in den
politischen Apparat und dessen Steuerungsfahigkeit
zunehmend verlieren (vgl. Deutsche Shell 2002,
2006).

Schenkt man den Beobachtungen des Soziologen
Nico Stehr Glauben, so wird die von ihm beschrie-
bene, abnehmende Steuerungsfihigkeit des Staates
begleitet von einem Zuwachs an gesellschaftlichem
Einfluss und Widerstandsmoglichkeiten kleinerer
sozialer Kollektive (Stehr 2000, S. 15). Es ergibt sich
einerseits ein wachsender Bedarf an biirgerschaft-
licher Mitgestaltung, der zum anderen begleitet
wird durch eine zunehmende Verantwortungs- und
Einflussnahme biirgerschaftlicher Initiativen und
Stiftungen. Betrachtet man allein die statistische
Zunahme der Stiftungsgriindungen in den vergan-
genen Jahren, so scheint dieser Trend kaum be-
streitbar.

Neben diesen gesellschaftlichen Entwicklungen
zeigen anhaltende Individualisierungs- und Plurali-
sierungsprozesse ihre Wirkungen auf die Menschen
und auf das soziale Zusammenleben insgesamt:
Traditionelle Familienstrukturen 16sen sich auf, Bio-
grafien, Lebensmodelle und -Stile entwickeln sich
nicht nur in neuer Vielfalt und Diversitat, sondern
verbinden sich zugleich mit vielerlei Unsicherheiten
und Risiken. Daneben sind auch soziale Kontakte
und Beziehungen - sowohl durch moderne Kom-
munikationstechnologien und Medien als auch
durch Mobilitdt und Migration bedingt - zuneh-
mend heterogen. Vor allem fiir Kinder und Jugend-




liche ergeben sich dadurch nicht nur entsprechend
viele Méglichkeiten, sondern auch zunehmende
Herausforderungen sich zu orientieren, eine
Identitdt zu entwickeln und trotz aller Vielfalt und
potenzieller Kurzfristigkeit ihren Platz in verbind-
lichen sozialen Beziehungen und Gruppen zu
finden.

Im Zusammenhang dieser Entwicklungen befiirch-
ten Gesellschaftskritiker eine weiter zunehmende
Vereinzelung innerhalb der Gesellschaft, gar eine
Erosion von Gemeinsinn. Die Frage danach, was

die moderne Gesellschaft zusammenhalt und vor
allem, wie wir in Anerkennung einer zunehmenden
Diversitat miteinander leben wollen, kann unter
dieser Perspektive als eine wichtige gesellschaft-
liche Aufgabe gelten, der sich die allgemeinbildende
Schule nicht verschlieBen kann.

Besonders in Anbetracht extremistischer Orien-
tierungen und Gewalttaten erscheint das Postulat
grundlegender demokratischer Werte als nahe
liegende Antwort auf die Frage danach, was der ge-
meinsame Nenner fiir ein friedliches Zusammenle-
ben in unserer modernen, zunehmend pluralen und
diversen Gesellschaft sein kann. Und wo kénnen
diese grundlegenden Werthaltungen gelernt wer-
den, wenn nicht in der Schule? Aktuell beschreibt
sie die einzige Institution unserer Gesellschaft, die
alle Kinder und Jugendlichen versammelt.

Jugend zwischen ,Politikverdrossenheit” und
sozialem Engagement

Betrachtet man die Ergebnisse der groBen Ju-
gendstudien wie die Shell-Jugendstudie 2006, die
IEA-Studie zur politischen Bildung von 14-J3hrigen
im internationalen Vergleich sowie verschiedene
bundeslanderspezifische Untersuchungen (Zinne-
cker 2002, Reinders 2005 u.a.), so ergibt sich bezo-
gen auf das politische Interesse und Engagement
deutscher Jugendlicher ein eher ernlichterndes

Bild: Obwohl die Demokratie als Staatsform von der
Uberwiegenden Mehrheit der Jugendlichen grund-
satzlich beflrwortet wird, zeigen sich deutsche
Jugendliche unterdurchschnittlich politisch interes-
siert und noch weniger politisch engagiert.

Erklart werden diese Befunde im Wesentlichen
durch zwei Aspekte: Einerseits besitzt die Jugend
demnach kaum Vertrauen in die Praxis der kon-
ventionellen Politik. Weder den Parteien und der
Bundesregierung, noch den groBen Interessensver-
banden oder den Kirchen wird zugetraut, nachhal-
tige Losungen fir die gesellschaftlichen Probleme
liefern zu konnen. Gleichzeitig bietet das traditio-
nelle Regierungs- und Parteiensystem Jugendlichen
kaum Maoglichkeiten, unmittelbare Effekte und
Erfolge ihres Engagements sehen zu kénnen. Dabei
wird konventionelle politische Partizipation von den
Jugendlichen zwar insgesamt als wichtig betrachtet,
erscheint ihnen aber fir ihr eigenes Handeln als

zu wenig (splirbar) wirkungsvoll, als dass man sich
hier selbst engagieren wollte.

Etwas anders verhalt es sich in Bezug auf ihr En-
gagement im Rahmen kleinerer Vereine und Netz-
werke. Hier bestatigen neuere Studien einen Trend,
der sich in den vorangegangenen Untersuchungen
bereits ankiindigte: Bei genauerem Hinsehen kann
demnach von einer desinteressierten und unenga-
gierten Jugend nicht ohne weiteres die Rede sein:
In Bezug auf das aktive Engagement Jugendlicher
zeigen die Studien, dass es im Vergleich zur Ge-
samtbevolkerung gerade die 14- bis 24-jahrigen
sind, die sich durch ein verhaltnismaRig hohes
Engagement auszeichnen (vgl. Enquéte-Kommission
2002, BMFSFJ 1999, 2004, Reinders 2005). Danach
geben beispielsweise 33% der Jugendlichen an, oft
fir soziale und gesellschaftliche Zwecke aktiv zu
sein, weitere 42% engagieren sich gelegentlich. Als
Bereiche ihres Engagements werden dabei Auslan-
derintegration, Jugendinteressen, Hilfe flir Seni-
oren, Dritte-Welt-Hilfe, Hilfe fiir Sozialschwache

sowie Umwelt- und Tierschutz genannt.
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Eine der Langsschnittstudien zum sozialen En-
gagement Jugendlicher in Baden-Wirttemberg,

die so genannte Perplex-Studie, unterstreicht und
erweitert diese Befunde noch (vgl. Reinders 2005a,
b). Als bedeutende Einflussfaktoren fiir die Bereit-
schaft zum sozialen Engagement von Jugendlichen
wurde im Rahmen dieser Studie herausgestellt,
dass die Jugendlichen wahrend ihres Engagements
in Organisationen eingebunden sind, mit anderen
Menschen direkt zu tun haben und gleichzeitig den
Eindruck gewinnen kénnen, durch ihr Handeln Ver-
anderungen herbeiflihren zu kdnnen. Das Gefiihl,
durch eigenes Tun auch im Rahmen eines sozialen
Kontextes einen relevanten Beitrag zu leisten und
sich durch Engagement in die Lage versetzt zu
sehen, gesellschaftliche Prozesse aktiv mitzugestal-
ten, spielt dabei firr die Jugendlichen eine zentrale
Rolle. Diese Erfahrungen der Wirksamkeit eigenen
Handelns motivieren die Jugendlichen zu weiterem
Engagement und aktiver Verantwortungsiibernah-
me. Dariber hinaus wird festgestellt, je haufiger
sich Jugendliche gesellschaftlich engagieren, desto
wichtiger ist ihnen nicht nur ein sozial verantwor-
tungsvolles Handeln, sondern auch ihre Bereit-
schaft zur politischen Beteiligung wéachst. Soziales
Engagement und politische Partizipation kénnen
hier kaum in Widerspruch zueinander gesehen
werden, sondern als gegenseitige Ergdnzung derart,
dass das eine zugleich auch ein wichtiger Wegberei-
ter fUr das andere darstellt.

Was bedeuten diese Forschungsergebnisse flir das
Verstdndnis von Partizipation als Ziel allgemeiner
Schulbildung?

Gegenliber dem konventionellen Verstandnis
politischer Partizipation im Sinne von Wahlen und
Delegationen und einer damit verbundenen Erzie-
hung zum Staatsblirger als ein zentrales Bildungsziel
erfahrt die klassische Buirgerrolle in diesem Zu-
sammenhang in mindestens zweifacher Weise eine
Erweiterung: Es handelt sich um einen sich auch
Uber individuelle Interessen hinaus engagierenden
sowie um einen kooperierenden, in Freiwilligenor-
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ganisationen und Netzwerken aktiven Biirger. In
dieser Ausweitung des Birgerbegriffs zeichnen sich
erste Anzeichen der inzwischen mehrfach geforder-
ten Uberwindung der Grenzen zwischen politi-
schem und sozialem Handeln ab (vgl. Schneider
1999): Partizipation als Ziel von Bildung beschreibt
in diesem Zusammenhang weniger eine politische
Partizipation im engeren traditionellen Sinne als
vielmehr die Integration politischer, aktiver und
sozialer Aspekte gesellschaftlicher Teilhabe.! Sie
umfasst neben politischer Mitbestimmung auch die
Ubernahme von Verantwortung fiir das Gemein-
same durch aktive Mitgestaltung und impliziert
soziale Zusammenschliisse, Kooperationen und
Aushandlungsprozesse mit anderen Menschen und
heterogenen Gruppen.

Partizipation fordert und férdert Lernen

Die wachsende Komplexitat sowohl von Staat und
Gesellschaft als auch von sozialen Beziehungs- und
Kooperationsformen im alltdglichen Leben machen
Partizipation zunehmend zu einer anspruchsvollen
Aufgabe, die auf Seiten der Individuen eine Reihe
an Fahigkeiten und Kompetenzen verlangt. Diese
wiederum sind nicht angeboren, sie miissen zu-

nachst erlernt werden.

Die Verantwortung fiir die Forderung von Parti-
zipation in diesem Sinne kann dabei kaum den
Familien- und Jugendhilfeeinrichtungen allein
Gbertragen werden, sondern muss als eine wich-
tige Aufgabe von allgemeinbildenden Schulen
verstanden werden. Partizipation - und das ist aus
der Perspektive des Alltagsgeschéfts von Schulen
wohl ein vorrangiges Argument - erfordert dabei
jedoch nicht nur Lernen und Kompetenzen, son-
dern sie férdert zugleich schulisches Lernen. In der
Fachliteratur finden sich verschiedene Hinweise im
Hinblick auf positive Zusammenhange zwischen
Partizipation und Lernen: So zeigen die Forschungs-
ergebnisse u.a. von Heinz Glinter Holtappels, dass




in Schulkassen mit hoher Schiilerpartizipation ein
positives Lernverhalten und entsprechende Lern-
haltungen der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick
auf Lernmotivation, Arbeitsverhalten und leistungs-
bezogenes Selbstvertrauen sichtbar werden (vgl.
Holtappels 2004).

Im Rahmen der genannten Perplex-Studie wurde
dartber hinaus festgestellt, dass Jugendliche, die
sich sozial engagieren und an zivilgesellschaftlichen
Aufgaben partizipieren, auch eine héhere Bereit-
schaft duBern, sich durch schulisches Lernen auf
den spateren Beruf vorzubereiten. Sie messen dem
schulischen Lernen als Vorbereitung auf einen Beruf
insgesamt einen hoheren Wert bei (vgl. Reinders
20054, b).

Theoretisch fundieren lassen sich die sozialwissen-
schaftlichen Erkenntnisse zum Zusammenhang von
Partizipation und Lernen mit Hilfe der Selbstbe-
stimmungstheorie der Motivation von Richard M.
Ryan und Edward L. Deci (1994). Danach sind es
drei zentrale menschliche Bediirfnisse, die das Ler-
nen des Einzelnen motivieren. Es handelt sich dabei
um das Streben nach Autonomie, das Bedrfnis
nach sozialer Anerkennung und Eingebundenheit
sowie den Antrieb zur Wirksamkeit. Entsprechend
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation wirkt
sich die Befriedigung dieser Emotionen im Rahmen
von Lernsituationen in positiver Weise auf die Qua-
litdt des Lernens und seine Ergebnisse aus.

Aus diesen Befunden kann zusammenfassend
gefolgert werden, dass, wenn Schiilerpartizipation
in Unterricht, Schule und/oder Gesellschaft das
Beddrfnis nach

e Selbstbestimmung,

e wirksamem Handeln und zugleich

e Zugehorigkeit

befriedigt, zur Verbesserung von Lernen und Kom-
petenzentwicklung beitragt.

Das in den vergangenen Jahren zugenommene
Bestreben nach einer héheren Leistungsfahigkeit
und Qualitat von Schulbildung macht es demnach
dringend erforderlich den Blick auch starker auf
die Forderung von Partizipation in Lernkontexten

zu richten.

Partizipation und die Entwicklung
demokratischer Werte

Ein Ergebnis der genannten Perplex-Studie besta-
tigt, dass die positive Erfahrung von Jugendlichen,
durch freiwilliges Engagement etwas verandern

zu kénnen und sich in sozialer oder materieller
Hinsicht als produktiv zu erleben, einen wichti-

gen Faktor im Zusammenhang der Identitats- und
Werteentwicklung der Jugendlichen darstellt (vgl.
Reinders 20054, S. 13f). Das als wirkungsvoll erleb-
te Engagement zeigt dabei deutliche Auswirkungen
auf die Selbstbilder der Jugendlichen und tragt zur
Auspragung einer prosozialen Personlichkeit bei.
So stellt bei diesen Jugendlichen beispielsweise der
,faire Umgang mit Anderen“ einen hohen personli-
chen Wert dar.

Folgt man in diesem Zusammenhang der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation, so stlitzen
diese Ergebnisse die These, dass es dhnliche
emotionale Erfahrungen sind, die als Einflussfak-
toren der Integration sozial vermittelter Werte und
Verhaltensweisen in das Selbstbild einer Person
wirken und die Werteentwicklung beeinflussen. In
den Ergebnissen der Perplex-Studie spiegelt sich
die Relevanz des Aspekts der Wirksamkeit deutlich
wieder, in dem die besondere Rolle des Erlebens,
etwas verandert zu haben, als ein zentraler Faktor
bei der Werteentwicklung von Jugendlichen darge-
stellt wird (vgl. Reinders 2005b). Gleichzeitig driickt
sich hier die Bedeutung von Selbstbestimmung aus,
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da es dabei stets um Erfahrungen wahrend eines
freiwilligen Engagements geht. Die Rolle des Be-
dirfnisses nach Zugehorigkeit und Einbindung im
Zusammenhang der Werteentwicklung zeigt sich in
den Ergebnissen der Studie bei der Untersuchung
der Bedeutung des Freundeskreises. Dieser nimmt
als Gruppe, die auf den Prinzipien der Freiwilligkeit
und einer relativen Machtgleichheit basierend eine
noch wesentlichere Funktion im Hinblick auf die
Entwicklung von Werten eines sozial verantwor-
tungsvollen Handelns bei Jugendlichen ein als das
Elternhaus.

Was bedeuten diese Ergebnisse nun im Hinblick auf
Relevanz von Partizipationsférderung in der Schule?
Einerseits lasst sich daraus ableiten, dass eine
Schule, welche die Entwicklung sozialer Werte bei
ihren Schiilerinnen und Schilern férdern will, gut
beraten ist, verschiedene Gelegenheiten zu einem
auch Uber die Schule hinaus als wirksam erlebten
sozialen Engagement zu bieten. Zum anderen wird
deutlich, dass die Qualitdt der emotionalen Erfah-
rungen, die beim Lernen gesammelt werden, einen
zentralen Stellenwert sowohl fiir den Lernerfolg als
auch fiir die Entwicklung von Uberzeugungen und
Werten besitzt.

Aus den Faktoren, welche die Qualitit des emoti-
onalen Erlebens beeinflussen, lassen sich Kriterien
flr eine forderlich wirkende Schulkultur ableiten,
die im vierten Teil dieses Beitrags thematisiert
werden.

Aufgrund der skizzierten Forschungsergebnisse
lasst sich zusammenfassen, dass Partizipation nicht
nur unter der Perspektive gesellschaftlicher Ent-
wicklungen und Herausforderungen eine zuneh-
mende Bedeutung erhilt, sondern auch im Zuge
der Qualitatssicherung schulischen Lernens, der
Unterstitzung der Personlichkeitsbildung und der
Werteentwicklung von Jugendlichen eine wichtige

Rolle einnimmt.
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Demokratische Partizipation
in der Schule lernen und leben

Das BLK-Programm Demokratie lernen und leben
hatte es sich zur Aufgabe gemacht, die Entwick-
lung demokratischer Handlungskompetenz bei
Schilerinnen und Schilern zu férdern, wobei
gleichzeitig die Férderung einer demokratischen
Schulkultur als wichtiges Ziel formuliert wurde.
Demokratie wurde hier - auf den Ansatz von
John Dewey zuriickgreifend - nicht allein als
Regierungsform, sondern vor allem als Gesell-
schaftsform und als Lebensform verstanden (vgl.
Himmelmann 2005). Sie soll in ihrer Reichweite
die gesamte Gesellschaft durchziehen und zur
Starkung der Biirgergesellschaft beitragen.

Als Ziel von Demokratiepdadagogik gilt es, den
Lernenden Erfahrungs- und Handlungsfelder zu
er6ffnen, die es ihnen erlauben, demokratische
Kompetenzen zu erwerben: Sie sollen Orientie-
rungs- und Deutungswissen aufbauen, Urteils-
und Entscheidungsfahigkeit entwickeln und ihre
schulische und auBerschulische Lebenswelt in
Ubereinstimmung mit demokratischen Werten
aktiv und verantwortungsvoll mitgestalten konnen“
(vgl. de Haan/Edelstein, Eikel 2007). Damit liegt
dem Verstandnis von Demokratiepddagogik ein
stark partizipativer Charakter zu Grunde. Partizi-
pation als zentrales Prinzip von Demokratie und
Burgergesellschaft lasst sich in diesem Sinne weder
ausschlieBBlich noch vorwiegend durch politische
Partizipation im konventionellen Sinne von Wah-
len und Delegationen verwirklichen. Sie erfordert
vielmehr in Anbetracht der gesellschaftlichen
Problemlagen wie auch im Hinblick auf die Forde-
rung erfolgreichen Lernens und die Entwicklung
demokratischer Werte zudem direkte Formen der
Beteiligung in Schulen, die es allen Kindern und
Jugendlichen ermoglichen, sich in ihre Angelegen-
heiten einzumischen und diese aktiv mitgestalten

zu kénnen.




Handlungsformen demokratischer Partizipation

Ausgehend von den beiden Ausrichtungen der Kon-
zeption von Civic Education sowie dem komplexen
Verstandnis von Demokratie als Lebensform, als
Gesellschaftsform und als Regierungsform wird im
Folgenden ein integratives Verstandnis von Partizi-
pation vorgeschlagen. Drei Komponenten werden
dabei als unterschiedliche Akzentuierungen eines
Gbergreifenden Begriffs demokratischer Partizipa-
tion verstanden. Dieser lasst sich im Hinblick auf
damit mit verbundenen Handlungsformen ausdiffe-

renzieren in:
e politische Mitbestimmung und Mitentscheidung,

e demokratische Mitsprache und Aushandlung

sowie
e aktive Mitgestaltung und Engagement.

Partizipation durch politische Mitbestimmung und
Entscheidung meint dabei im engeren Sinne die
Mitbestimmung in Form von Wahlen, Abstimmun-
gen oder auch Meinungsabfragen mit Hilfe von
Fragebogen u.A. Im weiteren Sinne geht es um das
grundlegende Prinzip von Partizipation, der nicht
ausschlieBlich reprasentativen Teilhabe an Entschei-
dungen. Die politische Mitbestimmung beruht auf
den Birgerrechten und erfordert vom Einzelnen
ein grundlegendes Maf an politischem Wissen und
Urteils- sowie Entscheidungsvermoégen. Wahrend
diese Form der Mitbestimmung im konventionel-
len Sinne Kindern und Jugendlichen vor dem 18.
Lebensjahr verschlossen bleibt, wird in der Schule
durch die Verankerung der Schillermitwirkung in
den Schulgesetzen versucht, dhnliche Formen zu
verankern. Trotz der rechtlichen Grundlegungen
bleiben die realen Wahl- und Entscheidungsspiel-
raume der Schiilerinnen und Schiiler an relevanten
Fragen in der Schulpraxis dabei jedoch meist sehr
begrenzt (Fatke/Schneider 2005). Gleichzeitig stellt
die formale Mitbestimmung kaum die einzige Mog-

lichkeit dar, an demokratischen Entscheidungen
teilzuhaben. Formen demokratischer Mitsprache
beschreiben ebenso wie die aktive Mitgestaltung
weitere Moglichkeiten zur Teilhabe und Einfluss-
nahme an demokratischen Entscheidungen. Aller-
dings hangen auch diese davon ab, inwiefern den
Kindern und Jugendlichen einerseits die strukturel-
len Voraussetzungen und Maoglichkeitsraume daftr
geboten werden und inwiefern andererseits die
erforderliche padagogische Unterstilitzung zur Ent-
wicklung entsprechender Fahigkeiten geleistet wird.

Partizipation durch demokratische Mitsprache und
Aushandlung lehnt sich an ein Verstandnis von Par-
tizipation als Teilhabe an demokratischer Meinungs-
bildung durch Kommunikation und Aushandlung an.
Obwohl z.B. auch Demonstrationen und Proteste
wichtige Formen des Ausdrucks politischer Mei-
nungen und Meinungsbildung darstellen, stehen
hier die interaktiven Formen einer unmittelbaren
Kommunikation im Vordergrund: Diskutieren,
debattieren und deliberieren beschreiben dabei
zentrale Fahigkeiten (vgl. Sliwka/Frank 2005), die es
erfordern, eigene Vorstellungen und Positionen zu
artikulieren, verschiedene Perspektiven und Ansich-
ten einzubeziehen und sie im Diskurs mit anderen
abzuwagen, um einerseits zu fundierten Meinungen
und andererseits auch zu sozial geteilten Vorstellun-
gen, Orientierungen oder auch Zielen kommen zu
koénnen. Dabei kann auch die verbale Bearbeitung
von Konflikten als Teil dieser interaktionsbetonten
Beteiligungsform verstanden werden.

Im Zusammenhang der eingangs skizzierten ge-
sellschaftlichen Herausforderungen versprechen
besonders diese kommunikations- und aushand-
lungsorientierten Prozesse eine wichtige Rolle bei
der Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderun-
gen wie der Entwicklung von gemeinsamen Orien-

tierungen zu spielen.

Partizipation durch aktive Mitgestaltung und Engage-
ment stellt das aktive Handeln und Engagement auf
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der Basis von Eigeninitiative und Selbstorganisation
in den Vordergrund und richtet sich auf den Begriff
der Partizipation als Teilhabe an der aktiven Gestal-
tung der Lebenswelt. Hier geht es darum, sich auf
der Basis eigener und gemeinsamer Vorstellungen,
Werte oder Ziele ergebnisorientiert und zumeist
themenspezifisch an der Gestaltung der eigenen Le-
benswelt aktiv zu beteiligen. Die erforderliche Mo-
tivation ist bedingt durch die Moglichkeit, selbstbe-
stimmt und gemeinsam mit anderen handeln und
dabei wirksam sein zu kénnen. So kann in diesem
Sinne beispielsweise die Mitarbeit von Schiilerinnen
und Schiilern an der Neugestaltung ihres Schulho-
fes nur dann als Partizipation zdhlen, wenn sie dies
freiwillig und gemeinsam mit anderen auch unter
Beriicksichtigung ihrer Ideen und Vorstellungen tun
kdénnen, nicht aber, wenn in erster Linie die Vor-
gaben anderer umgesetzt werden. Darliber hinaus
fallt das klassische freiwillige Engagement in gesell-
schaftlichen Bereichen ebenfalls in dieses Partizipa-
tionsverstandnis, insofern es auf einer freiwilligen
Entscheidung beruht und ein aktives Wirken in der
eigenen Lebenswelt umfasst.

Mitbestimmung
und
Mitentscheidung

Mitsprache
und
Aushandlung

Mitgestaltung
und
Engagement

Abb. 1: Handlungsformen demokratischer Partizi-
pation

Partizipation als ein Charakteristikum der Blirgerge-
sellschaft und als ein zentrales Prinzip von Schulen
in der Demokratie dirfte stets Anteile aller drei
Interpretationen von Partizipation umfassen. Einer-
seits soll und kann auf politische Mitbestimmung im
Sinne des Abgebens seiner Stimme kaum verzich-
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tet werden. Andererseits erfordert demokratische
Partizipation heute auch die Kooperation und
Zusammenarbeit in Gruppen und Netzwerken, die
immer auch Kommunikationsprozesse auf Augen-
hohe in Form von demokratischer Mitsprache und
Aushandlung umfassen. Dartiber hinaus kénnen
Mitbestimmung und Mitsprache allein Partizipation
in diesem Sinne nicht hinreichend beschreiben. Sie
beinhaltet auch Formen aktiver Verantwortungs-
Ubernahme und Handelns, wie sie sich im Bedtirfnis
vieler Jugendlicher nach unmittelbarer Wirksamkeit
durch konkretes Tun ausdrtickt.

Stufen der Beteiligung

In der Literatur findet sich eine Vielzahl von Stufen-
modellen zur Beteiligung von Kindern und Jugendli-
chen (vgl. Hart 1992; Gernert 1993; Schroder 1995;
Duerr 2004 u.a.). Im Wesentlichen lassen sich dabei
entsprechend der klassischen Unterscheidung von
politischer und sozialer Partizipation zwei Arten von
Stufenmodellen unterscheiden:

Die einen Modelle beschreiben eine Rangfolge, die
bei Nicht-Beteiligungsformen wie Dekoration oder
bloBem Informiertsein beginnt, sodann die Begriffe
Teilnahme, Teilhabe, Mitwirkung, Mitarbeit und Mit-
bestimmung in unterschiedlicher Verwendungswei-
se und verschiedener Folge rangiert und schlieR3-
lich an seiner Spitze das hochst mogliche Mal3 an
autonomer Entscheidung und Selbstverwaltung der
Biirger bzw. der Kinder und Jugendlichen sieht (vgl.
Hart/Gernert 1992; Schroder 1995 u.a.). Bei diesen
Konzepten bestimmt somit der Grad an Selbstbe-
stimmung und Selbstorganisation der jeweiligen
Gruppen die entsprechende Partizipationsstufe.

Die andere Form der Stufenmodelle richtet sich
starker auf das Feld sozialer Partizipation. Hier geht
es vor allem um das Verhaltnis zwischen Personen
oder Personengruppen im Rahmen von Entschei-
dungsprozessen (vgl. Blandow/Gintzel/Hansbauer




1999). Sie kennzeichnen nicht den Grad autonomer
Entscheidung einzelner Personen oder Gruppen,
sondern den Grad der Entscheidungsmacht, mit
welcher mehrere Personen oder Personengruppen
in einen Entscheidungsprozess eingebunden sind.
Neben den dabei erforderlichen Strukturen, die ent-
sprechend ausgeglichene Bedingungen tiberhaupt
erst ermdglichen, sind hier auf Seiten der Individu-
en entsprechende Fahigkeiten und Bereitschaften
zu einer fairen Aushandlung gefragt.

Im Rahmen des hier vorgeschlagenen Konzepts
demokratischer Mitsprache soll weder eines dieser
Stufenmodelle bevorzugt werden, noch soll diesen
ein weiteres Stufenmodell hinzugefiigt werden.
Demokratische Partizipation will hier vielmehr ein
integriertes Konzept beschreiben, das sich weder
allein durch den Grad an Selbstbestimmung, noch
durch das Maf3 an Entscheidungsmacht zwischen
Personen bemessen kann. Demokratische Partizi-
pation an der Gesellschaft erfordert sowohl Mog-
lichkeiten und Fahigkeiten zur selbstbestimmten
Entscheidung und Selbstorganisation von Indivi-
duen und Gruppen als auch Fahigkeiten zur demo-
kratischen Aushandlung und Konsensfindung, da
in diesem Verstandnis auch Mit-Entscheidung und
aktive Mit-Gestaltung nicht in individueller Isolation
betrachtet werden, sondern im direkten oder auch
indirektem Zusammenhang von sozialen Gruppen.

Organisationsformen von Beteiligung

Ahnlich den Stufenmodellen zur Partizipation
wurden in den letzten Jahren Organisationsformen
der Partizipation im Bereich der Jugendhilfe und der
kommunalen Jugendbeteiligung ausdifferenziert.
Der kleinste gemeinsame Nenner dieser Kategori-
sierungen, die auch innerhalb von Schule Geltung
besitzen, beschreibt die Differenzierung in

e formale/reprasentative Formen:
Formale Gremien wie Klassensprecher-/innen,

Schiilervertretungen, Schiler- und Jugendparla-
mente bzw. Schiiler- oder Jugendrate etc.

e offene/basisdemokratische Beteiligungsformen:
Foren, Runde Tische, Versammlungen und basis-
demokratische Konferenzen wie auch Klassen-
rate und Aushandlungsrunden;

e projektorientierte Formen:
Zeitlich begrenzte, ergebnisorientierte und auf
bestimmte Themen fokussierte Arbeitsformen
wie z.B. Zukunftswerkstatten, Beteiligungs- und
Planungszirkel oder in einer institutionalisierten
Form auch entsprechend projektorientiert arbei-
tende Arbeitsgruppen, Schiilerinitiativen oder
auch Schilerfirmen.

Duerr (2004) unterscheidet dariber hinaus:

e “problem-solving participative approaches”
Beteiligung in Form von Streitschlichtung, Kon-
fliktlotsen, Mediation, aber auch Hausaufgaben-
hilfen und Mentorensysteme, etc.

e ,simulation games on participation®:
Rollenspiele und Simulationen, bei denen auf
spielerische Weise politische Rollen und demo-
kratische Kommunikationsformen auch unter
Einsatz von Medien eingelibt werden sollen.

In Bezug auf die drei klassischen Formen der
reprasentativen, offenen und projektorientierten
Beteiligung wurden im Zusammenhang kommuna-
ler Jugendbeteiligung die jeweiligen Starken und
Herausforderungen dieser Formen diskutiert. Den
reprasentativen Formen wird dabei vorgeworfen,
dass sie nicht alle Jugendlichen erreichen kénnten
und dass ihnen speziell im Kontext Schule trotz
Anerkennung ihrer prinzipiellen Sinnhaftigkeit den-
noch wenig Unterstiitzung geboten und Wirksam-
keit zugetraut wird - und das sowohl von Seiten
der Lehrerschaft als auch seitens der Schiilerinnen
und Schiler selbst. Den offenen und projektori-
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entierten Formen wird flir den auBerschulischen
Bereich demgegeniiber wenig Verbindlichkeit
und Nachhaltigkeit nachgesagt, was allerdings bei
einer entsprechenden Institutionalisierung solcher
Formen in der Schule nicht gleichermalRen gelten

musste.

Insgesamt kann hier flir den Schulbereich ebenso
wie im Rahmen kommunaler Beteiligung gelten,
dass nach Wegen gesucht werden muss, die ver-
schiedenen Strukturen und Formen reprasentativer,
basisdemokratischer und projektorientierter Beteili-
gung miteinander zu verzahnen (vgl. Meinhold-Hen-
schel 2005). Gelingt dies nicht, wird es in der Schule
vermutlich nur eine kleinere Anzahl engagierter
Schiilerinnen und Schiiler geben, die zugleich die
SV bilden, als Streitschlichtende fungieren, die
Schilerzeitung schreiben, an der Erstellung des
Schulprogramms der Schule mitwirken und auch bei
freiwilligen Projekten aktiv sind. Der Grof3teil der
Schiilerschaft allerdings bleibt jedoch weitgehend
unbeteiligt.

Beteiligung in der Schule - aber woran?

Eine zentrale Voraussetzung fiir reale Partizipa-
tion in der Schule ist die Beteiligung an relevanten,
lebensweltbezogenen Problemen und Aufgaben.
,Relevant” bezieht sich hier auf solche Angelegen-
heiten, die den Kindern und Jugendlichen unmit-
telbar fir ihr eigenes Leben und Lernen wichtig
erscheinen und umfasst auch Bereiche, die fir
Lehrende, Eltern oder Gemeindeakteure relevant
sind und die fir Schiilerinnen und Schiiler oft erst
durch die gemeinsame Partizipation mit verschiede-
nen Gruppen und Akteuren an politischer Tiefe und
erfahrungspragender Kraft gewinnen (vgl. Edel-
stein/Fauser 2001).

In Anlehnung an die skizzierten Ausfiihrungen zur
Aufgabe und zum Verstandnis von Partizipation
lassen sich die Bereiche, an denen Schiilerinnen
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und Schiiler im Sinne einer demokratie- und biirger-
schaftlichen Bildung beteiligt werden sollten, grob
gliedern in

e  politische" Fragen und Entscheidungen,

e Angelegenheiten des unmittelbaren sozialen
Umgangs miteinander sowie

e gemeinnltzige Aufgaben und kommunale
bzw. gesellschaftliche Themen.

Die Mitbestimmung von Kindern und Jugendli-
chen an relevanten Fragen und Entscheidungen
ist trotz rechtlicher Grundlegungen in der Praxis
immer noch sehr beschrankt. So stellen Fatke

und Schneider fest, dass Kinder und Jugendliche
vorwiegend dort mitgestalten und mitentscheiden
kénnen, wo die Interessen der Erwachsenen nicht
unmittelbar betroffen sind (vgl. Fatke/Schneider
2005). Am haufigsten werden sie demnach bei
Entscheidungen lGber Rahmenbedingungen wie
Sitzordnung oder Raum- und Schulhausausgestal-
tung einbezogen. Mitwirkung und Mitbestimmung
in Bereichen, die auch das Selbstverstandnis und
die padagogische Arbeit der Lehrpersonen be-
treffen, wie Notengebung, Unterrichtsgestaltung,
Auswahl von Inhalten, Festlegung von Terminen
fur Klassenarbeiten usw. sind hingegen selten

bis gar nicht gegeben. Gleichzeitig bieten die
Beschrankung neuer Lehrplane auf Kerncurricula,
die zunehmende Relevanz von tberfachlichen,
sozialen und personalen Fahigkeiten ebenso wie
die insgesamt zunehmende Autonomie der Schu-
len durchaus Moglichkeiten, Lernende bei solchen
,politischen“ Entscheidungen die Mitbestimmung
zu ermoglichen - sei es bei der Unterrichtsge-
staltung oder bei Fragen der Unterrichtsinhalte,
bei der Gestaltung der Schule als Lern- und Le-
bensort, bei der Festlegung beweglicher Ferienta-
ge oder bei Fragen der Schulentwicklung wie z.B.
der Ausgestaltung des Schulleitbilds.




Beteiligung an Angelegenheiten des unmittelbaren
sozialen Zusammenlebens betrifft die gemeinsa-
me Regelung des sozialen Umgangs miteinander
in der Schulklasse ebenso wie im Schulleben
insgesamt - sowohl zwischen Schilerinnen und
Schilern wie auch zwischen ihnen und Lehrenden
oder externen Partnern. Es geht einerseits darum,
gemeinsame Normen, Regeln oder auch Vorhaben
und Ziele auszuhandeln und entsprechende Ver-
einbarungen zu treffen, womit sich die Verantwor-
tung verbindet, auch fiir deren Einhaltung z.B. in
Form von Mediation und konstruktiver Konfliktbe-
arbeitung zu sorgen. Dartber hinaus sind For-
men zur Regelung des sozialen Zusammenlebens
angesprochen wie eine aktive Verantwortungs-
Ubernahme im ,Chefsystem” des Klassenrates zur
Organisation des Zusammenlebens in der Klasse
und Schule. Die Beteiligung an Angelegenheiten,
welche das unmittelbare Zusammenleben betref-
fen, spielt laut einer Studie zur demokratischen
Schulentwicklung fiir fast alle Schiilerinnen und
Schiler eine wichtige Rolle bei der Wahrnehmung
und Bewertung von Beteiligungsmoglichkeiten in
ihrer Schule und nimmt eine zentrale Bedeutung
im Zusammenhang des Erlebens einer demokrati-
schen Schulkultur ein (vgl. Giesel/de Haan/
Diemer 2008).

Die Beteiligung an gemeinniitzigen Aufgaben und
Themen kann ebenso demokratische Mitsprache-
und Aushandlungsprozesse umfassen wie auch
politische Mitbestimmungsformen. Hier jedoch be-
schreibt sie in erster Linie die aktive Beteiligung an
gemeinnitzigen Aufgaben innerhalb wie au3erhalb
der Schule. Dies kdnnen freiwillige, gemeinniitzige
Angebote an Nachhilfe und Hausaufgabenbetreu-
ung ebenso sein wie ein Engagement fiir die Gestal-
tung eines Kinderspielplatzes (Community Services)
oder auch Unterstiitzungs- und Hilfeaktionen fir
Krisengebiete. Besonders gesellschaftliche Prob-
lemfelder wie z.B. Migration, der wachsende Anteil
dlterer Menschen in der Gesellschaft, Bildungsar-
mut und Benachteiligung, Umweltschutz u.a. sind

Themen und Anlasse gemeinnitzigen Engagements.
Insbesondere bei diesen und dhnlichen Themen,

die komplexere gesellschaftliche Aufgaben beriih-
ren, ist es wichtig, neben der Einrichtung realer
Erfahrungs- und Handlungsfelder in diesen Berei-
chen zugleich eine umfassende Thematisierung und
Reflexion dieser im Unterricht zu gewahrleisten
(Service Learning).

Entsprechend den Ergebnissen der Perplex-Studie
nimmt die Beteiligung an gemeinniitzigen Tatigkei-
ten, insbesondere der Umgang mit hilfebediirftigen
Menschen einen wichtigen Stellenwert bei der
Personlichkeitsentwicklung und der Entwicklung
sozialer Werte ein. Dartiber hinaus verspricht das
soziale und gesellschaftliche Engagement Jugendli-
cher positive Wirkungen auch im Hinblick auf eine
politische Partizipation im Erwachsenenalter zu
haben (vgl. Reinders 2005).

Partizipation und Schulentwicklung

Einleitend wurde bereits skizziert, inwiefern
Partizipation nicht nur vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Entwicklungen, sondern auch
aus sozialwissenschaftlicher, lernpsychologischer
und padagogischer Perspektive als eine zentrale
Aufgabe zeitgemaRer Schulbildung zu verstehen
ist. Vor diesem Hintergrund ist demokratische
Partizipation sowohl als ein tbergreifendes Ziel
wie auch als unverzichtbarer Weg padagogischer
und institutioneller Schulqualitatsentwicklung

zu verstehen.

Zur Systematisierung der innerschulischen Berei-
che, an denen Schiilerinnen und Schiiler in unter-
schiedlicher Weise beteiligt werden kénnen und
sollten, liefern die klassischen Schulentwicklungse-
benen eine Orientierung. Danach sind sie Gber An-
gelegenheiten des sozialen Zusammenlebens in der
Schulklasse bzw. der gesamten Schulgemeinschaft
hinaus einzubeziehen bei Fragen
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e der Unterrichtsentwicklung,
e der Gestaltung des Schullebens und
e der Schule als Organisation.

Partizipationsférderung im Sinne von Schulentwick-
lung bedeutet, dass Partizipation sowohl zur Quer-
schnitts- als auch eine Langsschnittsaufgabe von
Schule werden muss, um die Schulkultur durchdrin-
gen zu kdnnen: Mit diesem Ziel sind moglichst alle
an Schule beteiligten Gruppen (Schulleitung und
Padagogen, Lernende und Eltern) auf allen Schul-
entwicklungsebenen einzubeziehen sowie um-
fassende Partizipationsstrukturen zu schaffen, zu
institutionalisieren und miteinander zu vernetzen.

Vor dem Hintergrund des dargestellten Partizipati-
onsansatzes ist darauf zu achten, dass nicht allein
schulinterne Akteure angesprochen sind, sondern
dass sich Schule zum Gemeinwesen 6ffnet und
auch externe Partner beteiligt. Denn sofern die
Schule auf ein Leben in der Gesellschaft vorbereiten
will, ist es im Sinne eines kontextuierten Lernens
erforderlich, sowohl die schulische als auch die au-
Berschulische Lebenswelt der Kinder und Jugendli-
chen als Lern- und Gestaltungsraum einzubeziehen.
Das wiederum bedarf einer Offnung der Schule

fur Kooperationen mit externen Partnern, auch
den ,Abnehmern“ der Schiilerinnen und Schiiler
wie Unternehmen oder Hochschulen. Gleichzeitig
besteht eine Herausforderung darin, bei aller erfor-
derlichen Professionalisierung der institutionellen
Entwicklung und Konzentration auf schulische Ent-
wicklungsprozesse den Bildungsauftrag der Schule
nicht aus dem Blick zu verlieren: die Befahigung
der Lernenden zu einem selbstbestimmten und
befriedigenden Leben in Gemeinschaft mit Anderen
und zur demokratischen Partizipation an der Gesell-
schaft, in der sie leben.

10 Jahre DeGeDe

Kompetenzen zur Partizipation

Demokratische Partizipation in ihren dargestellten
Facetten bildet ein, wenn nicht sogar das zentrale
Prinzip demokratischen Handelns. Zu den Voraus-
setzungen demokratischen Handelns wurde im
Zusammenhang des BLK-Programms Demokratie
lernen und leben in Anlehnung an das Konzept der
Schlisselkompetenzen der OECD ein Konzept
entwickelt, das in diesem Zusammenhang eine
Grundlage liefern kann.

Demokratische Handlungskompetenz wird dabei
verstanden als eine umfassende Kompetenz zur
Partizipation. Sie umfasst ,die kognitive Fahigkeit,
die ethische Reflexion und die soziale Bereitschaft,
an demokratischen Gesellschafts- und Lebensfor-
men teilzuhaben und diese in Gemeinschaft mit
anderen aktiv zu gestalten. Sie tragt dazu bei, die
Demokratie als Regierungsform durch aufgeklar-
te Urteilsbildung und Entscheidungsfindung zu
erhalten und weiter zu entwickeln® (vgl. de Haan/
Edelstein/Eikel 2007; s. Abb. 2).

Prinzipien demokratisch-
partizipativer Schulkultur

Partizipation als eine Handlungskompetenz kann
nicht allein dadurch gelernt werden, dass etwas
Uber Partizipation gelernt wird, es braucht dartiber
hinaus die Erfahrung im konkreten Tun und dessen
Reflexion. Um demokratische Partizipation in der
Schule férdern zu kdnnen, ist neben partizipations-
fordernden Schulstrukturen besonders die Schaf-
fung einer entsprechend demokratischen Schulkul-
tur von wichtiger Bedeutung.

In Anbetracht der skizzierten Zusammenhange
zwischen Lernen, Werteentwicklung und Partizi-
pation kénnen folgende Prinzipien einer demokra-
tisch-partizipativen Schulkultur fir die Férderung
von Partizipation als besonders relevant gelten:




Transparenz und Kommunikation

Dass es eine Voraussetzung von Partizipation
ist, informiert zu sein, um Gberhaupt Partizipa-
tionsmoglichkeiten zu (er)kennen und nutzen

zu kénnen, bedarf kaum einer Erlauterung.
Moéglichst weit reichende Transparenz durch

die systematische Verbreitung von relevanten
Informationen sowie verschiedene in der Schule
verankerte Kommunikationsformen und die
Vernetzung unterschiedlicher Beteiligungsstruk-
turen stellen dabei ein Merkmal partizipativer
Schulkultur dar.

Selbstbestimmung und Unterstiitzung
Selbstbestimmung ist nicht nur ein grundlegen-
des menschliches Bedirfnis, sondern auch ein
Prinzip von Partizipation und ein wichtiges Ziel
von Bildung generell. Entscheidungsfreiheiten
und -notwendigkeiten im Sinne vielfaltiger
Wahl- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten bei

relevanten Fragen der Lern- und Unterrichts-

gestaltung nehmen dabei ebenso eine zentrale
Rolle ein wie Mdglichkeiten aktiver Mitgestal-
tung von Schulleben, Schule und auf3erschuli-
schen Lebensraumen. Merkmal einer demokra-
tisch-partizipativen Schulkultur ist dabei nicht
nur das Angebot entsprechender Selbst- und
Mitbestimmungsgelegenheiten, sondern auch
eine an den Bedarf der Lernenden angepasste
(nicht-kontrollierende und anerkennende) Un-
terstiitzung der Kinder und Jugendlichen in der

Wahrnehmung dieser Freiheiten.

Zugehorigkeit, Anerkennung und Inklusion
Neben der Unterstlitzung von Autonomie stellt
die gezielte Forderung von sozialer Inklusion
ein zentrales Prinzip demokratisch-partizipa-
tiver Schulkultur dar. Die zunehmende Diver-
sitat der Gesellschaft spiegelt sich auch in den
Schulen wieder und bringt neue Herausforde-
rungen an Lehrende wie auch an Schiilerinnen

und Schiler selbst mit sich. Eine demokratische

Kompetenzkategorien Teilkompetenzen demokratischer
laut OECD (2005) Handlungskompetenz (2007)
Fach-/ Sach- Interaktive Anwendung von Tools F1 Fur demokratisches Handeln Orientierungs-
kompetenz * Interaktive Nutzung von Wissen und und Deutungswissen aufbauen
Information F2 Probleme demokratischen Handelns
Methoden- * Interaktive Anwendung von erkennen und beurteilen
Kompetenz Sprache, Symbolen und Texten M1 Systematisch handeln und Projekte realisieren
* Interaktive Anwendung von Medien | M2 Offentlichkeit herstellen
Selbst- Eigenstandiges Handeln P1 Eigene Interessen, Meinungen und Ziele
Kompetenz * Verteidigung und Wahrnehmung entwickeln und verteidigen
(Personale von Rechten, Interessen, Grenzen P2 Interessen in demokratische Entscheidungs-
Kompetenzen) und Erfordernissen prozesse einbringen
* Realisierung von Lebenspldnenund | P3 Sich motivieren, Initiative ergreifen und
personlichen Projekten Beteiligungsmoglichkeiten nutzen
* Denken und Handeln in groReren P4 Eigene Werte, Uberzeugungen und Hand-
Kontexten lungen im groReren Kontext reflektieren
Sozial- Interagieren in heterogenen Gruppen S1 Die Perspektive anderer Gbernehmen
kompetenzen * Gute und tragfahige Beziehungen S2 Normen, Vorstellungen und Ziele
unterhalten demokratisch aushandeln und kooperieren
* Fahigkeiten zur Zusammenarbeit S3  Mit Diversitat und Differenz konstruktiv
e Bewiltigung und Lésen von umgehen und Konflikte fair I6sen
Konflikten S4 Empathie, Solidaritat und Verantwortung
gegenliber anderen zeigen

Abb. 2: Demokratische Handlungskompetenzen (vgl. de Haan/Edelstein/Eikel 2007)
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Schulkultur ist im Unterschied zur erzwunge-
nen Anpassung an die Vorstellungen, Mal3sta-
be und Kulturen einer einzigen Gruppe nicht
nur durch Anerkennung, sondern auch durch
Wertschatzung von Vielfalt und Diversitat
gekennzeichnet. Gleichzeitig bietet eine solche
Schulkultur Anldsse und Gelegenheiten, um al-
len Kindern und Jugendlichen, Paddagogen und
sonstigen Mitwirkenden Erfahrungen von sozi-
aler Einbindung, Zugehorigkeit und Gemeinsinn
zu ermoglichen.

e Wirksamkeit und Erfolgserleben
Welche Relevanz der Aspekt der Wirksamkeit
nicht nur fir Lernen, sondern auch im Zu-
sammenhang von sozialem Engagement und
Werteentwicklung hat wurde im ersten Kapitel
dieses Beitrags skizziert. Flr eine demokra-
tisch-partizipative Schulkultur folgen daraus
z.B. im Zusammenhang von Unterricht nicht
nur eine gréBere Fehlerfreundlichkeit, son-
dern auch neue Konzepte der Beteiligung und
Bezugsnormorientierung bei der Bewertung von
Schiilerleistungen. Insgesamt bedarf es seitens
der Schule eines erkennbaren Vertrauens in
die Fahigkeiten der Lernenden und vielfaltiger
Moglichkeiten zur aktiven Verantwortungsiiber-
nahme. Dabei sind unterschiedliche Formen
einer expliziten Anerkennung von Schilerparti-
zipation denkbar, wobei auch die Zertifizierung
von sozialen Leistungen wie z.B. Mentoring
oder anderem gemeinnlitzigem Engagement
eine Rolle spielt.

Sind diese Faktoren hier in erster Linie auf das
Thema Schillerpartizipation bezogen, so soll dies

nicht darliber hinweg tauschen, dass die Schulkultur

- wie der Begriff besagt - stets die gesamte Schule
durchzieht. Dabei sind Klima- und Kulturfaktoren
fir das Lernen und die Werteentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen ebenso bedeutsam wie fiir
die Zufriedenheit und Motivation von Lehrenden
und anderen an Schulen Beteiligten.
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Partizipationsférdernde Strukturen
und Lernarrangements

Neben den schulkulturrelevanten Prinzipien be-
schreibt die Bereitstellung entsprechender Lern-
gelegenheiten und Kontexte eine entscheidende
Voraussetzung fir die Forderung der Partizipation
von Schilerinnen und Schiilern. Sie erfordert solche
organisationalen Strukturen und padagogischen
Lernarrangements, die es ihnen ermoglichen und
sie dazu befahigen, im Sinne demokratischer
Mitsprache, aktiver Mitgestaltung und politischer
Mitentscheidung partizipieren zu kénnen.

Abbildung 3 gibt eine Ubersicht exemplarischer
Lern- und Erfahrungsmaglichkeiten in Schulen. Da-
bei unterliegt die Darstellung in keiner Weise einem
Anspruch der Vollstandigkeit.

Beispiele partizipationsférdernder
Lernarrangements

Eine kleine Auswahl prominenter Partizipationsan-
satze beschreiben die folgenden Ansatze.

e Service Learning
Beim Service Learning geht es im Hinblick auf
Schilerbeteiligung vor allem um eine Férderung
und Ermoglichung von biirgerschaftlichem En-
gagement und aktiver Verantwortungstibernah-
me flir gemeinnttzige Themen und Aufgaben.
Dabei ist Service Learning an curriculare Bil-
dungsziele und Themen gebunden und beteiligt
durch seine Anbindung an den Unterricht ganze
Schulklassen oder auch lbergreifende Arbeits-
und Lerngruppen bei der Suche nach Lésungen
und der aktiven Bearbeitung von realen kommu-

nalen Problemen.

e Deliberationsforum
Das Deliberationsforum beschreibt ein Lehr-
und Lernsetting, das einerseits mit dem




,Deliberieren” unterschiedlicher Perspektiven,
Meinungen und Ansichten zu einem spezifi-
schen schulinternen oder auch gesellschaftspo-
litischen Thema Beteilung in Form von demo- °
kratischem Sprechen und Mitsprache in den
Vordergrund stellt. Mit diesem Ziel kénnen im

Rahmen eines solchen Forums eine relativ hohe

Anzahl an potenziell Beteiligten und Beteilig-
tengruppen erreicht werden. Andererseits wird

das Forum von einer kleineren Projektgruppe
organisiert, vorbereitet und durchgefiihrt, wo-

mit flr diese eine projektorientierte Mitgestal-

tung von Lehr- und Lernkontexten ermaoglicht

wird.

Partizipationsférdernde Strukturen
in Unterricht und Schulleben

Der Klassenrat

Der Klassenrat beschreibt eine basisdemokrati-
sche Einrichtung, die fiir unterschiedliche For-
men, Fragen und Ziele von Beteiligung genutzt
werden kann. In erster Linie geht es hier um die
Regelung des sozialen Miteinanders in der Klas-
se durch die Aushandlung gemeinsamer Regeln
und Verantwortlichkeiten. Darliber hinaus wer-
den aktuelle Anliegen, Probleme und Konflikte
besprochen. Auch die Beteiligung an Angele-
genheiten, die nicht nur die Klasse, sondern das
gesamte Schulleben und die Schulgestaltung

betreffen, kdnnen im Klassenrat thematisiert

werden.
Schulumfeld
‘ Service Learning ‘ Steuergruppen Kinder- und
schul (Lehrer, Schiiler, Eltern) Jugendparlamente
‘ Community Service ‘
manage- ‘ Interne Audits ‘
men Sonontere:
‘ Aushandlungsgruppen ‘ Schulkonferenz
‘ Vielfaltige Projekte und AG s
Schul- K&Zgiil;ttlgiﬁn Sghgtlvggﬁmmr:,‘;;‘g ‘ Schiilerparlament ‘
u uni
leben
Mentoren (Zukunfts)Konferenzen ‘ Elternvertretung ‘
Patenschaften Foren, Open Spaces ‘ Schiilervertretung ‘
Buddys
LLJnTerrIChT/ ‘ Service Learning ‘ ‘ Schiilerfeedback ‘
ernen P -
‘ Projektlernen ‘ Feedbackorientierte ‘ Wahlmoglichkeiten ‘
Leistungsbewertung

‘ Peer Learning ‘

‘ Mentoren ‘ ‘

Lernportfolios ‘

Schulklasse/
Lerngruppe ‘ Klassenrat ‘ ‘ Klassensprecher
Aktives Engagement Demokratische Politische
und Verantwortungs- Mitsprache Mitbestimmung und
Ubernahme und Aushandlung Entscheidung

Abb. 3: Partizipationsfordernde Strukturen und Lernarrangements in der Schule
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Schilerparlament

Ein Schilerparlament beschreibt im Kern eine
reprasentative Beteiligungsstruktur, welche die
Mitbestimmung von Schiilerinnen und Schi-
lern dhnlich wie bei der SV durch Wahlen und
die Einrichtung von Gremien und Delegationen
begriinden soll. Das Schiilerparlament in einem
erweiterten Sinn beschreibt dartber hinaus ein
Beteiligungsmodell, das die formalen, repra-
sentativen Strukturen mit basisdemokratischen
Ansatzen, insbesondere offenen, projektorien-
tierten Beteiligungsformen vernetzt und Partizi-
pation auf diese Weise nicht nur breiter anlegt,
sondern zugleich auch fir unterschiedliche
Schilermotivationen verschiedene Beteiligungs-
moglichkeiten eroffnet.

Konfliktbearbeitung und systemische Mediation
Durch die institutionelle Verankerung konst-
ruktiver Konfliktbearbeitungs- und Mediati-
onsansatze werden Strukturen geschaffen, mit
deren Hilfe Konflikte innerhalb der Klassen, dem
Kollegium und der Schule als Ganzes selbstorga-
nisiert bearbeitet und gel6st werden, ohne dass
eine Autoritat (in der Schule eine Lehrperson,
die Schulleitung, im gesellschaftlichen Leben

der ,Staat") eingreifen und das Problem durch
Rechtsprechung beheben muss. Hier handelt

es sich also um die Beteiligung an Angelegen-
heiten des unmittelbaren sozialen Miteinanders
durch Kommunikation und Vermittlung zwischen
einzelnen.

Zukunftswerkstatten als Verfahren partizipativer
Schulprogrammentwicklung
Zukunftswerkstatten sind vielseitig einsetzbare
Methoden zur aktiven Mitgestaltung der schu-
lischen und auch auf3erschulischen Lebenswelt.
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Themen und Fragen fiir Zukunftswerkstatten
koénnen prinzipiell aus allen Bereichen stammen,
bei denen Schiilerinnen und Schiiler, Lehrende
oder bzw. und andere Akteure beteiligt werden
sollen. Wahrend Zukunftswerkstatten urspriing-
lich aus dem Bereich kommunaler Biirgerbe-
teiligung stammen und innerhalb von Schule
bisher vorwiegend zur Beteiligung an Fragen der
Gestaltung des Schullebens eingesetzt wurden,
findet die Methode hier auch Verwendung im
Zusammenhang einer partizipativen Entwicklung

von Schulprogrammen.

e Aushandlungsgruppen als Orte partizipativer
Schulentwicklung
In Form der Einrichtung einer oder auch
mehrerer Aushandlungsgruppen lassen sich
demokratische Mitsprache- und Aushand-
lungsprozesse zwischen Vertretern moglichst
aller Beteiligten- bzw. Anspruchsgruppen von
Schule institutionalisieren. Aushandlungsgrup-
pen sind paritatisch besetzt durch Schilerinnen
und Schiiler, Lehrende und ggf. Padagoginnen
und Padagogen, Eltern und moglichst auch aus
Vertretern weiterer Kooperationspartner der
Schule. Dabei muss es sich keineswegs um die
Vertreter der reprasentativen Gremien wie die
SV oder den Elternrat handeln. Eingerichtet
werden Aushandlungsgruppen bisher vor allem
zur demokratischen Mitsprache bei relevanten
Schulentwicklungsfragen.

(gekiirzte und grafisch verdnderte Fassung des Artikels
von: Eikel, Angelika: Demokratische Partizipation in
Schulen. aus: Eikel, Angelika/ de Haan, Gerhard (Hrsg.)
(2007): Demokratische Partizipation in der Schule.
Erméglichen, férdern, umsetzen. Schwalbach: Wochen-
schau-Verlag)
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1. Inzwischen wird der Begriff der ,politischen Partizipation'
auch Uber die konventionellen Formen hinaus verwendet
fiir z.B. Aktionsformen, ,die in einem spontanen oder ge-
planten Mobilisierungsprozess auf3erhalb eines institutio-
nalisierten Rahmens entstehen“ (Kaase 2003, S. 496). Im
Hinblick auf eine gezielte Férderung von Partizipation in
Schulen erscheint es allerdings empfehlenswert, die un-
terschiedlichen Partizipationsaspekte zu scharfen, da sich
mit ihnen sowohl unterschiedliche Handlungen, Lernziele
und Kompetenzen als auch verschiedene strukturelle
Voraussetzungen und Lern- bzw. Handlungsfelder verbin-
den (s.u.). Insofern wird Partizipation hier differenziert in
politische Partizipation im konventionellen Sinne sowie in
aktive Partizipation und soziale Partizipation. Wenngleich
eine aktive Partizipation sowohl politische als auch so-
ziale Dimensionen annehmen kann, ist sie in erster Linie

dadurch charakterisiert, dass sie eine aktiv handelnde
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Rebekka Bendig

Mehr als Pddagogik: Demokratie
leben - Grundsdtze und Hand-
lungsempfehlung fur Partizipations-
prozesse mit jungen Menschen

Beteiligung: Es gibt was zu entscheiden!

Beteiligung - ein vielgebrauchtes Wort. Es kon-
nen alle teilnehmen und mitmachen - das ist doch
Beteiligung, oder?! Die Unterscheidung zwischen
guter Jugendarbeit und guter Beteiligungsarbeit
fallt manchmal schwer. ,Alle kdnnen teilnehmen®,
ist aber noch keine Beteiligung im Sinne der Kinder-
und Jugendpartizipation. ,Pars capere” aus dem la-
teinischen Wortstamm - einen Teil fassen, packen:
Hier kommen wir der Sache schon néher. Einen Teil
der Entscheidungsmacht packen - Entscheidungen,
die sonst von Erwachsenen gefallt werden, gemein-
sam treffen: Das ist Beteiligung.

,Beteiligung ist die verantwortliche Beteiligung
von Betroffenen lber die Verfligungsgewalt ihrer
Gegenwart und Zukunft” definiert Prof. Waldemar
Stange, Initiator zahlreicher Beteiligungskampag-

nen.

Klar ist, dass Kinder und Jugendliche sich ihren

Teil nicht einfach so nehmen kénnen. Erwachsene
mussen bereit sein, einen Teil ihrer Entscheidungs-
macht abzugeben. Sie ermdglichen Kindern und
Jugendlichen die Beteiligung, informieren und un-
terstlitzen sie bei komplexen Beteiligungsvorhaben
angemessen. ,Lest doch mal den Haushaltsplan und
sagt uns, was ihr davon haltet” - das kann nur zum

Scheitern verurteilt sein. ,Politiker und Jugendliche

diskutieren auf Augenhdhe - eine leere Floskel fiir
die meisten Jugendlichen - wenn die Augenhdhe
nicht durch gute Vorbereitung, Information und
jugendgerechte Gesprachsregeln hergestellt wird.

Ob Kinder und Jugendliche mitbestimmen diirfen,
hangt aber nicht vom Goodwill der Erwachsenen
ab. Zahlreiche rechtliche Bestimmungen von der
UN-Kinderrechtskonvention iber das Baugesetz-
buch, Schulgesetze und Gemeindeordnungen der
Lander bis zum kommunalen Beschluss heben Kin-
der- und Jugendliche in den Stand von Rechtstra-
gern. Das Berliner Ausfiihrungsgesetz zum Kinder-
und Jugendhilfegesetz (SGB VIII) macht Beteiligung
beispielsweise auf Landesebene verbindlich. Alle
Fachkrafte aus Jugendhilfe und Planung, sowie alle
Entscheidungstrager_innen aus Politik und Verwal-
tung sind gesetzlich zur Beteiligung verpflichtet:

www.degede.de



,In jedem Bezirk sind (...) geeignete Formen der
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen an der
Jugendhilfeplanung UND anderen sie betreffen-
den Planungen zu entwickeln und organisatorisch
sicherzustellen. (§5, Abs.3, Gesetz zur Ausfiihrung
des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII) in
Berlin).

Beraten, mitbestimmen, selbst bestimmen?
Klaren, worum es geht

Um verschiedene Arten der Beteiligung einordnen
zu kénnen, hat sich die Stufenleiter der Beteiligung
bewahrt.

Hart/Gernert haben eine Einteilung der verschiede-
nen Partizipationsstufen von der Fremdbestimmung
bis zur Selbstverwaltung vorgenommen. Auf der
untersten Ebene finden sich die sogenannten Fehl-
formen der Beteiligung, die unbedingt zu vermeiden
sind.

e Von Fremdbestimmung spricht man, wenn Kinder
und Jugendliche ausfiihren, was Erwachsene
ihnen auftragen, ohne dabei zu wissen, worum
es eigentlich geht und was das Ziel dessen ist,
was sie tun oder unterlassen sollen.

e Politiker lassen sich fiir ihren Wahlkampf mit
Kindern fotografieren (,baby-kissing®), auf der
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Gala tragen die Kinderchen die iberdimensio-
nalen Schecks ins Fernsehstudio - hier werden
Kinder als Dekoration eingesetzt.

Hat das bezirkliche Jugendparlament einen
echten Einfluss, ist es auf dem Weg dorthin oder
handelt es sich um eine Alibi-Veranstaltung, um
der gesetzlichen Verpflichtung in der Gemein-
deordnung scheinbar nachzukommen? Ist die
Zukunftswerkstatt fiir die neue Wohnsiedlung
eine echte Beteiligung von Kindern oder ver-
wirklichen Planerinnen und Architekten spater
doch nur ihre eigenen Ideen?

Echte Teilhabe, Mitwirkung, Mitbestimmung und
Alibi-Teilhabe lassen sich nicht immer einfach vonei-

nander abgrenzen.

Teilhabe verbinden wir mit qualifizierter Teilnah-
me, die es jungen Menschen ermdoglicht, sich
einzubringen, Interessen zu formulieren, ihren
Beitrag fir die Gesellschaft zu leisten und von
dieser anerkannt zu werden. Faire Chancen und
Zugange sind hier wichtige Stichworte.

Unter ,zugewiesen, aber informiert” werden
Projekte verstanden, die zwar von Erwachsenen
vorbereitet werden aber speziell auf die jungen
Menschen zugeschnitten sind und diese genau
wissen, mit welchem Ziel sie an ihrem Projekt
arbeiten. Die Ausgestaltung des Projekts konnen
sie mitbestimmen (welche Themen bearbeiten

wir, wie wollen wir arbeiten?).

Mitwirkung schlie3t noch keine direkte Ent-
scheidungsbefugnis ein, z. B. wenn durch eine
Anhoérung im Jugendhilfeausschuss die Meinung
der Jugendlichen zu einem Thema eingeholt
und bertcksichtigt wird.

Mitbestimmung setzt hingegen bereits einen
klaren Rahmen fiir den Einfluss der Kinder auf
Entscheidungen voraus. Kinder/Jugendliche




und Erwachsene entscheiden hier demokratisch
miteinander.

Von diesem klassischen Bereich der Partizipation
wiederum grenzen sich Selbstbestimmung und
Selbstverwaltung ab.

e Selbstbestimmte Vorhaben werden von Kindern/
Jugendlichen selbst initiiert und kénnen von
Erwachsenen gefordert und unterstiitzt werden,
wahrend

e in selbst verwalteten Jugend- und Kindergruppen
Erwachsene keinerlei Rolle mehr spielen und
allenfalls tiber die Entscheidungen der Gruppe
informiert werden.

Der Begriff der Stufenleiter suggeriert eine aufstre-
bende Bewertung. Dieser Vergleich hinkt etwas:
Alibi-Teilhabe, also das Vorspiegeln von Beteiligungs-
moglichkeiten, die ohne echten Einfluss bleiben, ist
in keiner Weise der Fremdbestimmung tiberlegen.
Im Gegenteil: Wenn Jugendliche an der Schulkon-
ferenz teilnehmen in der Hoffnung, die Interessen
ihrer Mitschiler engagiert vertreten zu kénnen und
dann feststellen, dass sich weder jemand die Miihe
macht, die Konferenz fiir sich verstandlich zu ge-
stalten, noch wirklich an ihrer Beratung interessiert
ist, dann werden sie wohl nur noch miide abwinken,
wenn ihr Engagement in der Schule gefragt ist.

Auch die Selbstverwaltung am oberen Ende der
Partizipationsleiter ist nicht zwingend erstrebens-
werter als beispielsweise Mitbestimmung. Fiir den
Bau des Jugendclubs ist es sinnvoll und notwendig,
dass Behorden und Architekten, Mitarbeiter_innen
und Jugendliche gemeinsam planen und entschei-
den.

Dennoch ist die Differenzierung des Partizipations-
begriffes sinnvoll und notwendig. Zunachst einmal
gibt sie Orientierung und bietet einen Anlass, sich
Gber die Grundlage eines Beteiligungsprozesses

auszutauschen: Wortiber reden wir hier eigentlich?
Was ist das Ziel dieses speziellen Vorhabens und
welche Stufe der Beteiligung erscheint uns ange-
messen? Haben wir dieselbe Vorstellung von Betei-
ligung oder missen unterschiedliche Vorstellungen
erst einmal untereinander abgeglichen werden?

Es ist wichtig, dass niemand durch tberhohte Er-
wartungen enttduscht oder von Ergebnissen und
konkreten Forderungen (berrascht und iberfordert

wird.

Dazu gehort auch, sich Gber Grenzen - instituti-
onelle und personliche Grenzen von Beteiligung-
Gedanken zu machen, um eine klare Haltung zu
entwickeln, diese transparent darzulegen und
angemessen zu vertreten.

Einig sollten sich alle dariiber sein, dass die drei
ersten Begriffe der Partizipationsleiter in einem als
Beteiligungsprojekt deklarierten Vorhaben als Fehl-
formen von Partizipation abzulehnen sind. Selbst-
bestimmung und Selbstverwaltung sind in der Regel
ebenfalls nicht Gegenstand eines partizipativen
Aushandlungsprozesses, es sei denn, es geht um die
Qualifizierung und das Aushandeln von Bedingun-
gen flir Selbstverwaltung.

Aber auch der klassische Beteiligungsbereich ist zu
differenzieren. Wie weit geht die Beteiligung? Ha-
ben die jungen Menschen Stimmrecht? Beschrankt
sich ihre Funktion auf Expertise und Beratung?
Oder geht es darum, Chancengleichheit fir eine
gleichberechtigte Teilhabe zu erreichen?

Die Diskussion soll nicht dazu dienen rechthabe-
risch um Begrifflichkeiten zu streiten. Das Ziel ist
vielmehr, durch interessiertes Fragen und Nachha-
ken ein gemeinsames Verstandnis fir den bevorste-
henden Prozess zu erreichen und ein gemeinsames
Bild Gber das erwartete Produkt zu zeichnen. Auf
dieser Grundlage kénnen dann gemeinsame Ziele
formuliert und eine dazu passende Vorgehensweise
entwickelt werden.
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Woran beteiligen? Beteiligungsanlasse
und Beteiligungsthemen

Fir ein Beteiligungsvorhaben braucht es eine Ent-
scheidung, an der Kinder- und Jugendliche betei-
ligt sind. Und zwar moglichst eine, die etwas mit
ihrem eigenen Leben zu tun hat und sie persoénlich
betrifft. Einige praktische Beispiele aus der Palette
moglicher Themen und Anlasse:

e Kinder und Jugendliche entscheiden mit, welche
Angebote in einer Jugendfreizeiteinrichtung
gemacht werden.

e Das Clubhaus wird umgebaut und Jugendliche
entscheiden mit, wie das Neue gestaltet wird.

e Bei der Einstellung der neuen Honorarmitarbei-
terin geben Kinder ihr Votum ab, das berticksich-
tigt wird.

e Die Hausregeln werden gemeinsam erarbeitet.

e Das Budget fiir Neuanschaffungen im Freizeit-
bereich wird von jungen Menschen und Mitar-
beiter_innen gemeinsam geplant.

e Die Kinderrechtskonvention und ihre Bedeutung
fur das Leben im Heimalltag werden spielerisch
erarbeitet und Konsequenzen fiir das Mitein-
ander zwischen Bewohner_innen und Mitarbei-
ter_innen bestimmt.

e Ein Beschwerdesystem fiir Kinderrechtsver-
letzungen wird mit Kindern und Jugendlichen

gemeinsam eingerichtet.

e Kinder und Jugendliche planen die Umgestal-
tung des nahe gelegenen Parks mit.

e Bei der Radwegeplanung im Stadtteil wirken

Grundschuler_innen mit.
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e Jugendliche beteiligen sich in einem rotierenden
Verfahren am Jugendhilfeausschuss.

Wie beteiligen? - Formen und Methoden
der Beteiligung

Interessen und Bedarfe junger Menschen
gemeinsam herausfinden

Anlasse fir Beteiligung finden Interessierte vor
allem im Kontakt mit jungen Menschen. Einfach
mal fragen und zuhoren: Was sind die Themen der
jungen Menschen? Wo treffen sie sich, woriiber
unterhalten sich? Ein Gesprach in der Einrichtung,
ein Spaziergang mit offenen Augen und Ohren im
Stadtteil.

Es gibt anregende jugendgerechte Methoden

um Bedarfe mit jungen Menschen gemeinsam zu
erheben statt ihnen fertige Projektideen zu prasen-
tieren. Hilfreich sind die Methoden der sozialrdum-
lichen Erhebung nach Krisch/Deinet, die Berliner
Fachkrafte modifiziert haben und kostenlos zur
Verfligung stellen: Nadelmethode, Autofotografie,
Zeitbudget, Subjektive Landkarte, Ressourcenkar-
ten, usw.: Eine Beschreibung der Methoden und
Vorgehensweise ist auf der Seite des Sozialpadago-
gischen Fortbildungsinstituts Berlin-Brandenburg
zu finden: http://sfbb.berlin-brandenburg.de/
sixems/media.php/5488/Der%20sozialr%C3%A4
umliche%20Blick%20in%20der%20offenen%20
Kinder-%20und%20Jugendarbeit.pdf.

Ziel und Zielgruppe bestimmen
die Formen der Beteiligung

Beteiligung kann mit Hilfe unterschiedlicher For-
men verwirklicht werden. Welches Beteiligungs-
verfahren gewahlt wird hangt davon ab, welche
Altersgruppe angesprochen werden soll. Ob es sich
um ein konkretes Projekt handelt oder ein Bezirk
eine kontinuierliche Beratung durch junge Men-
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schen wiinscht, ob moglichst viele verschiedene
Jugendliche oder eine homogene Gruppe angespro-

chen werden soll, usw.

Grundsatzlich ist es wiinschenswert, dass Kinder
und Jugendliche regelhaft in Einrichtungen und
politischen/planerischen Entscheidungen einge-
bunden werden. Bewahrt haben sich hierfiir feste
Ansprechstellen mit padagogischen Fachkraften
(idealerweise ergéanzt durch Stadt- und Regionalpla-
ner_innen), die als Kinder- und Jugendbiiros Betei-
ligung kommunal etablieren und auch die ,dicken
Bretter” in Verwaltung und Politik bohren kénnen.
Man spricht in diesem Falle von stellvertretenden
Beteiligungsformen, die selbstverstandlich nurim
Zusammenspiel mit direkter Kinder- und Jugendbe-
teiligung sinnvoll sind.

In die reprdsentativen/parlamentarischen Formen
sind die Kinder- und Jugendparlamente, Schiilerver-
tretungen, Jugendquartiersrate, usw. einzuordnen.
Kinder und Jugendliche wahlen andere Kinder und
Jugendliche in Gremien, die ihre Interessen ver-
treten. Diese Gremien arbeiten (ber einen langeren

Zeitraum in derselben Besetzung.

An offenen Formen der Beteiligung wie Kinder- und
Jugendforen, Kinderkonferenzen, Runden Tischen
oder Landesschuler_innenkonferenz oder dem
Berliner Jugendforum kdénnen grundsatzlich alle
Interessierten teilnehmen. Hier geht es haufig
darum, zunachst einmal Themen zu bestimmen,
die den Teilnehmenden auf dem Herzen liegen.
Jedes Kind/jeder Jugendliche bringt sein person-
liches Anliegen ein (,Was muss sich in unserem
Stadtteil/unserer Schule dndern?“), Gemeinsamkei-
ten werden fest gestellt und Prioritdten benannt,
die anschlieBend in einem Forderungskatalog den
zustandigen Entscheidungstrager_innen lberge-
ben werden oder/und als Grundlage fiir weitere
Initiativen und Projekte der Kinder- und Jugend-

lichen dienen.

Projektorientierte Formen haben ein konkretes Pla-
nungsvorhaben oder ein Anliegen zum Gegenstand
und zeichnen sich durch eine zeitliche Begrenzung
mit Anfang und Ende/Ergebnis aus.

e Eine Wohnungsbaugesellschaft beteiligt Kin-
der und Jugendliche an der Neugestaltung des
Wohnumfeldes.

e Kinder planen und gestalten ihren Schulhof oder
Spielplatz.

e Die neue Jugendfreizeiteinrichtung wird von
Jugendlichen geplant.

e Ein Kinderstadtplan von Kindern fiir Kinder wird
erstellt.

e Im Rahmen der Verkehrsplanung wird eine
Schulklasse in die Schulwegsicherung einbezo-
gen.

Ideenwerkstatten, Open Space Foren oder Zu-
kunftskonferenzen dienen haufig als Auftakt fiir
einen solchen Prozess.

Unter punktuellen Formen der Beteiligung werden
kleine Aktionen verstanden, die der Aktivierung
oder der Information dienen oder ein Element
eines Beteiligungskonzeptes sind. Hierzu zahlt der
Meckerbriefkasten des Jugendhauses, die Kinder-
sprechstunde der Jugendstadtratin, eine Befragung
Uber Wiinsche bei der Umgestaltung einer Ein-
kaufsstraBe oder die Bewertung des Freizeitange-
botes eines Stadtteiles.

Alltdgliche Beteiligung ist eher eine Haltung gegen-
Uber Kinder und Jugendlichen als eine besondere
Methode: Wenn die Familie Gber das Urlaubsziel
gemeinsam mit den Kindern entscheidet, wenn in
der KiTa Auswahlmoglichkeiten zwischen verschie-
denen Aktivitdten bestehen, wenn Entscheidungen
in der Schulklasse gemeinsam angegangen wer-
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den. Erwachsene héren Kindern zu, nehmen auch
nonverbale Aussagen und Zeichen ernst. Hierzu
wurden z. T. besondere Verfahren entwickelt - Re-
destab, Schweigestein, Meckerwand, usw. Entschei-
dend ist aber eine konsequente Umgangsweise, die
beispielsweise im Leitbild einer KiTa, Schule oder ei-
ner Jugendfreizeiteinrichtung als gemeinsame Linie
festgeschrieben sein kann. Im Idealfall haben auch
Kommunen oder Bezirksverordnetenversammlun-
gen nicht nur schriftliche Beschliisse zur Partizipa-
tion verfasst, sondern erinnern sich im taglichen
politischen Geschaft daran und gehen aus eigener
Initiative auf Kinder- und Jugendliche zu.

Fir ein Gesamtkonzept Beteiligung in einer Einrich-
tung oder Kommune sollte immer eine Mischung
aus verschiedenen Formen und Methoden ange-
strebt werden, um so viele Kinder und Jugendliche
wie moglich an den Entscheidungen zu beteiligen.

Beteiligung ist auRerdem nicht nur auf Kommu-
nalpolitik beschrankt, sondern sollte sich ebenso
im Alltag von Familien und Schulen wieder finden.
Auch hier werden die Themen, der Grad der Mit-
bestimmung und die Form der Mitbestimmung vom
Alter und der Reife, dem Ausdrucksvermdgen und
anderen Rahmenbedingungen abhangen.

Das Partizipationsdreieck:
Haltung-Methode-Struktur

Strukturelle Bedingungen, kind- und jugendge-
rechte Methoden und eine Haltung, die Kindern
und Jugendlichen die Artikulation ihrer Interessen
ermoglicht. Sie bilden die Grundlage fiir jeden
Beteiligungsprozess. Fehlt ein Faktor, ist der ganze
Beteiligungsprozess zum Scheitern verurteilt.
Fehlende Umsetzungsmoglichkeiten hinterlassen

Gelingende Beteiligungsprozesse erfordern ein Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren.
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bei jedem noch so gut gemeinten und moderierten
Beteiligungsprojekt Frustration und Enttduschung.
Die beste Methode ist Makulatur ohne eine re-
spektvolle zutrauende Haltung. Dazu zahlen der
Wille zur Beteiligung und verlasslichen Begleitung,
eine Kultur des Fragens und Zuhérens, die Bereit-
schaft, auch unkonventionelle Wege zu gehen und
ein Zutrauen auch zu jungen Menschen, die als
,schwierig" eingestuft werden.

So gelingt Beteiligung

So wie Beteiligung nur freiwillig geschieht, darf ein
Beteiligungsprozess auch scheitern: Ein Hauptak-
teur fallt aus, weil die Mutter pl6tzlich schwer
erkrankt. Das Interesse an einem Projekt erlahmt,
weil die FuBball-WM alle Aufmerksamkeit verlangt.
Ein Projekt erweist sich als nicht durchfiihrbar.
Viele Klippen kdnnen und sollen aber auch im Vor-
feld umschifft werden. Die Beachtung einer folgen-
der Aspekte hilft, Beteiligungsvorhaben eine gute
Grundlage zu verschaffen.

Kinder- und Jugendpartizipation setzt Klarung
unter Erwachsenen voraus.

Vor der Initiilerung missen formelle und informelle
Entscheidungstrager_innen eingebunden werden.
Damit frustrierende Erlebnisse erspart bleiben wie
jenes an einer Schule, an der engagierte Schiilerin-
nen nach der kunstvollen Gestaltung ihrer Toiletten
den Auftrag von der Schulleitung erhielten, sie noch
einmal mit einer genehmigungsfahigen Farbe tGber
zu streichen.

Hierzu gehort auch eine entsprechende Vorbe-
reitung auf die Rollen von Erwachsenen im Be-
teiligungsprozess. Es muss klar sein, dass ein
Mitarbeiter sich wahrend der Utopiephase einer
Zukunftswerkstatt nicht Giber die unrealistischen
Ideen der Jugendlichen emp6rt und dass Kritik und
abweichende Meinungen ohne Angst vor negativen
Konsequenzen geduBert werden darf. Die sprach-

liche Uberlegenheit der Erwachsenen darf nicht
dazu fiihren, dass Meinungen zerredet werden.
Gleichzeitig sollen auch die Erwachsenen ihr Wis-
sen und ihre Erfahrung in einer Weise einbringen,
die das Gesamtprojekt voran bringt. Hiertiber
braucht es eine Verstandigung im Vorfeld.

Was kann in welchem Rahmen von Kindern und
Jugendlichen mitbestimmt werden? Sind Finan-
zen geklart und Genehmigungen eingeholt, bevor
die Kinder und Jugendlichen einbezogen werden?
Den Rahmen fir die Beteiligung deutlich machen:
Beraten oder mitentscheiden? Dabei ist nicht
unbedingt die hochste Stufe der Beteiligung auch
notwendigerweise die ,Beste”. Wenn die neue Ho-
norarkraft eingestellt wird, werden die Jugendlichen
sicher kein alleiniges Entscheidungsrecht lbertra-
gen bekommen. Es geht darum, die Expertise der
jungen Menschen als Nutzer_innen angemessen
einzubeziehen, z.B. mit ihnen gemeinsam zu Uber-
legen, welche Eigenschaften und Fahigkeiten ihnen
wichtig sind, das Vorstellungsgesprach gemeinsam
mit ihnen zu fiihren und ihre Meinung ernsthaft
bertcksichtigen.

Beteiligung braucht Beteiligungsspielrdume und
Ergebnisoffenheit.

Gibt es wirklich etwas mit zu entscheiden oder
stehen die Ergebnisse heimlich schon fest? Werden
die Ergebnisse auch dann ernst genommen, wenn
ihre Umsetzung u.U. strukturelle Veranderungen
nach sich ziehen?

Orientierung an der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen:

Hat das Beteiligungsvorhaben einen konkreten
Bezugspunkt an der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen? Sind sie in die Entwicklung einbe-

zogen?

Information: Kinder und Jugendliche brauchen In-
formationen Uber Beteiligungsgegenstand, Grenzen
der Beteiligung und eine Vorstellung des zeitlichen
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Verlaufs. Gegebenenfalls miissen auch sie auf ihre
Rolle vorbereitet und qualifiziert werden. Sind die
Informationen kind- und jugendgerecht aufberei-
tet? Verstehen sie, was der Beteilgungsgegenstand
mit ihnen personlich zu tun hat?

Freiwilligkeit:

Engagierte Beteiligung kann niemals erzwungen
werden. Kinder und Jugendliche sollen informiert
und motiviert werden, Beteiligungspflichtveran-
staltungen dagegen sind eine Qual fir alle und
werden in den seltensten Féllen echtes Engagement
hervorrufen.

Zielgruppenspezifische Methoden:

Kinder brauchen andere Methoden als Jugendliche.
Jungen und Madchen sind unter Umstanden in
Bediirfnislagen und Ermutigung zur Einmischung
unterschiedlich zu beteiligen. Kulturelle Unterschie-
de sollten ebenso bedacht werden wie unterschied-
liche sprachliche Ausdrucksfahigkeiten. In jedem
Falle gilt: Erwachsene Beteiligungsformen mit
Endlosdiskussionen, abstrakten Geschaftsordnun-
gen und unverstandlichen Wahlverfahren férdern
nicht die Lust auf Beteiligung. Schlimmer noch: Sie
schlieBen ganze Gruppen von Kindern und Jugend-
lichen vom Beteiligungsprozess aus.

Ein weiterer wichtiger Grundsatz besagt: Erst muss
das Beteiligungsziel festgelegt werden, bevor eine
der vielen Methoden mit wohlklingenden Namen
ausgewahlt wird. Eine Zukunftswerkstatt ist kein
Konfliktlésungsinstrument, Appreciative Inquiry
keine Befragungsmethode und viele bunte Karten
machen noch keine Moderationstechnik.

Beteiligung hat Konsequenzen:

Beteiligung, die junge Menschen zum weiteren
Einmischen und Mitgestalten motivieren soll,
muss immer Konsequenzen haben, Ergebnisse der
Beteiligung miissen sichtbar gemacht und erklart
werden. Dazu braucht ein Beteiligungsprozess klare
Rahmenbedingungen: Ist eine zeitnahe Umsetzung
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gesichert; ist das Zeitgefiihl von Kindern - ein Jahr
ist eine Ewigkeit - beriicksichtigt? Wie ist die Ein-
bindung in den Schulalltag, ggf. auch in den Unter-
richt geregelt? Wie begleiten Partner den Prozess

verbindlich bis zur Umsetzung?

Kinder und Jugendliche, die Zeit und Engagement in
Problemanalyse, Ideenfindung und Projektentwick-
lung investieren, haben ein Recht, zu wissen, was mit
den Ergebnissen der Beteiligung geschieht und wie
sie selbst Akteure im Geschehen bleiben kénnen.

Partner fir Partizipation

Ein Austausch mit Kolleg_innen kann eine Gold-
grube der Erfahrungen sein. Viele haben kleine
handhabbare Methoden entwickelt, die sie ganz
selbstverstandlich einsetzen.

Auch der neutrale Blick von auBen macht in be-
stimmten Beteiligungsvorhaben Sinn. Partner, vor
allem aus der Jugendhilfe, aber auch besonders ge-
schulte Moderatorinnen fir Partizipationsprozesse,
Kinder- und Jugendbeteiligungsbiiros, von Jugend-
lichen gefilihrte Servicestellen Jugendbeteiligung,
engagierte Jugendverbinde oder Jugendbildungs-
statten kdnnen unterstiitzen, wenn es um Planung,
Methodenauswahl und Durchfiihrung geht.

Partizipationsprofis arbeiten in den Kinder- und
Jugendbeteiligungsbiiros/Koordinierungsstellen
fiir Beteiligung, die es in vielen Kommunen und
Bezirken gibt. Websites geben Auskunft tiber die
jeweiligen Ansprechpartner_innen, Schwerpunkte
und Projekte.

Bundesweit werden seit vielen Jahren Moderator_
innen fur Kinder- und Jugendbeteiligungsprozesse
ausgebildet, z.B. durch das Deutsche Kinderhilfs-
werk oder die Deutsche Gesellschaft fiir Demokra-
tiepadagogik. Sie helfen mit Beratung und Beglei-
tung von Partizipationsprozessen qualifiziert weiter.




Los geht’s: Der Beteiligungswegweiser

1. Priifen: Was ist das Ziel des Vorhabens? Geht es
um echte Beteiligung? Was gibt es zu entschei-
den und welchen Einfluss sollen Kinder und
Jugendliche dabei erhalten? Auf welcher Stufe
der Beteiligungsleiter steht das Projekt: Geht
es um eine beratende oder eine entscheidende
Funktion? Rechtfertigt der Einfluss, den junge
Menschen dadurch gewinnen die Investition
ihrer Lebenszeit und die Ressourcen der beglei-

tenden Erwachsenen?

2. Kldren: Welche Finanzen stehen zur Verfligung?
Braucht es noch einen politischen Beschluss
oder eine Genehmigung von Verwaltung, Vorge-
setzten, ...?

3. Alle ins Boot holen: Nicht nur junge Menschen
auch Erwachsene sollten rechtzeitig und gut
informiert eingebunden werden. Kann die Mit-
arbeiterin aus dem Griinflichenamt die Ideen-
werkstatt besuchen? Begriif3t die Schulleitung
die Runde zur Erarbeitung der Schulregeln und
macht so die Erwiinschtheit der Beteiligung
deutlich? Ist eine Koordinierungsgruppe einge-
richtet um die Ergebnisse des Open Space zu
sichern und fir die Umsetzung zu sorgen?

4. Informieren: Was miissen junge Menschen
wissen, damit sie sich gut und qualifiziert
einbringen kdnnen? Muissen komplizierte Texte
und Plane ,Ubersetzt" werden? Komplexe
Prozesse in wenigen Worten erklart werden?
Wie werden junge Menschen angesprochen?
Wo werden sie wirklich erreicht? Gibt es an-
dere Jugendliche, die vielleicht besser erklaren
und motivieren kdnnen als Erwachsene und als
Botschafter werben kénnen? SMS, Facebook,
Mund-zu-Mund-Weitergabe, durch Schulklassen
gehen, an den U-Bahn-Eingang, auf den Spiel-
platz?

5. Methoden auswdhlen und sich anregen lassen:
Durch das Kinder- und Jugendbeteiligungs-
biro, in der Runde von Kolleg_innen oder durch
didaktische Materialien, Ideen und Anregungen
wie sie in der Methodendatenbank auf www.
kinderpolitik.de (Deutsches Kinderhilfswerk)
oder www.bpb.de (Bundeszentrale fiir politsche
Bildung) zu finden sind.

6. Beteiligungsveranstaltungen planen und durch-
flhren

7. Flexibel bleiben und experimentieren: Das Stamm-
publikum ist nicht zur gemeinsamen Jahrespla-
nung/Clubversammlung erschienen? Das muss
kein Zeichen fiir mangelndes Interesse sein.
Vielleicht konnten die Jugendlichen sich noch
nicht vorstellen, was ihr Beitrag sein kdnnte,
welchen Nutzen sie von ihrer Beteiligung haben
oder was das Thema Uberhaupt bedeutet. Viel-
leicht erschien die Veranstaltung als zu formell
und die Zugangsschwelle war zu hoch. Oder das
WM-Endspiel lockte zur selben Zeit.

8. Nachhaken: Ergebnisse dokumentieren und
sichern. Fotos vom Prozess und eine schriftli-
che Fixierung der Ergebnisse sind bei langeren
Beteiligungsprozessen Voraussetzung daftir, dass
unterschiedliche Beteiligte verbindlich informiert
und eingebunden werden. Eine gute Offentlich-
keitsarbeit erleichtert aulRerdem die Durchset-
zung von Kinder- und Jugendinteressen.

9. Riickmeldung geben und gemeinsam auswerten.
Was haben Kinder und Jugendliche durch ihren
Einsatz bewirkt? Was ist gut gelaufen, was
lernen die Beteiligten fiir das néchste Beteili-
gungsvorhaben? Demokratie ist ein stets neu zu

vollziehender Prozess.

Der vorliegende Artikel ist in leicht verdnderter Form
erstmals 2013 als ,Dossier Beteiligung” auf der Web-
site www.stark-gemacht.de erschienen. Er ist abrufbar
unter: http:/www.stark-gemacht.de/de/information/
Demokratie-und-Beteiligung.php

www.degede.de


http://www.kinderpolitik.de
http://www.kinderpolitik.de
http://www.bpb.de

Literatur

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2008): Mitwirkung (er)leben.
Handbuch zur Durchfiihrung von Beteiligungsprojekten mit

Kindern und Jugendlichen. Giitersloh

Deinet, Ulrich/ Krisch, Richard (2002): Der sozialrdumliche
Blick der Jugendarbeit- Methoden und Bausteine zur Konzep-

tentwicklung und Qualifizierung. Opladen

Internetquellen

www.kinderpolitik.de, 02.01.2013
www.bpb.de, 02.01.2013

http:/sfbb.berlin-brandenburg.de/sixcms/media.php/5488/
Der%20sozialr%C3%A4umliche%20Blick%20in%20der%
200offenen%20Kinder-%20und%20Jugendarbeit.pdf.,
05.01.2013

http:/www.kinderpolitik.de/2-startseite/
185-weiterbildung-zur-moderatorin-zum-moderator-fuer-

kinder-und-jugendbeteiligung , 27.04.2016

10 Jahre DeGeDe

Stange, Waldemar, Tiemann Dieter (1999): Alltagsdemo-
kratie und Partizipation: Kinder vertreten ihre Interessen in
Kindertagsstatte, Schule, Jugendarbeit und Kommune, in: DJI:

Materialien zum 10. Kinder- und Jugendbericht. Opladen



http://www.kinderpolitik.de
http://www.bpb.de
http://sfbb.berlin-brandenburg.de/sixcms/media.php/5488/Der%20sozialr%C3%A4umliche%20Blick%20in%20der%20offenen%20Kinder-%20und%20Jugendarbeit.pdf
http://sfbb.berlin-brandenburg.de/sixcms/media.php/5488/Der%20sozialr%C3%A4umliche%20Blick%20in%20der%20offenen%20Kinder-%20und%20Jugendarbeit.pdf
http://sfbb.berlin-brandenburg.de/sixcms/media.php/5488/Der%20sozialr%C3%A4umliche%20Blick%20in%20der%20offenen%20Kinder-%20und%20Jugendarbeit.pdf
http://www.kinderpolitik.de/2-startseite/185-weiterbildung-zur-moderatorin-zum-moderator-fuer-kinder-und-jugendbeteiligung
http://www.kinderpolitik.de/2-startseite/185-weiterbildung-zur-moderatorin-zum-moderator-fuer-kinder-und-jugendbeteiligung
http://www.kinderpolitik.de/2-startseite/185-weiterbildung-zur-moderatorin-zum-moderator-fuer-kinder-und-jugendbeteiligung

Silvia-Iris Beutel

Mitwirken kbnnen - Anerkennung
erfahren. Partizipation als Aufgabe

der Schule

Erwartungen an Bildung, Teilhabe und Verantwortungstibernahme der heranwachsenden Gene-
ration sind heute allgegenwdirtig. Schulische Bildung wird mehr denn je daran bemessen, welchen
Beitrag sie zur Anerkennung von Individualitdt und Vielfalt sowie zur Integration unterschiedlicher
biographischer, sozialer sowie kultureller Lebens- und Lernerfahrungen leistet. Neben der indivi-
duellen Bedeutung von Bildung ist auch deren wirtschaftliche Komponente in einer globalisierten
Welt zu bedenken. Fehlende Bildung gefdhrdet den gesellschaftlichen Zusammenhalt, sie zu kom-

pensieren ist teuer und meist wenig effektiv.

Es wird heute kaum mehr bestritten, dass Schule
auch aus gerechtigkeitsorientierten und gesell-
schaftspolitischen Griinden ein verstarktes Lernen
von und fir die Demokratie benotigt. Gemeint ist
dabei eine basale demokratische Erfahrungsqualitat
von Schule und Lernen, die in Handlungskompetenz
mindet: ,Es geht um Chancen einer kooperativ
strukturierten Entwicklung in einer Kultur wach-
sender gesellschaftlicher Widerspriiche, es geht um
das Zusammenwirken von Arm und Reich trotz der
6konomischen Widerspriiche und um die Bewah-
rung sozialer Bindungen, auch in Prozessen der
Globalisierung. Wir miissen die Schulen zu Statten
der Demokratie umgestalten, wir miissen in Schulen
Demokratie lernen, wir missen in Schulen lernen,
als Demokraten zu leben. Es gibt nur die Schulen,
um dies zu leisten. (Edelstein 2013, S. 23)

Demokratiepadagogik als Chance

Eine sich diesen Herausforderungen stellende
Schul- und Unterrichtsentwicklung vergewissert
sich notwendigerweise eines breiten demokratie-
padagogischen Fundamentes, das von einer profes-

sionellen kollegialen Grundhaltung getragen wird
und sich in vielfaltigen Partizipationsangeboten
konkretisiert. Dazu gehéren nebst den Instituti-
onen der verfassten Schule (SV, Klassensprecher,
Schulsprecher etc.) besonders die Instrumente und
Moglichkeiten, die sich im Unterricht, im Schulleben
und dartber hinaus auf demokratiepadagogischer
Basis in den letzten eineinhalb Jahrzehnten ver-
starkt etabliert haben: Das sind z. B. der Klassenrat,
die Schilersprecher-Direktwahl, Schiilerparlamente,
Just-Communities, Streitschlichtergruppen, Debat-
tierclubs, Politik-AGs und Politik Cafés - um nur
eine Auswahl zu benennen. (Edelstein/Frank/Sliwka
2009)

Von grof3er Bedeutung ist zudem die Wiederent-
deckung einer politisch-demokratisch gehaltvollen
Kultur des Projektlernens in der Schule, im Unter-
richt, im Schulleben und in lokal angebundenen
Projektinitiativen. (Beutel/Fauser 2013; Beutel/
Fauser/Rademacher 2012) Die damit gestifteten
Gelegenheiten fiir Demokratielernen, fiir Engage-
ment, forschende Erkundung und Gestaltung
durch die Kinder und Jugendlichen kénnen eine
Hebelwirkung fir ein demokratisches Schulleben
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entfalten: ,Gerade fiir die Schule, die Lernen nicht
alleine als Resultat guten Unterrichts, sondern als
Resultate aus Unterricht und sozialer Erfahrung der
Schule als Lebenswelt konzipiert, sind ausgepragte
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen ein psychologi-
sches Schliisselkonzept...Denn sie férdern Hand-
lungsbereitschaft und das Vertrauen in die eigenen
Handlungsmoglichkeiten - sind also kompetenzbil-
dend - und tragen auch von daher zur Partizipation
von Schilerinnen und Schiilern mit Blick auf die
Entwicklung der Schule als Ganzes bei." (Reinhardt
2009, S. 138)

Doch vollziehen sich diese Prozesse nicht natur-
wiichsig, ohne das Erkennen von Reibung und
Ambivalenz, die der Schule als Institution eigen
sind. Denn ,Lehren und Lernen sind nicht per se
demokratisch. Zwischen Lehrenden und Lernen-
den besteht ein asymmetrisches Verhaltnis, ein
Differenzgefalle von Erfahrung, Wissen, Kénnen
sowie ein Ungleichgewicht in faktischer Macht.
(Schwarz/Schratz 2012, S. 42) Gerade deshalb ist
zu fragen, welche Gestaltungsfelder der Schule sich
flr partizipative Prozesse 6ffnen lassen und welche
schul-konzeptionellen Voraussetzungen damit ver-
bunden sind. Nachfolgend sollen beispielhaft solche
Moglichkeiten aufgezeigt werden, die die Bedeu-
tung der Schiilerpartizipation in Blick auf eine Stei-
gerung von Lern- und Schulqualitat hervorheben.

Individualisierung und Projektlernen -
ein gangbarer Weg!

Individualisierung als Antwort auf lern- und lebens-
biographische Varianz und Gemeinsamkeit zugleich
setzt bekanntermal3en eine Neuorganisation von
Lehren und Lernen voraus. Dies betrifft zunachst
den Umgang mit den radumlichen Bedingungen einer
Schule und ihrer Nutzung. Nicht zuletzt die aktuell
umfassend zu gestaltende Herausforderung der
Inklusion verlangt nach einer neuen Korrespondenz

von Raum und Padagogik. In dieser Perspektive
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ricken die Aktivitaten, Entwicklungs- und Tatig-
keitsbediirfnisse der gesamten Schulgemeinde in
den Blick. Die Schule als Lern- und Lebensort im
Ganztag braucht dann neben zuganglichen Ma-
terialien, Modellen, Medien und verstandlichen
Ordnungssystemen vor allem Gelegenheit fir die
mehr selbstverantwortete Lernarbeit, aber auch

fur Bewegung, Entspannung, Kommunikation und
Begegnung. Die vielerorts schon entstandenen
Foren fiir Schiilerparlamente und eigeninitiative
Arbeitsgemeinschaften, funktionale Teamraume fir
Lehrkrafte, aber auch Selbstlernzentren, Werkstét-
ten, Forschungslabore, kiinstlerische Ateliers, Biih-
nen und Bibliotheken geben Zeugnis eines neuen
Verstandnisses von Kompetenzerwerb und Wissen,
das immer auch den toleranzférderlichen Blick auf
das Miteinander und die Beteiligung aller einbe-
zieht. Wichtig ist zudem die Art und Weise, wie sich
Schule auch fir ihr gesellschaftliches sowie politi-
sches Umfeld 6ffnet. Sie kann ein regionales Begeg-
nungs- und Kulturzentrum werden und damit einer
demokratischen Offentlichkeit Zugang gewahren.
Sie kann damit dann ihren beispielhaften Charakter
als Einrichtung der Vielfalt und Verstandigung und
damit als Ort gelebter Demokratie starken.

Dies zeigt sich auch dran, wie profiliert sowie
ausgewiesen - und damit padagogisch gewdirdigt -
individuelle Lern- und Studienzeiten sowie Projekte
im Stundenplan sind. Auch diese sind Ausdruck
eines veranderten Umgangs mit Heterogenitat und
fachlichem Lernen. In der zunehmenden Bereit-
haltung stark facherintegrierender Formate mit
passfahigen Aufgaben und vielféltigen Handlungs-
optionen wird ein Verstandnis von Lernen sichtbar,
das curriculare Vernetzungen zum Verstandnis der
Welt nutzen, Kreativitdt und besondere Talente
herausfordern und Erfahrungswissen starken will.
Der allein lehrergelenkte Unterricht wird damit
Uberwunden zu Gunsten eines lehrer- wie schii-
lerseitig verlasslichen Arbeitsbiindnis, das - in
exemplarischer Manier bei guten demokratiepad-
agogischen Projekten - ein intergeneratives Losen




aktueller Herausforderungen und Schliisselthemen
der Gegenwart ermoglicht.

Schilerinnen und Schiiler wirken dann aktiv an der
Planung ihres Lernens mit, an Zielen und den zu
ihrer Erreichung notwendigen Wegen, die sie trans-
parent und kompetenzausweisend z. B. in Lernland-
karten, aber auch in Lerntageblichern, Logblichern
und Portfolios ausweisen. (Beutel/Beutel 2010)
Damit wird ein wichtiger Teil der Dokumentation
des Lernens in die Pflicht und Gewissenhaftigkeit
der Schiilerinnen und Schiler gelegt. Doch nicht
nur das. Indem damit zeitnahe Vergegenwartigung,
dialogische Reflexion und Auswertung mittels
regelmafigen Bilanz- und Zielgesprachen verbun-
den wird, kann Verantwortungsiibernahme zur
Erkenntnis eigener Wirksamkeit werden: ,Wenn (die
Schulerinnen und Schiiler) die Moéglichkeit haben,
ihr Lernen und ihre Leistungen immer wieder selbst
zu betrachten, und wenn sie die Erfahrung ma-
chen, dass ihre Anstrengung gefragt ist und ihre
Fortschritte anerkannt und geférdert werden, dann
kann es ihnen auch gelingen, aus einer realistischen,
aber zugleich zuversichtlichen und optimistischen
Einschatzung eigener Moglichkeiten Selbstvertrau-
en zu entwickeln. (Fauser/Prenzel/Schratz 2007,

S. 18)

Partizipation und demokratische Erfahrung fiihren
zur Schule der Gegenwart

Nach wie vor ist auf den ersten Blick die Demokra-
tisierung der Schule und die Starkung von Partizi-
pation und Mitverantwortung der Schiilerinnen und
Schiler fiir das schulische Geschehen insgesamt,
vor allem aber auch fir das eigene Lernen, nicht
wirklich das zentrale Thema aktueller Schulent-
wicklungsdebatten. Zu sehr ist in der Padagogik
bis heute mental tief verankert, dass Verantwor-
tungsteilung auch mit der Begrenzung von Ge-
staltungsmacht bei der professionellen Padagogik
und letztlich auch bei der staatlichen Schulaufsicht

einhergeht. Dabei weil3 die Padagogik in Wissen-
schaft und Praxis, dass eine Verbesserung der
schulischen Alltagsverhaltnisse und der schulischen
Ertrage sowohl auf Systemebene als auch in der
Schule im Einzelfall nur mit einer solchen demokra-
tisch geteilten und verteilten Form der Verantwor-
tung zu erreichen ist. Eine Schule der Partizipation
wird deshalb mittelfristig zu besseren Ergebnissen
flhren, weil die beteiligten Schiilerinnen und Schi-
ler das Ergebnis als Ausdruck ihres mit- oder gar
selbstverantworteten Lernens verstehen kénnen.
Eine solche Schule wird auch viel weniger iber Un-
terrichtsstérungen klagen und nachdenken muissen,
als dies die verbreitete klassische Unterrichtsschule
tun muss oder wenigstens tun misste. Eine solche
Schule kann zudem offener und besser mit Formen
der individuellen und gruppenbezogenen Ausgren-
zung - mit Mobbing, das heute zu einem breiten und
groBBen Faktor der Stérung von Lernen und Leben in
der Schule geworden ist - umgehen.

Insgesamt kommen wir nicht umhin, Partizipation
von Schiilerinnen und Schilern zu starken und die
Schule demokratisch zu entwickeln. Zwei Haupthin-
dernisse werden wir dabei Giberwinden missen, die
zugleich in der eigenen Erfahrung auch der profes-
sionell in der Schule handelnden Padagogenschaft
begriindet sind. Die meisten von uns kennen die
Schule der Demokratie nicht aus eigener Erfah-
rung als Schiler bzw. Schiilerin. Und wir missen
konzedieren, dass die Schule als Institution sowohl
in ihrer geschichtlichen Herkunft als auch in ihrer
gegenwartigen Verfassung als eine Institution der
Exekutive, der Verwaltung per se nicht von sich

aus demokratisch gehaltvoll sein kann. Umso mehr
kommt es darauf an, dass wir sie im Alltag partizipa-
tiv anreichern und als demokratischen Erfahrungs-
raum starken.

aus: Pddagogisches Landesinstitut Rheinlandpfalz
(Hrsg.): Pddagogik-Leben 1. Speyer 2014, S. 7-10.
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Kurt Edler

Lust auf Verantwortung

Beteiligung ist ein schwieriges Wort. Wir sollten es nicht benutzen ohne zu erkldren, was wir mei-
nen. Gemeint sein kann die Maéglichkeit der Mitentscheidung, also ein Stiick Macht. Gemeint sein
kann aber auch die blof3e Einbezogenheit, zum Beispiel durch die Transparenz eines Verfahrens,
auf das mir - wenn auch selber aufden stehend - ein Blick gewdhrt wird. Und gemeint sein kén-
nen alle Stufen dazwischen. Schulforscher und Demokratietheoretiker haben dazu ganze Modelle
entwickelt und unterscheiden Grade der Partizipation®, echte und unechte Beteiligung.

Die neue Demokratie

Unsere Demokratie ist heute nicht die gleiche

wie Ende der achtziger Jahre. Das Bedirfnis nach
Mitentscheidung hat sich in vielerlei Hinsicht
Bahn gebrochen. Die Gesellschaft der aufgeklar-
ten Republik ist mit dem Staat in einen Wettstreit
getreten. ,Demokratische Legitimitat” ist heute
nicht mehr so leicht zu behaupten wie vordem.
Staat und Parteien sehen sich standig der Kritik
einer selbstbewussten Offentlichkeit ausgesetzt;
Gegenoffentlichkeiten bilden sich sehr viel leich-
ter heraus. Was politisch richtig, was moralisch
gerechtfertigt ist, ist viel umstrittener als friiher?.
Die Internetgesellschaft erschwert dabei die Mo-
nopolisierung der Meinungsbildung und 6ffnet der
Einmischung vom privaten Gerat aus betrachtliche
Moéglichkeiten.

So erschien Partizipation noch vor zehn, fiinfzehn
Jahren als Inbegriff einer neuen demokratischen
Epoche. GroRe Mitspieler wie z.B. die Bertels-
mann-Stiftung und das Bundesnetzwerk Biirger-
schaftliches Engagement, jedoch auch eine Unzahl
kleiner, duBerst wirksamer Akteure sorgten fiir ein
Umdenken. Kinderrechts- und Mitwirkungs-Profis
halfen dabei. Informationsfreiheit und plebiszita-
re Formen der Beteiligung fanden ihren Eingang
in Landesgesetze, Kommunalverfassungen und
Parteistatuten. Die reine Zuschauerdemokratie

der frihen Bundesrepublik galt immer mehr als
ein blof3 paternalistisches Vorstadium zu einer
wirklichen Demokratie. Was eine gute Demokra-
tie ist, ist eine Frage, die sich heute an weitaus
anspruchsvolleren Qualitatskriterien bemisst als
friher.

Partizipation ist dabei eine, aber nicht die einzige
Form des demokratischen Handelns. Kritik, Pro-
test, Polemik, Streit, Mobilisierung, Parteiung, Kan-
didatur und Wettbewerb sind andere elementare
Formen. Sie alle zusammen unter ,Partizipation®
zu fassen, tut der Sache keinen Gefallen, und dem
Begriff auch nicht. Es macht ihn unscharf. Im per-
manenten Widerstreit der Werte und Interessen,
der eben nur in der Demokratie ausgetragen wer-
den kann, verliert der Begriff Partizipation noch
aus einem anderen Grunde etwas von seinem ur-
spriinglichen Glanz. Machtige Gruppen der Gesell-
schaft betreten neben den Parteien die politische
Bihne und schicken sich an, partikulare Interessen
gegen die in der parlamentarischen Vertretung
verkdrperte Allgemeinheit durchzusetzen. Sind sie
erfolgreich, tritt® eine Erniichterung derjenigen ein,
die die gesteigerte Birgerpartizipation mit einem
»Volksabstimmungsgesetz" installiert hatten. Sind
sie, wie bei Stuttgart 21, als birgerliche Protest-
bewegung letztlich unterlegen, so kehrt auch
damit die selbstorganisierte Partizipation auf den
Teppich der politischen Realititen zuriick®.
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Kommt die Schule mit?

Wie auch immer wir das Verhaltnis zwischen Par-
lament und Plebiszit austarieren, eines ist klar: Es
gibt kein Zurlick zu den alten Verhaltnissen. Der
kritische Blick richtet sich hierbei nicht nur auf das
Zentrum der Willensbildung, das Parlament, son-
dern genauso auf jene Einrichtung, die den Auftrag
und Anspruch hat, alle Kinder und Jugendlichen zu
einer demokratischen Verantwortungsiibernahme
zu erziehen: die Schule.

In ihren Schulgesetzen formulieren die Bundeslan-
der diesen Auftrag und Anspruch aus - in jeweils
verschiedener Weise. Das steht ganz am Anfang,
in der Regel in § 1, und liest sich meistens gar nicht
so schlecht. Schauen wir dann aber die folgenden
Paragraphen Gber die Struktur des Schulwesens
und seine verfassten Organe an, tut sich ein son-
derbarer Widerspruch auf. Uns stellen sich dann

Fragen wie:

e Kann die Schiilerin, kann der Schiiler jene demokra-
tischen Handlungskompetenzen, die das Schul-
gesetz hochhidilt, in der gegebenen Schulstruktur
liberhaupt erwerben?

e Definiert das jeweilige Schulgesetz die Schule als
einen nicht nur formal demokratischen, sondern
demokratieférderlichen Raum, an dem Demokratie
erlebt und gelebt werden kann?

e |st es auf ein Erbliihen der schulischen Demokratie
ausgerichtet und auf eine Verantwortungsiibernah-
me seiner Trdger flir eine Engagement-Forderung an
der Schule?

Leider lassen sich diese Fragen nur verneinen.
Landauf, landab klagen Schiilervertreter und Schii-
lertrainer dartiber, wie sehr die bundesdeutsche
Schilermitwirkung in einer Agonie liegt. Bei den
Elternvertretungen sieht es in aller Regel kaum bes-
ser aus. Von einer florierenden Demokratie kann
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an den meisten Schulen kaum die Rede sein. Oft
wird handeringend nach Freiwilligen gesucht. Nach
langem Zureden lasst sich jemand breitschlagen.
Eine echte Wahl zwischen mehreren Bewerbun-
gen ist meistens nicht moglich. Schiilerpartizipa-
tion hat oft den Charme eines kahlen Raums, der
vom Hausherrn mit den Worten tibergeben wird:
,Macht es euch gemutlich.” An der Turschwelle
stehen ratlos die Demokratinnen und Demokraten
von morgen.

Die Bundesrepublik Deutschland hat als Mitglied
des Europarats eine Charta fiir Demokratie- und
Menschenrechtserziehung unterzeichnet, in deren
drittem Teil es unter der Uberschrift ,Democratic
Governance” heif3t:

,Die Mitgliedstaaten sollten demokratische Fiih-
rung in allen Bildungsinstitutionen nicht nur als eine
wiinschbare und nutzbringende Fiihrungsmethode
per se férdern, sondern auch als ein praktisches
Mittel, um Demokratie und Respekt vor den Men-
schenrechten zu lernen und zu erleben. Sie sollten,
mit den geeigneten Mitteln, die aktive Beteiligung der
Lernenden, des Bildungspersonals und der verschie-
denen Interessenvertreter, einschliesslich der Eltern,
an der Fiihrung der Bildungsinstitutionen ermutigen
und begtinstigen.” 5

Diese Selbstverpflichtung hat sich in deutschen
Schulgesetzen bisher nicht niedergeschlagen, und in
der Praxis der Schulen wird sie nur wenig umgesetzt.

Warum ist der Raum so kahl?

Die Grinde sind vielfaltig. Die deutsche Schule ist
immer noch eher eine Beamten- als eine Blirger-
schule. Die Entscheidungsbefugnisse der Gremien
sind begrenzt. Schulleitungen und Schulaufsichten
kénnen den ihnen nicht genehmen Voten wider-
sprechen. Oft steht liber einem Ausschuss mit
gleichen Anteilen von Schiilern, Eltern und Lehr-




kraften eine Gesamtkonferenz mit einem erdri-
ckenden Gewicht des Beamtenkdrpers. Ungesund
ist auch die Verquickung von Personalversamm-
lung und padagogischer Dienstkonferenz in einer
sog. Lehrerkonferenz. Solch eine Konstruktion

ist nur dazu angetan, dass eine Rollenklarheit auf
Seiten der Lehrkrafte verhindert wird. Kinder und
Jugendliche, die solch einem Konstrukt als Schii-
lervertretung zugeordnet sind, werden das Gefhl
nicht los, immer nur am Katzentisch zu sitzen. So
kann eine Lust auf Verantwortungsiibernahme
kaum entstehen.

Ein anderer Grund fir die Unattraktivitat schu-
lischer Mitwirkung liegt in der Verwechslung

von Politik und Verwaltung. Die zitierte Europa-
rats-Charta spricht von ,Governance“ und meint
damit gewiss nicht die Ubernahme unbedeutender
Tatigkeiten zur Flankierung der Schulverwaltung.
Das schwer zu Ubersetzende Wort liegt in seiner
Bedeutung irgendwo zwischen Fiihrung, Leitung
und Gestaltung. Kluge Schulleitungen haben die
Notwendigkeit natlrlich langst erkannt, die Kinder
und Jugendlichen an der Planung und Umsetzung
wesentlicher Angelegenheiten zu beteiligen. Es ist
ja auch gar nicht verboten, sie ins Rektorenzimmer
zu bitten und in heiklen Dingen um Rat zu fragen
oder mit ihnen Szenarien eines Entwicklungsschrit-
tes vorzubesprechen. Sogar das gesamte Jahres-
programm kann mit der Schiilerschaft gemeinsam

entworfen werden®.

Diese spurt letztlich genau, ob sie von der Schule
ernst genommen wird - als diejenige Seite, der die
Schule mit ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag
zu dienen hat. Wahrend Bildungswissenschaft und
Schulinspektionen langst erkannt haben, dass Schii-
lerinnen und Schiler Auskunft tiber die Qualitat von
Schule und Unterricht geben kénnen, hat sich diese
Kompetenzvermutung noch lange nicht an jeder
Schule herumgesprochen. So bleiben entscheiden-
de Entwicklungsressourcen ungenutzt. Eine junge
Generation, die in der oben skizzierten gesellschaft-

lichen Gegenwart lebt, wird daher eher mitleidig
auf eine Institution blicken, die sich unterhalb der
Standards alltagsweltlicher Beteiligung bewegt.
Demokratisch bewusste Jugendliche entscheiden
sich dann oft daftir, sich andernorts zu engagieren,
und richten sich in einer inneren, ,coolen“ Distanz

zu ihrer eigenen Schule ein.

Engagement und Sinnfindung

Ob es sich lohnt, sich an seiner eigenen Schule zu
engagieren, ist also eine Frage, die in abwégender
Betrachtung differenziert beantwortet werden
kann. Eine Schule, die das Nicht-Engagement
Jugendlicher als Desinteresse denunziert, erliegt
vielleicht nur einem unprofessionellen generations-
bedingten Vorurteil oder aber ihrer déformation
professionnelle, weil sie sich zu sehr angewohnt
hat, den Menschen auf den Schiiler zu reduzieren.
Zur Demokratie gehort, dass der junge Mensch

die Frage: ,Will ich mich hier engagieren?” frei
beantworten darf. Zum padagogischen Verhaltnis
gehort, dass ich mich an einer Institution nicht
gemeinsam mit Erwachsenen abarbeite, die mir im
Unterrichtsalltag unfreundlich oder herablassend
begegnen. Das heil3t: Bevor es zum demokratischen
Zusammenwirken kommt, muss erst einmal ,die
Chemie stimmen®,

Wertschatzung, Respekt, die Bereitschaft, ,auf
Augenhodhe” zu kommunizieren - das sind auf der
Seite der Padagogik und des Schulmanagements
die unerlasslichen Voraussetzungen dafiir, dass
sich auf Schiilerseite eine Freude an der Mitspra-
che und Mitgestaltung entwickeln kann. Eine
unfreundliche Schule, in der sich die Schilerschaft
dennoch begeistert engagiert, kbnnen wir uns
eigentlich nur in revolutionaren Zeiten vorstellen
- aber dann in einer Konfrontation, die eher den
Regeln des politischen Kampfes folgt und in der
das Porzellan des gepflegten Diskurses bereits in
Trimmern liegt.

www.degede.de



,Stellt euch vor*, habe ich meine Klassen manchmal
gefragt, ,eure Schule ware aus Lego, und ihr kénn-
tet sie Stein fir Stein auseinandernehmen. Wiirdet
ihr sie hinterher genauso wieder zusammenset-

zen wie sie vorher war?“ Das Schmunzeln meiner
jungen Zuhorerinnen und Zuhorer entsprang unter
anderem der schlagartigen Erkenntnis, sich schon
viel zu sehr an das Bestehende gewohnt zu haben.
Und in der Tat: Der Schiiler ist ein Teil des Problems.
Deswegen heil3t er ja auch so. Er dhnelt darin dem
passiven Bewohner der europdischen Landstriche,
flr den Politik eine naturhafte Unverdnderlichkeit
hat. Was diesem fehlt, um in die politische Sphare
eintreten zu kénnen, ist ein personlicher Staats-Ent-
wurf im Kopf, gewissermal3en eine innere Republik.
Ahnliches I3sst sich fiir Schiilerinnen und Schiiler
sagen. Ohne eine Schul-ldee fehlt dem Engagement
der Treibstoff. Hunderttausende von Klassen- und
Schulsprecher(inne)n kennen die spezifische Lange-
weile einer Sitzung, die von einer banalen Tagesord-
nung bestimmt wird. Die Kernfrage ist also nicht:
Will ich mich engagieren? Sondern sie lautet: Wofiir
will ich mich engagieren? Dies ist die Frage nach

dem Sinn.

Politische Inklusion

Die Metapher des kahlen Raums ist daher auch

fur alle, die ,Schule halten®, eine demokratische
Herausforderung. Wenn sie ihr Schulgesetz und
ihre Bildungsplane ernst nehmen, miissen sie ihre
Verantwortung dafiir erkennen, dass sich in der
Schulgemeinschaft ein demokratischer Diskurs
entwickelt. Ohne ihn speisen sich in die Gremien-
tagesordnungen nicht die Fragen ein, die alle
bewegen. Ohne sie interessierende, werthaltige
Grundfragen jedoch sind junge Menschen nicht be-
reit, sich auf ,physischen” Treffen unter woméglich
ergonomisch unglinstigen Bedingungen einzufin-
den. Wenn die Schulpadagogik also Verantwortung
fur die politische Inklusion Gibernehmen will, muss
sie jenseits des (notwendigen) Gremien-Kleinkleins
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eine geistige Atmosphare erzeugen, die aufregt
und zum Mitreden animiert. Dabei liegt die de-
mokratische Kultur der Schule keineswegs nur in
der Zustandigkeit der Politik-Fachschaft (obwohl
man auf den verwegenen Gedanken kommen
kénnte, dass diese eine besondere Verpflichtung
zur Entwicklung der Schuldemokratie hat). Gerade
die hier angedeuteten Entwicklungsziele kénnen
in informellen, gemischten Schiiler-Lehrer-Runden
erarbeitet werden, in denen sich die Beteiligten
ohne die Dazwischenkunft eines Bewertungsver-
haltnisses begegnen.

In den Bundeslandern kann der Gesetzgeber die
Tristesse der Schuldemokratie Gberwinden helfen,
wenn er bei der nachsten Schulgesetz-Erneuerung
die Verpflichtung der Schulen zur Qualitatsent-
wicklung um die Dimension der Demokratiequali-
tat erganzt. Wie das unterhalb der Gesetzesebene
aussehen kdnnte, haben die Verfasser/innen eines
Merkmalskatalogs dargelegt, der in Zusammen-
arbeit von fiinf Lehrerbildungsinstituten und zwei
Nichtregierungsorganisationen entstanden ist’.

Inklusion ist viel politischer, als sie im schulpada-
gogischen Mainstream diskutiert wird. Kennen wir
nicht alle jenen pubertierenden jungen Menschen,
der ungliicklich, lethargisch und depressiv hinter
seinem Tisch sitzt und sich danach sehnt, dass
endlich der Schultag vorbei ist? Was erleben wir
da? Langeweile? Ich bestreite das. Ihn driicken die
grol3en Fragen, was aus ihm werden soll und wozu
er Uberhaupt dort sitzt. Ich behaupte: Er ist unter-
fordert. Die Unterrichtsinhalte erreichen ihn nicht.
Die Schule funkt noch nicht auf seiner Wellenlange.
Sie interessiert sich nicht fiir das, was sein Credo
sein konnte. In Wirklichkeit steckt er voller schwe-
rer, sinnfalliger Gedanken. Langeweile? Manchmal
habe ich meine Klassen mit der folgenden These
provoziert: ,Es heit nicht: ,Ich langweile mich. Es
heiRt: ,Ich bin langweilig“ Uber den heiteren Pro-
test gegen diese These lasst sich der Weg bahnen
zu den wirklichen Sinnfragen.




Ohne jedoch die Frage nach dem Sinn zu klaren,
kann die Schule kaum darauf hoffen, dass sich
ein Bediirfnis nach aktiver Mitwirkung und Mit-
gestaltung entwickelt.
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Magdeburger Manifest

Im Rahmen der Halbzeitkonferenz des BLK-Programms ,Demokratie lernen und leben“ wurde
das ,Magdeburger Manifest” zur Demokratiepdidagogik verabschiedet. Das Manifest beschreibt in
10 Punkten, warum demokratiepddagogische Aktivitdten in Deutschland engagiert vorangebracht
werden miissen. Das Griindungsmanifest der Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepddagogik
wurde von den Griindungsmitgliedern der Gesellschaft unterzeichnet.

1. Demokratie ist eine historische Errungenschaft.
Sie ist kein Naturgesetz oder Zufall, sondern
Ergebnis menschlichen Handelns und mensch-
licher Erziehung. Sie ist deshalb eine zentrale
Aufgabe fiir Schule und Jugendbildung. Demo-
kratie kann und muss gelernt werden individuell
und gesellschaftlich. Die Demokratie hat eine
Schlisselbedeutung fir die Verwirklichung
der Menschenrechte. Die Entwicklung und die
standige Erneuerung demokratischer Verhalt-
nisse bildet deshalb eine bleibende Aufgabe
und Herausforderung fir Staat, Gesellschaft
und Erziehung.

2. Die Erfahrung der Geschichte ebenso wie
gegenwartige Entwicklungen und Gefahrdun-
gen, insbesondere Rechtsradikalismus, Frem-
denfeindlichkeit, Gewalt und Antisemitismus,
zeigen, dass die Demokratisierung von Staat
und Verfassung nicht genligt, die Demokratie zu
erhalten und mit Leben zu erfillen. Dazu bedarf
es vielmehr einer Verankerung der Demokratie
nicht nur als Verfassungsanspruch und Regie-
rungsform, sondern als Gesellschaftsform und
als Lebensform.

3. Demokratie als Gesellschaftsform bedeutet,
sie als praktisch wirksamen Mafstab fiir die
Entwicklung und Gestaltung von zivilgesell-
schaftlichen Gemeinschaften, Verbanden und
Institutionen zu achten, zur Geltung zu bringen
und auch o&ffentlich zu vertreten.

4. Demokratie als Lebensform bedeutet, ihre

Prinzipien als Grundlage und Ziel fir den
menschlichen Umgang und das menschliche
Handeln in die Praxis des gelebten Alltags
hineinzutragen und in dieser Praxis immer
wieder zu erneuern. Grundlage demokratischen
Verhaltens sind die auf gegenseitiger Aner-
kennung beruhende Achtung und Solidaritat
zwischen Menschen unabhangig von Herkunft,
Geschlecht, ethnischer Zugehorigkeit, Religion,
Alter oder gesellschaftlichem Status.

Politisch und padagogisch beruht der demo-
kratische Weg auf dem entschiedenen, und
gemeinsam geteilten Willen, alle Betroffenen
einzubeziehen (Inklusion und Partizipation),
eine abwéagende, gerechtigkeitsorientierte Ent-
scheidungspraxis zu erméglichen (Deliberation),
Mittel zweckdienlich und sparsam einzusetzen
(Effizienz), Offentlichkeit herzustellen (Transpa-
renz) und eine kritische Prifung und Revision
von Handeln und Institutionen mit Maf3staben
von Recht und Moral zu sichern (Legitimitat).

Demokratie lernen und Demokratie leben
gehoren zusammen: In demokratischen Ver-
haltnissen aufzuwachsen und respektvollen
Umgang als selbstverstandlich zu erfahren,
bildet die vielleicht wichtigste Grundlage fiir
die Herausbildung belastbarer demokratischer
Einstellungen und Verhaltensgewohnheiten.
Die Entwicklung demokratischer Handlungs-
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kompetenz erfordert dartiber hinaus Wissen
Uber Prinzipien und Regeln, Gber Fakten und
Modelle sowie Uber Institutionen und histori-
sche Zusammenhange.

Demokratie lernen ist eine lebenslange Her-
ausforderung; jede neue gesellschaftliche und
politische Situation kann auch neue Fahigkeiten
und demokratische Lésungswege verlangen.
Ganz besonders stellt Demokratie lernen aber
ein grundlegendes Ziel fir Schule und Jugend-
bildung dar. Das ergibt sich zuerst aus deren
Aufgabe, Lernen und Entwicklung aller Her-
anwachsenden zu férdern. In welchem Ver-
héltnis Einbezug und Ausgrenzung, Férderung
und Auslese, Anerkennung und Demdiitigung,
Transparenz und Verantwortung in der Schule
zueinander stehen, ist mitentscheidend dafir,
welche Einstellung Jugendliche zur Demokratie
entwickeln und wie sinnvoll, selbstverstandlich
und nutzlich ihnen eigenes Engagement er-
scheint.

Demokratie wird erfahren durch Zugehorigkeit,
Mitwirkung, Anerkennung und Verantwortung.
Diese Erfahrung bildet eine wichtige Grundlage
dafiir, dass Alternativen zur Gewalt wahrge-
nommen und gewahlt werden kénnen und dass
Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit
(Selbstwirksamkeit) mit der Bereitschaft, sich
fiir Aufgaben des Gemeinwesens einzusetzen,
sich zusammen ausbilden kénnen. Ebenso
hangt von dieser Erfahrung die Fahigkeit ab,
Zugehorigkeit zu anderen und Abgrenzung von
anderen als demokratische Grundsituation
verstehen zu kénnen und sie nicht mit blinder
Gefolgschaft, mit der Abwertung anderer und
mit Fremdenfeindlichkeit zu beantworten.
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10.

Gewalt, Rechtsextremismus und Fremdenfeind-
lichkeit bei Jugendlichen sind weithin auch eine
Folge fehlender Erfahrung von Zugehorigkeit,
mangelnder Anerkennung und ungeniigender
Aufklarung.

Der Anspruch, Demokratie lernen und Demo-
kratie leben in der Schule miteinander zu
verbinden, hat Konsequenzen fir Ziele, Inhal-
te, Methoden und Umgangsformen in jedem
Unterricht und fiir die Leistungsbewertung.

Er impliziert die Bedeutung von Projektlernen
als einer grundlegend demokratisch angeleg-
ten padagogischen Gro3form, er schliet die
Forderung ein, Mitwirkung und Teilhabe in den
verschiedensten Formen und auf den verschie-
densten Ebenen des Schullebens und der schu-
lischen Gremien zu erproben und zu erweitern
und verlangt die Anerkennung und Wertschat-
zung von Aktivitaten und Leistungen, mit denen
sich die Schiiler- und Lehrerschaft tiber die
Schule hinaus an Aufgaben und Problemen des
Gemeinwesens beteiligen.

Erziehung zur Demokratie und politische
Bildung stellen fiir die Schule, besonders fiir
Lehrerinnen und Lehrer, eine Aufgabe von
zunehmender gesellschaftlicher Wichtigkeit und
Dringlichkeit dar. Alle staatlichen und zivilge-
sellschaftlichen Krafte sind gefordert, padagogi-
sche Anstrengungen auf diesem Feld zu unter-
stlitzen, mit ausreichenden Mitteln zu versehen
und ihre 6ffentliche Wahrnehmung zu starken.

DeGeDe, www.degede.de, 2005, Berlin.

Das Maifest wurde in der Griindungsversammlung

von den Griindungsmitgliedern der DeGeDe

verabschiedet.




Demokratiepddagogik in der

Einwanderungsgesellschaft
Arbeitspapier des DeGeDe-Arbeitskreises:

Schule in der Einwanderungsgesellschaft 2011

,Demokratie ist eine Gemeinschaft, die ihre Zukunft
miteinander gestaltet.” (Heribert Prantl in der SZ
vom 10.07.2006)

Die deutsche Gesellschaft ist eine Einwanderungs-
gesellschaft. Viele Menschen mit unterschiedlichen
Lebensentwiirfen, sprachlichen Bezligen, unter-
schiedlichen Geschlechts, Alters, aus verschiede-
nen Herkunftsregionen und -landern betrachten
Deutschland als ihren Lebensmittelpunkt. Viele
Menschen in dieser Gesellschaft sind jedoch von
der Demokratie und damit von der gemeinsa-
men Gestaltung der gesellschaftlichen Zukunft
ausgeschlossen. Aus verschiedenen Griinden
kdénnen sie nicht an der Demokratie, am sozialen,
O6konomischen, kulturellen und politischen Leben
teilnehmen. Manche besitzen nicht die deutsche
oder eine EUStaatsbiirgerschaft, so dass ihnen
selbst das kommunale Wahlrecht in Deutschland
verwehrt bleibt, oder sie werden aufgrund von
Herkunft, Religion, Sprache oder Hautfarbe auf
dem Wohnungs-, Arbeitsmarkt oder in der Schule
diskriminiert*

Zwar gibt es gesetzliche Grundlagen, die Teilhabe
und Teilnahme an der demokratischen Gemein-
schaft sichern. Art. 3 des Grundgesetzes, der so
genannte Gleichheitsgrundsatz, stellt gesetzlich
sicher, dass alle Menschen vor dem Gesetz gleich
sind und niemand wegen seines Geschlechts, seiner
Abstammung, Rasse?, Sprache, Heimat, Herkunft,
seines Glaubens, seiner religiosen oder politischen
Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt wer-

den darf. Ebenso hat Deutschland die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte unterzeichnet.
Art. 1 besagt, dass ,[a]lle Menschen ... frei und
gleich an Wiirde und Rechten geboren sind.

Im Jahr 2006 trat auRerdem in Deutschland das
Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG) in
Kraft mit dem ,Ziel ..., Benachteiligungen aus
Griinden der Rasse oder wegen der ethnischen
Herkunft, des Geschlechts, der Religion oder
Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters
oder der sexuellen Identitat zu verhindern oder
zu beseitigen.” (Art. 1 AGG). Es stellt die konkrete
gesetzliche Grundlage bereit, sich bei Diskrimi-
nierungserfahrungen nun auch rechtlich wirksam

wehren zu kénnen.

Diese rechtlichen Grundlagen reichen jedoch nicht
aus, die Gleichheit und Gleichbehandlung der Men-
schen zu gewéhrleisten. Die Realitat der demokra-
tischen Einwanderungsgesellschaft in Deutschland
sieht anders aus und es ist eine gesamtgesellschaftli-
che und nie abgeschlossene Aufgabe, Gleichheit und
Gleichbehandlung herzustellen. In Gesellschaften,
so auch in Deutschland, werden anhand bestimm-
ter Kriterien (z. B. Staatsbirgerschaft, ethnische
Herkunft, Sprache, Hautfarbe, Religion usw.) Diffe-
renzlinien. Entlang dieser Differenzlinien entstehen
Machtgefille: ,Die Unterscheidung von Menschen
und ihre Einteilung in materiell und symbolisch hie-
rarchisch geordnete Gruppen sind dabei verbunden
mit Bildern Gber diese sozialen Gruppen und der
Zuschreibung von Eigenschaften und Wesensmerk-
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malen, welche als quasi natirlich vorgestellt werden.
Diese Konstruktionen wirken als ,Platzanweiser und
legen damit in einem nicht deterministischen Sinne
die Position sozialer Gruppen und Einzelner in einer
sich so etablierenden Ordnung nahe.

Rassismus ist also immer mit Machtverhaltnissen,
dem Zugang zu Ressourcen und sich unterschei-
denden Moglichkeitsraumen verbunden und dient
als ,Legitimationslegende” der Rechtfertigung der
hegemonialen Struktur und den daraus hervorge-
henden Praxen des Ausschlusses und der Ungleich-
behandlung“(Mecheril/Melter 2009: 16).°

Die Ziehung von Differenzlinien und ihre Auswir-
kungen sind also einer gesellschaftlichen Dynamik
im Spannungsfeld von Mehrheit und Minderhei-
ten geschuldet, der die Gesellschaft selbst durch
Aufgeklartheit und Selbstreflexion entgegenwirken
muss. Die Verweigerung von Teilhabemoglichkei-
ten und damit verbundene Diskriminierung findet
sowohl auf individueller Ebene, als Beleidigung,
Zurilicksetzung oder Ungleichbehandlung einer
Person, als auch auf institutioneller Ebene*, z. B.
durch Austibung von diskriminierenden Routinen
und Verfahrensweisen innerhalb einer Institution
statt.

Die historisch seit der europaischen Kolonialzeit
im gesellschaftlichen Diskurs verankerten und in
institutionellem wie individuellem Verhalten sich
aulernden diskriminierenden Kategorien schaffen
und reproduzieren vielfiltige Zugangsbarrieren,
die verhindern, dass alle Mitglieder unserer Ge-
sellschaft gleichermaBBen an den gesellschaftlichen
Entscheidungen und Ressourcen partizipieren kén-
nen. Besonders prekar ist die Situation in Deutsch-
land lediglich ,geduldeter Menschen. Sie werden
in doppelter Weise benachteiligt, da sie dauerhaft
von gesellschaftlicher Teilhabe ausgeschlossen
bleiben, ohne eine Perspektive, dies dndern zu
koénnen. Dasselbe gilt fir in die lllegalitat gedrangte
Menschen.
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Drei Dimensionen® von Demokratie - Anspruch
und Wirklichkeit in der Einwanderungsgesellschaft

Konzeptionell kann das Verstandnis von Demo-
kratie in drei Dimensionen aufgefachert werden
(vgl. Himmelmann 2004), die zusammen die
Qualitit einer funktionierenden Demokratie aus-
machen: Demokratie als Herrschaftsform, Demo-
kratie als Gesellschaftsform und Demokratie als
Lebensform.

Demokratie als Herrschaftsform: Mit der Dimen-
sion der Demokratie als Herrschaftsform ist die
,Staatlichkeit der Demokratie" angesprochen.
Diese Dimension bezieht sich auf die Demokratie
als institutionalisierte Form der Volkssouveranitat:
dazu zahlt das System der reprasentativen De-
mokratie mit den Wahlen der parlamentarischen
Vertretung, dem Parlament, der Gewaltenteilung
und dem Rechtsstaat. Voraussetzungen fiir das
Funktionieren der Demokratie als Herrschaftsform
sind politische Gleichheit und politische Beteili-
gungsrechte fir alle Biirger/innen.

Demokratie als Gesellschaftsform: Die Dimension
der Demokratie als Gesellschaftsform bezieht sich
auf die Verankerung der Demokratie im Herzen
der Gesellschaft, d. h. die Verankerung und Wei-
tergabe demokratischer Prinzipien im gesellschaft-
lichen Leben und in Institutionen, ohne die eine
Demokratie nicht moglich wére. Dazu gehoren
eine starke Zivilgesellschaft mit einem breiten biir-
gerschaftlichen Engagement, eine Gesellschaft, in
der Pluralismus und soziale Differenz Raum haben,
Konflikte friedlich geregelt werden und wirtschaft-
licher Wettbewerb unter fairen Bedingungen
stattfinden kann.

Demokratie als Lebensform: Die Dimension der
Demokratie als Lebensform bezieht sich auf die
Kultur des alltaglichen sozialen Zusammenlebens
in der Gesellschaft, auf die individuellen sozialmo-
ralischen Grundlagen der Demokratie. Hier geht




es um gelebte Demokratie, Toleranz, Solidaritat
und Selbstorganisation in zwischenmenschlichen
Beziehungen.

Betrachtet man die Realitdt der demokratischen
Einwanderungsgesellschaft Deutschlands, kénnen
fir alle drei Dimensionen Zustande beschrieben
werden, die verandert werden missen und an
denen eine Demokratiepadagogik in der Einwande-
rungsgesellschaft ansetzen muss:

In der Dimension der Demokratie als Herrschaftsform
lassen sich strukturelle Diskriminierungen sowie
Verletzungen der Menschenrechte innerhalb des
politischen Systems ausmachen. Beispiel: Seit dem
1993 in Kraft getretenen Vertrag von Maastricht
werden im kommunalen Wahlrecht Birger/innen
mit nicht-deutscher Staatsangehdérigkeit in zwei
Gruppen mit unterschiedlichen Rechten unterteilt:
EU- Biirger/innen und so genannte Drittstaa-
ten-Angehdrige. Wahrend EU-Biirger/innen ihr
kommunales Wahlrecht passiv und in weiten Teilen
auch aktiv austiben diirfen, haben die Gbrigen
Burger/innen nicht-deutscher Staatsangehérigkeit
keinerlei kommunales Wahlrecht. Dies ist in ver-
schiedenen Landern der EU (wie Schweden, Dane-
mark und Irland) anders.

In der Dimension der Demokratie als Gesellschafts-
form sind Ungleichbehandlung und Ungleichheit
sichtbar in Machtverhaltnissen innerhalb der Ge-
sellschaft und damit verbundenen Privilegien fiir
einzelne Gruppen. Die Mechanismen von Diskrimi-
nierung wirken auf institutioneller und gesellschaft-
licher/kultureller Ebene. Beispiele: Seit Jahrzehnten
werden nicht-deutsche Arbeitnehmer/innen durch
die Beschaftigungsverfahrensverordnung auf dem
Arbeitsmarkt benachteiligt; Migrant/innen werden
von Wohnungsgesellschaften Wohnungen verwei-
gert mit dem Argument, im Gebiet wohnten schon
zu viele Migrant/innen; es besteht eine schlechtere
Versorgung von Migrant/innen im Gesundheits-
system, weil professionelle Ubersetzungsdienste

vorenthalten werden; ein Bundesland verweigert
illegalisierten Kindern das Grundrecht auf Bildung;
die strukturelle Benachteiligung von Schiler/innen
mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungs-
system, die u. a. PISA aufgezeigt hat usw.

In der Dimension der Demokratie als Lebensform
zeigen sich Ungleichbehandlung, und Ungleichwer-
tigkeit in existierenden individuellen Vorurteilen
und interaktionaler Diskriminierung.

All diese Realitaten zeigen, dass die Demokratie
in der Einwanderungsgesellschaft keine Selbstver-
standlichkeit ist, sondern ein stetes Bemiihen von
Individuen, Gesellschaft, Institutionen und Politik
verlangt, sich flr Gleichheit, Gleichwertigkeit,
Gleichbehandlung und Gerechtigkeit einzusetzen
und die beschriebenen Zustdnde zu dndern.

Schlussfolgerungen fiir eine Demokratiepadagogik
in der Einwanderungsgesellschaft

Eine Demokratiepadagogik in der Einwanderungs-
gesellschaft muss dafiir an den oben beschriebenen
Realitdten in allen drei Dimensionen von Demokra-
tie ansetzen. Hauptziel dieser Demokratiepadagogik
ist es, auf eine auf den allgemeinen Menschenrech-
ten und dem Grundgesetz basierende demokrati-
sche Einwanderungsgesellschaft hinzuarbeiten, die
partizipativ, inklusiv und diskriminierungsfrei ist.

Neben der Schule und dem Bildungssystem sind
auch die Zivilgesellschaft und die 6ffentlichen
Raume der Biirgergesellschaft Fokus dieser demo-
kratiepadagogischen Bemiihungen.

Eine Demokratiepadagogik in und fir die Ein-
wanderungsgesellschaft umfasst dabei sowohl,
Kompetenzen von Individuen zu entwickeln, aber
auch - und genauso stark - die institutionelle und
systemische Ebene zu bearbeiten, z. B. in Form
von Schulentwicklung und Schulkulturentwicklung.
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Individuelle Kompetenzentwicklung®

Auf der Ebene der Demokratie als Herrschaftsform:

e Entwicklung von differenzierter und aufgeklar-
ter Urteilsbildung und Entscheidungsfindung,
insbesondere im Kontext von Diskussions-,
Entscheidungsund Verteilungsprozessen der
Einwanderungsgesellschaft,

e Aneignung von Wissen und Kenntnissen als
Grundlage solch einer Urteilsbildung und Ent-
scheidungsfindung,

e Entwicklung von Analysefadhigkeit, um struk-
turelle Diskriminierungen und Verletzungen
der Menschenrechte innerhalb des politischen
Systems benennen und daraus Konsequenzen
ableiten zu kdnnen,

e Kennenlernen von Formen und Funktionsweisen
des Menschenrechtsschutzes und der Antidis-
kriminierungsgesetzgebung,

e Wissen Uber Moglichkeiten, sich fiir den Men-
schenrechtsschutz und die Einhaltung der Anti-
diskriminierungsgesetzgebung einzusetzen.

Auf der Ebene der Demokratie als Gesellschaftsform:

e Vermittlung von Kenntnissen und Bereitschaft,
sich fiir eine partizipative, inklusive und diskri-
minierungsfreie Gesellschaftsform zu engagieren
und sie aktiv durch eigene Partizipation und
Mitwirkung in lokalen und globalen Kontexten
mitzugestalten,

e Analysefahigkeit, um bestehende Machtverhalt-
nisse innerhalb der Einwanderungsgesellschaft
identifizieren zu kénnen,

e Wissen und Analysefidhigkeit um Mechanismen
von Diskriminierung in der Gesellschaft aufzu-
decken
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Auf der Ebene der Demokratie als Lebensform:

e Entwicklung von Anerkennung, Selbstwirksam-
keit und Verantwortungsbereitschaft,

e Entwicklung eines Bewusstseins fiir eigene
Vorurteile,

e Entwicklung von Reflexionsfahigkeit tiber Vor-
urteile und Diskriminierungserfahrungen,

e Entwicklung von Reflexionsfihigkeit iber eigene
Deutungsmuster und die anderer sowie deren
Entstehung und Konsequenzen.

Systemische / Institutionelle Entwicklung

e Interkulturelle Schulentwicklung, die institu-
tioneller und interaktionaler Diskriminierung
entgegenwirkt, sie aufdeckt und bekampft,

e Schaffung von Gelegenheiten zum Erwerb der
fiir ein Engagement fiir eine partizipative, inklu-
sive und diskriminierungsfreie Gesellschaftsform
notwendigen Kompetenzen,

e Schaffung von Gelegenheiten zum Aufbau und
zur Entwicklung demokratischer Werte und
Orientierungen und Einstellungen,

e Schaffung von mehr Bildungsgerechtigkeit
durch Ansatze der inklusiven Schulentwicklung
(z. B. Index for Inclusion),

o Weiterentwicklung, Umsetzung und Implemen-
tierung von Verfahren demokratischer Mei-
nungs-, Entscheidungs- und Konsensfindung
in der Zivilgesellschaft, die im Kontext von
Diversitaten und vor dem Hintergrund beste-
hender Ein- und Ausschlusslinien in der Einwan-
derungsgesellschaft die Teilhabe aller Akteure
ermoglichen.




Ziel der Arbeit des Arbeitskreises Demokratiepa-
dagogik in der Einwanderungsgesellschaft ist es
deshalb, mit geeigneten Ansitzen auf eine partizi-
pative, inklusive und diskriminierungsfreie Schule
und Gesellschaft hinzuarbeiten. Partizipativ meint
dabei, eine Beteiligungskultur zu schaffen, die im
Kontext von Diversitaten und vor dem Hintergrund
bestehender Ein- und Ausschlusslinien in der Ein-
wanderungsgesellschaft eine Teilhabe aller Akteure
ermoglicht. Inklusiv meint, Teilhabegerechtigkeit
herzustellen und die Interessen und Bedurfnisse
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Demokratie erfahrbar machen

Selpstverstdndnis und Selbstdarstel-
lung der Deutschen Gesellschaft fir
Demokratiepddagogik e. V.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepada-
gogik (DeGeDe) ist ein gemeinnutziger Verein, der
demokratische Bildung und Erziehung in Schulen
und anderen Einrichtungen fiir Kinder und Jugend-
liche fordern will. Das Engagement des Vereins
richtet sich auf die Forderung der Demokratie als
Thema und als Prinzip schulischen und auf3erschu-
lischen Lernens und als Ziel der Schulentwicklung.
Wesentliche Aufgaben sind Entwicklung demo-
kratischer Handlungskompetenz und Verwirkli-
chung demokratischer Lebensformen bei Kindern
und Jugendlichen. Im Mittelpunkt steht dabei das
Wohl jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen und
seine Fahigkeit zu Selbstbestimmung in sozialer
Verantwortung in allen Bereichen der Gesellschaft.
Entscheidende Bedeutung misst die DeGeDe,

in diesem Zusammenhang, den Menschen- und

Die Mitglieder der DeGeDe verbindet die Uberzeu-
gung, dass sich burgerschaftliches Engagement nur
durch friihe Erfahrungen demokratischer Lebens-
formen - angefangen vom Hort, Kita tGber Grund-
schule bis zur Sekundarschule und dariiber hinaus
- entwickeln kann. Demokratie muss fur Kinder
und Jugendliche durch Praxis erfahrbar sein: Das

10 Jahre DeGeDe

Kinderrechten bei - im Bildungssystem, in der
Schulkultur und im Lebensalltag.

Die DeGeDe beabsichtigt somit, einen Beitrag zur
Wahrung und zur Entwicklung der Demokratie in
Gesellschaft und Staat zu leisten. Demokratie hat
nur Bestand und kann sich nur weiterentwickeln,
wenn in der jungen Generation Interesse fir das
Gemeinwesen und demokratisches Engagement
selbstverstandlich werden. Nicht nur die Schule,
alle Einrichtungen des Staates und der Gesellschaft,
mit denen die junge Generation zu tun hat, haben
daher die Verantwortung, sie zu demokratischer
Mitwirkung zu ermutigen. Das setzt voraus, dass
Staat und Gesellschaft die Rechte von Kindern und
Jugendlichen respektieren, schiitzen und ausge-
stalten hilft.

ist der Grundgedanke der Demokratiepadagogik.
In der Konzentration auf dieses Ziel unterschei-
det sich die DeGeDe von anderen Verbanden und
Organisationen.

Berlin, Mitgliederversammlung 2009




Kniipfen eines Netzwerks

In der DeGeDe arbeiten Fachleute aus Wissen-
schaft, Schulforschung und Schulpraxis, Verlags-
wesen und Bildungspolitik mit Eltern, Schiilerinnen
und Schiilern sowie Studierenden zusammen.

Die Zugehorigkeit zu einer Berufsgruppe ist keine
Voraussetzung fir die Mitgliedschaft: Die Tatigkeit
des Vereins wird durch den Erfahrungsaustausch
aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Feldern
bereichert. Die korporative Mitgliedschaft von
Schulen und anderen Bildungs- und Erziehungsein-
richtungen und -initiativen ist erwiinscht.

Eintreten fir Formen demokratischen Lernens

Die DeGeDe betrachtet es als ihre Aufgabe, 6ffent-
lich, insbesondere gegeniiber politischen Entschei-
dungstragern- und Verwaltungen, fir Kinderrechte,
Jugendpartizipation, die Verwirklichung von Formen
demokratischen Lernens und die Entwicklung einer
demokratischen Kultur in Jugendarbeit, Schulen
und Kindereinrichtungen einzutreten.

Verwirklichen der UN-Kinderrechtskonvention

Maf3gebend sind flir die DeGeDe dabei die Kinder-
rechtskonvention der Vereinten Nationen und die
Selbstverpflichtung von Landern und Kommunen
zu einer demokratischen Beteiligung von Kindern
und Jugendlichen, wie sie teilweise bereits in
Schulgesetzen und Verwaltungsordnungen vor-
gesehen ist. Das schlie3t Engagement gegen die
Diskriminierung von Menschen aufgrund ihrer
Herkunft oder ihres Aufenthaltsstatus ein. In der
Einwanderungsgesellschaft hat die Demokratie-
padagogik die besondere Verpflichtung, Inklusion
zu fordern. Sie ist daher sensibel fiir alle Formen
der Ungleichheit und Benachteiligung, und sie setzt
sich fur Gleichwertigkeit und Gleichbehandlung
aller Menschen ein.

Verbiinden mit demokratiepadagogischen
Akteuren

Die DeGeDe versteht sich als Verbiindete aller
Akteure, die sich fiir eine Padagogik der Anerken-
nung, der Inklusion, Partizipation und Verantwor-
tung engagieren und demokratisches Engagement
fordern und entwickeln. Sie tritt fir Bildungsge-
rechtigkeit ein und arbeitet konzeptionell und
praktisch an der Entwicklung demokratiepadagogi-
scher Organisationsformen und Strukturen in allen
Bildungsbereichen.

Sie vermittelt gute Beispiele aus der Praxis. Sie
tragt zur internationalen Zusammenarbeit an de-
mokratiepadagogischen Vorhaben bei und unter-
stlitzt Projekte der Citizenship Education.

Arbeiten an der Schnittstelle zwischen Okonomie,
Ehrenamt und Stiftungen

Die Entwicklung demokratischer Handlungskom-
petenzenfordert die Fahigkeit zu Selbstbestim-
mung und sozialer Verantwortung Jugendlicher

im Bereich der Wirtschaft. Die DeGeDe fordert
deshalb die Sektor tibergreifende Zusammenarbeit
zur Entwicklung und Umsetzung partizipativer- und
kooperativer Formen der Arbeit. Sie arbeitet daftir
mit Partnern zusammen, die an der Schnittstelle
zwischen Okonomie und Ehrenamtlichkeit innovativ
tatig sind.

Prioritaten setzen in der Schul- und Unterrichts-
entwicklung

Zur Verwirklichung ihrer Ziele arbeitet die DeGeDe
mit Stiftungen, Bildungswerken und Sponsoren
zusammen. Die DeGeDe ist Netzwerk, Forum und
politischer Impulsgeber. Sie ist kein berufsstandi-
scher Fachverband und keine wirtschaftliche Inter-
essenvereinigung.

www.degede.de



Die Schule steht als gesellschaftliche Institution
und als kinder- und jugendkulturelle Lebensumge-
bung im Mittelpunkt demokratischer Erziehung und
Bildung. Die demokratiepddagogische Schulent-
wicklung ist fiir die DeGeDe deshalb ein besonders
wichtiger Schwerpunkt.

Im Dialog mit der Kultusministerkonferenz und den
Lehrerbildungseinrichtungen der Bundeslander
setzt sich die DeGeDe dafiir ein, dass Schiilerinnen
und Schiiler gréReren Einfluss als bisher auf die Ge-
staltung von Unterricht und Schulkultur gewinnen
und daflir - nicht zuletzt durch Klassenrat, Aus-
handlungsrunden und Schiilerfeedback - entspre-
chende Mitwirkungsgelegenheiten zur Verfliigung
stehen. Demokratie darf in der Schule nicht nur
zitiert, sie muss gelebt werden.

Die DeGeDe unterstiitzt prioritar die Entwicklung
des Klassenrats als verbindliches Merkmal demo-
kratiepadagogischer Schulqualitat. Wenn der Klas-
senrat angemessen praktiziert wird, ist er ein we-
sentliches Beratungs- und Aushandlungsforum, das
nicht nur der basisdemokratischen Selbstregulation
dient, sondern zum Trager sozialer und 6kologischer
Projekte und zum Medium biirgerschaftlichen En-

gagements werden kann.

Solche Lernarrangements setzen eine Kultur der
Anerkennung, der Selbstwirksamkeit und der Ver-
antwortungsiibernahme voraus. Fiir viele deutsche
Schulen bedeutet dies einen epochalen Umbruch -
im Blick auf Schiilerinnen und Schiiler als Mitgestal-
tende, hinsichtlich der Lehrerrolle sowie im Umgang
mit Differenzen und Konflikten.

Briicken schlagen zwischen Politikdidaktik
und Demokratiepadagogik

Nicht nur Lehrende und Lernende, die gesamte
Organisation der Schule muss dialog- und konflikt-
fahig werden; und nur, wenn sie dies wird, ist sie
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friedensfahig in einer stetsheterogener werdenden
gesellschaftlichen Umwelt. Demokratiepadagogik
ist eine Aufgabe der gesamten Schule.

Prioritaten setzen in der Schul- und Unterrichts-
entwicklung

Eine demokratische Schule kann die Demokratie-
erziehung nicht einem einzelnen Fach als Aufgabe
zuweisen: Sie muss sie zu einer Angelegenheit

fiir alle machen. Das stellt die politische Bildung
keineswegs in Frage. Politikdidaktik und Demokra-
tieerziehung erganzen sich gegenseitig. Als Ziel der
Unterrichtsgestaltung hat sich langst das Leitbild
des Kompetenzerwerbs durchgesetzt; Kompetenz
schlieBt Wissen ein, umfasst indessen Handlungs-
fertigkeiten, Anstrengung des Willens und Moti-
vation zum Handeln. Politiklehrer/innen kennen
die Begrenztheit bloBer Institutionenkunde. Die
Institutionen der demokratischen Republik miissen
sich deshalb fir die Schiilerinnen und Schiiler als
reale Handlungsraume aufschlieen, in denen sich
demokratische Handlungskompetenz entfalten
kann. lhren Erwerb durch selbststandiges Lernen
und aktive Teilhabe an Unterrichtsgestaltung und
Schulleben zu erméglichen, sollte Aufgabe sowohl
von Demokratiepddagogik als auch von Politikdi-
daktik sein. Die DeGeDe will daher auch auf Ver-
bandsebene die Zusammenarbeit zwischen beiden
Seiten starken.

Sich gesellschaftlichen Herausforderungen stellen

Zu den gesellschaftlichen Herausforderungen der
Gegenwart gehoren die Globalisierung und die
darauf mit Abwehrreagierenden Bewegungen. Mit
Besorgnis sehen wir extremistische, menschen-
feindliche und totalitare Ideologien in Deutschland
und in Europa FuR fassen. Demokratiepadagogik
steht immer auch im Dienste der Pravention von

Gewalt und Extremismus.




Gemeinsam aktiv mitwirken!

Fir die genannten Ziele will die Deutsche Gesell-
schaft fiir Demokratiepidagogik e.V. ihre Offent-
lichkeitsarbeit intensivieren. Dazu ist der Umbau
der regionalen Vereinsstruktur unerlasslich.

Wir rufen alle, denen Demokratiepddagogik ein
wichtiges Anliegen ist, dazu beizutragen und aktiv
in der DeGeDe mitzuwirken!

DeGeDe, www.degede.de, 2010, Berlin.

Das Selbstverstdndnis wurde im Vorstand erarbeitet
und auf der Mitgliederversammlung 2010 verab-
schiedet.

www.degede.de




Josef Blank / Vincent Steinl / Christian Welniak

Gedanken zur Zukunft der
Demokratiepddagogik

Einfdhrung

»Demokratie’ bezeichnet eine historische Errungenschaft, deren Erhalt und Entwick-

lung - als Lebensform, als Gesellschaftsform und als Regierungsform - sich nicht von

selbst ergibt, sondern von dem Wissen, den Uberzeugungen und der Bildung aller

abhdngt.”

So hie es 2001 im Gutachten zum Programm
,Demokratie lernen und leben“ der Bund-Lander-
Konferenz fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung, das erstmalig die gezielte Férderung
demokratischer Einstellungen und Haltungen in
deutschen Bildungseinrichtungen systematisch
erprobte, erforschte und verbreitete. Im Jahr 2005
mindeten die Ergebnisse und Erfahrungen der
ersten Jahre des Programms in der Veréffentlichung
des Magdeburger Manifests zur Demokratiepad-
agogik und der Griindung der Deutschen Gesell-
schaft fliir Demokratiepadagogik. Heute feiern wir
das 10-jahrige Jubildum dieser wichtigen Meilen-
steine der Demokratiepadagogik.

Vergleichen wir die heutige Situation der Demokra-
tiepadagogik im Allgemeinen und der DeGeDe im
Besonderen mit der zur Zeit der Griindung der De-
GeDe, gibt es grol3e Fortschritte zu verkiinden: Der
Begriff und das Konzept der Demokratiepadagogik
haben sich etabliert und es hat sich ein lebendiger
demokratiepadagogischer Diskurs in Wissenschaft
und Praxis entwickelt. Die Demokratiepadagogik hat
viele prominente Unterstiitzer in Politik und Gesell-
schaft gewonnen. Das Netzwerk demokratiepad-
agogisch arbeitender Vereine, Initiativen, Projekte,
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Unternehmen, Freiberufler und Menschen ist konti-
nuierlich gewachsen; Heute realisiert fast jede groRe
Stiftung demokratiepadagogische Projekte oder
denkt das Thema mit. Die DeGeDe ist oft mit dabei.

Uber die Jahre haben auch immer mehr Schulen
Elemente der Partizipation und der Demokra-
tiepadagogik in ihre Praxis integriert oder das
Themenfeld gar als Qualitatsmerkmal ihres Schul-
konzepts etabliert. Wahrend wir anfangs um jede
Schule kdmpfen mussten, um sie fiir diese Themen
zu gewinnen, rennen wir heute oft offene Tiren
ein. Wir wissen heute (ungefihr), welche demo-
kratiepadagogischen Instrumente wirken und wie
Schulen eine demokratische Lern- und Schulkultur
entwickeln kénnen. Wir kdnnen die Qualitat der
Umsetzung beurteilen und haben Erfahrungen
darin gesammelt, Schulen in ihrer Entwicklung zu
begleiten. Kurz: Wir wissen heute, wie Demokra-
tiepadagogik in Schulen gelingt.

Auf diese Erfolge und Entwicklungen kénnen und

sollten wir stolz sein.

Klar ist aber auch: Von einem gerechten, demo-
kratischen und demokratieférdernden Bildungs-




system, in dem alle Bildungseinrichtungen die
Demokratiepadagogik als selbstverstandlichen
Bestandeteil ihres padagogischen Auftrags und ihrer
inneren Verfasstheit sehen, sind wir auch heute
noch weit entfernt.

Die 2001 konstatierten Gefahrdungen fir die Zu-
kunft der Demokratie, die Ausgangspunkt fiir das
BLK- Programm ,Demokratie lernen und leben“ wa-
ren - Rechtsextremismus, Rassismus und Fremden-
feindlichkeit, Gewalt in der Schule sowie mangelnde
Anerkennung und Wertschatzung von Kindern und
Jugendlichen bestehen auch heute noch.

Denken wir an die Ereignisse der letzten Jahre, der
letzten Monate, der letzten Tage, sehen wir eine
Demokratie, die vielfaltigen Angriffen ausgesetzt
ist. Jede Woche stromen tausende Menschen zu
den Demonstrationen von Pegida, Legida und co.,
wo eine flr uns unvorstellbare Menschenfeind-
lichkeit gefeiert wird. Zusammen mit der AfD, aber
auch Politikerlnnen aus anderen Parteien und
Personlichkeiten des 6ffentlichen Lebens schaffen
sie ein Klima der Angst und Gewalt, in dem es nicht
nur moglich war, dass es bis Mitte Oktober diesen
Jahres fast 600 Angriffe auf Fllichtlinge und Fliicht-
lingsunterkiinfte gab. Vielmehr sehen es erschre-
ckend viele Menschen als ihr Recht, als Notwehr an,
wenn sie wehrlose und schutzsuchende Menschen

angreifen und terrorisieren.

Die Aufklarungsquote dieser Verbrechen ist er-
schreckend niedrig. Wird doch einmal ein Verbre-
chen aufgeklart, miissen wir unertragliche Aue-
rungen wie die anhoéren, dass ein aus der Angst
vor Uberfremdung veriibter Brandanschlag kein
politischer, kein rechtsextremer Akt sei.

Dieser sich zunehmend aggressiv duBernden
Angst vor einer ,Islamisierung” Deutschlands
steht zugleich eine andere Form der Menschen-
rechts- und Demokratiefeindlichkeit gegentiber.
Die islamistische Radikalisierung junger Menschen,

der Terror des IS und die schrecklichen Massaker
in Paris und Beirut sind gleichermaBBen Angriffe
auf unsere Demokratie, auf unsere Werte und auf
unsere Uberzeugungen. Diese miissen wir nicht
nur verteidigen, sondern auch den nachkommen-
den Generationen bewahren und ihnen helfen, sie

zu verinnerlichen.

Neben diesen bestlirzenden Entwicklungen se-
hen wir in den letzten Monaten aber auch eine
ungebrochene Welle der Hilfsbereitschaft, mit

der viele tausende Menschen die in Deutschland
ankommenden Fliichtlinge unterstiitzen und die
sich engagieren dafiir, dass die neu in Deutschland
ankommenden Kinder und Jugendlichen, Frauen
und Manner nicht nur Giberleben, sondern ein neues
Leben in Deutschland beginnen kdnnen. Diese
Willkommenskultur Gberrascht uns positiv und er-
fillt uns mit Kraft, den Angriffen auf die Menschen-
wiirde etwas entgegenzusetzen.

Die vielen neu zugewanderten Kinder und Jugend-
liche stellen eine grof3e Herausforderung flir unser
Bildungssystem und eine groRe Chance fiir unsere
Gesellschaft dar. Damit die Integration dieser neuen
Deutschen gelingt, ist es nicht mit Sprachbildung
getan. Wir als Demokratiepadagoglnnen stehen in
der Pflicht dazu beizutragen, dass diese Kinder und
Jugendlichen gut in Deutschland ankommen, ihren
Platz in diesem Land finden und ihren Beitrag dazu
leisten kénnen, diese Einwanderungsgesellschaft
mit zu gestalten.

Vor dem Hintergrund dieser gro3en Herausfor-
derungen ist es unsere Uberzeugung, dass eine
Schlussfolgerung aus dem Gutachten zum BLK-
Programm heute eine mindestens ebenso groRe
Bedeutung hat wie 2001:

,Vielmehr kann ,Demokratie lernen und leben” als das
beste Mittel und das eigentliche Ziel bei der Auseinan-
dersetzung mit diesen demokratiefeindlichen Erschei-
nungen aufgefasst werden."

www.degede.de



Demokratiepddagogik neu aufgestellt

,Demokratiepddagogik neu aufgestellt” ist der Titel der heutigen Veranstaltung. In der Veranstal-
tungstiteln eigenen Verkiirzung der Tatsachen mag das so klingen, als sei das ein abgeschlossener
Prozess. Vielmehr ist es aber genau das Gegenteil: Es ist unsere gemeinsame Aufgabe, die Demo-
kratiepdidagogik neu aufzustellen, damit sie dazu beitragen kann, diese grofden Herausforderungen

demokratisch zu gestalten.

Wie eine solche neu aufgestellte Demokratiepa-
dagogik aussehen kann, haben wir in den letzten
Monaten mit vielen von lhnen diskutiert, und die-
sen Prozess méchten wir auch in den kommenden
Wochen und Monaten fortsetzen und in konkretes
Handeln Gberfiihren.

Im Folgenden mochten wir sechs Thesen oder auch
Fragen thematisieren, die skizzieren, worin wir
zukinftige Handlungs- und Denkanforderungen an
die Demokratiepadagogik sehen.

Politik und Partizipation in der Demokratie-
padagogik

Die Demokratiepdidagogik darf Demokratie nicht auf
Partizipation und strukturelle Fragen der Beteiligung
verkiirzen, sondern muss sich auch mit demokrati-

schen und politischen Themen auseinandersetzen.

In der Demokratiepddagogik haben wir in den letz-
ten 10 Jahren einen starken Schwerpunkt auf das
Thema Partizipation und auf strukturelle Fragen
der Beteiligung gelegt. Unser primares Ziel war und
ist es, Bildungseinrichtungen zu demokratisieren.
Wir wollten sie dafiir gewinnen, die Kinder und
Jugendlichen an sie betreffenden Fragen zu betei-
ligen und die undemokratischen Machtverhaltnisse
in den Bildungseinrichtungen aufzubrechen. Dafiir
haben wir Modelle entwickelt und verbreitet, die
dies (vor allem in der Schule) auf allen Ebenen
moglich machen - vom Klassenrat iber die Partizi-
pation am eigenen Lernen bis zum Schulparlament.
Nicht zuletzt der heute Nachmittag erstmals ver-
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liehene “Preis fiir demokratische Schulentwicklung”
zeigt, wie positiv sich das auf Schulkulturen, das
schulische Leben, auf die padagogische Qualitat
von Schule auswirkt. Nicht ohne Grund ist es eines
der Mantren des Deutschen Schulpreises, dass
gute Schulen immer auch demokratische Schulen
sind.

Wir hatten und haben gute Griinde fiir diese
Schwerpunktsetzung: Demokratie kann nur gelernt
werden, wenn sie auch gelebt wird.

Nun, wo wir in diesem Bereich grof3e Fortschritte
gemacht haben, und in der aktuellen politischen
Situation missen wir uns aber eine wichtige Frage
stellen: Reduzieren wir mit diesem Fokus die De-
mokratie nicht auf ihre prozessualen und formellen
Aspekte, auf die Mitwirkung in Gremien und die
Beteiligung an Entscheidungen? Kurz: Machen wir
die Demokratie damit nicht langweilig?

Demokratische Gremien und Prozesse sind kein
Selbstzweck, sondern Mittel dafiir, groBe Fragen
des Zusammenlebens in unserer Gesellschaft werte-
voll zu diskutieren und auszuhandeln.

Wir halten es fiir zentral, dass die Demokratiepa-
dagogik diese groBen Fragen - Demokratie, Kinder-
und Menschenrechte, Einwanderung, Inklusion,
Gerechtigkeit, Frieden, Nachhaltigkeit, Diversity
und viele mehr - aktiv aufgreift und in den Bildungs-
einrichtungen zum Thema macht.

Wir missen uns dariiber verstandigen, wie Politik
und die groBen Fragen unserer Gesellschaft in der




Schule nicht nur behandelt, sondern auch verhan-
delt werden kénnen.

Wenn wir diesen Weg gehen und inhaltliche und
politische Fragestellungen in der Demokratiepada-
gogik starker in den Blick nehmen, stellen sich aber
auch neue Fragen fiir das padagogische Handeln.

Wenn wir an Projekte denken, die sich nicht nur
theoretisch mit einem Thema beschaftigen, sondern
die Schiler*innen zu eigenem Engagement motivie-
ren, werden die Fragezeichen noch grofZer:

Gehoren politische Meinungen iberhaupt in die
Schule? Kénnen wir ein Projekt realisieren, in dem
wir Flichtlingen helfen, wenn vielleicht manche
Schilerinnen und Schiiler der Klasse (oder ihre
Eltern) “Asylkritiker” sind? Was tun wir, wenn sich
eine Gruppe von Schiler*innen entschlief3t, ein
Projekt gegen Fllchtlinge umzusetzen? Kénnen wir
ein Projekt gegen Homophobie starten, wenn Schii-
ler*innen in der Klasse Probleme mit Homosexuali-
tat haben? Oder miissen wir das gerade dann tun?
Was machen wir, wenn die politische Einstellung der
Schiler*innen mit der eigenen Einstellung kollidiert?

Die einfache, ,technokratische“ Antwort auf diese
Fragen ware es natlrlich, sich auf den Beutelsba-
cher Konsens - vor allem das Uberwiltigungsverbot
- zu berufen und sich in der demokratiepadagogi-
schen Arbeit in Projekte zu fliichten, in denen sich
diese Fragen nicht stellen.

Wir glauben hingegen, dass wir gemeinsam nach
Wegen suchen miissen, auch kontroverse The-
men in der Schule zu behandeln und Projekte zu
realisieren, die sich mit der Demokratie als Gesell-
schafts- und Herrschaftsform befassen. In unserem
demokratiepddagogischen Repertoire haben wir
viele Methoden und Ansatze, die uns helfen, dabei
das politische Selbstbestimmungsrecht der Kinder
und Jugendlichen zu achten. Wir kénnen uns den
Themen forschend und nicht meinungsorientiert

nahern, mit Rollenspielen und anderen Methoden
des Perspektivwechsels arbeiten und vieles mehr.

Denn klar muss dabei sein, dass Pddagog*innen
niemals das Ziel verfolgen diirfen, Kinder und Ju-
gendliche zu indoktrinieren, zu instrumentalisieren
oder von ihren eigenen politischen Ansichten zu
Uberzeugen.

Ebenso deutlich sagen wir - und das ist uns heute
besonders wichtig -, dass es andererseits auch
keine Beliebigkeit in nicht verhandelbaren Fragen
unserer Gesellschaft, unserer Demokratie und unse-
res Zusammenlebens geben darf. Die Grundrechte,
die Kinder- und Menschenrechte, die Wiirde jedes
einzelnen Menschen sind der normative Bezugs-
punkt all unseres Denkens und Handelns.

Um unterscheiden zu kénnen, wo die Grenze
zwischen den unverriickbaren Grundpfeilern der
Demokratie und personlichen Meinungen verlauft,
brauchen Piadagog*innen eine demokratische
Haltung und eine Kompetenz, die wir Grundrechte-
und Grundwerteklarheit nennen. Diese ist auch
notwendig, um religios gefarbte Konflikte in der
Klasse oder Jugendgruppe aushalten und gestalten

zu kénnen.

Zielsetzung der Demokratiepadagogik:
Emanzipation vs. Leitkultur

Demokratiepddagogik hat eine emanzipatorische
Zielsetzung. Sie befdhigt Kinder und Jugendliche darin,
den Gang der Welt beeinflussen zu kénnen.

Gerade dann, wenn wir darliber nachdenken, wie
die Demokratiepadagogik die Integration der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen unterstut-
zen kann, missen wir uns dariber im Klaren sein,
welches Ziel wir mit ihr verfolgen. Nur so kénnen
wir unterscheiden, wer wahre und wer falsche

Freunde sind:

www.degede.de




In den letzten Wochen und Monaten haufen sich
die Wortmeldungen politisch Verantwortlicher, die
fordern, die Fllichtlinge miissten die deutschen
Werte und Normen, die deutschen Gesetze, kurz:
die deutsche Leitkultur erlernen. Dafiir werden
haufig auch Bildungseinrichtungen in die Pflicht
genommen.

Man kann sich nun fragen, ob es nicht gerade Auf-
gabe der Demokratiepadagogik ist, diese Leitkultur
in den Schulen zu vermitteln.

Wir glauben das nicht. Wir sind vielmehr tiber-
zeugt, dass eine Padagogik der Demokratie darauf
zielen muss, Kindern und jungen Menschen einen
selbststandigen und eigenverantwortlichen Anei-
gungsprozess demokratischer Werte, Normen und

Prozesse zu erméglichen und diesen zu férdern.

Wir kdnnen die Demokratie und unsere Werte
jungen Menschen nicht Uberstilpen.

Unser Ziel ist es, junge Menschen in ihrer Entwick-
lung zu selbststandigen, miindigen Blirger*innen
unserer Demokratie zu férdern, zu begleiten und zu
inspirieren.

Dabei leitet uns der ethische und lerntheoretische
Kerngedanke Wolfgang Edelsteins: Wir miissen
Kindern und Jugendlichen erméglichen, Erfahrun-
gen von Wertschatzung, Selbstwirksamkeit und
Beteiligung zu erleben.

Dann kénnen sie die Kompetenzen entwickeln, die
sie brauchen, um sich eine Welt, die sich stindig
verandernd, permanent neu aneignen zu kénnen.
Nur dann kénnen sie das Zutrauen und die Fahig-
keiten entwickeln, selbst den Gang der Welt beein-

flussen zu kénnen.

Wir denken, dass eine neu aufgestellte Demokra-
tiepadagogik eine emanzipatorische Zielsetzung
haben muss, und keine, die auf die Vermittlung
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einer deutschen Leitkultur zielt. Sie ist kein straats-
tragendes Projekt, das Gefahren der bestehenden
Ordnung sozusagen weg-padagogisiert. Sie sieht
Demokratie als entwicklungsoffene, auch fehler-
freundliche Gesellschaftsform - auf einem klaren
Wertefundament.

Erweiterung der demokratie- und lern-
theoretischen Fundierung

Demokratiepddagogik orientiert sich mehr oder
weniger explizit an sozial-kommunitédren Demokratie-
vorstellungen. Neuere Zeitdiagnosen und Demokra-
tietheorien machen es erforderlich, diese normativen
Orientierungen zu Giberpriifen und ggf. selbstkritisch
zu erweitern.

,Demokratie ist eine Lebensform, bestimmt durch
werktdtigen Glauben an die Méglichkeiten in der
menschlichen Natur. [...] Es ist der Glaube an die
Fdhigkeit jedes Menschen, sein eigenes Leben zu leben,
frei von Zwang durch andere, vorausgesetzt, dass die
richtigen Grundlagen geschaffen sind. Demokratie

ist eine Lebensform fiir das Individuum, bestimmt
nicht nur durch Vertrauen in die menschliche Natur im
allgemeinen, sondern durch das Vertrauen in die Fdhig-
keit der menschlichen Wesen, unter geeigneten Um-
stdnden, intelligent urteilen und handeln zu kénnen.
[...] Demokratie ist der Glaube an die freundschaftliche
Zusammenarbeit [...]."

Diese emphatische Vorstellung von Demokratie
formulierte der Nestor der Demokratiepadagogik
John Dewey zu Beginn des Zweiten Weltkrieges;
sie liegt unserem Engagement zugrunde.

Der hier benannte ,Glaube” hat der Demokratie-
padagogik den Vorwurf zuteilwerden lassen, Demo-
kratie quasi religios aufzuladen.

Doch der Glaube an die ,Fahigkeiten jedes
Menschen“ war und ist notwendig gewesen, um




Gberhaupt an der bereits angesprochenen Emanzi-
pation arbeiten zu kénnen.

Die im Magdeburger Manifest genannten Kriterien
,Partizipation und Deliberation“ lassen die sozial-
kommunitaren demokratietheoretischen Perspek-
tiven erahnen, die diesem Engagement zugrunde
liegen und der “freundschaftlichen Zusammen-
arbeit” entsprechen sollen. Ziel dieser ist es ange-
sichts globaler und nationalstaatlicher Krisener-
scheinungen, ,Demokratie-Potentiale“ durch die
Forderung gesellschaftlicher Gemeinsamkeiten und
Gemeinschaften zu entdecken. Viele demokratie-
padagogische Bauformen orientieren sich an
diskursethischen Praktiken - am ,Vertrauen, intel-
ligent urteilen und handeln zu kénnen*.

In seiner Festrede fir Wolfgang Edelstein fragte
Peter Fauser - etwa vor einem Jahr: ,Sind wir mit
unserem Verstandnis von Demokratietheorie und
Demokratiepolitik noch auf der Hohe der Zeit?“ -
Neuere Zeitdiagnosen und demokratietheoretische
Angebote machen es unseres Erachtens dringend
notwendig, uns der Frage demokratiepolitischer
Grundlagen intensiver zu stellen.

Nehmen wir - um nur Stichworte zu nennen - post-
demokratische Diagnosen oder Kritiken an einer
,simulativen Demokratie” zur Kenntnis, so missen
wir davon ausgehen, dass ,die richtigen Grund-
lagen und geeigneten Umstande" im Sinne Deweys
und fir den ,Glaube” nicht mehr vorhanden sind.

Bedenkenswert sind unseres Erachtens etwa auch
Ansatze ,Radikaler Demokratie®, die unsere sozi-
al- kommunitaren Vorstellungen gar als entpoliti-
sierend kritisieren, weil sie immer vorhandene und
vor allem auch emotional gendhrte oder wirken-
de gesellschaftliche Antagonismen verleugnen
wirden. Aufgabe wére es dann, im Sinne einer
Soziologie-Didaktik gemeinsam mit Kindern und
Jugendlichen zu klaren, wie zukiinftig mit diesen
Differenzen und Antagonismen in der Demokratie

als Gesellschaftsform umzugehen ist. Konzeptionell
und programmatisch fragt eine demokratietheoreti-
sche Reflexion demokratiepddagogischen Handelns
zudem, was wir wozu machen: Der politikdidakti-
sche Hinweis auf eine mogliche Parallelisierungs-
falle ist dann berechtigt, wenn es uns nicht gelingt,
demokratiepddagogische Ziele kontextdifferenziert
auszuloten.

Globalisierung und Internationalisierung der
deutschen Demokratiepadagogik

Die (deutsche) Demokratiepddagogik war in den
vergangenen Jahren notwendig ein auf national-
staatliche Herausforderungen konzentriertes Projekt.
Um zukiinftigen demokratiepolitischen Herausforde-
rungen entsprechen zu kénnen, benétigen wir eine
kosmopolitische Perspektive - und internationale
Kontakte.

Das BLK-Programm Demokratie leben und lernen
konzentrierte sich notwendigerweise auf die bereits
genannten innergesellschaftlichen Herausforderun-
gen Deutschlands.

In den vergangenen zehn Jahren haben sich globale
Transformationen - und wir miissen leider kons-
tatieren - vor allem globale Krisen ereignet und
vollzogen, die innergesellschaftlich und national-
staatlich nicht zu I6sen sein werden.

Traditionelle Grundlagen des demokratischen
Rechtsstaates, die Einheit von Territorialitat, Souve-
ranitat und nationaler Zivilgesellschaft sind ebenso
in Frage gestellt wie gewohnte Muster der Willens-
bildung und Legitimitat.

Fir diese sich transformierende krisenhafte Welt
bendtigen wir einen anderen Beobachtungsstand-
punkt - einen kosmopolitischen Blick - um zu er-
fassen, in welchen gesellschaftlichen Wirklichkeiten
wir leben und handeln.

www.degede.de



Globalisierung ist - auch im politischen Sozialisa-
tionsprozess - eine kontinuierliche ,Transforma-
tion der vertrauten Welt", die eine ,Dezentrierung
eingelebter Perspektiven“ bewirkt. Diese Dezent-
rierungen kdnnen - individuell wie gesellschaftlich
- ausgesprochen bereichernd gestaltet und erlebt
werden, soziale und politische Kreativitat ermog-
lichen. Sie kdnnen aber auch als unzumutbare
Verunsicherungen Angste erzeugen - die politisch
instrumentalisiert werden.

Demokratiepadagogik ist heute zwangsldufig - und
zum Gliick! - eine Global Citizenship Education - ein
zentrales Paradigma der Unesco. Unsere Aufgabe
wird es sein, kosmopolitische Lernprozesse zu for-
dern: Wie leben und lernen wir Demokratie in einer
entgrenzten Welt?

Es wird dann darum gehen, die Ausbildung ,welt-
birgerlicher Identitdten” - jenseits eines ,national-
staatlichen Containers” (Gerd Steffens) - zu for-
dern. Diese ldentitaten transzendieren partikulare
Gemeinschaftsbindungen, indem sie sich an der
“Idee des Menschen” orientieren. Dazu braucht es
den Willen und eine padagogische Intentionalitat,
die bereit dazu ist, Heranwachsende auf die huma-
ne Gestaltung weltgesellschaftlicher Verhaltnisse

vorzubereiten.

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, mis-
sen wir uns starker als bisher auch organisatorisch
internationalisieren. Den kosmopolitischen Blick
kénnen wir nicht am Schreibtisch entwickeln. Die
DeGeDe muss versuchen, Kontakte zu demokratie-
padagogisch-affinen Organisationen auf der ganzen
Welt zu suchen - wir brauchen diese auch geogra-
fisch anderen Perspektiven auf die Welt - auch, um
Europa nicht zu Uiberschatzen.
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Verankerung von Demokratiepadagogik als
Bestandteil der Padagogenprofessionalitit in
Aus- und Weiterbildung

Noch mebhr als bisher miissen wir es schaffen, unsere
Themen in die Breite zu tragen und in den verschiede-
nen Bereichen des Bildungssystems zu implementieren.
Kein Lehrer und keine Lehrerin sollte in den Schul-
dienst starten, ohne im Rahmen seines Studiums und
Referendariat demokratiepdidagogische Grundlagen
kennen gelernt und angewendet zu haben.

Wie weiter oben ausgefihrt, darf es dabei nicht
nur um die Gestaltung von Beteiligungsprozessen
gehen. Diese haben in Form verschiedenster re-
formpadagogisch inspirierter Lernmethoden ja auch
schon langst Eingang gefunden in die verschiede-
nen Ausbildungsabschnitte.

Stattdessen geht es vor allem um den Aspekt der
Demokratie- und Grundwerteklarheit, denn alle
Lehrkrafte sind gefordert, wenn die Demokratie im
Klassenzimmer herausgefordert wird. Wir nehmen
wahr und bekommen zurlickgemeldet, dass sich
viele Lehrkrafte heute iberfordert fihlen, die
Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und
Lebensform im Klassenzimmer zu vertreten und im
Zweifel zu verteidigen. Ahnlich wie fiir Lehrer*innen
gilt dies selbstverstandlich auch fir alle anderen
im Bildungsbereich tatige Personen.

Demokratiepadagogische Methodensicherheit und
eine demokratische Haltung miissen selbstver-
standlicher Bestandteil der Padagogenprofessio-
nalitat sein. Was die Uberpriifung dessen angeht,
denken wir nattrlich weniger an Radikalenerlass
und Gesinnungspolizei. Meinungspluralitat auf
Grundlage der Grundrechte ist wichtig, auch die
padagogische Autonomie ist in diesem Sinne ein
wichtiges Gut. Die Vermittlung demokratischer
Handlungskompetenz und demokratischer Haltung
muss aus unserer Sicht aufgenommen werden in die
Malnahmen der Qualitatssicherung der Bundes-




lander, insbesondere in die Referenzrahmen und die
Schulinspektionen. Demokratische Handlungskom-
petenz im Sinne von Beteiligungsstrukturen und de-
mokratiepddagogischer Schulentwicklung hat hier
in den meisten Bundeslandern ja bereits einen Platz
gefunden; hierauf kénnte man aufbauen. Weiterhin
sollte es in allen Bundeslandern Beratungsstellen
geben, an die sich Lehrkrafte und auch Schiler*in-
nen wenden kénnen. Die Beratungsstellen fir
Rechtsextremismus sind hier ein guter Anfang, auch
wenn ihr Angebot von den meisten Schulen wohl
noch nicht angenommen wird und auch wenn die
Gefahrdung von Demokratie nicht bei extremisti-
schen Positionen anfangt.

Megatrends und globale Herausforderungen
sind aktuelle Themen

Gesellschaftliche Megatrends und globale Heraus-
forderungen miissen zum Thema in der Weiterentwick-
lung der Demokratiepddagogik - wie auch unserer
Arbeit in der DeGeDe - werden.

Ein Aspekt, den wir hier nur am Rande ansprechen
mochten, der aus unserer Sicht aber auch eine
wichtige Rolle spielt, um Demokratiepddagogik neu
aufzustellen, ist, bei den Themen und Inhalten am

Puls der Zeit zu sein. Was das flir unsere origindren
Themen, die Demokratie und die Padagogik, bedeu-
tet, haben wir in diesem Vortrag ausgefihrt.

Das gilt aber auch fiir Themen, die erst auf den
zweiten Blick, dafiir dann aber vielleicht umso mehr,
mit Demokratie und Padagogik zu tun haben, da
sie die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen von
heute und der Gesellschaft der Zukunft betreffen:
Die Bekdampfung der Armut, die Global Goals, der
Klimaschutz oder die Losung der Finanzkrise sind
Beispiele fiir solche globalen Herausforderungen.

Diese haben oft noch zu wenig Raum in Schulen,
hier kbnnen demokratiepadagogische Methoden
helfen, denn Kinder und Jugendliche haben oft auch
ein Bedlirfnis, sich diesen wichtigen Zukunftsthe-
men zu widmen - die Vielfalt der Projekte, die sich
jedes Jahr bei ,Demokratisch handeln“ bewerben,
ist hierfiir Zeugnis. Ahnlich gilt dies fiir die groRen
gesellschaftlichen Trends wie Digitalisierung, immer
starker werdende Vernetzungen oder die Verande-
rung von Arbeit. Das besondere an diesen Trends
ist, dass sie nicht nur inhaltliche demokratische Im-
plikationen haben, sondern auch neue Méglichkei-
ten bieten, demokratisches Handeln in der Schule
einzuliben. Die Demokratiepddagogik muss mutig
sein und diese Moglichkeiten nutzen.

Professionalisierung der DeGeDe als politikfdhige Organisation

am Puls der Zeit

Um diese ehrgeizigen Ziele zu erreichen, ist es un-
abdingbar, dass wir als Organisation uns nicht nur
neu vergewissern, an welchen Themen wir arbeiten
miissen, sondern auch, wie wir das am erfolgreichs-
ten angehen kénnen. Seit zehn Jahren ist unsere
Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik notorisch
klamm, fast alle Aktivitaten, auch die Organisation
dieser Tagung, hdngen vor allem am Ehrenamt. Das
ehrt in der Sache natirlich. Um wirklich schlagkraf-

tig zu werden, brauchen wir professionelle Struktu-
ren. Dass wir die Organisation nicht aus der Retorte
entwickeln, sondern auf zehn Jahre organisch und
vor allem durch Begeisterung als Motor gewachse-
ne Strukturen aufbauen, ist dabei ein groBer Vorteil.

Wenn wir jetzt davon sprechen, die Organisation
zu professionalisieren, geht es uns nicht im ersten
Schritt darum, ein neues bundesweites Schulent-
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wicklungs-Pilotprogramm auf den Weg zu bringen,
auch wenn es fir ein solches durchaus gute Griin-
de gibt. Uns schwebt eine Mischung aus Netzwerk-
Knotenpunkt, Service-Biiro und Demokratie-Labor
vor, das mittels der Mdoglichkeiten digitaler Kom-
munikation agil zu den benannten Themen arbeitet
und Menschen zusammen bringt.

In den letzten zehn Jahren haben wir eine solche
Netzwerkstruktur aufgebaut, die sicherlich im
padagogischen Bereich ihres gleichen sucht -
aber auch ein solches Netzwerk koordiniert sich
nicht von alleine. Wir méchten deshalb unsere
Ausfihrungen beenden mit einer Partnerschafts-
anzeige:

,<Junge und sich immer wieder neu erfindende, weltoffene und wertgebundene,

intelligente und inspirierende Organisation sucht wohlhabende und wohlmeinende

Partner, die nicht auf das schnelle Gliick aus sind, fiir eine langfristige Bindung.”

DeGeDe, www.degede.de, 2016, Berlin.

Die ,Gedanken zur Zukunft der Demokratiepddagogik”
wurden von den Autoren auf der Veranstaltung zu

10 Jahren DeGeDe im November 2015 vorgestellt und
gilt als Arbeitsgrundlage fiir die néichsten Jahre.
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Rebekka Bendig ist seit 1999 in der Kinder- und
Jugendpartizipation tatig. Dipl. Sozialpadagogin/
Sozialmanagerin (MSM), Wissenschaftliche Referen-
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beratung fiir Kinder- und Jugendpartizipation sowie
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Email: kurt.edler@degede.de

www.degede.de




Angelika Eikel, wissenschaftliche Referentin,
Beratung und Fortbildung zu den Themen Parti-
zipation und Schulentwicklung; Lehrbeauftragte
im Masterstudiengang ,Demokratiepadagogische
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2011-2014 Projektleitung im BMFSFJ-Programm
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Email: a.eikel@fu-berlin.de /a.eikel@gmail.com
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WOCHEN

b VERLAG Derpokratu_-:-
... ein Begriff fiir politische Bildung padagog I k

Wolfgang Edelstein
Demokratiepaddagogik
und Schulreform

Ausgehend von der Feststellung, dass eine zeitge-
maBe Schulreform ohne demokratiepéddagogisches
Fundament undenkbar ist und Demokratiepadagogik
zugleich eine Aufgabe gegenwartiger Schulentwick-
lung ist, bindeln die hier versammelten Beitrdge
von Wolfgang Edelstein die verschiedenen Facetten
dieses Zusammenhangs: Bildungsgerechtigkeit, die
Forderung von Kompetenzen flr die Zivilgesellschaft,
Verantwortungslernen,  Selbstwirksamkeitserfahrung
und Perspektivenwechsel, Klassenrat, Ganztagsschule
und Projektdidaktik werden als Eckpunkte demokra-
tiepadagogischer Schulentwicklung und Schulreform

behandelt. ISBN 978-3-89974974-8
240 S, € 24,80

JAHRBUCH
DEMOKRATIE-
PADAGOGIK 3
&~ B
2015/16 !
sBook
Aufgabe fur Schule Neue Lernkultur « D iepé i Fri a ik und
und ildung Gender i und F i Demokr i
ISBN 978-3-89974735-5, ISBN 978-3-89974864-2,  ISBN 978-3-89974999-1, ISBN 978-3-7344-0277-7,
320 8., € 24,80 336 S., € 28,80 304 S., € 26,80 2888, € 26,80

Fortsetzungspreis pro Band: € 21,40
JETZT ZUR FORTSETZUNG BESTELLEN UND 20% SPAREN

www facebook com/
www.wochenschau-verlag.de [ Vothorequnroing ¥ @wochenschau-ver ‘

Lothar Krappmann, Christian Petry (Hrsg.)

Worauf Kinder und Jugendliche
ein Recht haben

Kinderrechte, Demokratie und Schule:
Ein Manifest

Aus der Perspektive der Kinderrechte wird deutlich, dass

vieles in der Schule im Argen liegt. Mit dem Blick auf die

Praxis vieler fir ihre Arbeit gewurdigter Schulen wird vor Au-

gen gefihrt, wie Schulen aussehen kénnen, die den Kinder-

rechten gerecht werden: demokratisch, partizipativ, ermu- \

tigend, fordernd, inklusiv, im Umfeld gut verankert, offen | ‘auch als “
\_eBook

und zukunftsfest. .

ISBN 978-3-95414-054-1, 304 S., € 29,90
Subskriptionspreis bis 30.9.2016: € 23,80

.Wer Kinder zu Mitgliedern der Gesellschaft erziehen will,
muss sie als solche behandeln, das ist das Kernanliegen der
Autoren.” Philipp Nowotny, Stiddeutsche Zeitung

Wolfgang Edelstein,
Lothar Krappmann, Sonja Student (Hrsg.)

Kinderrechte in die Schule
Gleichheit, Schutz, Férderung, Partizipation

In einer kindgerechten Schule konnen sich Kinder sicher
und geborgen fiihlen, ohne Mobbing und Gewalt lernen, ihre
Potenziale entwickeln, sich beteiligen und Verantwortung
(ibernehmen. Die UN-Kinderrechtskonvention bietet eine her-
vorragende Grundlage fur die Entwicklung von Schule als
wertgestitztem und demokratischem Lern- und Lebensraum.
Mit diesem Praxisbuch stellen die Autorinnen und Autoren
eine Vielzahl guter Beispiele vor, wie Kinderrechte an der
Schule gelernt und gelebt werden konnen. Die passenden
Praxismaterialien sind auf CD zum Ausdrucken erhéltlich. Das
Buch ist flir die Grundschule und die Sek. | geeignet.

ISBN 978-3-95414-033-6, 208 Seiten, € 22,80




Wer wir sind

Die Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik
(DeGeDe) setzt sich als gemeinn(tzige Organisation
fir Demokratie im Bildungswesen ein. In der DeGeDe
engagieren sich Fachleute aus Wissenschaft, Schul-
forschung und Schulpraxis, Verlagswesen und Bildungs-
politik mit Eltern, Kindern und Jugendlichen sowie
Studierenden. Gemeinsam sind wir in der demokratie-

padagogischen Wissenschaft und Praxis aktiv.

Wir treten ein fir die Entwicklung demokratischer
Handlungskompetenzen bei allen beteiligten Akteuren,
die Forderung demokratischer Organisationskulturen

in schulischen und auRerschulischen Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen sowie den Erhalt und die Weiter-
ententwicklung einer lebendigen Demokratie.

Der Grundkonsens der DeGeDe besteht darin, dass
Kinder und Jugendliche an allen sie betreffenden und
gesellschaftlichen Entscheidungen gleichberechtigt
partizipieren kénnen und ihnen damit die Moglichkeit
gegeben wird, soziale, moralische und demokratische

Kompetenzen zu erwerben.

DeGeDe

Deutsche Gesellschaft fir
Demokratiepadagogik e.V.

Die DeGeDe hat ihre Wurzeln im Engagement gegen
neonazistische und rassistische Ausschreitungen Anfang
des letzten Jahrzehnts. Sie ist die natiirliche Verbiindete
all jener, die in Landern und Gemeinden das Zusammen-
leben in einer vielfaltigen, pluralistischen Gesellschaft
fordern und der gruppenbezogenen Menschenfeindlich-
keit entgegentreten.

Unterstutzen Sie uns!

Die DeGeDe lebt von den Menschen, die sich fiir mehr
Demokratiepadagogik engagieren. Unterstlitzen Sie uns
dabei - mit einer Spende oder Ihrer Mitgliedschaft!

E Mehr Informationen
und Publiaktionen:

www.degede.de




Hommage an die Demokratie-
pddagogik - 10 Jahre DeGeDe

Sammlung von Veroffentlichungen aus 10 Jahren
Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik

Die deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik
dankt den Verlagen, die es ermdglicht haben,

diese Online-Fassung zum 10-jahrigen Bestehen der
DeGeDe zu veréffentlichen

Berlin 2016

DeGeDe

Deutsche Gesellschaft fiir
Demokratiepadagogik e.V.
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