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Editorial

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1615

Wie kann Demokratiebildung wirksam in allen Schultypen umgesetzt werden? Wie lasst sie
sich zugleich als Projekt, als Unterrichtsfach und als gelebte Schulkultur gestalten? Welche
Rolle spielen dabei Grundhaltungen und Einstellungen wie Zivilcourage und die Orientierung
am Gemeinwohl? Und wo ist das personliche Engagement gefragt, wo aber geht es um
gemeinschaftliche Verantwortung? Reicht es, Gber Demokratie zu lernen oder muss sie im
Rahmen von Bildungsprozessen auch erlebt werden? Und was ist der Unterschied zwischen
politischer Bildung und dem Lernen und Leben von Demokratie?

In den einzelnen Beitragen werden unter anderem Demokratiebildung, Transformations-
prozesse, Demokratie lernen durch Exkursionen, Demokratieerleben als Resonanzerfahrung,
Demokratiebildung von Anfang an, Abgrenzung und Verbundenheit, Carbon Capture, das
postdigitale Zeitalter, Demokratiebildung und Werterziehung, Demokratiebildung als Praxis
der Freiheit und die Frage, wie Demokratiebildung gelingen kann, thematisiert.

Das Web-Journal R&E-Source bietet mit seinen reguldren Ausgaben und den Sonderausgaben
die Moglichkeit, zu publizieren und vielfdltige Forschungsfelder vorzustellen: Zwei Ausgaben
jahrlich sind Forschungsschwerpunkten zugeordnet, die in engem Zusammenhang mit dem
Ziel- und Leistungsplan der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich stehen. Zusatzlich
erscheinen in der Reihe R&E-Source jahrlich ein Konferenzband zum Tag der Mathematik und
ein Konferenzband zum Tag der Forschung. Wir freuen uns auf lhren Beitrag!

Ein herzliches Danke an alle Autor*innen und Leser*innen!

Petra HeiBenberger (Herausgeberin)
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Demokratie lernen durch Exkursionen

Konstruktivistische Exkursionsdidaktik als Ansatz zur
Forderung kritischer Konsumkompetenzen

Rim Abu Zahra-Ecker®

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1599

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet, wie eine konstruktivistisch orientierte Exkursionsdidaktik zur
Forderung kritischer Konsumkompetenzen und damit zum Demokratie lernen beitragen kann.
Exkursionen werden als Lernarrangements verstanden, die Erfahrung, Reflexion und Theorie
verbinden und Lernenden ermoglichen, gesellschaftliche Zusammenhange
multiperspektivisch zu erschlieBen. Durch problemorientierte Vorbereitung, eigenstandige
Exploration und reflexive Nachbereitung werden Urteilskompetenz, Handlungsfahigkeit,
Gestaltungskompetenz sowie die Fahigkeit zur demokratischen Teilhabe gestarkt. Der Beitrag
zeigt, wie Exkursionen als lebensweltnahe Lernsettings demokratische Bildungsprozesse
unterstiitzen, indem sie kritisches Denken, Perspektivenibernahme und
verantwortungsbewusstes Konsumhandeln fordern.

Stichwdrter: Exkursionsdidaktik, Urteilskompetenz, Konsumkompetenz, BNE, reflexives
Lernen

1 Einleitung

In einer global vernetzten Konsumgesellschaft stellt sich wesentlich die Frage, wie Lernende
befahigt werden koénnen, Konsumentscheidungen kritisch zu reflektieren und
verantwortungsvoll zu handeln. Kritische Konsumkompetenzen bezeichnen ein Blindel von
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, das Individuen befahigt, Konsumhandlungen nicht
ausschlieRlich als individuelle Entscheidungen zu verstehen, sondern diese hinsichtlich ihrer
okologischen, sozialen und 6konomischen Implikationen zu analysieren und zu bewerten.
Kritisch und kompetent sind diese insofern, als dass mit Blick auf die jeweilige Situations-
angemessenheit reflektierte Handlungsoptionen abgeleitet und umgesetzt werden kénnen.
Dazu zahlen Urteilsfahigkeit, Informationskompetenz, volitionale Kompetenz zur zielgerich-
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teten Handlungssteuerung, ethische Abwagungsfahigkeit sowie das Vermogen, alternative
und gegebenenfalls nachhaltigere Praktiken zu erkennen und umzusetzen. Damit stellt
kritische Konsumkompetenz zugleich eine zentrale Voraussetzung demokratischen Lernens
dar, da sie Lernende befdhigt, gesellschaftliche Zusammenhdnge zu analysieren,
unterschiedliche Interessen abzuwdgen und verantwortungsbewusst an demokratischen
Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen teilzunehmen. Diese Kompetenzen sind im Alltag
von Kindern und Jugendlichen besonders relevant, denn Konsum- und
Verbraucher*innenfragen sind in nahezu alle Lebensbereiche eingebettet: vom Kauf eines
Handys (iber die Entscheidung fiir ein Mittagessen bis hin zur Bewertung von Werbung.
Gleichzeitig entstehen durch globale Lieferketten, Nachhaltigkeitsherausforderungen und
soziale Ungleichheiten komplexe Spannungsfelder, die sich im individuellen Konsumverhalten
widerspiegeln (European Commission, 2012; Grunert & Wills, 2007).

Verbraucher*innenbildung zielt darauf ab, Lernende =zu einer reflektierten,
verantwortungsvollen und handlungsfahigen Teilhabe an Konsum- und Wirtschaftspraktiken
zu befdhigen. In der erziehungswissenschaftlichen und erwachsenenpadagogischen
Forschung wird Verbraucher*innenbildung seit den 1990er-Jahren nicht primar als
Wissensvermittlung, sondern als kritisches Bildungsprojekt verstanden, das Konsum als
kulturell, politisch und sozial gerahmte Praxis analysiert (McGregor, 1999; Miiller, 2025;
Sandlin, 2005). In diesem Sinne adressiert kritische Verbraucher*innenbildung Fragen von
Macht, Ungleichheit, Identitdt und Verantwortung und zielt auf die Entwicklung von kritischer
Urteils- und Handlungskompetenz im Alltag. Sandlin bringt diese politische Dimension
pragnant auf den Punkt, wenn sie Verbraucher*innenbildung als ,,a political site” bezeichnet
(Sandlin, 2005, S. 165).

In enger Verbindung, jedoch nicht in Ableitung zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE), wird Verbraucher*innenbildung als Teil einer transformativen Lernkultur diskutiert, die
Uber reine Wissensvermittlung hinausgeht und eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit
realen Lebenszusammenhangen sowie mit den Okologischen, sozialen und 6konomischen
Folgen von Konsumhandeln fordert (de Haan & Harenberg, 1999; Rieckmann, 2018). Wahrend
BNE den Nachhaltigkeitsbezug systematisch rahmt, hat die Verbraucher*innenbildung die
Analyse von Zielkonflikten, Ambivalenzen und begrenzten Handlungsspielraumen, wie etwa
im Kontext des Attitude-Behavior-Gaps, bereits friih als konstitutives Element aufgegriffen
(Sandlin & Mclaren, 2010).

Formale Lernanldsse im Fachunterricht, etwa im Bereich Erndahrung und Haushalt, bieten
hierfiir wichtige Grundlagen, reichen jedoch allein nicht aus, um authentische
Entscheidungssituationen, gesellschaftliche Zielkonflikte und die Vielfalt sozialer Perspektiven
angemessen zu adressieren (Miuller, 2025; Schreiber & Siege, 2016). Exkursionen erdffnen
erganzend lebensweltlich situierte Erfahrungsraume aufSerhalb des Klassenzimmers, in denen
Lernende 6kologische, 6konomische und soziale Zusammenhdnge handelnd erfahren und
reflexiv einordnen konnen (Kolb, 1984; Meyer, 2011). Damit bieten sie besondere
Lerngelegenheiten fiir die Auseinandersetzung mit konsum- und verbraucher*innen-
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bezogenen Fragestellungen, die sich nicht auf fachliche Wissensbestande beschranken,
sondern an lebensweltliche Erfahrungen anknipfen.

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie eine konstruktivistisch orientierte
Exkursionsdidaktik zur Entwicklung kritischer Konsumkompetenzen beitragen kann. Dazu wird
zundchst der theoretische Rahmen skizziert, anschlieBend werden zentrale didaktische
Prinzipien erlautert und abschlieRend ein exemplarisches Phasenmodell fiir eine konstrukti-
vistische Exkursionsgestaltung vorgestellt. Auf diese Weise wird zugleich aufgezeigt, welche
Lernmoglichkeiten zur Auseinandersetzung mit Fragen des Verbraucher*innen- und Konsum-
alltags im Bildungssystem auch lGber den Fachunterricht hinaus bestehen.

Der spezifische Mehrwert des vorliegenden Beitrags liegt in der systematischen
Verbindung von  Verbraucher*innenbildung,  konstruktivistischer = Didaktik  und
Exkursionsdidaktik. Wahrend einschlagige Publikationen diese Perspektiven haufig jeweils fur
sich ausarbeiten, wird hier gezeigt, wie sie in einem gemeinsamen didaktischen Modell
zusammengefiihrt und auf die Férderung kritischer Konsumkompetenzen bezogen werden
kénnen (Reich, 2014; Rempfler & Uphues, 2012; Schreiber & Siege, 2016). Der Beitrag
positioniert Exkursionen damit nicht lediglich als ergdanzende Lernorte oder methodische
Abwechslung, sondern als mehrphasige, reflexiv gerahmte Lernarrangements, in denen
lebensweltliche Erfahrung, fachliche Analyse, demokratische Urteilsbildung und mogliche
Handlungsoptionen miteinander verschrankt werden. Sein eigener Beitrag besteht folglich vor
allem in dieser integrativen didaktischen Konkretisierung und in der Ubertragung auf
konsumbezogene Lernsettings.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Konsum und Bildung

Konsum stellt weit mehr dar als eine 6konomische Austauschbeziehung: Er ist in kulturelle,
soziale, adsthetische und normative Bedeutungszusammenhadnge eingebettet und damit
gesellschaftlich gepragt (Periodat, 2020; Grunert & Wills, 2007). Konsum ist nicht auf den Akt
des Kaufens zu reduzieren, sondern umfasst vielfaltige Praktiken wie Nutzung, Pflege,
Reparatur, Weitergabe und Entsorgung von Gitern sowie deren symbolische Bedeutungs-
zuschreibung. Innerhalb dieser Konsumpraktiken stellen Kaufentscheidungen einen zentralen,
jedoch nicht exklusiven Bezugspunkt dar. Sie sind eingebettet in Rationalitditen wie Preis,
Nutzen oder Energieeffizienz, in qualitative Kriterien wie Haltbarkeit, Reparierbarkeit oder
okologische Bilanz sowie in Lebensstile, liber die Selbstbilder und soziale Zugehorigkeiten
markiert werden (European Commission, 2012; Delmas & Burbano, 2011). Eine Bildung, die
Konsum adressiert, muss diese Vielschichtigkeit sichtbar machen und Lernende in die Lage
versetzen, konsumbezogene Urteile informiert, reflektiert und verantwortungsbewusst zu
treffen (OECD, 2009, 2011).
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Verbraucher*innenbildung ist als eigenstandiger Bildungsbereich zu verstehen, der sich aus
allgemeinen Bildungszielen wie Mindigkeit, Urteilsfahigkeit und Handlungsfahigkeit
begriindet (Miiller, 2025). Entsprechend konzipiert Miiller (2025) Verbraucher*innenbildung
als einen lebensbegleitenden Bildungsprozess, der institutionelle Grenzen Uberschreitet und
sich an Gibergreifenden Verstandnissen von Bildung orientiert. Sie begriindet sich damit nicht
primar aus der Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE), sondern aus einem umfassenden
Bildungsverstandnis, das auf Miindigkeit, Reflexionsfahigkeit und gesellschaftliche Teilhabe
zielt.

Zugleich weist Verbraucher*innenbildung inhaltliche und normative Anschlussstellen zur
BNE auf, wie sie etwa in der nationalen Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK, 2024)
sowie in internationalen Programmen (UNESCO, 2020; Schreiber & Siege, 2016) formuliert
werden. Innerhalb des BNE-Diskurses wurde insbesondere mit dem Konzept der
Gestaltungskompetenz (de Haan, 2008) eine ZielgrofRe herausgearbeitet, die fur die Ver-
braucher*innenbildung anschlussfahig ist. Gestaltungskompetenz ermdoglicht es Lernenden,
komplexe Zukunfts- und Konsumfragen handlungsorientiert zu bearbeiten und kritisch zu
reflektieren (RieR & Mischo, 2010). Verbraucher*innenbildung kann somit von theoretischen
Rahmungen, didaktischen Prinzipien und Zielkonzepten der BNE profitieren, ohne in dieser
aufzugehen oder aus ihr abgeleitet zu werden.

Fiir Schulen bedeutet dies, dass Gestaltungskompetenz sowohl im formalen Unterricht
systematisch angebahnt und aufgebaut werden kann als auch durch non-formale und
informelle Lerngelegenheiten sinnvoll erganzt wird (Eraut, 2004; Livingstone, 2001). Wahrend
formale Lernarrangements insbesondere die begriffliche Klarung, Urteilsbildung und reflexive
Durchdringung konsumbezogener Problemstellungen ermdglichen, er6ffnen non-formale und
informelle Settings zusatzliche Anwendungs- und Entscheidungssituationen, in denen
Kompetenzen erprobt, gefestigt und in lebensweltliche Kontexte ibertragen werden kdnnen.
Solche Lerngelegenheiten entstehen beispielsweise in Kooperationen mit Verbraucher*in-
nenberatungen, Exkursionen in Betriebe, Projekten in der Gemeinde oder Selbstlern-
angeboten in digitalen Umgebungen (Bartsch et al., 2024; European Commission, 2020).
Insbesondere Lernprozesse, die in konkreten Entscheidungsmomenten situiert sind, fordern
Anschlussfahigkeit und Transfer in den Alltag, indem sie Handeln, Erfahrung und Reflexion
miteinander verknipfen (Kolb, 1984; Lave & Wenger, 1991). Vor diesem Hintergrund riickt die
Frage in den Fokus, wie entsprechende Lerngelegenheiten didaktisch gestaltet werden
kdnnen, um Verbraucher*innenbildung sowohlim formalen Unterricht als auch in erweiterten
Lernsettings wirksam zu verankern.

2.2 Konstruktivistische Didaktik

Die konstruktivistische Didaktik geht davon aus, dass Wissen nicht vermittelt, sondern von
Lernenden individuell konstruiert wird. Lernen bedeutet demnach, Erfahrungen zu
interpretieren, Bedeutungen auszuhandeln und Hypothesen zu Uberpriifen (Reich, 2008;

7



(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Siebert, 2003). Lernen geschieht dabei immer situativ eingebettet in soziale, kulturelle und
physische Kontexte (Greeno, 1998). Dies entspricht der Grundannahme, dass ,knowledge is
situated, being in part a product of the activity, context, and culture” (Brown et al., 1989, S.
32).

Konstruktivistische Lernumgebungen zeichnen sich durch Selbsttatigkeit,
Problemorientierung, Perspektivenvielfalt, Kooperation und Reflexion aus (Reinmann &
Mandl, 2006). Die Rolle der Lehrperson wandelt sich dabei zu einer moderierenden Instanz,
die Lernprozesse anstoRt, strukturiert und begleitet. Im Kontext von Verbraucher*innen- bzw.
Konsumbildung ist dieser Ansatz besonders relevant, da Lernende heterogene
Vorerfahrungen, Wertorientierungen und Konsummuster mitbringen.

Diese Grundannahmen bieten eine fruchtbare Grundlage, um Exkursionen nicht als
isolierte Unterrichtsunterbrechung einzusetzen. Exkursionen kénnen vielmehr zu einem
integrativen Bestandteil von Lernprozessen werden, die zur Konsumkulturbildung beitragen
und dabei biografische, lebensweltbezogene und asthetisch-kulturelle sowie handwerklich-
praktische Bildungselemente einbeziehen. Aus konstruktivistischer Perspektive ergibt sich
somit eine besondere Anschlussfahigkeit fir Lernformen, die praktische Erfahrung, theore-
tische Einordnung und reflexive Durchdringung miteinander verbinden. Exkursionen eréffnen
hierfiir spezifische Potenziale.

2.3 Exkursionsdidaktik zwischen Schule und Lebenswelt

Exkursionen sind ein etabliertes Element schulischer Lernkultur und werden in der
didaktischen Literatur als lernwirksames Format hervorgehoben. Gleichwohl zeigt sich, dass
ihre Potenziale fiir systematische Kompetenzentwicklung im schulischen Alltag nicht
durchgangig ausgeschopft werden, da sie haufig randstindig oder ereignisorientiert
eingesetzt werden (Haubrich, 2014; Jank & Meyer, 2018). Wahrend klassische Exkursionen oft
lehrpersonengelenkt und inhaltsorientiert sind, betont eine moderne Exkursionsdidaktik den
prozessualen und reflexiven Charakter solcher Lerngelegenheiten (Rempfler & Uphues, 2012).

Das Ziel besteht dabei nicht primar in der Aufnahme von Informationen, sondern in der
Auseinandersetzung mit konsum- und verbraucher*innenbezogenen Phanomenen, dem
Erkennen struktureller Zusammenhange sowie der Entwicklung eigener Fragestellungen.
Exkursionen ermoglichen es, konkrete Handlungskontexte zu analysieren, in denen
individuelle Konsum- und Entscheidungsoptionen durch raumliche, soziale oder institutionelle
Bedingungen eroffnet oder begrenzt werden. So kann etwa die Betrachtung lokaler
Bankinfrastrukturen verdeutlichen, wie finanzielle Handlungsmoglichkeiten territorial unter-
schiedlich verteilt sind: Wahrend personliche Bankgeschafte in Regionen mit vorhandenen
Filialen soziale Interaktion und Beratung erlauben, sind Lernende in Rdumen ohne physische
Bankangebote starker auf digitale Transaktionen wie Online-Banking angewiesen, was
wiederum spezifische Kompetenzen voraussetzt und nicht allen gleichermaen zuganglich ist.
Damit werden Exkursionen zu Lernfeldern, in denen Prozesse der Selbststeuerung, ko-
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konstruktiven Zusammenarbeit und kritischen Urteilsbildung systematisch angeregt werden
und jene Kompetenzdimensionen adressiert werden, die als konstitutiv fiir kritisches Konsum-
und Verbraucher*innenhandeln gelten (Seidel & Prenzel, 2006).

3 Konstruktivistische Exkursionsdidaktik — ein Vorschlag

3.1 AuBerschulische und auRerunterrichtliche Lernorte

Unter aullerschulischem Lernen werden Lernprozesse verstanden, die aullerhalb institution-
eller Schulrdaume stattfinden, jedoch didaktisch intentional gestaltet sind, beispielsweise bei
einem Besuch im Museum, in Umwelt- und Verbraucher*innenzentren, Betrieben oder
kommunalen Einrichtungen (GDSU, 2020; Hemmer et al., 2017). Demgegeniiber umfasst
auBerunterrichtliches Lernen schulinterne, jedoch nicht in den reguldren Fachunterricht
eingebettete Formate, wie Projekttage, Arbeitsgemeinschaften, Wahlpflichtangebote oder
schulweite Aktionswochen (KMK, 2024; BMBWF, 2023). Beide Lernformen fungieren
komplementar zum curricularen Unterricht und erweitern ihn um erfahrungsorientierte,
handlungsbezogene und teils auch um partizipative Aspekte.

Zweitens beglnstigen sie Multiperspektivitat, indem unterschiedliche Stakeholder, von
Produzent*innen Uber Handler*innen bis zu Beratungsinstitutionen oder NGOs, erfahrbar
werden (European Commission, 2012; OECD, 2011). Drittens starken sie Selbststeuerung,
indem Lernende Verantwortung fiir Fragestellungen und Wege der Erkenntnisgewinnung
Ubernehmen (Hmelo-Silver et al., 2007; Reich, 2014). SchlieRlich erleichtern sie den Transfer,
da Handlungswissen mit persoénlichen Routinen verknipft und im Alltag reflektiert werden
kann (Eraut, 2004; Livingstone, 2001).

Die Forschung zur Wirkung auRerschulischer Lernorte hebt hervor, dass diese Settings
sowohl fir die Verbraucher*innen- und Konsumbildung als auch fir die Bildung fir
nachhaltige Entwicklung besonders geeignet sind, da sie lebensweltlich verankerte Erfahr-
ungen mit strukturierten, theoriegeleiteten Reflexions- und Bewertungsprozessen verbinden
und so die Entwicklung urteils- und handlungsbezogener Kompetenzen unterstitzen (Bartsch
et al., 2024; de Haan, 2008; RieB & Mischo, 2010). Fiir Konsumthemen bedeutet dies, dass
Lernende in verbraucher*innenbildungstypische Entscheidungssituationen eintreten, in
denen alternative Handlungsoptionen erprobt und gesellschaftliche Zielkonflikte, etwa
zwischen Preis, Qualitdt, Bequemlichkeit und Nachhaltigkeit, kritisch ausgehandelt werden
konnen. Die Auseinandersetzung mit solchen Spannungsfeldern gehort seit Langem zum Kern
der Verbraucher*innenbildung und zielt darauf, Urteilskompetenz unter realistischen, nicht
widerspruchsfreien Bedingungen zu entwickeln (Bartsch et al., 2024; Schreiber & Siege, 2016).

Exkursionen spielen dabei eine besondere Rolle, da sie Begegnungen mit aulRerschulischen
Akteur*innen und handlungsnahen Konsumrdaumen ermoglichen und die Beobachtung
konkreter Ablaufe erlauben. Diese didaktischen Chancen sind jedoch keine Automatismen.
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lhre Wirksamkeit ist abhdngig von Faktoren wie Zuganglichkeit, Sicherheits-vorgaben,
organisationalen Rahmenbedingungen sowie der Qualitdt der padagogischen Vorbereitung
und Begleitung. Gerade im Bereich der Konsumbildung zeigt sich, dass zentrale
Fragestellungen wie etwa globale Produktionsprozesse von Smartphones oder Fast-Fashion-
Artikeln im europaischen Kontext nicht unmittelbar erfahrbar sind. Um dennoch gehaltvolle
Lernprozesse zu ermoglichen, bedarf es einer didaktisch reflektierten Kombination aus
exemplarischer Anschauung (z. B. regionale Produktion, Recyclinganlagen) digitalen oder
medialen Rekonstruktionen (z. B. Dokumentationen, virtuelle Rundginge) Expert*innen-
interviews oder Fallanalysen. Der Beitrag kritischer Konsumkompetenz entsteht somit nicht
allein durch den Besuch eines Lernortes, sondern durch die didaktische Verknipfung von
Orten, Methoden und Reflexionen. Entscheidend ist, dass Lernende unterschiedliche
Perspektiven erkennen (z. B. Produzent*innen, Konsument*innen, NGOs), Zielkonflikte
analysieren und eigene Positionen entwickeln.

3.2 Exkursionen als konstruktivistische Lehr-Lernarrangements

Eine konstruktivistisch orientierte Exkursionsdidaktik begreift Exkursionen als mehrphasige
Lernarrangements, die auf die aktive Konstruktion von Wissen ausgerichtet sind. Die
didaktische Gestaltung zielt darauf, Erfahrungsraume zu erdéffnen, Lernprozesse anzuleiten
und deren reflexive Verarbeitung Giber mehrere Phasen hinweg zu sichern.

Phase Zentrale Prinzipien Beispielhafte
Methoden
Vorbereitung Problemorientierung Leitfragen-Entwicklung
Selbststeuerung Expert*innengesprache

Aktivierung von Vorwissen Materialanalyse

Durchfiihrung Eigenstandige Exploration Beobachtungsauftrage
soziale Aushandlung Interviews
situatives Lernen digitale Dokumentation
Nachbereitung Reflexion Diskussionsforen
Perspektivenwechsel Lernjournale
Transfer kreative

Prasentationen

Tabelle 1: Phasenmodell einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik (Eigendarstellung)

3.2.1 Vorbereitungsphase: Problemorientierung und Eigenaktivierung

Bereits die Vorbereitung einer Exkursion sollte Lernende in die Fragestellung und Zielsetzung
aktiv einbeziehen. Nach dem Prinzip des cognitive apprenticeship (Brown et al., 1989) kann
durch gemeinsame Problemdefinition und Hypothesenbildung ein situativer Anker geschaffen
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werden. Diese Phase dient der Vermeidung von bloRem , magical thinking” im Sinne der
Erwartung, dass eine Exkursion automatisch Lernertrage generiere. So kann eine Klasse, die
den Lebenszyklus von Konsumprodukten untersucht, etwa vorab Fragen entwickeln wie:
Woher stammen die Rohstoffe unseres Smartphones? oder Welche sozialen und ékologischen
Folgen haben Fast-Fashion-Produkte? Diese Vorerfahrungen dienen als Anknipfungspunkt flr
den Erfahrungsprozess und fordern die kognitive Aktivierung.

3.2.2 Durchfiihrungsphase: Exploration und soziale Aushandlung

Wahrend der Exkursion selbst sollten Lernende moglichst selbststiandig explorieren,
dokumentieren und interpretieren. Methoden wie Lernauftrdge, Gruppenrecherchen oder
Beobachtungsbdgen unterstiitzen diesen Prozess (Rempfler & Uphues, 2012). Zentral ist die
soziale Interaktion: Lernende konstruieren Wissen im Dialog, vergleichen Perspektiven und
entwickeln gemeinsam Deutungen. Die Lehrkraft agiert als Facilitator, der Lernprozesse
begleitet, Fragen stellt und Reflexionsimpulse gibt (Reich, 2008).

3.2.3 Nachbereitungsphase: Reflexion und Transfer

Erfahrungen entfalten ihr Bildungspotenzial erst durch Reflexion und Transfer. In der
Nachbereitung sollten Lernende ihre Beobachtungen mit theoretischen Konzepten
verknipfen und ihre Einstellungen kritisch hinterfragen. Hier kann die Methode des Reflective
Practice (Schon, 1983) genutzt werden, um individuelle und kollektive Lernprozesse sichtbar
zu machen. Der Zusammenhang von Erfahrung und Erkenntnis wird bei Kolb pointiert gefasst:
,knowledge is created through the transformation of experience” (Kolb, 1984, S. 38).

Durch kreative Formen wie Posterprasentationen, Blogs oder Diskussionsrunden kann die
Reflexion zudem produktiv und dialogisch gestaltet werden. Ziel ist, dass Lernende nicht nur
Wissen reproduzieren, sondern eigene Urteile und Handlungsoptionen entwickeln. Gerade fir
diese Verbindung von Reflexion und Handlung ist Schéns Feststellung einschlagig: ,,He does
not separate thinking from doing” (Schén, 1983, S. 68).

4 Lernpotenziale konstruktivistischer Exkursionen

Eine konstruktivistische Ausrichtung versteht Lernen als aktive Sinnkonstruktion, die stark
vom Vorwissen, den Interessen und der sozialen Aushandlung der Lernenden gepragt ist (Jank
& Meyer, 2018; Reich, 2014). Fiir Exkursionen bedeutet dies, Lernprozesse so zu gestalten,
dass Lernende Wissen eigenstandig aufbauen, in Kontexten handeln und ihre Erfahrungen
gemeinsam reflektieren. Dabei lassen sich vier zentrale Prinzipien unterscheiden:

e Beim Aktivieren von Vorwissen werden Lernende durch Methoden wie Advance
Organizer, Leitfragen oder Hypothesenbildung dazu angeregt, ihre bisherigen
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Erfahrungen und Kenntnisse einzubringen. Dadurch wird Orientierung geschaffen und
eine Verbindung zwischen vorhandenen Wissensstrukturen und neuen Lerninhalten
ermoglicht (Kattmann et al., 2007).

e Das situierte Erkunden erfolgt durch Beobachtungs- und Analyseauftrage, problem-
orientierte Aufgaben oder Interviews, die das Lernen in bedeutungsvolle Kontexte
einbetten. Auf diese Weise wird Wissen nicht abstrakt vermittelt, sondern in
authentischen Situationen erlebt und konstruiert (Kolb, 1984; Lave & Wenger, 1991).

e Die ko-konstruktive Aushandlung wird durch Peer-Diskussionen, Perspektivenwechsel
oder Rolleniibernahmen gefordert. Lernende vergleichen dabei unterschiedliche
Sichtweisen, entwickeln gemeinsame Deutungen und erweitern ihr Verstandnis im
sozialen Austausch (Hmelo-Silver et al., 2007).

e Durch Reflexion und Transfer, etwa mittels Portfolios, Lernjournalen oder
Entscheidungsrastern wird das erworbene Wissen mit dem eigenen Alltag und
zukiunftigen Handlungsoptionen verkniipft. Dieser Prozess ermoglicht es, Erfahrungen
bewusst zu verarbeiten und nachhaltig in das persdnliche Handlungsrepertoire zu
integrieren (Eraut, 2004; Livingstone, 2001).

Konstruktivistisch gestaltete Exkursionen entfalten ihr Potenzial besonders in Konsum- und
Nachhaltigkeitskontexten, da sie kritische Konsumkompetenz auf vielfaltige Weise férdern.
Sie bieten Vvielfdltige Gelegenheiten, Konsumprozessen in lebensweltlichen und
alltagsbezogenen Kontexten zu begegnen, etwa in regionalen Produktionsbetrieben,
Recyclinganlagen oder Fair-Trade-Geschaften, wodurch wirtschaftliche, 6kologische und
soziale Zusammenhange sichtbar gemacht werden kénnen. Solche Erfahrungen haben das
Potenzial, kognitive Dissonanzen hervorzurufen, wenn zum Beispiel Lernende ihr Preis-
bewusstsein mit normativen Erwartungen o©kologischer Verantwortung konfrontieren.
Abhangig von der didaktischen Rahmung erdéffnen Exkursionen dariber hinaus Reflexions-
raume, in denen bestehende Konsummuster analysiert, Wertorientierungen hinterfragt und
gesellschaftliche Alternativen diskutiert werden kénnen. In diesem Sinne kdnnen sie Lern-
prozesse anstofRen, die auf eine kritische Neubewertung bestehender Praktiken zielen und
damit als Anknlpfungspunkte fiir nachhaltigkeitsbezogene Transformationsprozesse im Sinne
veranderter Deutungs- und Handlungsmuster fungieren. Dariber hinaus kénnen sie Impulse
fiir Partizipation und Handlungsorientierung geben, etwa indem Lernende ermutigt werden,
eigene Handlungsoptionen zu entwickeln. Diese Gelegenheiten sind jedoch nicht als
abgeschlossene Erwerbsstufen kritischer Konsumkompetenz zu verstehen; vielmehr entfalten
sie ihre Bedeutung erst in wiederkehrenden, theoriegestiitzten und reflexiv begleiteten
Lernprozessen.

Die Verbindung von Exkursionsdidaktik und konstruktivistischen Prinzipien ist dabei
besonders fruchtbar, da konkrete Produkte, Preise, Labels, Werbebotschaften und
Beratungssituationen unmittelbare Lernanldsse bieten. Auf diese Weise entsteht ein
Lernprozess, der Uber reines Faktenwissen hinausgeht und Urteilskompetenz,
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Reflexionsfahigkeit und Handlungsbereitschaft starkt (Mduller, 2025; Priddat, 2020; OECD,
2009). Forschung zur Didaktik der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zeigt, dass solche
Erfahrungsraume die Gestaltungskompetenz férdern, indem sie Reflexion, Partizipation und
Nachhaltigkeitsperspektiven systematisch integrieren (de Haan, 2008; Riel & Mischo, 2010;
Schreiber & Siege, 2016). Aus konstruktivistischer Perspektive ergibt sich somit eine
besondere Anschlussfahigkeit fir Lernformen, die praktische Erfahrung, theoretische
Einordnung und reflexive Durchdringung miteinander verbinden. Exkursionen eréffnen
hierfiir spezifische Potenziale, da sie Lernanladsse schaffen, die einer didaktischen Rahmung
und reflexiven Einbettung zuganglich sind. Auf diese Weise wird Wissen nicht ausschlieflich
kognitiv rezipiert, sondern reflektiert, kontextualisiert und vertieft verarbeitet, was fir
nachhaltige Lernprozesse von Bedeutung ist (Sterling, 2011).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die beschriebenen konstruktivistischen
Prinzipien in konkreten Exkursionsarrangements umgesetzt werden konnen. Der folgende
Abschnitt widmet sich daher exemplarischen Lernarrangements, die diese Prinzipien in
konsum- und verbraucher*innenbezogenen Kontexten operationalisieren.

4.1 Lernarrangements einer konstruktivistischen
Exkursionsdidaktik

Konstruktivistisch gestaltete Lernarrangements im Rahmen von Exkursionen zeichnen sich
dadurch aus, dass sie authentische Erfahrungen, soziale Aushandlungsprozesse und reflexive
Vertiefung miteinander verbinden. Als etablierte Unterrichtsform innerhalb formaler
Bildungssettings ermoglichen sie eigenstandige, situierte und handlungsorientierte Lern-
prozesse, die sich von primar instruktionalen Unterrichtsarrangements unterscheiden.
Exkursionsreihen und Lernpfade wie Energie- und Ressourcenpfade verknlipfen verschiedene
Lernstationen, etwa zu Haushaltsgeraten, Lebensmitteln oder Textilien mit Beobachtungs-
und Analyseauftragen zu Labels, Preisankern oder Werbestrategien. Die Lernenden erkunden
Konsumraume, dokumentieren ihre Eindriicke und werten sie anschlieRend gemeinsam aus.
Dokumentationsformate wie Lernjournale oder Fotoreihen ermdglichen es, Erfahrungen zu
reflektieren, theoretisch einzuordnen und in den Alltag zu (ibertragen (Kolb, 1984; Lave &
Wenger, 1991). Planspiele und Rollenspiele erweitern Exkursionen um eine ko-konstruktive
Ebene, indem Lernende in die Rollen von Hersteller*innen, Konsument*innen oder NGOs
,Sschlipfen” und Zielkonflikte zwischen Preis, Qualitat und Nachhaltigkeit verhandeln. Diese
situativen Lernarrangements verbinden authentische Problemstellungen mit der Entwicklung
von Urteils- und Entscheidungskompetenz und fordern gleichzeitig Perspektivenvielfalt und
Aushandlungsfahigkeit (Hemmer et al., 2017; Kattmann et al., 2007; Reich, 2014).

Auch Lernpartnerschaften und Expert*innenworkshops lassen sich konstruktivistisch
gestalten, wenn sie Begegnungen mit Akteur*innen aus der Verbraucher*innenberatung,
Produktion oder Abfallwirtschaft einbeziehen. Durch Interviews, Reportagen oder
gemeinsame Analysen entstehen authentische Lernsituationen, in denen Lernende Wissen
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eigenstandig erschlieRen und sozial aushandeln. Diese Formen starken sowohl Sach- als auch
Kommunikationskompetenzen (GDSU, 2020; Hmelo-Silver et al., 2007).
Zu den zentralen Aufgabenformaten fiir Exkursionen zdhlen:
e das Entscheidungsraster, das Konsumentscheidungen anhand &6kologischer und
O0konomischer Kriterien analysiert und damit kriteriale Urteilskompetenz fordert
(de Haan, 2008; Grasel et al., 2013; Riel8 & Mischo, 2010);
e der ,Label-Detektiv“, der die Analyse von Nachhaltigkeits- und Qualitatslabels
nutzt, um Informationskompetenz und kritisches Denken zu stdrken (Delmas &
Burbano, 2011; European Commission, 2020);
o die Analyse von Werbesprache und Preisankern, die Lernende fir persuasive
Strategien und psychologische Einflussfaktoren sensibilisiert und zur Entwicklung
reflexiver Konsumstrategien anregt (European Commission, 2012; Reich, 2014);
e die ,Lebenszyklus-Analyse light“, bei der Lernende den Produktlebensweg — von
der Rohstoffgewinnung bis zur Entsorgung — nachzeichnen und globale
Nachhaltigkeitsbeziige herstellen (Bartsch et al., 2024; RieR & Mischo, 2010).

Die dargestellten Lernarrangements verdeutlichen, wie  konstruktivistische
Exkursionsdidaktik konkret zur Forderung kritischer Konsumkompetenzen beitragen kann.
Ilhre Wirksamkeit ist jedoch nicht unabhdngig von curricularen, institutionellen und sozialen
Rahmenbedingungen zu betrachten. Der folgende Abschnitt richtet den Blick daher auf die
Einbettung der Exkursionsdidaktik in Lehrplane, Bildung fir nachhaltige Entwicklung sowie auf
Fragen sozialer Ungleichheit und Teilhabe.

4.2 Konsumkompetenz, Nachhaltigkeit und soziale
Rahmenbedingungen

Die vorgeschlagenen Lernarrangements lassen sich eng an die kompetenzorientierten
Lehrplananforderungen im Fach Erndhrung und Haushalt anbinden, wie sie im Lehrplan NEU
festgeschrieben sind (BMBWF, 2023). Im Mittelpunkt stehen dabei die Kompetenzbereiche
Konsum- und Verbraucher*innenkompetenz, Nachhaltigkeit und Ressourcenbewusstsein
sowie Gesundheit und Alltagskompetenzen (KMK, 2024; OECD, 2011).

Konsum- und Verbraucher*innenkompetenz sind eng mit sozial produzierter Ungleichheit
verflochten. Kinder und Jugendliche aus sozio6konomisch benachteiligten Familien haben oft
eingeschrankten Zugang zu hochwertigen Produkten, Informations-angeboten und
Beratungsstrukturen (OECD, 2009; European Commission, 2012). Dadurch wird das Risiko
verstarkt, dass bestehende Ungleichheiten im Konsumverhalten reproduziert werden.

Besonders im Kontext der Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird deutlich, dass die
curriculare Verankerung von Konsumthemen den Aufbau von Gestaltungskompetenz
wesentlich unterstlitzt (de Haan, 2008; Rief & Mischo, 2010). Die beschriebenen Lern-
arrangements verdeutlichen, dass konstruktivistische Exkursionsdidaktik weit Gber bloRe

14



(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Beobachtung hinausgeht: Sie ermoglicht die aktive Verknlipfung von Wissen, Handeln und
Reflexion und leistet damit einen zentralen Beitrag zur Férderung nachhaltiger Lernprozesse
im Sinne der BNE (de Haan, 2008; Kolb, 1984; Lave & Wenger, 1991).

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass konstruktivistisch gestaltete Exkursionen
ein wirkungsvolles Instrument zur Forderung kritischer Konsumkompetenz und nachhaltiger
Handlungskompetenzen darstellen. Damit solche Lernprozesse jedoch alle Lernenden
erreichen kénnen, missen auch soziale Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden.
Didaktische Gestaltung muss diese Barrieren gezielt adressieren. Dazu gehort die
Berlicksichtigung von Kosten- und Zugangsfragen, etwa durch die Thematisierung glinstiger
und langlebiger Konsumalternativen oder durch Einbindung von Reparaturangeboten (GDSU,
2020; KMK, 2024). Sprachsensible und inklusive Materialien, die unterschiedliche kulturelle
und sprachliche Hintergriinde bericksichtigen, sind notwendig, um allen Lernenden Teilhabe
zu ermoglichen (Schreiber & Siege, 2016; UNESCO, 2020).

Zugleich ist es wichtig, Stigmatisierung zu vermeiden und Ressourcenorientierung zu
starken. Wertschatzende Anerkennung unterschiedlicher Konsumpraktiken kann Lernende
motivieren und ihre Selbstwirksamkeitserwartung steigern (Hmelo-Silver et al., 2007; Reich,
2014). Forschung zur Gestaltungskompetenz zeigt, dass gerade in heterogenen Lerngruppen
partizipative Lernformen geeignet sind, Ungleichheiten abzufedern und solidarisches Handeln
zu férdern (de Haan, 2008; RieR & Mischo, 2010).

Exkursionen sollten daher so geplant werden, dass sie finanzierbar, erreichbar und sicher
sind (BMBWF, 2023; Hemmer et al., 2017). Wo dies nicht mdglich ist, kbnnen Simulationen
oder digitale Alternativen, wie virtuelle Rundgange oder Video-Interviews, Teilhabechancen
erweitern (European Commission, 2020; Livingstone, 2001). Auf diese Weise tragt eine
konsumbezogene Bildung dazu bei, Bildungsgerechtigkeit zu starken und soziale Teilhabe zu
fordern (OECD, 2011; Schreiber & Siege, 2016).

5 Fazit

Exkursionen besitzen ein hohes Potenzial fir die Forderung kritischer Konsumkompetenzen,
insbesondere dann, wenn sie konstruktivistisch gestaltet, inhaltlich fundiert, didaktisch
reflektiert und systematisch in langerfristige Lernprozesse eingebettet sind. Durch
problemorientierte Vorbereitung, eigenstandige Exploration und reflexive Nachbereitung
eroffnen sie Lerngelegenheiten, in denen Konsum nicht lediglich als individuelles
Entscheidungsverhalten, sondern als gesellschaftlich, kulturell und global kontextualisierte
Praxis erfahrbar wird (Jank & Meyer, 2018; Miiller, 2025; Reich, 2014). Lernende werden so
befahigt, Konsumzusammenhange analytisch zu durchdringen, Zielkonflikte zu erkennen und
eigene Urteile unter widersprichlichen Bedingungen zu entwickeln (Grasel et al., 2013; RieR
& Mischo, 2010).
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Die Verbindung von Exkursionsdidaktik und konstruktivistischen Prinzipien erweist sich
dabei als besonders tragfahig, da sie konkrete Lernanldsse schafft, die Uber eine reine
Wissensaneignung hinausgehen. In der Auseinandersetzung mit Produkten, Preisen, Labels,
Werbebotschaften oder Beratungssituationen kénnen Lernende Konsumpraktiken kritisch
analysieren, normative Erwartungen hinterfragen und alternative Handlungsoptionen
erproben (Priddat, 2020; Sandlin, 2005; Sandlin & McLaren, 2010). Auf diese Weise werden
nicht nur Urteilskompetenz und Reflexionsfahigkeit gestarkt, sondern auch volitionale und
handlungsbezogene Dimensionen kritischer Konsumkompetenz adressiert (Weinert, 2001;
Bartsch et al., 2024).

Konstruktivistische Zugange sind fir die Exkursionsdidaktik besonders hilfreich, weil sie die
fir Exkursionen charakteristische Offenheit und Situationsgebundenheit nicht als Storfaktor,
sondern als didaktische Ressource nutzen: Lernende kdnnen eigene Beobachtungen und
Vorerfahrungen einbringen, unterschiedliche Deutungen sozial aushandeln und die am
Lernort gewonnenen Erfahrungen reflexiv mit fachlichen Konzepten verkniipfen (Reich, 2014;
Reinmann & Mandl, 2006; Rempfler & Uphues, 2012). Passend dazu beschreiben Reinmann
und Mandl eine Lernumgebung als ,,durch die besondere Qualitat der aktuellen Lernsituation
in zeitlicher, raumlicher und sozialer Hinsicht charakterisiert” (2006, S. 615 f.). Dadurch wird
der auBerschulische Lernort nicht lediglich zur anschaulichen Kulisse bereits vorgegebener
Inhalte, sondern zu einem Raum eigenstdandiger Erkenntnis- und Urteilsbildung. Andere
didaktische Zugange kdnnen einzelne dieser Vorteile ebenfalls bieten: Problemorientierte,
erfahrungsbasierte und kooperative Arrangements fordern gleichfalls Aktivitat, Kontextbezug
und Perspektivenvielfalt (Kolb, 1984; Hmelo-Silver et al., 2007). Starker instruktional
ausgerichtete Zugange besitzen demgegeniiber Vorteile bei der fachlichen Strukturierung, der
gezielten Wissenssicherung und der Entlastung von Lernenden; bleiben sie jedoch auf
Informationsvermittlung und gelenkte Beobachtung beschrankt, nutzen sie die Offenheit,
Mehrdeutigkeit und soziale Aushandlung realer Lernorte weniger konsequent (Jank & Meyer,
2018; Seidel & Prenzel, 2006). Entscheidend ist daher kein ausschlieRlicher Gegensatz der
Ansatze, sondern eine didaktisch begriindete Verbindung: Konstruktivistische Phasen der
Exploration und Deutung sollten durch geeignete Instruktion, fachliche Rahmung und
angeleitete Reflexion erganzt werden.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Verbraucher*innenbildung nicht auf die
Vermittlung von Sach- und Orientierungswissen reduziert werden darf. Vielmehr ist sie als
eigenstandiger kritisch-padagogischer Bildungsansatz zu begreifen, der Nachhaltigkeit als eine
zentrale, jedoch nicht ausschlieBliche normative Orientierung integriert (McGregor, 1999;
Midiller, 2025). Die im Beitrag dargestellten Lernarrangements zeigen, dass konstruktivistische
Exkursionsdidaktik sowohl an zentrale Zielsetzungen der Verbraucher*innenbildung als auch
an Konzepte der Bildung fir nachhaltige Entwicklung anschlussfahig ist, ohne in diesen
aufzugehen. Insbesondere die Forderung von Gestaltungskompetenz im Sinne der BNE kann
durch exkursionsbasierte Lernformen unterstiitzt werden, sofern Reflexion, Partizipation und
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Perspektivenvielfalt systematisch angelegt sind (de Haan, 2008; Rief & Mischo, 2010;
Schreiber & Siege, 2016).

Zugleich verdeutlichen die Ausfiihrungen, dass die Wirksamkeit exkursionsbasierter
Lernprozesse wesentlich von ihren sozialen, institutionellen und curricularen
Rahmenbedingungen abhangt. Fragen der Zugdnglichkeit, der Kosten, der sprachlichen und
kulturellen Anschlussfahigkeit sowie der didaktischen Begleitung sind zentrale Voraus-
setzungen, um Exkursionen nicht nur fir einzelne Lerngruppen, sondern fiir alle Lernenden
wirksam zu gestalten (GDSU, 2020; KMK, 2024; OECD, 2011). Eine konstruktivistisch
orientierte Exkursionsdidaktik ist daher immer auch als Beitrag zu Bildungsgerechtigkeit und
Teilhabe zu verstehen (Schreiber & Siege, 2016).

Insgesamt zeigt der Beitrag, dass konstruktivistisch gestaltete Exkursionen einen
bedeutsamen Beitrag zur Weiterentwicklung einer zeitgemaRen Verbraucher*innenbildung
leisten konnen. Sie eroffnen Lernrdume, in denen Wissen, Erfahrung und Reflexion
miteinander verschrankt werden und in denen Lernende dazu angeregt werden, ihr eigenes
Konsumhandeln im Spannungsfeld individueller Bedirfnisse, gesellschaftlicher Erwartungen
und globaler Herausforderungen kritisch zu reflektieren (Kolb, 1984; Lave & Wenger, 1991;
Sterling, 2011). Damit leisten sie einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung mindiger,
urteilsfahiger und handlungsbereiter Subjekte in einer komplexen, von Konsum gepragten
Gesellschaft.
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Zwischen Abgrenzung und Verbundenheit

Die siidkoreanische 4B-Bewegung und Vasudhaiva
Kutumbakam als Spannungsfelder demokratischer
Bildung
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die slidkoreanische 4B-Bewegung (deren vier Prinzipien auf dem
Verzicht von Ehe, Geburt, romantischen und sexuellen Beziehungen mit Mannern liegen) als
Ausdruck feministischen Widerstands gegen patriarchale Strukturen und fragt nach deren
Bedeutung fiir die Demokratiebildung im Rahmen einer Global Citizenship Education (GCE).
Unter Bericksichtigung von Leitfragen zu Demokratiebildung, der Rolle von Zivilcourage und
Gemeinwohl sowie dem Verhaltnis von politischer Bildung und gelebter Demokratie wird das
Fallbeispiel 4B didaktisch ausgewertet. Als konzeptioneller Gegenhorizont dient das indische
Prinzip Vasudhaiva Kutumbakam (,die Welt als eine Familie’), das eine Ethik globaler
Verbundenheit betont. Die Analyse zeigt, dass die 4B-Bewegung als produktiver
Irritationsmoment flir demokratische Aushandlungsprozesse dienen kann, indem sie die
Ambivalenzen radikaler Widerstandspraktiken — zwischen strategischer Selbstermachtigung
und der Gefahr normativer Ausschliisse (etwa gegeniiber trans* Personen) — offenlegt.

Stichwdrter: Demokratiebildung, Global-Citizenship-Education, 4B-Bewegung, Zivilcourage,
Bildungspolitik

1 Einleitung: Demokratiebildung als Lernraum fiir
Ambivalenzen
Die Frage danach, wie Demokratie in der Schule gelernt werden kann, zieht sich durch die

bildungspolitische Debatte: Soll Demokratie als Unterrichtsgegenstand vermittelt, als Projekt
erfahren oder als gelebte Schulkultur praktiziert werden? Und welche Rolle spielen dabei
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Grundhaltungen wie Zivilcourage und die Orientierung am Gemeinwohl? Der vorliegende
Beitrag nahert sich diesen Fragen (iber den Umweg eines scheinbar fernen Beispiels: der
sidkoreanischen 4B-Bewegung. Diese radikalfeministische Bewegung, die auf den Verzicht
von Ehe, Geburt und romantischen und sexuellen Beziehungen mit Madnnern zielt, mag auf
den ersten Blick wenig mit Demokratiebildung in heimischen Schulklassen zu tun haben.
Gerade ihre Radikalitdt und die mit ihr verbundenen Ambivalenzen — zwischen strategischer
Selbstermachtigung und der Gefahr neuer Ausschliisse — erweisen sich jedoch als produktiver
Lernanlass.

Die 4B-Bewegung wurde durch massive Gewalt gegen Frauen ausgeldst — darunter sexuali-
sierte Gewalt im digitalen Raum, insbesondere durch sogenannte Spycams: heimlich installier-
te Kameras, mit denen Frauen ohne ihr Wissen und ihre Einwilligung gefilmt werden, wobei
die Aufnahmen anschlieBend haufig online verbreitet werden, sowie hausliche Gewalt (Gong,
2021).

Demokratiebildung, so die These, lebt von der Fahigkeit, Differenzen auszuhalten, Konflikte
zu artikulieren und Grenzziehungen zu reflektieren — ohne diese zu harmonisieren oder zu
polarisieren. Eine kritische Global Citizenship Education (GCED) versteht sich als transforma-
tiver Bildungsansatz, der Lernende dazu befdhigt, globale Zusammenhadnge zu verstehen,
Machtverhaltnisse zu analysieren und Verantwortung in einer vernetzten Welt zu tGberneh-
men (Benesch, 2025; Grobbauer & Wintersteiner, 2018, S. 8). Rahaman und Chattopadhyay
(2025, S. 55) beschreiben Global Citizenship Education als ein Konzept, das Gber geographi-
sche Grenzen hinausgeht und soziale, 6kologische und 6konomische Handlungen umfasst, um
ein Bewusstsein fir die globale Gemeinschaft und gemeinsame Menschlichkeit zu schaffen.
Demokratiebildung und GCED stehen dabei in einem komplementaren, nicht additiven Ver-
haltnis. Wahrend Demokratiebildung primar die Fahigkeit zur Aushandlung von Konflikten und
Differenzen innerhalb einer meist national verfassten demokratischen Gemeinschaft in den
Blick nimmt, Gbertragt GCED diese Kompetenzen auf transnationale Machtverhaltnisse und
globale Interdependenzen, ohne den demokratietheoretischen Kern — das Aushalten und Aus-
handeln von Differenz — aufzugeben (Banks, 2008, S. 129-130). GCED fungiert als Erweiterung,
nicht als Ersatz der Demokratiebildung. Sie stellt den analytischen Rahmen bereit, damit ein
geographisch fernes Fallbeispiel, wie die 4B-Bewegung fiir schulische Demokratiebildung,
Uberhaupt erschlieBbar wird. Die 4B-Bewegung verkdrpert eine solche Praxis der kritischen
Weltverhdltnisanalyse. Sie benennt patriarchale Gewaltstrukturen, weigert sich an diesen
teilzuhaben und etabliert alternative Formen weiblicher Selbstbestimmung. lhre Solidaritat ist
dabei nicht im geographischen, sondern im medialen Sinne global: Trotz ihres stidkoreani-
schen Ursprungs zirkuliert die Bewegung digital (iber nationale Grenzen hinweg und findet
international Resonanz, etwa in den USA (Ahmed & Holigres, 2024) — ein Aspekt, der weiter
unten im Kontext der Ubertragbarkeitsfrage vertieft wird (Schepens, 2025, S. 12). Das Konzept
Vasudhaiva Kutumbakam mit seinem Verstdndnis, dass ,die Welt eine Familie’ ist und somit
im Gegensatz zu 4B und der kompletten Ablehnung eines Teils der Gesellschaft, von Mannern,

21



(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

ist, kann so als Paradigma fiir die Forderung einer globalen inklusiven Entwicklung genutzt
werden (Suchak et al., 2025, S. 606).

Im Folgenden wird nach einer Vorstellung der zentralen Merkmale von Vasudhaiva Kutum-
bakam die 4B-Bewegung im Kontext der GCED verortet, bevor die mit ihr verbundenen spezifi-
schen Ambivalenzen als didaktische Ressource fiir Demokratiebildung ausgewertet werden.
Der Beitrag verfolgt dabei keinen umfassenden Vergleich zwischen siidkoreanischem Radikal-
feminismus, indischer Weltethik und nationaler schulischer Demokratiepadagogik. Vielmehr
werden diese Perspektiven gezielt als Spannungsfelder genutzt, um eine zentrale didaktische
Frage zu bearbeiten: Wie kdnnen Lernende an radikalen politischen Praktiken demokratische
Urteilsfahigkeit, Ambiguitatstoleranz und die Reflexion von Inklusion und Exklusion einiiben?
Die theoretische Breite des Beitrags dient daher nicht der vollstandigen Ausarbeitung aller
angesprochenen Konzepte, sondern vielmehr der ErschlieBung eines exemplarischen Lern-
raums. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Reflexion von Grenzziehungen — etwa
gegeniber Mannern, nicht-bindren Personen und trans* Menschen — sowie auf der Frage, wie
diese Grenzziehungen mit dem demokratischen Ideal der Inklusion zu vermitteln sind. Schliefl3-
lich wird das indische Konzept Vasudhaiva Kutumbakam — die ,Welt als eine Familie’ — als
Gegenfolie und Erweiterung eingefiihrt, um den Horizont demokratischer Solidaritat iber
identitatspolitische Grenzen hinaus zu 6ffnen.

Abbildung 1 fasst dieses Rahmenverstandnis zusammen und veranschaulicht, wie GCED als
Ubergeordneter Bezugsrahmen die 4B-Bewegung als Fallbeispiel und Vasudhaiva Kutumba-
kam als konzeptuellen Gegenhorizont miteinander in Beziehung setzt, bevor beide Perspek-
tiven im Folgenden vertieft werden.
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Global Citizenship Education (GCED)

Transformative Bildung - Globale Verantwortung - Machtkritik

Fallbeispiel Gegenhorizont

4 ) 4 )

4B-Bewegung Vasudhaiva Kutumbakam
(Stidkorea) Spannungsfeld (Indien)
Radikaler feministischer Widerstand - — ,Die Welt ist eine Familie” - Universelle
Verzicht auf Ehe, Geburt, Beziehungen Verbundenheit - Empathie - Inklusion aller
mit Mannern - Gegen-Hegemonie Wesen

- J

Korrektiv und
Erweiterung

Irritationsmoment

Demokratiebildung

Ambiguitatstoleranz - Reflexion von Inklusion/Exklusion -
Konflikthaftes Aushalten von Differenz - Dialogische
Urteilsfahigkeit

Abbildung 1: GCED als Rahmen fiir die 4B-Bewegung und Vasudhaiva Kutumbakam. (Eigendarstellung)

2 Vasudhaiva Kutumbakam: Die demokratische Idee der
Weltfamilie

Der aus der Maha Upanishad stammende Sanskrit-Ausdruck bedeutet (ibersetzt: ,Die ganze
Welt ist eine Familie’ (Vasudhaiva Kutumbakam). Dieser Gedanke betont Empathie, Verbun-
denheit und eine kollektive Verantwortung fiir das Wohlergehen aller. Sobald die wechsel-
seitige Abhadngigkeit erfasst wird, ist es nicht mehr moglich, sich vom anderen zu trennen.
Diese Erkenntnis zwingt zu verantwortungsvollem Handeln gegeniiber der Natur, den Men-
schen und dem Kosmos. Das ist genau das, was Vasudhaiva Kutumbakam mit Weltfamilie
meint: eine Empathie, die aus der Erkenntnis der Verbundenheit entspricht (Devarakonda,
2020, S. 164). Das Prinzip Vasudhaiva Kutumbakam wird in der asiatischen Umweltphilosophie
nicht nur als menschliche Solidaritat verstanden, sondern als universelle Verwandtschaft, die
alle Wesen — belebt und unbelebt — einschliel3t. Es erkennt jedes Lebewesen als intrinsisch
wertvoll und als Teil eines gemeinsamen Lebensnetzes an (Madarwala & Mamashita, 2026, S.
355) und steht fir eine umfassende Demokratie, die wirtschaftliche, soziale, politische,
kulturelle, geschlechtliche und 6kologische Dimensionen des Lebens gleichermalien umfasst.
Vasudhaiva Kutumbakam fordert uns auf, die mehr-als-menschliche Welt als Familie wahrzu-
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nehmen — als erweiterte Verwandtschaft, die in einem Lebensnetz verbunden ist. Dieses Prin-
zip wird als fundamentale Aussage Uber die Verbundenheit aller Lebewesen beschrieben, die
nationale, ethnische und religiése Grenzen Uberschreitet und eine inklusive Haltung sowie
Respekt vor Vielfalt fordert (Rahaman & Chattopadhyay, 2025, S. 57). Diese Perspektive erwei-
tert den Demokratiebegriff um eine 6kologische Dimension, die nicht-menschliche Wesen als
gleichwertige Mitglieder der Gemeinschaft einschlieRt (Madarwala & Mamashita, 2026, S.
356).

In der bildungswissenschaftlichen Debatte wird Vasudhaiva Kutumbakam zunehmend als
konzeptionelle Wurzel einer Global Citizenship Education anerkannt: Prinzipien wie Inklusivi-
tat, Empathie und Einheit, die in den Veden — den altesten religiésen und philosophischen
Schriften des Hinduismus in Sanskrit — und den ihnen zugeordneten Upanishaden, die deren
metaphysische Kerngedanken kommentierend vertiefen, verankert sind, bilden Werte einer
GCED, die auf Verantwortung, Flirsorge und gegenseitiger Abhangigkeit beruht. Zugleich steht
das Konzept in der Kritik. Es droht, in seiner politischen Indienstnahme zum wohlklingenden,
aber entleerten Slogan zu verkommen, der (iber konkrete Machtverhaltnisse hinwegtduscht.
Daruber hinaus ist die Familienmetapher kritisch zu reflektieren — zunachst in begrifflicher
Hinsicht. Vasudhaiva Kutumbakam bezieht sich historisch nicht auf die blirgerliche Kernfami-
lie, sondern auf die in Siidasien verbreitete GroB- bzw. Mehrgenerationenfamilie (der
sogenannten Hindu Joint Family), in der mehrere verheiratete S6hne mit ihren Familien unter
der Autoritat eines mannlichen Familienoberhaupts (Karta) im selben Haushalt zusammenle-
ben. Gerade die slidasiatische Mehrgenerationenfamilie bringt formalisierte Hierarchien her-
vor — etwa die patrilineare Kontrolle Giber Vermogen und Entscheidungen durch den Karta
oder die untergeordnete Stellung der Schwiegertochter gegeniliber der Schwiegermutter
(Chakravarti, 1993, S. 580-581). Familie ist also keineswegs automatisch ein herrschaftsfreier
Raum, sondern kann ebenso Ort von Hierarchie, Gewalt, geschlechtlicher Arbeitsteilung und
normativer Kontrolle sein. Gerade aus feministischer Perspektive ist daher zu fragen, ob die
Rede von der ,Weltfamilie’ unbeabsichtigt jene Institution idealisiert, gegen deren patriarcha-
le Zumutungen sich Bewegungen wie die 4B richten. Didaktisch produktiv wird Vasudhaiva
Kutumbakam deshalb nicht die harmonisierende Losung, sondern der ambivalente Gegen-
horizont zur 4B-Bewegung: ,Gegenhorizont', weil es deren konfrontativer Differenzsetzung
eine Ethik globaler Verbundenheit entgegenhilt; ,ambivalent', weil dieser Gegenentwurf
selbst nicht widerspruchsfrei ist — seine politische Instrumentalisierbarkeit und seine ideali-
sierende Familienmetapher zeigen, dass auch Vasudhaiva Kutumbakam auf seine Blindstellen
gegeniber Macht und Konflikt befragt werden muss.

Das Konzept des Vasudhaiva Kutumbakam hebt die Ablehnung spaltender Ideologien her-
vor und foérdert eine Vision einer harmonischen Welt (Suchak et al.,, 2025, S. 602). Im
Unterschied dazu geht es der 4B-Bewegung gerade nicht um harmonische Familienmeta-
phorik, sondern um die offensive Benennung von Unterdriickungsverhaltnissen. Fiir die
Demokratiebildung liegt die produktive Spannung genau in diesem Gegensatz: Wie viel
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Konflikt, wie viel radikale Differenzsetzung vertragt eine demokratische Gemeinschaft — und
wo wird aus Widerstand neue Ausgrenzung?

3 Demokratiebildung im Spannungsfeld von politischer
Bildung, Demokratiepadagogik und Global Citizenship
Education

Der schulische Auftrag zur Demokratiebildung ist vielschichtig. Ihm liegt die Erkenntnis
zugrunde, dass Bildung nie wertneutral ist und dass vermeintlich universale Ziele im Kontext
globaler Machtverhaltnisse kritisch zu hinterfragen sind (Grobbauer & Wintersteiner, 2018, S.
8). Die UNESCO verankert diese ethische Basis in den Four Pillars of Education: Lernen zu
wissen, Lernen zu handeln, Lernen zusammenzuleben und Lernen zu sein — wobei letztere
Saule die Subjektwerdung in den Mittelpunkt riickt (Delors, 1996, S. 37). Ganzheitlich verstan-
den befdhigt GCED Lernende, ihre Position in der vernetzten Welt zu finden, Wissen, Einfiih-
lungsvermogen und aktives Engagement miteinander zu verbinden und globale Herausforde-
rungen entschlossen anzugehen (Benesch, 2025).

Um den spezifischen Ort der 4B-Bewegung in dieser Landschaft zu verorten, ist eine begriff-
liche Differenzierung hilfreich. Politische Bildung meint eine bewusst gestaltete politische
Sozialisation, die in Demokratien sowohl auf die Integration in das demokratische System als
auch auf die Herausbildung einer politischen Persénlichkeit abzielt. In diesem Zusammenhang
unterscheidet May (2008, S. 6) zwischen Politiklernen und Demokratielernen und beschreibt
die beiden Zielrichtungen als ,Hineinbildung in das demokratische System (Integration)”
sowie als ,,Herausbildung der politischen Personlichkeit (Identitat)”.

Samann und Wohnig (2022, S. 4) kritisieren die Gleichsetzung von politischer Bildung und
Demokratiebildung, da diese die konzeptionellen Unterschiede und die zugrundeliegenden
theoretischen Vorannahmen verschleiere, und pladieren stattdessen fiir eine begriffliche
Differenzierung. Fiir den vorliegenden Beitrag ist diese Differenzierung deshalb relevant, weil
die 4B-Bewegung weder als Gegenstand politischer Bildung im engeren Sinne (d.h. als Vermitt-
lung politischen Systemwissens) noch als reines Demokratielernen (im Sinne eines Erfahrungs-
raums fiir schulische Partizipation) greifbar ist; sie erfordert vielmehr eine kritisch-transforma-
tive Bildungsperspektive, die beide Zugange Uberschreitet.

Vor diesem Hintergrund ist GCED mehr als ein padagogisches Werkzeug zur Vermittlung
globaler Themen aufzufassen. Als kritische Bildungspraxis fragt sie einerseits nach den Bedin-
gungen, unter denen Weltverhaltnisse erkannt, reflektiert und transformiert werden kénnen.
In der Lehrer*innenbildung wird GCED andererseits zunehmend als jene padagogische Diszi-
plin verstanden, die helfen kann, Fragen fiir die Weiterentwicklung eines demokratisch orga-
nisierten Zusammenlebens in globalisierten Kontexten aufzugreifen. Dieser integrative An-
spruch findet seine theoretische Grundlage in Paulo Freires Pddagogik der Unterdriickten.
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Bildung ist demnach ein politischer Akt, eingebettet in Machtverhaltnisse, derim dialogischen,
nicht-hierarchischen Prozess an realweltlichen Problemen ansetzt (Freire, 2005, S. 34, 80). Die
konfliktorientierte Leseart findet ihre demokratietheoretische Grundlage in Mouffes (2014)
agonistischem Modell, das zwischen antagonistischen Feindbildern (existenzielle Bedrohung)
und agonistischen Gegner*innen (legitime, konkurrierende Deutungskampfe) unterscheidet
und politische Konflikte als konstitutiv fir Demokratie begreift. Die 4B-Bewegung macht
genau solche Verflechtungen sichtbar, indem sie Geschlechterungleichheit im Kontext geopo-
litischer Machtverteilung, 6konomischer Ausbeutung und postkolonialer Ungleichheiten the-
matisiert.

4 Die 4B-Bewegung zwischen Empowerment und
Exklusion: Eine Fallstudie fiir demokratisches Lernen

Die 4B-Bewegung entstand in den 2010er Jahren in Stidkorea als radikalfeministischer Wider-
stand gegen tief verwurzelte patriarchale Strukturen, die sich in einem der héchsten Gender-
Pay-Gaps unter OECD-Staaten und massiven digitalen Beldstigungen gegeniiber Frauen*
manifestieren (Park, 2025; Chassot, 2024). Die historischen Grundlagen der Geschlechter-
ungleichheit in Stidkorea lassen sich bis in die Choson-Dynastie (1392—-1910) zurilckverfolgen,
als der Konfuzianismus als Staatsideologie die rechtliche und soziale Unterordnung der Frau
unter mannliche Autoritdt verankerte. Die japanische Kolonialherrschaft (1910-1945) ver-
scharfte diese Strukturen durch systematische Repression und sexualisierte Gewalt, etwa im
System der ,Trostfrauen’. Nach der Teilung Koreas 1945 wurden Frauenrechte zugunsten des
nationalen Wiederaufbaus depriorisiert. Die Finanzkrise des International Monetary Fund
(IMF) im Jahr 1997 stellte einen weiteren tiefgreifenden Einschnitt dar: Frauen waren lber-
proportional von Massenentlassungen betroffen und wurden in prekare, niedrig entlohnte
Beschaftigungsverhaltnisse gedrangt, wodurch das mannliche Erndhrermodell reifiziert wurde
(Hutchins, 2026, S. 57). Diese historisch gewachsenen Strukturen bilden den Hintergrund fir
die anhaltende geschlechtsspezifische Gewalt und Diskriminierung —von sexueller Belastigung
am Arbeitsplatz (80 % der liberwiegend weiblichen Befragten in einer Regierungserhebung
von 2015) Uber Partnergewalt (nahezu 80 % der befragten Manner in einer Human Rights
Watch-Studie von 2017) bis hin zu sexualisierter Gewalt im digitalen Raum, wie dem Nth
Room-Fall (2018-2020) und dem Burning Sun-Skandal (ab 2018), der die heimliche Videoauf-
zeichnung und Ausbeutung von Frauen in einem Nachtclub offenbarte (Kim, 2024, S. 22).
Diese empirischen Befunde markieren den unmittelbaren soziopolitischen Kontext, aus dem
die 4B-Bewegung als radikalfeministische Antwort hervorging. Konkrete Mitgliederzahlen
oder Reichweitemessungen liegen nicht vor; die Bewegung operiert Gberwiegend in geschlos-
senen Online-Communities, was empirische Zugange erschwert. Die Bewegung verbreitet sich
hauptsachlich tber soziale Netzwerke und Hashtags, um Informationen auszutauschen und

politische Debatten zu fihren (Gong, 2021). Die vorliegende Analyse stiitzt sich daher auf
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sekundare Quellen (Journalismus, wissenschaftliche Rezeption) und unterliegt der Einschran-
kung, dass die Selbstbeschreibung der Bewegung kaum direkt zuganglich ist. Historisch ging
sie aus der Online-Initiative ,Tal-ko* (Escape the Corset) hervor, in der sich Frauen gegen
patriarchale Weiblichkeits- und Schénheitsnormen wandten. Die vier Prinzipien —Verzicht auf
Ehe mit Madnnern (bihon), Kinder zu gebaren (bichulsan), romantische (heterosexuelle) (biyeo-
nae) und sexuelle Beziehungen mit Mannern (biseukeu) — boykottieren jene gesellschaftlichen
Institutionen, in denen patriarchale Herrschaft am unmittelbarsten wirksam wird (Schepens,
2025, S. 12). Im Lichte der Hegemonietheorie Mouffes ist die 4B-Bewegung eine gegen-hege-
moniale Praxis: Sie Uberfiihrt den realen Antagonismus der Geschlechterverhiltnisse in einen
agonistischen Wettstreit um gesellschaftliche Deutungshoheit — mit der prekdren Gefahr, an
der trans-exklusiondaren Grenze wieder in destruktiven Antagonismus umzuschlagen. Die Be-
wegung verzichtet bewusst auf zentrale Flihrungsstrukturen und operiert dezentral Giberwie-
gend in anonymen Internetforen — eine Organisationsform, die flr den zeitgendssischen
feministischen Widerstand charakteristisch ist (Rohma & Saadah, 2025, S. 169).

Teile der 4B-Bewegung werden fiir trans-exklusionare Positionen (TERF, Trans-Exclusionary
Radical Feminism) kritisiert. Dabei handelt es sich um Stromungen des radikalen Feminismus
(RadFem), die Geschlecht Gberwiegend biologisch definieren und trans*, nicht-bindre sowie
teilweise queere Personen aus feministischen Solidaritdtskonzepten ausschlieRen. (Lee,
2025). Diese Positionen stehen im Widerspruch zu intersektionalen Ansatzen, die Diskriminie-
rungsformen entlang von race, class, Geschlecht und — in Erweiterung des urspriinglichen
Konzepts — Geschlechtsidentitat nicht additiv, sondern in ihrem wechselseitigen Zusammen-
wirken analysieren (Crenshaw, 1989, S. 140).

Die TERF-Zuschreibung ist selbst umstritten: Kritiker*innen des Begriffs — darunter einige
4B-Aktivist*innen — lehnen ihn als externe Pathologisierung ab und behaupten, ihre Position
sei eine strategische Geschlechteranalyse unter Bedingungen struktureller Unterdriickung,
nicht ein essentialistisches Menschenbild (Fuss, 1989, S. 2). Diese kontroverse Selbstdeutung
muss didaktisch berlicksichtigt werden, statt die Bewegung einseitig zu kategorisieren.

Die Exklusion ist jedoch nicht allein als individuelles Versaumnis der Bewegung zu lesen,
sondern verweist auf eine tiefere diskursive Bedingung. In einer Gesellschaft, deren
Geschlechterordnung strukturell durch Gender-Essentialismus und bindre Zweigeschlechtlich-
keit organisiert ist, steht kein Vokabular zur Verfligung, um Nicht-Binaritat als eigenstandige
Kategorie zu denken — Widerstand bleibt an die bindre Logik gebunden, die er bekdampft
(Butler, 2004, S. 42—-43). Pearce, Erikainen und Vincent (2020, S. 678) heben hervor, dass die
Kontrahent*innen in den TERF-Debatten oft ,aneinander vorbeireden’ — ein Hinweis darauf,
dass unterschiedliche kategoriale Rahmungen zugrunde liegen.

Aus demokratiepddagogischer Perspektive ist die Bewegung in mehrfacher Hinsicht
bedeutsam:

e Subjektwerdung durch Abgrenzung: indem sie die Differenz zwischen den Geschlech-

tern als strukturelle Machtdifferenz benennt und politisch nutzt, ermdéglicht 4B jungen
Frauen, sich als historische Subjekte zu erkennen. Dieser Prozess korrespondiert mit
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Freires Verstandnis von Bildung als dialogischem, ko-konstruktivem Prozess (Freire,
2005, S. 88). Gleichzeitig wirft er die Frage auf, ob strategische Grenzziehungen gegen-
Uber dominanten Gruppen — notwendig, um eigene Raume der Wissensproduktion zu
schaffen — Gefahr laufen, bindre Kategorien zu verfestigen und intersektionale Ver-
wundbarkeiten unsichtbar zu machen (Noble, 2018, S. 26).

e Die Ambivalenz von Differenz: Nach Hannah Arendt (1958, S. 7) ist Pluralitdt — Menschen
sind verschieden und nicht identisch— die Grundbedingung allen politischen Handelns;
sie eroffnet erst den Raum, in dem gemeinsames Urteilen und Handeln moglich wird.
Die 4B-Bewegung verengt diese Pluralitat jedoch auf eine bindre Geschlechterachse —
eine Engfiihrung, die gegenliber nicht-bindren und trans* Personen zum Ausschluss
wird. Doch kritisch zu hinterfragen ist, dass die Hauptadressat*innen der 4B cis-Manner
und cis-Frauen sind, wodurch nicht-bindre und trans* Personen in der Analyse struktu-
reller Ungleichheiten weitgehend unberiicksichtigt bleiben. Digitale Algorithmen ver-
starken diese binare Logik. Sie machen bestimmte Sichtbarkeiten méglich — patriarchale
Kritik, die in analogen Raumen oft unsichtbar bleibt — wadhrend sie andere systematisch
ausschlieBen (Gillespie, 2014, S. 167, 171).

e Politische Ubertragbarkeit und Kontextsensibilitit: Die internationale Rezeption der
Bewegung zeigt, dass ihre antiautoritare Motivation in unterschiedlichen Kontexten
anschlussfahig ist — sei es gegen patriarchale Ordnungsgewalt in Stidkorea oder gegen
politische Autoritat in den Vereinigten Staaten von Amerika (Ahmed & Holigres, 2024).
Ein unreflektierter Transfer jedoch droht die spezifischen historischen und kulturellen
Voraussetzungen der Bewegung zu ignorieren. Devarakonda (2020, S. 173) warnt vor
der unreflektierten Ausweitung von Befunden auf andere Kontexte. Die 4B-Bewegung
ist zwar anschlussfahig, aber ein unreflektierter Transfer verzerrt sie. Vasudhaiva
Kutumbakam bietet hier ein hilfreiches Korrektiv: Es erinnert daran, dass die Welt nur
dann eine Familie sein kann, wenn wir die Vielfalt der Stimmen in ihrer jeweiligen
Situiertheit ernst nehmen —nicht, indem wir Unterschiede einebnen, sondern indem wir
sie als Grundlage einer demokratischen, nicht-hierarchischen Verbundenheit verstehen.

e Die Produktivitdt des Konflikts: Die Bewegung zeigt, dass Demokratiebildung nicht bei
Konsensorientierung stehen bleiben darf. hooks (2010, S. 13) zufolge muss Bildung
radikale Offenheit, Empathie und emotionale Kompetenz férdern —auch im Umgang mit
Wut, Scham und Ohnmacht. Die 4B-Bewegung libersetzt genau solche Affekte in politi-
sche Strategien und bietet damit einen Referenzpunkt fir eine Demokratiepadagogik
an, der Konflikte nicht als Stérung, sondern als integralen Bestandteil demokratischer
Aushandlung begreift.
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5 Die 4B-Bewegung als Lernimpuls fiir demokratische
Schul- und Unterrichtskultur

Was bedeutet dieses Fallbeispiel nun konkret fiir die Gestaltung von Demokratiebildung in
Schulen? Finf didaktische Perspektiven lassen sich in diesem Bezug konkret ableiten:

1. Demokratie als Konflikt- und agonistischer Aushandlungsprozess: Der Klassenrat oder
das Schiiler*innenparlament sind wichtige Orte gelebter Demokratie, doch sie bleiben
oft harmonisierend, indem sie die Mouffe’sche Unterscheidung von Feindbild und
Gegner*in anwenden, um demokratische Konfliktaustragung von illegitimer Ausgren-
zung zu unterscheiden. Die 4B-Bewegung kann als Fallbeispiel fiir radikale Positionen
dienen, das den Lernenden zeigt, dass Demokratie auch darin besteht, unvereinbare
Differenzen auszuhalten und zu verhandeln — ohne sie zwanghaft zu verséhnen. Dialo-
gische Methodik zielt genau darauf ab, monologische Denkformen aktiv zu storen,
indem sie Offenheit fir unterschiedliche Reprasentationen, Gegensatze und Widerspri-
che bewahrt. Dies entspricht dem demokratischen Aushalten von Differenz (Madarwala
& Mamashita, 2026, S. 357).

2. Zivilcourage jenseits des Held*innennarrativs: Die 4B-Bewegung lehrt, dass Zivilcourage
nicht nur im mutigen Einzeleingriff besteht, sondern auch in der alltaglichen, kollektiven
Verweigerungshaltung gegeniliber dominanten Normen. Diese Einsicht lasst sich auf
andere gesellschaftliche Felder ibertragen — etwa auf 6kologisches Handeln, Antidiskri-
minierung oder Solidaritat mit marginalisierten Gruppen.

3. Die Reflexion von Grenzen demokratischer Solidaritat: Die Exklusionstendenzen der 4B-
Bewegung bieten Anlass, Uber ein zentrales demokratisches Dilemma zu sprechen; wie
weit reicht die Pflicht zur Solidaritat? Wann wird aus strategischer Abgrenzung illegitime
Ausgrenzung? Eine kritische GCED wiirde hier nicht vorschnell urteilen, sondern die
Schiler*innen dazu anregen, die spezifischen historischen Gewalterfahrungen siidkore-
anischer Frauen zu wiirdigen, gleichzeitig aber auch die Perspektiven derer einzuholen,
die von der Bewegung nicht reprasentiert werden.

4. Vasudhaiva Kutumbakam als Gegenhorizont: Der idealisierende Begriff der Weltfamilie
kann als Hintergrund genutzt werden, um die Spannung zwischen radikaler Differenzset-
zung (4B) und universalistischem Inklusionsanspruch (Vasudhaiva Kutumbakam) zu the-
matisieren. Lassen sich beide Perspektiven vermitteln? Benotigt radikaler Widerstand
zeitweise exkludierende Rdume, um Uberhaupt erst eine Stimme zu gewinnen — und
wenn ja, wie ldsst es sich verhindern, dass diese Rdume sich verharten und neue Hier-
archien hervorbringen?

5. Die Analyse von Algorithmen und digitaler Offentlichkeit: Da die 4B-Bewegung liberwie-
gend digital operiert, bietet sie einen idealen Einstieg, um mit Schiiler*innen lber die
Rolle von Algorithmen bei der Herstellung von Sichtbarkeit und Offentlichkeit zu spre-
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chen (Gillespie, 2014, S. 167). Dies schult nicht nur die Critical Media Literacy, sondern
zudem das Verstdandnis dafiir, wie digitale R&ume demokratische Teilhabe ermdoglichen,
aber auch behindern kdnnen.

6 Fazit: Zwischen Anspruch und Wirklichkeit — Demokratie
lernen als reflexiver Prozess

Die 4B-Bewegung Sudkoreas kann als Katalysator fir eine transformative Geschlechter-
reflexion im Rahmen der GCED wirken, weil sie jene normativen Prinzipien der GCED —
Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit, Gewaltlosigkeit und Partnerschaft — konkretisiert und gleichzei-
tig deren Grenzen aufzeigt (Grobbauer & Wintersteiner, 2018, S. 8). Fiir die Demokra-
tiebildung liegt der besondere Wert der Bewegung in ihrer Ambivalenz: Sie demonstriert, dass
radikale Emanzipationsbewegungen nicht nur befreiende Potenziale entfalten, sondern auch
selbst derartige Ausschlisse produzieren kénnen. Genau dies macht sie zu einem idealen
Gegenstand fiur einen reflexiven Demokratieunterricht, der nicht bei der Vermittlung von
Institutionenwissen stehen bleibt, sondern die konflikthafte, prozesshafte und niemals abge-
schlossene Natur demokratischer Praxis erfahrbar macht.

Die eingangs gestellten Fragen nach der Umsetzung von Demokratiebildung in unterschied-
lichen Schulformen, nach der Rolle von Zivilcourage und Gemeinwohl sowie nach dem
Verhaltnis von politischer Bildung und gelebter Demokratie, lassen sich nicht abschlieRend
beantworten. Aber sie kdnnen in der Auseinandersetzung mit konkreten, widerstandigen,
unbequemen Beispielen wie der 4B-Bewegung neu und anders gestellt werden. Die Spannung
zwischen radikaler Abgrenzung und globaler Verbundenheit ist kein Widerspruch, sondern der
agonistische Kern einer demokratischen Weltfamilie. Dieser Aspekt wurde hier mit dem Kon-
zept Vasudhaiva Kutumbakam verkniipft, um mogliches Potenzial fiir Erganzungen und/oder
Reflektion aufzuzeigen. Eine kritische GCED, die einen solchen Zugang wagt, erfiillt ihren
Auftrag als Padagogik der Hoffnung — ohne die realen Machtverhaltnisse, die sie zu Gberwin-
den sucht, zu beschonigen oder zu harmonisieren.
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Zusammenfassung

Demokratiebildung stellt eine zentrale gesellschafts- und bildungspolitische Aufgabe dar. Der
Artikel befasst sich damit, dass demokratische Haltungen und Kompetenzen nicht erst durch
die Vermittlung politischer Inhalte entstehen, sondern durch Erfahrungen von Teilhabe,
Anerkennung, Verantwortung und Selbstwirksamkeit in Familie, Kindergarten und Schule
entwickelt werden. Die Familie wird dabei als erster Lernort demokratischer Werte
beschrieben, wahrend elementarpddagogische Einrichtungen und Schulen demokratische
Erfahrungen durch Partizipation, Inklusion und gelebte Schulkultur ermoglichen. Dariber
hinaus werden die Ambivalenz von Medien, die Biografiearbeit, auBerschulische Lernorte
sowie Kinderliteratur als mogliche Zugange zur Demokratiebildung in der Primarstufe in den
Blick genommen. AbschlieRend wird die Bedeutung von Mut, Partizipation und
demokratischer Handlungsfahigkeit hervorgehoben und die Entwicklung eines
Osterreichbezogenen Mitmach- und Mutmachbuches zur Demokratiebildung skizziert.

Stichwdrter: Demokratiebildung, Primarstufe, Mut

! padagogische Hochschule Niederdsterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden. E-Mail:
margarethe.kainig@ph-noe.ac.at

2 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden. E-Mai:
thomas.gaida@ph-noe.ac.at

3 padagogische Hochschule Niederésterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden. E-Mail:
babette.lughammer@ph-noe.ac.at

4 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden. E-Mail:
ma.grobner@ph-noe.ac.at

> Padagogische Hochschule Niederdsterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden. E-Mail:
juergen.nemec@ph-noe.ac.at

6 padagogische Hochschule Niederdsterreich, Mihlgasse 67, 2500 Baden. E-Mail:
paul.tarmann@ph-noe.ac.at

7 Sportmittelschule Gloggnitz. E-Mail: buesra.kodak@nmsgloggnitz.ac.at

33


https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1603
mailto:margarethe.kainig@ph-noe.ac.at
mailto:thomas.gaida@ph-noe.ac.at
mailto:babette.lughammer@ph-noe.ac.at
mailto:ma.grobner@ph-noe.ac.at
mailto:juergen.nemec@ph-noe.ac.at
mailto:paul.tarmann@ph-noe.ac.at
mailto:buesra.kodak@nmsgloggnitz.ac.at

(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

1 Demokratie friih erleben und mitgestalten

Laut dem Democracy Index des Economist leben weltweit nur etwa 45 Prozent der Menschen
in einer Demokratie. Der Bericht sieht vor allem schwindendes Vertrauen in Politikerinnen und
Politiker, Parteien und staatliche Institutionen sowie soziale Ungleichheit und fehlende echte
Teilhabe als Ursachen fir den Riickgang an Demokratien (Statista Research Department,
2025).

Osterreich wird in diesem Bericht als vollstindige Demokratie eingestuft, jedoch auch in
Osterreich ist die Zufriedenheit mit dem politischen System in allen Bevélkerungsgruppen
gesunken. Es gibt verschiedene Ansatze, dieser Krise zu begegnen, wie beispielsweise die
Bekampfung der wahrgenommenen Korruption (ORF, 2025).

Ein weiterer Ansatz liegt im Ausbau der Demokratiebildung auf samtlichen
Bildungsebenen. Doch Demokratie beginnt bereits in der Familie, wo Kinder grundlegende
Einstellungen zu Autoritdt, Mitbestimmung, Gerechtigkeit, Konfliktlosung und Respekt
erwerben.

1.1 Die Familie als erster Lernort der Demokratie

Bernstein (1972, zitiert nach Hurrelmann, 2001) entwickelte als einer der ersten
Sozialtheoretiker ein Kategoriensystem, das die Lebensbedingungen der Eltern, die familidre
Rollenstrukturen und Personlichkeitsmerkmale der Kinder berticksichtigt. Er leitete daraus
Kommunikationsstrukturen ab und Formen sozialer Kontrolle, welche die Verhaltensweisen
von Kindern beeinflussen. Ein zentrales Ergebnis seiner Forschung ist die Erkenntnis, dass sich
die sozialen und kulturellen Erfahrungen der Familienmitglieder in den familidren
Interaktions- und Kommunikationsmustern widerspiegeln und dort symbolisch kodiert
werden.

Die Familie ibernimmt in den ersten zehn Lebensjahren eines Kindes die Funktion eines
zentralen sozialen Bezugspunktes sowie eines sozialen Filters flir die Verarbeitung der
dulleren Realitat (Hurrelmann, 2001). Die personlichen Erfahrungen der Eltern mit politischen
Herrschaftsformen, staatlichen MafBhahmen sowie mit Vor- und Nachteilen bei der
Inanspruchnahme sozialer und o6ffentlicher Versorgungssysteme stellen einen Teil ihrer
politischen Identitdt dar. Diese wird im Familienleben durch Sprache, Stimmung und
Erziehung vermittelt und fir Kinder als Realitdt sichtbar und spirbar. Daher kommt
insbesondere dem ersten Lebensjahrzehnt eine grofRe Bedeutung fiir die Demokratiebildung
zu. In dieser Zeit werden grundlegende Haltungen gepragt und neben der Familie vermitteln
Einrichtungen der Elementar- und Primarpadagogik Konzepte und Werte, wie Solidaritat,
Wirksamkeit, Partizipation, Respekt, Vielfalt, Offenheit sowie Vorstellungskraft.

Wird die Familie als erster Lernort fir Demokratie verstanden, ist auch zu bertcksichtigen,
dass demokratische Werte und Haltungen nicht in allen Familien gleichermaBen vermittelt
oder gelebt werden. Manche Familien fihlen sich Gruppen zugehoérig, die ihren Mitgliedern
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Normen und Kontrollen auferlegen, um die Reichweite ihres Verhaltens, ihrer Einstellungen
und Beziehungen zu regulieren und die Kontinuitat der Gruppe sicherzustellen (Mann, 1999).

1.2 Friihe Demokratiebildung in der Elementarpadagogik

Demokratiebildung beginnt nicht erst dort, wo Kinder politische Begriffe verstehen oder tber
Wahlen, Parlamente und Parteien sprechen kdnnen. Sie beginnt viel friiher: in den ersten
Erfahrungen mit Gemeinschaft, mit Regeln, mit Konflikten und mit der Frage, ob die eigene
Stimme im Alltag zahlt. Gerade in elementarpadagogischen Einrichtungen zeigt sich
Demokratie als gelebte Praxis. Kinder erleben im Kindergarten taglich, wer entscheiden darf,
wer gehort wird, wer mitmachen kann und wie mit Unterschiedlichkeit umgegangen wird.

Eberlein, Durand und Birnbacher (2021) beschreiben Demokratiebildung im
Elementarbereich als eine Aufgabe, die eng mit Partizipation, Teilhabe, Inklusion und
Anerkennung verbunden ist. Diese Begriffe stehen nicht zufallig nebeneinander, sondern
verweisen auf zentrale Voraussetzungen demokratischen Zusammenlebens. Demokratie ist in
diesem Verstandnis nicht nur eine politische Herrschaftsform, sondern auch eine
wertebasierte Lebensform, die von Anfang an erfahren und eingelibt werden muss (Eberlein
et al., 2021). Fir junge Kinder ist Demokratie deshalb zunachst etwas sehr Konkretes. Sie
erfahren sie, wenn sie bei Entscheidungen beteiligt werden, wenn ihre Gefilihle ernst
genommen werden oder wenn Erwachsene nicht einfach tber sie hinweg bestimmen.

Das kann im Morgenkreis sichtbar werden, wenn Kinder Themen einbringen dirfen. Dies
zeigt sich beim gemeinsamen Aushandeln von Gruppenregeln, beim Umgang mit Streit oder
bei der Frage, ob ein Kind selbst entscheiden darf, ob es an einem Angebot teilnehmen
mochte. Solche Situationen wirken auf den ersten Blick klein, sind aber fiir friihe
Demokratiebildung bedeutsam, weil Kinder hier Selbstwirksamkeit erleben. Eine
videografische Untersuchung von Abeck, Jegodtka und Schmude (2023) zu
Partizipationsmoglichkeiten in gruppenpadagogischen Settings zeigt am Beispiel des
Morgenkreises, dass gerade alltagliche padagogische Situationen ein erhebliches Potenzial fiir
Beteiligung besitzen. Zugleich wird deutlich, dass Partizipation nicht automatisch entsteht, nur
weil Kinder in einer Gruppe zusammenkommen. Entscheidend ist vielmehr, wie padagogische
Fachkrafte Gesprachs- und Entscheidungssituationen gestalten und welche tatsachlichen
Handlungsspielrdaume Kindern eréffnet werden.

Auch Eberlein et al. (2021) machen deutlich, dass friihkindliche Demokratiebildung noch
kein abschlieBend geklartes oder einheitlich umgesetztes Feld ist. Umso wichtiger ist es,
Beteiligung nicht als einzelne Methode, sondern als padagogische Grundhaltung zu verstehen.

Ein weiterer zentraler Punkt ist der Umgang mit Differenz. Elementarpddagogische
Einrichtungen sind keine gesellschaftsfreien Raume. Kinder bringen unterschiedliche Starken,
Sprachen, Familienformen, soziale Erfahrungen, religiose Hintergriinde, Hautfarben, Koérper,
Fahigkeiten und Geschlechterbilder mit. Diese Unterschiede sind im Alltag prasent — auch
dann, wenn Erwachsene sie nicht ausdricklich thematisieren. Starck (2021) zeigt in seiner
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Auseinandersetzung mit frihem demokratischem Lernen, Antidiskriminierung und Differenz,
dass Kindertageseinrichtungen auch Orte sein kdnnen, an denen gesellschaftliche
Ungleichheiten und rassistische Deutungsmuster reproduziert werden. Das ist gerade deshalb
bedeutsam, weil junge Kinder nicht auBerhalb gesellschaftlicher Bewertungen aufwachsen,
sondern diese bereits frith wahrnehmen, nachahmen und in ihr eigenes Handeln aufnehmen
koénnen.

Starck (2021) macht anhand eines Fallbeispiels aus dem Kita-Alltag deutlich, dass
diskriminierende Situationen nicht dadurch verschwinden, dass Erwachsene sie als , kindlich”
oder ,nicht so gemeint” einordnen. Wenn Kinder erleben, dass bestimmte Namen belachelt,
bestimmte Sprachen abgewertet oder bestimmte Korper und Hautfarben kommentiert
werden, lernen sie ebenfalls etwas tUber Gesellschaft — nur eben nichts Demokratisches. Friihe
Demokratiebildung muss daher immer auch diskriminierungskritisch gedacht werden. Sie
umfasst nicht nur Beteiligung und Mitbestimmung, sondern auch die Frage, ob alle Kinder
gleichermalien Anerkennung, Schutz und Zugehorigkeit erfahren.

Demokratiebildung in der Elementarpadagogik bedeutet daher nicht, Unterschiede zu
Ubergehen und so zu tun, als waren alle Kinder gleich. Vielmehr geht es darum,
Gleichwirdigkeit erfahrbar zu machen. Starck (2021) knilpft hier an das padagogische
Spannungsfeld von Gleichheit und Differenz an: Kinder sollen in ihrer Unterschiedlichkeit
gesehen werden, ohne dass daraus Hierarchien entstehen. Fir die Praxis heiRt das, dass
padagogische Fachkrafte genau hinschauen miissen: Welche Kinder kommen in Biichern,
Liedern, Bildern und Materialien vor? Welche Familienformen werden selbstverstandlich
mitgedacht? Welche Sprachen haben im Alltag Platz? Und wann muss eine Fachkraft klar
eingreifen, weil Kinder ausgeschlossen oder abgewertet werden?

Dabei geht es nicht darum, den Kindergarten mit politischen Programmen zu tGberfrachten.
Vielmehr liegt die Stirke der Elementarpadagogik darin, demokratische Erfahrungen an
Alltagssituationen zu kniipfen. Wenn Kinder gemeinsam (berlegen, wie ein Streit gel6st
werden kann, Uiben sie Perspektiveniibernahme. Wenn sie erleben, dass Regeln erklart und
nicht nur angeordnet werden, erfahren sie Begriindung und Fairness. Wenn sie merken, dass
Erwachsene auch Fehler eingestehen konnen, lernen sie, dass Autoritdt nicht mit
Unfehlbarkeit verwechselt werden muss. Genau darin liegt ein wichtiger
demokratiepadagogischer Kern: Kinder erfahren, dass Zusammenleben verhandelbar ist,
ohne beliebig zu sein.

2 Moglichkeiten der Demokratiebildung in der Primarstufe

Demokratische Lerngelegenheiten verstehen sich als padagogisch gestaltete Situationen, in
denen Schilerinnen und Schiiler demokratische Prinzipien wie Partizipation, Mitbestimmung
und Verantwortungsiibernahme durch eigenes Handeln erfahren und reflektieren kénnen.
Demokratie wird dabei als soziale wirksame Praxis erlebt und Demokratiebildung richtet sich
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an alle Kinder und Jugendlichen und beriicksichtigt dabei deren unterschiedliche individuellen
Voraussetzungen, Fahigkeiten, sprachlichen Kompetenzen, sozialen Hintergriinde und
moglichen Beeintrachtigungen. Sie ist somit als inklusiver Bildungsauftrag zu verstehen, der
allen Lernenden die Moglichkeit erdffnen soll, demokratische Erfahrungen zu sammeln,
Partizipation zu erfahren und sich aktiv an gesellschaftlichen und gemeinschaftlichen
Prozessen zu beteiligen.

Im vorliegenden Kapitel kommen Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen
Bildungsbereichen zu Wort, darunter padagogische Fachkrafte, schulische Fihrungskrafte
sowie Hochschullehrende. lhre Beitrage eroffnen unterschiedliche Perspektiven auf die
Moglichkeiten und Herausforderungen einer friih einsetzenden Demokratiebildung. Die
verschiedenen Expertisen verbinden praxisbezogene Erfahrungen mit wissenschaftlichen
Zugangen und ermoglichen dadurch eine  multiperspektivische  Betrachtung
demokratiepadagogischer Prozesse von Beginn an.

2.1 Schule gemeinsam gestalten

Beim aufmerksamen Betrachten einer Schule werden nicht nur Aspekte ihrer raumlichen und
gestalterischen Ausgestaltung sichtbar, sondern es entsteht zugleich ein Eindruck davon,
inwieweit demokratische Bildungs- und Beteiligungsprozesse im schulischen Alltag tatsachlich
gelebt werden. Dasselbe gilt fir den digitalen Auftritt der Schule. Ein Motto oder das Leitbild
einer Schule machen beispielsweise Werte und Haltungen transparent. Diese im Team der
Schulgemeinschaft zu vereinbaren ist gelebte Partizipation. Die Lehrpersonen, die
Schulleitung, weiteres padagogisches und nichtpdadagogisches Personal und die Eltern sowie
Erziehungsberechtigten bilden eine Gemeinschaft, die zum Wohle der Schilerinnen und
Schiler die Schulkultur, das Schulklima sowie die Bildungs- und Erziehungsprozesse innerhalb
der Institution pragen.

Der Fihrungsstil der Schulleitung, die offene Tiir und das offene Ohr pragen eine Schule.
Professionelle Zielvereinbarungsgesprache, Fairness und Transparenz tragen zu einem Klima
des Respekts und des Vertrauens bei. Auch in Konferenzen werden demokratische Haltungen
sichtbar oder auch nicht.

In den partizipativen Beteiligungsgremien Klassen- und Schulforum der Primarstufe haben
Eltern unter anderem die Moglichkeit, an schulischen Entscheidungsprozessen mitzuwirken,
Interessen zu artikulieren und die Gestaltung des schulischen Lebens aktiv mitzubestimmen.
Damit Klassen- und Schulforen ihre Funktion als demokratische Beteiligungsstrukturen
tatsachlich erfiillen kdnnen, ist es erforderlich, sie als lebendige Rdume des Austausches und
der Mitgestaltung zu etablieren. Sie sollten nicht auf eine rein formale Funktion reduziert
werden, in der Entscheidungen lediglich bestatigt werden, sondern als Foren verstanden
werden, in denen unterschiedliche Perspektiven eingebracht, kritisch reflektiert und
konstruktiv diskutiert werden. Dies setzt bei allen Beteiligten die Bereitschaft voraus, eigene
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Standpunkte zu vertreten, andere Sichtweisen anzuerkennen sowie gemeinsam tragfahige
Kompromisse zu entwickeln. (Living-democracy, 2010)

Demokratische Partizipation erfordert dartber hinaus Offenheit fir Lern- und
Entwicklungsprozesse, da Entscheidungen im Dialog ausgehandelt und bestehende
Strukturen kontinuierlich hinterfragt und weiterentwickelt werden missen. Auf diese Weise
konnen Klassen- und Schulforen einen wesentlichen Beitrag zur Forderung einer
demokratischen Schulkultur leisten.

Das Format des Klassenrates wird bereits in vielen Volksschulen praktiziert. Dabei
besprechen Klassen wochentlich gemeinsam Angelegenheiten ihrer Klasse, treffen in weiterer
Folge Entscheidungen und suchen Problemlosungen. Der Klassenrat stellt ein wichtiges
Instrument der Forderung von Partizipation dar, doch er ist fiir eine umfassende
Demokratiebildung in der Volksschule allein nicht ausreichend. Ebenso stellen
Schulparlamente, ficheriibergreifende Projekte und Unverbindliche Ubungen zur
Demokratiebildung wertvolle Beitrdage dar, die Erfahrungen und das Bewusstsein von
Schilerinnen und Schiilern zu erweitern.

Doch Demokratiebildung sollte noch groRer gesehen werden. Sie erfordert die
Verankerung demokratischer Prinzipien in der gesamten Schulkultur sowie vielfaltige
Beteiligungs- und Mitgestaltungsmoglichkeiten (BMBWF, 2024).

2.2 Medien als Fenster zur Demokratie

Medien sind gesellschaftliche Kommunikations- und Vermittlungsinstanzen, die
Informationen, Meinungen und unterschiedliche Perspektiven 6ffentlich zuganglich machen.
In demokratischen Gesellschaften tragen freie und pluralistische Medien zur Konstitution
einer offentlichen Sphare bei, indem sie gesellschaftliche Vielfalt sichtbar machen, Diskurse
ermoglichen, Machtverhaltnisse kritisch beleuchten und Prozesse gesellschaftlicher
Selbstverstandigung und Selbstkorrektur unterstiitzen (Seethaler, 2018).

Erst die Fenster verleihen dem Haus Licht und Luft. Das Fenster als Schnittstelle zwischen
dem Innen und dem AuRen ist der Ort des Durchlasses, der den Grenzen des Hauses das
Ausgrenzende nimmt. Als Element des Inklusiven ldsst das Fenster das Licht auf das eigene
Selbstverstandnis werfen, indem es das Antlitz anderer hereinholt.

Im Haus einer demokratischen Gesellschaft, die sich in ihrer demokratischen Verfasstheit
immer wieder neu verstandigen und errichten muss, ohne je zu einem Ende zu gelangen,
Ubernehmen Medien das fir die demokratische Ausgestaltung essenzielle Element der
Fenster. Ohne freie Medien ist in modernen Gesellschaften eine demokratische, pluralistische
Offentlichkeit ebenso wenig moglich wie der tberindividuelle Blick auf die je anderen, vor
allem auf jene, die in hegemonialen Ordnungen aus dem Feld des Sicht- und Sagbaren
ausgeschlossen werden. Medien sind unerlasslich, um Initiativen, Prozesse und Mechanismen
der Selbstbefragung und Selbstkorrektur von Gesellschaften zu vergemeinschaften und zu
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institutionalisieren. Eine Gesellschaft, in der die Akzeptanz und Bereitschaft, sich selbst zu
hinterfragen, schwindet, wird anfallig fir demokratiegefahrdende Ausrichtungen.

Medien sind somit fiir die Konstitution einer demokratischen Offentlichkeit ebenso
erforderlich wie fir das Sichtbar- und Sagbarmachen von Pluralitdt, von Anteillosen an
vorherrschenden Diskursen oder von gesellschaftlichen Ausschliissen, die es kritisch zu
hinterfragen gilt. Die Demokratie braucht Medien, die demokratischen Aufgaben
nachkommen, und die Medien brauchen eine funktionierende Demokratie, die bereit ist, sich
fortlaufend selbst zu demokratisieren.

Mit Blick auf aktuelle ,,Zerfallserscheinungen der Demokratie” (Calhoun et al., 2024) spielen
Medien eine ambivalente Rolle. Sie dienen als Lautsprecher sowohl fiir die Demokratie als
auch fur deren Pathologien und Gefahrdungen. Als offene Foren des Austausches, der Kritik
und Kontrolle an bestehenden Herrschafts- und Ungleichheitsverhaltnissen, der Partizipation,
Selbstermachtigung und Selbstorganisation von Birgerschaft sind demokratische Medien
zunehmend mit Gegenwind konfrontiert oder positionieren sich selbst (neu) als Katalysator
fir die Unterminierung einer demokratischen Zielausrichtung der Gesellschaft. Umso
dringlicher gilt es, Demokratiebildung und demokratische Selbstbildungsprozesse mit
Medienbildung zu verzahnen.

Eine demokratische Medienbildung hat bereits in der Primarstufe das kritische Bewusstsein
fir aktuelle Gefahrenmomente zu fordern und zu sensibilisieren. Dazu gehort die (geflihlte
wie tatsachliche) ,,schwindende Wirkmacht der Biirger” (Calhoun et al., 2024, S. 42) ebenso
wie ein gestiegener ,Vertrauensverlust” (ebd., S. 47) des demos sowohl gegeniiber der Politik
als auch gegeniber Medien, deren Versprechen einer Ermachtigung der vielen durch die
Digitalisierung zugunsten von ,Machtmaschinen in den Hinden weniger” (Ramge, 2022, S. 25)
zu weichen scheint.

Die Bildungsarbeit muss die Gesamtheit und Ambivalenz von Medien in den Blick nehmen.
Medien miissen von vornherein in den Zusammenhang mit der Erarbeitung eines
demokratischen Bewusstseins und der demokratischen Praxis gestellt werden. Damit sie auch
als Fenster fiir das Ereignis der Selbst- und Mitbestimmung in der Verantwortung fir andere,
insbesondere der Schwéachsten, demokratisch eingesetzt werden.

2.3 Lernen an Lebensgeschichten

Fir ein grundlegendes Verstandnis der Biografiearbeit ist zundchst eine begriffliche
Einordnung erforderlich. Der Begriff ,Biografie” leitet sich aus dem Griechischen ab und setzt
sich aus Bloc (bios) im Sinne von ,Leben” oder , Lebenswandel” sowie ypadelv (graphein) im
Sinne von ,schreiben”, ,aufzeichnen” oder ,niederschreiben zusammen. Biografiearbeit
kann demnach als das ,,Schreiben des Lebens” verstanden werden. Dies umfasst nicht nur die
Beschreibung vergangener Lebensereignisse, sondern ebenso deren Reflexion und aktive
Gestaltung. In diesem Koordinatensystem vollzieht sich Biografiearbeit als ein Prozess, der
neben der historischen Dimension stets auch gegenwartsbezogene und zukunftsorientierte
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Perspektiven einschlielft. Im Kontext biografischen Lernens lassen sich grundsatzlich zwei
Zugange unterscheiden: Zum einen die biografische Selbstreflexion, die auf die
Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte abzielt, und zum anderen die
Beschaftigung mit Fremdbiografien, bei der die Lebensgeschichten anderer Personen zum
Gegenstand der Reflexion werden (Zentrum fir Schulqualitat und Lehrerbildung, 2016).

Biografien eignen sich flir Demokratiebildung in der Primarstufe besonders gut, weil Kinder
Demokratie zunachst Gber Menschen und Geschichten verstehen — weniger iber abstrakte
Begriffe wie Verfassung, Gewaltenteilung oder Wahlen.

Durch Biografien lernen Kinder die Welt aus der eigenen und fremden Perspektive zu
sehen. Dieses ,Sehen mit vier Augen” erschliel§t den Kindern wie sich Demokratie entwickelt
und die Beschaftigung mit Lebensgeschichten férdert die Perspektiveniibernahme und
Empathie. Kinder kénnen durch die Auseinandersetzung mit Biografien selbst entscheiden, ob
und in welcher Weise sie die Erfahrungen anderer Menschen fiir die Entwicklung ihrer eigenen
Identitdt nutzen mochten. Besonders geeignet sind Biografien, die Einblicke in die Kindheit
einer Person ermdglichen, AuBergewdhnliches im Alltagsleben sichtbar machen, traditionelle
Geschlechterzuschreibungen hinterfragen und Zukunftsvertrauen fordern (Rohrbach, 2009).

Das Beispiel von Ludovica Hainisch-Marchet (1901-1993) (Tarmann, 2025, S. 281-283.
424f.) zeigt, wie eine komplexe Biografie in einfacher Sprache zusammengefasst werden kann
und wie Biografiearbeit zur Demokratiebildung beitrdagt. Die biografischen Informationen
ermoglichen es, historische Entwicklungen und gesellschaftliche Veranderungen anhand eines
konkreten Lebensweges nachzuvollziehen. In Verbindung mit den Aufgaben und Impulsen der
Tabelle kénnen Lernende etwa Veranderungen in Wien erkennen, Unterschiede in
Erziehungsvorstellungen besprechen, die Auswirkungen der nationalsozialistischen Diktatur
auf Freiheit beschreiben oder die Wiederherstellung der Demokratie nach der Herrschaft der
Nationalsozialisten diskutieren.

Biografiearbeit macht Geschichte anschaulich und férdert demokratische Kompetenzen
wie Perspektiveniibernahme, Reflexion und gesellschaftliche Teilhabe.

Biografische Informationen Kompetenzen
Ludovica Hainisch-Marchet wurde 1901 in Wien geboren. Sie | Erkennen der
wuchs in einer wohlhabenden Familie auf und interessierte Veranderungen der Stadt

sich schon frih fur andere Menschen und fiir das
Zusammenleben in der Welt.

Wien anhand von
Postkarten

Zeigen von Orten auf
einer Karte.
Erkennen von
Unterschieden in der
Erziehung

Nach der Schule arbeitete sie einige Jahre in Genf in der
Schweiz. Spater studierte sie, um Lehrerin flir Deutsch und
Franzosisch zu werden. Sie war davon lberzeugt, dass Kinder
mit Respekt und ohne Gewalt erzogen werden sollen.
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Als die Nationalsozialisten immer machtiger wurden, warnte Beschreiben von
Ludovica in einer Zeitschrift vor deren Ideen. Weil das Auswirkungen einer
gefahrlich war, musste sie nach Schweden fliichten. Diktatur auf die Freiheit

Nac"h derT1 Zwelten.WeItk.rleg k"ehrt.e sie nach Osterreich Diskutieren der
zurick. Sie setzte sich weiter fir Frieden, Umweltschutz und Wiederherstellung der
Menschenrechte ein. Demokratie

1951 schrieb sie Geschichte: Sie war die erste Frau weltweit,
die fir das Amt des Bundesprasidenten kandidierte. Viele auRergewdhnlicher
Menschen fanden diese Idee damals ungewohnt, weil Frauen Handlungen. Diskutieren
selten politische Spitzenamter innehatten. Deshalb bekam sie | yer Reaktion der

nur wenige Stimmen. Bevodlkerung

Erkennen

Trotzdem gab Ludovica nicht auf. Sie griindete Altenheime,
schrieb in Zeitungen und arbeitete weiter fir Frieden und ein
gutes Zusammenleben der Menschen.

Erkennen von Resilienz

An ihren Vater Gustav erinnert in Baden die MarchetstraRe.
Ludovica starb mit 92 Jahren in Deutschland.

Bewusstes Wahrnehmen
von StraRennamen

Schreibe oder zeichne drei Dinge auf, die du verandern
wirdest, wenn du fiir einen Tag Bundesprasidentin oder

Bundesprasident warst. Formulieren personlicher

Was meinst du. Ist es heute leichter Bundesprasidentin in Ideen

Osterreich zu werden?

Tabelle 1: Eigendarstellung

2.4 Demokratiebildung an auRerschulischen Lernorten

Demokratiebildung in Schule wird auf unterschiedlichen Ebenen gelebt. Eines eint jedoch alle
Schularten, die Relevanz grundlegender Bildungsprozesse zu ermdglichen, in dem Kinder
Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform erfahren, reflektieren und
mitgestalten lernen (Baar & Schénknecht, 2018).

Aullerschulische Lernorte besitzen im Zusammenhang mit Demokratiebildung eine
besondere didaktische Qualitat. Sie unterbrechen die schulische Raumordnung, erweitern
Erfahrungsraume und ermoglichen Begegnungen mit gesellschaftlicher Wirklichkeit
(Sauerborn & Brithne, 2022). Orte wie Gemeindeamt, Bibliothek, Museum, Feuerwehr,
Parlament, Rathaus, Gedenkstatte, Naturraum oder lokale Initiativen werden zu Lernrdumen,
in denen demokratische Prinzipien nicht abstrakt vermittelt, sondern konkret erfahrbar
werden. Kinder und Jugendliche erleben, dass Gesellschaft gestaltet ist, Regeln ausgehandelt
werden, Menschen Verantwortung flir andere ibernehmen und 6ffentliche Rdume sowie
unterschiedliche Interessen, Perspektiven und Konflikte an diesen Orten aufeinandertreffen
(Diersen & Paschold, 2020).
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Aus didaktischer Perspektive lassen sich auBerschulische Lernorte als Schnittstellen
zwischen Lebensweltorientierung, Partizipation und politischer Miindigkeit beschreiben. Der
Sachunterricht der Volksschule zielt darauf ab, Kinder bei der ErschlieRung ihrer natiirlichen,
sozialen, kulturellen und technischen Umwelt zu unterstiitzen (Sauerborn & Briihne, 2022).
Demokratie fangt dort an, wo Fragen nach Teilhabe, Macht, Regeln, Gemeinwohl| und
Verantwortung in kindgemalRer Form moglich und aufgegriffen werden. Ein Besuch im
Gemeindeamt kann etwa nicht nur Verwaltungsabldufe sichtbar machen, sondern auch
Fragen er6ffnen: Wer entscheidet lber Spiel- und Sportpldtze? Wie kénnen Kinder und
Jugendliche Anliegen einbringen? Warum braucht eine Gemeinde Regeln? Welche Stimmen
werden gehort, welche bleiben unsichtbar?

Demokratiepdadagogisch bedeutsam ist dabei weniger der Lernort an sich als vielmehr seine
didaktische Rahmung. Aullerschulisches Lernen entfaltet erst dann demokratiebildende
Wirkung, wenn es vorbereitet, dialogisch begleitet und nachbereitet wird. Erganzungen durch
weitere didaktische und fachliche Zugange (Reusser, 2018) fiihren Handlungsorientiertheit
und Fachinhalte zusammen. Schiilerinnen und Schiiler bendtigen Gelegenheit, eigene Fragen
zu entwickeln, Beobachtungen zu dokumentieren, Interviews zu fihren, unterschiedliche
Perspektiven einzunehmen und ihre Erfahrungen kritisch zu reflektieren. Methodisch eignen
sich Kinder- und Jugendparlamente, performative Rollenspiele, Forscherauftrage, Wahlen,
Perspektivenkarten, Fotodokumentationen oder gemeinsame Entscheidungsprozesse.

Der Referenzrahmen des Europarats zu Kompetenzen fir eine demokratische Kultur
(Europarat, 2023) bietet dazu eine anschlussfahige Orientierung. Demokratiebildung umfasst
demnach nicht nur Wissen Uber Institutionen, sondern auch zu Werten, Haltungen,
Fahigkeiten sowie kritischem Denken. Fir die schulische Bildung bedeutet dies,
Lerngelegenheiten zu  schaffen, in denen Lernende Empathie, Toleranz,
Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Verantwortungsbewusstsein entwickeln kénnen.
AuBerschulische Lernorte beglinstigen solche Prozesse, durch das Einfordern von
Mehrperspektivitat. Diese aullerschulischen Begegnungen mit der Pluralitat der Gesellschaft
durch Menschen mit unterschiedlichen Aufgaben, Biografien, Bedlirfnissen und Positionen
eroffnen den Schiilerinnen und Schiilern neue mehrperspektivische Einsichten zu
unterschiedlichen Haltungen und Rollenverstandnissen (Karpa et al.,, 2015). Demokratie
bedeutet dabei fir eine Gemeinschaft, dass Differenz und Meinungsverschiedenheit
gleichermaBen Aushandlung einfordern. Gerade Schiilerinnen und Schiiler kénnen in dieser
Weise an konkreten Situationen lernen, dass unterschiedliche Interessen legitim sind und
demokratische Instrumente notwendig werden, wenn nicht alle zur gleichen Meinung
gelangen. Ein Spielplatz, ein Schulweg, ein 6ffentlicher Park oder ein Erinnerungsmal kénnen
Ausgangspunkte sein, um Fragen nach Nutzung, Sicherheit, Erinnerung oder Gerechtigkeit zu
diskutieren und das gesellschaftliche Moment der Pluralitat zu erkennen.

Fir die Professionalisierung von Lehrpersonen ergibt sich daraus die Aufgabe,
aullerschulische Lernorte nicht als herausgeloste  Exkursionen, sondern als
demokratiepadagogische Erfahrungsrdume in transdisziplindren Formaten zu denken.
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Entscheidend sind klare  Formulierungen von Lernzielen, altersangemessene
Problemstellungen, partizipative Methoden und eine reflexive Nachbereitung (Meyer, 2024).
Demokratiebildung gelingt vor allem dort, wo Lernende nicht nur tiber Demokratie sprechen,
sondern sich selbst als Fragende, Urteilende und Handelnde aktiv erleben (Gloe & Oeftering,
2017). AuRerschulische Lernorte leisten dazu einen wesentlichen Beitrag, da sie Schule,
Lebenswelt und Offentlichkeit miteinander verbinden und demokratische Bildung als gelebte
Praxis ermoglichen, um Rdume fir kritisch-emanzipatorische politische Lern- und
Bildungsprozesse zu 6ffnen.

3 Mit Kinderbiichern Demokratie entdecken

Ausgewadhlte Kinderliteratur kann wesentlich zur Demokratiebildung in der Primarstufe
beitragen, da sie demokratische Werte, gesellschaftliche Vielfalt und Partizipation
altersadaquat erfahrbar macht. Durch die Identifikation mit den Charakteren der Biicher, die
Ubernahme verschiedener Perspektiven sowie dialogische Reflexion férdern Bilderbiicher
und erzahlende Werke wesentliche demokratische Kompetenzen wie Empathie,
Urteilsfahigkeit, Mitbestimmung, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsbewusstsein.

Demokratiebildung gelingt vor allem im Gesprach Uber das Buch: Dialogisches Lesen, bei
dem Kinder eine aktive Rolle libernehmen, indem sie erzdhlen, beschreiben, Vermutungen
dullern, begriinden und eigene Bezlige zu ihren Erfahrungen herstellen, erweist sich in diesem
Zusammenhang als eine bedeutsame Methode. Gemeinsame Reflexionen und die
Verknupfung mit eigenen Erfahrungen erméglichen Kindern, Bewusstsein Gber demokratische
Haltungen und Kompetenzen zu gewinnen und aktiv weiterzuentwickeln.

Neben Bilderblichern und erzahlender Kinderliteratur stellen Kindersachbilicher einen
wertvollen Zugang zur Demokratiebildung in der Primarstufe dar (Richter & Hurrelmann,
1998).

Im Rahmen dieses Beitrags kann lediglich eine exemplarische Auswahl jener Kinderblicher,
die derzeit auf dem Markt verfiigbar sind, kurz vorgestellt werden.

3.1 Beispiele fiir Kinderliteratur zur Demokratiebildung

Im Kinderbuch ,,Kann ich bitte in die Mitte?” von Susanne Straller geht es um eine Gruppe von
Tieren und einem Kind, die gemeinsam ein Buch lesen mdchten. Bevor sie damit beginnen
konnen, hat jedes Tier noch einen personlichen Wunsch: die Katze braucht beispielsweise ein
Kissen oder der Fisch mochte in der Mitte sitzen. Dadurch entsteht eine chaotische Situation.
Am Ende finden jedoch alle ihren Platz und kénnen gemeinsam lesen. Das Buch zeigt, dass
demokratisches Zusammenleben bedeutet, die Bedirfnisse aller wahrzunehmen,
miteinander zu verhandeln und gemeinsam Loésungen zu finden. Nur wenn jede und jeder
einen Platz in der Gemeinschaft hat, herrscht Zufriedenheit (StraRer 2021).
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Im Kinderbuch ,Im Dschungel wird gewahlt — So funktioniert Demokratie” erzahlen André
Rodrigues, Larissa Ribeiro, Paula Desgualdo und Pedro Markun die Geschichte von Tieren, die
mit ihrem Konig, dem Loéwen, unzufrieden sind. Daher beschlieBen sie erstmals demokratische
Wahlen abzuhalten. Verschiedene Tiere kandidieren mit unterschiedlichen Ideen und
Wahlversprechen. Aspekte wie Wahlkampf, Diskussionen, Abstimmungen, Egoismus und
auch Fairness werden dabei thematisiert.

Das Bilderbuch vermittelt kindgerecht wichtige Prinzipien der Demokratie wie
Mitbestimmung, Meinungsvielfalt, Regeln und Verantwortung. Es zeigt, dass Demokratie vom
aktiven Mitwirken aller und auch vom Vertrauen lebt (Rodrigues et al., 2020).

Das Kindersachbuch ,Demokratie. Deine Stimme zdhlt. Verfassung, Organe, Wahlen —
warum ist es wichtig, unsere Demokratie zu schiitzen?” aus der Reihe WAS IST WAS wird ab 8
Jahren empfohlen. Es vermittelt Kindern grundlegendes Wissen iber Demokratie, indem es
kindgerecht Begriffe wie Verfassung, Gewaltenteilung, Wahlen, Menschenrechte und
politische Mitbestimmung erklart. Anhand von konkreten Beispielen veranschaulicht es,
warum demokratische Werte geschiitzt und aktiv gelebt werden miissen. Dabei orientiert es
sich vorwiegend am politischen System Deutschlands (Weller-Essers, 2024).

3.2 Ein Mitmach- und Mutmachbuch zur Demokratiebildung in
Osterreich

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass Demokratiebildung fiir ein friedliches Miteinander
eine zentrale Rolle spielt und die Sensibilisierung fiir Offenheit, Toleranz und die
Beriicksichtigung der Menschenwiirde umfasst. Fir die Demokratiedidaktik besonders
relevant scheint ein weiterer Begriff zu sein, der die Voraussetzung daflir bietet, diese
wichtigen Anliegen und Prinzipien auch bei konkreten Anldssen anzusprechen und
gegebenenfalls einzumahnen. Es soll darum gehen, zentrale Uberzeugungen der
Demokratiebildung in die Offentlichkeit zu tragen und somit in einen breiten Diskurs
einzubringen. Diese angesprochene Voraussetzung dafiir ist eine besondere Haltung, Mut.

Etymologisch leitet sich das Lexem ,Mut” aus dem indogermanischen ,mo“ ab. Das
bedeutet so viel wie ,einen starken Willen besitzen“ oder ,sich bemiihen“ (Stangl, 2026).
»Muot” hiel§ es wiederum im Althochdeutschen und stand fiir ,Seelenstimmung, worauf
gerichteter Sinn, Verlangen, Begehren oder Gesinnung”. Im 13. Jahrhundert wurde der
Mutbegriff als ,wagende Kampflust, wagende starke Seelenstimmung, Entschlossenheit und
trotziger Eigenwille” belegt (Weigand, 1969, S. 244).

In diesem Sinne sollen Kinder durch Demokratiebildung darin bestarkt werden, sich fir
positive Veranderungen und ein friedliches Miteinander zu ,wagen”, Verantwortung zu
Ubernehmen und die eigenen Rechte sowie jene anderer zu beriicksichtigen.

Diese demokratische Haltung impliziert wiederum einen ,starken Willen“, welcher als
Grundlage fiir Partizipation gesehen werden kann. Jede positive Veranderung beginnt
erfahrungsgemaR — vorerst — beim jeweiligen Menschen selbst. Deshalb steht im Mittelpunkt
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der Demokratieforderung ebenso die Férderung demokratischen Muts fir Offenheit, Toleranz
und die Teilhabe an der Mitgestaltung einer besseren Welt, auch an die Zivilcourage ist hier
zu denken. Durch unterschiedliche Moglichkeiten der Vermittlung von Demokratiebildung
werden Kinder ermutigt, eigene Stimmen einzubringen und andere Meinungen wahr- und
ernst zu nehmen.

Aus demokratiedidaktischer Perspektive ist es daher nicht genug, Wissen rein
inhaltsbezogen zu vermitteln. Auch die Kompetenzen dirfen sich nicht auf kognitive
Fahigkeiten beschranken, vielmehr geht es darum, neben der Reproduktions-, der Transfer-
und der Reflexionskompetenzen auch eine gewisse Handlungsbefdahigung zu vermitteln.
Hilfreich dafir konnen Unterrichtsmaterialien wie ein ,Mitmach- und Mutmachbuch mit
Osterreichbezug” sein, wodurch ein altersgemaRer Zugang zur Demokratiebildung ermdglicht
werden kann. Ein solches Buch soll an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich durch
das Zentrum ,,Prohairesis — Demokratie” vorbereitet und veroéffentlicht werden.

Das Ziel ist, dass Lernende sich mit den Inhalten dieses Buches beschaftigen und auch
kontroverse Themen diskutieren. Dariber hinaus werden sie durch kindgerechte Texte und
Grafiken ermutigt, Parallelen zur personlichen Lebenswelt herzustellen. Jedes Kapitel
ermoglicht Reflexionen und regt zum Mitdenken, Mitentscheiden und Mitgestalten an.
SchlielRlich er6ffnen die handlungsorientierten Inhalte des Buches Raume im Denken und
Umsetzen, die mit Stichworten wie Selbstermachtigung bzw. Empowerment,
Eigenverantwortung und dem Wunsch, sich selbst bei der Weltgestaltung einzubringen,
zusammengefasst werden kdénnen.

Jede Veranderung setzt Mut voraus. Insgesamt wird deutlich, dass die Forderung von Mut
zu Meinungsfreiheit, Selbstbestimmung und Partizipation somit als gemeinsame Aufgabe von
Eltern und Schule zu verstehen ist.

4 Demokratiebildung als gelebte Ermutigung zur Teilhabe

Die vorliegenden Ausflihrungen verdeutlichen, dass Demokratiebildung als langfristiger und
umfassender Bildungsprozess bereits in der frilhen Kindheit beginnt. Demokratische
Haltungen und Kompetenzen entstehen nicht ausschlieRlich durch die Vermittlung politischen
Wissens, sondern vor allem durch konkrete Erfahrungen von Anerkennung, Mitbestimmung,
Verantwortung und Selbstwirksamkeit. Familie, Elementarpadagogik und Schule bilden dabei
aufeinander bezogene Lern- und Erfahrungsrdume, in denen Kinder demokratisches
Zusammenleben unmittelbar erfahren und mitgestalten kénnen.

Fiir die Primarstufe zeigt sich eine besondere Vielfalt an Moglichkeiten, Demokratiebildung
umzusetzen. Eine demokratische Schulkultur, partizipative Entscheidungsstrukturen, eine
kritisch-reflexive Medienbildung, die Auseinandersetzung mit Biografien, aulRerschulische
Lernorte sowie Kinderliteratur er6ffnen unterschiedliche Zugange zu demokratischen Werten
und Kompetenzen. Gemeinsam ist diesen Ansatzen, dass Kinder nicht lediglich UGber
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Demokratie lernen, sondern sich selbst als handelnde, urteilsfahige und
verantwortungsbewusste Mitglieder einer Gemeinschaft erfahren.

Als verbindendes Element der dargestellten Zugange erweist sich schlieBlich der Mut: der
Mut, die eigene Meinung zu duRern, Fragen zu stellen, Verantwortung zu (ibernehmen,
Widerspruch auszuhalten und sich fiir andere einzusetzen. Demokratiebildung muss daher
Uber die Vermittlung von Wissen hinausgehen und Kinder zur aktiven Mitgestaltung ihrer
Lebenswelt befdhigen. Ein Osterreichbezogenes Mitmach- und Mutmachbuch kann hierzu
einen wichtigen Beitrag leisten, indem es Wissen, Reflexion und Handlungsmoglichkeiten
miteinander verbindet. Demokratie beginnt dort, wo Menschen ermutigt werden, ihre
Stimme einzubringen — und wo ihnen tatsachlich zugehort wird.
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Carbon Capture in der demokratischen
Bildung — Klimaschutz oder Greenwashing?
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Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt anhand der Technologien Carbon Capture and Storage und Carbon Capture
and Utilisation, dass beim Umsetzen von KlimaschutzmaBnahmen ein sogenannter
Verzogerungsdiskurs vorherrscht, der technologische Neuerungen als mégliche Losungen der
Klimakrise prasentiert, obgleich aber gesellschaftliche und politische MaRnahmen ergriffen
werden sollen. Diese Technologien bieten somit einen guten Ansatzpunkt zur Férderung der
demokratischen Bildung, indem die Lernenden sich Fachwissen Uber die Technologien
aneignen und dann informiert und reflektiert flir und gegen den Einsatz von Carbon Capture
zum Schutz des Klimas argumentieren.

Stichwarter: Klimawandel, Bewertungskompetenz, Carbon Capture

1 Einleitung

Leben auf dem Planeten Erde ist aktuell nur aufgrund des natirlichen Treibhauseffekts
moglich, ohne den der Planet nicht bewohnbar, sondern vereist wéare. Der anthropogene
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Treibhauseffekt jedoch sorgt dafiir, dass die Durchschnittstemperatur auf der Erde steigt,
indem Warmestrahlung durch eine erhdhte Konzentration von Treibhausgasen wie
Kohlenstoffdioxid oder Methan in der Atmosphéare auf die Erdoberflache reflektiert wird
(IPCC, 2026a). Die daraus resultierenden klimatischen Veranderungen der letzten Jahrzehnte
fihren zu einer Haufung von Extremwettereignissen, einer Verschiebung von Klimazonen und
dem Anstieg des Meeresspiegels (Calvin et al., 2023; Steiniger et al., 2022).

Die wissenschaftlichen Grundlagen zu Ursachen des anthropogenen Klimawandels sind seit
Jahrzehnten bekannt; schon im Jahr 1896 vermutete Svante Arrhenius einen Zusammenhang
zwischen Erderwarmung und Kohlenstoffdioxid (Kunz, 2023) und spatestens mit den IPCC-
Bereichen der letzten Jahre ist der anthropogene Klimawandel als wissenschaftlicher Fakt
anzusehen. Zweifel daran wurde von der fossilen Industrie gestreut, obwohl die Auswirkungen
von Treibhausgasen wie Kohlenstoffdioxid auf den Klimawandel dort schon friih bekannt
waren. Bonneuil et al. (2021) zeigen beispielsweise, dass der franzdsische Olkonzern Total
bereits 1971 lber die Gefahren des Klimawandels Bescheid wusste und dass im Zuge einer
Kampagne der International Petroleum Industry Environmental Conservation Association
(IPIECA) gezielt Misstrauen an einem Zusammenhang zwischen Klimawandel und
Treibhausgasen verbreitet wurden. Inzwischen ist jedoch nicht mehr die Leugnung oder der
Zweifel am Zusammenhang zwischen erhéhten Treibhausgasemissionen und Fortschreiten
des Klimawandels das dringende Problem, sondern sogenannte Verzogerungsdiskurse (Lamb
et al.,, 2020). Eine Auspragung des Verzogerungsdiskurses ist technological optimism, der
postuliert: “technological progress will rapidly bring about emissions reductions in the future”
(Lamb et al., 2020, S. 5). Diese Diskurse stehen im krassen Gegensatz dazu, dass weltweit die
Mehrheit der Bevolkerung fir Klimaschutz steht und auch bereit ware,
KlimaschutzmaRnahmen mitzutragen und zu unterstiitzen (Andre et al., 2024). Aktuell fehlt
jedoch die demokratische Entscheidungsfindung zur Umsetzung von MaBnahmen, sowie
durchdachte und nachhaltige politische Entscheidungen (Dittrich et al., 2023; Steiniger et al.,
2022). Laut dem zweiten Osterreichischen Sachstandsbericht zum Klimawandel (AAR2) betrug
der Anstieg der Jahresmitteltemperatur in Osterreich bis 2024 +3,1°C seit der vorindustriellen
Zeit (Formayer et al., 2025), was sich in extremen Hitzetagen, teilweise Wasserknappheit und
nachteiligen Folgen fir Gesellschaft und Industrie dulBert, insbesondere in der Landwirtschaft
(siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Beispiele fiir die Auswirkungen der Erderwdarmung aufgrund des anthropogenen
Klimawandels (eigene Darstellung, basierend auf der Darstellung Adverse impacts from humand-
caused climate change will continue to intensify des sechsten IPCC Reports (Calvin et al., 2023),
https://www.ipcc.ch/report/ar6/syr/downloads/figures/IPCC AR6 SYR SPM Figurel.png)

Ein wichtiges Beispiel flir eine technologische KlimaschutzmaBnahme, mit der sehr viel
Hoffnung verbunden ist, ist die des Carbon Capture, also des Einfangens von Kohlenstoffdioxid
aus der Atmosphare. Dieses kann dann entweder gespeichert (Carbon Capture and Storage,
CCS) oder weiterverwendet (Carbon Capture and Utilisation, CCU) werden. Diese
gesellschaftlich relevanten Technologien werden sowohl in der Wissenschaft als auch der
Politik kontrovers diskutiert, im sechsten IPCC Report aber als zentrale Mallnahme zur
Emissionsverringerung angesehen (Shukla et al., 2022). Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, wie kontroverse Technologien wie Carbon Capture im naturwissenschaftlichen
Unterricht aufgegriffen werden kdnnen, um Bewertungskompetenz und demokratische
Urteilsbildung zu fordern. Der vorliegende Beitrag entwickelt hierzu ein Unterrichtskonzept
auf Grundlage des WAAGER-Modells und des Beutelsbacher Konsens.

2 Carbon Capture Verfahren als Fallbeispiel fiir das
Erarbeiten von Bewertungskompetenz

Kohlenstoffdioxid als ein zentrales Treibhausgas wird einerseits auf natirlichem Weg durch
die Atmung von Lebewesen produziert. Anthropogen verursachtes Kohlenstoffdioxid entsteht
zusatzlich unter anderem durch die Verbrennung fossiler bzw. kohlenstoffhaltiger
Brennstoffe, durch die Erzeugung von Zement oder die Waldrodung und Versiegelung von

50


https://www.ipcc.ch/report/ar6/syr/downloads/figures/IPCC_AR6_SYR_SPM_Figure1.png

J

SOURCE demokratie.lernen

Boden (IPCC, 2026b). Im Jahr 2024 entstanden laut Umweltbundesamt in Osterreich (Anderl
et al., 2026) beispielsweise rund 43,4 % aller Treibhausgasemissionen (v.a. Kohlenstoffdioxid,
Methan, Lachgas) in der Industrie, davon nahezu die Halfte aus der Metallproduktion. Das
zweite Drittel Emissionen macht Mobilitat aus, und davon wiederum der GroRteil Abgase von
PKWs. Landwirtschaft verursachte 2024 rund 12,6 % der Emissionen, und Abfallverwertung
macht knapp Uber drei Prozent der Gesamtemissionen von Treibhausgasen aus.

Klimadashboard.at k

1Y Industrie38,18%

¢ b
> ‘b Energie @ Gebédude |Memo
= 10,78% 951% 513%

B9 Londalizenatt L

Ouelle: s Umweltbundesamt (Datenstand inkl. 2022, Open Data). @0
rklar o

Abbildung 2: Woher kommen die Emissionen in Osterreich? © Klimadashboard.at, CC-BY 4.0,
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/, via https://klimadashboard.at/

Wie man aus dieser Aufschliisselung erkennen kann, ist die Produktion von Kohlenstoffdioxid
in Osterreich seit den 1990er Jahren zwar um 15,5 Prozent zuriickgegangen, mit acht Tonnen
Emissionen von Treibhausgasen pro Kopf liegt Osterreich jedoch weit {iber dem weltweiten
Durchschnitt von 4,8 Tonnen pro Kopf (Klimadashboard.at, 2022). Fiir eine Stabilisierung der
Erderwarmung sollte dieser Wert auf jahrliche Emissionen von unter einer Tonne pro Person
sinken (Umweltbundesamt, 2025). Dieses Ziel ist ohne starke politische MaBnahmen jedoch
nicht erreichbar (Dittrich et al.,, 2023; Steiniger et al., 2022) und macht angesichts der
Dringlichkeit, Emissionen zu vermindern, den Einsatz von Technologien wie Carbon Capture-
Verfahren attraktiv.

2.1Wie funktioniert Carbon Capture?

Carbon Capture bezeichnet die Abtrennung und Abscheidung von Kohlenstoffdioxidgas aus
der Luft mit dem Ziel, es entweder zu binden oder weiterzuverwenden. Fiir den ersten Schritt
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zum ,Einfangen” von Kohlenstoffdioxid, der Abtrennung, kommen bei industriellen Quellen
von kohlenstoffdioxidgashaltigen Abgasen Verfahren (Pre-Combustion, Oxyfuel-Combustion,
Post-Combustion und industrielle Abscheidung) in Frage, bei denen Kohlenstoffdioxid an
unterschiedlichen Schritten im Verbrennungsprozess von kohlenstoffhaltigen Stoffen entfernt
wird mit dem Ziel, moglichst reines Kohlenstoffdioxid zu erhalten (Benson & Orr, 2008;
Kiesling, 2025). Zusatzlich besteht die Moglichkeit von Direct Air Capture (DAC), also dem
direkten Einfangen von Kohlenstoffdioxid aus der Luft (Fischedick et al., 2015; Kiesling, 2025;
Wilberforce et al., 2021). Die Abtrennung stellt den energie- und damit kostenintensivsten
Schritt des Prozesses dar, da er sowohl bauliche Anderungen an den bestehenden Anlagen als
auch das dauerhafte Betreiben zusatzlicher industrieller Anlagen zur Abscheidung des
Kohlenstoffdioxids erfordert (Wilberforce et al., 2021).

Das Kohlenstoffdioxid wird anschlieBend an einem vorlaufigen Speichermedium
abgeschieden und dann fiir die Speicherung oder Weiterverwendung transportiert (Fischedick
et al., 2015; Kiesling, 2025). Dieser zweite Schritt, die Abscheidung von Kohlenstoffdioxid,
kann durch Absorption, Adsorption (beides jeweils chemisch oder physikalisch) oder tber die
natilirliche Einbindung durch Mikroalgen erfolgen (Fischedick et al., 2015; Kiesling, 2025, S.
31). Die Abscheidung erfolgt direkt nach der Abtrennung des Kohlenstoffdioxidgases aus
Emissionen oder der Luft, um es dann fiir den Transport zu Lagerstatten fir CCS oder zur
weiteren Verwendung im Sinne von CCU vorzubereiten. Der problematische und
energieintensive Aspekt des Transports ist, dass das Gas hierfiir komprimiert und verflissigt
werden muss, um dann entweder per Pipeline oder Uber diskontinuierliche
Transportmoglichkeiten (Kraftwagen, Schiff, Zug etc.) an den Ort der Weiterverarbeitung
Uberbracht zu werden (Kiesling, 2025).

2.2Carbon Capture and Storage

CCS bezeichnet Technologien, bei denen Kohlenstoffdioxidgas an grofen Emissionsquellen
wie Zement-, Stahl- oder Kraftwerken abgeschieden, komprimiert, transportiert und
dauerhaft in geologischen Formationen (z. B. erschopfte Erdgaslagerstatten, tiefe
salzwasserfiihrende Gesteinsschichten, Basaltgestein) oder im Ozean gespeichert wird
(Benson & Orr, 2008; Kihn, 2011; Wilberforce et al., 2021). Es kann physikalisch entweder
durch strukturelle oder kapillarische Riickhaltemechanismen zurlickgehalten werden. Eine
weitere Moglichkeit besteht darin, das Kohlenstoffdioxid chemisch zu I6sen und dann in Form
von Carbonaten mineralisch zu fixieren (Kiesling, 2025; Kiihn, 2011). Das Ziel dieses Prozesses
besteht darin, das Kohlenstoffdioxid dauerhaft von der Atmosphéare fernzuhalten und dadurch
den Treibhauseffekt zu verringern.

Die wissenschaftliche Einschatzung ist, dass sowohl eine Speicherung unter dem
Meeresboden als auch an Land grundsatzlich sicher moéglich ist, sofern die Standorte sorgfaltig
ausgewahlt, untersucht und tGberwacht werden (Kiesling, 2025; Kiihn, 2011). Die Sicherheit
von Kohlenstoffdioxidspeicherstatten hangt jedenfalls maRgeblich von einer sorgfaltigen
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geologischen Untersuchung, Auswahl und kontinuierlichen Uberwachung ab. Geeignete
Speicher sollten sich in geologisch stabilen Regionen ohne seismische Aktivitat befinden
(Kihn, 2011; Kiihn & Clauser, 2006). Mit zunehmender Speicherdauer steigt die Sicherheit, da
immer mehr Kohlenstoffdioxid dauerhaft chemisch bzw. mineralisch gebunden wird. Dennoch
bestehen Risiken: Der hohe Injektionsdruck beim Einbringen von Kohlenstoffdioxidgas kann
Gesteinsformationen beschadigen oder Risse verursachen. Zudem besteht die Moglichkeit,
dass das salzhaltige Formationswasser aus den Gesteinsporen durch das Gas verdrangt wird
und dann das Grundwasser kontaminiert. Gelostes Kohlenstoffdioxid, also Kohlensaure,
erhoht die Aciditdt des Formationswassers, wodurch Gestein und technische Anlagen
korrodieren konnen. Zusatzlich kann durch alte Bohrungen, Minen oder natirliche
Gesteinsklifte Gas austreten. Kohlenstoffdioxidgas ist zwar weder brennbar noch explosiv
noch giftig, kann sich jedoch aufgrund seiner héheren Dichte in Senken ansammeln und dort
bei hohen Konzentrationen (und dadurch abnehmender Sauerstoffkonzentration)
gesundheitliche Risiken verursachen (Kiesling, 2025; Kiihn, 2011). Die Auswirkungen auf das
Grundwasser lassen sich durch langfristige Uberwachung deutlich minimieren. In Deutschland
betragt die gesetzliche Vorgabe hierfiir beispielsweise bis zu 40 Jahre nach der Stilllegung
(Kiihn, 2011).

Aktuell bringt Carbon Capture and Storage sowohl grofe Chancen als auch erhebliche
Herausforderungen mit sich. Wahrend CCS lange Zeit als zu teuer, technisch unausgereift und
politisch unzureichend unterstiitzt galt, hat sich diese Einschatzung seit den IPCC-Berichten ab
2018 im Sinne eines technological optimism deutlich verandert (Kiesling, 2025). Heute wird
CCS als wichtige Briickentechnologie angesehen, um schwer vermeidbare
Kohlenstoffdioxidemissionen insbesondere in der Industrie und im Energiesektor zu
reduzieren und Klimaziele zu erreichen (Bui et al., 2018). Die Einfihrung von CCS ist jedoch
mit hohen Investitions- und Betriebskosten verbunden. Besonders die Nachristung
bestehender Industrieanlagen oder Kraftwerke erfordert erhebliche finanzielle Mittel und
flihrt zu einem hoheren Energieverbrauch sowie geringeren Wirkungsgraden. Hinzu kommen
Kosten fur Transport und geologische Speicherung des Kohlenstoffdioxids. Da viele Verfahren
noch nicht (vollstandig) marktreif sind, bestehen Unsicherheiten bei den tatsachlichen Kosten.
Fiir den erfolgreichen Ausbau sind langfristige politische Rahmenbedingungen, wirtschaftliche
Anreize sowie der Aufbau einer gemeinsamen Transport- und Speicherinfrastruktur
notwendig. Auch verursacht die Technologie einen héheren Energie- und Wasserbedarf sowie
zusatzliche Emissionen entlang der gesamten Prozesskette, etwa durch Transport,
Speicherung und Herstellung der verwendeten Chemikalien (Wilberforce et al., 2021).

Die gesellschaftliche Akzeptanz gilt als weiterer entscheidender Faktor fiir die erfolgreiche
Einflihrung von CCS (Bui et al., 2018; Kiesling, 2025). In Deutschland war die Technologie
bereits in den 2010er Jahren stark umstritten. Geplante Speicherstandorte 16sten Proteste
aus, da viele Menschen Gasaustritte, Gesundheitsgefahren und Umweltschdaden
beflirchteten. Haufig wurde CCS mit der Endlagerung radioaktiver Abfélle oder dem Fracking
verglichen. Seit der erneuten Diskussion tGber CCS im Zuge der Klimaschutzdebatte ab 2018
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wird die Technologie zwar starker als mogliche Losung fir schwer vermeidbare Emissionen
wahrgenommen, dennoch bestehen weiterhin Vorbehalte (Bui et al., 2018). Um die
gesellschaftliche Akzeptanz zu erhoéhen, empfehlen Forschende eine transparente und
wissenschaftlich fundierte Kommunikation. Dabei sollten sowohl die Risiken der Technologie
als auch die Folgen eines Verzichts auf CCS verstandlich dargestellt werden.
Bildungsangebote, offentliche Informationsveranstaltungen und Beteiligungsprozesse
konnen dazu beitragen, Vertrauen aufzubauen, Missverstiandnisse abzubauen und
gesellschaftliche Entscheidungen demokratisch zu begleiten.

2.3Carbon Capture and Utilisation

Carbon Capture and Utilisation beschreibt die Abscheidung von Kohlenstoffdioxidgas mit
anschlieRender stofflicher Nutzung anstelle der dauerhaften Speicherung. Im Gegensatz zu
CCS wird das Kohlenstoffdioxid also in den Kohlenstoffkreislauf zurlckgefiihrt, indem es
beispielsweise mithilfe von Katalysatoren oder biotechnologischen Verfahren in andere
Chemikalien umgewandelt wird.

Generell kann abgeschiedenes Kohlenstoffdioxidgas direkt genutzt werden (z. B. zur
Dilingung in der Landwirtschaft, bei der Herstellung von Lebensmitteln wie entkoffeiniertem
Kaffee oder als Feuerloschmittel). In der chemischen Industrie kann es zur Herstellung von
Kunststoffen (z. B. Polyurethane oder Polycarbonate), Treibstoffen (z. B. Methan oder
Methanol) und weiteren Chemikalien (z. B. Harnstoff) eingesetzt werden (Baena-Moreno et
al., 2019) oder es kann als Rohstoff fiir die Herstellung von Beton oder Zement (Mahoutian &
Shao, 2016) verwendet werden. Die Umwandlung von Kohlenstoffdioxid in andere
Verbindungen ist jedoch relativ energieintensiv, da Kohlenstoffdioxidmolekiile in einem
energetisch stabilen Zustand sind: Die Verbrennung von kohlenstoffhaltigen Treibstoffen ist
exotherm und das Kohlenstoffdioxidmolekil resonanzstabilisiert (Kass, 2024).

Eine konkrete Moglichkeit zur Abscheidung und Verwendung wird im Pilotprojekt
,ViennaGreenCO2“ getestet; Ziel ist die Nutzung von Kohlenstoffdioxid aus dem
Biomassekraftwerk Simmering zum Diingen in Gewachshdusern (Schony et al.,, 2019).
Aufgrund des um rund 25 Prozent erhohten Energiebedarfs durch die Abscheidung in der
Pilotanlage in Simmering im Vergleich zum Betreiben der Anlage ohne Kohlenstoffdioxid-
Abscheidung ist es jedoch unklar, wie das Projekt langfristig umgesetzt werden kann.

Aktuell ist der Beitrag von CCU zur Reduktion von atmospharischem Kohlenstoffdioxidgas
im Vergleich zu dem von CCS vernachlassigbar, da die Technologien noch nicht ausgereift sind
und es auch nicht danach aussieht, als ob hier hohe Wirkungsgrade erzielt werden kénnen
(Bui et al., 2018).

2.4Vorteile und Nachteile von Carbon Capture Verfahren

Carbon Capture tragt als Technologie in vielerlei Hinsicht zur Reduktion von

Treibhausgasemissionen bei: Sie unterstiitzt bei der Bindung von Kohlenstoffdioxidgas in der
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Atmosphare und soll so dazu beitragen, Klimaziele zu erreichen, die Folgen vom Klimawandel
zu begrenzen und das Erreichen von den Klimakipppunkten aufzuhalten (Kiesling, 2025).

Carbon Capture and Storage Carbon Capture and Utilisation
Ziel: dauerhafte Speicherung von Ziel: stoffliche Nutzung von
Kohlenstoffdioxid Kohlenstoffdioxid
Kohlenstoffdioxid wird unterirdisch Kohlenstoffdioxid wird Rohstoff flir neue
gespeichert Produkte
Kein neuer wirtschaftlicher Nutzen des Zusatzliche Wertschopfung moglich

Kohlenstoffdioxids

Dauerhafte Emissionsminderung Kohlenstoff bleibt im Stoffkreislauf
Besonders geeignet fiir unvermeidbare Besonders interessant fiir die Chemie- und
Emissionen Bauindustrie

Tabelle 1: Gegeniberstellung von CCS und CCU (Eigendarstellung)

Gleichzeitig sprechen auch viele der oben genannten Uberlegungen gegen ihren Einsatz, und
der technological optimism tragt zum Verzégerungsdiskurs um KlimaschutzmaBnahmen bei.
Tabelle 1 stellt die beiden Verfahren mit ihren zentralen Aspekten als fachliche Ubersicht fiir
die nachfolgende Unterrichtseinheit gegeniber.

3 Demokratiebildung vor dem Hintergrund komplexer
Nachhaltigkeitsthemen

Naturwissenschaftliche Nachhaltigkeitsthemen zeichnen sich dadurch aus, dass sie keine
einfachen Ja-Nein-Entscheidungen zulassen. Sie verbinden naturwissenschaftliche
Erkenntnisse mit 6kologischen, dkonomischen, sozialen und ethischen Fragestellungen und
erfordern daher neben hoher fachlicher Kompetenz eine multiperspektivische
Betrachtungsweise (Orgill et al., 2025; Reynders & Holme, 2025). Technologien zur Minderung
der Auswirkungen des anthropogenen Klimawandels sind haufig mit Zielkonflikten
verbunden: Eine MalRnahme kann beispielsweise einen wichtigen Beitrag zum Klimaschutz
leisten, gleichzeitig aber hohe Kosten verursachen oder erhebliche Ressourcen benétigen.
Diese Komplexitat macht sie zu authentischen Lerngelegenheiten fiir demokratische Bildung.

Nachhaltigkeitsthemen bieten die Moglichkeit, zentrale Kompetenzen demokratischer
Teilhabe zu fordern: Schiler*innen lernen, wissenschaftliche Informationen kritisch zu
bewerten, unterschiedliche Interessen nachzuvollziehen, Argumente evidenzbasiert

abzuwagen und begriindete Entscheidungen zu treffen. Der naturwissenschaftliche Unterricht
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verbindet dadurch fachliches Lernen mit demokratischer Urteilsbildung. Nachhaltigkeit wird
somit als gesellschaftlicher Aushandlungsprozess verstanden, an dem informierte
Blrger*innen aktiv teilnehmen konnen, und nicht als bloBe Sammlung vorgegebener
Lésungen.

3.1Bewertungskompetenz im naturwissenschaftlichen Unterricht

Die Bewertung des Einsatzes von Carbon Capture erfordert neben naturwissenschaftlichem
Fachwissen die Bericksichtigung ©kologischer, ©6konomischer, gesellschaftlicher und
ethischer Aspekte. Carbon Capture stellt damit ein typisches Socio-Scientific Issue (SSI) dar,
bei dem wissenschaftliche Erkenntnisse mit gesellschaftlichen  Wert- und
Interessenskonflikten verknipft sind und unterschiedliche, gleichermaRen begriindbare
Handlungsoptionen bestehen (Sadler, 2004; Zeidler & Sadler, 2008). Als Gegenstand
demokratischer Aushandlungsprozesse bieten SSI einen geeigneten Rahmen, um
wissenschaftliche Argumentations- und Entscheidungsprozesse sowie die Entwicklung von
Bewertungskompetenz zu fordern und Lernende auf die reflektierte Teilhabe an
gesellschaftlichen Diskursen vorzubereiten (Hogstrom et al., 2025; Langlet et al., 2022;
Wilotzka et al., 2024).

Bewertungskompetenz geht dabei liber die Anwendung naturwissenschaftlichen Wissens
hinaus. Fundierte Bewertungen beruhen nicht allein auf empirischen Erkenntnissen, sondern
beziehen auch Interessen, Werte und Normen ein. Wahrend naturwissenschaftliches Wissen
die Grundlage fur Sachurteile bildet, erfordern Werturteile zusatzlich normative Annahmen
und gesellschaftliche Wertvorstellungen. Eine zentrale Voraussetzung hierfiir ist die Fahigkeit,
zwischen deskriptiven (,Ist“-) und normativen (,,Soll“-) Aussagen zu unterscheiden und beide
Ebenen in einer begriindeten Argumentation zu verknipfen (Langlet et al., 2022).

Zur Strukturierung solcher Bewertungsprozesse schlagen Langlet et al. (2022) das
fachliibergreifende WAAGER-Modell vor. Es beschreibt Bewerten als einen systematischen
Prozess, der die Schritte Wahrnehmen, Analysieren, Argumentieren, Gewichten, Entscheiden
und Reflektieren umfasst. Ausgangspunkt ist die Wahrnehmung einer gesellschaftlich
relevanten Entscheidungssituation mit unterschiedlichen Handlungsoptionen und Interessen.
AnschlieBend werden naturwissenschaftliche Erkenntnisse mit normativen Argumenten
verknlpft und die zugrunde liegenden Werte sowie Entscheidungskriterien gegeneinander
abgewogen. Auf dieser Grundlage wird eine begriindete Entscheidung getroffen und
abschliefend sowohl das Ergebnis als auch der Entscheidungsprozess kritisch reflektiert. Das
WAAGER-Modell unterstiitzt damit einen transparenten und nachvollziehbaren
Bewertungsprozess und eignet sich insbesondere fiir die Bearbeitung kontroverser
Nachhaltigkeitsthemen wie Carbon Capture, bei denen naturwissenschaftliche Erkenntnisse
mit gesellschaftlichen Wertentscheidungen verknlpft werden (Langlet et al., 2022; Hogstrom
et al., 2025).
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Die Forderung von Bewertungskompetenz setzt voraus, dass kontroverse Themen im
Unterricht multiperspektivisch behandelt werden und Lernende eigene, begriindete Urteile
entwickeln konnen. Fir die didaktische Gestaltung solcher Lernprozesse bietet der
Beutelsbacher Konsens einen zentralen Orientierungsrahmen.

3.2Demokratische Entscheidungen und der Beutelsbacher Konsens

Eine wichtige Orientierung fiir das Erarbeiten komplexer Nachhaltigkeitsproblematiken bietet
der Beutelsbacher Konsens, der seit 1976 als grundlegendes didaktisches Leitbild fir die
formale politische Bildung im deutschsprachigen Raum gilt (Reinhardt, 2020, S. 29-30;
Wehling, o. J.). Seine drei zentralen Grundsatze, die bis heute die padagogische Praxis an
deutschsprachigen Bildungseinrichtungen maligeblich pragen (Reinhardt, 2020), bilden eine
sinnvolle  Rahmengrundlage fiir die Behandlung kontroverser Themen des
naturwissenschaftlichen Unterrichts.

3.2.1 Grundsatz 1: Das Uberwiltigungsverbot

Ein bergeordnetes Ziel politischer Bildung ist die Mlndigkeit der Schiiler*innen (Reinhardt,
2020, S. 17). Eine zentrale Rolle der Lehrperson ist es daher, die Lernenden in die Lage zu
versetzen, selbstiandige Urteile zu bilden. Insbesondere ist es daher nicht gestattet, die

Lernenden zu indoktrinieren bzw. ,im Sinne erwiinschter Meinungen zu Uberrumpeln
(Wehling, 0. J.).

3.2.2 Grundsatz 2: Das Kontroversitatsgebot

Eine weitere Aufgabe der Lehrpersonen besteht darin, dass Themen, die in der Wissenschaft
und/oder Politik kontrovers diskutiert werden, auch im Unterricht kontrovers abgebildet
werden. Nur wenn alle relevanten Standpunkte, Optionen und Alternativen erértert werden,
ist eine reflektierte Urteilsbildung seitens der Lernenden moglich. Fir die Lehrkraft bedeutet
dies, dass bei der Auswahl der dargestellten Positionen die personliche politische Meinung
von untergeordneter Bedeutung ist.

Eine besondere Rolle vor dem Hintergrund des Kontroversitatsgebots nimmt der
anthropogene Klimawandel ein. Wenngleich dessen Existenz wissenschaftlich unstrittig ist,
wird er politisch kontrovers diskutiert (Almis & Prager, 2023). Die Aufgabe der Lehrkraft, die
dieses Thema behandelt, besteht insofern auch darin, die Diskrepanz zwischen dem
wissenschaftlichen Konsens und der politischen Debatte zu beleuchten (Almis & Prager, 2023,
S. 33). Weiterhin werden Carbon Capture-Ansatze, die in der Theorie vielversprechend
erscheinen, hinsichtlich ihrer praktischen Umsetzbarkeit auch in der Wissenschaft kontrovers
diskutiert (Baena-Moreno et al., 2019; Bui et al., 2018; Wilberforce et al., 2021).
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3.2.3 Grundsatz 3: Der Partizipationsgedanke

Schiler*innen sollen Uber die reine Urteilsbildung hinausgehend zur politischen Teilhabe
befahigt werden. Hierunter fallt einerseits die Analyse politischer Situationen sowie der
eigenen Interessenlage, andererseits auch die Aufklarung tGiber Mittel und Wege, die politische
Situation im Sinne der eigenen Interessen zu beeinflussen (Reinhardt, 2020).

4 Carbon Capture als Beispiel fiir Demokratiebildung im
naturwissenschaftlichen Unterricht

Der nachfolgende Ansatz zeigt exemplarisch, wie Carbon Capture-Verfahren im
naturwissenschaftlichen  Unterricht der  Sekundarstufe  zur  Foérderung  von
Bewertungskompetenz und Demokratiebildung eingesetzt werden kdnnen.

Titel der Carbon Capture — Klimaschutz oder Greenwashing?
Unterrichtseinheit

Fachbezug Biologie und Umweltbildung, Chemie, Geographie und
wirtschaftliche Bildung

Dauer 2 Unterrichtseinheiten a 50 Minuten (100 Minuten)

Thema Carbon Capture and Storage (CCS) und Carbon Capture and
Utilization (CCU) als MaBnahmen des Klimaschutzes

Kompetenzbereiche Bewertungskompetenz, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Demokratiebildung, naturwissenschaftliche Grundbildung, Systems
Thinking

Lernziele Die Schiiler*innen kdnnen...

. Carbon Capture and Storage sowie Carbon Capture and
Utilization fachlich beschreiben (Wahrnehmen —
Analysieren).

. Vor- und Nachteile der beiden Technologien anhand
naturwissenschaftlicher Evidenzen analysieren
(Analysieren).

. Handlungsempfehlungen fir den Einsatz von Carbon
Capture entwickeln und diese unter Bericksichtigung
naturwissenschaftlicher, 6kologischer, 6konomischer und
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gesellschaftlicher Aspekte begriinden (Argumentieren —
Gewichten — Entscheiden).

. eine reflektierte Position zum Einsatz von Carbon Capture
formulieren (Entscheiden — Reflektieren).

Tabelle 2: Didaktischer Kommentar zum Unterrichtsentwurf (Eigendarstellung)

Fir alle Phasen des Unterrichts bildet der Beutelsbacher Konsens den didaktischen Rahmen:
Die Lehrperson darf im Sinne des Uberwiltigungsverbots ihre eigene Meinung zu den
Technologien nicht in den Vordergrund stellen; sie muss im Sinne des Kontroversitatsgebots
darauf eingehen, dass Carbon Capture-Verfahren kontrovers diskutiert werden; weiterhin
sollen die Lernenden sich als mindige Birger*innen eine eigene fachwissenschaftlich
fundierte Meinung erarbeiten.

4.1Einstieg in die Unterrichtseinheit

Die Lehrperson beginnt die Unterrichtseinheit, indem sie das Klimadashboard.at 6ffnet und
beispielsweise aktuelle Emissionswerte prasentiert. Folgende Daten koénnten dabei
hervorgehoben werden: globale Erhitzung, Emissionsquellen in Osterreich nach Sektoren,
Ubersicht (iber die Kohlenstoffdioxidemissionen oder globale Emissionen pro Kopf. Die
Schiler*innen kénnen auch selbststandig verschiedene Diagramme auswahlen und im Detail
betrachten. AnschlieBend wird gemeinsam festgehalten: Der anthropogene Klimawandel gilt
wissenschaftlich als eindeutig belegt — es muss aber diskutiert und entschieden werden, wie
dessen Folgen eingedammt werden kénnen. Neben der Klimawandelanpassung miissen die
globalen Kohlenstoffdioxidemissionen gesenkt (Mitigation = Klimaschutz) werden. Die
Lehrperson aktiviert anhand der Leitfrage Wie kann die Menge an Kohlenstoffdioxid in der
Atmosphdire reduziert werden? das Vorwissen der Schiiler*innen zum Thema Klimaschutz. Die
Ideen der Schiiler*innen kénnen durch digitale Tools, ein Plakat oder die Tafel gesammelt
werden. Sollten die Lernenden nicht vorschlagen, Kohlenstoffdioxid aus der Atmosphére zu
entfernen, fliigt die Lehrperson diese Moglichkeit an.

4.2Wahrnehmen: Carbon Capture als kontroverser Losungsansatz

In der nachsten Phase sollte die Kontroverse um Carbon Capture dargelegt werden,
beispielsweise durch einen Concept Cartoon (siehe Abbildung 3). Die Idee von Concept
Cartoons ist es Antwortmoglichkeiten zu naturwissenschaftlichen Fragestellungen zu
prasentieren, die beispielsweise aus der Literatur zu Lernendenvorstellungen abgeleitet sind
(Steininger, 2026). Im Fall des hier abgebildeten Concept Cartoons wurden die Antworten der
vier Personen auf die Frage, welchen Beitrag Carbon Capture-Verfahren zum Klimaschutz
leisten kdonnen, aus den Positionen der wissenschaftlichen Forschung zu den Technologien
abgeleitet (siehe Abschnitt 3). Die Lernenden sollen die vier Aussagen auf dem Concept
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Cartoon kommentieren und ihre eigenen Vermutungen in Form von Hypothesen formulieren,
beispielsweise in Form von solchen Aussagen: ,Ich denke, dass Sasha recht hat, weil...”.

Kénnen Carbon Capture-Verfahren einen
wichtigen Beitrag zum Klimaschutz leisten?

Carbon Capture-Verfahren sind
energieintensiv, haben hohe
Anschaffungskosten und lenken
vom eigentlichen Problem ab:
Emissionen zu reduzieren.

Carbon Capture-Verfahren
sind notwendig,
insbesondere in der Zement-
und Stahlindustrie sind
Kohlenstoffdioxidemissionen
kaum vermeidbar.

Ahmad

Carbon Capture-Verfahren
haben moglicherweise
gravierende Folgen auf die

Umwelt, die wir jetzt noch nicht

vorhersehen kénnen.

Carbon Capture-Verfahren
fordern eine Kreislaufwirtschaft,
wenn Kohlenstoffdioxid als
Ausgangsstoff fuir die Erzeugung
weiterer Produkte genutzt wird.

Chris
Abbildung 3: Concept Cartoon als Einstieg in die Unterrichtseinheit (Eigendarstellung)

Die fachliche Angemessenheit ihrer Vermutungen soll dann in einem nachsten Schritt
untersucht werden.

4.3 Analysieren: Fachliche Hintergriinde erarbeiten

In der nachsten Phase soll beispielsweise in Kleingruppen der fachliche Hintergrund der
Aussagen im Concept Cartoon erarbeitet werden. Dazu arbeiten die Schiiler*innen mit

adressatengerecht adaptieren Sachtexten ?!

und befillen eine Tabelle mit folgenden
Informationen jeweils zu CCS oder CCU: Funktionsweise, Vorteile, Nachteile und
Einsatzmoglichkeiten bzw. Beispiele und Notwendigkeit fiir den erfolgreichen Einsatz der
Technologie. Daraus leiten sie dann in den Kleingruppen Argumente fiir und gegen den Einsatz

von CCS oder CCU ab.

4.4Gewichten: Argumente ordnen

Zuerst werden die Gruppen neu gemischt: Es sollte nun in jeder Gruppe mindestens eine
Person CCS und eine Person CCU recherchiert und Notizen zu den jeweiligen zentralen
Aspekten der Technologie sowie zu Argumenten fiir und gegen ihren Einsatz gesammelt
haben. Bei der Gewichtung der Argumente beziehen die Schiler*innen anschlieRend
nochmals Informationen aus den Sachtexten, aus denen sie selbststandig oder mit Hilfe von
Scaffolds Kriterien fir die Reihung ableiten. Beispielsweise konnten Wirtschaftlichkeit,
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Potential fur Klimaschutz, technische Umsetzbarkeit oder gesellschaftliche Akzeptanz
mogliche Kriterien flr das Ranking sein.

4.5Entscheiden: Handlungsempfehlungen entwickeln

Bei der Erarbeitung von Handlungsempfehlungen werden zuerst die zentralen Argumente
aller Kleingruppen gesammelt. Je nach KlassengréRe kann beispielsweise das Prinzip think —
pair — square — share (nachdenken — in Zweiergruppen erarbeiten — zu viert erarbeiten — ins
Plenum bringen) zum Einsatz kommen, um die gewichteten Argumente nochmals zu
diskutieren, zu straffen und dann im Plenum zu sammeln. Die Sammlung der
Handlungsempfehlungen kdnnte dann unter Leitfragen wie Unter welchen Bedingungen ist
CCS sinnvoll?, Unter welchen Bedingungen sollte CCU eingesetzt werden? oder Was spricht
gegen den Einsatz der Technologien? gemeinsam erarbeitet werden.

4.6Reflektieren: Eigene Position beziehen

AbschlieBend sollen die Schiiler*innen die Kontroverse um Carbon Capture-Technologien
nochmals eigenstandig reflektieren. Daflir kdnnen sie beispielsweise einen Instagram-Post,
bestehend aus Caption, kurzen Texten und Skizzen auf mehreren Bildern, erstellen. Dieser
Post soll auf die Frage eingehen, inwiefern Carbon Capture beim Umgang mit dem
anthropogenen Klimawandel helfen kann und welche persénliche Meinung die Lernenden
vertreten. Dadurch soll die Ausgangsfrage des Concept Cartoons zu Beginn der
Unterrichtseinheit nun informiert beantwortet werden: Kénnen Carbon Capture-Verfahren
einen wichtigen Beitrag zum Klimaschutz leisten?

5 Reslimee

Der Beitrag zeigt exemplarisch, wie Carbon Capture-Verfahren genutzt werden kénnen, um
Bewertungskompetenz im naturwissenschaftlichen Unterricht zu fordern. Als kontroverses
Nachhaltigkeitsthema verbinden sie naturwissenschaftliche Erkenntnisse mit 6kologischen,
okonomischen, gesellschaftlichen und ethischen Fragestellen und eignen sich dadurch
besonders fir demokratische Lernprozesse.

Vor dem Hintergrund des Beutelsbacher Konsens greift dieses Thema eine aktuelle
Kontroverse aus der naturwissenschaftlichen Forschung auf, anhand derer zentrale Aspekte
technologischer Klimaschutzansatze (z. B. Wirtschaftlichkeit, Unsicherheiten, mogliche
okologische Auswirkungen) erarbeitet werden konnen. Eine besondere Herausforderung fiir
Lehrpersonen stellt zwar die Aneignung von Fachwissen zu diesem Thema dar, da sich dieses
durch wissenschaftliche Komplexitdt und eine standige Aktualisierung der wissenschaftlichen
Erkenntnisse auszeichnet. Dies soll jedoch nicht als Barriere, sondern aufgrund der groRen
gesellschaftlichen Relevanz als Potential betrachtet werden, komplexe
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Nachhaltigkeitsthemen im Unterricht zu thematisieren. Denn nur so kénnen Schiiler*innen
lernen, sich am gesellschaftlichen Diskurs zu beteiligen und KlimaschutzmalBnahmen
demokratisch mitzugestalten.

Ob und in welchem Umfang Carbon Capture kiinftig zum Klimaschutz beitragen wird, bleibt
aktuell Gegenstand wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Debatten. Die Umsetzung
wirksamer KlimaschutzmaRnahmen scheitert derzeit vor allem an der demokratischen
Einigung auf ihren Einsatz und ihre Ausgestaltung. Gerade deshalb eignet sich das Thema, um
begriindete Urteile im Spannungsfeld naturwissenschaftlicher Erkenntnisse und
gesellschaftlicher Werteentscheidungen zu entwickeln.
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Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht die Notwendigkeit kritischer Medien- und Demokratiebildung im
postdigitalen Zeitalter. Ausgehend von den demokratietheoretischen Ansdtzen von Dewey
und Habermas sowie der Critical Media Literacy von Kellner & Share wird Medienkompetenz
nicht als rein technische Fertigkeit, sondern als grundlegende demokratische
Schlisselkompetenz  konzeptualisiert.  Dieser  Beitrag  skizziert  vier  zentrale
Kompetenzdimensionen: epistemisch-kritisch, kommunikativ-deliberativ, ethisch-rechtlich
und partizipativ-zukunftsorientiert. Darauf aufbauend werden praxisnahe
Umsetzungsstrategien fir den Schulunterricht sowie fiir eine demokratische Schul- und
Beteiligungskultur entwickelt. Dazu zahlen unter anderem die curriculare Integration,
facheribergreifendes und projektorientiertes Lernen sowie gemeinschaftsbezogene Ansatze.
Der Beitrag basiert auf einer theoriegeleiteten Konzeptentwicklung, die im Rahmen der
Entwicklung von Learning and Teaching Packages der Erasmus+ Teacher Academy
,Democratic Citizenship Education” (TAP-DCE) erfolgte und durch internationale
Expert*innenprozesse reflektiert wurde. Ziel ist es, Lernende zu befahigen, algorithmisch
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gepragte Offentlichkeiten kritisch zu analysieren, Desinformation zu erkennen und als
mindige Birger*innen digitale Raume ethisch und demokratisch mitzugestalten.

Stichwdrter: Medien- und Demokratiebildung, Critical Media Literacy, Schulkultur, Bildung
durch Verantwortung

1 Einfilhrung: Demokratiebildung im postdigitalen Zeitalter

Die digitale Transformation von Kommunikation hat die Funktionsbedingungen
demokratischer Gesellschaften grundlegend verandert (Habermas, 2022). Soziale Medien,
algorithmische Kuratierung, Deep Fakes und die unkontrollierte Vermehrung digitaler
Informationsquellen haben zu dem geflihrt, was Habermas als einen ,neuen Strukturwandel
der Offentlichkeit” bezeichnete. Dieser Wandel ist durch Fragmentierung, Polarisierung, die
Erosion gemeinsamer epistemischer Grundlagen und die Gefahr einer Verringerung der
Wissensvielfalt gekennzeichnet (Brockling, 2024; Dander et al., 2024). Verscharft wird diese
Dynamik durch hochentwickelte digitale Praktiken und Technologien, die gezielt auf die
Nutzbarmachung und Kommerzialisierung menschlicher Emotionen ausgerichtet sind (Boler
& Davis, 2021).

Digitale Technologien eroffnen zahlreiche Moglichkeiten der Vernetzung, personlichen
Weiterentwicklung und auch fir das Lehren und Lernen. Zugleich verandern sie aber auch die
Bedingungen, unter denen Informationen produziert, verbreitet und bewertet werden. So
haben digitale Medien einerseits den Zugang zu Informationen demokratisiert; andererseits
verandern sie die traditionellen Mechanismen der Validierung, Einordnung und
Kontextualisierung, auf denen die Orientierungs- und Meinungsbildungsfunktion der Medien
in demokratischen Gesellschaften beruht (von Rimscha et al., 2025, S. 17-20). Damit hdangen
die Potenziale digitaler Medien fiir Bildungsprozesse — etwa Personalisierung und individuelle
Unterstlitzung — mehr denn je davon ab, dass Lernende Informationen kritisch priifen, ihre
Vertrauenswiirdigkeit einschatzen und begriindete Urteile bilden kénnen.

Die genannten Entwicklungen stellen den demokratischen Diskurs, die o6ffentliche
Meinungsbildung und die zivilgesellschaftliche Partizipation vor tiefgreifende
Herausforderungen. Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Mittelpunkt, wie
Bildungssysteme Biirger*innen auf das demokratische Leben in einer postdigitalen

III

Gesellschaft vorbereiten konnen. Der Begriff ,postdigital bezeichnet dabei eine
gesellschaftliche Situation, in der digitale Technologien nicht mehr als von analogen
Lebenswelten getrennt verstanden werden kénnen, sondern alltagliche soziale, kulturelle und
institutionelle Praktiken durchdringen (Jandri¢ et al.,, 2018; Knox, 2019). Digitale
Transformation geht liber die Digitalisierung bestehender Praktiken hinaus. Sie impliziert
einen systemischen Wandel, bei dem Prozesse, Rollen, Methoden, Kommunikation sowie die

Art und Weise, wie Wissen erschlossen, produziert, geteilt und genutzt wird, grundlegend
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umgestaltet werden (Silander et al., 2026). Aus diesem Verstandnis der digitalen
Transformation folgt, dass technologische Innovation allein keine Bildungsinnovation
begriindet. Es bedarf vielmehr einer kohdrenten Weiterentwicklung von Padagogik,
Curriculum, Leistungsbewertung, Leitung, professionellen Kompetenzen, digitalen
Werkzeugen und institutioneller Kultur (Silander et al., 2026, S. 133, 145). Gleichzeitig
verandert die zunehmende Integration generativer Kinstlicher Intelligenz (KI) die
Bedingungen, unter denen Wissen erschlossen, bewertet und kommuniziert wird. Dadurch
werden traditionelle Vorstellungen von Wissen, Lernen und Leistungsbewertung vor neue
Herausforderungen gestellt. Digitale Transformation in der Bildung muss daher als
okosystemweite Entwicklung und systemische Erneuerung verstanden werden. Diese
Entwicklung sollte sich an padagogischen Zielsetzungen sowie an den Bedirfnissen und
Rechten der Lernenden orientieren. Technologie soll Bildungssysteme stirken und der
Verbesserung des Lernens dienen, nicht aber selbst zum malgeblichen Ziel von
Bildungsentwicklung werden (UNESCO, 2023, S. 20). Das Ziel der digitalen Transformation
sollte demnach darin bestehen, Bildung auch im postdigitalen Zeitalter bedeutungsvoll,
inklusiv, zukunftsorientiert und zutiefst menschlich zu gestalten.

In diesem Kontext wird Medienkompetenz zunehmend als epistemisches Projekt
verstanden, das Uber technische Fertigkeiten hinausgeht und fundamentale Fragen nach der
Natur des Wissens, der Rechtfertigung von Uberzeugungen sowie der Bewertung von
Informationsquellen adressiert (Lathrop, 2025). An diese Perspektive knlipft das Konzept der
Critical Media Literacy an, das Medienkompetenz nicht primar als instrumentelle Fahigkeit,
sondern als demokratische Schliisselkompetenz versteht. Sie befahigt Biirger*innen, sich in
algorithmisch vermittelten Informationsumgebungen zu orientieren,
Manipulationsversuchen zu widerstehen sowie sich reflektiert an deliberativen Diskursen zu
beteiligen und demokratische Prozesse aktiv mitzugestalten (Daas & Kumar, 2025; Kellner &
Share, 2007; Knowles et al., 2023).

Angesichts der rasanten Entwicklungen im Bereich der Kl stellen sich im Zusammenhang
mit dem digitalen Kapitalismus — einer Gesellschaftsform, in der digitale Plattformen, Daten
und algorithmische Systeme zunehmend wirtschaftliche, politische und soziokulturelle
Prozesse pragen (Dander, 2025; Fuchs et al., 2024; Missomelius, 2025) — zentrale 6kologische
und ethische Fragen fir den Bildungsbereich: Wie kénnen Lernende fiir die 6kologischen und
datenbezogenen Auswirkungen digitaler Technologien und Kl sensibilisiert werden? Und wie
konnen sie befahigt werden, digitale Technologien und Medien kritisch, verantwortungsvoll
und ethisch reflektiert zu nutzen und ihre gesellschaftlichen Auswirkungen zu beurteilen?

Folglich entwickelt der vorliegende Beitrag einen konzeptionellen Rahmen fiir kritische
Medien- und Demokratiebildung im postdigitalen Zeitalter. Im Mittelpunkt steht die Frage,
welche Kompetenzen Lernende bendtigen, um digitale Medien kritisch zu analysieren, ethisch
zu reflektieren und demokratisch mitzugestalten. Der Beitrag versteht sich als konzeptioneller
Grundlagenartikel. Die dargestellten Kompetenzdimensionen wurden im Rahmen einer
theoriegeleiteten Konzeptentwicklung innerhalb der europaischen Erasmus+ ,Teacher
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Academy Democratic Citizenship Education” (TAP-DCE) entwickelt und durch internationale
Expert*innenprozesse reflektiert.

2 Theoretische Grundlagen: Demokratietheorie und das
Konzept der Critical Media Literacy

2.1Kritische Medienbildung in der Demokratietheorie

Demokratie ist nach Dewey (1916) nicht allein eine politische Regierungsform, sondern vor
allem eine Lebensform, die sich in gemeinsamen Erfahrungen, Kommunikation und
kooperativem Handeln verwirklicht. Demokratiebildung erschopft sich daher nicht in der
Vermittlung von Wissen Uber politische Institutionen, sondern zielt darauf, Lernenden
Gelegenheiten zu er6ffnen, demokratische Praktiken im Alltag zu erleben, zu reflektieren und
mitzugestalten. Demokratie wird in diesem Verstandnis nicht primar gelehrt, sondern durch
Partizipation, gemeinsames Problemlésen und soziale Interaktion erfahren. Vor diesem
Hintergrund kommt der Schule eine besondere Bedeutung zu. Als einer der wenigen
gesellschaftlichen Orte, an denen demokratische Erfahrungen systematisch ermoglicht
werden kdnnen, besitzt sie das Potenzial, demokratische Handlungsfahigkeit zu fordern.
Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass Schiler*innen im Deweyschen Sinne tatsachliche
Gelegenheiten erhalten, gemeinsame Entscheidungsprozesse zu gestalten, Kontroversen
konstruktiv auszuhandeln, kooperativ zu lernen und Verantwortung fiir die Schulgemeinschaft
zu Gibernehmen (Lawy & Biesta, 2006). Diese Uberlegungen bilden zugleich die Grundlage von
Citizenship Education und einem Whole School Approach im ,, Referenzrahmen Kompetenzen
fir eine demokratische Kultur” des Europarats (RFCDC, Council of Europe, 2016).
Demokratische Lernprozesse entstehen demnach nicht allein im Fachunterricht, sondern
ebenso durch Schulkultur, Partizipationsstrukturen und die Zusammenarbeit mit Eltern sowie
auBerschulischen Partnern (Council of Europe, 2016; Damiani, 2026; Schweig et al., 2019).
Wahrend Dewey Demokratie als gelebte Erfahrung versteht, riickt Habermas (1992) ihre
kommunikative Dimension in den Mittelpunkt. Demokratische Legitimitat entsteht demnach
in Verfahren offentlicher Meinungs- und Willensbildung, in denen Birger*innen ihre
Positionen begriinden, Argumente austauschen und gemeinsam zu rational
nachvollziehbaren Urteilen gelangen. Habermas bezeichnet diese Form des begriindeten,
respektvollen und auf Verstandigung ausgerichteten Austauschs als ,Deliberation” und
versteht diese als zentrale Voraussetzung demokratischer Legitimitdat. Demokratie basiert
somit nicht allein auf Mehrheitsentscheidungen, sondern auf der Qualitdt 6ffentlicher
Deliberation. Fir die Demokratiebildung bedeutet dies, Lernumgebungen zu schaffen, in
denen deliberative Prozesse systematisch eingelibt werden konnen. Deliberative
Lernarrangements ermoglichen es Schiler*innen, gesellschaftliche Fragestellungen aus
unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten, eigene Vorannahmen kritisch zu reflektieren
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und Positionen im Lichte neuer Informationen weiterzuentwickeln (Hess, 2009, S. 29;
Maurissen et al., 2018, S. 144-146). Sie fordern die Fahigkeit, Argumente zu begriinden,
anderen respektvoll zuzuhéren und kontroverse Themen konstruktiv auszuhandeln.
Deliberation wird damit selbst zu einer Form demokratischen Lernens und Handelns. Diese
Annahmen erhalten unter den Bedingungen digitaler Offentlichkeiten eine neue Aktualitit.
Digitale Medien pragen heute malRgeblich die Art und Weise, wie Menschen kommunizieren
und offentliche Debatten fihren. Gleichzeitig hat die digitale Transformation zu einer
Veranderung kommunikativer Erfahrungen gefihrt, die durch Beschleunigung,
Fragmentierung, algorithmische Selektion und aufmerksamkeits6ékonomische Logiken
gekennzeichnet ist (Ferreira, 2025). Demokratische Teilhabe setzt daher zunehmend die
Fahigkeit voraus, die Bedingungen digital vermittelter Kommunikation zu verstehen,
Informationen und Quellen kritisch zu bewerten sowie die Entstehung 6ffentlicher Diskurse
reflektieren zu kdnnen. Vor diesem Hintergrund ist kritische Medienkompetenz nicht lediglich
eine Ergdanzung demokratischer Bildung, sondern eine wesentliche Voraussetzung
deliberativer Demokratie in der postdigitalen Gesellschaft. Sie erweitert kommunikative und
argumentative  Kompetenzen um die Fahigkeit, digitale Informations- und
Kommunikationsrdaume kritisch zu analysieren, ihre epistemischen Voraussetzungen zu
hinterfragen und sich verantwortungsvoll in der Kultur der Digitalitat (Stalder, 2016) zu
beteiligen. Kritische Medienkompetenz schafft damit die Voraussetzungen dafir, dass digitale
Raume zu Orten demokratischer Verstandigung, offentlicher Deliberation und gemeinsamer
Meinungsbildung werden kdnnen.

2.2Critical Media Literacy als Briicke zwischen Demokratietheorie
und digitaler Praxis

Wahrend Dewey Demokratie als gelebte Erfahrung und Habermas Demokratie als
kommunikativen Deliberationsprozess versteht, erweitern Douglas Kellner und Jeff Share
diese Perspektiven um eine kritische Medienbildung, die die Rolle der Medien als zentrales
Element demokratischer Gesellschaften in den Mittelpunkt stellt. In ihrem Aufsatz , Toward
Critical Media Literacy” (CML) (2005) argumentieren sie, dass Medien nicht nur als Werkzeuge
der Information, sondern als kulturelle und politische Akteure zu begreifen sind, die
gesellschaftliche Realitaten konstruieren, Werte vermitteln und Machtverhaltnisse
reproduzieren oder herausfordern. Auf dieser epistemischen Grundlage richtet die CML den
Blick auf die spezifischen Bedingungen medial vermittelter Wirklichkeit. Sie geht davon aus,
dass Medien gesellschaftliche Realitat nicht neutral abbilden, sondern aktiv hervorbringen.
Ausgangspunkt ist das Prinzip der Nicht-Transparenz, wonach ,[a]ll media messages are
‘constructed’” (Kellner & Share, 2005, S. 374). Medien prasentieren demnach keine objektive
Realitdt, sondern reprasentieren sie als Ergebnis sozialer und kultureller
Konstruktionsprozesse.
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Ein weiteres Prinzip der CML ist die Analyse von Codes und Konventionen. Medien nutzen ein
kreatives Sprachsystem mit eigenen Regeln, das auf semiotischen Grundlagen beruht. Dabei
spielen die denotativen (wortliche) und konnotativen (assoziative, ideologisch und kulturell
gepragte) Bedeutungen von Zeichen eine wichtige Rolle. Wenn diese Ebenen verschmelzen,
erscheint die Darstellung als natlrlich und die soziale Konstruiertheit wird unsichtbar. Die CML
zielt darauf ab, Lernende darin zu unterstiitzen, diese Codes zu erkennen. Das Prinzip
Audience Decoding betont, dass Medienbotschaften von verschiedenen Menschen
unterschiedlich interpretiert werden. Basierend auf Stuart Halls (1980) Unterscheidung
zwischen der Kodierung durch die Produzent*innen und der Dekodierung durch die
Rezipient*innen zeigt die CML, dass das Publikum aktiv Bedeutungen konstruiert. Dies
ermoglicht oppositionelle Lesarten, die die Macht der Medien, bevorzugte Lesarten zu
erzeugen, hinterfragen. Zudem analysiert die CML den inhaltlichen und wertbezogenen
Gehalt von Medienbotschaften. Medien transportieren implizite Werte, Ideologien und
Standpunkte, die oft unsichtbar bleiben. Durch die Analyse dieser Inhalte kdnnen Lernende
die subjektive Natur aller Kommunikation erkennen. SchliefSlich macht die CML deutlich, dass
Medien und digitale Plattformen in wirtschaftliche, politische und technologische
Machtstrukturen eingebettet sind. Plattformékonomien, datenbasierte Geschaftsmodelle
und algorithmische Systeme beeinflussen zunehmend, welche Informationen sichtbar
werden, welche Stimmen Reichweite erhalten und wie o6ffentliche Diskurse strukturiert
werden (Dander et al., 2024, S. 11-28; Missomelius, 2025). Aufgabe der CML ist es, Lernende
zu befahigen, diese Reprasentationen hinsichtlich ihrer Perspektiven, Werte und Interessen
zu analysieren und ihre gesellschaftliche Bedingtheit zu reflektieren. Die CML zielt daher
darauf ab, diese Konstruktionsprozesse sichtbar zu machen und die scheinbare Naturlichkeit
medialer Darstellungen kritisch zu hinterfragen. Die Verbindung von Demokratietheorie
(Dewey, Habermas) und CML (Kellner & Share) zeigt damit, dass Medienbildung keine
technische Zusatzqualifikation ist, sondern eine grundlegende Voraussetzung fir
demokratisches Handeln in postdigitalen Gesellschaften darstellt.

2.3Kritische Medienepistemologie

Die CML nach Kellner und Share verdeutlicht, dass Medienbotschaften niemals neutral sind,
sondern gesellschaftliche Machtverhaltnisse, Interessen und Ideologien widerspiegeln. Um
diese Zusammenhange analysieren und begriindet beurteilen zu kénnen, benoétigen Lernende
eine grundlegende Fahigkeit zum kritischen Denken. Dieses bildet die epistemische Grundlage
kritischer Medien- und Demokratiebildung, da es dazu befdhigt, Informationen zu priifen,
Geltungsanspriiche zu hinterfragen und begriindete Urteile in einer zunehmend digitalen und
algorithmisch geprigten Offentlichkeit zu entwickeln. Jahn und Cursio (2021) verstehen
kritisches Denken als ,,Ausbildung und Scharfung eines kritischen Urteilsvermogens” (S. 9),
dessen Ziel die Herausbildung einer kritischen Grundhaltung sowie das Uberpriifen, Erweitern
oder Durchbrechen eigener Denkmuster ist. Kritisches Denken beschreibt demnach eine
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Haltung des ruhigen und reflektierten Urteilens. Geltungsanspriiche werden dabei anhand
sprachkritischer, empirischer, ethischer und erkenntnistheoretischer Kriterien geprift, sodass
Urteile abwagend und begriindet statt reflexhaft getroffen werden. Das von Jahn und Cursio
entwickelte Konzept des analytisch-epistemischen Denkens untergliedert kritisches Denken in
drei aufeinander aufbauende Schritte: (1) Bedeutungen klaren, (2) Belege priifen und (3)
urteilen (Jahn & Cursio, 2021, S. 11-12). Kritisches Denken beginnt damit nicht bei der Priifung
von Fakten oder Quellen, sondern bei der Klarung dessen, was Uberhaupt behauptet wird.
Erst wenn Begriffe, Bedeutungen und Geltungsanspriiche sprachlich prazisiert sind, kénnen
Belege geprift und begriindete Urteile entwickelt werden. Mit dieser erkenntnis- und
sprachkritischen Perspektive beschreiben Jahn und Cursio ein allgemeines Merkmal
menschlicher Erkenntnis, das Kellner und Share (2005) im Rahmen der CML auf die Analyse
medialer Kommunikation libertragen und systematisch entfalten: Informationen und Wissen
sind nie voraussetzungslos zuganglich, sondern immer sprachlich vermittelt. Deshalb diirfen
weder wissenschaftliche Erkenntnisse noch mediale Berichterstattung unkritisch
Ubernommen werden. Kritisches Denken richtet sich folglich nicht nur auf den
Wahrheitsgehalt einzelner Aussagen, sondern ebenso auf die Voraussetzungen ihres
Zustandekommens. An diese epistemische Perspektive knlipft Lathrop (2025) im Bereich der
Medienbildung an. Er argumentiert, dass eine kritische Auseinandersetzung mit medial
vermitteltem Wissen voraussetzt, sowohl die eigenen epistemischen Annahmen als auch die
den Wissensanspriichen zugrunde liegenden Vorstellungen von Wissen zu reflektieren. Im
Anschluss daran verbindet er den Ansatz der CML mit Modellen der epistemic cognition. Ziel
ist es, Lernende dazu zu befdhigen, ihre eigene epistemische Position zu reflektieren,
unterschiedliche Wissensweisen und epistemische Systeme zu verstehen sowie epistemische
Tugenden wie Offenheit, Neugier und intellektuelle Bescheidenheit auszubilden. Dadurch
sollen sie Wissensanspriiche nicht lediglich (ibernehmen, sondern diese vor dem Hintergrund
ihrer epistemischen Voraussetzungen kritisch prifen und bewerten (Lathrop, 2025, S. 667—
668). Abschliefend verdeutlichen die dargestellten theoretischen Perspektiven, dass kritische
Medien- und Demokratiebildung weit Gber den Erwerb digitaler Kompetenzen hinausgeht.
Aus demokratietheoretischer Sicht (Dewey, Habermas) eroffnet sie Lernenden
Erfahrungsraume demokratischer Teilhabe und fordert ihre Fahigkeit zur begriindeten
Urteilsbildung. Die CML nach Kellner und Share erweitert diese Perspektive um die Analyse
medialer Konstruktionen, gesellschaftlicher Machtverhaltnisse und 6konomischer Interessen
digitaler Plattformen. Ansatze des kritischen Denkens und der Medienepistemologie erganzen
diese Uberlegungen um die Fahigkeit, Wissensanspriiche kritisch zu priifen, mit Unsicherheit
umzugehen und eigene Uberzeugungen reflexiv weiterzuentwickeln. Zusammengenommen
beschreiben diese theoretischen Perspektiven ein integriertes Bildungsverstandnis, das auf
die Entwicklung einer reflektierten, verantwortungsvollen und handlungsfahigen
demokratischen Blrger*innenschaft abzielt. Aus diesem Verstandnis lassen sich zentrale
Kompetenzdimensionen kritischer Medien- und Demokratiebildung ableiten. Das folgende
Kapitel konkretisiert diesen Bildungsanspruch, indem es ihn im Schnittfeld von
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Medienpadagogik und politischer Bildung verortet und die Grundlage fiir die Entwicklung
eines Kompetenzmodells schafft.

2.4Kompetenzdimensionen kritischer Medien- und
Demokratiebildung in der TAP-DCE

Die im Folgenden dargestellten Kompetenzdimensionen wurden im Rahmen des Erasmus+
Projekts TAP-DCE entwickelt. Sie beruhen auf einer Synthese demokratietheoretischer
Perspektiven (Dewey, Habermas), der CML (Kellner & Share), medienepistemologischer
Ansatze sowie des Referenzrahmens , Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur (RFCDC)
und der ,,Digital Citizenship Education” (DCE, Council of Europe, 2019) des Europarats. Ziel
dieser konzeptionellen Verdichtung ist es, die Anforderungen kritischer Medien- und
Demokratiebildung fir Schule und Lehrer*innenbildung in einem koharenten
Kompetenzmodell zu operationalisieren. Mit diesem Ansatz soll eine reflektierte, urteilsfahige
und handlungsfahige demokratische Biirger*innenschaft in einer postdigitalen Welt geférdert
werden. Die nachfolgend dargestellten Kompetenzdimensionen sind daher nicht als isolierte
Einzelkompetenzen zu verstehen, sondern als miteinander  verbundene
Kompetenzdimensionen einer kritischen Medien- und Demokratiebildung.

1. Die epistemische und kritisch-strukturelle Kompetenzdimension umfasst das Wissen, die
Fahigkeiten und die Haltungen, die erforderlich sind, um Informationen, Quellen und Evidenz
kritisch zu bewerten sowie Medien als gesellschaftlich, politisch und 6konomisch gepragte
Strukturen zu verstehen. Dazu gehort die Analyse von Macht- und Besitzverhaltnissen digitaler
Plattformen, ein reflektiertes Verstandnis algorithmischer und  Kl-gestitzter
Informationsverarbeitung sowie die Fahigkeit, Desinformation, manipulative Narrative und
einseitige Perspektiven zu erkennen, ohne dabei in pauschales Misstrauen gegentiber Medien
und Institutionen zu verfallen. Zugleich entwickeln Lernende ein reflektiertes Verstandnis
dafir, wie digitale Systeme und Kl-gestiitzte Anwendungen durch Personalisierung,
persuasive Gestaltung und emotionale Anschlussfahigkeit Aufmerksamkeit lenken,
Wahrnehmungen beeinflussen und Kommunikationsprozesse mitgestalten.

2. Die kommunikative und deliberative Kompetenzdimension befdhigt Lernende, digitale
Offentlichkeiten verantwortungsvoll, dialogisch und demokratisch mitzugestalten. Sie
befahigt Lernende, eigene Positionen begriindet und mediengestitzt zu artikulieren,
unterschiedliche Perspektiven nachzuvollziehen sowie kontroverse Fragen respektvoll und
evidenzbasiert auszuhandeln. Im Mittelpunkt steht die Entwicklung einer dialog- und
argumentationsfahigen Haltung, die Pluralitdt und Kontroversitat als grundlegende Merkmale
demokratischer Gesellschaften anerkennt und digitale Kommunikationsraume fir
gemeinsame Wissensbildung, Deliberation und gesellschaftliche Teilhabe nutzt.
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3. Die ethisch-rechtliche Reflexionskompetenzdimension beschreibt Kompetenzen fir
einen verantwortungsbewussten sowie rechtlich und ethisch reflektierten Umgang mit
digitalen Technologien und Medien. Sie schlieRt das Verstandnis zentraler rechtlicher und
institutioneller Rahmenbedingungen — etwa zu Datenschutz, Datenethik, Privatsphare,
Urheberrecht oder Kl — ebenso ein wie die Fahigkeit, ethische Dilemmata abzuwagen und die
Folgen des eigenen digitalen Handelns kritisch zu reflektieren. Dariiber hinaus entwickelt sie
ein Bewusstsein fiir die 6kologischen Auswirkungen digitaler Technologien, insbesondere
hinsichtlich Ressourcenverbrauch, Energiebedarf und digitaler Nachhaltigkeit, und férdert die
Bereitschaft, digitale Technologien verantwortungsvoll und nachhaltig einzusetzen.

4. Die partizipative und zukunftsorientierte Gestaltungskompetenzdimension umfasst
Kompetenzen, um Medien fiir unterschiedliche Formen gesellschaftlicher, politischer und
okologischer Beteiligung zu nutzen — von der informierten Meinungsbildung und 6ffentlichen
Deliberation bis hin zu zivilgesellschaftlichem Engagement und kollektiven
Problemldsungsprozessen. Dariliber hinaus schlief3t sie die Kompetenz ein, mdgliche digitale
Zukiinfte kritisch zu reflektieren und digitale Entwicklungen im Sinne demokratischer,
gerechter, nachhaltiger und inklusiver Gesellschaften aktiv mitzugestalten.

Als Querschnittsperspektive durchzieht die emotionale und reflexive Selbstverortung alle
Kompetenzbereiche. Dazu gehdéren Empathie, Perspektivenibernahme, der konstruktive
Umgang mit Unsicherheit und Kontroversitat sowie die Reflexion dartiber, wie Emotionen,
Zugehorigkeitsgefiihle und ldentitatsfragen die Wahrnehmung und Bewertung digitaler
Inhalte beeinflussen. Diese Fahigkeiten bilden eine wesentliche Voraussetzung fiir eine
mindige und demokratische Teilhabe in der Kultur der Digitalitat.

3 Ansatze zur praktischen Umsetzung in Schule und
Unterricht

Um die zuvor beschriebenen theoretischen Uberlegungen zur Verbindung kritischer Medien-
und Demokratiekompetenzen greifbarer zu machen, widmet sich dieses Kapitel konkreten
methodischen Zugangen. Die nachfolgend beschriebenen didaktischen Ansétze leiten sich aus
den vier Kompetenzdimensionen kritischer Medien- und Demokratiebildung ab. Sie werden
auf drei Ebenen konkretisiert: curricular integriertem Fachunterricht, projektorientiertem und
facheribergreifendem Lernen sowie einem Whole School Approach. Die Auswahl der
Methoden orientiert sich an den zuvor beschriebenen Kompetenzdimensionen kritischer
Medien- und Demokratiebildung und wird im Rahmen des Erasmus+ Projekts , TAP-DCE“
erprobt.
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3.1Curricularer Ansatz

Im TAP-DCE betrachten wir Medien- und Demokratiekompetenz als padagogischen Ansatz
fir die Vermittlung von Kerninhalten im gesamten Lehrplan. Im Mittelpunkt stehen dabei die
Entwicklung von Analyse-, Urteils- und Reflexionskompetenzen sowie die Fahigkeit, Medien
als gesellschaftlich, politisch und wirtschaftlich gepragte Kommunikationsraume zu verstehen.
Erganzt wird dies durch forschendes Lernen, Multiperspektivitdt, evidenzbasierte
Urteilsbildung und reflektierte Medienanalyse. Daraus folgt, dass die Forderung kritischer
Medien- und Demokratiekompetenzen nicht als eigenstandiges Unterrichtsthema verstanden
werden sollte, sondern systematisch in bestehende Unterrichtsfacher integriert werden muss.

Ein zentraler didaktischer Ansatz besteht in der datenbasierten Analyse gesellschaftlicher
Fragestellungen. Die Verbindung von Datenjournalismus und deliberativen
Unterrichtsformaten eignet sich besonders zur Forderung epistemischer Urteilsfahigkeit, da
sie evidenzbasierte Analyse mit argumentativer Aushandlung gesellschaftlicher Kontroversen
verbindet. Datenjournalistische Zugdnge beziehen Schiler*innen in die Untersuchung
offentlicher Fragestellungen ein, indem sie Datenanalyse mit journalistischen Methoden
verbinden. Dieser Ansatz knilpft eng an forschendes Lernen in den Sozialwissenschaften an
und fordert die Fahigkeit, Evidenz zu bewerten, Muster zu erkennen und Ergebnisse
adressat*innengerecht zu kommunizieren — Kompetenzen, die fiir eine informierte
demokratische Teilhabe zentral sind (Gray & Bounegru, 2019; Moore, 2015). Ausgehend von
aktuellen gesellschaftlichen oder politischen Fragestellungen recherchieren Schiler*innen
Informationen aus unterschiedlichen Quellen, prifen deren Glaubwirdigkeit, analysieren
Daten und entwickeln auf dieser Grundlage begriindete Positionen. Strukturierte Debatten
und dialogorientierte Unterrichtsformen foérdern dabei nicht nur die Fahigkeit zur
evidenzbasierten Argumentation, sondern auch Perspektiveniibernahme, demokratische
Meinungsbildung und die konstruktive Aushandlung kontroverser Positionen. Ein zweiter
curricularer Zugang ist das konstruktive Media Decoding, das Lernende dazu befdhigt,
Medienbotschaften systematisch zu analysieren und ihre gesellschaftliche Bedeutung zu
reflektieren. Ausgangspunkt ist die bereits dargestellte Annahme der CML (Kellner & Share,
2007), dass Medien Wirklichkeit nicht neutral abbilden, sondern durch Auswahl, Gestaltung,
Framing und algorithmische Verbreitung aktiv mitkonstruieren. Lernende untersuchen, wie
Plattformkonomien, datenbasierte Geschaftsmodelle und algorithmische
Empfehlungssysteme Sichtbarkeit, Aufmerksamkeit und 6&ffentliche Meinungsbildung
beeinflussen. Mithilfe strukturierter Leitfragen (Wer hat es erstellt? An welche Zielgruppe
richtet es sich? Welche Techniken wurden verwendet? Welche Botschaften werden
vermittelt? Wie glaubwiirdig ist es? Was wurde ausgelassen?) analysieren Lernende Bilder,
Videos, Nachrichten oder Beitrage sozialer Medien. Auf diese Weise lernen sie,
Machtverhéltnisse, Reprasentationen und Interessen hinter medialen Darstellungen zu
erkennen und unterschiedliche Quellen kritisch miteinander zu vergleichen.
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Die Analyse (digitaler) Medien sollte stets durch ethische Reflexion erganzt werden.
Fallbeispiele zu algorithmischer Diskriminierung, Datenschutz, Urheberrecht oder dem Einsatz
generativer KI ermoglichen es Schiler*innen, unterschiedliche Interessen, Werte und
Handlungsmoglichkeiten abzuwdgen. Solche ethischen Dilemmata sollten nicht nur die
Entwicklung kritischer Urteilskompetenz férdern, sondern unterstiitzen Lernende dabei,
Verantwortung fir ihr eigenes digitales Handeln sowie filir die gesellschaftlichen
Auswirkungen digitaler Technologien zu Gbernehmen. Als didaktischer Rahmen fiir solche
Lernprozesse eignet sich das 5E-Lernmodell (Engage — Explore — Explain — Elaborate —
Evaluate; Bybee et al.,, 2006). Dieses forschend-entdeckende Modell strukturiert den
Lernprozess von der Aktivierung des Vorwissens Uber die eigenstandige Untersuchung bis zur
Reflexion und Anwendung neuer Erkenntnisse. Im Kontext kritischer Medien- und
Demokratiebildung kdnnen Schiiler*innen beispielsweise untersuchen, wie algorithmische
Empfehlungssysteme Inhalte auswadhlen, wie KI-Medien produziert werden oder wie
Desinformation in sozialen Netzwerken verbreitet wird. AnschlieRend (ibertragen sie ihre
Erkenntnisse auf neue Kontexte, entwickeln eigene Medienprodukte oder erarbeiten
Losungsansatze fiur gesellschaftliche und oOkologische Fragestellungen. Das 5E-Modell
verbindet damit forschendes Lernen mit demokratischen Bildungszielen, indem es
Schiiler*innen als aktive Co-Konstrukteur*innen von Wissen versteht und evidenzbasiertes
Denken, Dialog sowie reflektiertes Handeln férdert. Die beschriebenen forschenden und
dialogorientierten Lernprozesse leisten dariliber hinaus einen wichtigen Beitrag zur
demokratischen Wertebildung. Die kritische Auseinandersetzung mit Desinformation,
Hassrede, algorithmischer Diskriminierung oder der Reprasentation gesellschaftlicher
Gruppen eroffnet Lerngelegenheiten, in denen Schiiler*innen demokratische Grundwerte wie
Menschenrechte, Gerechtigkeit, Fairness und Respekt gegeniiber Vielfalt reflektieren. Im
Sinne des RFCDC (Council of Europe, 2016) werden Werte dabei nicht als feststehende
Normen vermittelt, sondern im Prozess der gemeinsamen Analyse, Perspektiveniibernahme
und begriindeten Urteilsbildung erschlossen. Kritische Medien- und Demokratiebildung sollte
damit dazu beitragen, dass Lernende gesellschaftliche Kontroversen nicht nur sachlich
analysieren, sondern auch deren ethische und demokratische Dimension erkennen und ihre
eigenen Wertvorstellungen reflektiert weiterentwickeln.

3.2Projektorientiertes und facheriibergreifendes Lernen

Im Unterschied zur curricularen Integration im Fachunterricht steht im Rahmen eines
projektorientierten und facheriibergreifenden Lernens nicht die Analyse einzelner Inhalte im
Vordergrund, sondern die Bearbeitung authentischer gesellschaftlicher und Okologischer
Fragestellungen, die verschiedene Facher, Perspektiven und Kompetenzen miteinander
verknipfen. Schiiler*innen Gbernehmen dabei die Rolle aktiver Gestalter*innen, indem sie
Medien produzieren, gesellschaftliche Herausforderungen untersuchen und gemeinsam
Losungsansatze entwickeln. Auf diese Weise werden kritische Reflexion, Kreativitat und

76



(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

demokratische Handlungskompetenz gleichermallen geférdert. Projektorientiertes Lernen
zeichnet sich dadurch aus, dass gesellschaftliche und 6kologische Fragestellungen nicht
simuliert, sondern in authentischen Handlungskontexten bearbeitet werden. Design Thinking
fir Bewusstseinskampagnen (Eichborn, 2025) als partizipativer Problemlésungsprozess
befahigt die Schiler*innen dazu, soziale und 06kologische Herausforderungen durch
Sensibilisierungskampagnen zu bearbeiten. Ausgehend von realen Herausforderungen ihres
schulischen oder gesellschaftlichen Umfelds entwickeln Schiler*innen im Rahmen eines
strukturierten Designprozesses eigene Ideen, entwerfen Prototypen und gestalten
Sensibilisierungskampagnen oder andere digitale Produkte. Durch die Verbindung von
Empathie, kreativer Ideenentwicklung und iterativer Erprobung erfahren sie demokratische
Teilhabe als aktiven Gestaltungsprozess und entwickeln Kompetenzen zur kollaborativen
Problemlosung sowie zur verantwortungsvollen Nutzung digitaler Medien fir
gesellschaftliches Engagement. Besonders relevant ist hier die kreative Medienproduktion.
Durch die Gestaltung von Podcasts, digitalen Geschichten, Videos oder multimodalen
Medienbeitragen setzen sich Lernende mit gesellschaftlich relevanten Themen auseinander
und bringen eigene Perspektiven in 6ffentliche Diskurse ein. Die Verbindung von Recherche,
Medienanalyse und kreativer Gestaltung starkt nicht nur kommunikative und technische
Kompetenzen, sondern fordert zugleich Voice, Agency und die Erfahrung, dass die eigene
Stimme gesellschaftliche Wirkung entfalten kann. Umfang und Komplexitdat der Projekte
konnen dabei altersgerecht gestaltet werden — von einfachen Fotogeschichten oder
Audiobeitragen in der Primarstufe bis hin zu dokumentarischen Filmen oder Podcasts zu
gesellschaftspolitischen Fragestellungen in der Sekundarstufe. Besonders wichtig fir die
Forderung von Demokratiekompetenz, Resilienz und Umgang mit Mehrdeutigkeit sind
Zukunftswerkstatten (Hug, 2025). In den Phasen der Kritik, Vision und Umsetzung analysieren
Lernende zunachst gegenwartige Herausforderungen postdigitaler Gesellschaften — etwa
Desinformation, algorithmische Entscheidungsprozesse oder digitale Ungleichheit,
Ressourcenverbrauch digitaler Infrastrukturen, oder Energiebedarf generativer Kl -,
entwickeln darauf aufbauend alternative Zukunftsszenarien und entwerfen konkrete
Handlungsmoglichkeiten fir eine demokratische und gerechtere digitale Zukunft (Lenhart,
2025). Die Methode verbindet kritische Analyse mit Zukunftsdenken und starkt die
Uberzeugung, dass gesellschaftliche Entwicklungen gestaltbar sind und demokratische
Teilhabe Veranderungen bewirken kann. Einen handlungsorientierten Zugang zur kritischen
Medienanalyse bietet schlieBlich das Zeitungstheater nach Augusto Boal (Thudorache, 2021).
Durch die szenische Bearbeitung von Nachrichten, Social-Media-Beitragen oder anderen
medialen Darstellungen werden implizite Perspektiven, Deutungsmuster und
Machtverhaltnisse sichtbar gemacht. Rollenspiele, Improvisationen und Forum-Theater
eroffnen Moglichkeiten, kontroverse gesellschaftliche und Okologische Themen aus
unterschiedlichen Perspektiven zu erleben, alternative Handlungsoptionen zu entwickeln und
demokratische Aushandlungsprozesse praktisch zu erproben. Die Verbindung von Analyse,
Kreativitat und korperlicher Erfahrung ermdoglicht dabei einen besonders intensiven Zugang
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zu Fragen der Medienreprasentation, der Perspektiveniibernahme und der demokratischen
Teilhabe. AbschlieBend betrachtet erweitern projektorientierte und facheribergreifende
Lernformen den Fachunterricht um authentische Lerngelegenheiten, in denen Schiiler*innen
kritische Medien- und Demokratiekompetenz nicht nur erwerben, sondern in realitdtsnahen
Kontexten anwenden.

3.3Schulkultur und Bildung durch Verantwortung

Eine demokratische Schulkultur schafft Raume fir Dialog, Kontroversitdat und gemeinsame
Verantwortung (Council of Europe, 2016). Medienproduktion und schulweite Diskussionen
Uber Themen wie Datenschutz, Handy- und Social-Media-Verbot, Desinformation oder den K-
Einsatz ermoglichen es Schiler*innen, demokratische Prozesse aktiv zu erleben. Digitale
Werkzeuge ertffnen dabei neue Moglichkeiten, Schule und Gemeinwesen miteinander zu
vernetzen und Demokratiebildung in authentischen Handlungskontexten erfahrbar zu
machen. Schuler*innen werden als aktive Mitgestaltende des zivilgesellschaftlichen Lebens
angesprochen, indem curriculares Lernen mit lokalen Herausforderungen und
gesellschaftlichem Engagement verbunden wird. Im Rahmen von Service-Learning-Projekten
(Lernen durch Engagement) setzen sich Lernende mit realen lokalen Problemlagen
auseinander, wobei sie fir Recherche, Kommunikation und Interventionen vielfach auf
digitale Werkzeuge zurlickgreifen (Fahrenwald, 2024). Eine Fallstudie von Rieckmann et al.
(2026) verdeutlicht, dass Service Learning reflexive Lernprozesse sowie die Entwicklung von
Change Agency, verstanden als die Fahigkeit und Bereitschaft, gesellschaftliche
Veranderungen aktiv und verantwortungsvoll mitzugestalten, fordern kann. Die Autor*innen
der Studie heben insbesondere die Bedeutung von Autonomie, der Ubernahme
verantwortungsvoller Rollen und eines hohen Praxisbezugs fiir die Wirksamkeit dieser
Lernform hervor (S. 131). Unabhédngig von der jeweiligen Umsetzungsebene verbindet alle
beschriebenen Ansatze die systematische Verschrankung von Analyse, Reflexion, Dialog und
Handlung. Kritische Medien- und Demokratiekompetenz entwickelt sich nicht durch die
Aneignung einzelner Methoden, sondern durch wiederholte Lerngelegenheiten, in denen
Lernende mediale Phanomene untersuchen, ihre Positionen reflektieren und demokratische
Handlungsmoglichkeiten praktisch erproben.

3.4Reflexive und prozessorientierte Leistungsbewertung

Die beschriebenen didaktischen Ansdtze erfordern zugleich ein Umdenken in der
Leistungsbewertung. Wenn digitale Werkzeuge hochwertige Texte, Bilder oder
Prasentationen generieren konnen, riickt weniger das Endprodukt als vielmehr der zugrunde
liegende Lern-, Denk- und Entscheidungsprozess in den Mittelpunkt padagogischer
Beurteilung (Silander et al., 2026).
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Aus der Perspektive einer Medien- und Demokratiebildung sollte Leistungsbewertung daher
starker prozess- und kompetenzorientiert erfolgen. Ziel ist es, die Entwicklung kritischer
Analysefahigkeit, demokratischer Urteilsbildung, kollaborativer Problemlésung sowie
reflexiver Mediennutzung sichtbar zu machen. Besonders geeignet erscheint eine
Triangulation unterschiedlicher Evidenzquellen, bei der mehrere Perspektiven auf den
Lernprozess zusammengefiihrt werden. Neben dem entstandenen Produkt werden deshalb
Beobachtungen des Arbeitsprozesses, Lernjournale oder Portfolios sowie dialogische
Reflexionsgesprache fir der Beurteilung berlicksichtigt. Darlber hinaus gewinnen
authentische und projektbasierte Bewertungsformate an Bedeutung, z. B. Prasentationen,
Podcasts, digitale Kampagnen, Service-Learning-Projekte oder  gemeinsame
Problemldsungsprozesse. Die Bewertung muss eine komplexe Konstellation aus kognitiven
Fahigkeiten, kritischen Haltungen, ethischen Orientierungen und partizipativen Fahigkeiten
erfassen (Hobbs, 2017).

4 Aktuelle Initiativen und Projekte

In diesem Kapitel werden die Inhalte der vorangegangenen Abschnitte durch aktuelle
unterstitzende, regionale sowie internationale Initiativen, Projekte und Materialbeispiele in
einen praxisnahen Kontext gesetzt.

Initiative Zukunft Medienkompetenz

Die Initiative Zukunft Medienkompetenz von Der STANDARD, ORF und O3 ist eine
Bildungsinitiative zur Forderung der Medienkompetenz von Kindern, Jugendlichen und
Lehrkraften. Sie unterstitzt einen kritischen und reflektierten Umgang mit Informationen,
Nachrichten und digitalen Medien. Dazu entwickelt sie Unterrichtsmaterialien und bietet
Workshops zu Themen wie Fake News, Desinformation, Journalismus, Social Media und Kl an.
Durch Kooperationen mit Bildungseinrichtungen (darunter die PH Wien) werden
wissenschaftliche Erkenntnisse der Medienbildung durch Workshops oder begleitende
Unterlagen in die schulische Praxis Ubertragen und demokratische Urteilskraft gestarkt
(Padagogische Hochschule Wien, 2025; Standard, 2025a, 2025b).

Schulfach Demokratie und Medienbildung

Ein aktuelles Beispiel fir die institutionelle Verankerung kritischer Medien- und
Demokratiebildung stellt das in Osterreich mit dem Schuljahr 2027/28 ein neues
Unterrichtsfach ,Demokratie und Medienbildung” dar. Es verfolgt das Ziel, Schiiler*innen
dazu zu befdhigen, gesellschaftliche Entwicklungen in einer Kultur der Digitalitat kritisch zu
analysieren, unterschiedliche Perspektiven abzuwdgen und demokratische Prozesse aktiv
mitzugestalten. Durch die Verknlipfung von politischer Bildung und Medienbildung soll die
demokratische Teilhabe sowie die kritische Urteilsfahigkeit junger Menschen gestarkt werden
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(Bundesministerium fiir Bildung, 2026). Damit vollzieht das neue Unterrichtsfach einen
bildungspolitischen Perspektivwechsel: Medienbildung wird nicht langer primar als
technische oder instrumentelle Kompetenz verstanden, sondern als
demokratiepadagogischer Bildungsauftrag, der kritische Urteilsfahigkeit, ethische Reflexion
und gesellschaftliche Gestaltungskompetenz systematisch miteinander verbindet. Diese
Zielsetzung weist eine hohe Anschlussfahigkeit an die in diesem Beitrag entwickelten
Kompetenzdimensionen kritischer Medien- und Demokratiebildung auf.

Das TAP-DCE-Projekt

TAP-DCE reagiert auf Herausforderungen fiir demokratische Grundwerte in Europa und
aktuelle curriculare Anderungen. Demokratiebildung wird dabei als gelebte Praxis verstanden.
Ziel ist die Entwicklung innovativer Lehr- und Lernmodule fiir die Lehrer*innenbildung. Im
Projekt werden zuerst eine Foundation zu den folgenden Themen erstellt und weiters
praxisorientiertes Material fir die Schulen gesammelt, weiterentwickelt und evaluiert. Dazu
entstehen sechs Learning and Teaching Packages (LTPs), die als Open Educational Resources
(OER) veroffentlicht werden. Sie verbinden Demokratiebildung mit kritischer Medienbildung
(LTP 4), MINT (LTP 3), okologischem Unternehmer*innentum (LTP 5) sowie Diversitat,
Gleichberechtigung, Inklusion und Zugehorigkeit (LTP 6). Die PH Wien beteiligt sich im
internationalen Konsortium mit einem Schwerpunkt auf kritischer Medien- und
Demokratiebildung. Abbildung 1 zeigt die Komplexitdt der kritischen Medien- und
Demokratiebildung, wie sie in diesem Projekt adressiert wird.
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Abbildung 1: Grafische Darstellung der Komplexitat der Medienbildung im TAP-DCE. Diese Grafik
dient als Rahmen und Framework fiir die inhaltliche Arbeit, aber auch als Uberblick fiir Lehrer*innen
(Revyakina et al., 2026).

Kennzeichnend fir TAP-DCE ist die langfristige Zusammenarbeit des Konsortiums (TAP-DCE
Consortium, 2024). Wahrend die Materialien Schulen ganzheitlich unterstiitzen, wird
Ganzheitlichkeit auch im Projekt gelebt. Demokratische Werte wie Partizipation, Transparenz
und gemeinsame Entscheidungsfindung pragen die Entwicklung der Materialien und die
Zusammenarbeit. Um diese Konzepte auch im Schulalltag zu verankern, setzt TAP-DCE auf
Professional Learning Communities (PLCs). Diese fungieren als kollaborative
Lernorganisationen, in denen Lehrkrafte als ,reflective practitioner” agieren. Die Arbeit in
Professional Learning Communities (PLCs) ist kein einmaliges Fortbildungsformat, sondern ein
in die Praxis eingebetteter Entwicklungsprozess, der einem zyklischen Modell folgt:
Untersuchung = Reflexion - Planung - Handlung - Beobachtung. Dieser , Infinite Learning
Loop” ermdglicht es Lehrkraften, basierend auf realen Evidenzen aus ihrem Unterricht eigene
Losungen fur komplexe Herausforderungen wie Cyber-Mobbing oder algorithmischen Bias zu
entwickeln. Damit werden Lehrkrafte von reinen ,,Empfanger*innen” externen Wissens zu
Mitgestalter*innen padagogischer Innovationen (Avgitidou, 2026; Revyakina et al., 2026).

Das DeCiTeL-Projekt

Das Erasmus+ Projekt DeCiTeL (Democratic Citizenship Teaching and Learning) verfolgt,
ebenso wie TAP-DCE, den Whole School Approach, allerdings mit einem starken Fokus auf die
Einbindung von Eltern und NGOs. Ein zentrales Ziel ist hierbei der Aufbau eines Teachers
Alliance Network, um den Austausch (iber nationale Grenzen hinweg zu férdern. Dieser
Rahmen soll es ermdglichen, bewahrte Praktiken, Methoden und Werkzeuge lber nationale
und curriculare Grenzen hinweg zu teilen und so die Liicke zwischen padagogischer Praxis und
Bildungspolitik auf lokaler sowie europdischer Ebene zu schliefen (Bogazici, 2025; Zentrum
polis, 2025).

5 Conclusio und Ausblick

Dieser Beitrag hat Critical Media Literacy (CML) als einen integralen Bestandteil
demokratischer  Bildung  konzeptualisiert  und ihre  demokratietheoretischen,
erkenntnistheoretischen und didaktischen Grundlagen herausgearbeitet. Kritische Medien-
und Demokratiebildung verbindet die reflektierte Analyse digitaler Informations- und
Kommunikationsprozesse mit demokratischer Urteilsbildung, verantwortungsvollem Handeln
und aktiver gesellschaftlicher Teilhabe. Damit bildet Demokratiebildung den normativen und
padagogischen Bezugsrahmen jeder kritischen Medienkompetenz. Fir die Primar- und
Sekundarstufe bedeutet dies, Lerngelegenheiten zu schaffen, die Schiler*innen dazu
befahigen, Medien kritisch zu verstehen, kontroverse gesellschaftliche und 6kologische
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Fragen reflektiert zu bearbeiten und digitale Offentlichkeiten als miindige,
verantwortungsbewusste und demokratisch handelnde Birger*innen aktiv mitzugestalten.

Die rasante technologische Entwicklung, insbesondere im Bereich der generativen Kl, wird
die Anforderungen an die kritische Medienbildung in den kommenden Jahren weiter
verscharfen. Zukiinftige Forschung und padagogische Praxis missen sich verstarkt der Frage
widmen, wie algorithmische Verzerrungen (Bias), Deepfakes und die fortschreitende
Plattformokonomie im Schulalltag didaktisch noch fundierter adressiert werden kénnen. Es
bedarf einer kontinuierlichen Weiterentwicklung von Lehrmaterialien und flaichendeckenden
Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrafte, wie sie in Projekten wie TAP-DCE oder DeCiTel bereits
erfolgreich pilotiert werden. Eine nachhaltige Verankerung der CML erfordert letztlich einen
systemischen Wandel im Bildungswesen. Dabei muss Medienbildung als dauerhafte,
facheriibergreifende Saule der Schulkulturentwicklung und nicht als kurzfristiges Projekt
begriffen werden. Nur so kann gewahrleistet werden, dass zukiinftige Generationen die
digitale Transformation nicht nur bewaltigen, sondern aktiv im Sinne einer wehrhaften,
gerechten und inklusiven Demokratie gestalten.

Literatur

Avgitidou, S. (2026). Learning and Teaching Package 2: Teacher Professional Learning — Foundations.
https://tap-dce.eu/Itps/

Brockling, G. (2024). Kritisch-reflexive Medienkompetenzférderung fiir alle: Wie eine kooperative
kritische Politische (Medien)Bildung in einer Kultur der Digitalitdt die Demokratie starkt. In V.
Dander, N. Grinberger, H. Niesyto, & H. Pohlmann (Eds.), Bildung und digitaler Kapitalismus
(S. 115-128). kopaed. kopaed.de

Bogazici, U. (2025). DeCiTeL: Democratic Citizenship Teaching and Learning.
https://decitel.bogazici.edu.tr/

Boler, M., & Davis, E. (Eds.). (2021). Affective politics of digital media: Propaganda by other means.

Routledge.

Bundesministerium fir Bildung. (2026, Marz 27). Vortrag an den Ministerrat: Weiterentwicklung der
Lehrpldne fiir die allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) (Geschaftszahl: 2026-
0.190.445). Bundeskanzleramt. https://www.bundeskanzleramt.gv.at/dam/jcr%3Ac5d08845-
b00c-43ea-a877-04648d698064/46¢_2_mrv.pd

Bybee, R. W., Taylor, J. A., Gardner, A., Van Scotter, P., Powell, J. C., Westbrook, A., & Landes, N.
(2006). The BSCS 5E instructional model: Origins and effectiveness. Biological Sciences
Curriculum Study.

Council of Europe (2016). Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur. Gleichberechtigtes
Zusammenleben in kulturell unterschiedlichen demokratischen Gesellschaften. Strasbourg.

Council of Europe. (2019). Digital Citizenship Education Handbook. https://rm.coe.int/16809382f9.

Daas, A., & Kumar, P. (2025). Critical Digital Citizenship: Its Conceptualization and Implications for
Education. Innovative Teaching and Learning, 7(2), 5568,
http://doi.org/10.4208/itl.20250204

82


https://www.routledge.com/Affective-Politics-of-Digital-Media-Propaganda-by-Other-Means/Boler-Davis/p/book/9780367510657

(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Damiani, V. (2026). Democratic learning environments for civic and citizenship education. In V.
Damiani (Ed.), Experiencing democracy in the classroom: Building democratic learning
environments to promote civic learning (pp. 23-54). Springer Nature Switzerland. doi.org

Dander, V. (2025). Educational approaches beyond digital capitalism: Final interim results of a
practice-based research project. Seminar.net, 21(1). https://doi.org/10.7577/seminar.6144

Dander, V., Grinberger, N., Niesyto, H., & Pohlmann, H. (Eds.). (2024). Bildung und digitaler
Kapitalismus. kopaed. https://www.kopaed.de/kopaedshop/?pid=1515

Dewey, J. (1916). Democracy and education: An introduction to the philosophy of education.
Macmillan.

Eichborn, U. (2025). Mit Design Thinking im Unterricht Kreativitdt und Empathie starken. Friedrich
Verlag. https://www.friedrich-verlag.de/friedrich-plus/schule-
paedagogik/klassenleitung/unterricht/anders-gedacht-kreativ-und-empathisch-probleme-
losen-12630

Fahrenwald, C. (2024). Lernen durch Engagement. polis aktuell, 2024(1), 1-24. Zentrum polis — Politik
Lernen in der Schule. https://www.politik-
lernen.at/dl/ornuJMJKomMIMJgx4KJK/pa_2024 01 lernendurchengagement_web_pdf

Ferreira, G. B. (2025). The aesthetics of algorithmic disinformation: Dewey, critical theory, and the
crisis of public experience. Journalism and Media, 6(4), 168.
https://doi.org/10.3390/journalmedia6040168

Fuchs, C., Arslan, S. C., & Allmer, T. (2024). Critical perspectives on digital capitalism: Theories and
praxis. Introduction to the special issue. Triplec, 22(1), 140-147.
https://doi.org/10.31269/triplec.v22i1.1498

Gray, J., & Bounegru, L. (2019). “What a Difference a Dataset Makes? Data Journalism And/As Data
Activism”. In Data in Society: Challenging Statistics in an Age of Globalisation, J. Evans, S.
Ruane & H. Southall (eds). The Policy Press.

Habermas, J. (1992). Faktizitédt und Geltung: Beitrdge zur Diskurstheorie des Rechts und des
demokratischen Rechtsstaats. Suhrkamp.

Habermas, J. (2022). Ein neuer Strukturwandel der Offentlichkeit und die deliberative Politik.
Suhrkamp.

Hall, S. (1980). Encoding/decoding. In S. Hall, D. Hobson, A. Lowe, & P. Willis (Eds.), Culture, Media,
Language: Working Papers in Cultural Studies, 1972—1979 (pp. 128-138). Hutchinson.

Hess, D. E. (2009). Controversy in the classroom: The democratic power of discussion. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203878880

Hobbs, R. (2017). Measuring the digital and media literacy competencies of children and teens. In F.
C. Blumberg & P. J. Brooks (Eds.), Cognitive development in digital contexts (pp. 253-274).
Academic Press. https://doi.org/10.1016/B978-0-12-809481-5.00013-4

Hug, T. (2025). Futures Literacy: Uberlegungen zu aktuellen Zukunftskompetenzdiskursen an den
Nahtstellen von Bildungsanspriichen und digitalem Kapitalismus. In V. Dander, N.
Griinberger, H. Niesyto, & H. Pohlmann (Eds.), Bildung und digitaler Kapitalismus (pp. 155—
168). kopaed. https://doi.org/10.21240/kopaed/978-3-96848-754-0_11

Jahn, D., & Cursio, M. (2021). Kritisches Denken: Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung.
Springer

Jandri¢, P., Knox, J., Besley, T., Ryberg, T., Suoranta, J., & Hayes, S. (2018). Postdigital science and
education. Educational Philosophy and Theory, 50(10), 893—899.
https://doi.org/10.1080/00131857.2018.1454000

Kellner, D., & Share, J. (2005). Toward critical media literacy: Core concepts, debates, organizations,
and policy. Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education, 26(3), 369—386.

83


https://doi.org/10.1080/00131857.2018.1454000

J

SOURCE demokratie.lernen

Kellner, D., & Share, J. (2007). Critical media literacy: Crucial policy choices for a twenty-first-century
democracy. Policy Futures in Education, 5(1), 59—

69. https://doi.org/10.2304/pfie.2007.5.1.59

Knowles, R. T., Camicia, S., & Nelson, L. (2023). Education for democracy in the social media century.
Research in Social Sciences and Technology, 8(2), 21-36.
https://doi.org/10.46303/ressat.2023.9

Knox, J. (2019). What Does the ‘Postdigital’ Mean for Education? Three Critical Perspectives on the
Digital, with Implications for Educational Research and Practice. Postdigital Science and
Education, 1(2), 357-370. https://doi.org/10.1007/s42438-019-00045-y

Lathrop, B. (2025). Confronting the post-truth phenomenon in literacy education: The need for a
critical media epistemology, Journal of Adolescent & Adult Literacy.
https://doi.org/10.1002/jaal. 1407

Lawy, R., & Biesta, G. (2006). Citizenship-as-practice: the educational implications of an inclusive and
relational understanding of citizenship. British Journal of Educational Studies, 54(1), 34-50.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8527.2006.00335.x

Lenhart, J. (2025). Zukunft gestalten: Paddagogische Ansatze zur Demokratiebildung des Projekts
"Critical Changelab". Medienimpulse, 63(1). https://doi.org/10.21243/mi-01-25-06

Maurissen, L., Claes, E., & Barber, C. (2018). Deliberation in citizenship education: How the school
context contributes to the development of an open classroom climate. Social Psychology of
Education, 21, 951-972. https://doi.org/10.1007/s11218-018-9449-7

Missomelius, P. (2025). The relevance of the Frankfurt Triangle for critical media literacy and digital
citizenship. Seminar.net, 21(1) [Special issue: Customised Diversity? Education, capitalism
and diversity in the digital condition]. https://journals.oslomet.no/seminar/article/view/6157

Moore, K. (2015). Keeping Current: Media Literacy Education as a Tool for Critically Examining
Current Events in a High School Government Classroom.
https://scholar.umw.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1151&context=student research

Padagogische Hochschule Wien. (2025). 11. November 2025: Tag der Medienkompetenz —
Journalist:innen unterstiitzen Lehrpersonen mit Workshops und Unterlagen.
https://zli.phwien.ac.at/11-november-2025-tag-der-medienkompetenz-journalistinnen-
unterstuetzen-lehrpersonen-mit-workshops-und-unterlagen/

Revyakina, E., Dahnel, F., Himpsl-Gutermann, K., Leik, L., Ottner-Diesenberger, C., Galvin, C., Farrell,
R., Blazic, A., & Verswijvel, B. (2026). Learning and Teaching Package 4: Critical Digital and
Media Literacy for Democratic Citizenship Education — Foundations. https://tap-dce.eu/ltps/

Rieckmann, M., et al. (2026). Service Learning in der Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung:
Eine multiple Fallstudie zur Kompetenzentwicklung Studierender. In S. Braun et al. (Eds.),
Zukunftsorientierte Schliisselkompetenzen lehren (pp. 131-148). wbv Publikation.
https://doi.org/10.3278/9783763979325

Silander, P., Holappa, A.-S., Teubl-Kiviniemi, J., Vahlsten, M., & Vuorio, J. (Eds.). (2026). Digital
transformation: Connecting policy and practice in Erasmus+ and European Solidarity Corps
programmes. European SALTO Digital Resource Centre

Schweig, J., Hamilton, L. S., & Baker, G. (2019). School and classroom climate measures.
Considerations for use by state and local education leaders. RAND Corporation Research
Report. https://www.rand.org/pubs/research reports/RR4259.html|

Stalder, F. (2016). Kultur der Digitalitat. Berlin: Suhrkamp.

Standard, D. (2025a, 2025/11/12). STANDARD startet Info-Hub zum Thema Medienkompetenz.
https://www.derstandard.at/story/3000000295962/standard-startet-info-hub-zum-thema-
medienkompetenz

Standard, D. (2025b, 2025/10/02). STANDARD und ORF starten Offensive fiir Medienkompetenz an
Schulen. https://www.derstandard.at/story/3000000289302/orf-standard-und-oe3-starten-
initiative-fuer-medienkompetenz-an-schulen

84


https://doi.org/10.2304/pfie.2007.5.1.59
https://doi.org/10.46303/ressat.2023.9
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00045-y
https://doi.org/10.1002/jaal.1407
https://doi.org/10.1111/j.1467-8527.2006.00335.x
https://doi.org/10.21243/mi-01-25-06
https://doi.org/10.1007/s11218-018-9449-7
https://journals.oslomet.no/seminar/article/view/6157
https://scholar.umw.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1151&context=student_research
https://zli.phwien.ac.at/11-november-2025-tag-der-medienkompetenz-journalistinnen-unterstuetzen-lehrpersonen-mit-workshops-und-unterlagen/
https://zli.phwien.ac.at/11-november-2025-tag-der-medienkompetenz-journalistinnen-unterstuetzen-lehrpersonen-mit-workshops-und-unterlagen/
https://tap-dce.eu/ltps/
https://doi.org/10.3278/9783763979325
https://www.rand.org/pubs/research_reports/RR4259.html
https://www.derstandard.at/story/3000000295962/standard-startet-info-hub-zum-thema-medienkompetenz
https://www.derstandard.at/story/3000000295962/standard-startet-info-hub-zum-thema-medienkompetenz
https://www.derstandard.at/story/3000000289302/orf-standard-und-oe3-starten-initiative-fuer-medienkompetenz-an-schulen
https://www.derstandard.at/story/3000000289302/orf-standard-und-oe3-starten-initiative-fuer-medienkompetenz-an-schulen

J

SOURCE demokratie.lernen

TAP-DCE Consortium. (2024). Teacher Academy Project — Democratic Citizenship Education: Co-
Developing Democratic School Cultures and Participatory Teacher Professional Learning
(TAP-DCE). Technische Universitat Dresden.

Tudorache, A.-L. (2021). Newspaper Theatre Manual. A.R.T. Fusion Association. https://www.salto-
youth.net/downloads/toolbox tool download-file-
2598/Newspaper%20Theatre _Manual compressed.pdf

Von Rimscha, M. B., Ehrlich, G., & Siegert, G. (2025). Mediendkonomie: Eine Einflihrung mit
Leitfragen. Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-46169-0

UNESCO (2023). Global Education Monitoring Report Team. Global education monitoring report,
2023: Technology in education: A tool on whose terms?

Zentrum polis. (2025). DeCiTelL: Democratic Citizenship Teaching and Learning. https://www.politik-
lernen.at/decitel

85


https://www.salto-youth.net/downloads/toolbox_tool_download-file-2598/Newspaper%20Theatre_Manual_compressed.pdf
https://www.salto-youth.net/downloads/toolbox_tool_download-file-2598/Newspaper%20Theatre_Manual_compressed.pdf
https://www.salto-youth.net/downloads/toolbox_tool_download-file-2598/Newspaper%20Theatre_Manual_compressed.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-46169-0
https://www.politik-lernen.at/decitel
https://www.politik-lernen.at/decitel

@
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Demokratieerleben als Resonanzerfahrung

Andreas Schreier*

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1602

Zusammenfassung

Demokratische Gesellschaften geraten zunehmend unter Druck, auch, weil sich Menschen
politisch und gesellschaftlich nicht mehr wahrgenommen, gehort oder wirksam fiihlen. Vor
diesem Hintergrund fragt der Beitrag, inwiefern schulische Demokratiebildung dazu beitragen
kann, Demokratie als lebendige Praxis erfahrbar zu machen. Ausgehend von demokratietheo-
retischen Uberlegungen wird Demokratie als Praxis verstanden, die Beteiligung, Streitkultur,
Dialog und gemeinsame Verantwortung voraussetzt. Hartmut Rosas Resonanztheorie dient
dabei als theoretischer Bezugsrahmen, um demokratische Praxis entlang der Momente Affi-
zierung, Selbstwirksamkeit, Transformation und Unverfligbarkeit als Resonanzerfahrung zu
bestimmen. Der Beitrag zeigt u.a., dass Demokratie dort erfahrbar wird, wo Schiiler*innen
von fur sie bedeutsamen Fragen, Konflikten oder Erfahrungen berihrt werden, auf gemein-
same Angelegenheiten antworten kdnnen, die Wirksamkeit ihres Handelns erleben und in
demokratischen Aushandlungsprozessen neue Perspektiven gewinnen kdénnen. Schulische
Demokratiebildung informiert Schiiler*innen somit nicht nur iber Demokratie, sondern eroff-
net ihnen Erfahrungsraume, in denen Demokratie als antwortendes, gestaltbares und veran-
derndes Beziehungsgeschehen erlebbar wird.

Stichwdrter: Demokratiebildung, Demokratielernen, Demokratieerleben, Resonanzerfahrung

1 Einleitung

Die weltweit zunehmende Fragilitdt demokratischer Gesellschaftsordnungen (siehe ausfihr-
lich in Heidenreich, 2026, S. 12; Patberg, 2026, S. 11; Mittelstaedt, 2026, S. 18; Vorlander,
2025, S. 7) unterstreicht die Relevanz schulischer Demokratiebildung?!. Diese soll junge
Menschen dazu befdhigen, Demokratie nicht nur theoretisch zu verstehen, sondern sie auch
als sozial zuganglich, gestaltbar und erfahrbar zu erleben (Kolb & Pietzonka, 2025). Gleichzeitig
sieht sich schulische Demokratiebildung immer wieder mit dem Vorwurf konfrontiert, soziales
Lernen lediglich randstandig zu berlcksichtigen, wahrend der Schwerpunkt primar auf der

! Leopold-Franzens-Universitat Innsbruck, Institut fiir Lehrerinnenbildung und
Schulforschung. Innrain 52a, 6020 Innsbruck. E-Mail: andreas.schreier@uibk.ac.at;
https://www.uibk.ac.at/de/ils/mitarbeiter/schreier/

86


https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1602
mailto:andreas.schreier@uibk.ac.at
https://www.uibk.ac.at/de/ils/mitarbeiter/schreier/

(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Vermittlung lehrplanbezogenen (Lehrbuch-)Wissens liege (Horstmann, 2024, S. 110; Gras,
2023, S. 40; Bogner, 2023, S. 8; Rieger-Ladich, 2019, S. 76-77). Insgesamt ist damit die Kritik
verbunden, dass Schule ,bislang Uber zu wenige Erfahrungsrdume fir das Lernen von
Demokratie [verfligt]” (Berkemeyer & May, 2023, S. 17; vgl. Fahrenwald, 2023, S. 87).

Dies ist insofern erstaunlich, als fiir stabile Demokratien weithin anerkannt ist, dass soziale
Auseinandersetzungen (Diskussionen etc.) und damit soziales Lernen wesentlich sind, damit
Demokratie lebendig bleibt und erfahrbar wird (Bogner, 2023, S. 16). Erst in der streit-
baren/diskursiven Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Positionen kann sich die Bereit-
schaft entwickeln, Abweichungen, Dissens und Unkonventionalitat zu tolerieren (Heidenreich,
2026, S. 45). Indem Schiiler*innen beispielsweise unterschiedlichen Perspektiven begegnen,
Konflikte aushandeln und Verantwortung libernehmen, kénnen sie jene Erfahrungen erwer-
ben, die fiir demokratisches Handeln wesentlich sind (Beutel, 2023, S. 42). Dazu gehoért auch
die Anerkennung des , Nichtwissen[s]“ (Willke, 2018, S. 28) als zentraler Bestandteil demokra-
tischer Lernprozesse (Bogner, 2023, S. 16—17). Darliber hinaus gehort zu einer Demokratiebil-
dung auch das Recht, sich zu irren und Fehlurteile zu treffen, sofern dadurch die Rechte und
das Wohlergehen anderer nicht beeintrachtigt werden (Heidenreich, 2026, S. 45). In diesem
Sinne zielt schulische Demokratiebildung nicht nur auf das Verstandnis politischer Prozesse
und institutioneller Ordnungen, sondern vor allem auf eine verstandigungsorientierte Praxis
des Zusammenwirkens und Zusammenlebens in einer pluralen Gesellschaft (Rieger-Ladich,
2019, S. 65).

Daran anschlieRend wird Bildung in diesem Beitrag zunachst im Sinne der Aufklarung als
Emanzipationsprozess verstanden, der auf die Uberwindung von Fremdbestimmung sowie auf
die Befahigung zu selbststandigem Denken und Handeln zielt (Rieger-Ladich, 2019, S. 14). In
Anlehnung an Wilhelm von Humboldt Iasst sich Bildung zugleich als Prozess beschreiben, der
zwar vom Menschen selbst hervorgebracht werden muss, jedoch auf ein Gegenliber angewie-
sen bleibt (Rieger-Ladich, 2019, S. 51). Erst in der Auseinandersetzung mit Widerstanden,
Herausforderungen und anderen Perspektiven eréffnen sich Mdéglichkeiten, sich zu bilden,
eigene Positionen zu reflektieren und Fahigkeiten kritischen Denkens zu entwickeln (Mittel-
staedt, 2026, S. 153-162). Bildung kann daher auch als Resonanzgeschehen verstanden wer-
den, das auf wechselseitige Beziehungen zwischen Mensch und Welt angewiesen ist (Rieger-
Ladich, 2019, S. 51).

Vor diesem Hintergrund zielt der Beitrag darauf, Bildungsprozesse schulischer Demokratie-
bildung herauszuarbeiten, durch die Demokratie nicht nur theoretisch vermittelt, sondern
praktisch erfahrbar wird. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern schulische Demokratiebildung
dazu beitragen kann, Demokratie als lebendige Praxis erfahrbar zu machen. Der Fokus auf
(Resonanz-)Erfahrungen erscheint bedeutsam, weil er sichtbar machen kann, unter welchen
Bedingungen Schiiler*innen Demokratie nicht nur kognitiv erfassen, sondern sich selbst als
ansprechbar und handlungsfiahig in demokratischen Zusammenhangen erleben. Zur Errei-
chung des Beitragsziels werden zunachst die Begriffe Demokratie, Demokratiebildung, Demo-
kratielernen und Demokratieerleben geklart. Darauf aufbauend wird Hartmut Rosas Reso-
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nanztheorie dargestellt und hinsichtlich ihrer Bedeutung fir schulische Demokratiebildung
reflektiert. Die daraus gewonnenen Einsichten flihren schliellich zu dem Vorschlag, Demokra-
tieerleben als Resonanzerfahrung zu verstehen.

2 Demokratie, Demokratiebildung, Demokratielernen und
Demokratieerleben

Demokratie kann zu jenen Begriffen gezdhlt werden, die im alltdglichen Sprachgebrauch
haufig als weitgehend selbstverstandlich vorausgesetzt werden (Bohmann, 2025, S. 400; Gras,
2023, S. 22). Oftmals wird angenommen, es bestehe ein gemeinsames Verstandnis dariber,
worauf sich der Begriff bezieht. Gerade diese vermeintliche Eindeutigkeit kann jedoch dazu
flhren, dass die Notwendigkeit einer differenzierten begrifflichen Klarung aus dem Blick gerat
und in der Folge verkiirzte oder missverstandliche Vorstellungen von Demokratie entstehen
(Bohmann, 2025, S. 400). Aus diesem Grund bedarf es einer fortwdahrenden Verstandigung
darliber, was unter Demokratie verstanden werden kann.

Etymologisch leitet sich der Begriff Demokratie von den griechischen Wortern demos (Volk)
und kratos (Herrschaft oder Macht) ab. Wortlich bedeutet Demokratie somit ,,Herrschaft des
Volkes” (Patberg, 2026, S. 78-82; Vorlander, 2025, S. 13; Horstmann, 2024, S. 16—17). Histori-
sche Wurzeln demokratischer Staatsformen (einer Herrschaft des Volkes) lassen sich insbe-
sondere im antiken Athen verorten, wo sich erstmals Formen direkter und unmittelbarer
Demokratie herausbildeten (Patberg, 2026; Vorlander, 2025, S. 83). Die attische Demokratie
war vor allem als Versammlungsdemokratie organisiert. Politische Entscheidungen wurden in
offentlichen Zusammenkiinften beraten, verhandelt und schliefSlich durch Abstimmung ge-
troffen. Rede, Gegenrede, Argumentation und das Abwagen unterschiedlicher Positionen
bildeten dabei zentrale Bestandteile demokratischer Praxis (Patberg, 2026, S. 84; Vorlander,
2025, S. 29; Berkemeyer & May, 2023, S. 21-23). In diesem Sinne weist die antike Demokratie
Athens deliberative Elemente auf. Gleichwohl unterschied sie sich grundlegend von modernen
deliberativen und parlamentarischen Demokratien, da politische Teilhabe nur einem begrenz-
ten Kreis mannlicher Vollblirger vorbehalten war und groBe Teile der Bevolkerung — insbe-
sondere Frauen und Sklaven — ausgeschlossen blieben (Vorlander, 2025). Bereits an der
antiken Demokratie werden zentrale Herausforderungen und Ambivalenzen sichtbar, die de-
mokratische Gesellschaften bis heute pragen. Hierzu gehoren vor allem die Spannungsverhalt-
nisse zwischen Freiheit und Gleichheit, zwischen politischer Beteiligung und gesellschaftli-
chem Ausschluss sowie zwischen Mehrheitsentscheidungen und dem Schutz von Minderhei-
ten (Vorldander, 2025, S. 28). Ebenso stellt der angemessene Umgang mit sozialer und kultu-
reller Pluralitdt eine fortwdhrende Herausforderung demokratischer Gesellschaften dar (Vor-
lander, 2025, S. 50).

Moderne Demokratien sind vor allem durch Gewaltenteilung, reprasentative Willens- und
Entscheidungsbildung sowie die Bindung politischen Handelns an Recht und Verfassung
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gekennzeichnet (Patberg, 2026, S. 59; Mittelstaedt, 2026, S. 143; Vorlander, 2025, S. 123).
Zudem bezeichnet Demokratie im heutigen Verstandnis nicht ausschlielRlich eine Staatsform.
Sie verweist zugleich auf eine Gesellschaftsform, also auf Mdoglichkeiten gesellschaftlicher
Organisation, Beteiligung und Mitgestaltung (Beutel, 2023, S. 43). In Gruppen, Vereinen, Initia-
tiven oder anderen Zusammenschlissen konnen Interessen artikuliert, gemeinsame Anliegen
verhandelt und Prozesse politischer Willensbildung aktiv mitgestaltet werden (Horstmann,
2024, S.110-111; Beutel, 2023, S. 43). Darliber hinaus kann Demokratie im Anschluss an John
Dewey auch als Lebensform verstanden werden. Damit riicken die personlichen, sozialen und
moralischen Voraussetzungen demokratischen Zusammenlebens in den Vordergrund. Dazu
zahlen u.a. ein konstruktiver Umgang mit Vielfalt und Konflikten sowie die Fahigkeit, sich
verantwortungsbewusst, reflektiert und gewaltfrei an demokratischen Prozessen zu beteili-
gen (Beutel, 2023, S. 43). Demokratie erschopft sich demnach nicht in institutionellen Verfah-
ren, sondern ist auf demokratische Haltungen, Kommunikationsformen und soziale Praktiken
angewiesen.

Die Frage, wodurch Demokratien stabil und krisenfest werden, gehort ebenfalls seit der
Antike zu den zentralen Themen demokratietheoretischer Uberlegungen. Bemerkenswert ist,
dass im abendlandischen politischen Denken lber viele Jahrhunderte hinweg wiederkehrende
Bedingungen fir das Gelingen demokratischen Zusammenlebens hervorgehoben wurden
(Vorlander, 2025, S. 92). Dazu zahlt zunachst die Annahme, dass demokratisches Denken und
Handeln insbesondere in iberschaubaren sozialen Raumen geférdert werden kann (Vorlan-
der, 2025, S. 92). Mit John Dewey lassen sich kleine soziale Settings — z.B. Schulklassen — als
bedeutsame Erfahrungsraume demokratischer Praxis verstehen. In ihnen konnen Kinder und
Jugendliche, nach dem antiken Vorbild Athens, miteinander kommunizieren, gemeinsame
Angelegenheiten beraten, unterschiedliche Positionen aushandeln und Formen demokrati-
scher Beteiligung praktisch erproben (Neuhann & Kaczynski, 2016, S. 51). Damit demokra-
tische Deliberation im Sinne einer argumentativen Auseinandersetzung gelingen kann, bedarf
es zugleich bestimmter sozialer und kultureller Voraussetzungen (Patberg, 2026, S. 27, 84).
Hierzu gehoren grundlegende Verstandigungsmoglichkeiten, etwa die Fahigkeit, sich in einer
gemeinsamen Sprache auszutauschen, sowie die Bereitschaft, trotz bestehender Unterschie-
de miteinander ins Gesprach zu treten (Vorlander, 2025, S. 92-93). Demokratische Verstandi-
gung setzt somit nicht voraus, dass alle Beteiligten dieselben Uberzeugungen teilen; sie
erfordert vielmehr die Bereitschaft, Differenzen anzuerkennen und diese argumentativ zu
bearbeiten. Des Weiteren setzen stabile Demokratien bestimmte Einstellungen, Werthaltun-
gen und Verhaltensdispositionen voraus (Vorldander, 2025, S. 93). Dazu zahlen u.a. die Aner-
kennung der Gleichwertigkeit aller Menschen und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel.
Demokratie ist somit sowohl auf institutionelle Sicherungen als auch auf lebendige 6ffentliche
Kommunikations- und Beteiligungsformen angewiesen.

Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass sich individuelle wie soziale Vorausset-
zungen ,,von selbst” bilden (siehe Kapitel 1), sondern vielmehr in padagogischen Kontexten
gelernt, eingelbt und reflektiert werden miissen, kommt schulischer (Demokratie-)Bildung
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hierfir eine zentrale Bedeutung zu. Mit den bisherigen Ausfiihrungen in diesem Kapitel kann
Schule als demokratischer Erfahrungsraum dienen, in dem Schiiler*innen nicht nur demokra-
tietheoretisches (Lehrbuch-)Wissen erwerben, sondern demokratische Praktiken konkret
erleben und erproben kdnnen (Horstmann, 2024; siehe Kapitel 1). Konkret geht es beispiels-
weise auch um die Fahigkeit, eigene Interessen zu erkennen, andere Perspektiven einzube-
ziehen, Urteile zu bilden, Verantwortung zu Gbernehmen und sich aktiv an demokratischen
Prozessen zu beteiligen (Heidenreich, 2026, S. 104; Mittelstaedt, 2026, S. 149). Durch gemein-
same Entscheidungsprozesse, diskursive Unterrichtsformen, die Auseinandersetzung mit
kontroversen Fragen sowie die Ubernahme von Verantwortung kénnen jene Fihigkeiten und
Haltungen geférdert werden, die flr die Stabilitdt und Krisenfestigkeit demokratischer Gesell-
schaften erforderlich sind.

Demokratiebildung sollte hierfiir Lern- und Erfahrungsraume eréffnen, in denen junge
Menschen — beispielsweise durch die Auseinandersetzung mit Dilemmata — ein Demokratie-
verstandnis erschlieRRen, kritisch reflektieren und als gestaltbare Praxis erfahren konnen (Gras,
2023, S. 25, 33). Demokratische Beteiligung lasst sich, wie versucht wurde aufzuzeigen, nicht
einfach aus demokratietheoretischen Idealen ableiten, sondern erfordert padagogisch
sensible Beziehungen und Lernumgebungen, die z.B. Selbsttatigkeit und freiwillige Beteiligung
der Schiler*innen ermdglichen (Berkemeyer & May, 2023, S. 27-29). Resliimierend zeigt sich,
dass Demokratiebildung als Verzahnung von Demokratielernen und Demokratieerleben ver-
standen werden kann (Gras, 2023, S. 58—69), Demokratieerleben jedoch tiber Demokratieler-
nen hinausgeht.

Demokratieerleben kann nicht allein als Unterrichtsgegenstand vermittelt werden, son-
dern muss in schulischen Erfahrungsrdumen praktisch erfahrbar werden. Schiler*innen sollen
auch erleben, dass ihre Stimme zahlt, dass sie an Entscheidungen beteiligt werden, dass ihnen
Anerkennung entgegengebracht wird und dass ihr Handeln Wirkung entfalten kann. Entschei-
dend ist dabei nicht nur die formale Moglichkeit der Partizipation, sondern auch die Qualitat
der Beziehungen, in denen demokratische Erfahrungen gemacht werden. Demokratie wird in
der Schule insbesondere dort erfahrbar, wo Schiiler*innen sich gesehen, gehért und ernst
genommen fiihlen, wo Lehrpersonen Vertrauen ermdglichen, Verantwortung teilen und
respektvolle Aushandlungsprozesse begleiten. Demokratische Bildung ist somit immer auch
beziehungsbezogen: Sie setzt soziale Anerkennung, wechselseitigen Respekt, dialogische
Kommunikation und die Erfahrung voraus, dass Konflikte nicht autoritar unterdriickt, sondern
gemeinsam bearbeitet werden kénnen.

Damit rlickt eine Perspektive in den Vordergrund, die demokratietheoretische Ansatze mit
den Besonderheiten padagogischer Beziehungen und Lernprozesse verbindet (Berkemeyer &
May, 2023, S. 30). Gerade in der demokratischen Erfahrung, sowohl die eigene Stimme einzu-
bringen als auch auf die Stimmen anderer zu horen, erweist sich Hartmut Rosas Resonanz-
theorie als ein fruchtbarer theoretischer Bezugspunkt. Sie ermdoglicht es, demokratische Bil-
dung nicht nur als Prozess der Partizipation und Urteilsbildung, sondern auch als Beziehungs-
geschehen zu verstehen. Aus diesem Grund widmet sich das folgende Kapitel dem Begriff der
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Resonanz, um Demokratieerleben als beziehungsbezogene Erfahrung theoretisch zu fundie-
ren.

3 Resonanz und Resonanzerfahrungen

Mit seiner Resonanztheorie entwickelte Hartmut Rosa eine gesellschaftstheoretische Per-
spektive, die er als ,Soziologie der Weltbeziehung” (Rosa, 2016) versteht. Diese Theorie
schlieBt u.a. an die Kritische Theorie Adornos und Horkheimers bzw. an die Frankfurter Schule
sowie an die Akteur-Netzwerk-Theorie Latours und an Deweys Konzept dsthetischer Erfahrung
an (Honneth, 2025, S. 140-141; Kallenbach, 2022, S. 77-78; Neuhann & Kaczynski, 2016, S.
42). Rosas Ansatz ist sowohl deskriptiv als auch normativ ausgerichtet (Flack, 2025). Er
beschreibt spatmoderne Gesellschaften im Hinblick auf die Qualitat der Beziehungen, die
Menschen zu sich selbst, zu anderen Menschen, zu Dingen, Institutionen, Natur und Welt
insgesamt ausbilden (Rosa, 2023, S. 35; Rosa, 2016). Zugleich macht Rosa auf gesellschaftliche
Dynamiken aufmerksam, die zu Entfremdung fiihren kdnnen (Rosa, 2016, S. 246—-330; Flack,
2025, S. 13). Im Mittelpunkt steht daher die Frage, unter welchen Bedingungen Menschen
Welt nicht als stumm, fremd oder unverfligbar verschlossen (entfremdend), sondern als ho-
rend, antwortend, beriihrend und erreichbar erfahren kénnen (Rosa, 2019, S. 52).

Als Gegenbegriff zur Entfremdung entfaltet Rosa dafiir den Begriff der Resonanz. Resonanz
bezeichnet eine Form gelingender Weltbeziehung, in der Menschen und Welt in ein antwor-
tendes Verhaltnis zueinander treten (Rosa, 2016, 2019, 2020). Dabei bedeutet Resonanz nicht
(unwidersprochene) Harmonie, sondern bedarf auch der Differenz. ,Sie ist nicht Bekraftigung
des je Eigenen oder immer schon Gedachten und Gefilihlten, sondern Transformation der
Identitat durch Begegnung.” (Rosa, 2023, S. 40) Anders akzentuiert: ,Resonance means appro-
priation of world in a very special sense. Resonant encounters transform us.” (Rosa, 2026, S.
51)

»Mit dem eigenen Korper in Resonanz zu treten, bedeutet, zu héren und zu
antworten und dabei sich und das Andere, mit dem man auf oft Giberraschende
Weise in Berihrung kommt, in einem fortwdhrenden, dynamischen Prozess zu
transformieren.” (Rosa, 2019, S. 48)

Resonanz beschreibt demnach eine gelungene Form der Beziehung (Lindemann, 2025, S. 177—-
180) und des guten Lebens (Flack, 2025, S. 11, 14; Kallenbach, 2022, S. 79; Neuhann & Kaczyns-
ki, 2016, S. 43), die vier zentrale Merkmale aufweist:

»1) Affizierung im Sinne der Fahigkeit und Erfahrung eines ,Berihrtwerdens’
durch ein Anderes, ohne durch dieses Andere dominiert oder fremdbestimmt
zu werden. 2) Selbstwirksamkeit im Sinne der Fahigkeit und Erfahrung, dieses
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Andere zu beriihren oder zu erreichen, ohne lber es zu verfligen oder es zu
beherrschen. 3) Transformation im Sinne einer wechselseitigen
Anverwandlung, die sich von einer einseitigen, vereinnahmenden Aneignung
kategorial unterscheidet; sie beinhaltet eine fortwadhrende Selbst- und
Weltmodifikation in der, so mochte ich hinzufligen, just un-entfremdete
Lebendigkeit erfahren wird. 4) Unverfligbarkeit in einem doppelten Sinne: Zum
einen lasst sich Resonanz nicht und niemals erzwingen (und ebenso wenig
absolut ausschlieBen), weshalb sie in ihrem Auftreten, ihrer Intensitat und ihrer
Dauer nicht kontrollierbar ist, und zum anderen — was vielleicht noch wichtiger
ist — lasst sich niemals vorhersagen, was das Ergebnis der Transformation sein
wird. Eine Resonanzbeziehung ist grundsatzlich ergebnisoffen.” (Rosa, 2019, S.
45-46)

Im Folgenden werden diese vier zentralen Merkmale naher ausdifferenziert, um die theore-
tische Bedeutung des Resonanzbegriffs sichtbar und fir die Zielerreichung des Beitrags frucht-
bar zu machen.

Unter Affizierung versteht Rosa das Moment, in dem ein Mensch von etwas berihrt, ange-
sprochen oder bewegt wird (Rosa, 2023, S. 38; Rosa, 2022). Affizierung beschreibt also, dass
etwas aus der Welt einen Menschen (mit Rosa Subjekt) emotional, leiblich oder geistig
erreicht. Ein Mensch kann beispielsweise von einer Person, einem Text, einem Musikstlick,
einer Landschaft oder einer Idee u.v.m. affiziert werden. Affizierung ist dabei zunachst ein
eher passives Moment der Resonanz: Menschen, so Rosa, kdnnen Resonanz nicht einfach
willentlich herstellen, sondern sie werden von etwas , getroffen“ oder angesprochen (Rosa,
2023, S. 38). Affizierung meint somit, dass Welt nicht einfach neutral wahrgenommen wird,
sondern als bedeutsam erscheint und eine innere Bewegung auslost. Affizierung ist der Aus-
gangspunkt einer moglichen Resonanzbeziehung: Etwas erreicht einen Menschen so, dass es
in ihm eine Antwortbewegung hervorruft (Rosa, 2023, S. 38).

Wahrend Affizierung beschreibt, dass ein Mensch von etwas beriihrt, angesprochen oder
bewegt wird, bezeichnet Selbstwirksamkeit den nachsten Schritt: das aktive Antworten auf
diese Berihrung. Unter Selbstwirksamkeit versteht Rosa (2016) das Moment, in dem ein
Mensch erfdhrt, dass er oder sie auf die Welt antworten und in ihr etwas bewirken kann.
Nachdem ein Mensch von etwas berihrt oder angesprochen wurde, bleibt er nicht passiv,
sondern kann selbst tatig werden und antworten (Susen, 2025, S. 42). Selbstwirksamkeit
bedeutet daher, dass das eigene Handeln als wirksam erlebt wird: Ich kann erfahren, dass
meine Antwort einen Unterschied macht und eine Wirkung in der Welt hat (Rosa, 2016, S.
269-280).

Im Anschluss an Selbstwirksamkeit bezeichnet Transformation die Veranderung, die aus
einer Resonanzbeziehung hervorgehen kann. Transformation bedeutet, dass sich durch Reso-
nanz (Affizierung und Selbstwirksamkeit) sowohl die Person als auch ihre Sicht auf die Welt
verandern kann (Rosa, 2020): Menschen , kénnen eingefahrene Gleise verlassen, miissen
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Interaktionsketten nicht stur fortsetzen“ (Rosa, 2023, S. 39). Resonanz kann also Spuren
hinterlassen und auch die Bedeutung dessen, womit ein Mensch in Beziehung getreten ist,
kann sich verdandern. Rosa beschreibt diesen Zusammenhang im Kontext mit Bildung aus-
driicklich: , Diese Transformation bildet das dritte Element einer Resonanzbeziehung. Sie wis-
sen, dass Bildung auch immer eine Resonanzbeziehung ist und einen transformativen Charak-
ter hat. Man bleibt im Bildungsprozess nicht, wer man ist.“ (Rosa, 2023, S. 39) Resonanz ist
Beziehung und daher kein schlichter Austausch, sondern ein Veranderungsgeschehen. In den
Worten Rosas: ,,Beziehung ist ein transformatives Wechselgeschehen.” (Rosa, 2023, S. 39)

Wahrend Transformation beschreibt, dass Resonanz Menschen und ihre Sicht auf die Welt
verandern kann, verweist Unverfligbarkeit darauf, dass diese Veranderung nicht vollstandig
planbar oder kontrollierbar ist. Unverfligbarkeit bedeutet, dass Resonanz nicht erzwungen
oder garantiert werden kann (Rosa, 2022). Man kann zwar glinstige Bedingungen fiir Reso-
nanz schaffen, aber — mit Blick auf den Bildungskontext — weder Lehrende noch Lernende
konnen Resonanz sicher ,herstellen”. Einen ,,makellosen” Resonanzzustand kann es ebenfalls
nicht geben und Resonanz bleibt immer ein Stick weit offen und unvorhersagbar (Susen,
2025, S. 45, 46). Mit Rosa gesprochen: ,Das Eintreten und das Ergebnis der Resonanzbe-
ziehung sind jedoch nicht kontrollierbar, planbar und vorhersagbar.” (Rosa, 2023, S. 39) Das
Neue kann also nicht durch vollstindige Steuerung entstehen, sondern ,aus der Mitte, aus
der Begegnung selbst.” (Rosa, 2023, S. 39)

Im Kontext dieses Beitrags dient Rosas Resonanztheorie als ,Analysekategorie” (Flack,
2025, S. 22) bzw. ,Erklarungs- und Bewertungsraster” (Neuhann & Kaczynski, 2016, S. 45), um
darliber theoretische Einsichten fir Demokratielernen und vor allem Demokratieerleben zu
erlangen. Hierfiir zeigt sich nun, dass aus resonanztheoretischer Perspektive Demokratie-
lernen und -erleben Rdume benotigt, in denen (junge) Menschen ihre Stimme einbringen,
anderen zuhoren und unterschiedliche Perspektiven kennenlernen kénnen (Rosa, 2022). De-
mokratische Prozesse leben von der Moglichkeit, sich gegenseitig zu erreichen, aufeinander
zu antworten und sich durch diese Begegnungen verandern zu lassen (Rosa, 2022, 2016).

Zusammenfassend ist Demokratie fiir Rosa zweifellos eine resonante Idee.

,Democracy can be seen as the formulation of standpoints on a particular
problem that need to be thought through beforehand, an exchange of posi-
tions, arguments and counter-arguments that can lead to a species of consen-
sus, provided that those involved in the process are prepared to listen and
respond. This is very much in line with my definition of resonance. Democracy
is a resonant idea. Its promise is to enable everyone to make their voice heard,
but it also requires ears and time to hear.” (Rosa, 2026, S. 48)

Aus resonanztheoretischer Perspektive wird Demokratie in Schulen erlebbar, wenn Lernende
Ordnungen nicht nur als duBere Vorgaben erfahren, sondern sich selbst als Mitgestaltende
dieser Ordnung verstehen kénnen (Kallenbach, 2022, S. 88—-90). Hartmut Rosa macht deutlich,
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dass Demokratie ihr Versprechen erst dann einlést, wenn (junge) Menschen nicht nur Adres-
sat*innen von Regeln und Entscheidungen sind, sondern sich zugleich als deren (Mit-)Au-
tor*innen erleben kdnnen. Demokratieerleben bedeutet daher, Prozesse als Antwortverhalt-
nisse zu erfahren: Die eigene Stimme kann eingebracht werden, Widerspruch ist moglich,
Anliegen werden gehort und diskutiert, Handeln erscheint als gestaltbar. Schule kann somit
zu einem demokratischen Resonanzraum werden, wenn Beteiligung, Mitgestaltung und
Selbstwirksamkeit tatsachlich erfahrbar werden. Hierbei geht es Rosa (im Sinne einer ,,guten”
Bildung) nicht primar um die Anhdufung von Wissen, sondern um die Ermoglichung von Reso-
nanzbeziehungen zur Welt. Um ein ,,In-Beziehung-Treten[s]“ (Rosa, 2023, S. 35) und um ein
,In-der-Welt-Sein[s]“ (Rosa, 2023, S. 38; 2019, S. 43).

4 Fazit: Demokratieerleben als Resonanzerfahrung

Vor dem Hintergrund aktueller Fragilitaiten demokratischer Gesellschaften ist der Beitrag der
Frage nachgegangen, inwiefern schulische Demokratiebildung dazu beitragen kann, Demokra-
tie als lebendige Praxis erfahrbar zu machen. Ausgegangen wurde davon, dass Demokratiebil-
dung nicht nur auf die Vermittlung institutionellen Wissens, politischer Begriffe oder demo-
kratischer Verfahren reduziert werden kann (Kolb & Pietzonka, 2025). So wichtig Kenntnisse
Uber z.B. Grundrechte, Gewaltenteilung, Partizipationsmoglichkeiten und politische Entschei-
dungsprozesse auch sein mogen, um Demokratie als gemeinsame Gesellschafts- und Lebens-
form (John Dewey) erfahrbar werden zu lassen, muss sie als soziale, konflikthafte und gestalt-
bare Praxis erlebbar werden (siehe Kapitel 2). Damit riickt nicht allein die formale Mdoglichkeit
von Beteiligung in den Mittelpunkt, sondern die Qualitdt jener Beziehungen, in denen
Beteiligung stattfindet. Demokratische Bildung ist daher immer auch beziehungsbezogene
Bildung (Berkemeyer & May, 2023).

Hartmut Rosas Resonanztheorie bietet hierfiir einen fruchtbaren theoretischen Zugang.
Rosa (2016) beschreibt Resonanz als eine Form gelingender Weltbeziehung, in der Menschen
von Welt beriihrt werden, auf sie antworten, sich durch diese Beziehung verandern kénnen
und zugleich erfahren, dass solche Prozesse nicht vollstéandig planbar oder kontrollierbar sind
(siehe Kapitel 3). Ubertragen auf schulische Demokratiebildung lasst sich Demokratieerleben
insofern als Resonanzerfahrung bestimmen, als Schiler*innen in ein antwortendes Verhaltnis
zu anderen Schiller*innen, Lehrpersonen u.v.a. treten, um gemeinsam Fragen zu Konflikten,
Regeln oder Entscheidungen demokratisch zu bearbeiten. Demokratie erscheint dabei nicht
nur als abstraktes Ordnungssystem, sondern als soziale Praxis, an der sie beteiligt sind.

Dariber hinaus kdnnen mit Rosas Resonanztheorie aktuelle Krisen demokratischer Gesell-
schaften auch darin gesehen werden, dass Menschen sich politisch nicht mehr angesprochen,
gehort oder wirksam flihlen und 6ffentliche Verstandigung zunehmend erschwert wird. Wenn
Menschen den Eindruck gewinnen, nicht gehort zu werden, keinen Einfluss nehmen zu kénnen
oder von politischen Entscheidungsprozessen ausgeschlossen sind, wird Demokratie mit Rosa,
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als gemeinsame Weltbeziehung, briichig (Rosa, 2016). Destabilisierende demokratische Pro-
zesse — etwa die Schwachung rechtsstaatlicher Institutionen, die Delegitimierung freier Me-
dien, der Rickgang politischer Beteiligung (z.B. bei Wahlen) oder die Abnahme demokra-
tischer Diskurs- und Streitkultur — kénnen auch als Folge einer ausbleibenden diskursiven und
reflexiven Reproduktion demokratischer Uberzeugungen verstanden werden (Mittelstaedt,
2026, S. 145; Bohmann, 2025, S. 401). Demokratie kann nur dann lebendig bleiben, wenn sie
nicht vorausgesetzt, sondern immer wieder gemeinsam hervorgebracht und erneuert wird
(Heidenreich, 2026). Eine Moglichkeit dazu bieten die vier Momente der Resonanz (Rosa,
2016). Sie ermoglichen es, Demokratieerleben genauer zu beschreiben und fiir Unterricht und
Schule theoretisch fruchtbar zu machen.

Erstens setzt Demokratieerleben Affizierung voraus (Rosa, 2023, 2022). Schiler*innen
missen von (fur sie) demokratisch bedeutsamen Fragen, Konflikten oder Erfahrungen berthrt
werden. Dies kann etwa dann geschehen, wenn sie im Rahmen ihrer (schulischen) Lebenswelt
Ungerechtigkeit (z.B. eine intransparente Leistungsbeurteilung) wahrnehmen, unterschiedli-
che Perspektiven kennenlernen, sich von Argumenten irritieren lassen oder ein gemeinsames
(schulisches) Problem als bedeutsam erfahren. Schiler*innen erfahren Demokratie beispiels-
weise, wenn sie erleben, dass die Auswahl von Unterrichtsinhalten nicht unbegriindet vorge-
geben wird, sondern ansprechbar und diskutierbar bleibt; dass sie nicht nur Adressat*innen
schulischer Ordnungen sind, sondern Mitgestaltende gemeinsamer Praxis; und dass demo-
kratisches Zusammenleben gerade dort lebendig wird, wo Menschen einander horen, wider-
sprechen, antworten und sich durch Begegnung verandern lassen. Demokratie beginnt in
diesem Sinne nicht erst mit der Entscheidung, sondern bereits dort, wo Menschen gemein-
same Angelegenheiten als bedeutsam erfahren und diese diskutieren kénnen.

Zweitens gehort Selbstwirksamkeit zum Demokratieerleben (Rosa, 2016). Wer Demokratie
erfahren soll, muss erleben konnen, dass eigenes Sprechen und Handeln nicht folgenlos bleibt.
Schiler*innen erfahren Demokratie beispielsweise, wenn sie nicht nur zuhéren oder Regeln
befolgen, sondern selbst Stellung beziehen, Verantwortung Gibernehmen und an gemeinsa-
men Entscheidungen (z.B. an der Erstellung von Regeln) mitwirken kénnen. Selbstwirksamkeit
bedeutet dabei nicht, sich immer durchzusetzen. Sie bedeutet vielmehr, dass die eigene
Stimme in einem gemeinsamen Prozess Gewicht erhalt und als Beitrag anerkannt wird.

Drittens kann Demokratieerleben Transformation implizieren (Rosa, 2023, 2020). Demo-
kratische Aushandlungsprozesse konnen Schiiler*innen (und Lehrpersonen) verdndern: Sicht-
weisen verschieben sich, eigene Uberzeugungen werden (iberpriift, andere Perspektiven
gewinnen an Bedeutung. In diesem Sinne ist demokratische Bildung ein Bildungsprozess, in
dem Schiiler*innen lernen, sich selbst, andere und gemeinsame Angelegenheiten auf neue
Weise zu verstehen. Rosa hebt bewusst hervor, dass Bildung einen transformativen Charakter
hat: ,Man bleibt im Bildungsprozess nicht, wer man ist” (Rosa, 2023, S. 39).

Viertens bleibt zu berilcksichtigen, dass auch dem Demokratieerleben immer etwas Unver-
fligbares innewohnt (Rosa, 2023, 2022). Resonanz kann nicht garantiert, Demokratieerleben
nicht mittels einer ,, On-Off-Funktion” technisch hergestellt werden. Lehrpersonen kénnen
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Bedingungen schaffen, unter denen Beteiligung, Anerkennung, Dialog, Diskussion und Verant-
wortung moglich werden. Sie konnen jedoch nicht erzwingen, dass (alle) Schiiler*innen
demokratische Prozesse als bedeutsam, wirksam oder transformierend erfahren. Hierin kann
eine zentrale padagogische Herausforderung flr Lehrpersonen gesehen werden: Schulische
Demokratiebildung sollte Raume eréffnen, ohne deren Ergebnisse (Antworten) vollstandig
vorab festlegen zu kénnen (Rosa, 2023, S. 39). Dies erfordert von Lehrpersonen Offenheit
sowie die Bereitschaft, auszuhalten, dass mitunter mehr Fragen offenbleiben als beantwortet
werden kdénnen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Demokratieerleben als Resonanzerfahrung dort
entstehen kann, wo Schule demokratische Erfahrungsraume eréffnet, in denen Schiiler*innen
berihrt werden, antworten kdnnen, Veranderung erfahren und Offenheit aushalten lernen.
Solche Raume kdnnen im Unterricht entstehen, etwa in kontroversen Diskussionen, Dilemma-
Situationen, gemeinsamen Entscheidungsprozessen oder projektorientierten Lernformen.
Ebenso konnen sie im Schulleben sichtbar werden, etwa in Klassenraten, Schiler*innen-
vertretungen, Beteiligungsformaten, Formen der Konfliktbearbeitung oder gemeinsamen
Verantwortungsstrukturen. Flr Rosa ist Demokratie eine genuin resonante Idee (Rosa, 2026,
S. 48). Sie lebt davon, dass Menschen ihre Stimme erheben kénnen und anderen zuhoren.
Demokratie benétigt daher nicht nur Verfahren, Regeln und Institutionen, sondern auch
resonanzfahige Beziehungen. Schulische Demokratiebildung kann hierzu einen wesentlichen
Beitrag leisten, wenn sie Schiiler*innen nicht nur Gber Demokratie informiert, sondern ihnen
ermoglicht, Demokratie als antwortendes, gestaltbares und veranderndes Beziehungsgesche-
hen zu erleben. Wird Demokratieerleben als Resonanzerfahrung verstanden, erscheint Demo-
kratie als gemeinsame Beziehung zur Welt und in diesem Sinne ist Demokratiebildung immer
auch Resonanzbildung.
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Anmerkungen

! Die Begriffe Demokratiebildung und Demokratiepddagogik werden in diesem Beitrag
synonym verwendet. Demokratiepdadagogik kann allerdings insofern von Demokratiebildung
abgegrenzt werden, als Demokratiepadagogik starker methodisch-didaktisch ausgerichtet ist
und darauf abzielt, demokratische Erfahrungen und Beteiligungsformen (z.B. Giber einen
Klassenrat) im schulischen Alltag zu ermdglichen (Kolb & Pietzonka, 2025; Horstmann, 2024,
S. 93-96; Fahrenwald, 2023, S. 86; Gras, 2023, S. 66; Berkemeyer & May, 2023, S. 16-17;
Beutel, 2023, S. 41-42).
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Wie kann Demokratiebildung gelingen?

Ertrige, Grundlagen und das ,Fiinf-Schritte-Modell” fiir
ein kiinftiges Curriculum

Paul R. Tarmann*, Margarethe Kainig-Huber?, Finn Schwaighofer?

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1610

Zusammenfassung

Wenn von ,,Demokratiebildung” die Rede ist, so ist damit sowohl die Schule im Allgemeinen
als Bildungs- und Erziehungsinstitution gemeint als auch das neu zu entwickelnde und zu etab-
lierende Schulfach gleichen Namens, in dem neben den Inhalten auch Kompetenzen und Hal-
tungen vermittelt werden sollen. Im folgenden Artikel soll daher zunachst auf die Demokra-
tiebildung als Zukunftsaufgabe aller Unterrichtsfacher sowie aller Bildungseinrichtungen ein-
gegangen werden, um schliefRlich darauf aufbauend einen Vorschlag zu wesentlichen Inhalten
eines kinftigen Unterrichtsfaches zu prasentieren. Veranschaulicht wird dieses Anliegen im
»,Betzavta-Konzept”. Der sich aus den Voriberlegungen ergebende Rahmen fiir ein neues Cur-
riculum wird im neu entwickelten ,,Flinf-Schritte-Modell” des Zentrums Prohairesis® Demokra-
tie der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich dargestellt.

Stichwdrter: Demokratiebildung, Miteinander (,Betzavta-Konzept“), das , Finf-Schritte-Mo-
dell“ der PH NO

1 Einleitung

Aktuell gibt es Demokratiebildung im deutschsprachigen Raum im Regelfall nicht als eigenes
Schulfach mit einem eigenen Curriculum und einer festen Stundentafel. In Osterreich ist sie
als facheriibergreifendes Thema und somit als padagogische Querschnittsaufgabe in samtli-
chen Lehrplanen berticksichtigt und soll facheribergreifend vermittelt werden. Bei seinem
ersten Auftritt im Bildungsausschuss des Nationalrats im April 2025 kam die im

! padagogische Hochschule Niederésterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: paul.tarmann@ph-noe.ac.at

2 padagogische Hochschule Niederésterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: margarethe.kainig@ph-noe.ac.at

3 Gymnasium Werndlpark, Leopold-Wernd|-StraRe 5, 4400 Steyr.

E-Mail: finn.schwaighofer@werndlpark.at

99


https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1610
mailto:paul.tarmann@ph-noe.ac.at
mailto:margarethe.kainig@ph-noe.ac.at
mailto:finn.schwaighofer@werndlpark.at

(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Regierungsprogramm angekiindigte geplante Einfiihrung des Fachs Demokratiebildung in der
Sekundarstufe | zur Sprache (Parlament Osterreich, 2025). Dariiber hinaus sollte sie in der Pri-
marstufe als gelebte Partizipation und in Form von Projekten im Schulalltag vertieft werden.

Um die Frage zu beantworten, wie Demokratiebildung gelingen und wirksam in allen Schul-
typen umgesetzt werden kann, sollen im folgenden Artikel zunachst Foren und Vernetzungs-
formate fiir Demokratiebildung und schlielRlich grundlegende Prinzipien, die hinsichtlich eines
zu entwickelnden Unterrichtsfaches empfohlen werden, prasentiert werden. Vorab ist zu be-
tonen, dass Demokratiebildung als Unterrichtsfach in allen Schultypen sowohl als Projekt, als
auch als Unterrichtsfach und schlieRlich auch als gelebte Schulkultur verstanden wird. Dabei
spielen sowohl rechtliche also auch fachdidaktische, vor allem aber auch grundlegend-philo-
sophische Uberlegungen, die zu Handlungsprinzipien und inneren Haltungen fiihren sollen,
eine grofRe Rolle.

Das Ziel dieses Artikels ist — neben den inhaltlichen Darstellungen und den Vorschlagen fur
die Umsetzung in der Politik — auch der Hinweis auf die entsprechenden Vorarbeiten durch
die Pddagogische Hochschule Niederésterreich im Allgemeinen sowie das dort angesiedelte
Zentrum ProhairesiseDemokratie (kurz: Z8), das durch den damaligen Rektor Erwin Rauscher

gegrindet und mit der Leiterin Margarethe Kainig-Huber sowie dem Mitarbeiter Paul R. Tar-
mann personell besetzt wurde. Somit gab und gibt es an dieser Pddagogischen Hochschule ein
Zentrum, das sich intensivdem Thema dieses Artikels widmet. Kainig-Huber deckt den Bereich
Zeitgeschichte, politische Bildung und sich daraus ergebende Fragen der Entwicklungskultur
und einer demokratischen Politik und Padagogik ab, wahrend Tarmann aus der Philosophie
und der Sprachwissenschaft kommend, sich mit politischer Philosophie, Rechtsphilosophie
und damit zusammenhangenden Fragen auseinandersetzt. Neben den beiden personell zuge-
teilten Mitarbeitenden engagierten und engagieren sich auch zahlreiche weitere Personen an
den Veranstaltungen und Publikationen des Z8, was im folgenden Kapitel deutlich wird.

2 Foren und Vernetzungsformate fiir Demokratiebildung

Die Foren fur Demokratiebildung bilden einen zentralen Baustein des Austauschs zwischen
Politik, Wissenschaft, Schule, Hochschule und Offentlichkeit. In der fiir diesen Beitrag darge-
stellten Form fanden sie bisher zweimal statt und etablierten sich als Plattformen fiir den Di-
alog Uber aktuelle Herausforderungen und Zukunftsperspektiven der Demokratiebildung ge-
meinsam mit Lernenden der Sekundarstufe Il sowie Studierenden der PH NO und der Univer-
sitdt Wien. Erganzt wurden diese Dialogformate durch eine Vernetzungsveranstaltung mit
dem Bundesministerium fiir Bildung, die sich an Lehrpersonen aller Schularten sowie an Lehr-
amtsstudierende richtete und wesentlich dazu beitrug, die Aufgaben, die Expertise und die
Rolle des Z8 als Kompetenzzentrum fiir Demokratiebildung sichtbar zu machen.
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2.1Europaische Zukunftsgesprache an der Padagogischen Hoch-
schule Niederosterreich

Die ehemalige Auflenministerin und EU-Kommissarin Benita Ferrero-Waldner sowie der Initi-
ator der European Future Talks, Christian Gsodam, hielten am 28. Marz 2025 im Rahmen der
Europaischen Zukunftsgesprache an der Pddagogischen Hochschule Niederésterreich Impuls-
vortriage zu den Themen Dialog, Demokratie und Europa (PH NO, 2025). Ergédnzt wurde der
erste Block der Veranstaltung durch Videobotschaften von Magnus Brunner (Mitglied der Eu-
ropaischen Kommission), Claudia Bauer (damals: Plakolm, Bundesministerin fiir Europa, In-
tegration und Familie) sowie Evelyn Regner (Mitglied des Europdischen Parlaments). Darin
wurden die Rolle Osterreichs innerhalb der Europdischen Union, aktuelle européische Heraus-
forderungen sowie Moglichkeiten aufgezeigt, wie junge Menschen demokratische Teilhabe
und politische Wirksamkeit erfahren und mitgestalten kénnen.

In einem zweiten Block vertieften die rund 120 Teilnehmenden aus der BHAK Baden, der
PH NO und der Universitét Wien die Inhalte in zehn thematischen Dialogforen mit Fachleuten.
Ferrero-Waldner diskutierte die Rolle Europas in der AuBenpolitik und die Notwendigkeit ei-
nes geeinten Europas, Franz Vonwald stellte Vielfalt, Frieden und Zusammenhalt als zentrale
Werte der Europaischen Union in den Mittelpunkt. Kainig-Huber betonte die Bedeutung einer
frih einsetzenden Demokratiebildung und der Erinnerungskultur als Grundlage demokrati-
scher Mindigkeit, wahrend Gsodam Partizipation, Kompromissfahigkeit sowie den kritischen
Umgang mit Informationen und Medien hervorhob. Marie-Christin Grobner thematisierte
personliche und gesellschaftliche Resilienz angesichts globaler Herausforderungen, Winfried
Janisch sensibilisierte fiir Strategien des Rechtsextremismus und die Bedeutung von Medien-
kompetenz. Babette Lughammer verband Demokratiebildung mit der Auseinandersetzung mit
dem Klimawandel und der Entwicklung von Partizipationskompetenz, Paul Tarmann stellte
Menschenrechte als Fundament demokratischer Gesellschaften in den Mittelpunkt und
Thomas Gaida diskutierte die Zukunft der Jugend in Europa sowie die Notwendigkeit politi-
scher Mitgestaltung. Manuel Petruj widmete sich schlieRlich den Chancen und Herausforde-
rungen der Digitalisierung, insbesondere der Kiinstlichen Intelligenz, fiir demokratische Pro-
zesse. Gemeinsam machten die Diskussionen deutlich, dass Demokratie auf Bildung, kriti-
schem Denken, Medienkompetenz, Menschenrechten, Dialogbereitschaft und aktiver Partizi-
pation beruht.

Im dritten Veranstaltungsblock prasentierten die Berichterstattenden — Lernende und Stu-
dierende, die die Fachleute wahrend der Dialogforen begleiteten und die Diskussionen doku-
mentierten — die zentralen Inhalte und Ergebnisse der einzelnen Thementische. In ihren Zu-
sammenfassungen wurden die wesentlichen Diskussionsschwerpunkte sowie die gemeinsam
erarbeiteten Erkenntnisse des Austauschs vorgestellt. Neben grundlegenden Fragen der De-
mokratiebildung standen dabei insbesondere aktuelle gesellschaftliche und europaische Her-
ausforderungen — darunter Digitalisierung, Klimawandel, Menschenrechte, Rechtsextremis-
mus, internationale Zusammenarbeit sowie die Zukunft Europas — und deren Bedeutung fiir
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junge Menschen im Mittelpunkt. Die Teilnehmenden betonten insbesondere die Bedeutung
eines geeinten Europas, einer lebendigen Erinnerungskultur sowie einer friih einsetzenden
Demokratiebildung, um junge Menschen zu verantwortungsbewusstem gesellschaftlichem
Handeln, aktiver demokratischer Teilhabe und einer zukunftsorientierten Mitgestaltung der
Gesellschaft zu befahigen.

2.2Tag der Demokratiebildung

Am 8. Mai 2026 fand am Campus Baden der Péddagogischen Hochschule Niederdsterreich erst-
mals der Tag der Demokratiebildung unter dem Titel ,,Demokratie braucht dich. Zeitgeschichte
zeigt, warum” statt (PH NO, 2026a). Es nahmen rund 150 Lernende der BHAK Baden und der
HLW Biedermannsdorf sowie Studierende der PH NO und der Universitit Wien teil. Auch diese
Veranstaltung stield auf grofRes Interesse bei den Lernenden der BHAK Baden, des Aufbaulehr-
gangs der HLW Biedermannsdorf sowie bei Studierenden der PH NO und der Universitét Wien.
Margarethe Kainig-Huber und Gregor Kremser von erinnern.at betonten zu Beginn des Fo-
rums die Bedeutung des Dialogs zwischen jungen Menschen und Demokratiefachleuten sowie
die Rolle der Zeitgeschichte flir ein demokratisches Geschichtsbewusstsein.

Den ersten Impulsvortrag hielt Bundesprasident a. D. Heinz Fischer. Ausgehend von seinen
eigenen Erfahrungen als Zeitzeuge des Zweiten Weltkriegs machte er deutlich, dass Demokra-
tie weder selbstverstandlich noch unzerstorbar ist. Er verglich sie mit einem starken Baum,
der zwar widerstandsfahig, aber dennoch verletzlich sei. Demokratie bendtige daher ,,Macht-
begrenzung, Kontrolle und aktive Beteiligung der Blirgerinnen und Blrger”. AbschlieRend er-
innerte Fischer an die Bedeutung der Menschenrechte als Fundament demokratischer Gesell-
schaften. Die Journalistin Katharina Sunk verdeutlichte anschlieRend die Rolle unabhangiger
Medien fir eine funktionierende Demokratie. Verldsslicher Journalismus ermdgliche Transpa-
renz und Kontrolle politischen Handelns und sei damit eine unverzichtbare Voraussetzung de-
mokratischer Meinungsbildung. Aus internationaler Perspektive zeigte Botschafter Andreas
Liebmann, dass Entwicklungszusammenarbeit auf Partnerschaft und Mitgestaltung beruht.
Anhand eines Projekts in Mosambik verdeutlichte er, wie demokratische Beteiligungsstruktu-
ren und die Starkung lokaler Verantwortung langfristig zum Erfolg von Entwicklungsprojekten
beitragen. Erganzt wurden die Vortrage durch Videobotschaften von Mirko Drotschmann
(MrWissen2go) und Florian Ritt (Folkshilfe), die die Verantwortung jeder Generation fiir den
Erhalt demokratischer Werte sowie die Bedeutung von Zivilcourage und gesellschaftlichem
Engagement hervorhoben.

Im anschliefenden World Café vertieften Lernende und Studierende die Inhalte der Vor-
trage in zwolf thematischen Dialogforen mit Fachleuten aus Wissenschaft, Diplomatie und
Journalismus. Die Gesprachsrunden wurden von Andreas Liebmann, Katharina Sunk, Martina
Raab, Misia Doms, Margarethe Kainig-Huber, Franz Vonwald, Winfrid Janisch, Thomas Gaida,
Jurgen Nemec, Roland Trabe, Babette Lughammer, Gregor Kremser, Paul Tarmann, Marie-
Christin Grobner und Manuel Petruj geleitet. Im Mittelpunkt standen Fragen zur Bedeutung
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von Demokratie fir Frieden, Entwicklung und gesellschaftlichen Zusammenhalt, zur Rolle von
Journalismus, Kultur und Erinnerungskultur, zu Populismus, Extremismus und Radikalisierung
sowie zu Menschenrechten, Identitat, Teilhabe und Digitalisierung. Darliber hinaus wurden
aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen wie Klimawandel, demokratische Resilienz und
die Verantwortung jedes Einzelnen fir die Zukunft Europas diskutiert. Das dialogische Format
ermoglichte den Teilnehmenden einen intensiven Austausch unterschiedlicher Perspektiven
und verdeutlichte, dass Demokratiebildung von Reflexion, Partizipation und gemeinsamer
Verantwortung lebt.

Im letzten Drittel der Veranstaltung kam es wieder zu Prasentationen durch die Berichter-
stattenden. Die Veranstaltung verdeutlichte, dass Demokratie von Respekt, Wertschatzung,
Toleranz und der Bereitschaft lebt, einander zuzuhoren. Gerade der direkte Austausch zwi-
schen jungen Menschen und Personlichkeiten aus Politik, Wissenschaft, Medien und Diploma-
tie machte den Tag der Demokratiebildung zu einem Beispiel gelebter Demokratiebildung.

2.3Demokratiebildung als Zukunftsaufgabe aller Bildungseinrich-
tungen

Unter dem Titel ,,Demokratiebildung als Zukunftsaufgabe aller Bildungseinrichtungen® (PH
NO, 2026b) ging es am 28. April 2026 um die Frage, wie demokratische Kompetenzen nach-
haltig gestarkt und im Bildungssystem verankert werden kénnen. Um diese zu beantworten,
wurde der Bundesminister fir Bildung Christoph Wiederkehr an die Pddagogischen Hoch-
schule Niederésterreich in Baden eingeladen, um sein Verstandnis von Demokratiebildung vor-
zustellen und mit den Lehrenden und den Studierenden zu diskutieren. In seiner Keynote
stellte Wiederkehr die Demokratiebildung in einen grofReren gesellschaftlichen Kontext. Er
machte deutlich, dass demokratische Systeme von aktiver Beteiligung leben und verwies auf
aktuelle Entwicklungen im Bildungssystem. Besonders eindriicklich formulierte er die zentrale
Chance, die in der jungen Generation liegt: ,,Schilerinnen und Schiiler wollen mehr mitreden,
sie wollen gehort werden, sie wollen sich einbringen, und das ist die wichtige Ressource, an
der wir anknipfen kénnen ...“ Er betonte, dass es Aufgabe des Bildungssystems sei, diese Be-
reitschaft aufzugreifen und jungen Menschen echte Beteiligungsmaoglichkeiten zu eréffnen.
Bildung misse dabei weit liber reine Wissensvermittlung hinausgehen und insbesondere kri-
tisches Denken sowie die Fahigkeit zur gesellschaftlichen Mitgestaltung fordern. Mit Nach-
druck formulierte der Minister seine zentrale bildungspolitische Botschaft: ,Die beste Antwort
darauf, auf diese Entwicklung, ist aus meiner Sicht Bildung, Bildung und noch mal Bildung.”
Seine Ausfliihrungen machten deutlich, dass Demokratiebildung eine zentrale Voraussetzung
fir die Zukunftsfahigkeit demokratischer Gesellschaften darstellt.

Im Anschluss stellten Lehrende und Forschende der Pddagogischen Hochschule Niederds-
terreich ausgewahlte Projekte und aktuelle Forschungsperspektiven zur Demokratiebildung
vor. Die Beitrdge zeigten die Bandbreite der Zugange und machten sichtbar, wie Demokratie-
bildung in unterschiedlichen Bildungsbereichen konkret umgesetzt wird:
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Margarethe Kainig-Huber prasentierte Aufgaben und Ziele des Z8 sowie das Projekt ,Pal-
las” und skizzierte das Vorhaben, Demokratie in einem Buch fiir Kinder begreifbar zu machen.
Hubert Philipp Weber stellte das Projekt ,Bildung und Demokratie” vor, indem er die sprach-
liche und kulturelle Vielfalt in den Schulen als Ausgangspunkt beschrieb und daraus konkrete
demokratiefordernde Aufgaben und Angebote fiir Schulen ableitete. Simone Breit stellte ihre
Arbeit im Bereich ,,Demokratiebildung und Elementarpadagogik” vor und brachte friihe Parti-
zipation mit den dafiir zentralen Schlagworten , Mitreden — Mitentscheiden — Mitwirken —
Mitverantworten” in Verbindung. Johannes Dammerer verband die Demokratiebildung mit
der Schulentwicklung und wies darauf hin, dass Bildungsaufgaben immer auch Ubersetzungs-
leistungen zwischen den verschiedenen Ebenen bedeuten. Birgit Draxler verband die Demo-
kratiebildung in ihrem Kurzreferat mit padagogischer Professionalisierung und wies auf Kinder
hin, die in diesem Zusammenhang regelrecht aufblihen. Marie-Christin Grobner wies auf lau-
fende Forschungsprojekte zur Demokratiebildung sowie auf die Web-Journals der PH NO zu
diesen Themen hin. In seiner Prasentation ,Demokratiebildung als Lehren und Lernen im Dia-
log” betonte Christoph Hofbauer: ,Lehren erzeugt kein Lernen. Lerner erzeugen Lernen.”, um
auf die Wichtigkeit des Dialogs von Lehren und Lernen fiir die Demokratiebildung hinzuwei-
sen. Gregor Jostl stellte das Forschungsprojekt zur Begabungs- und Begabtenforderung sowie
die Relevanz dieser Inhalte fiir die Demokratiebildung vor. , Halt geben — Haltungen gestalten”
war das Motto von Babette Lughammer, die auf die ,,Demokratiebildung als gelebte schuli-
schen Praxis” einging. Mit dem Verweis auf die Transferleistungen von Mensch zu Mensch
hob Gerald Rabacher die Bedeutung aller Schulfacher fiir die Demokratiebildung hervor und
Walter Wegscheider ging auf die Herausforderungen der Digitalisierung fiir die Demokratie-
bildung ein. Laut Kerstin Zechner soll Demokratiebildung im Licht einer Caring Culture Diver-
sitat als padagogischen Raum adressieren, in dem Demokratie nicht nur vermittelt, sondern
flr alle erfahrbar wird. Paul Tarmann wies auf den Unterschied zwischen Demokratiebildung
und politischer Bildung hin und betont die Wichtigkeit von Prinzipien wie den Menschenrech-
ten fir das neu zu entwickelnde Unterrichtsfach. Er schloss diesen Block mit dem Verweis auf
das bekannte Dictum des Staats- und Verwaltungsrechtlers sowie Rechtsphilosophen Ernst-
Wolfgang Bockenforde: ,,Der freiheitliche, sakularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die
er selbst nicht garantieren kann. Das ist das grolRe Wagnis, das er, um der Freiheit willen, ein-
gegangen ist.” (Bockenforde, 2006, S. 112 f.) Es folgte eine Podiumsdiskussion, ein Austausch
mit den Teilnehmenden rundete die Veranstaltung ab.

Die Erkenntnisse aus Foren und Vernetzungsformaten wie den genannten wurden und
werden untersucht und evaluiert. Daraus werden wichtige Grundlagen fiir Beitrage durch die
PH NO gewonnen, wie die Frage nach gelingender Demokratiebildung beantwortet werden
kann. Die Veranschaulichung im Rahmen dieses Artikels soll die verschiedenen Fachdiszipli-
nen, Arbeitsbereiche und Forschungsfelder von Demokratiebildung in ihrer Pluralitdt und Viel-
falt veranschaulichen. Die Kunst besteht nun darin, dies alles unter einer Uberschrift zusam-
menzufassen und auf ein Gbergeordnetes Gesamtziel hin zu fokussieren, wovon anschlieRend
die Rede sein wird.
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3 Vorschlage fiir die Zukunft

Die Zukunft der Demokratiebildung erfordert, Bewahrtes zu sichern, Veranderungen zuzulas-
sen und Raume zu schaffen, in denen Menschen Demokratie nicht nur lernen, sondern erle-
ben, verantworten und mitgestalten. Damit bekommt ,,Zukunft” weniger den Charakter eines
unvermeidlichen Wandels, sondern mehr den eines Moglichkeitsraums. Gatterer (2020) be-
schreibt Imagination als einen wesentlichen Zugang zur Zukunft: Erst wenn wir uns eine mog-
liche Zukunft vorstellen konnen, kdnnen wir Entscheidungen dariiber treffen, welche Zukunft
wir anstreben und wie wir sie gestalten wollen. Fiir die Demokratiebildung bedeutet das, nicht
nur auf gegenwartige Herausforderungen zu reagieren, sondern bewusst zu fragen: Wie stel-
len wir uns demokratisches Lernen in Zukunft vor?

Genau hier bietet das Betzavta-Prinzip einen wichtigen, praxisnahen Ansatz. Demokratie
wird dabei in konkreten Situationen des Miteinanders erfahrbar: Unterschiedliche Bedirf-
nisse wahrnehmen, Widerspriiche und Konflikte aushalten, Entscheidungen aushandeln und
Verantwortung flr gemeinsame Losungen Gbernehmen. Demokratiebildung schafft damit ei-
nen Raum, in dem mogliche Formen demokratischen Zusammenlebens nicht nur gedacht,
sondern erprobt und erlebt werden.

Der vorliegende Vorschlag einer Grundlage fir ein Demokratiebildungs-Curriculum fiihrt
diesen Gedanken auf die strukturelle Ebene weiter: Wenn wir eine Vorstellung davon haben,
welche demokratischen Kompetenzen Menschen fiir die Zukunft bendtigen, missen wir dar-
aus Konsequenzen fiir Bildung ziehen. Die Frage lautet dann nicht mehr nur: Welche Zukunft
der Demokratiebildung kdnnen wir uns vorstellen?, sondern: Welche Entscheidungen miissen
wir heute treffen, damit diese Zukunft moglich wird?

3.1Betzavta als didaktischer Referenzrahmen

Das aus dem Hebraischen stammende Wort ,Betzavta” bedeutet ,Miteinander” und verweist
auf das zentrale Anliegen des Programms, Demokratie nicht primar als Staatsform, sondern
als gelebte Form des Zusammenlebens zu verstehen (Maroshek-Klarman, 2001; Maroshek-
Klarman & Rabi, 2015). Im Unterschied zu wissensorientierten Ansatzen der politischen Bil-
dung geht es hier um erfahrungsorientiertes Lernen: Demokratische Prinzipien werden nicht
ausschlieBlich vermittelt, sondern durch kooperative Ubungen, Konfliktsituationen und ge-
meinsame Reflexionsprozesse unmittelbar erfahrbar (Maroshek-Klarman, 2001). Der didakti-
sche Rahmen von Betzavta stiitzt sich auf das Prinzip, dass jeder Mensch das gleiche Recht auf
Freiheit hat. Philosophisch greift es auf Immanuel Kants kategorischen Imperativ zurtick, wo-
nach der Mensch niemals bloR als Mittel, sondern stets als Zweck an sich selbst behandelt
werden muss, was die Wahrung der Menschenwirde ins Zentrum riickt (Maroshek-Klarman,
2001, S. 10). Ebenso fliet Martin Bubers Gedanke des dialogischen Prinzips (,,Im Anfang ist
die Beziehung”) in die Methodik ein, indem stets der partnerschaftliche Dialog zwischen Kon-
fliktparteien gesucht wird (Maroshek-Klarman, 2001).
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Charakteristisch ist die Transformation von Konflikten in Dilemmata, die Perspektiven-
wechsel, Empathie und kreative Losungsfindung zu ermdoglichen. Anstelle vorschneller Mehr-
heitsentscheidungen werden zunachst gemeinsame Losungen gesucht, die den Bedlirfnissen
aller Beteiligten moglichst gerecht werden. Auf diese Weise fordert Betzavta demokratische
Schliisselkompetenzen wie Toleranz, Dialogfahigkeit, Rationalitat, Kreativitat und die Bereit-
schaft zur aktiven Mitgestaltung. Demokratie wird damit nicht nur als Unterrichtsinhalt ver-
mittelt, sondern als alltagliche Handlungspraxis erlebt und reflektiert (Maroshek-Klarman &
Rabi, 2015). Die Ubungen sind daher keine klassischen ,Rollenspiele, in denen Teilnehmende
fiktive Charaktere annehmen. Vielmehr bilden die Ubungen eine faktische Realitit ab: Die
Teilnehmenden agieren als sie selbst. Unter dem Einfluss realer Gruppendynamiken, Emotio-
nen und Bediirfnisse werden stillschweigende Annahmen und oftmals undemokratische Ver-
haltensweisen sichtbar, die sonst verborgen blieben (Maroshek-Klarman, 2001, S. 18).

Der Lernprozess im Betzavta-Konzept ist als dreistufige Entwicklung der Bewusstseinsbil-
dung angelegt. In der anfanglichen Phase werden sich die Teilnehmenden haufig ihrer eige-
nen, inneren Ablehnung gegeniiber der Gleichberechtigung bewusst. Diese Widerstande ent-
springen zumeist der Sorge, dass die Gewahrung von Rechten an andere unweigerlich mit ei-
ner Einschrankung der eigenen Freiheiten einhergeht (Maroshek-Klarman, 2001). Im weiteren
Verlauf weicht diese Haltung einer eher zweckgebundenen Akzeptanz. Im zweiten Schritt wird
Gleichberechtigung primar deshalb beflirwortet, weil die Teilnehmenden realisieren, dass der
Schutz fremder Rechte wechselseitig auch als Garant fiir die eigenen Rechte fungiert (Maros-
hek-Klarman, 2001). In der abschlieRenden dritten Phase wird dieses pragmatische Verstand-
nis schlieBlich Gberwunden. Die Gleichberechtigung wird nun als universelles Prinzip verinner-
licht, das absolute Giiltigkeit besitzt — vollig unabhangig davon, ob man in einer konkreten
Situation der profitierenden Mehrheit oder einer Minderheit angehort (Maroshek-Klarman,
2001).

3.2Betzavta in der Unterrichtsanwendung

Die Betzavta-Ubung ,Die Kunst einen Kiirbis zu teilen” zielt darauf ab, den demokratischen
Entscheidungsprozess als praktische ,Alltagssituation” zu erleben (Maroshek-Klarman, 2001).
Die Teilnehmenden sollen lernen, wie sie mit gegensatzlichen Bedirfnissen innerhalb einer
Gemeinschaft (wie z. B. Klassengemeinschaft, Familie oder Kollegium) umgehen kénnen, so-
dass das ,Prinzip des gleichen Rechts aller Beteiligten” bestmoglich gewahrt wird. Entschei-
dend ist dabei nicht das Ergebnis, sondern der Prozess, der bei dieser Ubung durchlaufen wird.
Auch ist es von Bedeutung, dass die Ubungsleitung eine Beobachterrolle einnimmt und nicht
aktiv in diesen Einigungsprozess der Teilnehmenden eingreift (Maroshek-Klarman, 2001). Die-
ser Prozess kann von unterschiedlichen Erkenntnissen und Erfahrungen gepragt sein. So zeigt
sich haufig, dass Entscheidungen im Alltag vielfach auf der Basis stillschweigender Annahmen
getroffen werden. Zudem wird unter demokratischem Handeln oft lediglich die Bereitschaft
verstanden, Kompromisse einzugehen oder Mehrheitsbeschliisse schlichtweg zu akzeptieren.
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Das fiihrt dazu, dass Probleme meist rein |I6sungsorientiert und viel zu selten wirklich bedrf-
nisorientiert angegangen werden. Eine zentrale Erkenntnis ist jedoch, dass die Anerkennung
des gleichen Rechts des anderen auf Freiheit eine Haltung ist, die sowohl dem Individuum als
auch der gesamten Gemeinschaft dient. Da, wie bereits betont, der Weg das Ziel ist, bedeutet
verantwortungsvolles, demokratisches Handeln folglich nicht, schwierigen Entscheidungen
aus dem Weg zu gehen. Vielmehr geht es darum, aktiv nach Lésungen zu suchen, welche die
tatsachlichen Bedirfnisse aller Betroffenen in den Mittelpunkt stellen und beriicksichtigen
(Maroshek-Klarman, 2001). Im Idealfall wiirde die Gruppe den Konflikt Gber vier Schritte der
demokratischen Entscheidungsfindung aufldsen kénnen (Maroshek-Klarman, 2001).

Das Ausgangsszenario: Zur Veranschaulichung prasentiert die Ubungsleitung eine Situa-
tion: Drei Personen finden gleichzeitig einen Kirbis und alle drei beanspruchen ihn fir sich.
Anhand dieses Beispiels werden vier aufeinanderfolgende Schritte der demokratischen Ent-
scheidungsfindung durchexerziert.

1. Schritt: Klaren, ob tatsachlich ein Konflikt vorliegt. Anstatt den Kirbis sofort aufzuteilen,
missen zu-nadchst die tatsachlichen Bedirfnisse hinterfragt werden. Es konnte sich heraus-
stellen, dass die erste Person den Kiirbis fur eine Halloween-Maske braucht, die zweite das
Fruchtfleisch zum Kochen benétigt und die dritte Person lediglich die Kirbiskerne résten
mochte. Ist dies der Fall, gibt es gar keinen echten Konflikt, und der Kirbis kann so aufge-
teilt werden, ,dald niemand eine Einschrankung hinnehmen muf und alle mit dem Ergebnis
zufrieden sein konnen“ (ebd., 2001, S. 140).

2. Schritt: Veranderung der Situation als kreative Losung des Problems. Sollten bei der Prifung
alle drei Personen feststellen, dass sie das Fruchtfleisch ben&tigen, miissen ,stillschwei-
gende Annahmen” hinterfragt werden. Oftmals werden Situationen falschlicherweise als
unausweichlich hingenommen. Annahmen wie ,Es gibt tatsdchlich nur einen Kirbis“, ,Es
gibt nur Mittel (Geld) fiir einen Kiirbis“ oder , Alle drei Personen brauchen zur gleichen Zeit
einen Kurbis”“ mussen auf ihre Giiltigkeit geprift werden. Lassen sich Alternativen finden
(z. B. einen weiteren Kirbis kaufen oder ihn zeitversetzt nutzen), ist der Konflikt gelost.
(ebd., 2001, S. 140 f.).

3. Schritt: GleichmaRige Einschrankung aller Beteiligten (Kompromiss). Erst wenn die ersten
beiden Schritte zu keiner konfliktfreien Lésung fliihren und sich die Situation nicht veran-
dern lasst, wird auf den Kompromiss zurtickgegriffen. In diesem Fall bedeutet das, den Kiir-
bis in drei exakt gleiche Teile zu schneiden. (ebd., 2001, S. 141).

4. Schritt: So wenig Beteiligte wie moglich einschranken (Mehrheitsbeschluss). Ist ein Wun-
schobjekt ganzlich unteilbar (wie beispielsweise ein Auto), muss letztlich eine Entscheidung
dariiber getroffen werden, wer das Objekt am dringendsten benétigt. (ebd., 2001, S. 140).

Die ,klassische demokratische Abstimmung”, der Mehrheitsbeschluss bildet in diesem Modell
eine letzte Instanz, die erst bzw. nur dann zur Anwendung kommt, wenn alle vorhergehende
Schritte der Entscheidungsfindung keine Entscheidung erméglichen. Demokratie wird diesem
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Konzept nach nicht als ,Diktatur der Mehrheit” verstanden, sollte aber deshalb nicht unmit-
telbar als ,Herrschaft der Minderheit” verstanden werden. Vielmehr kann bei Bezavta von
Demokratie als Kooperationsmodell von Individuen gesprochen werden.

Das Hauptanliegen des ,Betzavta-Konzeptes” ist die aktive Anerkennung und Realisierung
des gleichwertigen Rechts eines jeden auf Freiheit. Daraus abgeleitet strebt das Programm die
Forderung dreier zentraler Kompetenzen an: Toleranz, Rationalitat und Kreativitat (Maroshek-
Klarman & Rabi, 2015, S. 18). Ein weiteres Ziel ist der Aufbau einer ,,Kompetenz zum Umgang
mit Freiheit” (Maroshek-Klarman, 2001, S. 10). Die zunehmende Pluralisierung westlicher Ge-
sellschaften bedeutet, dass Menschen mehr Freiheit ertragen und aushalten missen als je
zuvor. Diese Pluralisierung duRert sich in einem Wandel der Konflikttypen, bei dem die ehe-
mals dominierenden 6konomischen Verteilungskonflikte zunehmend von nicht-teilbaren
Wert-, Lebensweise- und Identitatskonflikten abgelost werden, was oft mit einer starken kul-
turellen Polarisierung einhergeht (Thaa, 2022). Um zu verhindern, dass die daraus resultie-
rende Verunsicherung in Gewalt, Intoleranz oder Fremdenfeindlichkeit umschlagt, befahigt
Betzavta die Teilnehmenden, sich entschieden und demokratisch in einer heterogenen Um-
welt zu positionieren (ebd., S. 9). SchliefRlich zielt Betzavta darauf ab, Demokratie als eine tief
verinnerlichte Handlungsorientierung im Alltag zu verankern.

3.3Curriculare Uberlegungen zur Demokratiebildung: Das Fiinf-
Schritte-Modell

Auf die bisherigen Voriiberlegungen und das angefiihrte Praxisbeispiel aufbauend, sollen in
der Folge Grundlagen fiir ein kiinftiges Curriculum des Unterrichtsfaches Demokratiebildung
in der Sekundarstufe vorgestellt werden, die Berlicksichtigung finden kénnten. Es ist selbster-
klarend, dass Demokratiebildung demokratieférdernden Prinzipien verpflichtet sein muss.
Dies gilt aber nicht nur formal, so dass die richtigen, dem Curriculum entsprechenden Worte
verwendet werden sollen, vielmehr geht es auch um innere Einstellungen und Haltungen. Im
Sinne des Betzavta-Konzepts bedeutet dies, Demokratie nicht als abstrakte Staatsform, son-
dern als eine tief verinnerlichte Handlungsorientierung und gelebte Form des Zusammenle-
bens im Alltag zu begreifen. Eine solche demokratische Haltung zeigt sich zentral in der aktiven
Anerkennung der Tatsache, dass jeder Mensch das gleichwertige Recht auf Freiheit besitzt.
Diese innere Einstellung geht weit tiber die bloRe Bereitschaft hinaus, Kompromisse einzuge-
hen oder Mehrheitsbeschliisse hinzunehmen; sie erfordert die Verinnerlichung von Gleichbe-
rechtigung als universelles Prinzip, bei dem Konflikte stets so gelost werden, dass die tatsach-
lichen Bediirfnisse aller Beteiligten im Mittelpunkt stehen.

Die im Zentrum Prohairesis®Demokratie entwickelten Foren fiir Demokratiebildung sowie
das Betzavta-Konzept folgen einem gemeinsamen Verstandnis von Demokratiebildung. Sie
begreifen Demokratie nicht primér als Wissensgegenstand, sondern als gelebte Erfahrung, die
durch Dialog, Perspektivenwechsel, Partizipation und gemeinsames Handeln entsteht. Dies
wird ebenso in den von Kainig-Huber und Tarmann entwickelten Ideen zu einem neuen
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Curriculum, dem in der Folge vorzustellenden , Flinf-Schritte-Modell“, beriicksichtigt. Der Bil-
dungsprozess beginnt bei der Auseinandersetzung mit der eigenen Person (Ich), fihrt Gber die
Begegnung mit anderen (Du), das Erleben von Gemeinschaft (Wir) und die Offnung fiir die
anderen (Sie) hin zu Vernetzung und gesellschaftlichem Engagement, das bestenfalls sogleich
beginnen soll (Jetzt). Werte, Kultur, Demokratie und Frieden bilden dabei die leitenden Di-
mensionen eines spiralcurricular aufgebauten Konzepts. Ziel ist es, Demokratiebildung kiinftig
noch starker und systematischer im osterreichischen Bildungssystem zu verankern: in der Pri-
marstufe insbesondere durch projektorientierte und facheriibergreifende Zugange, in den
weiterfliihrenden Schulen dariber hinaus auch durch ein eigenstdandiges Unterrichtsfach und
die damit verbundenen Lehrplane. Damit soll Demokratiebildung zu einem kontinuierlichen
Bildungsauftrag werden, der Kinder und Jugendliche tber alle Schulstufen hinweg befahigt,
Verantwortung zu ibernehmen und demokratische Gesellschaften der Zukunft aktiv mitzuge-
stalten.

Konkret vollziehen die Lernenden diese flinf Entwicklungsstufen: Vom Ich Gber das Du, das
Wir und die anderen zur Gemeinschaft und zum Handeln im Hier und Jetzt. Konzeptuell ver-
stehen Tarmann und Kainig-Huber dies als ein spiralcurriculares Modell, bei dem die Lernen-
den diesen Prozess zyklisch in jedem Schuljahr wiederholen. Das Verhaltnis zwischen diesem
inhaltlichen Fortschreiten und den grundlegenden Prinzipien der Demokratiebildung lasst sich
metaphorischen mit dem Prozess des Gehens erldautern. Die stetige Weiterentwicklung durch
die flinf Stufen stellt dabei die dynamische Vorwartsbewegung dar. Zusatzlich zu dieser Bewe-
gung erfordert das Konzept jedoch auch Standfestigkeit — analog dazu, dass beim menschli-
chen Gang stets ein Ful fir die Ortsverdanderung und der andere fir die notige Bodenhaftung
sorgt. Fir die Lernenden bedeutet dies, dass jeder neu gesetzte Schritt im Lernprozess ein
solides Fundament voraussetzt, das ihnen Halt und Sicherheit gibt. Diese unverzichtbaren
Grundlagen, die das Voranschreiten im Curriculum Gberhaupt erst ermoglichen, werden durch
vier Dimensionen gebildet: die subjektiven Werte der Lernenden, die Kultur sowie den Einsatz
fiir Frieden und Demokratie. Die Identitatsentwicklung der Lernenden wird durch dieses Fun-
dament um eine bewusste Orientierung erganzt, die ihnen eine klare Richtung fir ihre weite-
ren Schritte vorgibt.

Dieses Konzept und die darin angefiihrten Prinzipien und Zielsetzungen kann Grundlage
und Orientierung fur kiinftige Curricula darstellen, wobei die konkrete inhaltliche Ausgestal-
tung weiterhin offen fiir stete Entwicklung ist:

Schritt 1: Ich — Mensch sein und Personlichkeit werden

1.1. Werte (Was ist mir wichtig?)

1.2. Kultur (Was sind meine Wurzeln und was umgibt mich?)
1.3. Friede (Wie fihlt sich Friede flir mich an?)

1.4. Demokratie (Welche Vorstellungen verbinde ich damit?)

Schritt 2: Du — Dialog und kennenlernen
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2.1. Werte (Was ist uns beiden wichtig?)

2.2. Kultur (Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede nehmen wir wahr?)
2.3. Friede (Wie kann Dialog Frieden fordern?)

2.4. Demokratie (Warum brauchen wir Demokratie?)

Schritt 3: Wir — Sammeln und entwickeln

3.1. Werte (Was ist uns als Gemeinschaft wichtig?)

3.2. Kultur (Wie entwickeln wir durch Wissen und Erfahrung erweiterte Perspektiven?)
3.3. Friede (Wie kann Konfliktkompetenz zum Frieden beitragen?)

3.4. Demokratie (Wo begegnet uns Demokratie im Alltag?)

Schritt 4: Sie — Anderen begegnen

4.1. Werte (Was ist anderen wichtig?)

4.2. Kultur (Wie entwickle ich interkulturelle Kompetenz?)
4.3. Friede (Wie kann Friede wiederhergestellt werden?)
4.4. Demokratie (Wie entstehen Macht und Herrschaft?)

Schritt 5: Jetzt — Vernetzen und anpacken

5.1. Werte (Wie viel ist Vielfalt wert?)

5.2. Kultur (Wie kann ich an Kunst und Kultur teilhaben?)

5.3. Friede (Wie kann Frieden gesichert werden?)

5.4. Demokratie (Wie kdnnen wir unsere Demokratie starken?)

Diesen flinf Schritten zufolge ist Demokratie als Prinzip, als Weg und als Aufgabe lebenslangen
Lernens zu verstehen. Die durchgehenden Aspekte: Werte — Kultur — Friede — Demokratie bie-
ten Halt und Orientierung auf diesem Weg. So werden einerseits Schritte unternommen, an-
dererseits gibt es durch die genannten Prinzipien einen festen Boden unter den FiRRen, der
diese Schritte Uberhaupt erst ermoglicht. Die Schrittfolge gestaltet sich folgendermalien: Zu-
nachst beginnt meine Welt bei mir, es ist mein Schicksal bzw. mein Geschenk, Mensch zu sein,
es ist aber meine Aufgabe, eine Personlichkeit zu werden. Der nachste Schritt ist es, das Du
kennenzulernen und liber diese personliche Begegnung die Welt gemeinsam und im Dialog zu
entdecken. Daraufhin sind ,,Wir“, das aus dem Ich und dem Du geworden ist, aufgefordert,
uns mit anderen zusammenzuschlieflen, zu etwas GroRerem zu werden und eine Wir-ldentitat
zu entwickeln, um zusammen unsere Gemeinschaft zu gestalten. Die Dichotomie Wir — die
,anderen” lassen wir im nachsten Schritt hinter uns, um auf zunachst Unbekannte, Fremde
zuzugehen. Wir erfahren Vielfalt und beginnen, sie zu verstehen und wertzuschéatzen. In ei-
nem letzten Schritt schlielich vernetzen wir uns weiter, denken und handeln global und , pa-
cken an”, und zwar jeweils jetzt: So fihrt der Weg vom Ich tber das Du und Wir zum gemein-
samen Handeln — und damit von der Vorstellung einer demokratischen Zukunft zu ihrer akti-
ven Weltgestaltung.
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4 Beitrage zu einer gelingenden Demokratiebildung

Was ist ,Demokratie”? Hierbei handelt es sich um eine scheinbar einfache Frage, die aber ganz
unterschiedliche, einander mitunter widersprechende Antworten hervorruft. Umso heraus-
fordernder scheint das Ziel, Demokratie den Lernenden vermitteln zu wollen. Maroshek-
Klarman und Rabi weisen darauf hin, dass es heute nicht mehr nur darum geht, welche Partei
regiert, sondern , welche Demokratieformen am geeignetsten sind“ (Maroshek-Klarman &
Rabi 2015, S. 16). Es existiert demnach nicht das eine Modell, sondern ein Spektrum stark
debattierter Auspragungen, wie etwa die neutrale liberale, die wertorientierte liberale, die
sozialdemokratische, die sozialistische, die multikulturelle, die nationale oder die feministi-
sche Demokratie (Maroshek-Klarman & Rabi 2015, S. 17). Die Vertreter dieser verschiedenen
Formen definieren grundlegende demokratische Begriffe wie Gleichstellung, Freiheit und So-
lidaritat inhaltlich vollig anders und setzen jeweils andere Schwerpunkte (Maroshek-Klarman
& Rabi 2015, S. 17). Auch in der philosophischen und rechtsstaatlichen Diskurstheorie wird die
Komplexitat deutlich. Hauke Brunkhorst betont in seiner Auseinandersetzung mit Jirgen Ha-
bermas, dass moderne Demokratie nicht auf die simple Formel der ,,Mehrheitsherrschaft” re-
duziert werden kann (Brunkhorst, 2016, S. 123). Sie ist stattdessen ein ,,6ffentliches, koopera-
tives, egalitdres und inklusives Verfahren zur Losung gesellschaftlicher Probleme” (Brunk-
horst, 2016, S. 123). Aus dieser theoretischen und praktischen Uneindeutigkeit ergibt sich un-
mittelbar die immense Herausforderung, Demokratie an Lernende zu vermitteln.
Maroshek-Klarman und Rabi bestatigen ihre Aussage geradezu wortlich: ,In der heutigen
Zeit ist Demokratieerziehung zu einer duRRerst komplexen Aufgabe geworden” (Maroshek-
Klarman & Rabi 2015, S. 17). Der Versuch der Lehrenden, den Lernenden lediglich ein einziges,
starres Demokratiemodell vorzustellen, ist zum Scheitern verurteilt, da dies die ,tatsachlich
gefuhrte[n] Debatten auRer Acht” lieRe und die ,,angebotene Diskussion unglaubwirdig” ma-
che (Maroshek-Klarman & Rabi 2015, S. 17). John Dewey untermauert diese pdadagogische
Herausforderung aus der Perspektive des sozialen Wandels. Eine demokratisch aufgebaute
Gesellschaft ist durch standige Neuanpassungen, eine starke Individualisierung und die Zu-
nahme von Beriihrungspunkten zwischen verschiedenen Gruppen gekennzeichnet (Dewey,
1993, S. 120-121). Um in einer solch komplexen und wandelbaren Struktur bestehen zu kon-
nen, muss die Erziehung sicherstellen, dass die Lernenden ,,zu personlicher Initiative und An-
passungsfahigkeit erzogen werden” (Dewey, 1993, S. 121-122). Andernfalls wiirden die Ler-
nenden durch die standigen Umgestaltungen , iberwaltigt, weil sie ihre Bedeutung und ihre
Beziehungen nicht verstehen” (Dewey, 1993, S. 122). Eine erfolgreiche Vermittlung muss die
Lernenden folglich nicht nur Giber starre Normen belehren, sondern sie befdhigen, in diskursi-
ven Verfahren aktiv zu partizipieren und sich mit widerstreitenden Anspriichen (wie etwa
Gleichheit vs. Freiheit) eigenstandig auseinanderzusetzen (Brunkhorst, 2016, S. 124-125).
Der osterreichische Lehrplan fiir AHS-Oberstufen fordert dezidiert, dass historisches und
politisches Lernen eng mit der Auseinandersetzung mit politischen Fragestellungen verkn(ipft

ist. Dabei sollen Jugendliche wesentliche Themen wie Gerechtigkeit, Toleranz,
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Rechtsstaatlichkeit, Gewaltenteilung und demokratische Willensbildung aufgreifen, deren
globale Aspekte erkennen und deren Bedeutung erfassen. Um dies zu erreichen, sollen sie in
der Lage sein, die Uberzeugungen von politisch Andersdenkenden kritisch zu reflektieren und
sich konstruktiv mit kontroversen Ansichten auseinanderzusetzen. Darliber hinaus sollen die
Lernenden befahigt werden, verantwortungsvoll an Meinungsbildungs- und Entscheidungs-
prozessen im eigenen Lebens- und Erfahrungsbereich teilzunehmen, demokratische Losungen
zu erarbeiten und sich selbst als aktiv Handelnde in der Gestaltung der Demokratie zu erleben.
Zusatzlich betont der Lehrplan, dass Urteils- und Kritikfahigkeit sowie Entscheidungs- und
Handlungskompetenzen fir die Stabilitat demokratischer Gesellschaften entscheidend sind
und daher gezielt geférdert werden miissen. Im Zuge der Politischen Bildung mit Global Citi-
zenship Education soll den Lernenden zudem Weltoffenheit, Mitverantwortung sowie hand-
lungsleitende Werte wie Humanitat, Solidaritat, Frieden, Gerechtigkeit, Geschlechtergleich-
stellung und Umweltbewusstsein vermittelt werden (Lehrplan AHS, 2026).

Das Betzavta-Konzept setzt exakt hier an: Es begreift Demokratie nicht als abstrakten
Lehrinhalt, sondern als gelebte Form des Zusammenlebens. Durch den Einsatz von kooperati-
ven Ubungen und die gezielte Transformation von Konflikten in Dilemmata werden die Ler-
nenden dazu angehalten, eine aktive Anerkennung des gleichwertigen Rechts eines jeden auf
Freiheit in der Interaktion zu erproben. Dies unterstiitzt direkt die im Lehrplan geforderte po-
litische Handlungskompetenz. Laut Lehrplan sollen Lernende befahigt werden, eigene Positi-
onen zu artikulieren, Positionen anderer zu verstehen und an der gemeinsamen Entwicklung
von Lésungen mitzuwirken (Lehrplan AHS, 2026). Hierfir liefert das , Flinf-Schritte-Modell“
eine Struktur, um diese Entwicklung in einem spiralcurricularen Prozess zu férdern. Dabei wird
die im Lehrplan geforderte Bereitschaft und Fahigkeit zum politischen Handeln nicht nur the-
oretisch thematisiert, sondern durch das ,Betzavta-Konzept” in einen Prozess liberfiihrt, der
soziale, kulturelle und politische Handlungsweisen analysiert und multiperspektivisch reflek-
tiert. Zudem adressiert das Konzept die im Lehrplan verankerte politische Urteilskompetenz
(Lehrplan AHS, 2026). Die Lernenden werden darin geschult, Entscheidungen erst nach Abwa-
gen verschiedener Standpunkte zu treffen. Die Teilnehmenden erwerben so die Fahigkeit, Ver-
nachldssigte Interessen in Urteilen zu erkennen und ihre eigenen Uberzeugungen in ihrer Be-
dingtheit durch Standorte und Interessen kritisch zu hinterfragen.

Dieses Konzept kdnnte in kiinftigen Curricula des Unterrichtsfaches Demokratiebildung be-
ricksichtigt werden, bietet es doch eine passende Veranschaulichung jener Struktur, die in
diesem Artikel als das ,Flinf-Schritte-Modell“ der Péddagogischen Hochschule Niederésterreich
vorgestellt wurde.
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Zusammenfassung

Die digitale Wissensgesellschaft ist durch eine grundlegende Transformation ihrer Informa-
tions- und Kommunikationsstrukturen gepragt. Informationen sind heute in nahezu unbe-
grenzter Menge verfligbar, wodurch sich die Herausforderung von der bloRen Zuganglichkeit
hin zur Bewertung, Auswahl und Einordnung von Information verschiebt. Dies flihrt insbeson-
dere im Kontext demokratischer Gesellschaften zu neuen Anforderungen an politische Bildung
und Medienkompetenz. Jorge Luis Borges’ Erzahlung Die Bibliothek von Babel eignet sich
dabei als heuristisches Modell moderner digitaler Wissensraume. Die Bibliothek fungiert nicht
als reale Entsprechung des Internets, sondern als metaphorische Struktur zur Beschreibung
epistemischer Uberforderung, Orientierungslosigkeit und interpretativer Unsicherheit. Auf-
bauend auf bildungstheoretischen, politikdidaktischen und medienpadagogischen Ansatzen
wird argumentiert, dass demokratische Bildung unter Bedingungen digitaler Offentlichkeit
insbesondere die Férderung von Urteilskraft, Medienkompetenz und Orientierungsfahigkeit
leisten muss. Im Zentrum steht dabei die Frage, wie Orientierung und Miindigkeit unter Bedin-
gungen digitaler Informationsfiille erméglicht werden kénnen und welche Konsequenzen sich
daraus fiir Bildung ergeben.

Stichwdrter: Medienkompetenz, Demokratiebildung, Digitalisierung, Borges

LAUf eine einzige verstédndliche Zeile oder eine richtige Bemerkung entfallen Meilen
sinnloser Kakophonien, sprachlichen Kauderwelschs, zusammenhanglosen Zeugs.“
(Borges 1974/2008, S. 48)

1 Die Krise der Orientierung

Die gegenwartige Gesellschaft ist durch tiefgreifende Veranderungen ihrer Kommunikations-
und Wissensordnungen gekennzeichnet. Digitale Medien erméglichen einen nahezu perma-
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nenten Zugriff auf Informationen und verandern damit nicht nur die Bedingungen gesell-
schaftlicher Kommunikation, sondern auch die Formen politischer Offentlichkeit und demo-
kratischer Teilhabe (Kretschmer et al. 2012, S. 3).

Firr die folgende Argumentation ist zundchst zwischen Information, Wissen und Erkenntnis
zu unterscheiden. Information bezeichnet einzelne Daten, Mitteilungen oder kommunikative
Einheiten, die verfligbar gemacht, gespeichert, weitergegeben und verarbeitet werden kon-
nen. Sie ist damit noch nicht mit Wissen gleichzusetzen. Wissen entsteht erst durch Auswahl,
Priifung, Kontextualisierung und Einordnung von Informationen in bestehende Deutungs- und
Bedeutungszusammenhadnge. Erkenntnis geht darliber hinaus, insofern sie eine reflektierte
Bewertung und begriindete Verarbeitung von Wissen voraussetzt. Diese Unterscheidung ist
zentral, weil die bloRe Verfligbarkeit von Information weder Wissen noch Erkenntnis garan-
tiert. Gerade medienpadagogische und politikdidaktische Ansatze betonen, dass Informa-
tionsverarbeitung immer mit Analyse-, Bewertungs- und Reflexionsleistungen verbunden ist
(Gapski et al. 2017, S. 16; Hermida et al. 2017, S. 39-41; Achour et al. 2020, S. 143-146).

Gerade hierin zeigt sich ein zentrales Paradox der digitalen Wissensgesellschaft: Die
guantitative Zunahme verfligbarer Informationen fiihrt nicht notwendigerweise zu grofRerer
Orientierung oder politischer Urteilsfahigkeit, sondern kann im Gegenteil Desorientierung,
Unsicherheit und Uberforderung erzeugen. Andreas Busch beschreibt diese Entwicklung als
»Informationsinflation”, die neue Herausforderungen fiir politische Willensbildung in digitalen
Gesellschaften schafft (Busch 2017, S. 53).

Auch der Begriff der Orientierung ist dabei nicht bloR alltagssprachlich zu verstehen. Orien-
tierung bezeichnet im Kontext dieser Uberlegungen die Fihigkeit, Informationen hinsichtlich
ihrer Relevanz, Glaubwirdigkeit, Herkunft, Intention und gesellschaftlichen Bedeutung einzu-
ordnen. Sie umfasst kognitive, normative und reflexive Dimensionen und steht in engem
Zusammenhang mit politischer Urteilsfahigkeit. Politische Urteilsfahigkeit gilt in der Politik-
didaktik als zentrale Voraussetzung miindiger demokratischer Teilhabe, weil sie Individuen
dazu befdhigt, politische Sachverhalte zu analysieren, zu bewerten und begriindete Positionen
zu entwickeln (Achour et al. 2020, S. 232-234).

Diese Vorstellung knipft zugleich an klassische aufklarungstheoretische Konzepte von
Mindigkeit an. Bereits Immanuel Kant beschreibt Aufklarung als den ,,Ausgang des Menschen
aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit” (Kant 1784/1983, S. 53). Miindigkeit bedeutet
dabei die Fahigkeit, den eigenen Verstand ohne Leitung anderer zu gebrauchen. Unter Bedin-
gungen digitaler Offentlichkeit erhilt dieser Gedanke neue Relevanz: Politische Urteilskraft
setzt heute nicht nur Wissen voraus, sondern auch die Fahigkeit, komplexe und algorithmisch
strukturierte Informationsraume kritisch reflektieren zu kénnen.

Die digitale Offentlichkeit ist dabei nicht neutral strukturiert. Sichtbarkeit, Relevanz und
Reichweite von Informationen werden zunehmend durch algorithmische Prozesse beein-
flusst. Suchmaschinen, soziale Netzwerke und digitale Intermediadre fungieren als neue Gate-
keeper der Offentlichkeit, indem sie Inhalte filtern, priorisieren und personalisieren (Stocker
et al. 2018, S. 364—-372). Diese Systeme orientieren sich dabei nicht primar an journalistischen
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Kriterien, sondern an Messwerten wie Verweildauer, Interaktionsintensitat oder emotionaler
Resonanz (Stocker et al. 2018, S. 371-373).

Die zunehmende Bedeutung digitaler Intermediare verandert damit die Struktur demokra-
tischer Offentlichkeit grundlegend. Offentlichkeit entsteht heute wesentlich durch das Zusam-
menspiel von Nutzerreaktionen und algorithmischen Selektionsmechanismen (Stocker et al.
2018, S. 376). Informationen werden nicht mehr ausschlieBlich redaktionell kuratiert, sondern
in hohem MalRe durch automatisierte Entscheidungsprozesse strukturiert.

Peter Filzmaier weist darauf hin, dass politische Kommunikation in modernen Medienge-
sellschaften von einem Wechselspiel aus rationaler Argumentation und emotionaler Inszenie-
rung gepragt ist (Filzmaier 2005, S. 1). In sozialen Medien verstarken sich diese Tendenzen
zusatzlich, da emotionalisierende Inhalte haufig groRere Reichweiten erzielen als komplexe
oder differenzierte Argumentationen.

Diese Problematik wird besonders deutlich im Kontext politischer Bildung. Demokratie
setzt voraus, dass Blrger*innen in der Lage sind, Informationen kritisch zu prifen, unter-
schiedliche Perspektiven zu beriicksichtigen und begriindete Entscheidungen zu treffen. Poli-
tische Bildung kann daher nicht auf die Vermittlung isolierter Wissensbestande reduziert
werden, sondern muss die Fahigkeit fordern, sich in komplexen gesellschaftlichen Informa-
tionsrdaumen orientieren zu kénnen (Hellmuth 2014, S. 18).

Die IFES-Studie zur Demokratiebildung zeigt zugleich, dass insbesondere politikdistanzierte
Gruppen Schwierigkeiten haben, politische Informationen einzuordnen und demokratische
Prozesse als relevant fir die eigene Lebenswelt wahrzunehmen (Aichholzer 2025, S. 2). Die
Verfligbarkeit politischer Informationen allein reicht daher nicht aus, um politische Miindig-
keit sicherzustellen.

Damit verschiebt sich auch das Verstandnis von Bildung. Bildung kann unter Bedingungen
digitaler Informationsfille nicht langer primar als Vermittlung von Wissensbestdanden verstan-
den werden. Vielmehr gewinnt die Entwicklung von Kompetenzen zur Reflexion, Bewertung
und Orientierung an Bedeutung.

Der Kompetenzbegriff ist dabei von Bildung zu unterscheiden. Weinert definiert Kompe-
tenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten”, die zur Problemldsung sowie zur verantwortlichen Anwendung in variablen
Situationen befdhigen (Weinert 2001, S. 27-28). Kompetenzen beschreiben somit verfligbare
oder erlernbare Fahigkeiten und Fertigkeiten, wahrend Bildung umfassender auf die reflexive
Welt- und Selbstverhaltnissetzung, auf Mindigkeit, Verantwortung und gesellschaftliche Teil-
habe bezogen ist. Hermida, Hielscher und Petko weisen erganzend darauf hin, dass Kompe-
tenzbegriffe stets zwischen theoretischer Abstraktion und empirischer Messbarkeit vermit-
teln missen (Hermida et al. 2017, S. 39—-40). Gerade Medienkompetenz ist daher kein eindi-
mensionales Konstrukt, sondern umfasst unterschiedliche Dimensionen wie Medienwissen,
Kritik- und Reflexionsfahigkeit, Handlungsfahigkeit, Gestaltungskompetenz und soziale Ver-
antwortung (Hermida et al. 2017, S. 40-41). In der Politikdidaktik wird Medienkompetenz
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entsprechend als kognitive, analytische, evaluative und konstruktive Fahigkeit verstanden, die
auf das Relevanzsystem Politik bezogen werden muss (Achour et al. 2020, S. 143-146).

Medienkompetenz ist damit von Urteilskraft zu unterscheiden, zugleich aber eng mit ihr
verbunden. Wahrend Medienkompetenz den reflektierten Umgang mit Medien, Quellen, me-
dialen Darstellungsformen und Kommunikationsstrukturen bezeichnet, verweist Urteilskraft
auf die Fahigkeit, Informationen, Perspektiven und Handlungsoptionen begriindet zu bewer-
ten. Im digitalen Raum konkretisiert Medienkompetenz diese Urteilskraft, indem sie die Fahig-
keit umfasst, mediale Informationen auf Glaubwidrdigkeit, Intention, Vollstandigkeit, Richtig-
keit und politische Relevanz hin zu prifen (Gapski et al. 2017, S. 16; Achour et al. 2020, S. 143—
146).

Ein besonders pragnantes Modell fir diese Situation bietet Jorge Luis Borges’ Erzahlung Die
Bibliothek von Babel aus dem Jahr 1941. Borges beschreibt darin ein Universum aus unzahli-
gen sechseckigen Raumen, das samtliche moglichen Kombinationen von Zeichen enthalt
(Borges 1974/2008, S. 47). Die Bibliothek enthalt damit zugleich wahre, falsche, sinnvolle und
sinnlose Texte.

Die Bibliothek fungiert dabei nicht als reale Beschreibung digitaler Wissensraume, sondern
als heuristische Metapher fiir die Ambivalenzen moderner Wissensordnungen. Die Herausfor-
derung moderner Wissensgesellschaften liegt nicht allein im Zugang zu Information, sondern
in der Fahigkeit, mit epistemischer Unsicherheit und Informationsiberfiille umzugehen.

Methodisch basiert die Analyse auf einem hermeneutischen Zugriff auf literarische Meta-
phorik in Verbindung mit politikdidaktischen und medienpadagogischen Ansatzen. Borges’
Bibliothek wird dabei nicht als empirisches Modell verstanden, sondern als heuristische
Denkfigur, anhand derer gegenwirtige Probleme digitaler Offentlichkeit analysiert werden
konnen. Die hermeneutische Vorgehensweise ermoglicht es, literarische Metaphern nicht nur
als asthetische Elemente, sondern als erkenntnistheoretische Modelle gesellschaftlicher
Selbstbeschreibung zu interpretieren.

Die Argumentation entfaltet sich in vier Schritten. Zunachst wird Borges’ Bibliothek als
Modell epistemischer Orientierungslosigkeit analysiert. AnschlieBend werden Strukturen digi-
taler Offentlichkeit und algorithmischer Informationsordnung untersucht. Darauf aufbauend
wird Medienkompetenz als zentrale Voraussetzung demokratischer Urteilskraft diskutiert.
AbschlieBend werden didaktische Konsequenzen fiir politische Bildung formuliert.

2 Die Bibliothek von Babel — Ordnung im Unendlichen

Jorge Luis Borges beschreibt die Bibliothek von Babel als ein Universum aus ,einer undefinier-
ten, womoglich unendlichen Zahl sechseckiger Galerien” (Borges 1974/2008, S. 47). Die Biblio-
thek enthalt samtliche moglichen Kombinationen von Zeichen und damit jede denkbare
wabhre, falsche oder sinnlose Aussage.
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Die Struktur der Bibliothek folgt dabei einem mathematisch prazisen Prinzip. Aus einer
endlichen Anzahl von Zeichen entstehen durch Kombination und Permutation unzahlige mog-
liche Texte. Gerade diese Struktur macht die Bibliothek zu einem aufschlussreichen Modell
moderner Wissensordnungen: Die Bibliothek ist vollstéindig geordnet und zugleich praktisch
uniiberschaubar.

Ihre Bewohner*innen und Bewohner verfligen potenziell Gber Zugang zu allen Informatio-
nen, sind jedoch nicht in der Lage, zuverldssig zwischen Wahrheit, Irrtum und Bedeutungs-
losigkeit zu unterscheiden. Damit verweist Borges auf ein zentrales Problem moderner Wis-
sensgesellschaften: Ordnung ist nicht identisch mit Orientierung.

Die Bibliothek beschreibt weniger einen Mangel an Information als vielmehr eine Uberfor-
derung durch deren Uberfiille. Borges formuliert: , Auf eine einzige verstindliche Zeile oder
eine richtige Bemerkung entfallen Meilen sinnloser Kakophonien“ (Borges 1974/2008, S. 48).
Die eigentliche Herausforderung besteht daher nicht im Zugang zu Wissen, sondern in der
Fahigkeit, Relevanz, Sinn und Orientierung herzustellen.

2.1 Die Rolle der Interpretation

Ein weiterer zentraler Aspekt der Bibliothek liegt in der Rolle der Interpretation. Da samtliche
moglichen Texte existieren, ist ihre Bedeutung nicht unmittelbar gegeben, sondern muss erst
interpretiert werden. Die Bewohner*innen der Bibliothek entwickeln unterschiedliche Strate-
gien, um Orientierung zu gewinnen. Sie erstellen Kataloge, suchen nach Mustern oder versu-
chen, Ordnungssysteme zu rekonstruieren. Dennoch bleiben ihre Versuche stets vorlaufig und
unsicher. Die Bibliothek verweist damit auf die prinzipielle Unsicherheit von Erkenntnis in
komplexen Wissenssystemen. Wissen erscheint nicht mehr als absolut gesicherte Wahrheit,
sondern als Ergebnis interpretativer Prozesse. Diese Perspektive besitzt weitreichende bil-
dungstheoretische Konsequenzen. Bildung kann nicht auf die Aneignung stabiler Wissensbe-
stande reduziert werden, sondern umfasst die Fahigkeit, Informationen kritisch zu interpre-
tieren, einzuordnen und reflexiv zu bewerten.

Im Sinne Kants bedeutet Aufklarung den ,Ausgang des Menschen aus seiner selbstver-
schuldeten Unmiindigkeit” (Kant 1784/1983, S. 53). Miindigkeit beschreibt dabei die Fahig-
keit, den eigenen Verstand ohne Leitung anderer zu gebrauchen. Unter Bedingungen digitaler
Offentlichkeit erhilt dieser Gedanke neue Aktualitit: Selbststindiges Denken umfasst heute
auch die Fahigkeit, algorithmisch strukturierte Informationsraume kritisch reflektieren zu
konnen. Die Aktualitdt der Bibliothek von Babel zeigt sich besonders im Kontext digitaler
Offentlichkeiten. Das Internet weist strukturelle Ahnlichkeiten mit Borges’ Bibliothek auf:
Informationen sind nahezu unbegrenzt verfligbar, unterschiedliche Wahrheitsanspriiche exis-
tieren nebeneinander und Orientierung wird zunehmend komplex. Gleichzeitig darf die
Metapher nicht tiberdehnt werden. Die digitale Offentlichkeit ist kein neutraler Raum aller
moglichen Informationen. Sichtbarkeit und Reichweite werden durch 6konomische, techni-
sche und algorithmische Strukturen gepragt.
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Stocker und Lischka beschreiben digitale Intermediare als zentrale Akteure gegenwartiger
Offentlichkeit, die Aufmerksamkeit strukturieren und Relevanz erzeugen (Stécker et al. 2018,
S. 367-372). Plattformen wie Google, Facebook oder YouTube entscheiden durch algorithmi-
sche Selektionsprozesse wesentlich mit, welche Inhalte sichtbar werden und welche nicht. Die
Bibliothek von Babel eignet sich daher weniger als direkte Beschreibung des Internets, denn
als heuristisches Modell zur Analyse epistemischer Uberforderung, interpretativer Unsicher-
heit und orientierungsbezogener Herausforderungen digitaler Gesellschaften.

2.2 Strukturwandel digitaler Offentlichkeit

Die Digitalisierung verandert nicht nur Kommunikationsformen, sondern auch die Struktur
gesellschaftlicher Offentlichkeit grundlegend. Kretschmer und Werner sprechen in diesem
Zusammenhang von einer ,digitalen Offentlichkeit”, in der politischen Kommunikation
zunehmend Uber digitale Plattformen organisiert wird (Kretschmer et al. 2012, S. 3).

Digitale Offentlichkeit ist durch mehrere Merkmale gekennzeichnet:

e hohe Informationsdichte,

e beschleunigte Kommunikationsprozesse,

e algorithmische Selektion,

e emotionale Aufmerksamkeitslogiken,

e Auflosung traditioneller Gatekeeper-Strukturen.

Wahrend klassische Mediensysteme Informationen journalistisch filterten und priiften, kon-
nen im digitalen Raum prinzipiell alle Nutzer*innen Inhalte veroffentlichen und verbreiten.
Dies eroffnet neue Moglichkeiten demokratischer Partizipation, erhoht jedoch zugleich die
Komplexitat der Informationsordnung. Die Verantwortung fiir die Bewertung von Informatio-
nen verschiebt sich damit zunehmend auf das Individuum. Digitale Offentlichkeit wird wesent-
lich durch algorithmische Prozesse strukturiert. Suchmaschinen, soziale Netzwerke und Platt-
formen filtern Inhalte nach spezifischen Kriterien wie Aufmerksamkeit, Interaktion oder
Nutzungsverhalten. Stocker und Lischka beschreiben diese Prozesse als neue Formen algorith-
mischer Relevanzdeutung (Stocker et al. 2018, S. 371-373). Die Systeme optimieren Inhalte
haufig auf ,Engagement”, also Interaktionsdauer und Aufmerksamkeit, nicht jedoch auf
demokratische Qualitdt oder Wahrheitsgehalt. Besonders problematisch erscheint dabei die
Wechselwirkung zwischen algorithmischer Selektion und emotionalisierter Kommunikation.
Studien zeigen, dass emotional negativ formulierte Inhalte haufiger geteilt und kommentiert
werden als sachlich formulierte Beitrdage (Stocker et al. 2018, S. 377—379). Dadurch erhoht
sich die Wahrscheinlichkeit, dass emotionalisierende Inhalte gréBere Reichweiten erzielen.
Gleichzeitig sind sich viele Nutzer*innen algorithmischer Filterprozesse kaum bewusst.
Informationen erscheinen daher haufig als neutral oder objektiv, obwohl sie bereits Ergebnis
algorithmischer Vorauswahl sind (Stocker et al. 2018, S. 369—-370). Diese Entwicklungen
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erschweren politische Orientierung erheblich. Die Herausforderung demokratischer Offent-
lichkeit besteht daher nicht allein im Zugang zu Informationen, sondern in der Fahigkeit,
Informationsqualitat kritisch beurteilen zu kénnen.

3 Medienkompetenz als Voraussetzung demokratischer
Miindigkeit

Unter Bedingungen digitaler Offentlichkeit gewinnt Medienkompetenz zentrale Bedeutung.
Medienkompetenz umfasst nicht nur technische Fahigkeiten, sondern auch die Fahigkeit zur
kritischen Analyse, Reflexion und Bewertung medialer Inhalte. Hermida, Hielscher und Petko
weisen darauf hin, dass Medienkompetenz in der medienpadagogischen Forschung unter-
schiedlich definiert wird und bislang kein einheitlicher Konsens tiber ihre Dimensionalisierung
besteht (Hermida et al. 2017, S. 40-41). Dennoch lassen sich mehrere zentrale Dimensionen
identifizieren:

e Medienwissen,

e Kritik- und Reflexionsfahigkeit,
e Handlungsfahigkeit,

e Gestaltungskompetenz,

e soziale Verantwortung.

Gapski, Oberle und Staufer betonen, dass Medienkompetenz eng mit politischer Urteils- und
Handlungsfahigkeit verbunden ist (Gapski et al. 2017, S. 16). Sie stellt damit eine zentrale
Voraussetzung demokratischer Teilhabe dar.

3.1 Urteilskraft und politische Bildung

Die Verbindung von Medienkompetenz und Urteilskraft verweist auf den klassischen Begriff
der Mindigkeit. Demokratie setzt voraus, dass Individuen Informationen kritisch prifen,
unterschiedliche Perspektiven beriicksichtigen und eigenstindige Entscheidungen treffen
konnen. Politische Bildung kann daher nicht auf Faktenvermittlung reduziert werden. Viel-
mehr muss sie die Fahigkeit fordern, komplexe gesellschaftliche Zusammenhange reflexiv
einzuordnen. Hermida et al. weisen darauf hin, dass Medienkompetenz nicht ausschlieRlich
technisch verstanden werden darf, sondern immer auch normative und gesellschaftliche
Dimensionen umfasst (Hermida et al. 2017, S. 39-44). Die Fahigkeit, Informationsquellen
hinsichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit zu beurteilen, gewinnt unter Bedingungen digitaler Offent-
lichkeit zentrale Bedeutung. Die digitale Wissensgesellschaft stellt Individuen dabei vor die
Herausforderung, mit Unsicherheit und Komplexitdat umzugehen. Vollstdndige Gewissheit ist
in komplexen Informationsraumen kaum erreichbar. Bildung muss daher nicht Sicherheit
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garantieren, sondern die Fahigkeit fordern, unter Bedingungen epistemischer Unsicherheit
reflektierte Entscheidungen treffen zu kénnen.

3.2 Didaktische Konsequenzen

Die Forderung von Medienkompetenz stellt eine zentrale Aufgabe politischer Bildung dar.
Dabei reicht die Vermittlung technischer Fahigkeiten nicht aus.
Politische Bildung muss Lernende dazu befahigen,

e Informationsquellen kritisch zu priifen,

e algorithmische Strukturen zu verstehen,

¢ mediale Inszenierungsformen zu analysieren,
e Desinformation zu erkennen,

e unterschiedliche Perspektiven zu reflektieren.

Die Forderung von Medienkompetenz und kritischer Urteilskraft ist mittlerweile auch curricu-
lar verankert. Im Gsterreichischen Lehrplan der Digitalen Grundbildung wird betont, dass die
komplexe, von Medien, Algorithmen und digitalen Technologien gepragte Welt an ausgewahl-
ten Beispielen im Unterricht erschlossen werden soll. Digitale Grundbildung verbindet dabei
informatische Bildung und Medienbildung und zielt darauf ab, digitale Artefakte, Informa-
tionsstrukturen und gesellschaftliche Wirkungen digitaler Technologien zu analysieren und zu
reflektieren (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2024a).

Auch der Grundsatzerlass Medienbildung hebt hervor, dass die Verschrankung von Medi-
enbildung und Politischer Bildung demokratische Kompetenzen der Schiiler*innen fordert
und junge Blirger*innen zur sicheren, kritischen und verantwortungsvollen Teilnahme in der
digitalen Welt befahigen soll (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
2024b). Ebenso verweist die politische Bildung auf die Bedeutung demokratischer Urteils- und
Handlungskompetenz sowie auf die Fahigkeit zur reflektierten Teilhabe an offentlichen
Diskursen. Demokratiebildung umfasst damit nicht nur die Aneignung politischen Wissens,
sondern auch die Entwicklung von Reflexions-, Analyse- und Urteilskompetenz im Umgang mit
digitalen Offentlichkeiten. Kompetenzorientierte Bildungsprozesse zielen folglich darauf ab,
Lernende zur eigenstdandigen Orientierung in komplexen gesellschaftlichen Informationsrau-
men zu befadhigen. Didaktisch bedeutet dies, dass Lernprozesse starker problem-, reflexions-
und handlungsorientiert gestaltet werden miissen. Didaktisch ergeben sich daraus konkrete
Unterrichtsmoglichkeiten: Lernende kdnnen beispielsweise unterschiedliche Suchergebnisse
zu politischen Themen vergleichen und analysieren, wie algorithmische Personalisierung die
Sichtbarkeit von Informationen beeinflusst. Ebenso kdnnen Social-Media-Beitrage hinsichtlich
emotionalisierender Darstellungsformen, Quellenqualitdt oder manipulativer Kommunika-
tionsstrategien untersucht werden. Auch Fact-Checking-Aufgaben sowie die gemeinsame
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Analyse von Desinformation oder ,Fake News” ermdoglichen eine reflektierte Auseinander-
setzung mit digitalen Offentlichkeiten.

Dariliber hinaus erscheint es sinnvoll, Lernende selbst mediale Inhalte produzieren und
reflektieren zu lassen. Durch die aktive Gestaltung von Beitragen, Kommentaren oder kurzen
Informationsformaten wird sichtbar, wie mediale Aufmerksamkeit erzeugt wird und welche
Selektionsmechanismen digitale Kommunikation pragen. Medienkompetenz wird dadurch
nicht ausschlieRlich als theoretisches Wissen verstanden, sondern als konkrete demokratische
Handlungskompetenz erfahrbar. Hermida et al. verweisen darauf, dass Medienkompetenz
auch empirisch operationalisierbar gemacht werden kann, etwa lGber Aufgaben zur Bewer-
tung von Informationsquellen oder zur Reflexion digitaler Kommunikationssituationen (Her-
mida et al. 2017, S. 47-49). Dadurch wird Medienkompetenz als konkrete demokratische
Handlungskompetenz sichtbar.

Auch schulische Demokratiebildung wird zunehmend als Querschnittsaufgabe verstanden.
Das Handbuch Demokratiebildung und Fachdidaktik weist darauf hin, dass Demokratiebildung
nicht auf einzelne Unterrichtsfacher beschrankt bleiben kann, sondern unterschiedliche schu-
lische und gesellschaftliche Dimensionen umfasst (Achour et al. 2022, S. 11). Fir politische
Bildung ergeben sich daraus mehrere didaktische Konsequenzen: Erstens miissen Lernende
mit realen digitalen Informationssituationen konfrontiert werden. Zweitens sollte politische
Bildung starker partizipativ gestaltet werden. Drittens gewinnt die Férderung von Reflexions-
fahigkeit zentrale Bedeutung. Viertens ist Multiperspektivitat wesentlich. Demokratiebildung
muss unterschiedliche Perspektiven sichtbar machen und die Fahigkeit fordern, Ambivalenzen
und Unsicherheiten auszuhalten. Gerade hierin zeigt sich die Aktualitat von Borges’ Bibliothek.
Die Bibliothek von Babel verweist auf die Unméglichkeit vollstandiger Ubersicht und absoluter
Gewissheit. Bildung besteht daher nicht darin, alle Informationen verfiigbar zu machen,
sondern Orientierung unter Bedingungen epistemischer Komplexitat zu ermdglichen.

4 Die Zumutung der Unendlichkeit als Herausforderung und
Chance demokratischer Bildung

Die vorangegangenen Analysen haben gezeigt, dass die digitale Wissensgesellschaft neue
Anforderungen an politische Bildung, Demokratiebildung und Medienkompetenz stellt. Unter
Bedingungen nahezu unbegrenzter Informationsverfligbarkeit verschiebt sich die zentrale
Herausforderung von der Wissensaneignung hin zur Orientierung innerhalb komplexer Infor-
mationsraume. Die ,Zumutung der Unendlichkeit” beschreibt dabei eine Situation, in der
Informationen im Uberfluss vorhanden sind, jedoch keine unmittelbaren Kriterien fiir deren
Bewertung bereitstellen.

Jorge Luis Borges’ Bibliothek von Babel fungiert in diesem Zusammenhang als heuristische
Metapher moderner Wissensordnungen. Die Bibliothek macht sichtbar, dass epistemische
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Unsicherheit, Uberforderung und Orientierungslosigkeit keine Ausnahmephianomene darstel-
len.

Gleichzeitig zeigt die Analyse, dass Orientierung nicht durch vollstindige Ubersicht erreicht
werden kann. Vielmehr erfordert sie die Fahigkeit, Informationen kritisch zu reflektieren,
unterschiedliche Perspektiven einzuordnen und mit Unsicherheit umzugehen. Medienkompe-
tenz erweist sich dabei als zentrale Voraussetzung demokratischer Miindigkeit. Sie verbindet
technische, reflexive und politische Dimensionen und ermdoglicht die kritische Auseinander-
setzung mit digitalen Offentlichkeiten.

Die Férderung von Medienkompetenz, Reflexionsfahigkeit und demokratischer Urteilskraft
stellt damit nicht nur eine theoretische Herausforderung dar, sondern ist inzwischen auch als
Bildungsauftrag schulischer Demokratiebildung curricular verankert. Politische Bildung, De-
mokratiebildung und Digitale Grundbildung sind unter Bedingungen digitaler Offentlichkeit
zunehmend miteinander verschrankt. Die Fahigkeit, Informationen kritisch zu bewerten,
algorithmische Strukturen zu reflektieren und unterschiedliche Perspektiven einzuordnen,
wird damit zu einer zentralen Voraussetzung demokratischer Teilhabe im 21. Jahrhundert.

Demokratiebildung kann unter diesen Bedingungen nicht auf die Vermittlung statischer
Wissensbestande reduziert werden. Vielmehr muss sie als Prozess verstanden werden, der
Individuen zur reflexiven Orientierung in komplexen Informationsraumen befahigt. Bildung
erhalt dadurch eine neue gesellschaftliche Funktion: Sie soll nicht Sicherheit garantieren,
sondern die Fahigkeit fordern, mit Komplexitat, Ambivalenz und Unsicherheit produktiv
umgehen zu kdnnen. Die ,,Zumutung der Unendlichkeit” ist daher nicht nur ein Problem mo-
derner (Wissens-)Gesellschaften, sondern zugleich eine produktive Herausforderung demo-
kratischer Bildung. Sie verweist auf die Notwendigkeit, Urteilskraft, Reflexion und Medien-
kompetenz als zentrale Voraussetzungen demokratischer Teilhabe zu verstehen. Im Sinne
Kants bedeutet Miindigkeit unter Bedingungen digitaler Offentlichkeit somit die Fihigkeit,
sich auch in komplexen und algorithmisch strukturierten Informationsraumen des eigenen
Verstandes zu bedienen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht Wilhelm von Humboldts Bildungsverstandnis als
bildungstheoretischen Bezugspunkt fir Demokratiebildung. Im Zentrum steht die Frage, wie
sich Freiheit, Selbstbildung und Miindigkeit zu einem padagogischen Auftrag verhalten, der
zugleich auf Rassismus und Antisemitismus reagiert. Dabei wird Pravention nicht als planbare
Wirkung demokratischer Bildung verstanden, sondern als mdgliches Ergebnis von
Bildungsprozessen, die Urteilskraft, Selbstreflexion, Widerspruchsfahigkeit und Teilhabe
eroffnen. Die humboldtsche Perspektive scharft damit ein Grundproblem der
Demokratiebildung: Sie ist normativ gebunden, darf aber nicht in politische oder moralische
Uberwiltigung umschlagen. AbschlieBend werden Konsequenzen fiir Schule und
professionelles Handeln von Lehrkradften herausgearbeitet.

Stichwdrter: Demokratiebildung, Pravention, Freiheit, Wilhelm von Humboldt

1 Einleitung

,Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die h6chste und proportionierlichste Bildung seiner
Kréfte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerldssliche Bedingung.“
(Humboldt, 1792/1851, S. 64)

Der europaweit sichtbare Anstieg rechtsextremer, rassistischer und antisemitischer
Tendenzen fordert demokratische Gesellschaften ebenso heraus wie ihre
Bildungseinrichtungen. Schule wird in diesem Zusammenhang haufig mit der Erwartung
konfrontiert, demokratiefeindlichen Entwicklungen friih entgegenzuwirken. In der aktuellen
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Diskussion gewinnt Demokratiebildung deshalb nicht nur als politischer Bildungsauftrag,
sondern auch als praventive Aufgabe an Gewicht (Beutel et al., 2025). Diese Verbindung ist
nachvollziehbar, sie ist aber theoretisch keineswegs selbstverstandlich. Wer
Demokratiebildung vor allem von ihrer gewlinschten Wirkung gegen Extremismus, Rassismus
oder Antisemitismus her bestimmt, lduft Gefahr, Bildung funktional zu verkirzen.
Demokratische Bildung erschopft sich weder in der Vermittlung institutionellen Wissens noch
in der Einlibung erwiinschter Einstellungen. Sie betrifft die Fahigkeit, politische und
gesellschaftliche Verhaltnisse zu beurteilen, eigene Positionen zu begriinden, Widerspruch
auszuhalten und Verantwortung fir das eigene Handeln zu Gbernehmen (Achour et al., 2025;
Massing, 2020). Zugleich ist Schule kein neutraler Raum. Sie ist durch rechtliche Vorgaben,
institutionelle Machtverhaltnisse und padagogische Asymmetrien gepragt.
Demokratiebildung findet deshalb immer in einem Spannungsfeld statt: Sie ist an
demokratische und menschenrechtliche Normen gebunden, soll aber jene freie Urteilsbildung
ermoglichen, ohne die Miindigkeit nur ein padagogisches Versprechen bliebe. An dieser Stelle
wird Wilhelm von Humboldt interessant. Seine Schrift Ideen zu einem Versuch, die Grenzen
der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen (1792/1851) entstand in einem anderen
historischen und politischen Zusammenhang; sie lasst sich daher nicht als fertiges Programm
moderner Demokratiepdadagogik lesen. Wohl aber formuliert Humboldt mit Freiheit,
Selbstbildung und Individualitat Kriterien, an denen sich padagogische Anspriiche priifen
lassen. Gerade sein Misstrauen gegeniber staatlich gelenkter Erziehung scharft die Frage, wie
Demokratiebildung normativ sein kann, ohne in Bevormundung oder Gesinnungserziehung
umzuschlagen. Der Beitrag verfolgt daher zwei miteinander verbundene Fragen: Erstens,
welchen bildungstheoretischen Ertrag Humboldts Bildungsverstindnis fir gegenwartige
Demokratiebildung besitzt. Zweitens, wie der hdufig verwendete Praventionsbegriff so gefasst
werden kann, dass Demokratiebildung nicht auf ein Instrument zur Abwehr unerwiinschter
Einstellungen reduziert wird. Der Vorschlag dieses Beitrags besteht darin, Pravention nicht als
eigentlichen Zweck demokratischer Bildung, sondern als mogliches, indirektes Ergebnis
freiheitsorientierter Bildungsprozesse zu bestimmen. Demokratiebildung ware dann
priventiv nicht, weil sie bestimmte Uberzeugungen erzeugt, sondern insofern sie
Bedingungen fir Urteilskraft, Selbstreflexion, Perspektivwechsel und verantwortete Teilhabe
eroffnet. Die Argumentation beginnt mit einer Einordnung von Demokratiebildung und
politischer Bildung. AnschlieRend wird der Praventionsbegriff prazisiert und mit rassismus-
und antisemitismuskritischen Perspektiven verbunden. Auf dieser Grundlage werden
Humboldts Begriffe von Selbstbildung, Freiheit und Miindigkeit rekonstruiert. Der letzte Teil
flihrt beide Diskussionsstrange zusammen und fragt nach Konsequenzen fiir Schule und
Lehrkrafte. Damit soll Humboldt weder aktualisierend vereinnahmt noch Demokratiebildung
durch einen klassischen Bildungstheoretiker legitimiert werden. Entscheidend ist vielmehr, ob
seine Freiheitsidee einen kritischen Malstab fiir heutige demokratische Bildungsanspriiche
bereitstellt.
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2 Demokratie als Bildungsaufgabe

2.1Demokratiebildung und politische Bildung

Demokratiebildung wird im gegenwartigen Fachdiskurs als Querschnittsaufgabe beschrieben,
die Uber einzelne Unterrichtsfacher hinausreicht. Demokratie erscheint dabei nicht nur als
Regierungsform, sondern auch als gesellschaftliche Praxis und als Erfahrungszusammenhang,
in dem Teilhabe, Gleichheit, Konflikt und Verantwortung konkret werden (Achour et al., 2025).
Fiir Schule folgt daraus ein doppelter Anspruch: Lernende sollen (iber demokratische
Institutionen, Rechte und politische Prozesse Bescheid wissen; zugleich sollen sie
Gelegenheiten erhalten, demokratisches Handeln selbst zu erfahren. Die Unterscheidung
zwischen Bildung ,iber Demokratie” und Bildung ,,durch Demokratie” bringt diese beiden
Seiten auf den Punkt (Simon & Zelck, 2025). Politische Bildung setzt einen etwas anderen
Akzent. Ihr Gegenstand sind politische, gesellschaftliche und 6konomische Zusammenhange,
die analysiert, beurteilt und als veranderbar verstanden werden sollen. Politische Urteils- und
Handlungskompetenz bildet einen Kern dieses Anspruchs (Achour et al., 2020; Massing, 2020).
Mit dem Begriff der Miindigkeit verbindet sich dabei die Erwartung, dass Lernende nicht
lediglich Positionen libernehmen, sondern politische Deutungen priifen, Interessen erkennen
und zu begriindeten eigenen Urteilen gelangen (Meyer-Heidemann, 2020).
Demokratiebildung und politische Bildung sind deshalb nicht deckungsgleich, Giberschneiden
sich jedoch in ihrem Anspruch auf selbststandiges Denken und gesellschaftliche
Handlungsfihigkeit. Diese Uberschneidung ist fiir den vorliegenden Zusammenhang wichtig.
Wenn Demokratiebildung nur als Vermittlung demokratischer Werte begriffen wird, bleibt
unklar, worin der Bildungsprozess besteht. Grammes (2020) weist demgegeniiber darauf hin,
dass demokratische Bildung nicht auf die Erzeugung ,richtiger” politischer Einstellungen
reduziert werden kann. Ein Unterricht, der das Ergebnis der Urteilsbildung vorwegnimmt,
kann zwar normativ eindeutig erscheinen, unterlduft aber den Anspruch, Lernende als
urteilsfahige Subjekte ernst zu nehmen. Demokratiebildung verlangt daher mehr als
Zustimmung: Sie braucht Griinde, Kontroversitat, Kritik und die Moglichkeit, sich eine Position
tatsachlich zu erarbeiten.

2.2Demokratiebildung , by doing“

Hellmuth (2023) betont die Bedeutung aktiver Beteiligung fir demokratische Lernprozesse.
Klassenrate, Schiler*innenparlamente und partizipative Unterrichtsformen koénnen
Erfahrungsraume er6ffnen, in denen Interessen ausgesprochen, Regeln ausgehandelt und
Konflikte bearbeitet werden. Auch Zentrum polis (2023) verweist auf die Bedeutung realer
Mitgestaltung. Solche Formen sind padagogisch besonders dann relevant, wenn
Entscheidungen nicht bloR simuliert werden. Wer regelmaRig beteiligt wird, aber iber nichts
Entscheidbares verfligen kann, lernt im unglinstigsten Fall nicht Demokratie, sondern die
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Grenzen symbolischer Beteiligung. Partizipation ist deshalb kein Selbstzweck. Sie muss mit
Reflexion verbunden werden. Demokratische Erfahrung entsteht nicht allein dadurch, dass
abgestimmt oder ein Klassenrat eingerichtet wird. Entscheidend ist, ob Lernende
nachvollziehen kénnen, welche Interessen aufeinandertreffen, wie Mehrheitsentscheidungen
zustande kommen, welche Rechte Minderheiten besitzen und welche Fragen lberhaupt zur
Disposition stehen. In diesem Sinn verbindet sich Partizipation mit Urteilskraft,
Perspektivwechsel, Konfliktfahigkeit und Ambiguitatstoleranz (Achour et al., 2025; Losch,
2025). Demokratie wird erfahrbar, weil Unterschiedlichkeit nicht beseitigt werden muss,
sondern bearbeitet werden kann.

2.3Kritische Perspektiven

Eine bildungstheoretische Diskussion von Demokratiebildung muss jedoch auch ihre eigenen
Voraussetzungen problematisieren. Losch (2025) verweist auf Widerspriiche demokratischer
Bildung in gesellschaftlichen Verhaltnissen, die selbst von Ungleichheit gepragt sind. Damit
verschiebt sich der Blick: Es genligt nicht, individuelle Kompetenzen zu férdern, wenn
institutionelle oder gesellschaftliche Bedingungen Teilhabe systematisch erschweren.
Demokratiebildung darf ihre Adressat*innen nicht so behandeln, als lieRe sich das Problem
demokratischer Gefdahrdungen allein durch bessere Einstellungen oder gréRere Toleranz
einzelner Personen l6sen. Coelen und Wohnig (2025) beschreiben das Verhaltnis von Schule
und Demokratiebildung als spannungsvoll. Schule soll demokratische Erfahrungen
ermoglichen, ist aber zugleich eine Institution mit Anwesenheitspflicht, Leistungsbewertung,
curricularen Vorgaben und ungleichen Entscheidungsmoglichkeiten. Diese Struktur macht
Demokratiebildung nicht unmdglich, sie setzt ihr jedoch Grenzen. Eine glaubwiirdige
demokratische Praxis muss deshalb auch die Machtférmigkeit der eigenen Institution zum
Gegenstand machen. Wer Partizipation fordert, muss benennen kénnen, wo Mitentscheidung
moglich ist, wo sie rechtlich oder organisatorisch begrenzt bleibt und wie diese Grenzen
begriindet werden. Hinzu kommt die rassismuskritische Perspektive. Fereidooni (2025)
versteht Rassismuskritik als Bestandteil von Demokratiebildung. Damit wird deutlich, dass
demokratisches Lernen nicht bei allgemeinen Appellen an Toleranz stehen bleiben kann.
Rassismus ist nicht nur eine individuelle Vorurteilsstruktur, sondern beriihrt Fragen
gesellschaftlicher Zugehorigkeit, Anerkennung, Macht und Teilhabe. Fiir antisemitische
Deutungen gilt ebenfalls, dass eine rein moralische Zurlickweisung noch keine analytische
Auseinandersetzung ersetzt. Demokratiebildung muss deshalb konkrete Ideologien, Bilder
und Ausschlussmechanismen untersuchen, ohne Rassismus und Antisemitismus dabei zu
einer unspezifischen Kategorie ,,Menschenfeindlichkeit” einzuebnen.
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3 Pravention durch Bildung

3.1Prdvention als Bildungseffekt

Im  padagogischen  Sprachgebrauch liegt es nahe, von Rassismus- oder
Antisemitismuspravention zu sprechen, wenn Bildungsangebote darauf gerichtet sind,
diskriminierende Deutungen zu irritieren und demokratische Handlungsmoglichkeiten zu
starken. Der Begriff ist dennoch erklarungsbedirftig. ,Pravention” kann den Eindruck
erwecken, Bildung lasse sich wie eine MaRBnahme planen, deren Wirkung anschlieRend in
geringerem Rassismus, Antisemitismus oder Extremismus sichtbar werde. Ein solches
Verstandnis ware fir den hier vertretenen Bildungsbegriff zu eng. Bildungsprozesse sind nicht
vollstandig steuerbar, und die Entwicklung politischer Urteile folgt keiner einfachen Ursache-
Wirkungs-Logik. Im Folgenden wird Pravention daher bewusst zurlickhaltend verwendet.
Gemeint ist kein sicherer oder linearer Effekt, sondern ein mogliches Potenzial von Bildung.
Praventiv kann Demokratiebildung dort wirken, wo sie Lernende in die Lage versetzt,
vereinfachende Weltdeutungen zu prifen, Widerspriiche wahrzunehmen, Perspektiven
anderer einzubeziehen und die Folgen des eigenen Handelns zu reflektieren. Diese
Fahigkeiten garantieren keine immunisierende Wirkung gegenliber rassistischen oder
antisemitischen ldeologien. Sie kdnnen aber Bedingungen schaffen, unter denen autoritare
Eindeutigkeitsangebote, Abwertungen und Verschworungsdeutungen weniger
unwidersprochen bleiben. In diesem Sinn ist Pravention eine mdgliche Folge von Bildung, nicht
deren technisch herstellbares Produkt. Diese begriffliche Verschiebung hat Konsequenzen fir
den padagogischen Anspruch. Demokratiebildung wird nicht deshalb legitim, weil sie
gesellschaftlich erwiinschte Einstellungen produziert. lhr Bildungswert liegt zunachst in der
Befahigung zu Selbstbestimmung, Urteil und Teilhabe. Dass solche Prozesse zugleich eine
praventive Bedeutung gegenliber demokratiefeindlichen und menschenfeindlichen
Ideologien entfalten kdnnen, ist wichtig, darf aber den Bildungszweck nicht ersetzen. Gerade
diese Differenz schiitzt Demokratiebildung davor, Lernende vor allem als Trager*innen eines
Risikos zu betrachten, das padagogisch bearbeitet werden musse.

3.2Rassismus- und Antisemitismuskritik als demokratische Aufgabe

Rassismus und Antisemitismus berihren den demokratischen Grundsatz gleicher politischer
und gesellschaftlicher Teilhabe. Achour und Schmitz (2025) verbinden Demokratiebildung
deshalb mit der Auseinandersetzung mit Ideologien der Ungleichwertigkeit; Fereidooni (2025)
hebt die Bedeutung rassismuskritischer Bildung hervor. Fir den vorliegenden
Argumentationsgang bedeutet das: Pravention kann nicht als allgemeine Charakterbildung
verstanden werden, die gleichsam automatisch gegen jede Form von Menschenfeindlichkeit
schiitzt. Notwendig bleibt die inhaltliche Auseinandersetzung mit konkreten Formen der
Ausgrenzung, ihren historischen Bezligen und ihren gegenwartigen Erscheinungsweisen. Eine
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solche Auseinandersetzung verlangt zugleich padagogische Zuriickhaltung und normative
Klarheit. Nicht jede Position ist im Unterricht in gleicher Weise kontrovers zu behandeln. Wo
Menschen ihre gleiche Wiirde oder Zugehorigkeit abgesprochen wird, geht es nicht um eine
beliebige Meinung unter anderen. Dennoch bleibt die Frage offen, wie Lehrkrafte darauf
reagieren, ohne die politische Urteilsbildung der Lernenden durch bloRe moralische
Setzungen zu ersetzen. Hellmuths (2023) Hinweis auf das Spannungsverhaltnis von
Mindigkeit und Erziehung ist hier zentral: Demokratische Normen bilden einen
unverzichtbaren Rahmen, innerhalb dieses Rahmens muss aber Raum fiir Prifung,
Widerspruch und begriindete Urteile bestehen. Das erklart auch, warum Demokratiebildung
nicht einfach mit , Arbeit gegen Rechts” gleichgesetzt werden sollte (Kenner & Lange, 2022).
Eine solche Engfiihrung wiirde ihren Gegenstand verengen und kénnte Lernende vorschnell
in politische Lager einordnen. Demokratiebildung richtet sich auf die Bedingungen
demokratischen  Urteilens und Handelns insgesamt. lhre  rassismus- und
antisemitismuskritische Dimension ergibt sich daraus nicht als Zusatz, sondern aus der Frage,
wer als gleichberechtigtes Mitglied der demokratischen Offentlichkeit anerkannt wird und
wer nicht.

4 Humboldt: Selbstbildung und Freiheit

4.1Selbstbildung

Humboldts Schrift Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staats zu
bestimmen, gehort zu den zentralen Texten der klassischen Bildungsphilosophie.
Ausgangspunkt ist die Vorstellung, dass menschliche Entwicklung nicht durch duRere
Zwecksetzung aufgeht. Bildung bezeichnet vielmehr einen Prozess, in dem sich Individuen in
der Auseinandersetzung mit Welt und mit sich selbst entfalten (Humboldt, 1792/1851).
Entscheidend ist dabei die Eigenaktivitdit des Subjekts. Was lediglich angeordnet,
Ubernommen oder eingelibt wird, ist noch nicht notwendig Bildung. Dieser Gedanke ist fiir
Demokratiebildung anschlussfahig, weil er den Blick vom vermittelten Inhalt auf die Form der
Aneignung lenkt. Demokratische Begriffe, Werte und Regeln werden bildungswirksam nicht
schon dadurch, dass sie im Unterricht vorkommen. Sie missen Gegenstand eigener
Auseinandersetzung werden konnen. Das setzt Situationen voraus, in denen Lernende Fragen
stellen, Griinde prifen, Erfahrungen einbringen und Positionen verandern dirfen. Der
Weltbezug des Bildungsprozesses verhindert dabei, Selbstbildung mit bloRRer
Selbstbeschaftigung zu verwechseln: Das Individuum bildet sich gerade an einer Welt, die ihm
Widerstand bietet und nicht nach seinen Bediirfnissen eingerichtet ist. Humboldt verbindet
Bildung zudem mit Individualitat. Unterschiedlichkeit ist flir ihn keine padagogische Stérung,
die durch Vereinheitlichung beseitigt werden misste. Die Entfaltung verschiedener Krafte und
Perspektiven gehort vielmehr zu den Bedingungen menschlicher Entwicklung (Humboldt,
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1792/1851). Fiir demokratische Bildung ist diese Einsicht produktiv, weil Pluralitdt so nicht
erst nachtraglich als gesellschaftliche Tatsache hinzukommt. Sie liegt bereits im
Bildungsbegriff selbst: Wo Menschen sich eigenstandig mit Welt auseinandersetzen, sind
unterschiedliche Deutungen und Urteile zu erwarten.

4.2 Freiheit

Freiheit besitzt bei Humboldt einen systematischen Stellenwert. Sie ist nicht blof3 eines von
mehreren Bildungszielen, sondern eine Bedingung dafiir, dass Bildung (iberhaupt als
Selbstbildung moglich wird. Der Mensch soll nicht lediglich das ausfiihren, was andere fir
verninftig oder niitzlich halten, sondern eigene Krafte entwickeln und selbst urteilen kénnen
(Humboldt, 1792/1851). Gerade deshalb steht Humboldt staatlich gelenkter Erziehung
skeptisch gegeniliber. Wo der Staat die geistige oder moralische Entwicklung seiner
Biirger*innen unmittelbar formen will, drohen Gleichférmigkeit und Abhangigkeit. Auf
gegenwirtige Schule lasst sich dieser Gedanke nicht unmittelbar Gbertragen. Offentliche
Bildung ist heute rechtlich geregelt, curricular strukturiert und an demokratische Verfassungs-
und Menschenrechtsnormen gebunden. Humboldts Kritik ist dennoch als Priffrage relevant:
Welche padagogischen Eingriffe er6ffnen Selbststandigkeit, und welche nehmen das Ergebnis
der Selbstbildung vorweg? Fiir Demokratiebildung verscharft sich diese Frage, weil sie
einerseits einen normativen Bezug auf Demokratie nicht aufgeben kann und andererseits
gerade freie politische Urteilsbildung ermdglichen soll. Freiheit ist in diesem Zusammenhang
auch nicht mit voraussetzungsloser Beliebigkeit zu verwechseln. Freie Urteilsbildung benétigt
Gegenstdnde, Kenntnisse, Gegenargumente und Begegnungen mit Perspektiven, die nicht
den eigenen entsprechen. Unterricht schafft daher nicht Freiheit, indem er sich zuriickzieht,
sondern indem er Voraussetzungen bereitstellt, unter denen ein eigenes Urteil entstehen
kann. Lehrkrafte haben in diesem Sinn eine aktive Aufgabe: Sie strukturieren
Lerngelegenheiten, ohne deren inhaltliches Ergebnis vollstandig festzulegen.

4.3 Miindigkeit

Der Begriff der Miindigkeit verbindet die humboldtsche Perspektive besonders deutlich mit
politischer Bildung. Meyer-Heidemann (2020) bestimmt Mindigkeit als zentrales Ziel
politischer Bildung; bei Humboldt wird sie nicht in derselben politikdidaktischen Terminologie
entfaltet, sein Bildungsverstdandnis setzt jedoch Selbststandigkeit des Urteilens und Handelns
voraus. Mindigkeit bedeutet dann mehr als Informiertheit. Sie bezeichnet die Fahigkeit, sich
zu Griinden zu verhalten, eigene Urteile zu revidieren und Verantwortung fiir die Folgen des
eigenen Handelns zu (bernehmen.

Fir pluralistische Demokratien ist diese Fahigkeit anspruchsvoll. Gesellschaftliche Konflikte
lassen sich nicht immer auflosen; Mehrdeutigkeiten und widerspriichliche Interessen bleiben
bestehen. Losch (2025) hebt in diesem Zusammenhang die Bedeutung des Umgangs mit

Widerspriichen hervor. Ambiguitatstoleranz ist deshalb nicht bloR eine soziale Tugend. Sie
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bezeichnet die Fahigkeit, Unsicherheit auszuhalten, ohne auf autoritdare Vereinfachungen
oder die Abwertung anderer auszuweichen. In der Verbindung mit Urteilskraft gewinnt sie
eine spezifisch demokratische Bedeutung. Humboldts Uberlegungen zur Moral verschirfen
diesen Punkt. Moralisches Handeln entsteht fir ihn nicht durch staatlichen Zwang, sondern
setzt die Moglichkeit eigener Entscheidung voraus (Humboldt, 1792/1851). Der Gedanke ist
flr Pravention bedeutsam: Wenn demokratische Bildung nur regelkonformes Verhalten
hervorbringt, bleibt offen, wie tragfahig dieses Verhalten auRerhalb padagogischer Kontrolle
ist. Ein freiheitsorientierter Bildungsprozess muss deshalb mehr wollen als Anpassung. Er
muss Menschen zutrauen, Griinde zu prifen, Verantwortung zu Gibernehmen und auch dort
zu widersprechen, wo dies sozial unbequem ist.

5 Demokratiebildung als Praxis der Freiheit

5.1Freiheit im Spannungsfeld von Normativitat

Die Verbindung von Humboldt und Demokratiebildung fiihrt nicht zu einer widerspruchsfreien
Synthese. Im Gegenteil: Sie macht einen Konflikt sichtbar, der im demokratiepadagogischen
Diskurs leicht verdeckt werden kann. Demokratiebildung ist normativ. Sie bezieht sich auf
Gleichheit, Menschenrechte und Teilhabe und kann gegeniliber Rassismus oder
Antisemitismus nicht neutral bleiben (Achour et al., 2025). Zugleich verliert sie ihren
Bildungscharakter, wenn diese Normativitdt in die Erwartung Ubersetzt wird, Lernende
missten vorgegebene politische Urteile Gbernehmen. Coelen und Wohnig (2025) sowie
Hellmuth (2023) markieren dieses Spannungsverhaltnis aus unterschiedlichen Perspektiven.
Humboldts Beitrag liegt hier weniger in einer Losung als in einer Grenzbestimmung. Freiheit
erinnert daran, dass padagogische Absichten nicht mit Bildungsergebnissen gleichgesetzt
werden diirfen. Der Anspruch demokratischer Bildung muss sich daher auch an ihrer Form
messen lassen. Wird Widerspruch zugelassen? Sind Griinde wichtiger als blofSe Zustimmung?
Diirfen Lernende Positionen verdandern? Werden Konflikte sichtbar oder nur harmonisiert?
Eine Demokratiebildung, die solche Fragen ernst nimmt, versteht Freiheit nicht als Gegensatz
zu demokratischer Normativitdt, sondern als Bedingung dafiir, dass Normen begriindet
angeeignet werden kdnnen.

5.2Beutelsbacher Konsens als didaktische Orientierung

Eine wichtige didaktische Orientierung bietet der Beutelsbacher Konsens.
Uberwiltigungsverbot, Kontroversitidtsgebot und Lernendenorientierung richten sich gegen
eine politische Bildung, die Lernende mit der Autoritdt der Lehrperson auf eine Position
festlegt (Schiele & Schneider, 1977). Darin besteht eine deutliche Nahe zur humboldtschen
Skepsis gegeniiber gelenkter Erziehung. Die Parallele sollte allerdings nicht (iberzogen
werden: Der Beutelsbacher Konsens ist ein politikdidaktischer Orientierungsrahmen, keine

132



@
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Fortsetzung von Humboldts Bildungstheorie. Beide treffen sich dort, wo sie die
Eigenstandigkeit des Urteilens gegen padagogische Vereinnahmung sichern. Fir rassismus-
und antisemitismuskritische Bildung ist besonders wichtig, Kontroversitdt nicht mit
Beliebigkeit zu verwechseln. Das Kontroversitatsgebot verlangt nicht, jede
menschenfeindliche Behauptung als legitime Gegenposition aufzuwerten. Es fordert
vielmehr, politische und gesellschaftliche Kontroversen in ihrer tatsachlichen Kontroversitat
sichtbar zu machen. Lehrkrafte miissen deshalb zwischen offenen politischen Streitfragen und
Aussagen unterscheiden, die die Gleichwertigkeit oder Rechte von Menschen bestreiten.
Diese Unterscheidung ist professionell anspruchsvoll und kann nicht durch ein einfaches
Neutralitatsgebot ersetzt werden. Aus der bisherigen Argumentation lassen sich folgende
Beziehungen zwischen Humboldts Bildungsverstandnis und demokratiepadagogischen
Anforderungen festhalten:

Humboldts Bildungsverstandnis Demokratiepadagogische Entsprechung

Demokratiebildung durch aktive Erfahrung

Bildung als Selbstbildung andlPartizipation

Schule als demokratischer Erfahrungs- und

Freiheit als Voraussetzung von Bildung A

Forderung von Urteilskraft, Verantwortung

Entwickl Miindigkeit
AL gl e i R und Reflexionsfahigkeit

Pravention gegen autoritare und

Personlichkeitsentfalt
eCuR e lE menschenfeindliche Ideologien

Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen

Bildung durch Weltbezu
- & Konflikten und Diversitat

Kritikfahigkeit gegentiber Ideologien und

Selbststandiges Denken
Diskriminierung

Tabelle 1. Eigendarstellung in Anlehnung an Humboldt (1792/1851), Hellmuth (2023), Achour et al.
(2025) und Lésch (2025).

Die Gegenliberstellung ist nicht als Gleichsetzung zu lesen. Sie markiert vielmehr
Anschlussstellen und zugleich Kriterien, an denen sich demokratische Bildungsangebote
prifen lassen. Besonders beim Praventionsbegriff ist Vorsicht geboten: Aus
Personlichkeitsentfaltung folgt nicht automatisch eine bestimmte politische Haltung.
Praventives Potenzial entsteht erst dort, wo Freiheit mit Weltbezug, Urteilsbildung und der
Auseinandersetzung mit konkreten gesellschaftlichen Konflikten verbunden wird.
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5.3Konsequenzen fiir Schule und Lehrkrafte

Flr Schule folgt daraus zunachst, dass Demokratiebildung nicht auf einzelne Projekte oder
Gedenktage begrenzt werden kann. Partizipative Formate gewinnen erst dann Gewicht, wenn
sie in den schulischen Alltag hineinreichen. Klassenrat oder Schiler*innenparlament sind
sinnvoll, sofern reale Fragen verhandelt werden und Entscheidungen nachvollziehbare Folgen
haben (Zentrum polis, 2023). Wo Mitbestimmung nicht moglich ist, sollte diese Grenze offen
benannt und begriindet werden. Gerade die Transparenz institutioneller Grenzen kann selbst
Gegenstand demokratischen Lernens sein. Zweitens braucht Demokratiebildung fachliche
Auseinandersetzung. Rassismus und Antisemitismus dirfen nicht ausschliefllich als
moralische Fehlhaltungen behandelt werden. Lernende bendtigen Gelegenheiten, Begriffe,
historische Beziige, aktuelle Erscheinungsformen und gesellschaftliche Funktionen zu
untersuchen. Rassismuskritische Bildung, wie Fereidooni (2025) sie im Zusammenhang von
Demokratiebildung diskutiert, verweist darauf, dass auch schulische Routinen und
Normalitatsvorstellungen reflexionsbediirftig sind. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht deshalb
nicht allein darin, auf problematische AuRerungen zu reagieren, sondern Lerngegenstinde so
aufzubereiten, dass diskriminierende Deutungsmuster analysierbar werden. Drittens
verandert sich die Rolle der Lehrkraft. Professionelle Zuriickhaltung bedeutet nicht politische
Indifferenz. Lehrkrafte tragen Verantwortung fir einen Unterrichtsraum, in dem Menschen
nicht herabgewdirdigt werden und in dem zugleich ernsthafte Auseinandersetzung moglich ist.
Sie mussen Position beziehen kénnen, ohne die eigene Position als einzig denkbares Ergebnis
des Lernprozesses zu setzen. Das verlangt eine Trennung zwischen der Sicherung
demokratischer und menschenrechtlicher Grenzen einerseits und der Offenheit politischer
Urteilsbildung andererseits. Viertens sollte demokratische Bildung Konflikt nicht vorschnell
padagogisch befrieden. Unterschiedliche Interessen, Erfahrungen und Deutungen gehdren zur
Demokratie. Unterricht kann deshalb Situationen schaffen, in denen Dissens ausgehalten und
argumentativ bearbeitet wird. Ambiguitatstoleranz entsteht nicht durch die Aufforderung,
tolerant zu sein, sondern durch wiederholte Erfahrung mit Fragen, die keine einfache
Auflésung erlauben. Hier liegt eine konkrete Verbindung von Humboldts Freiheitsgedanken
mit demokratiepadagogischer Praxis: Lernende werden nicht vor Widerspriichen geschiitzt,
sondern erhalten Unterstitzung, sich selbststandig zu ihnen zu verhalten. SchlieBlich betrifft
Demokratiebildung die Schule als Organisation. Schulautonomie eroffnet padagogische und
organisatorische Gestaltungsspielrdume, ohne den verbindlichen rechtlichen und curricularen
Rahmen aufzuheben (BMB, 2018). Eine vorschnelle Gleichsetzung mit Humboldts Forderung
nach Begrenzung staatlicher Erziehung ware historisch und systematisch problematisch.
Gleichwohl ldsst sich Schulautonomie als Anlass verstehen, Verantwortungsraume konkret zu
gestalten: Welche Entscheidungen konnen am Standort getroffen werden? Wer wird
beteiligt? Wie transparent sind Verfahren? Die humboldtsche Perspektive lenkt den Blick
damit weniger auf Autonomie als Verwaltungsprinzip als auf die Qualitat tatsachlicher Selbst-
und Mitbestimmung.
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6 Reslimee

Wilhelm von Humboldts Bildungsverstdandnis bietet keine fertige Theorie der
Demokratiebildung. Seine Uberlegungen stammen aus einem anderen historischen Kontext
und richten sich nicht auf die heutigen Aufgaben rassismus- und antisemitismuskritischer
Schule. Gerade deshalb liegt ihr gegenwartiger Ertrag nicht in unmittelbaren
Handlungsanweisungen. Humboldt stellt vielmehr eine bildungstheoretische Frage scharf, die
fliir Demokratiebildung zentral bleibt: Wie kann padagogisch auf demokratische Mindigkeit
hingewirkt werden, ohne die Freiheit derjenigen zu unterlaufen, die miindig werden sollen?

Aus dieser Perspektive lasst sich auch der Praventionsbegriff neu bestimmen.
Demokratiebildung ist nicht deshalb praventiv, weil sich mit ihr bestimmte politische
Einstellungen zuverldssig herstellen lieBen. Ein solcher Anspruch ware sowohl empirisch
voraussetzungsreich als auch bildungstheoretisch problematisch. Praventives Potenzial
entsteht vielmehr indirekt: in Bildungsprozessen, die Urteilskraft, Selbstreflexion,
Perspektivwechsel, Konfliktfahigkeit und verantwortete Teilhabe ermdglichen. Diese
Fahigkeiten bieten keine Garantie gegen Rassismus, Antisemitismus oder autoritare
Deutungen. Sie kdnnen aber dazu beitragen, dass Vereinfachungen, Abwertungen und
Ausschlussangebote nicht ungefragt (ibernommen werden. Die kritischen Perspektiven auf
Demokratiebildung  bleiben dabei unverzichtbar. Gesellschaftliche Ungleichheit,
institutionelle Macht und die Grenzen schulischer Partizipation dirfen nicht hinter einem
Kompetenzmodell verschwinden (Coelen & Wohnig, 2025; Losch, 2025). Ebenso wenig kann
rassismus- und antisemitismuskritische Bildung in einem allgemeinen Toleranzlernen
aufgehen. Sie benotigt die konkrete Auseinandersetzung mit den jeweiligen Ideologien und
Ausschlussmechanismen. Der Bezug auf Humboldt ergdnzt diese Perspektiven um die Frage,
unter welchen Bedingungen eine solche Auseinandersetzung tatsachlich Bildung und nicht
bloRe Anpassung hervorbringt. Fiir Schule ergibt sich daraus ein anspruchsvoller, aber
konkreter Auftrag. Demokratie muss als Gegenstand verstanden, als Praxis erfahren und
zugleich kritisch befragt werden. Lehrkrafte sichern menschenrechtliche Grenzen, eréffnen
Kontroversen, ermoglichen reale Beteiligung und unterstlitzen Lernende dabei, eigene Urteile
zu begriinden. Demokratiebildung wird so zur Praxis der Freiheit: nicht, weil sie frei von
Normen ware, sondern weil sie demokratische Normen in Bildungsprozesse libersetzt, die das
selbststdndige Denken der Lernenden voraussetzen und ernst nehmen.

,Was nicht von dem Menschen selbst gewdihlt, worin er auch nur eingeschridnkt und leitend
gefiihrt wird, das geht nicht in sein Wesen (iber.”
(Humboldt, 1792/1851, S. 67)
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Demokratiebildung und Werterziehung
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Zusammenfassung

Bildung geschieht nicht im wertfreien Raum, sondern ist immer von bestimmten Werten
gepragt. Die Vermittlung von Werten, die fiir das Zusammenleben in einer Demokratie wichtig
sind, ist essentiell. Die Vermittlung von Werten kann nur im Rahmen einer wertorientierten
Bildung geschehen. Die Rede von Werten wurde in der Philosophie und den Sozialwissen-
schaften lange Zeit gemieden, in den gesellschaftlichen und politischen Diskursen hingegen
spielt sie eine grolRe Rolle. Wertebildung geschieht in vielen Kontexten, bewusst oder
unbewusst, in den Familien, Peergroups, durch die Medien oder in der Schule. Sie ist Teil der
Personlichkeitsbildung. Die Vermittlung von Werten ist eine wesentliche Aufgabe des Schul-
unterrichts mit spezifischen Herausforderungen und Chancen. Dazu gibt es verschiedene
Ansatze, Strategien und MaRBnahmen, von denen einige skizziert werden. Schlieflich wird ein
Projekt der Padagogischen Hochschule Niederosterreich vorgestellt, das Wertvermittlung in
Zusammenhang mit der Demokratiebildung in den Fokus riickt.

Stichwdrter: Demokratiebildung, Werte, Wertebildung, Wertevermittlung

1 Einleitung

Demokratiebildung geschieht vor dem Hintergrund bestimmter Wertvorstellungen, die fir
das Grundverstandnis von Demokratie pragend sind. Sie bestimmen das Zusammenleben im
Land, in der Gesellschaft und in der Schule. Wo Werte nicht von vorn herein geteilt werden,
gerat diese Voraussetzung in die Krise. Damit Werterziehung als wesentlicher Bestandteil der
Demokratiebildung gelingen kann, ist zunachst eine Vergewisserung notig, was mit dem
Begriff Wert gemeint ist und wie Wertvermittlung oder Werterziehung gelingen kdnnen.
SchlielRlich wird ein konkretes Projekt vorgestellt, mit dem die Wertarbeit in niederdsterreichi-
schen Schulen gestarkt werden soll.

! padagogische Hochschule Niederésterreich, Miihlgasse 67, 2500 Baden.
E-Mail: hubert.weber@ph-noe.ac.at
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2 Zur Entstehung von Werten

Die Diskussion tGber Werte und deren Vermittlung in der Schule oder in Kursen ist heute im
politischen und gesellschaftlichen Bereich weit verbreitet. Anders sieht es in der Philosophie
oder den Sozialwissenschaften auch, wo der Begriff ,,Wert” lange Zeit vermieden wurde.
Obwohl viel von Werten die Rede ist, gibt es keinen Konsens dariiber, was Werte eigentlich
sind, welche Werte wichtig sind und wie sie sich vermitteln lassen.

Fir die Arbeit mit Werten in der Schule sind zwei Beobachtungen wichtig. Werte lassen
sich nicht vorschreiben und nicht absichtlich erzeugen. Sie miissen schon vorhanden sein.
Menschen fihlen sich nicht an Werte gebunden, weil ihnen gesagt wird: Du sollst das tun.
Sogenannte Moralpredigten sind daher meist erfolglos. Wenn von Werten die Rede ist, dann
wird etwas angesprochen, das schon vorhanden ist und fiir die Beteiligten Bedeutung hat.
Hans Joas spricht vom ,Ergriffensein® (2006, S. 2). Werte werden nicht gewahlt, sondern sind
vor jeder Wahl schon vorhanden. Menschen handeln aufgrund der Werte, die in ihnen
wirksam sind. Jede Bildung von Werten muss an schon Vorhandenem ansetzen.

Werte binden uns stark. Die Werte, die den Einzelnen wichtig sind, machen sie nicht unfrei,
sondern geben Orientierung im Handeln. Sich an die eigenen Werte nicht zu halten, bedeutet,
dass ich nicht mehr ich selbst bin. Werte wirken tief im Inneren und sind nicht steuerbar.

2.1Begriffsklarung

Der Begriff Wert wird urspriinglich in 6konomischen Kontexten verwendet. Die lbertragene
Anwendung auf den philosophisch-ethischen Bereich beginnt erst im 19. Jahrhundert und ist
bis heute in der Philosophie umstritten (Higli, 2004; Hoffe et al., 2008, S. 344—345).

Oft werden die Begriffe Werte und Normen zusammen gebraucht, mitunter erscheinen die
beiden Worte austauschbar. Doch sie unterscheiden sich stark. Nach Joas haben Werte einen
positiven Effekt, weil sie Menschen zu bestimmten Handlungen bewegen. Normen dagegen
wirken eingrenzend, wollen bestimmte Handlungsweisen verhindern. Daher wirken Werte
motivierend, Normen hingegen restriktiv. Werte kommen von innen, Normen werden als von
auBen kommend erfahren. Aufgrund von Werten werden in Freiheit bestimmte Ziele gewahlt.
Normen schranken die Moglichkeiten, Ziele zu erreichen, ein. Bestimmte Moglichkeiten
werden als nicht zuldssig ausgeschieden. Daher kdnnen Normen zwar vermittelt werden, aber
sie entfalten keine motivierende Kraft, wie Werte das tun (Joas, 2006, S. 2-3).

Die Vermittlung von Werten hat mit ethischer Bildung zu tun, doch beschrankt sie sich nicht
darauf. Ansatze, die Wertvermittlung auf die Vermittlung moralischer Grundlinien konzentrie-
ren (Weinlich, 2023), gehen von einer stillschweigenden Identifikation von Ethik und Werten
aus. Erziehung und Bildung haben immer auch einen ethischen Anspruch, gilt es doch,
Orientierung in einer pluralistischen Gesellschaft zu finden, und an einem friedlichen Mitein-
ander mitzuwirken. Aber die Identifizierung von Wertebildung mit ethischer Bildung greift zu
kurz.
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Schon in der Primarstufe haben Kinder Werte ausgebildet, die ihnen wichtig sind. Wolfgang
Weinlich (2023, S. 679) spricht von ,Personlichkeitsrechten, Diskriminierung, Fairness und
Freundlichkeit”. Seiner Ansicht nach beurteilen sie Handlungen nach dem Resultat und haben
noch kein Gesplir fir soziale Motive. Auch wenn sich Empathie und eine Theory of Mind erst
spater ganz entwickeln, sind das soziale und emotionale Lernen fiir die Entwicklung entschei-
dend.

Eine andere begriffliche Abgrenzung ist notwendig zwischen Werten und Wiinschen. Bei
Diskussionen, die von einem starken 6konomischen Paradigma gepragt sind, werden die bei-
den Begriffe einander angenahert und mit dem nicht sehr gliicklichen Begriff der ,Praferenz”
verbunden. Dabei wird aber ein entscheidender Unterschied ibersehen. Wiinsche entstehen
faktisch hier und heute, sie kdnnen sich auch jederzeit andern. Ein Wert ist eine ,Vorstellung
Uber das, was des Wiinschens wert ist” (Joas, 2006, S. 3; Tegeler & Martin, 2017, S. 8). Daher
gibt es oft Differenzen zwischen Werten und Wiinschen. Es kann sein, dass ein momentaner
Wunsch, auch einen starker, beiseitegeschoben und fiir einen Wert, der starker verpflichtet,
bleiben gelassen wird.

Philosophisch betrachtet verdrangt der Begriff Wert in den Diskursen seit dem spaten 19.
Jahrhundert den Begriff des Guten. Dazu tragen auch inhaltliche Aspekte bei. Wenn vom Gu-
ten die Rede ist, wird davon ausgegangen, es gabe etwas Gutes unabhdngig von der jeweils
eingenommen Perspektive. Damit ist etwas Absolutes gemeint, das fur jede und jeden als gut
anerkennbar ist. Deshalb kann man bei dem diesem Begriff keine Mehrzahl bilden. Verschie-
dene Glter sind etwas anderes, als das Gute in mehrfacher Ausfiihrung. Spricht man allerdings
vom Wert, so wird von vornherein unterstellt, dass die Werte je nach Perspektive unterschied-
lich sind. Menschen haben unterschiedliche Werte, die unterschiedliche Auspragungen des
Guten sind (Joas, 2006, S. 5-6).

2.2Werte und Personlichkeitsentwicklung

Die Entwicklung der personlichen Werte hat immer eine subjektive und eine emotionale Kom-
ponente. Mit der Entstehung der eigenen Werte wachst ein Selbstbild, das von diesen Werten
gepragt ist. Der Begriff der Wertbindung besagt, dass fiir eine Person etwas gut erscheint,
ohne dass es daflir einer besonderen Begriindung bedarf. Alle haben solche Bindungen, auch
wenn sie im Gesprach vielleicht abgestritten werden. Sie lassen sich an Formulierungen erken-
nen wie: ,Das geht fiir mich iberhaupt nicht.” ,So etwas halte ich nicht aus.” ,Da ist flir mich
eine Grenze.” Oder Menschen sind in bestimmten Situationen emport, weil etwas passiert ist,
das ihren Werten widerspricht. Werte entstehen bei der Bildung der Personlichkeit, bei der
Selbstbildung und bei der Selbsttranszendenz, wie Joas hervorhebt (2006, S. 3-4). Sie werden
von den Personen vermittelt, die dem Menschen besonders nahestehen, zunachst also von
den Eltern und der Familie, spater dann von Lehrpersonen, Bekannten usw. In der Pubertat
findet dann eine Differenzierung zwischen der Beziehung zur Person, von der die Werte
Ubernommen wurden, und den Werten selbst statt. Dieser Vorgang kann noch viele Jahre
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andauern. Er zeigt sich etwa dann, wenn die Haltungen der eigenen Eltern plausibler werden.
Wichtig dabei ist, dass diese Werte da sind, auch wenn zunachst dariiber nicht gesprochen
wird. Sie brauchen die Wertschatzung und kénnen und diirfen nicht einfach beiseite gewischt
werden.

Um aber die eigene Werthaltung zu erweitern, ist die Selbsttranszendenz nétig. Dieser
Begriff meint keine religiose Haltung, weil Religion ja generell ein Ausdruck von Transzendenz
ist. Damit ist, ein psychologischer Prozess, eine grundsatzliche Struktur menschlicher Entwick-
lung angesprochen. Transzendenz bedeutet, sich selbst zu Ubersteigen. Selbsttranszendenz
geschieht also dann, wenn ich mich aus meinem eigenen Selbstverstandnis erhebe und eine
Veranderung zulasse. Damit wird mein Selbst weiterentwickelt, verandert, aber nicht vernich-
tet. Das gilt auch, wenn das schon geformte Selbst aus dem bisherigen Rahmen gerissen wird.
Joas spricht von Konversion, wobei er den Begriff nicht in einem theologischen, sondern
allgemeinen Sinn verwendet, um damit einen ,,Wechsel des fundamentalen Bezugsystems”
anzuzeigen (2006, S. 5).

Aus dem bisher gesagten ergibt sich, dass alle Menschen, jung oder alt, Werte haben, auch
wenn sie diese nicht artikulieren konnen. Wer anderen Werte vermitteln mochte, muss sich
zuvor mit deren Werten auseinandersetzen. Im Idealfall finden sich Gemeinsamkeiten und
Erfahrungen, an denen der Vermittlungsprozess anschlieffen kann. Ungleich schwieriger wird
die Aufgabe, wenn die Werthaltungen einander widersprechen oder gar ausschlieRen, was
nur in seltenen Fallen vorkommt.

Wiewohl weitgehende Einigkeit darliber besteht, dass man Werte und Wertebindungen
weder durch einen rationalen Prozess erzeugen noch Menschen vorschreiben kann (Joas,
2019, S. 16), ist es ebenso weit Konsens, dass zu einer gelingenden Personlichkeitsentwicklung
die Wertebildung gehort. Werte zu lernen ist eine fiir die ganze Gesellschaft wesentliche
Aufgabe und daher ein dringender Auftrag fir die Schule. Damit Menschen in einer freien und
vielfdltigen Gesellschaft zusammenleben kénnen brauchen sie persdnlich anerkannte Werte,
die den Individuen Orientierung erméglichen, gemeinsame demokratische Grundwerte, die
das Miteinander tragen, und Fahigkeiten und Strategien, mit der Vielfalt von Werten und
Konflikten umzugehen (Tegeler & Martin, 2017, S. 5). Diese kdnnen nicht gewissermallen von
aulden eingebracht, sondern missen in einem gelingenden Bildungsprozess selbst erworben
werden. Voraussetzung dafiir ist, dass im Prozess des Lernens Raume er6ffnet werden, in
denen die Selbsttranszendenz moglich ist und Werte wachsen kdnnen.

2.3Werte lernen und leben in der Schule

Mit Joas lassen sich fiinf Voraussetzungen fiir gelingende Wertevermittlung formulieren.
Wertevermittlung hat erstens eine personale Dimension. Sie kann nur durch Personen
geschehen, die fiir ihre Uberzeugung einstehen. Altmodisch spricht man von Vorbildern, in
der Theologie von Zeugen. Lernen geschieht Giber Beziehung, diese Grundeinsicht gilt hier
besonders.
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Zweitens haben die institutionellen Rahmenbedingungen bei der Wertevermittlung eine
besonders grolRe Bedeutung. Die Werte, die vermittelt werden sollen, miissen mit den
erfahrbaren Werten libereinstimmen.

Wertevermittlung ist drittens nur sinnvoll, wenn sie auf konkrete Erfahrungen Bezug
nimmt, entweder Erfahrungen, die ohnedies gemacht werden oder solche, die im Zuge der
Vermittlungsprozesse bewusst gemacht werden.

Viertens hat ein separater Werteunterricht nur bedingt Sinn. Tatsachlich muss Wertever-
mittlung in jeder Form von Unterricht prasent sein. Bildung ist nie wertfrei. Bildung. Die
Vorstellung, fachlicher Unterricht sei wertfrei und Wertevermittlung konnte ausschliefSlich in
einem eigenen Wertunterricht geschehen, ist falsch und gefahrlich.

SchlieBlich liegen Schwierigkeiten nicht unbedingt an der Vermittlung oder Didaktik, son-
dern oft an den Werten und ihrer Artikulation selbst. Es ist daher notwendig, auch lber die
Werte, die vermittelt werden sollen, selbst nachzudenken (Joas, 2006, S. 8-9).

Joas spricht von Wertevermittlung. Damit wird ein gezielter, vor allem instrumentell-tech-
nischer Prozess bezeichnet, mit dem bestimmte Grundwerte den Rezipienten ndhergebracht
werden soll. Die von Joas formulierten Leitlinien gehen dariiber aber weit hinaus, daher ist
der Begriff Wertebildung als die Mdéglichkeit, selbst in den Werten zu wachsen, vorzuziehen.
Sie geschieht als komplexer Lernprozess, indem sich die Einzelnen aktiv mit sich selbst und
ihrer Umwelt auseinandersetzen, in den Prozessen der Sozialisation und der Erziehung. Eine
besondere Rolle spielen dabei das emotionale Erleben zwischenmenschlicher Beziehungen
und das Lernen durch Vorbilder. Wertebildung geschieht dabei in formellen, non-formalen
und informellen Lernsettings, Uberall dort, wo die eigene Auseinandersetzung mit Werten
eroffnet und ermoglicht wird (Tegeler & Martin, 2017, S. 9-10).

Wertebildung geschieht in unterschiedlichen Kontexten, die je unterschiedlich auf die
Entwicklung einwirken. Sie geschieht auch dort, wo sie nicht intendiert ist. Das hat positive
und negative Auswirkungen. Vorbilder pragen die Entwicklung ebenso wie die Art,
miteinander umzugehen oder die strukturellen Rahmenbedingungen. So kann es auch zu
einem negativen Lernen kommen, wenn zwar Giber Werte gesprochen wird, die Schiiler*innen
die geforderte Wertschatzung aber selbst nicht erfahren. Die Rede von Demokratie wird nicht
wirksam sein, wenn bei Entscheidungsprozessen, die fiir eine Schulklasse heute bedeutsam
ist, die Meinung der Betroffenen nicht einbezogen wird. Auch die Architektur einer Schule,
der Zustand der Rdume, die Sauberkeit im Klassenzimmer beeinflussen die Art und Weise, wie
sich Werte entwickeln (Baumann & Gotz, 2024, S. 20-26).

3 Wertebildung in der Schule

Fiir Wertebildung in der Schule liegen verschiedene Ansatze vor. Im Folgenden werden drei
davon ohne Anspruch auf Vollstandigkeit skizziert werden, ein Ansatz einer normativen

141



(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Wertebildung, Uberlegungen zu einer wertorientierten Persdnlichkeitsbildung und Hinweise
auf Quality Education und Global Citizenship Education.

3.1Werte und die Grundrechte

Schule, Bildung und Unterricht sind nie wertfrei, sondern haben immer bestimmte Vorausset-
zungen, die kulturell, gesellschaftlich, politisch, von personlichen Interessen oder aus ge-
schichtlichen Entwicklungen vorgegeben sind. Wenn die Werte selbst in den Blick genommen
werden, geht es dabei nicht um bestimmte Inhalte, Handlungen oder Kompetenzen, sondern
um Haltungen. Johannes Baumann und Thomas Go6tz (2024) schlagen einen normativen
Ansatz der Wertebildung vor, der vom Grundwert der Menschenwiirde und den Grundrechten
Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit ausgeht. Diese sehen sie in verschiedenen Haltungen
ausgepragt, die in einer Wertebildung in der Schule eingelibt und verstarkt werden sollen:
Achtsamkeit, Fairness, Respekt, Toleranz, Solidaritdt, Verantwortlichkeit, Demokratiebe-
wusstsein und Umweltbewusstsein. Um nicht im Raum einer bloBen Gesinnungsethik oder gar
ideologischer Standpunkte zu verbleiben, muss die Wertebildung immer auf die mit den
Werten korrespondierenden Kompetenzen zielen. Es reicht nicht aus, Werte zu kennen, sie
miissen auch mit den eigenen Moglichkeiten erreicht werden konnen (Baumann & Go6tz, 2024,
S. 43-44).

Wertebildung setzt immer Werteorientierung bei der Bildungsarbeit voraus. Freiheit,
Gleichheit und Gerechtigkeit missen zuerst in der Schule gelebt werden, indem Bildungs-
gerechtigkeit gestarkt wird, Bildung die Raume zur Selbstentfaltung eréffnet und die Schule
so gestaltet wird, dass sie Wertschatzung ausdriickt (Baumann & Go6tz, 2024, S. 46-51). In der
Schule tragt eine gute Schulkultur essenziell zur Wertebildung bei, insbesondere durch die
Pflege einer guten Beziehungskultur und einer Fehlerkultur, die von Respekt, Fairness und
Ehrlichkeit gepragt ist (Baumann & Gotz, 2024, S. 51-55). Konkrete Wertebildung durch
Thematisierung von bestimmten Werten oder einzelne Aktionen und Malinahmen kann in
den Bereichen Demokratie und Verantwortung, Frieden und Sicherheit sowie Umwelt und
Klima erreicht werden (Baumann & GoOtz, 2024, S. 55—-64). SchlieBlich findet im fachlich
strukturierten Unterricht Wertebildung statt, ja nach Thema und Ausrichtung (Baumann &
Gotz, 2024, S. 64-70).

Ein normativer Ansatz zur Wertebildung hat viele Vorteile. Er wird grofRe Zustimmung fin-
den, solange die zugrundeliegenden Werte geteilt werden. Wird das normative Grundgerust
zu stark, birgt das die Gefahr, dass die fiir eine gelingende Wertebildung notwendige freie
Entfaltung nicht mehr moglich ist. Insbesondere in einem kulturell und religios heterogenen
Kontext ist besondere Sensibilitdt geboten. Baumann und G6tz haben deshalb mit den Grund-
begriffen Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit eine sehr breite und allgemein gehaltene Basis
gelegt. Der Ansatz mit neun Handlungsfeldern, den sie vorstellen, zielt nicht auf Vollstandig-
keit, sondern muss in jedem Kontext neu erarbeitet, angepasst, reduziert, erganzt oder neu
geordnet werden (Baumann & Gotz, 2024, S. 72).
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3.2Wertorientierte Personlichkeitsentwicklung und
Wertekompetenz

Durch Wertebildung wird die eigene ldentitdat entwickelt und gestarkt, indem Kinder und
Jugendliche ein eigenes Wertesystem entwickeln. Damit werden sie zu miindigen Personlich-
keiten, die ein gelingendes und verantwortungsvolles Leben fiihren kénnen, sich an der gesell-
schaftlichen Entwicklung beteiligen und fiir ein gelingendes Miteinander in einer demokrati-
schen Gesellschaft einsetzen. Die dafiir nétigen Schlisselkompetenzen werden entwickelt.
Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) benennt dafir
die Fahigkeit zu reflektiertem Denken und Handeln, zu guten und tragfahigen Beziehungen
mit anderen Menschen, zur Zusammenarbeit sowie zur Konfliktbewaltigung als Beispiele.
Dazu kommen noch die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) propagierten Life Skills,
die verschiedenen Ansdtze des Demokratielernens sowie Strategien zur Konfliktlosung
(Tegeler & Martin, 2017, S. 11-13).

Die Orientierung an Werten verlangt die Entwicklung persénlicher, sozialer und demokra-
tischer Kompetenzen. In der padagogischen Praxis kommt es darauf an, diese Kompetenzen
in den Blick zu nehmen, damit die Schiiler*innen sich in komplexen modernen Gesellschaften
zunehmend orientieren kénnen. ,,Dazu gehoren reflektiertes Denken und Handeln, die Fahig-
keit, gute und tragfahige Beziehungen mit anderen Menschen zu haben, die Fahigkeit, mit
anderen zusammenzuarbeiten, sowie die Kompetenz, Konflikte zu bewaltigen und zu 16sen”
(Tegeler & Martin, 2017, S. 12).

3.3Quality Education und Global Citizenship Education

Im Zuge der von der UNESCO initiierten Programme zur Transformation der Gesellschaft, allen
voran mit den siebzehn Zielen der Sustainable Development Goals (SDGs) spielen auch Werte
eine entscheidende Rolle. Unter den SDGs findet sich als Ziel 4 die Quality Education, die
qualitatsvolle Bildung (Huber, 2019, S. 195-197). Die Bildung soll inklusiv, gerecht, hochwertig
sein und lebenslang andauern.

Einzelne soziale Herausforderungen lassen sich ausmachen, denen die Erziehung gerecht
werden soll namlich Armut, Menschenrechte, Umweltschutz, Klimawandel, allgemeine
Gleichberechtigung und internationale Kommunikation. Das entspricht den gemeinsamen
Zielen, die UNO und UNESCO aufbauend auf die Prinzipien der Aufklarung und die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte formuliert haben: Toleranz, Gerechtigkeit, Friede, Anteilnah-
me, Inklusion, Solidaritat, Briiderlichkeit und Gleichheit.

Davon ausgehend entstand das Programm der Global Citizenship Education®, das fir Werte
in einer globalen Gesellschaft, losgeldst von nationalstaatlichen, anderen geographischen,
ideologischen, religiosen oder politischen Gemeinschaften, eintritt. Kulturelle, politische und
sexuelle Heterogenitat sollen Akzeptanz finden. Das Eintreten fiir demokratische Werte soll
eine globale, friedvolle und plurale Gesellschaft ermoglichen. Gerade im Kontext der weltwei-
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ten Migrationsprozesse, des Wachsens kultureller und religioser Diversitat muss die Frage
gestellt werden, ob ein solches Konzept auch tatsachlich tragt. Fir Huber (2019, S. 202) Iasst
sich Learning Morality nur Gber Emotionen entwickeln und dadurch, dass religiose Wertmal3-
stabe verabschiedet werden. Das setzt voraus, dass die vorhandenen Wertsysteme als
ungeeignet insgesamt abgel6st werden missten. Doch das ist unrealistisch und unterstellt,
dass die bisherige Moralentwicklung in der (religios gepragten) Gesellschaft ausschlieflich
defizitar zu beurteilen ist, was aber weit liberzogen scheint.

Wertebildung ist eine wesentliche Aufgabe der Bildung und muss folglich auch in den
Schulen ihren Platz haben. Die vorgestellten Ansdtze verstehen sich nicht als Rezepte oder
vorgefertigte Strategien, sondern als Anregungen fiir die selbststandige, an die konkreten
Herausforderungen vor Ort angepasste Entwicklung von Konzepten und Malnahmen zu einer
wertorientierten Bildung. Jede entsprechende MaRRnahme soll immer mit Sensibilitat fur die
Situation und im Einvernehmen mit den Beteiligten gesetzt werden. Ein Beispiel dafiir findet
sich im folgenden Kapitel.

4 Starkung der Demokratiebildung

Um demokratische Werte und einen respektvollen Umgang miteinander in den Schulen zu
starken und die Schulen bei der Werteerziehung zu unterstiitzen, wurde von der Padagogi-
schen Hochschule Niederdsterreich unter Flihrung von Erwin Rauscher das Projekt ,,Bildung &
Demokratie. Respekt starken | Werte leben | Zukiinfte gestalten” initiiert.? Es zielt darauf ab,
eine respektvolle und wertorientierte Schulgemeinschaft zu férdern, indem Internationalitat,
kulturelle Vielfalt und Mehrsprachigkeit positiv gestaltet werden. Um die Wertorientierung
und eine Kultur der Wertschatzung zu fordern, muss die Arbeit selbst von dieser Kultur ge-
pragt sein. Das Projekt besteht aus verschiedenen Modulen, die nach Analyse der Ausgangs-
situation ausgewahlt und an den jeweiligen Standort angepasst durchgefiihrt werden. Die
Zielvorstellungen sollen gemeinsam formuliert und mégliche MaBnahmen angeregt werden.

Das Projekt wurde im Jahr 2025 in zwei Schulen im stadtischen Raum Niederdsterreichs
begonnen. In der ersten Phase wurde die Selbstwahrnehmung der Lehrpersonen vor Ort er-
fragt. In den beiden Schulen sind nach Angaben der Direktionen 27 bzw. 31 verschiedene Erst-
sprachen sowie jeweils 13 Religionsbekenntnisse vertreten. Der Anteil an Volksschiilern mit
nichtdeutscher Muttersprache im Bezirk im Schuljahr 2024/25 betrug zum Vergleich 41,3 %,
osterreichweit 30,6 % (Statistik Austria, 2026, S. 208)

4.1Situationsanalyse

Zur Situationsanalyse wurden im Zuge einer Veranstaltung mit den Lehrpersonen vor Ort
Plakate erarbeitet, auf denen belastende und starkende Faktoren sowie potentielle Ursachen
festgehalten werden sollten. Diese Plakate wurden mit einer kurzen Dokumentenanalyse mit
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induktiv gebildeten Kategorien einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen (Doéring, 2023, S.
525-539; Kuckartz & Réadiker, 2024, S. 90-93). Aus dieser lokal und temporar begrenzten
Erhebung gezogene Folgerungen kénnen nicht verallgemeinert werden. Dennoch stellen die
AuBerungen als authentische Selbstwahrnehmungen eine wertvolle Basis fiir die Arbeit in
dem Projekt dar und konnen Ausgangspunkte fir vertiefende Forschungen in diesem Bereich
bieten.

Die Stichworte auf den Plakaten wurden den Oberkategorien Herausforderungen, (vermu-
tete) Ursachen fiir Probleme und Resilienzfaktoren zugeordnet.

Vielen konkreten Problemen liegen aus Sicht der Lehrpersonen grofRere, gesellschaftliche
Herausforderungen zugrunde. Oft genannt werden die Unterschiede im Verstandnis zwischen
den Lehrpersonen und den Eltern, die sich in fehlender Kooperation, schwieriger Kommunika-
tion bis hin zu erzieherischen Extremen dulRern kénnen. Sowohl der Wert der Bildung als auch
die Zielrichtung der Erziehung werden oft unterschiedlich verstanden. Sprachliche Barrieren
und kulturelle Unterschiede spielen eine bedeutende Rolle, mehr noch und auch in Bereichen,
wo es diese nicht gibt, wirkt eine generelle Bildungsferne negativ. Homophobie und Frauen-
feindlichkeit sind ein Ausdruck dieser Haltungen.

Als alltagliche Herausforderungen werden diverse Unterrichtsstorungen, fehlende Lern-
fahigkeit und mangelnder Lernwille, fehlender Respekt, ,belastete” und ,verhaltenskreative”
Schiler*innen, die einen erhohten Betreuungsaufwand haben, sowie Probleme mit Nahe und
Distanz genannt. Dass von der Schule immer mehr Erziehungsarbeit und die Vermittlung fun-
damentaler menschlicher Werte erwartet wird, wird als besonders herausfordernd empfun-
den.

Das fiihrt dazu, dass die Lehrpersonen an den Standorten einen schlechten Ruf ihrer Schule
und ein schlechtes Image des Lehrberufs insgesamt wahrnehmen. Dies driickt sich etwa in
online verfliigbaren Rezensionen aus. Mangelnde Schulreife, hohes Aggressionspotential,
niedrige Frustrationstoleranz bedeuten fiir die Lehrkrafte eine besondere psychische Belas-
tung. Spezielle Probleme jeweils einer Schule sind die Uberalterung der Schiiler*innen und die
Selbstwahrnehmung als ,,Restschule”. Dass zu viele Kinder in den Klassen sind, wird nur in der
Primarstufe angemerkt.

Unter den vermuteten Ursachen fiir die genannten Herausforderungen werden gesell-
schaftliche und soziale Probleme genannt. Die Schule muss demnach in wachsendem Mal}
Aufgaben (ibernehmen, die zur Erziehung gehoren, etwa die Wertebildung oder das Erlernen
von Umgangsformen. Dabei wird keine Unterstiitzung durch die Eltern wahrgenommen, die
Konsequenzen oder die Moglichkeit zu Sanktionen erscheinen zu gering. Die Schulen sehen
sich mit Modeerscheinungen in der Erziehung ebenso konfrontiert wie mit Desinteresse, ego-
istisch-individualistischen Haltungen oder einer erlernten Hilflosigkeit. Dabei handelt es sich
um Probleme, die vor allem bestimmten sozialen Schichten zugesprochen werden. Soziale
Benachteiligung, Bildungsferne der Eltern, Uberforderung, gruppendynamische Prozesse in
den Communitys bilden das Milieu, aus dem die Schiiler*innen kommen. Fragwiirdige Vor-
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bilder in den (sozialen) Medien und die Reizliberflutung tragen ebenfalls zu den Problemen
bei.

Die Heterogenitat der Bevolkerung vor Ort bringt sprachliche, kulturelle und migrations-
spezifische Probleme mit sich. Mangelnde Deutschkenntnisse von Kindern und Eltern sowie
die daraus resultierenden Barrieren werden oftmals genannt. An der ersten Stelle der kulturel-
len Probleme wird das unterschiedliche Frauenbild genannt, in dem sich kulturelle Unter-
schiede besonders stark ausdriicken. Auch Homophobie und diskriminierende Haltungen
anderen Religionen oder Nationen gegeniiber werden angefiihrt. Migrationsspezifische Ursa-
chen vermuten die Lehrpersonen darin, dass die Communitys in den Stadten konzentriert
sind, unter sich bleiben und sich nicht integrieren miissen. Wahrend in der ersten Generation
noch Konflikte aus den Herkunftslandern oder Erfahrungen aus Flichtlingslagern im
Vordergrund stiinden, wirden Kinder aus der dritten Generation wieder zu alten Denk-
mustern zurtickkehren. Diese Voraussetzungen kdnnen, so wird vermutet, die Radikalisierung
fordern.

Im Bereich der Schulen werden einige organisatorische Ursachen gesehen, insbesondere
der Mangel an Ressourcen und zusatzlichen Unterstiitzungskraften, Dolmetscher*innen, So-
zialarbeiter*innen, Beratungslehrer*innen etc. Die Durchmischung der Klassen wird nicht gut
erlebt, die Lehrpersonen fiihlen sich flr ihre Arbeit teilweise selbst schlecht qualifiziert und
sehen zu wenige oder zu wenig ausgebildete Kolleg*innen. Die Schnittstellen zur Bildungs-
direktion und zu anderen 6ffentlichen Stellen werden nicht als hilfreich wahrgenommen.

Unter den Resilienzfaktoren wird besonders und oftmals die kollegiale Zusammenarbeit
hervorgehoben, stirkend sind Kommunikation, Austausch im Team, Zusammenhalt, Gemein-
schaft, gegenseitiges Feedback etc. Auch positive Riickmeldungen von Schiiler*innen, gute
Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen, positives Feedback von ihnen und
Gesprache werden positiv erlebt. Auch die gelungene Starkung von Madchen sowie erfolge
mit Kindern im Bereich der Inklusion werden hier genannt. Das gilt auch dort, wo die Bezie-
hung zu kooperativen und pflichtbewussten Eltern gelingt.

Die Unterstlitzung durch Vorgesetzte wird positiv erfahren, wo wertschatzend kommuni-
ziert und autonomes Arbeiten gestarkt wird. Gute Personalbesetzungen werden ebenso ge-
nannt wie die bereits vorhandene Unterstiitzung durch Experten und von anderen Stellen. Die
kulturelle und sprachliche Vielfalt wird mehrmals explizit als Bereicherung dargestellt und als
eine Chance, Gemeinsamkeiten zu finden. Die Freude am Beruf zeigt sich im gemeinsamen
und fachertbergreifenden Arbeiten.

4.2Theoretische Einordnung

Im Folgenden sollen einige Stichworte im Licht der theoretischen Uberlegungen betrachtet
werden. Insgesamt Uberwiegen problemzentrierte Aussagen, mit denen auf Defizite aufge-
zeigt werden, mit denen die Schulen sich konfrontiert sehen und nach denen explizit gefragt
wurde. Auffallig ist, dass als Ursache an erster Stelle sozialen Probleme genannt werden, vor
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den sprachlichen, kulturellen und auf Migration zurlckfihrbaren. Auch die Auffassungsunter-
schiede in Bezug auf die Erziehungsaufgaben in der Schule hdangen nicht in erster Linie damit
zusammen. Explizit genannt wird die Erwartung an Schule, dass Wertebildung dort stattfindet.
Diese Vorstellung wird als Herausforderung verstanden.

Dass Wertebildung nur unter der Voraussetzung von Wertorientierung gelingen kann,
findet sich dort wieder, wo auf die Teamarbeit vor Ort, auf ein gelungenes Miteinander und
auf wertschatzende Strukturen verwiesen wird. Wertorientierte Bildung kann nur gelingen,
wenn die daflir notwendige Wertschatzung auch von den Lehrkrdaften wahrgenommen wird.
In diesem Zusammenhang wird es als problematisch empfunden, wenn die einzelnen Schulen,
die Schule insgesamt oder der Lehrberuf einen schlechten Ruf haben.

Malnahmen zur Wertebildung brauchen viele Ressourcen. Daher finden sich in diesem
Zusammenhang viele Anmerkungen zu fehlenden Unterstiitzungskraften, zu wenig passenden
Ausbildungsmoglichkeiten, zeitlichen Ressourcen und raumlichen Moglichkeiten. Wo Schullei-
tungen sich selbst dafiir engagieren und entsprechende Ressourcen dafiir reservieren, sind
die Erfolgsaussichten deutlich hoher.

Die vielen positiven Aussagen zeigen, dass die Lehrpersonen eine differenzierte Sichtweise
haben. Mehrfach wird der hohe Wert der kulturellen und sprachlichen Vielfalt hervorgeho-
ben. Diversitat wird nicht ausschlieSlich und nicht zuerst als Problem verstanden, vielmehr
von ihren positiven Mdoglichkeiten her gesehen. Angesichts der grofRen sprachlichen und
religiosen Heterogenitdt in den Schulen ist diese Beobachtung liberraschend. Probleme, die
mit fehlenden Sprachkenntnissen, kulturellen Unterschieden und Migrationserfahrungen zu-
sammenhadngen, werden durch diese Beobachtungen in gewisser Weise relativiert. Lehrper-
sonen arbeiten gerne mit Kindern und schatzen auch die Vielfalt.

5 Fazit

Ohne Zweifel ist eine von Werten gepragte Bildungsarbeit unverzichtbar. Werterziehung als
Wertebildung in der Schule ist eine wesentliche Aufgabe. Sie fordert die Schule insgesamt und
kann nicht auf einzelne Bereiche beschriankt werden. Wertebildung ist einerseits durch die
Wertorientierung der Bildung insgesamt, durch die Art des Unterrichts, die Gestaltung der
Unterrichtsrdume, die Strukturen und die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gepragt.
Andererseits geschieht sie als konkrete Wertvermittlung.

Werte lassen sich dabei nicht erzeugen oder vermitteln wie bestimmte Inhalte, sondern
auf Basis schon vorhandener Werte erlernen und vertiefen. Wertediskurse haben immer da-
mit zu tun, dass bereits Werte vorhanden sind, miissen entsprechend mit hochster Sensibilitat
gefuhrt werden. Sie sind fiir die schulische Bildung notwendig, denn eine Schule, an der
gemeinsame Werte gelebt und gepragt werden, wird in allen anderen Bereichen ihrer Arbeit
erfolgreicher sein. Eine wertvolle Schule wird Rdume erdéffnen, in denen Selbstentfaltung und
Selbsttranszendenz moglich sind und die so das Wertelernen erméglichen.
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werte-leben-und-zukuenfte-gestalten.

148


https://doi.org/10.1007/978-3-662-64762-2
https://doi.org/10.2307/j.ctvm201r8.14
https://forschungsnetzwerk.ams.at/elibrary/publikation.html?id=90faf8ad-bf98-4274-8f4b-09d99fb05364
https://forschungsnetzwerk.ams.at/elibrary/publikation.html?id=90faf8ad-bf98-4274-8f4b-09d99fb05364
https://www.statistik.at/fileadmin/publications/BiZ-2024-25.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/leitlinien-fuer-die-wertebildung-von-kindern-und-jugendlichen
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/leitlinien-fuer-die-wertebildung-von-kindern-und-jugendlichen
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/leitlinien-fuer-die-wertebildung-von-kindern-und-jugendlichen
https://doi.org/10.1007/978-3-658-37858-5_84
https://doi.org/10.1007/978-3-658-37858-5_84
https://www.unesco.at/bildung/global-citizenship-education/gced-im-unesco-kontext/
https://www.unesco.at/bildung/global-citizenship-education/gced-im-unesco-kontext/
https://www.ph-noe.ac.at/de/news/news-detail/gemeinsam-werte-leben-und-zukuenfte-gestalten
https://www.ph-noe.ac.at/de/news/news-detail/gemeinsam-werte-leben-und-zukuenfte-gestalten

@
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

,Alles wirkliche Leben ist Begegnung.”

Zur Bedeutung (auto)biografischer Textarbeit flir
demokratische und nachhaltige
Transformationsprozesse in formalen Bildungssettings

Klaudia Zangerl*, Simone Anna Stefan?

DOI: https://doi.org/10.53349/re-source.2026.i4.a1595

Zusammenfassung

Angesichts vielfaltiger Transformationsprozesse und briichiger Sicherheiten gewinnt die Frage
nach einer zukunftsfahigen und lebenswerten Welt zunehmend an Bedeutung. Hochschulen
verfligen Uber das Potential und die Verantwortung, durch die Schaffung von Begegnungs-,
Beziehungs- und Resonanzraumen als Bildungsorte zu fungieren, an denen nicht nur Wissen
vermittelt, sondern auch neues Wissen generiert wird. Sowohlim Hinblick auf die lebenslange
Professionalisierung als auch vor dem Hintergrund einer Bildung fiir eine demokratische und
nachhaltige Entwicklung bietet eine Auseinandersetzung mit (auto)biografischer Lektlire eine
Moglichkeit, historisches (hoch)schulisches Lernen zu (be)férdern und (Mit)Verantwortung
fir  gesellschaftliche = Wandlungsprozesse zu  forcieren. Die  kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit Lebensgeschichten birgt das Potential in sich, Veranderung von
Einstellungen, Werturteilen, Denkmodellen mittels Perspektivenerweiterung in einer
dialogischen Haltung zu bewirken sowie neue Moglichkeits- und Erfahrungsraume im Denken
zu eroffnen. Im vorliegenden Beitrag werden diese Rdaume mittels Begegnung mit
Autobiografien jldischer Autorinnen gesucht, deren Bedeutungsfaktoren fir Primarstufen-
Lehramtsstudierende der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Edith Stein und in Folge fir
den schulischen Kontext dargestellt und hinsichtlich ihres transformatorischen Potentials
personaler  Deutungsmuster und  Weltbilder hin zu einer  solidarischen,
verantwortungsbewussten und demokratischen Welt beleuchtet und diskutiert.

Stichwérter: Demokratie, Nachhaltigkeit, Professionalisierung, (Auto)Biografien,
Transformation
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1 Einleitung

,Ich werde am Du;

Ich werdend spreche ich Du.

Alles wirkliche Leben ist Begegnung.”
(Buber, 1994, S. 15)

Martin Buber (1878—1965), einer der groRen Dialogphilosophen und Dialogpddagogen des 20.
Jahrhunderts, zeigt mit ,Ich und Du” die Bedeutung eines gegliickten Dialoges ,Ich-Du“
(Begegnung) und Wege der Entfremdung ,Ich-Es“ (Vergegnung) auf (Stoger, 2009, S. 14).
Begegnen als padagogisches Handeln im Sinne Bubers ist Aktivitat und gleichzeitig Geschenk,
,Passion” (Buber, 1994, S. 15), woraus Liebe in Form von Verantwortung zwischen beiden
Begegnenden besteht, einer Verantwortung in der Begegnungsbereitschaft dem
Mitmenschen und dem Leben gegenliber (Buber, 1994; Schneider, 2011, S. 80 f.). Bubers
Werk, welches erstmals 1923 in einer konfliktbeladenen Zeit erschien, hat auch iber hundert
Jahre spater nicht an Aktualitdt eingebiRt. Das heutige Weltszenario ist unter anderem
gepragt von globalen Herausforderungen, nationalistischen und wirtschaftsegoistischen
Eigeninteressen, Migrationsbewegungen und neuen Formen von Armut und Kriegen. Bubers
Dialogphilosophie ladt ein, sich zu besinnen, zu engagieren und sich auf das ,Zwischen-
Menschliche” (Stéger, 20033, S. 87), auf echte Begegnung einzulassen. Das ,,Zwischen” ist
nach Buber dialogisches Zentrum, ein Resonanzraum, in welchem sich Anndherung und
wechselseitige Anregung ereignen koénnen (Stoger, 2003b, S. 123), Sprechende*n und
Ansprechende*n beriihrt und solidarisch begriindet ist (Stoger, 2002, S. 7). Dieses ,,Zwischen”
— nach Buber Qualitat von Umfassung und Beziehungsfahigkeit (Stoger, 20034, S. 75) — wirkt
sich im padagogischen Kontext durch das Bemihen aus, zu ,begegnen” oder Begegnung
wieder zu lernen (Stoger, 2002, S. 2). Im Schaffen von Moglichkeitsraumen (Begegnungs-,
Beziehungs- und Resonanzrdaumen) kann eine Transformation des Denkens, Wahrnehmens
und Handelns stattfinden, eine Sensibilisierung fir Themenbereiche eréffnet und historisches
Lernen gefordert werden. Von Bedeutung ist, wie ressourcenorientierte Blickwinkel,
Denkweisen und Losungsoptionen generiert und verfestigte Denkmuster sowie -konzepte
dekonstruiert bzw. mit neuen Deutungsfolien gesellschaftlicher Wirklichkeit und personaler
Handlungsfahigkeit belegt werden kénnen (Zangerl & Stefan, 2025, S. 126 f.).

Ziel des Beitrags ist daher, das Potential einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung
Primarstufen-Studierender mit autobiografischer Lektlre jldischer Lebensgeschichten
aufzuzeigen. Eine Anndherung an andere Menschen und deren Sichtweisen, Einstellungen und
Haltungen wird durch die bewusste Reflexion der eigenen inneren Bediirfnisse, Wiinsche und
Angste ermdglicht. Diese individuelle Reflexionsfihigkeit bildet zugleich eine zentrale
Grundlage fir die Gestaltung sozialer und organisationaler Kontexte. Ein demokratisches
Ethos wird aus Werten gespeist, die in Bildungsstatten gefordert und mittels Modellwirkung
und Authentizitat gelebt werden (Frech, 2024, S. 200). Die Konzentration auf Werte, Tugenden
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und Sinnerleben kénnen als Motor einer menschengerechten Organisationskultur, die
ethische Haltung von Institutionen als Schlissel eines humanistischen Miteinanders
betrachtet werden (Brohm, 2017, S. 2, 13). Hier spielt die Lehrer*innenbildung eine zentrale
Rolle, da sie die Akteur*innen ausbildet, welche die verantwortungsvolle Aufgabe haben,
Zukunft mitzugestalten (Barth, 2023, S. 83). ,,Wie wollen wir in Zukunft leben? Was und wie
missen wir lernen, um unsere Welt lebenswert zu gestalten?” (Bundesministerium fir
Bildung und Forschung, o. J.) sind Fragestellungen, um deren Antwortfindung eine Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) bemiiht ist und den Weg in eine hoffnungsvolle Welt weisen
soll. Die in diesem Zusammenhang erforderlichen Nachhaltigkeitskompetenzen gilt es zu
fordern.

Im September 2015 verabschiedeten die Vereinten Nationen mit der Agenda 2030 fur
nachhaltige Entwicklung 17 Ziele fir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development
Goals, SDGs). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, integraler Bestandteil von Ziel 4, als Start-
und Ausgangspunkt zur Erreichung der anderen Nachhaltigkeitsziele (Zumbrink, 2023, S. 37),
hat das Potential eines Umsteuerns im Sinne eines transformativen Lernens und Handelns, zu
einem neuartigen Bildungskonzept (Klecker, 2023, S. 253):

,Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter
anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des
Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltblirgerschaft und die Wertschatzung
kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.”
(Bundeskanzleramt, Nachhaltige Entwicklung - Agenda 2030/SDGs, 4.7)

Vor diesem Hintergrund und zur Verwirklichung und Férderung einer BNE tragen Institutionen
die Verantwortung neben der Weitergabe kultureller und wissenschaftlicher Erkenntnisse
auch die gleichzeitige Berlicksichtigung gesellschaftlicher Entwicklungen; dies mit Auftrag zu
verantworteter Mitgestaltung einer lebens- und zukunftsfahigen Welt (Michelsen &
Stoltenberg, 2023, S. 15). Lehrpersonen haben die Méglichkeit, als ,wirkungsvolle Change
Agents” (Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2017, S. 29) zu agieren, , die sich am
Leitbild nachhaltiger Entwicklung orientieren, als Promotorinnen und Promotoren sozialer
Innovationen auftreten, neue Anreize schaffen und anderen Impulse fiir die Transformation
hin zu einer nachhaltigen Entwicklung geben” (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
2017,S.75).

Lehrpersonen missen befdhigt sein, sich sowohl mit den Herausforderungen einer
demokratischen und nachhaltigen Entwicklung als auch mit der eigenen Rolle in diesem
Prozess reflexiv einzulassen. Demokratie und ein menschenwiirdiger Umgang miteinander —
im Sinne der Menschenrechte — sind keine Selbstverstandlichkeiten. Es stellt sich die Frage,
auf welche Weise und in welchen Kontexten relevante Kompetenzen in formalen
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Bildungsstatten sichtbar werden (Bachmann et al., 2024, S. 167). Der Reference Framework of
Competences for Democratic Culture (RFCDC) des Europarats — er wurde 2016 einstimmig
genehmigt —ist ein Bildungsrahmen, der Lernende dabei unterstiitzen soll, jene Kompetenzen
zu entwickeln, die notwendig sind, um wirksam an demokratischen Gesellschaften
teilzunehmen und friedlich in kulturell vielfaltigen Gemeinschaften zu leben. Dieser umfasst
20 Kompetenzen, welche in die vier Teilbereiche ,Werte”, ,Einstellungen”, ,Wissen und
kritisches Verstandnis“ sowie ,Fahigkeiten” zugeordnet werden kénnen (Council of Europe,
2026).

»The Framework can help to build students’ resilience to radicalisation by
equipping students not only with the competences needed for democratic culture
and intercultural dialogue, but also with the competences needed for recognising
and dealing with extremist and terrorist propaganda (for example analytical and
critical thinking skills), for recognising misinformation, fake news and hate speech
in broadcast, print and online news media (for example knowledge and critical
understanding of media), and for valuing human dignity, human rights and
democratic processes.” (Council of Europe, 2021, S. 23)

Von Bedeutung sind ein fachilbergreifendes, integratives sowie mehrperspektivisches
Eingehen auf Fragestellungen im Sinne einer demokratischen und nachhaltigen Entwicklung
sowie die Gestaltung von Lernarrangements, die die Partizipation und die Berticksichtigung
personlicher Erfahrungen der Schiler*innen ermoglichen (Rieckmann & Holz, 2017, S. 6).
Im vorliegenden Beitrag wird ein solcher Zugang Uber die Lektiire autobiografischer Texte
verfolgt. Die Aussage von Martin Buber, dass ,alles Wirkliche im Leben Begegnung ist” (Buber,
1994, S. 15), |asst sich dabei auf das Thema literarischer Autobiografien tibertragen.

Buber hebt hervor, dass sich Selbstverstandnis und Identitat in der Begegnung mit anderen
konstituieren — im Verhaltnis zum ,Du”. In literarischen Autobiografien wird genau das
sichtbar: Der Autor, die Autorin, also Erzahler und Erzahlerin, reflektiert das eigene Leben oft
im Austausch mit sich selbst und mit anderen. Das Erzahlen der eigenen Geschichte schafft
somit einen Begegnungsraum mit der Leser*innenschaft, indem das , Du” explizit adressiert
und fokussiert wird. Autobiografische Texte machen also deutlich, dass das ,Ich” erst durch
das ,,Du” vollstandig wird.

Eine Autobiogrdfie ist eine personliche Lebensbeschreibung (meist in Prosa), in der die
Autorin, die in diesem Fall die Erzdhlerin und Protagonistin ist, die eigenen Erfahrungen
schildert. Lejeune (1994) betont, dass der sog. autobiografische Pakt eine wichtige Grundlage
fiir das Vertrauen zwischen Autor*in und Leser*innenschaft bildet und die Glaubwirdigkeit
der autobiografischen Erzéahlung unterstreichen soll. Der autobiografische Pakt bezeichnet die
Vereinbarung zwischen Autor*in und Leser*in, dass die erzahlte Lebensgeschichte moglichst
wahrheitsgemal, wenngleich natiirlich stark subjektiv gefarbt ist. Dabei spielt die subjektive
Wahrnehmung eine zentrale Rolle, da jeder Mensch die Welt auf seine eigene Weise erlebt.
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Ebenso beeinflusst die subjektive Erinnerung, wie wir Vergangenes wahrnehmen und
wiedergeben. Zudem erinnern wir uns nicht an alles, Teile unserer Erfahrungen haben wir
verdrangt oder vergessen - Erinnerung ist also selektiv (Wagner-Egelhaaf, 2005, S. 6). Vor
diesem Hintergrund wird deutlich, dass subjektive Wahrnehmung und selektive Erinnerung
nicht nur autobiografische Texte pragen, sondern auch die Entwicklung von Wissen,
Kompetenzen, Einstellungen und Werten als zentrale Eckpfeiler padagogischen Handelns
beeinflussen.

Eine bedeutende Aufgabe von Bildungssystemen ist es, Schiiler*innen Grundwerte zu
vermitteln, sich mit diesen vertraut zu machen, sich mit Normen gesellschaftlichen
(Zusammen)Lebens diskursiv sowie reflexiv auseinanderzusetzen (Goll, 2010, S. 11 f.; Frech,
2024, S.196). Fur den Lehrer*innenberuf bedarf es daher Paddagog*innen, welchen es gelingt,
ihre Lebenserfahrung und ihre beruflichen Kompetenzen in die sprachliche Welt des Kindes
zu Ubersetzen und generatives Lernen zu forcieren. Autonomie, Kompetenzerleben,
schopferische Entfaltung und soziales Eingebundensein sind hierbei bedeutende
Einflussfaktoren eines qualitatvollen Lernens und Unterrichterlebens.

2 Erkenntnisinteresse

Geschichtlich leben heillt, Uber personlich gelagerte Schichten, lber
Lebensgeschichten sich zu besinnen und dabei Wege notwendiger Handlungen
zu beschreiten. Eine abgerissene Verbindungsnahme zur eigenen
Geschichtlichkeit und zum eigenen Fremden verstarkt aber die Tendenz der
psychischen Auslagerung. lhr steht die Sehnsucht nach , daheim” gegentber.
(Stoger, 1996, S. 32)

Die vorliegende Untersuchung geht der Frage nach, welches Potential die kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit jludischen Lebensgeschichten in Form von (auto)biografischer
Textarbeit im Sinne einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung in sich birgt. Nur in solidarischer
Verantwortung werden die sich in der derzeitigen Weltlage vorzufindenden
Herausforderungen, wie beispielsweise Spannungen, Konflikte, Angriffe auf demokratische
Errungenschaften und universale Menschenrechte, Migrationsbewegungen,
Klimakatastrophen, anzugehen sein. Friedensbemihungen und die Achtung von
Menschlichkeit, ein Denken weg von nationalem Egoismus und Eigeninteresse, ein
Bewusstwerden planetarischer Grenzen sind hier wegweisende Schritte fir eine
zukunftsfahige Welt und werden durch die flinf Ps, Partnership, Planet, People, Peace,
Prosperity, in der Prdambel der UN-Sustainable Development Goals vorgegeben (Lang-
Wojtasik & Konig, 2023, S. 11). Im dialogischen Begegnen im Sinne Martin Bubers erwachst
Solidaritat; es werden Resonanzraume mit gleichzeitiger Moglichkeit, zu einer Authentizitat
des personlichen Handelns zu finden, eroffnet (Stoger, 2003a, S. 66): ,Beziehung ist
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Gegenseitigkeit. Mein Du wirkt an mir, wie ich an ihm wirke. Unsere Schiiler bilden uns, unsere
Werke bauen uns auf” (Buber, 1994, S. 19). Erzahlte Geschichten ermoglichen es, das eigene
Selbst dynamisch zu verstehen, ihm Raum zu geben und so ein Gefiihl von Heimat zu
entwickeln. Gleichzeitig er6ffnen sie einen gesellschaftlichen Raum, in dem neues Denken,
Reflexion, Anteilnahme und Neugier geférdert werden (Assmann, 2022, S. 9). Die Mitteilung
hinterlasst dabei beim Erzahlen Spuren, vergleichbar mit der Spur einer Tépferhand in der
Tonschale, und wird so zur Interaktion. Den Hérenden oder Lesenden wird die Erfahrung der
Erzahlenden vermittelt, ihre Vertrautheit wird — im platonischen Sinne — in die Seele
geschrieben (Benjamin, 1977; Schmiederer, 2001, S. 4-6).

Fur Studierende bietet dies die Chance, sich aktiv mit den Lebenswelten anderer
auseinanderzusetzen, Perspektiven zu libernehmen und Empathie zu entwickeln — zentrale
Kompetenzen fir gelingendes Lernen und professionelles Handeln im padagogischen Kontext.
Auf diese Weise konnen erzahlte Geschichten nicht nur individuelles Verstehen fordern,
sondern auch reflexive und soziale Kompetenzen erweitern, die fiir eine zukunftsfahige,
weltoffene und demokratische Bildung von Bedeutung sind.

3 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Im Rahmen des Seminars ,Pddagogische Professionalitdt” (Sommersemester 2025)
organisierten wir als Lehrende im Team-Teaching gemeinsame LV-Einheiten, in welchen sich
Studierende des 8. Semesters (n=35) vertieft mit autobiografischen Texten von Edith Stein
und Barbara Honigmann auseinandersetzen sollten. Im ersten Schritt — vor Beginn der Lektiire
— wurden die Studierenden mit folgender Fragestellung konfrontiert, die sie anonym Ulber
Microsoft Forms beantworteten: Welche Bedeutung sehen Sie in der Lektiire von
(auto)biografischer Texten? Im nachsten Schritt befassten sich die Studierenden mit Werken,
in welchen insbesondere zentrale Fragestellungen zur jidischen Geschichte behandelt
werden — ein Thema, dessen Relevanz angesichts der zunehmenden politischen
Radikalisierung mehr als gegeben scheint.

Die Studierenden befassten sich zuerst mit der Autobiografie von Edith Stein (1891—
1942) aus dem Jahr 1933 ,Aus dem Leben einer jlidischen Familie” (Stein, 2016). In dieser
lernten sie besonders Edith Steins Kindheit und Jugend in einer jlidischen Familie im
damaligen Breslau kennen. Das Werk vermittelt ein individuelles Lebensbild, Einblicke in ihre
frihe Personlichkeitsentwicklung und zugleich einen Eindruck der gesellschaftlichen
Verhaltnisse der damaligen Zeit.

Im Anschluss beschéftigten sich die Studierenden mit Barbara Honigmanns
Autobiografie ,Damals, dann und danach” aus dem Jahre 1999. In diesem intim-
reflektierenden Buch zeigen sich die beiden Facetten des Lebens von Barbara Honigmann
(*1949): die Erinnerungen an ihre jldische Familiengeschichte und ihre von der
Vergangenheit beeinflusste Gegenwart und Zukunft. Es zeigt, wie eng das Damals, das Dann
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und Danach miteinander verbunden sind, wie sehr das Vergangene das Hier und Jetzt sowie
die Zukunft beeinflussen (Honigmann, 1999).

Die Wahl dieser Autobiografien begriindet sich in der Tatsache, dass Antisemitismus in
Osterreich eine lange Geschichte hat und auch heute noch anzutreffen ist (Bundesministerium
fir Bildung, o. J.). Die dritte Teilstudie zu Antisemitismus, die im Auftrag des Osterreichischen
Parlaments durchgefiihrt wurde, kommt zu folgendem Hauptergebnis: ,Junge Menschen sind
nicht generell antisemitischer oder weniger antisemitisch eingestellt als die
Gesamtbevolkerung, was bedeutet, dass Muster von friher (je dlter, desto antisemitischer)
nicht mehr zutreffen” (Antisemitismus, 2022, S. 4). Zudem wird ,Wissen” als wichtiger
Einflussfaktor hervorgehoben: GroReres Wissen Uber jldisches Leben schitzt davor,
antisemitischen Aussagen zuzustimmen (Antisemitismus, 2022, S. 4). Besonders im
Bildungsbereich ist es daher wichtig, verstarkt auf die Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen
zu setzen, um prdventive MalRnahmen gegen Antisemitismus und gegen jegliche
Diskriminierungspraktiken gegentliber bestimmten Personengruppen in Schulen zu etablieren.
Mittels Bildungssettings, welche politische Miindigkeit und einen kritisch-reflexiven Habitus
forcieren, kann Extremismus, Populismus sowie Autokratie begegnet und Demokratiebildung
gelebt werden (Weisseno, 2024, S. 162).

Autobiografische Texte spielen eine entscheidende Rolle, da sie das ,,Fremdverstehen”
und den Perspektivenwechsel fordern. Sie ermaoglichen es, sich sowohl empathisch als auch
kognitiv mit Lebensrealitdten auseinanderzusetzen (Spinner, 2022, S. 19). Autobiografien
»sind auch von historisch variablen Zeitumstanden ihrer Entstehung abhangig” (Pauldrach,
2023, S. 82) und fordern historisches Lernen. Die Wahl fiel auf Edith Stein, da sie die
Namensgeberin der Hochschule ist und die Studierenden somit einen unmittelbaren Bezug zu
ihr haben. Fiir Barbara Honigmann sprach nicht zuletzt die hohe literarische Qualitat ihrer
Texte, die sich u.a. in zahlreichen Auszeichnungen widerspiegelt. In Form eines World-Cafés,
welches als Resonanzraum zum gemeinsamen Austausch geboten wurde, setzten sich die 35
Studierenden nach der Lektiire der Autobiografien mit den drei folgenden Fragestellungen
auseinander:

e Welche Gedanken und Emotionen I6st die Auseinandersetzung mit autobiografischen
Texten bei lhnen aus?

e Welchen Sinn messen Sie autobiografischer Textarbeit bei?

e Welche Chancen, welche Herausforderungen sehen Sie in autobiografischer Lektiire im
Hinblick auf eine Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung?

Die unterschiedlichen Sichtweisen, Erfahrungen und Meinungen zu den drei
Fragestellungen wurden in schriftlicher Form auf Plakaten gesammelt und in einer
Abschlussrunde im Plenum prasentiert bzw. erldutert. Die Auswertung des Datenmaterials
beider Erhebungen erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2022), um in
Folge ein Uberschaubares Corpus und somit ein Abbild des Grundmaterials zu schaffen
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(Lamnek, 2010, S. 473). Das Resultat ist ein Kategoriensystem, das das Gesamtmaterial in
verdichteter Form abbildet. Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse in Form der
gebildeten Kategorien dargestellt.

4 Ergebnisse

Auf die eingangs gestellte Frage, welche Bedeutung die Studierenden der Lektiire von
(auto)biografischen Texten beimessen, kristallisierten sich bei den Antworten zwei
Themenbereiche heraus: Erstens wird die Begegnung mit individuellen Lebensgeschichten und
-welten genannt; zweitens wird der Eindruck auf die Leser*innenschaft thematisiert, der durch
die Auseinandersetzung mit diesen beiden Lebensgeschichten entstanden ist.

Begegnung mit individuellen Lebensgeschichten und -welten:

Diese nimmt fiir die Studierenden eine zentrale Rolle in der personlichen sowie sozialen
Entwicklung ein. 56 % der Befragten benennen dabei das ,Kennenlernen” anderer
Lebensrealitaten als wesentlichen Aspekt, wahrend 17 % insbesondere die Bedeutung
detaillierter Erfahrungsberichte hervorheben. Weitere 11 % betonen ihr Interesse,
Personlichkeiten kennenzulernen. Fir 8 % spielen zudem Erinnerungen sowie das Teilen von
Erfahrungen eine relevante Rolle, da sie die Verbindung zwischen Menschen férdern. Die
Einschatzungen der Studierenden verdeutlichen, dass (auto)biografische Texte fiir sie nicht
nur Fakten tGber Personen vermitteln, sondern auch tiefere Einblicke in deren Wahrnehmung,
Haltungen und Werte ermoglichen. So schreibt ein*e Studierende*r: ,(Auto)biografische
Texte geben wesentliche Informationen (iber Personen, (iber deren Titigkeiten,
Bewegungsgriinde, Haltungen und Einstellungen. Zudem bieten sie einen tiefen Einblick in die
Wahrnehmung der einzelnen Personen und es kann dadurch erkannt werden, was fiir die
Person bedeutend war. (..)“ (St. 33; ZN.: 59-62). Daran anknipfend betont eine weitere
Studierende die Moglichkeit, durch solche Texte die Perspektiven anderer Menschen aktiv
nachzuvollziehen und in das eigene Leben einzubetten: , (Auto)biografische Texte erméglichen
es uns, die Sichtweise, die Gedanken und Erlebnisse (beriihmter) Personen kennenzulernen -
insbesondere ihre Ansichten aus unserer Perspektive zu interpretieren und zu verstehen bzw.
in unser Leben zu integrieren. (...)” (St. 35; ZN.: 175-177).

Eindruck auf die Leser*innenschaft:

Hinsichtlich des Eindrucks auf die Leser*innenschaft geben 19 % der Befragten an, aus
historischen Erzahlungen lernen zu kdnnen. Dariiber hinaus nennen 14 % eine Erweiterung
der eigenen Perspektive. 13 % heben die Bedeutung fiir die personliche Entwicklung hervor,
da die Reflexion Uber andere Lebensgeschichten zur Auseinandersetzung mit der eigenen
Identitat beitragt (vgl. Buber); 2 % formulieren diesen Aspekt explizit als Beitrag zur
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Identitatsfindung. Zudem empfinden 9 % der befragten Studierenden die Inhalte als
inspirierend, 2 % schopfen daraus auch Zuversicht.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, welche Modglichkeitsraume sich durch die
Auseinandersetzung mit Lebensgeschichten eroffnen: ,Entwicklung von Empathie und
Hineinversetzen in Personen ist méglich, welche die verschiedensten Dinge erlebt haben.” (St.
24; ZN.: 107-108). Das Kennenlernen anderer Lebensgeschichten fihrt zu Erkenntnisgewinn,
Motivation und weiterfiihrendem Interesse: , Personen berichten von ihrem Leben und kénnen
mit ihrem Werdegang andere Menschen inspirieren. Kann vielen Leuten Hoffnung geben.” (St.
31; ZN.: 148-149).

Die Ergebnisse der zweiten Untersuchung - nach dem Lesen autobiografischer Texte -
zeigen im Hinblick auf die Fragestellung ,Welches Potential birgt die kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit jiidischen Lebensgeschichten in Form von (auto)biografischer
Textarbeit im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung?” folgende Mdglichkeits- und
Erfahrungsraume Studierender der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Edith Stein auf:

Erinnerungsarbeit:

Die Studierenden betonen die Bedeutung geschichtlichen Lernens. Dieses verhilft, gegen das
Vergessen zu arbeiten, historische Ereignisse nachvollziehen und Vergleiche zwischen friher
und heute anstellen zu kdnnen, Erlebtes zu verarbeiten, Hintergriinde zu verstehen und fir
Aufklarung zu sorgen.

Geflihlswelt (begleitende Emotionen):

Die Lektire lost vielfdltige Emotionen, wie Angst, Betroffenheit, Mitgefiihl, Hoffnung,
Uberforderung, Wut, Mut, Interesse sowie Desinteresse, aus. Diese kénnen benannt und
ihnen Raum gegeben werden.

Gesellschaftskritische Aspekte:

Die Studierenden zeigen auf, dass aufgrund autobiografischer Textarbeit kritisches Denken,
Hinterfragen, Uberpriifen von Uberzeugungen, das Uberdenken der eigenen Positionierung
angeregt und gesellschaftskritische Aspekte beleuchtet werden kdnnen.

Besondere Erfahrungsmomente beim Lesen autobiografischer Texte:

Ein weiterer zentraler Aspekt, der in den Rickmeldungen der Studierenden deutlich wird,
betrifft besondere Erfahrungsmomente im Umgang mit autobiografischen Texten. Diese
werden im Teilen von Erfahrungen und den sich daraus entwickelnden Lernmomenten
gesehen. Die Auseinandersetzung wird als Inspiration und als verbindendes Element erlebt.
AuBergewohnliche Lebensgeschichten geben Einblick in persénliche Lebensrdaume und bieten
Moglichkeit der Identifikation.

Persénliche Weiterentwicklung:

157



(]
R&E 13. Jg. (2026), Nr. 4

SOURCE demokratie.lernen

Daruber hinaus zeigt sich, dass die Auseinandersetzung mit autobiografischer Lektiire einen
wichtigen Beitrag zur persodnlichen Weiterentwicklung leisten kann. Reflexion,
Perspektivenwechsel sowie Einblicke in andere Denk- und Sichtweisen fordern nicht nur die
Allgemeinbildung, sondern auch die Personlichkeitsentwicklung. Vorbildwirkungen, die
Motivation, auch bei herausfordernden Situationen nicht aufzugeben, gelten als bedeutende
Lernfaktoren.

Bildungskontext:

Im Bildungskontext wird das Potential autobiografischer Lektlire von den Studierenden
ebenfalls differenziert reflektiert. In der Auseinandersetzung wird vor allem die Mdéglichkeit
zur Entwicklung sozialen Lernens, kritischen Denkens, einer Offenheit fiir Neues gesehen.
Facherlbergreifendes Arbeiten, die Schulung von Empathie und die Sensibilisierung fir
unterschiedliche Sichtweisen und Lebens- und Erfahrungsrdume bieten Potential der
Erweiterung des personlichen Selbst. Als bedeutsam wird erachtet, dass Lehrende die
Klassengegebenheiten bericksichtigen und Uber fachliche Kompetenz verfligen. Es bedarf
einer guten, sensiblen und ansprechenden Aufbereitung, um Uberforderung oder ungewolltes
Aufbrechen personlicher Erfahrungen zu vermeiden.

5 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Demokratiebildung verfolgt das Bildungsziel der Miindigkeit und vermittelt demokratische
Grundwerte wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritdt und Emanzipation (Kenner &
Lange, 2020, S. 48). Sie schlieft neben dem Fachunterricht Politische Bildung auch
facheribergreifende politische Bildung, soziales Lernen sowie politisches Handeln innerhalb
der Schule ein (Gessner et al., 2024, S. 30). Bildung ist ein fortwahrender Prozess, in welchem
Wissen, die Kompetenz zu dessen kritischer Bewertung und die Fahigkeit sowie Bereitschaft
zum personlichen Handeln einander erganzen und formen. Bildung im Sinne Wilhelm von
Humboldts geht Uber bloRe Qualifikation hinaus; sie ist kein Mittel zum Zweck, sondern
Selbstzweck und zielt auf die Entfaltung des Individuums im Spannungsfeld von Ich und Welt
(Rossmeissl, 2026, S. 19 ff.). Der vorliegende Beitrag zeigt einen Moglichkeitsraum innerhalb
des komplexen Prozesses zur Entwicklung einer demokratischen Kultur im formalen
Bildungssystem auf. Ausgangspunkt bildete dabei die folgende Fragestellung: Welches
Potential birgt die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit jiidischen Lebensgeschichten in
Form von (auto)biografischer Textarbeit im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung?
Die vorliegenden Ergebnisse weisen auf ein signifikantes Lernpotential
autobiografischer Texte hin, das sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene
wirksam wird. Die Studierenden zeigen sich fiir autobiografische Textarbeit sensibilisiert und
reflektieren kritisch die vielfaltigen Moglichkeitsraume ihres didaktischen Einsatzes. Die
Auseinandersetzung mit Lebensgeschichten eroffnet den Studierenden die Chance,
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verschiedene Perspektiven und Haltungen nachzuvollziehen, Empathie zu entwickeln und die
eigene Sichtweise kritisch zu hinterfragen. Die Rickmeldungen zeigen, dass autobiografische
Texte nicht nur (historische) Fakten vermitteln, sondern vor allem die Wahrnehmung, Werte
und Erfahrungen der portratierten Personen greifbar machen. Dies fordert die persénliche und
soziale Entwicklung, insbesondere im Hinblick auf das Verstandnis von Vielfalt, das Lernen aus
Erfahrungen anderer und die Reflexion der eigenen Positionen auf Grundlage einer
demokratischen Wertehaltung.

Besonders hervorzuheben ist, dass die Studierenden die Texte als inspirierend und
motivierend erleben. Auffillig ist hingegen, dass literarisch-dsthetische Dimensionen
unberiicksichtigt bleiben. Dieses Muster kdnnte auf eine sozial erwiinschte Fokussierung
innerhalb des Settings der Lehrveranstaltung hindeuten. Vor dem Hintergrund der Férderung
lebenslanger Professionalisierung und einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung er6ffnen
autobiografische Lektiiren zudem produktive Zugange zum historischen Lernen. Somit zeigen
sich umfassende didaktische Potentiale, die sowohl fiir die Hochschullehre als auch fir die
frihkindliche Bildung von Relevanz sind.

Dies in Betracht ziehend, erscheint eine systematische Verankerung autobiografischer
Texte in  den Curricula der Hochschulen als sinnvoll und wiinschenswert.
Bildungseinrichtungen haben die Moglichkeit, sich zu Orten zu entwickeln, die demokratische,
nachhaltige und diskursive Praktiken —im Sinne der Dialogphilosophie Martin Bubers — nicht
nur thematisieren, sondern auch selbst verkorpern. Studierende kénnen nicht nur
eigenstandige Lernprozesse vertiefen, sondern auch als Multiplikator*innen wirken, indem sie
autobiografische Lernformate in den Primarstufenunterricht einbringen. Die genannten
Aspekte lassen sich auf Volksschulkinder (ibertragen und bieten dariiber hinaus die
Moglichkeit, Lesemotivation, literarisches Lernen sowie reflexive Schreibkompetenzen bei
Kindern nachhaltig zu fordern.

Zudem ero6ffnen die Ergebnisse Perspektiven fiir eine verstarkte interdisziplinare
Kooperation, insbesondere zwischen Literatur- und Bildungswissenschaften in der
Hochschullehre. Eine derartige Vernetzung erscheint auch im Forschungsbereich
wiinschenswert, um innovative und fachlich fundierte Lehr- und Lernkonzepte zu kreieren.
Insgesamt kann so die Bedeutung autobiografischer Texte als integraler Bestandteil von
demokratischen und nachhaltigen Bildungsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen gestarkt
werden.
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