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Wolfgang Edelstein

(1) Eine demokratische Schule, eine Schule der Demokratie ist kein Luxus. De-
mokratie lernen ist keine Nebenaufgabe, die gleichsam auflerhalb des Ernstfalls,
als ,,sozialer Klimbim® auf einem Nebenschauplatz der Kuschelpidagogik fiir den
schénen Schein anfillt. Demokratie in der Schule Zs¢ der Ernstfall und sie muss
ins Zentrum der Aufgabe gestellt werden, die Schule iiberhaupt zu erfiillen hat.
Schiiler sollen fiir das Leben lernen, und es ist die Aufgabe der Schule, diesen
Prozess zu férdern — durch Unterricht und Erziehung. In diesen Kontext miissen
wir die demokratische Schule stellen; dies ist der Zusammenhang, in dem Demo-
kratie lernen und leben seinen Sinn entfaltet. Es geht dabei um die Funktion, die
Schule im Leben der Schiiler hat, die sie auf ihre Zukunft vorbereiten soll. Dieser
Funktion miissen wir ein Stiick weit nachspiiren, um die zentrale Stellung des
Demokratiegebots in der Schule zu begreifen.

Im europiischen Diskurs tiber citizenship learning— Demokratie lernen — (Bircéa
u.a. 2004) sind folgende Unterscheidungen eingefiihrt worden:
— learning about democracy / #ber Demokratie lernen,
— learning for democracy / fiir Demokratie lernen,
— learning through democracy / durch Demokratie lernen.
Die erste dieser Bestimmungen ist zugleich die in unserem schulischen Kontext
gebriuchlichste. Das ist die Tradition der Fachlichkeit, im vorliegenden Fall in der
iiblichen zeitlich beengten Form des politischen Unterrichts. Die Schiiler sollen
Information gewinnen. Wenn wir die Unterscheidung von Gerhard Himmelmann
(2005) zugrunde legen, der Demokratie als Herrschaftsform von Demokratie als
Gesellschaftsform und Demokratie als Lebensform unterschieden hat, geht es bei
dem Lernen #ber Demokratie um den Erwerb von Wissen, um Information iiber
die regulativen Funktionen, iiber die Institutionen und Prozesse der Demokratie
als staatliche Organisation, als Herrschaftsform. Das ist gewiss relevantes Wissen,
vergleichbar mit dem Wissen anderer Ficher, aber auch mit denselben Problemen
belastet wie dieses, mit Zhnlichen empirischen Befunden iiber fehlende subjektive
Relevanz, Vergessensraten und die empfundene Langweiligkeit des Gegenstandes,
nicht zuletzt also fehlende Zeit fiir praxisrelevantes und handlungsorientiertes
Lernen.

Die zweite Bestimmung der citizenship education im europiischen Diskurs iiber
Demokratielernen ist learning for democracy, Lernen fiir die Demokratie. Das
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spricht den Lebenssinn des Lernens an, die Vermittlung von Deutungswissen und
Handlungsperspektiven fiir das Leben der Individuen in der Gemeinschaft auch
nach der Schule; es geht um die Ausbildung einer dauerhaften und zukunftsfesten
kritischen Loyalitit gegen die Demokratie als Gesellschaftsform. Das hat auch mit
dem zu tun, was in Deutschland als Werteerziechung etikettiert wird, aber auch mit
deren pidagogischen Problemen behaftet ist. Lernen fiir die Demokratie impliziert
eine aufgeklirte Orientierung an demokratischen Werten, und Werte werden in
diesem Kontext begriffen als bewusst gewiiblte, diskursiv bewdihrte und positiv besetzte
Priiferenzen. Wenn demokratische Wertorientierung so begriffen wird, gehtsie nicht
aus einem sog. Werteunterrichthervor, sondern aus einem erfahrungsgeleiteten und
aktivititszentrierten Lernprozess, der den spezifischen Gegebenheiten und Gele-
genheitsstrukturen der Ganztagsschule optimal entspricht (verfiigbare und flexible
zeitliche Dispositionen, Rhythmisierung). Denn solche Lernprozesse werden durch
Formen einer kommunikativen, diskursiven und kooperativen pidagogischen und
didakrischen Praxis bestimmt, fiir welche die Ganztagsschule Gelegenheiten bietet,
die Halbtagsschulen nicht ohne weiteres bieten kénnen. Freilich miissen auch die
Ganztagsschulen die Gelegenheiten, die sie durch ihre Organisation schaffen, erst
intentional realisieren. Gelegenheitsstrukturen funktionieren nicht automatisch,
und blofd weil sie ganztigig organisiert sind, sind Ganztagsschulen noch lange nicht
demokratische Schulen.

Vor allem die dritte Form des Demokratielernens — learning #rough democracy,
Lernen durch Demokratie, Lernen auf der Grundlage demokratischer Erfahrung
— ist fiir die Ganztagsschule relevant. Das zugrunde liegende Lernkonzept schliefit
einerseits an das erfahrungspidagogische Konzept von Dewey (1963, 2004) an
und andererseits an die Schulreformbewegung des vorigen Jahrhunderts. Das
demokratietheoretische Korrelat des Erfahrungslernens ist Demokratie als Lebens-
form, die demokratische Gestaltung der Alltagspraxis. In der Schule bedeutet das
die demokratische Gestaltung des schulischen Zusammenlebens aller Beteiligten,
eine demokratische Schulkultur; die Schule als Polis, wie Hartmut von Hentig
das formuliert, die Schule als Demokratie. Seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts
hat es unterschiedliche Ansitze und Formen einer demokratiepiddagogischen
Transformation der Schule gegeben, die erfahrungsbasiertes und selbstgesteuertes
Lernen mit Partizipation und Selbstverwaltung verbindet: Landerziehungsheime
und Freinet-Pidagogik, Summerhill und Sudbury und die Just Community: Sie
alle reprisentieren Ansitze eines sozial und partizipatorisch gestalteten Lernens
in selbstverwalteten ,,Gemeinschaften® oder learning communities. Die Praxis des
Lebens und Lernens in solchen Communities soll einen demokratischen Habitus
erzeugen, der die sozialen Regeln und politischen Selbstverstindlichkeiten nicht
nur der Schiiler in der Schule, sondern auch der Erwachsenen nach der Schule
bestimmit.

Die drei Formen des Lernens — Aneignung von Wissen, Erwerb von demokrati-
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schen Werten, Uberzeugungen und Loyalititen sowie die lebendige Erfahrung einer
partizipatorischen Mitgestaltung von Lernprozessen und Schulkulturen — sollen
den Sinn und die Funktionsweise, die normativen Erwartungen und Handlungs-
perspektiven sowie die Regeln, Verhaltensweisen, Konventionen und Gestaltungs-
spielriume demokratischer Gemeinschaften erschlieffen. Operativ zentral ist die
dritte, erfahrungspidagogisch fundierte Form. Eine herausragende Rolle spielen
dabei soziale Kompetenzen als notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedin-
gungen demokratischer Lebensformen auf der Ebene individueller Dispositionen,
Bereitschaften, Fertigkeiten und Uberzeugungen. Ohne soziale Kompetenzen gibt
es keine Kooperation, keine Verantwortungsiibernahme, keine Partizipation, ohne
soziale Qualifikationen der Individuen keine demokratische Handlungskompetenz.
Entsprechend wird dieser Beitrag zunichst von den individuellen Voraussetzungen
und Bauelementen ausgehen, aus denen demokratiepidagogisch aktive Schulen
demokratische Gemeinschaften errichten. Die sozialen Kompetenzen sind diese
Bauelemente und die Schiiler sollen sie fiir das Leben erwerben. Es ist Aufgabe der
Schule, diesen Prozess zu fordern.
(2) Um Schiileraufein Leben in zehn oder zwanzig Jahren vorbereiten zu kdnnen, ist
Information dariiber erforderlich, welche Anforderungen ,,das Leben® an sie stellen
wird. Mit welchen Herausforderungen werden sie konfrontiert sein? Um darauf
eine annihernd glaubwiirdige Antwort geben zu kénnen, benétigen wir Szenarien
tiber die zukiinftige Gestalt der Gesellschaft, die Struktur des Wirtschaftslebens, die
Perspektiven der beruflichen Arbeit. Gleichzeitig bendtigen wir eine Perspektive auf
die Werte und Normen, die das Leben der nichsten Generation anleiten sollen.
Das Leben zukiinftiger Schiilergenerationen wird durch tiefgreifende Anderungen
gegeniiber den tradierten gesellschaftlichen und skonomischen Strukturmustern
bestimmt sein, an denen die Schule sich bisher orientieren konnte. Wir wollen
diese in aller Kiirze vergegenwiirtigen: Eine in hohem Mafe globalisierte Wirt-
schaft wird den Produktionsstandort Deutschland unter starken Qualitits- und
Konkurrenzdruck setzen. Die Struktur der Arbeit wird sich aller Voraussicht
nach quantitativ wie qualitativ tiefgreifend dndern. Eine vor allem technologisch
bestimmte Giiterproduktion, eine hochentwickelte Kommunikations- und Infor-
mationstechnologie und ein expandierender Dienstleistungssekrtor, nicht zuletzt
in Gesundheitswesen und Pflegebereich, wird die Strukturen des wirtschaftlichen
Lebens verindern. Gering qualifizierte Arbeit wird stark abnehmen, Bildungs- und
Qualifikationsvoraussetzungen fiir Erfolg am Arbeitsmarkt werden dagegen massiv
zunehmen. Technologische Systeme werden das gesellschaftliche Leben bis in den
letzten Winkel durchdringen, es indessen auch individualisieren. Diese Entwick-
lungen werden den Menschen ein hohes Maf§ an Flexibilitit, doch zugleich ein
hohes Maf innerer Stabilitit abverlangen. Die Wohlfahrt eines jeden wird mehr als
bisher von individuellen Anstrengungen und weniger von kollektiven Sicherungen
abhiingen. Die Qualitit des gesellschaftlichen Lebens wird viel stirker als heute von
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der Fihigkeitund Bereitschaft der Biirger abhiingen, zivilgesellschaftliche Aufgaben
zu iibernehmen. Es liegt auf der Hand, dass Individuen, um solche Anforderun-
gen zu meistern, ein hohes Maf§ an Selbstwirksamkeit besitzen, iiber entwickelte
soziale Fihigkeiten verfiigen und die Bereitschaft und die Fihigkeit haben miissen,
Verantwortung zu iibernehmen. Der zunehmenden Individualisierung in allen
gesellschaftlichen Funktionsbereichen korrespondiert ein nachhaltig gestiegener
Qualifikationsanspruch an die Individuen — ein Anspruch, dem sich die Schulen
werden 6ffnen miissen (Delphi-Befragung 1998).

Strategien zur Erhaltung und Forderung der sozialen Integration einschliefSlich
der Fihigkeit zur Konfliktbearbeitung fordern besondere Aufmerksamkeit — nicht
zuletzt angesichts einer drohenden Abkoppelung umfinglicher Gruppen von
Modernisierungsverlierern von der gesellschaftlichen Entwicklung. Nicht zuletzt
fiir die Sicherung sozialer Integration und des sozialen Zusammenhalts sind die
Individuen in einem heute noch kaum geforderten Ausmaf auf soziale Kompe-
tenzen angewiesen: auf die Fihigkeit, die Perspektive anderer zu iibernehmen,
Konflikte fair zu l6sen, zu kooperieren, gemeinsam mit anderen Verantwortung
zu iibernehmen. Der Fihigkeit zum Konfliktmanagement kommt eine besonders
zukunftstrichtige Bedeutsamkeit deswegen zu, weil interpersonale Konflikte mit
wachsender Ungleichheit zunehmen werden. Die hier skizzierten Entwicklungen,
wie sie vor unseren Augen im Rahmen globalisierter Prozesse ablaufen, werden,
wenn die Individuen sich die genannten Bereitschaften, Fihigkeiten, Kompetenzen
und Tugenden nicht aneignen, die Demokratie akut gefihrden. Anzeichen solcher
Gefihrdungkénnen wirin unserer Gesellschaft bereitsallenthalten erkennen. Vielfach
wenden sich gerade junge Menschen von der Demokratie ab (Bromba/Edelstein
2002). Dieser Entwicklung kénnen traditionelle Schulen mit ihren hierarchischen
Strukturen und ihren rigiden Organisationsformen wenig entgegensetzen. Eswiichst
die Einsichg, dass es schon in den Schulen einer eingelebten Praxis demokratischer
Lebensformen bedarf, um bei jungen Menschen den Habitus einer demokratischen
Lebensfiihrung zu kultivieren. Die Gelegenheit, die Praxis partizipatorischen Han-
delnszu erwerben, entgegenkommende Verhiltnisse fiir die soziale Integration muss
die Schule zur Verfiigung stellen — die einzige Institution, die alle Kinder aufnimmt
und diesen eine Praxis gemeinsamer Normen und Werthaltungen anbieten kann
(Edelstein/Fauser 2001).

Es liegt auf der Hand, dass die verinderten Qualifikationsprofile, die sich aus
Szenarien einer verinderten Welt ableiten lassen, die Bildungseinrichtungen vor
die Aufgabe stellen, ihre Schiiler mit den fiir das Leben und das Uberleben in der
heraufziehenden Gesellschaft erforderlichen Qualifikationen auszustatten. Dabei
bestehtweitgehend Einigkeit dariiber, dass die Qualifikationen, diezur erfolgreichen
Bewiltigung zukiinftiger Formen der Arbeit, des gesellschaftlichen Lebens, des fiir
dasIndividuum erforderlichen Weltverstindnisses, der politischen Kommunikation
und des kulturellen Austauschs notwendig sind, auf Erfahrungen und Lernprozesse
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angewiesen sind, welche die Curricula und die gingigen Formen des Lernens in
der Schule heute nur ungeniigend transportieren. Dennoch muss es die Aufgabe
der Schulen sein, den Schiilern im Blick auf zukunftsfeste Kompetenzen fiir ein
Leben in einer demokratischen Gesellschaft solche Erfahrungen zu vermitteln und
solche Lernprozesse zu erméglichen, die sie darauf vorbereiten, unter zukiinftigen
Lebensverhiltnissen zu bestehen. Zu diesem Zweck miissen die Schulen selbst sich
zu Lebenswelten entwickeln, die eine partizipative, kooperative und von Fairness
bestimmte Praxis exemplarisch verwirklichen.

(3) Thre Verantwortung fiir die Entwicklung einer fairen und lebenswerten Ge-
sellschaft hat die OECD veranlasst, im Rahmen eines internationalen Koope-
rationsprogramms einen Konsens iiber Schliisselkompetenzen herzustellen, die
zur erfolgreichen Bewiltigung der Aufgaben befihigen, die das Leben unter den
vorhersehbaren Bedingungen der gesellschaftlichen Entwicklung den Individuen
auferlegt (vgl. Rychen/Salganik 2001, 2003). Das ist iibrigens das urspriingliche
Motiv der PISA-Studien, iiber deren weitere Entwicklung und Nutzung insbeson-
dere in Deutschland man freilich geteilter Meinung sein kann.

Kompetenzen werden nach Weinert als die Befidhigung definiert, eine kontext-
bzw. situationsgebundene Anforderung erfolgreich zu bewiltigen und die dafiir
erforderlichen kognitiven, emotionalen und motivationalen Ressourcen, Fertig-
keiten, Einstellungen und Werthaltungen zu mobilisieren. Kompetenzen kann
man deshalb am besten als anwendungsbezogene Handlungsfiihigkeiten begreifen
(Weinert 2001). Anders als bei den meisten herkémmlichen Lernaufgaben geht
es dabei nicht vorrangig um das Abspeichern kognitiver Inhalte im Gedichtnis,
sondern um den Aufbau eines Potenzials zur Lésung situierter Probleme unter Re-
kurs auf Erfahrung, zu der Handlungsfertigkeiten, Einstellungen und Haltungen,
Bereitschaft und Motivation ebenso gehéren wie Kenntnisse und Wissen. Wenn
Kompetenzen zur kontextiibergreifenden Bewiltigung von Aufgaben dienen, die
in unterschiedlichen Situationen eine Rolle spielen, handelt es sich um Schliissel-
kompetenzen, die fiir den schulischen Kompetenzerwerb besonders relevant sind.
Esleuchtet unmittelbar ein, dass soziale Kompetenzen Schliisselkompetenzen sind,
die in unzihligen Situationen des sozialen und politischen Lebens zum Verstindnis
der Situation und zur Lésung von Problemen gefordert sind.

Die OECD hat drei Kernkompetenzen definiert, die in den Bildungssystemen
der OECD-Linder Geltung beanspruchen: (a) selbststindig handeln kénnen
— Autonomie oder Selbstkompetenz; (b) Werkzeuge (tools) konstruktiv und reflexiv
nutzen kénnen — instrumentelle Kompetenzen oder Methodenkompetenz; (c) in
heterogenen Gruppen erfolgreich miteinander umgehen bzw. gemeinsam handeln
konnen — soziale Kompetenzen oder Interaktionskompetenz (Rychen 2005). Jede
dieser grundlegenden Kompetenzen lisst sich in eine Anzahl situationsiibergrei-
fender Schliisselkompetenzen zerlegen, die fiir Leben und Lernen in der Schule in
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hohem Mafle relevant sind. Die OECD hat diese von ihr definierten und in die
internationale pidagogische Diskussion eingebrachten Kompetenzen in den Zu-
sammenhang der Leitwerte gestellt, die von der Europiischen Union im Rahmen
des sog. Lissabon-Prozesses der europiischen Entwicklung als verbindlich erklart
wurden. Dies sind die Menschenrechte (einschliefflich der in der Konvention tiber
Kinderrechte durch die UNO kodifizierten Rechte des Kindes), Demokratie und
Mitbestimmung; soziale Integration und Nachhaltigkeit. An diesen normativen
Grundsitzen sollen sich die Schulen in Europa pidagogisch orientieren (Diirr u.a.
2001). Sie sind folglich auch fiir deutsche Schulen zumindest formal verbindlich.
Drei von diesen Leitwerten und zwei der drei Kernkompetenzen der OECD ver-
weisen auf die zentrale Bedeutung sozialer Kompetenzen fiir den Bildungsprozess:
Soziales Handeln und soziales Verstehen sind fiir eine demokratische Lebensform
erforderlich. Eine von den Menschenrechten geprigte Praxis lisst sich ohne soziale
Kompetenzen nicht denken; soziale Kompetenzen sind der Stoff, aus dem soziale
Integration gewonnen wird. Wenn man soziale Kompetenzen als zukunftsfeste
Kompetenzen der Individuen und zugleich als Gestaltungsprinzipien der sozialen
Welt unter Einsatz dieser Kompetenzen ernst nehmen will, miissen sie den Bil-
dungs- und Erziehungsprozess als Ganzes strukturieren und die schulische Praxis
nachhaltig durchdringen. Das kénnen sie freilich nur, wenn sie auf die konkrete
Praxis in den Schulen heruntergebrochen werden. Dann erst kénnen wir ihre
Funktion als Bausteine einer demokratischen Lebensform der Schule erkennen.
Dies soll im Folgenden an einigen Beispielen gezeigt werden:

(4) Zunichst die Leitwerte: Menschenrechte und Kinderrechtein der Schule implizie-
ren vor allem Respeke und Anerkennung jeder Person jederzeit und iiberall sowie
das Recht auf individuelle Férderung, und das heifSt: Anerkennung individueller
Lernbedingungen und Lernbediirfnisse. Die Anerkennung individueller Unter-
schiede in heterogenen Gruppen ist, wie vom Sonderberichterstatter der UNO
iiber das Recht der Kinder auf Bildung, Vernor Mufioz, moniert und von PISA
demonstriert, keineswegs das Ethos des gegliederten Schulsystems. Vielmehr scheint
das Prinzip allgemeiner Anerkennung einer bislang systemfremden Kultivierung
zu bediirfen. Und weil die psychologischen Voraussetzungen und pidagogischen
Implikationen des Prinzips Anerkennung auch nicht Teil der Lehrerbildung, der
Vorbereitung auf die Ausiibung der Profession und Teil des Professionswissens ist,
bedarf es fiir eine menschenrechtlich fundierte Durchdringung der Schule und des
gesamten pidagogischen Handelns noch einer ganz erheblichen Anstrengung zur
Anderung der schulischen Verhiltnisse. Die Ganztagsschule erscheint als ein erster
grofler Schritt auf diesem Weg.

Der Leitwertder Demokratieimpliziert Teilhabe und Mitbestimmungaller Akteure
in der Schule: Lehrer, Eltern, Schiiler — aber auch Mitbestimmung von Akteuren
der Zivilgesellschaft. Demokratie in der Schule stellt Gelegenheiten her zur Ver-
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antwortungsiibernahme fiir alle. Das fordert dazu heraus, iiber das Repertoire von
Handlungsméglichkeiten nachzudenken, das die Schule ihren Mitgliedern, aber
auch den Akteuren ihres Umfelds zur Verfiigung stellen kann — im Unterricht wie
im Leben der Institution. Die Praxis solcher Mitwirkung setzt auf die Anwendung
sozialer Kompetenzen im Zusammenwirken aller Betroffenen und iibt diese zu-
gleich: Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordinierung, soziales Verstehen,
gesichertes Gehor fiir unterschiedliche Standpunkte, Fairness im Verhandeln von
Interessen, gleiche Rechte, Teamwork, Kooperation. Wieder kann die Ganztagsschule
entgegenkommende Verhiiltnisse fiir eine demokratische Schullulturbieten, die Schule
selbstals demokratische Lebensform gestalten; wieder ist es die Ganztagsschule, die,
wenigstens teilweise, die Demokratichemmnisse des hierarchisch strukeurierten,
zeitlich rigide organisierten Halbtagssystems aufzulésen und entgegenkommende
Verhiltnisse fiir eine demokratische Schulkultur zu gestalten vermag. Die Ganz-
tagsschule soll die Zeit und die pidagogischen Spielriume besitzen, um die Schule
selbst als demokratische Lebensform zu entwerfen, die den Mitwirkenden Teilhabe
an einer nachhaltigen, fiir das Leben giiltigen Erfahrung ersffnet.

Der Leitwert der sozialen Integrationfordertvor allem Sensibilitit im Umgang mit
unterprivilegierten Gruppen, nichtzuletzt mit Kindern fremdkultureller Herkunft.
Dabei geht es auch und sogar vordringlich um die Kompensation von Armutsfol-
gen und armutsbedingter kultureller Deprivation (Butterwegge 2000, Edelstein
2006). Es geht um Anerkennung und Inklusion. Geduld, Toleranz und Solidaritit
fordern die Praxis eines erzieherischen Umgangs, der die Schule als Gemeinschaft,
als community in den Dienst der sozialen Integration stellt, und damit im Kleinen
tibt, was im Groflen erforderlich ist, um den Bestand einer integrierten Gesellschaft
zu sichern und diese als Demokratie zu gestalten.

Soziale Kompetenzen sind der Stoff, aus dem verantwortungspidagogische
Nachhaltigkeit gemacht ist: Jede Schule steht vor der Aufgabe, in Unterricht und
Schulleben zur Sicherung des Prinzips der Nachhaltigkeit beizutragen. Der Gesichts-
punke der Nachhaltigkeit durchwirke jeden ernsthaften Versuch, Menschenrechte,
Demokratie und soziale Integration zu verwirklichen.

(5) Wenn soziale Kompetenzen die Bausteine sind, aus denen in der Schule die
europiischen Leitwerte errichtet werden, so werden dafiir vor allem die Schlissel-
kompetenzen in Anspruch genommen, welche die OECD in den Mittelpunke ihrer
bildungspolitischen Anstrengungen gestellt hat: Kompetenz zu autonomem Handeln;
Kompetenz zur konstruktiven Nutzung von Instrumentarien und Symbolsystemen;
und Kompetenz zur erfolgreichen Interaktion in heterogenen Gruppen. Auch die
Schliisselkompetenzen sind vor allem sozialer Natur.

Erfolgreich selbststindig handeln konnen setzt Selbstwirksamkeit voraus, die
optimistisch getdnte Einschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit, die ihrerseits
von der positiven Bewertung von Initiative und von der Anerkennung der An-
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strengungsbereitschaft und Motivation abhiingt. Dazu gehéren Gelegenheiten zum
selbststindigen Handeln, die Ubertragung von Verantwortung, die eigenstindige
Planung von Aufgaben und Projekten. Eine Schule, die Verantwortung will, muss
Selbstwirksamkeit férdern, denn ohne die Erfahrung eigener Wirksamkeit wird
niemand Bereitschaft zeigen, Verantwortung zu iibernehmen. Das gilt fiir Schiiler
und Lehrer gleichermafien, das gilt fiir Eltern und zivilgesellschaftliche Partner der
Schule. Es ist deutlich, wie wichtig hierfiir dialogische Strukturen und Feedback an
der Basis in der Klasse sind, denn Anerkennung ist die psychologische und logische
Voraussetzung der Uberzeugung eigener Wirksamkeit, und diese geht der Fihigkeit
zur Ubernahme von Verantwortung logisch wie funktional voraus. Der Dreischritt
von Anerkennung, Selbstwirksambkeit und Verantwortungsiibernahme bildet den funk-
tionalen Zusammenhang einer demokratiepidagogischen Aktivierung der Schule.

Selbststindig und selbstwirksam handeln kénnen, gehort zu den wichtigsten
Voraussetzungen fiir die Teilhabe an der Zivilgesellschaft in der Zukunft. Eine
demokratische Gesellschaftsform setzt Teilhabe und Mitwirkung der Biirger am
gesellschaftlichen Leben, an der Losung gesellschaftlicher Aufgaben im Kleinen
(der eigenen Lebenswelt) wie im Grofen (der politischen Gemeinschaft) voraus.
Biirgerschaftliches Engagement muss gelernt werden, und Selbstwirksamkeit und
Verantwortung sind die Bausteine, aus denen individuelles Engagement gefiigt
wird. Die Schule muss dies kultivieren, und diese Vorbereitung auf ein aktives
Leben kann nur durch die gemeinschaftliche Praxis der Schule selbst erfolgen.
Insofern setzt auch autonomes und eigenverantwortliches Handeln der Individuen
die sozialen Kompetenzen voraus, die in der Praxis einer solidarisch organisierten
Schulgemeinde erworben werden. Und genau dies ist die Realisierung der Demo-
kratie als Lebensform der Schule.

Die Nutzung von Instrumentarien und Symbolsystemen, die zweite Kern-
kompetenz der OECD, kommt der schulischen Tradition am meisten entgegen,
umfasst diese Kernkompetenz doch die sprachliche Verstindigung ebenso wie die
mathematischen Operationen und die modernen Informationstechnologien. Die
PISA-Studien haben vor allem Kompetenzen in diesem Bereich getestet — Lesekom-
petenz einerseits, mathematische Kompetenzen andererseits. Wir sollten freilich
nicht tibersehen, welche Anforderungen diese Definitionen der Kompetenzen an
die traditionellen Schulficher stellen — Anforderungen, die in den Darstellungen
der PISA-Aufgaben deutlich werden und die neuartige Anspriiche an den Unterricht
stellen, fort vom fachdiszipliniren Aufbau hin zu altersangemessen komplexen
Informationsverarbeitungs- und Problemldsungskompetenzen. Fiir die schulische
Praxis schliefft dies Gruppenarbeit und verschiedene Modalititen der Anerkennung
von Gruppenleistungen ein, vor allem aber die Arbeit in Projekten, die zugleich
die Beherrschung der Werkzeuge, der Mittel und die soziale Organisation ihrer
Durchfithrung in kooperativen Gruppen und funktionalen Teams in den Mittel-
punke riicken. Ich will hier besonders auf die projektdidaktische Internetplattform
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SCHOLA-21 hinweisen, die in der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung mit
besonderer Blickrichtung auf die Bediirfnisse von Ganztagsschulen im Programm
»Ganztigig lernen® entwickelt worden ist.

Die Anerkennung von Gruppenleistungen tritt am deutlichsten in der dritten
Kernkompetenz der OECD in Erscheinung: in heterogenen Gruppen erfolgreich
miteinander umgehen kénnen. Diese Definition kann geradezu als begriffliche
Umschreibung fiir soziale Kompetenzen verstanden werden, die wegen ihrer iiber-
ragenden Bedeutung fiir die schulische Praxis an dieser Stelle noch einmal etwas
differenzierter betrachtet werden sollen.

Soziale Kompetenzen sind fiir einen verstindnisvollen Umgang zwischen Indivi-
duen in jeder Situation erforderlich. Trotzdem miissen sie von jedem Individuum
erst gelernt und erworben werden. Wir wissen, dass die Lerngelegenheiten und die
Lernprozesse, diezum Erwerb sozialer Kompetenzen fithren, in der sozialen Umwelt,
die Kindern zur Verfiigung steht — also in Familien, Gleichaltrigengruppen, Stadt-
teilen, Institutionen und den Kulturen, die ihr Leben und ihre Interaktionen prigen
—, ungleich verteilt sind und ungleich ausfallen. Die Tatsache, dass die OECD die
Interaktion in heterogenen Gruppen herausstellt, verweist auf die multikulturelle
Komposition aller modernen Gesellschaften und die zunehmenden Probleme
sozialer Desintegration, die daraus hervorgehen. Die Forderung, die Entwicklung
sozialer Kompetenzen zu fordern, antwortet folglich einerseits auf allgemeine Er-
fordernisse der sozialen Interaktion. Andererseits antwortet ihre gezielte Férderung
auf die besonderen Herausforderungen heterogener sozialer Strukeuren, welche die
soziale Integration moderner Gesellschaften in Frage stellen. Die Schule muss das
steigende Risiko sozialer Exklusion im Auge behalten und das Zusammenwirken
in kooperativen Gruppen kultivieren. Vergessen wir nicht, dass unter den Schiilern,
die unsere Schulen besuchen, 20 Prozent arme Kinder die Schulen bevélkern,
die, sozial segregiert aufgewachsen und friihzeitig (negativ) ausgelesen, sich iiber-
wiegend in exklusioniren Teilen des Schulsystems wiederfinden. Kooperation in
heterogenen Gruppen hilft, wie integrativ arbeitende Schulsysteme wie Finnland
oder Kanada zeigen, sowohl den Begiinstigten wie den Benachteiligten, soziale wie
kognitive Kompetenzen zu erwerben. Ganztagsschulen kénnen selbst im Rahmen
des gegliederten und damit auf Ungleichheit eingestellten Systems mit Heteroge-
nitit anders und produktiver umgehen als rigide strukturierte Halbtagsschulen
(vgl. Corak u.a. 2005).

Die Kompetenzdefinitionen der OECD sind freilich mit Blick auf die Kompeten-
zen, die fiir die Gestaltung einer zivilgesellschaftlich aktiven und partizipatorischen
Schule erforderlich sind, noch nicht hinreichend ausformuliert. Fiir ein Lebenin der
Demokratiewie fiir die Schulein der Demokratie zihlen die Praxis der Anerkennung,
die Forderung selbstwirksamen Handelns, die Bereitschaft zur Verantwortungs-
iibernahme zu den Schliisselkompetenzen. Schulen sollen Gelegenheitsstrukturen
fiir lebendige Formen lokaler Demokratie entwickeln; sie miissen fiir die konkrete
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Erfahrbarkeit der demokratischen Normen Verantwortung, Teilhabe und Fairness
sorgen. Nur sie kénnen diese Normen einigermaflen verlisslich an alle vermitteln
(Edelstein/de Haan 2004).

Die entwicklungssynton und partizipationsfreundlich rhythmisierte Ganz-
tagsschule stellt in Deutschland die Chance einer anderen Schule, einer anderen
Pidagogik dar. Betont sei: die Chance, noch nicht die allgemeine Verwirklichung.
Sie kann Gelegenheiten zur Partizipation schaffen, wo Halbtagsschulen auf grof3e
organisatorische, aber nicht zuletzt auch psychologische Widerstinde stofSen.
Ganztagsschulen haben es leichter als die zeitlich und psychologisch eng gefiihrten
Halbtagsschulen, entgegenkommende Verhiltnisse fiir demokratische Lebensformen
zu gestalten. Aber sie miissen es wollen, und wenn sie es wollen, brauchen sie dafiir
Perspektiven und Strategien.

(6) Zum Schluss dieser Ausfithrungen mdochte ich drei wirksame Strategien der
Partizipation darstellen, die einerseits wesentliche Elemente sozialer Kompeten-
zen mobilisieren, andererseits zentrale Aspekte einer gelebten Demokratie in der
Schule realisieren. Sie bieten den Schiilern Gelegenheiten, durch die Erfahrung
einer demokratischen Lebensform einen demokratischen Habitus zu erwerben,
der iiber die Schule hinaus bestehen bleibt. Bei den drei Strategien handelt es sich
erstens um den Klassenrat als elementare Form basisdemokratischer Partizipation
vor Ort. Die zweite Strategie, Service Learning oder Lernen durch Engagement, wie
es jetzt genannt wird, erscheint als eine komplexere Form sozialpartizipatorischer
Praxis iiber die Schule hinaus in die Kommune hinein, die soziales Handeln mit der
kognitiven Verstindigung iiber dessen Sinn verbindet. Die dritte Strategie mobili-
siert die zivilgesellschaftliche Teilhabe au8erschulischer Akteure an der Schule als
biirgerschaftliches Engagement. Das verbindet das gemeinschaftliche Empowerment
sowohl der kommunalen Akteure als auch der Schule selbst: drei Aspekte demokra-
tischen Handelns, Demokratie in der Schule, Schule in der Demokratie.

Der Klassenratist ein basisdemokratischer Ansatz, gemeinsam Verantwortung fiir
das Leben der Klasse zu iibernehmen. Die Klasse befragt sich tiber ihr Handeln und
ihr Verhalten, spricht iiber Zufriedenheit und Arger, diskutiert iiber Probleme und
Ansichten, verhandelt iiber Pline und Absichten, plant Vorhaben und Projekte.
Konsensuell oderaber mit Mehrheitentscheidetsie tiber die Regeln, die in der Klasse
gelten sollen, regelt Plichten und Arbeitsteilung, verteilt Amter und Aufgaben. Im
Klassenratkénnen Verantwortlichkeitsrollen eingeiibt, Diskussionen gefiihrt, Urteile
abgestimmt, Konflikte verhandelt und Probleme geldst werden. Der Klassenrat ist
eine basisdemokratische Institution, eine Verantwortungsgemeinschaft und ein
Handlungs- und Planungszentrum fiir gemeinsame Initiativen. Gemeinsam triigt die
Gruppe Verantwortung nach auflen, abwechselnd die einzelnen Mitglieder in den
unterschiedlichen Amtern nach innen, gewihlte Sprecher, Chefs, Protokollanten,
Zeitnehmer, Delegierte und Reprisentanten bei anderen Klassen, im Jahrgang oder
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im Schulparlament, in Vertretungen und in Projekten. Jede Klasse ist anders, jeder
Klassenrat — bei grundlegenden Gemeinsamkeiten der Struktur — anders gestaltet,
individuell ausgeprigt. Die Funktionen wechseln, meist in einem festen Turnus,
jeder soll die notwendige Erfahrung verschiedener Funktionen machen, ein Amt
verwalten, eine Verantwortung tragen. Protokolle erhalten die Erinnerung an die
Beschliisse, mahnen deren Realisierungan, dokumentieren die Verantwortlichkeiten
und halten sie fest. Alle im Protokoll festgehaltenen Beschliisse sind gemeinsame,
von allen verantwortete Beschliisse und gelten als Vereinbarungen bis auf einen
wiederum gemeinsam verantworteten Widerruf. So entsteht ein sinnvoll konsti-
tuierter Wahlkérper fiir die Delegation von Abgeordneten in Schulparlament,
SV und Schulkonferenz, vor allem aber eine Praxis gemeinsamer Verantwortung,
eine in der Erfahrung gegriindete Demokratie, welche mit der Zeit die Kultur der
Schule durchdringen wird — als demokratische Lebensform (Kiper 1997; Friedrichs
2008).

In ihrer ausgezeichneten Darstellung des Klassenrats (in dem empfehlenswerten
Buch ,Demokratische Partizipation in der Schule®, das 2007 von Angelika Eikel
und Gerhard de Haan im Wochenschau Verlag herausgegeben wurde) zeigt Sonja
Student, dass Partizipation und Verantwortung zwei Seiten einer Medaille sind,
die auch in der Grundschule von Anfang an praxisbestimmend demokratiepida-
gogisch wirksam sind. Sie zeigt, was Lehrer dabei kénnen sollten und tun kénnen,
damit eine demokratische Schulkultur gelingt: Geduld haben, die verabschiedeten
Regeln mit den Schiilern gemeinsam reflektieren, miteinander kommunizieren, als
Berater mitwirken. Alle Kompetenzen, die Kinder durch die Praxis des Klassenrats
erwerben sollen, miissen auch von der Lehrperson selber realisiert werden. Aner-
kennung, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsiibernahme gelten nicht nur fiir
die Schiiler. Es sind dies auch Bedingungen eines produktiven Professionshandelns
von Lehrpersonen. Sorgen wir also dafiir, dass sie dies erfahren.

In Projekten des Service Learning iibernehmen Schiiler Verantwortung fiir das
Gemeinwohl, indem sie sich fiir die Bearbeitung eines Problems, fiir die Losung
einer Aufgabe, fiir die Antwort auf eine Herausforderung im Umfeld der Schule
einsetzen, meist in der Heimatgemeinde. Das Besondere, der Sinn des Verfahrens
ist, dass sie sich gleichzeitig im Unterricht, sei es fachlich, sei es iiberfachlich,
mit dem Problem beschiftigen. So verbindet sich Verantwortungsiibernahme im
kommunalen Kontext mit explizit sozialem Lernen und gesellschaftsrelevantes
Handeln mit Aufklirung iiber den Gegenstand des Handelns. Zugleich kann die
innerschulische Teilhabe im Klassenrat durch Service Learning mit den Anfingen
einer aufgeklirten politischen Partizipation im kommunalen Umfeld verbunden
werden. Damit kann sich durch die Praxis des Schiilerhandelns ein kooperatives
Verhiltnis zwischen Schule und Gemeinde bilden — ,Reziprozitit in Dingen des
Gemeinwohls®, wie Anne Sliwka dies in ihrer Abhandlung zum Thema in dem
von Eikel und de Haan herausgegebenen Buch nennt (Frank/Sliwka 2007). Die
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Reziprozitit griindet auf der Uberzeugung, dass Biirger in einer freien Gesellschaft
auf gegenseitige Ubernahme von Verantwortung angewiesen sind und dass demo-
kratische Rechte ohne entsprechende Plichten nicht tragfihig sind (Sliwka a.a.O.).
Service Learning ist der Inbegriff des handlungsorientierten Erfahrungslernens
in Projekten. Damit schliefSt dieses Verfahren aus dem Umfeld von John Dewey
in den USA an die deutsche Reformpidagogik an: Service Learning bzw. Lernen
durch Engagement ist ein Geniestreich im Rahmen der Projektdidakeik. Jede
Projekedidaktik fordert gemeinsames Handeln, eine Einigung auf ein gemeinsam
ausgehandeltes und fiir die Beteiligten sinnvolles Ziel, gemeinsame Planungspro-
zesse, rationale Durchfiihrung, dokumentierte Ergebnisse, 6ffentliche Prisentation,
also eine systematisch partizipative Kooperation aller Mitglieder der Gruppe. Als
Projekt fordert das Service Learning durchdachte, rational gesteuerte Arbeitsweisen
und den Gebrauch angemessener Technologien, die funktionale und zielgerichtete
Arbeitsprozesse ermdglichen, wie zum Beispiel die Projekiplatiform SCHOLA-21
(Schweder 2008). So verbindet sich funktionale Differenzierung der Aufgaben mit
kooperativem Lernen in der Gruppe, mit dem Aspekt der Teilhabe der gesamten
Gruppe an etwas Groflerem — dem Ansehen der Schule, dem Wohlergehen hilfs-
bediirftiger Personen, die wir unterstiitzen, dem Beitrag zur Losung eines sozialen
Problems: Verantwortung und soziale Solidaritit. So komplex diese Vorginge des
Projektlernens sind, das Service Learning fiigt ihm den theoretischen Anspruch
hinzu, den Gegenstand des Projekts zugleich in den fachlichen oder auch ficher-
iibergreifend organisierten Unterricht einzubinden, also Handlungspraxis und
Gegenstandslernen thematisch zu verbinden. Es fiihrt die handelnde Gruppe mit
der sozialen Wirklichkeit, die Lehrer mit den Schiilern, ein Praxisproblem mit dem
Unterricht, das zeitiibergreifende Projekt mit dem Stundenplan, die Schule mit
dem Umfeld, mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit zusammen — eine demokra-
tiepidagogische Plattform, auf der Unterricht und soziales Leben im Kontext der
Gruppe iiber die Schule hinaus zusammenfinden.

Die dritte Perspektive — die Beteiligung zivilgesellschaftlicher Akteure an der Ver-
antwortung fiir die Schule— soll zum Schluss nur kurz thematisiert werden, obwohl
doch gerade hierfiir mit der Ganztagsschule ein zukunftstrichtiges Reformfenster
aufgestofen worden ist. Die funktionale Beteiligung zivilgesellschaftlicher Akteure
ander Schulekannaus , Elternvertretung Elternbeteiligung und Elternmitwirkung
machen, aus vorsichtiger Beobachtung und ingstlicher Wartestellung Angebote
interkultureller Arbeit, aus Sozialarbeit fiir Marginalisierte vielseitige und intensive
Projekrtarbeit — auch des Typs Service Learning mit seinen Anspriichen, iiber die
wir gerade sprachen. Dann wird es, dem Wesen des Service Learning entspre-
chend, unterrichtliche Kooperationen zwischen zivilgesellschaftlichen Akteuren
und Lehrpersonen geben, Kooperationen, die dazu beitragen, die Isolation der
Schule zu iiberwinden und, vielleicht noch eine eher ferne Vision, die Schule in
den Mittelpunkt der Gemeinde zu riicken und aus ihr ein Aktivititszentrum der
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Gemeinde zu machen. Die Ganztagsschule fordert zu solchen Entwicklungen
heraus. Lernkontrakte, Tutorenvertrige und Mentorenverhiltnisse kénnen die
verschiedensten zivilgesellschaftlichen Akteure miteinander eingehen, z.B. Akteure
aus Sozialarbeit und Psychologie, aber ebenso aus Wirtschaft und Gesellschaft,
aus Kunst und Kultur, mit Schiilern unterschiedlicher Altersgruppen und sozialer
Herkunft, entwicklungsangemessen, fachlich differenziert, individuell, in kleinen
oder grofleren Gruppen, innerhalb einer Klasse oder klasseniibergreifend.

Die Schule muss die pidagogische Isolierung iiberwinden, um eine demokratische
Lebensform zu gewinnen. Wir kénnten eine besser integrierte Gesellschaft werden,
wenn wir in der Schule eine Lebensform entwickeln, in der die nachwachsende
Generation im lokalen Umfeld besser verwurzelt ist, die Akteure der Schule ihre
Interessen teilen und dadurch auf sie einwirken, dass wir ihnen unsere Aufmerk-
samkeit zuwenden und entsprechend von ihnen Anerkennung zuriickbekommen.
Das sind Bedingungen, unter denen demokratische Schulen gedeihen und entge-
genkommende Verhiltnisse fiir das Lernen der Schiiler herstellen, Verhiltnisse, in
denen Kinderrechte und Verantwortungspidagogik keine Fremdworte sind und
Anerkennung, Selbstwirksamkeitund Verantwortung in unauflgslicher Verbindung
den schulischen Alltag bestimmen.
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