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Peter Fauser

Pidagogische Beziehung und Demokratielernen'

Der Beitrag entwickelt die These, dass pidagogische Beziehungen durch die wechsel-
seitige Verschrinkung von Verstehen und Verstanden werden die Erfahrung von Zuge-
hirigkeit und Anerkennung begriinden kinnen, die sowohl pidagogisch — als Voraus-
setzung gelingenden, ,verstindnisintensiven Lernens — als auch demokratisch — als
Ausdruck und Faktor demokratischer Kultur — anzusehen ist. Eine kritische demokra-
tiepolitische Analyse arbeitet die besonderen Herausforderungen heraus, die der gegen-
wirtigen globalen Dynamik entspringen. Hintergrund bildet die dreifache Auffassung
von Demokratie als Regierungs-, Gesellschafis- und Lebensform. Demokratiepidagogi-
sche Erfabrungen und Chancen guter Schulen aus dem Deutschen Schulpreis erginzen
das Bild. Gezeigt wird, dass fiir Erziehung, Bildung, Schule, ein verstindnisintensives
Lernen, das den Weg zu biirgerschaftlicher Miindigkeit erdffnen kann, auch gesell-
schaftlich immer wichtiger wird.

1 Vorspiel: Auf dem Arkonaplatz

Auf dem Berliner Arkonaplatz unweit der Bernauer Strafle gibt es einen kleinen
Wochenmarkt mit Wurstbude. Wir stellen uns an. Etwas am Rand meines Blick-
feldes zieht meine Aufmerksamkeit an. Es ist ein vielleicht acht Monate altes Kind
im Buggy. Wie gebannt schaut es nach oben. Ich folge dem Blick und sehe, was
das Kind fesselt: eine Flagge, die lebhaft im Wind flattert. Mein Blick geht zwei-
dreimal zwischen dem Kind und der Flagge hin und her. Nun schaut plotzlich das
kleine Menschenkind seinerseits mich an — und, ich bin verbliifft, auch sein Blick
wechselt, spiegelbildlich zu meinem Blick, zwischen mir und der Flagge. Ein Netz
verschrinkter Perspektiven verbindet uns. Es ist von staunenswerter Komplexitit:
Wir beobachten beide, wie wir einander beim Beobachten der Flagge beobachten.
Und es ist offensichtlich, dass wir wechselseitig an unserem Interesse interessiert
sind. Ich lichle — das Kind wendet sich mit einem elegant nur angedeuteten Aus-
druck der Verlegenheit ab, der jedem Schauspieler Ehre machen wiirde, um sich
danach rasch zu vergewissern, ob ich noch im Spiel bin.

1 Der folgende Text ist die schriftliche Ausarbeitung meines — weitgehend frei und anhand von Folien
gehaltenen — Rostocker Vortrags vom 16. Mai 2019. Teilweise verwende ich Textstiicke aus fritheren
Vortrigen und Publikationen. Die Literaturangaben beschrinken sich auf ein Minimum.
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Diese Geschichte zeigt in der sprichwértlichen Nussschale das Wunder des Ler-
nens und der kindlichen Welteroberung, die staunenswerte Komplexitit der Ver-
stindigung und menschlicher Beziehung — die uns meist so selbst-verstindlich
ist, dass wir sie gar nicht auf die Bithne bewusster Wahrnehmung rufen. Und die
Geschichte ldsst etwas gerade demokratiepidagogisch Wesentliches deutlich wer-
den. In dieser Hinsicht haben mir die Arbeiten von Michael Tomasello die Augen
gedfinet (Tomasello, 2006, 2009, 2010; Habermas 2013). Er zicht seine Erkennt-
nisse aus der vergleichenden Beobachtung von Menschenkindern und Schim-
pansen. Was lehrt uns seine Forschung? Gehen wir nochmals an die Wurstbude:
Zwischen dem Kind im Buggy und mir findet eine Verstindigung im vollen Sinne
einer wechselseitigen Beziehung statt. Wir erkennen wechselseitig, dass sich unse-
re Aufmerksambkeit auf den gleichen Gegenstand richtet. Kognitiv gesehen, ist es
fiir ein solches wechselseitig verschrinktes Erkennen erforderlich, dass wir beide
uns in die Perspektive des anderen hineinversetzen. Tatsichlich ist es fiir Kinder
von Anfang an selbstverstindlich, weil buchstiblich iiberlebensnotwendig, sich
in die Perspektive, vor allem in die Gefiihle anderer, besonders der Erwachsenen,
hineinzuversetzen, und dies lisst sich bei sehr kleinen Kindern nachweisen. Toma-
sello hat experimentell gezeigt, dass schon einjihrige Kinder erkennen kénnen, ob
etwas bei Erwachsenen absichtlich oder unabsichtlich geschieht. So kénnen kleine
Kinder schon so frith beurteilen, ob ein Erwachsener, der Unterlagen in einem
Ordner abheftet, ein Aktenstiick absichtlich auf den Boden fallen lisst, oder ob
es sich um ein Missgeschick handelt. Im zweiten Fall, Missgeschick, versuchen
Kinder zu helfen, im ersten Fall nicht. Am Beispiel der Wurstbude wird noch
etwas weiteres klar, die Komplexitit der Verstindigung: Ein gegenseitiges Ver-
stehen, wie wir es hier vor uns haben, erfordert nicht nur, dass beide Beteiligten
neben ihrer eigenen Perspektive auch die Perspektive des Anderen wahrnehmen
konnen, sondern dariiber hinaus, dass beide verstehen, dass es sich dabei um zwei
verschiedene Perspektiven handelt. Das heifdt, dass in diesem Verstehen die eige-
ne Perspektive, die Perspektive des Anderen und die Perspektive eines Dritten,
eines virtuellen Beobachters, miteinander verschrinkt sind. Ich spreche, um diese
mehrstufige Qualitdt des wechselseitigen Verstehens hervorzuheben, von einem
»Verstehen zweiter Ordnung". 2

Im vorliegenden Zusammenhang méchte ich zweierlei hervorheben. Erstens, zum
wechselseitigen Verstehen, zur ,Einbezichung des Anderen® (Habermas 1996) ge-
hért auch die — ebenfalls wechselseitige — Erfahrung, ,Verstanden zu werden®.
Verstanden werden ist eine Grunderfahrung und Kernqualitit menschlicher Zu-
gehorigkeit und Anerkennung. Wer sich nicht verstanden weifs, verliert sein Ver-
trauen in sich und die Welt. Verstehen und Verstanden sind wie ein Scheidewasser
der Zugehérigkeit und deshalb von sozial und politisch gleichermaflen eminen-

2 Systematisch entwickelt in Fauser u.a.(Hrsg.) 2015
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ter Bedeutung. Verstanden werden konstituiert Zugehérigkeit und damit eine
Grundbedingung der Partizipation, das Gehort werden. Hier kommt der zweite,
der im engeren Sinne politische Aspekt ins Spiel: Macht iiber andere zu haben,
verbindet sich immer mit der Versuchung, anderen das Verstehen oder die Ver-
stindigung zu verweigern. Nicht verstehen zu wollen, ist ein Machtmittel, weil es
Gegenseitigkeit verweigert. ,,Ich kann Dich beim besten Willen nicht verstehen!“
Dieser Satz kann ein ruindses Druckmittel sein. Das gilt nicht nur pidagogisch,
sondern uneingeschrinkt auch politisch. Der Bereitschaft, die Perspektive der An-
deren einzunehmen, scheinen oftmals uniiberwindliche Hindernisse im Weg zu
stehen, so, als ob vom Verstehen selbst schon eine politische Gefahr ausgehen
wiirde. Und von politischen Gegnern im eigenen Land wird eine Geste der Ver-
stindigung nach auflen nicht selten wie Verrat an der nationalen Selbstachtung
geschmiht. ,Lesen gefihrdet die Dummbheit®, steht auf einer Einkaufstasche. In
Abwandlung dieses schonen Satzes konnte man auch sagen: Verstehen gefihrdet

die Feindschaft.

2 Lernen und Verstehen

Die Episode an der Wurstbude fithrt zum Kern dessen, wonach das Thema mei-
nes Beitrags fragt: zum Verhiltnis zwischen der pidagogischen und der demo-
kratischen Qualitidt menschlicher Beziehung. Thre Bedeutung kann man in einer
starken These zusammenfassen: Das Wechselspiel zwischen Verstehen und Ver-
standen werden ist pidagogisch und demokratisch gleichermaflen fundamental.
Diese These soll im Folgenden zunichst pidagogisch weiter vertieft werden. Mit
,»Vertiefen“ meine ich, dass ich zunichst mit dem Begriff des ,Lernens die in-
dividuelle Dimension des Verstehens beleuchten werde. Das Konzept des ,,Ver-
stindnisintensiven Lernens® wird dabei deutlich werden lassen, dass ,,Lernen® als
individueller Prozess von Anfang an in einen sozialen Kontext eingebettet ist und
als ,Kompetenzerwerb® aufgefasst wird, der die Beteiligung eigener Intentionen,
eigener Aufmerksamkeit und einen sinnstiftenden Bezug auf eigene Erfahrung
einschliefit.

Wir steigen in das Thema auch hier mit Hilfe einer praktischen Situation ein:
Was bedeutet eigentlich ,Lernen®, wenn Schiilerinnen und Schiiler Seifenkisten
bauen? Wenn ihr Lehrer sich probeweise in das Gefihrt hineinsetzt und es auf Bie-
gen oder Brechen testet? Und wenn ein Schiiler kommentiert: ,Na, wenn die das
aushilt, gewinnen wirl“ — eine Momentaufnahme aus einer Schule in Marbach
(vgl. Fauser u.a. 2008, 8ff.).

Schauen wir uns den Bau einer Seifenkiste an. Was bedeutet hier Lernen? Um
dies zu kliren, betrachten wir den Seifenkistenbau zuerst unter einem strukturellen
Aspekt — welche Dimensionen oder Elemente gehoren zum Lernen — und dann
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unter einem prozessualen Aspekr — wie kommt und wie bleibt Lernen in Bewegung
(vgl. Fauser u.a. 2013, 19ff.)?

2.1 Struktur des Lernens

Wer an eine ,Seifenkiste” denkt, hat Bilder im Kopf — vielleicht zeigt das ,,Kopf-
kino® auch ein Seifenkisten-Rennen — mit Fahrzeugen unterschiedlichsten Aus-
sehens: manche dhneln Rennwagen, andere Go-Carts. Kurz: wir bilden eine
Vorstellung von ,Seifenkiste“. Wer eine Seifenkiste bauen will, der muss aus der
Vorstellung einen detaillierten Plan entwickeln, der jedes einzelne Element be-
schreibt, erkennen lisst, woher man es bekommt und wie die Teile zusammen-
gehoren: Rider vom Kinderwagen, Roller, Fahrrad oder Handwagen; Kugellager,
Achsen, Lenkung (wie beim Bob, Fahrrad, Auto?), Sitz (Brett oder Fahrradsattel?),
Karosserie (Sperrholz ?), Bremsen (braucht man die?). Planen ist eine Aufgabe fiir
die Vorstellungskraft. Am Ende aber braucht es wirkliche Gegenstinde, die ihre
Funktion erfiillen: die Vorstellungen miissen realititstauglich werden, miissen E7-
Jfabrung und Handeln und unseren besonderen Anspriichen geniigen.

Freilich: aus Ridern, Sperrholz, Achsen, Seilziigen, kénnen auch ganz andere
Objekte entstehen — Bewegungsmaschinen, Kunstwerke, wie Jean Tinguely sie
gebaut hat. Hier aber geht es um ein Fahrzeug, eine Maschine, die eine bestimmte
Leistung auf abschiissiger Strafle bringen muss. In das Wechselspiel zwischen Vor-
stellung und Erfahrung mischt sich daher ein kategoriales, zielbezogenes, rationales
Denken ein, eine andere Art zu Denken als das Vorstellungsdenken — in seiner
strengsten Form nennen wir es ,, Begreifen . Dabei geht es um Kriterien und Kate-
gorien, um Verkniipfungen, Urteile, um fach- und sachgerechte Erwigungen. In
unserem Fall stammen diese Kategorien aus Maschinenbau und Mechanik, nicht
aus der Kunst. Und wenn dann gebaut wird, beginnt ein direktes Wechselspiel
mit der physischen Realitit; es gilt, Widerstinde zu iiberwinden, Unklarheiten
zu ertragen und am Ziel festzuhalten. Und schlieflich miissen wir dariiber ent-
scheiden, ob und wann wir den Test mit dem Lehrer (mit welcher Gewichtsklasse)
riskieren wollen. Zur Struktur des Lernens, die wir hier mit Hilfe der Seifenkiste
beleuchten, gehért also — neben der Vorstellung, dem Begreifen, der Erfabrung — eine
gleichsam tibergeordnete, begleitende, organisierende, kritische Aufmerksamkeit,
ein Blick von oben oder auflen, der das Ganze optimiert und steuert. Wir nennen
das Metakognition.

Im Zusammenspiel dieser vier Dimensionen — Erfahrung, Vorstellung, Begreifen
und Metakognition — gewinnt das Lernen eine ganz besondere Qualitit — es wird
verstehenstief, anwendungstauglich, wirklichkeitsfest — wir sprechen von ,ver-
stindnisintensivem Lernen®. Ein solches Lernen ist nicht vorrangig reproduktiv
auf die Wiedergabe isolierter Fakten angelegt, sondern aktiv-konstruktiv, auf Zu-
sammenhinge, Sinnbeziige ausgerichtet. Diese Qualitdt ist gemeint, wenn wir
heute in der Bildungs-, Schul- und Lernforschung fordern, das Lernen solle zu

doi.org/10.35468/5960-14
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sintelligentem®, nicht zu ,,trigem“ Wissen fiithren, es solle auf Kompetenz — d.h.
auf Anwendbarkeit, Flexibilitit, Problemerkennung und -lésung, eigenstindiges
Denken aus sein.

Bei der Weiterentwicklung des Konzepts ,, Verstindnisintensives Lernen® hat ne-
ben diesen Dimensionen in letzter Zeit die Frage nach der Bedeutung von ,,Emo-
tionen“ oder ,Gefithlen zunehmend mehr Gewicht gewonnen (Fauser 2018,
33f.). Jede und Jeder weif§ aus eigener Erfahrung, wie stark und weitreichend
sich Gefiihle auf Lernen und Verstehen auswirken kénnen. Bei einem Lehrer, den
man ganz und gar unsympathisch findet, leidet auch das Interesse am Fach, das er
unterrichtet. Und es gilt natiirlich auch umgekehrt: Wenn Lehrerin oder Lehrer
einem Kind mit Aversionen begegnen, wird es fiir das Kind schwer zu lernen und
fir die Lehrperson schwer, dessen Lernen gut zu fordern.

Einen theoretisch entscheidenden Impuls verdanke ich im Hinblick auf das
Verstindnis von Emotionen vor allem den Arbeiten der amerikanischen Philo-
sophin Martha C. Nussbaum (2002, 133ff.): Wihrend unser Alltagsverstindnis
Emotionen zumeist als Gegenspielerinnen der Kognitionen betrachtet — als ,ir-
rationale® Krifte, die der ,rationalen® Steuerung von Denken und Handeln den
Boden entziehen konnen, wie ein Erdbeben oder Stiirme, die uns iiberfallen und
sich unserer Kontrolle entzichen -, arbeitet Nussbaum den kognitiven Kern von
Emotionen heraus. Ein Beispiel: Jemand sagt: ,,Das Essen ist heute wieder einmal
ungenieflbar!“ Je nachdem, in welcher Situation und in welchem Kontext diese
Auﬁerung fill, ruft sie ganz unterschiedliche Emotionen hervor. Wenn der iibel-
launige Chef das zu ,seinem® Kiichenpersonal sagt, fiihlt sich das ganz und gar
anders an, als wenn jemand zu Hause mit dem Ausdruck grofiten Wohlbehagens
sein Lieblingsgericht geniefSt. Emotionen beeinflussen aber nicht nur mitlaufend
die fundamentale Ausrichtung unseres Verstehens; zumeist gehen sie, oft wenig
bewusst, wie eine Weichenstellung dem Verstehen voraus und sie ténen die Er-
innerung. Wenn ich jemanden ,auf Anhieb“ sympathisch finde, schitze ich die
Chancen auf eine Verstindigung anders ein als im gegenteiligen Fall; wenn ich
traurig bin, klingt Musik in meinen Ohren anders als wenn ich mich freue; wenn
ich eine schwierige Herausforderung erfolgreich bewiltigt habe, erzihle ich von
meinem Leben anders als nach einem Ungliick. Emotionen, so ldsst sich dieser
notwendigerweise sehr knappe Exkurs biindeln, wirken wie hoch verdichtete Er-
fahrungen und kanalisieren Situationsdeutungen oft vorbewusst — sowohl zeit-
lich als auch funktional. An extremen Beispielen — Phobien, posttraumatischen
Belastungsstorungen, rassistischem Hass — ist das besonders augenfillig. Solche
Beispiele lassen auch erkennen, wie sehr Gefiihle Lernen begiinstigen oder behin-
dern kénnen und wie entscheidend die oftmals langwierige und aufwendige Aus-
einandersetzung mit Gefiihlen fiir Lernen und Verstindigung sein kann. Das gilt
fiir das Lernen Einzelner nicht weniger als fiir das Lernen von Gesellschaften. Das
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lenkt den Blick auf die ,,Prozessqualititen® eines ,verstindnisintensiven® Lernens.
Diese sind wie Bindeglieder zwischen Emotionen und Kognitionen.

2.2 Lernen als Prozess: Was Lernen bewegt und beweglich hilt

Schauen wir noch einmal auf das Seifenkisten-Beispiel. Wer so mit andern zu-
sammen lernt, erlebt ein Lernen mit besonderen Qualititen. In der neueren For-
schung zum Aufbau iiberdauernder Interessen und iiberdauernder Lernbereit-
schaft — also zu der Frage, was unser Lernen in Bewegung bringt und in Bewegung
hilt und wie es dazu kommyt, dass es sich mit iiberwiegend guten oder schlechten
Gefiihlen verbindet — ist deutlich geworden, dass es drei miteinander verbundene
Qualititen sind, die uns ermutigen und immer wieder dazu anregen, uns auf neue
Fragen, Aufgaben, Herausforderungen aktiv und zuversichtlich einzulassen (Deci
& Ryan 1993):

- Kompetenzerleben. Das ist die Erfahrung, die Welt der Gegenstinde und Auf-
gaben besser verstehen, in ihr handeln und die eigenen Grenzen erweitern zu
koénnen: Die Seifenkiste fihrt wirklich!

- Autonomieerleben. Das ist die Erfahrung, der Wirksambkeit eigenen Denkens und
Handelns vertrauen zu kénnen: Dieses Fahrzeug haben wir in eigener Leistung
nach eigener Vorstellung gebaut!

- Eingebundenbeit. Das ist die Erfahrung, die Welt mit der Gemeinschaft anderer
Menschen zu teilen und dieser Gemeinschaft anzugehoren — andere zu verstehen
und von ihnen verstanden zu werden: Auch die anderen, nicht zuletzt die Lehrer,
verstehen und anerkennen diese Leistung: ,Er setzt sich tatsichlich hinein ... und
wir konnen ins Rennen gehen!“

Halten wir fest: Das Wechselspiel, die Verschrinkung von Verstehen und Ver-
standen werden, ist nicht nur pidagogisch, weil fiir Lernen, Kompetenzerwerb
und den Aufbau von Selbstvertrauen fundamental. Es ist zugleich, auf der Ebene
von sozialer Interaktion, demokratisch elementar, weil es die Erfahrung der Zu-
gehorigkeit und der wechselseitigen Anerkennung erméglicht. Zugehorigkeit und
Anerkennung sind aber die elementaren Bausteine und Prinzipien demokratischer
Verhilenisse.

3 Demokratie: Regierungsform, Gesellschaftsform, Lebensform

Ich schliefRe an die pidagogisch-anthropologischen Uberlegungen nun demokratie-
theoretisch an. Betrachtet wird jetzt nicht die Mikroebene zwischenmenschlicher
Interaktion, sondern die Makroebene gesellschaftlicher Organisation. Ausgangs-
punke bildet der Beginn des Modellprogramms ,,Demokratie lernen und leben®
der damals noch bestehenden Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsférderung (BLK), einem iiber Jahrzehnte bewihrten Instrument
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der linderbergreifenden gemeinsamen Bildungs- und Forschungspolitik. Zeit-
gleich mit der Einrichtung dieses Programms3 hat der Politikdidaktiker Gerhard
Himmelmann (2001) vorgeschlagen, Demokratie in dreifacher Weise zugleich als
»Regierungsform, Gesellschaftsform und Lebensform® aufzufassen. Damit hat er
eine analytische und normative Perspektive in die Fachdiskussion eingebracht, die
sich als duflerst fruchtbar erwiesen hat. Der Kern der Theorie ist das Postulat, dass
Stabilitdt und Zukunftsfihigkeit von Demokratien davon abhingen, dass sie in
allen drei Dimensionen, als Lebensform, Gesellschaftsform und Regierungsform,
mit Leben erfiillt sind, also von richtungsstarken Uberzeugungen und eingelebten,
produktiven Routinen getragen werden. Nur dann sichern Demokratien hinrei-
chend viel Legitimation, Problemlésekraft und verlissliche Zugehorigkeit.

3.1 Schulel

Himmelmanns Modell lisst sich sowohl demokratiepidagogisch als auch demo-
kratiepolitisch mit Gewinn anwenden. Demokratiepidagogisch kann die Schule
— und jede andere pidagogische Kommunitit — als kleines demokratisches Ge-
meinwesen betrachtet werden, und es lassen sich den drei Ebenen oder Dimensio-
nen — Lebensform, Gesellschaftsform, Regierungsform — in einer alltagsplausiblen
Unterscheidung der Unterricht, das Schulleben und die Schulleitung mitsamt den
Gremien zuordnen. Bei einer solchen Zuordnung interpretiert man die Differen-
zierung, die Himmelmann vorschldgt, im Sinne einer sozialokologischen Konzen-
trik oder Schichtung: der Unterricht als Raum der direkten Interaktion wird vom
Schulleben unterschieden — als dem Raum, in dem Gruppen agieren, sich zeigen
und organisieren — und beide wiederum von der Schulleitung mit den Gremien
als dem Sitz der rechtlich-administrativen und fachlich-professionellen Verantwor-
tung und Steuerung -, und zu allen drei Bereichen gehéren auch mitwachsende
Sphiren der schuldemokratischen Offentlichkeit.

Wenn man — beispielsweise im Kontext des Deutschen Schulpreises (vgl. Fauser
u.a. 2008) — gute Schulen mit diesem demokratiepidagogischen Strukturmodell
betrachtet, dann erkennt man dreierlei. Erstens, es werden Qualititsunterschiede
sichtbar, Stirken und Schwichen, iiberhaupt Profile realer Praxis, Entwicklungs-
riickstinde und Entwicklungspotentiale. Zweitens, auch bei vergleichbar hoher
demokratiepidagogischer Qualitit findet man zwischen den Schulen grofie Unter-
schiede im Einzelnen. Das zeigt drittens, dass Demokratie zwar mit einem hohen
formal-organisatorischen Anspruch verbunden aber dennoch kein Formalismus
ist. Was macht sie zu einer lebensgestaltenden Wirklichkeit? Ich lasse diese Frage
hier offen stehen und verlasse zunichst auch den demokratiepidagogischen Blick-
winkel.

3 Grundlegend dafiir war die von Wolfgang Edelstein und Peter Fauser (2001) gemeinsam erarbeitete
gleichnamige Expertise.
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3.2 Angegriffene Demokratie

Betrachtet man die gegenwirtige politische Situation mit einer dramatischen Zu-
nahme rechtsextremer, populistischer, nationalistischer Ausrichtung von Regie-
rungen, Parteien oder gesellschaftlichen Bewegungen auf der ganzen Welt, mit
Hilfe von Himmelmanns Unterscheidung demokratiepolitisch, dann kann man in
skeptischer Einstellung eine geradezu tibergreifende Erschiitterung, um nicht zu
sagen: Gefihrdung der Demokratie konstatieren (Forster u.a. 2019, Jorke 2014).
Demokratie als Regierungsform: Die Lage in Europa — wenn auch nicht in Europa
allein — ist gekennzeichnet durch massive politische Riickfille in nationalstaatli-
chen Egoismus — und auch innenpolitisch werden Angste unter Verletzung des
Minderheitenschutzes mehrheitspolitisch instrumentalisiert. Die Politik beugt
die universelle Geltung der Menschenrechte. Das beriihrt eine Wertgrundlage,
die substantiell ist fiir die Legitimitit staatlicher Herrschaft. Zur Demokratie als
Regierungsform gehort die proaktive Umsetzung der Menschenrechte innerhalb
des eigenen Herrschaftsbereichs und nach heutigem Verstindnis nicht weniger die
wirksame Orientierung zwischenstaatlichen und tiberstaatlichen Handelns an den
Menschenrechten.

Demokratie als Gesellschafisform: Betrachtet man die Korruptionsskandale und
die Betriigereien — aber auch die fortschreitende manipulative Nutzung privater
Daten zu Werbezwecken (wer bei Amazon bestellt, dem werden sofort weitere
Produkte angeboten, die bei anderen Kiufern des Produkts, das man selbst be-
stellt hat, angeblich nachgefragt worden sind), dann hat man es nicht mit einer
strafwiirdigen Einzeltat zu tun, sondern mit einer bewussten millionenfachen
Tauschung, in der eine zynische Haltung gegeniiber Recht und Gesetz und im
Verhiltnis zu den vorrechtlichen Vertrauensgrundlagen, die Kunden und Kauf-
leute an ein geteiltes Ethos binden. Die Achtung vor dem Gesetz und die rezip-
roke Unterstellung von Wahrhaftigkeit gehért aber zweifellos zu den tragenden
Elementen demokratischer Gesellschaften — es sind schutzwiirdige Werte und
zivile Tugenden. Wenn Akteure wie der ADAC, VW oder auch des DFB, die zu
den identititsprigenden Protagonisten eines modernen, weltoffenen Deutschland
gehoren, sich so tiber Sitte und Recht hinwegsetzen, ist das ein demokratiegefihr-
dender Erdrutsch in der Zivilgesellschaft. Es iiberrascht nicht, wenn viele darauf
mit einem generalisierten Misstrauen reagieren und es immer mehr Waihlerinnen
und Wihler von den sogenannten Volksparteien weg zur AfD treibt, besonders
im deutschen Osten, in dem es noch immer und vermutlich noch lange einen
Unterstrom von Misstrauen und Verletzung gegeniiber dem Staat, den Parteien
und westlichen Traditionen gibt.

Demokratie als Lebensform: Schliefilich, die Hassprediger von Pegida, die Gewalt-
titer gegen Asylbewerber, Politiker, Fremde — sie verletzen durch Wort und Tat
im tiglichen Umgang die Wiirde anderer, sie sprechen anderen direke oder indi-
reke die freiheitsverbiirgende Zugehorigkeit zu einer schiitzenden menschlichen
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Gemeinschaft und letztlich die vorbehaltlose Anerkennung als Menschen unter
Menschen ab. Zunehmend werden auch von den Wortfithrern rechtspopulisti-
scher Umtriebe sprachliche und moralische Tabus gezielt verletzt.

Ich habe hier die Demokratietheorie im Anschluss an Gerhard Himmelmann —
sowohl demokratiepddagogisch als auch demokratiepolitisch — so angewandt, als
ob Lebensform, Gesellschaftsform und Regierungsform voneinander getrennte
Ebenen oder Systembereiche darstellen. Die Theorie bietet freilich mehr. Mit ihr
lasst sich eine komplexere Perspektive erdffnen, wenn man sich klar macht, dass
die hier unterschiedenen Ebenen oder Systemsegmente nicht voneinander unab-
hingig sind, sondern miteinander interagieren — und zwar sowohl empirisch als
auch normativ.

Das fiir uns Deutsche wohl wichtigste demokratiepolitische Exempel fiir den be-
standssichernden oder bestandsbrechenden Zusammenhang zwischen Lebens-
Gesellschafts- und Herrschaftsform ist die friedliche Revolution von 1989, die
zur Wiedervereinigung gefiihrt hat. Die friedliche Revolution verdankt sich, von
diesem Modell aus betrachtet, einer demokratischen Begeisterung und demokra-
tischen Belebung auf der Ebene der Lebensform, nimlich des direkten solidari-
schen Handelns von Biirgerinnen und Biirgern und Teilen der Gesellschaft — hier
vor allem der Kirchen. Die Menschen haben sich auf wirkmichtige Weise der
undemokratischen Totalkontrolle durch die Herrschenden entledigt. Die wach-
sende Unvertriglichkeit zwischen Lebens- und Regierungsform hebt diese kraft
einer vitalen basisdemokratischen, 6ffentlich wirksamen Selbstermichtigung der
Biirgerschaft und der Erneuerung zivilgesellschaftlicher Kommunititen — schlief3-
lich aus dem Sattel. Aus heutiger Sicht allerdings — auch hier kann man noch
innerhalb des gewihlten Analyserahmens bleiben — wird auch klar, dass es fiir eine
dauerhafte demokratische Uberwindung autoritirer oder fundamentalistischer
Regierungsgewalt nicht geniigt, wenn revolutionire Erregungsgemeinschaften
entstehen und die momentanen Machthaber vom Thron stiirzen. ,Lebensform*
und ,Gesellschaftsform im vollen Sinne entfalten ihre politische Richtungskraft
erst durch einen kulturellen Lernprozess, in dessen Verlauf vielfiltig wechselseitig
verflochtene Routinen der Zusammenarbeit, der Verstindigung, der gegenseiti-
gen, rechtlich verbindlichen und ethisch eingebetteten Verhiltnisse ausgebildet
werden kénnen — in Wirtschaft, Wissenschaft, Kultur, Bildung, Offentlichkeit. 4

4 Der Begriff der Lebensform — und analog derjenige der Gesellschaftsform kennzeichnen vor diesem
Hintergrund Gebilde der Kultur, deren Entstehung, Leistung und Verinderung Zeit braucht. Rahel
Jaeggi charakterisiert ,Lebensformen ,in ihrer grundlegenden Untersuchung als ,,Ensembles®, als
trigen Zusammenhang von Praktiken und Uberzeugungen“. Und ,,Praktiken sind also gewohn-
heitsmifige, regelgeleitete, sozial bedeutsame Komplexe ineinandergreifender Handlungen, die
ermdglichenden Charakter haben und mit denen Zwecke verfolgt werden.® (102f.)
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3.3 Schule II

Nur exemplarisch méchte ich abschlieflend zeigen: Auch bei Schulen — wie bei
anderen Organisationen — kann man sehr unterschiedliche Muster der wechsel-
seitigen Abgrenzung und Durchdringung der verschiedenen Ebenen — , Lebens-
form*, ,Gesellschaftsform®, ,Regierungsform® erkennen. Im Blick auf die Schule
hat jeder von uns die Erfahrung gemacht, dass es zwischen Lehrpersonen sehr
grofSe Unterschiede gibt, nicht allein fachlich und didaktisch-methodische, son-
dern auch im Hinblick auf das demokratische Ethos, dem sie im Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern folgen. Es gibt an vielen Schulen, auch an Schu-
len, die eine ausgeprigte Gremienkultur pflegen sowie ein vielfiltiges und anre-
gungsreiches Schulleben ausgebildet haben, Nischen und Inseln des Umgangs, in
denen Schiilerinnen und Schiiler latente oder offene Missachtung, Demiitigung
und tiberzogenen Disziplindruck fiirchten miissen. Wie das Beispiel der Oden-
waldschule zeigt (Brachmann 2019, Fauser u.a. 2013), kann sogar massenhafter
pidosexueller Missbrauch iiber Jahre stattfinden und hinter einer kollektiv auf-
recht erhaltenen Fassade von demokratischer Kultur, sozialer Verantwortung und
beispielgebendem Reformeifer verborgen werden. Ein Gegenbeispiel — radikalde-
mokratisch-aufklirerisches Ethos eines Einzelnen in einer autoritiren Umgebung
— wird uns auf grandiose Weise in dem Film ,,Club der toten Dichter vorge-
fithrt. Theoretisch gesehen, eréffnet diese Uberlegung eine weit anspruchsvollere
Qualitdtsperspektive als ein einfaches additives Modell, das, dies sei ausdriicklich
unterstrichen, auch als solches schon iiberraschende und wertvolle Erkenntnis-
se zu Tage fordern kann. Auch hier bieten die Publikationen zum Deutschen
Schulpreis (Fauser u.a. 2008) und zum Férderprogramm Demokratisch Handeln
(Beutel&Fauser 2007) eine Fiille von Beispielen.

4 Schluss

1. Die elementare Erfahrung, auf der Lernfihigkeit, Selbstvertrauen, demokra-
tische Gesinnung und Kompetenz griinden, ist das Wechselspiel zwischen Ver-
stehen und Verstanden werden. Dabei entspringt die Erfahrung, Verstanden zu
werden, die dem eigenen, subjektiven und individuellen Verstehen entwicklungs-
mifSig zu Grunde liegt, der liebenden Zuwendung durch Andere, in der Regel der
Eltern und der Pidagog*innen. So gesechen haben ,Erzichung” — verstanden als
die Erméglichung der Miindigkeit durch Bildung — und ,,Demokratie” die gleiche
Whurzel im urspriinglichen und primiren menschlichen Umgang miteinander.

2. ,Demokratie” fassen wir heute als Form und als Dachbegriff einer politischen
Kultur auf, bei der Regierungsform, Gesellschaftsform und Lebensform demo-
kratisch gestaltet sind, einander durchdringen und wechselseitig stabilisieren oder
gefihrden kénnen. Die wachsende Komplexitit der globalisierten Welt stellt diese
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spezifisch moderne Form der politischen Kultur vor neue und spannungsvolle
Herausforderungen. Der Komplexititsdruck und zunehmende Unterschiede im
Hinblick auf Teilhabechancen an allen Bereichen der Kultur fithren weltweit im-
mer hiufiger zu bestandsgefdhrdenden Krisen der Demokratie und zum Erstarken
von Nationalismus und Rassismus.

3. Die Anerkennung universeller Menschenrechte und der demokratische Rechts-
staat ebenso wie die volkerrechtlichen Vertragswerke, die zur Sicherung von Frie-
den und menschenwiirdigen Lebensverhiltnissen geschaffen worden sind, stellen
Ergebnisse menschlicher Verstindigung und politischer Anstrengung dar. Sie sind
historische Errungenschaften, die auch wieder verloren werden konnen. Erzie-
hung, Bildung, Schule, Pidagogik tiberhaupt, gehoren in den historisch-gesell-
schaftlichen Kontext dieser modernen Errungenschaften. Demokratisch geprigte
Bezichungen in Erziehung und Schule und dariiber hinaus bilden auch politisch
bedeutsame Quellen demokratischer Uberzeugung. IThnen kommt daher eine ei-
gene demokratiepddagogische und demokratiepolitische Verantwortung zu — als
ermdglichende, nicht aber hinreichenden Bedingungen fiir die demokratische

Zukunft der politischen Welt.

Ein notwendiger Nachtrag angesichts der Corona-Krise (Januar 2021)

Die Corona-Krise hat das institutionelle Grundmuster der modernen Schule fun-
damental erschiittert. Es konnte keinen normalen Schulunterricht mehr geben.
Die Schiilerinnen und Schiiler mussten zu Hause unterrichtet werden. Dafiir
wurden so gut wie moglich digitale Medien genutzt. Offentlich sichtbar wird da-
bei, dass die Digitalisierung schon lingst eine folgenreiche Transformation des
»Schulwissens® in Gang gebracht hat: Sie bietet neue methodische Wege, zusitz-
liche Verkniipfungsmdéglichkeiten, Durchgriffe, Suchverfahren, Netzbildungen,
Synopsen, Kommentare, Arbeitshilfen, Beispielvideos usw., also ein rapide wach-
sendes Universum von Wissensnetzen, die tiber das Wissen von Experten weit
hinausgehen. Inzwischen gibt es Lern-Nachhilfen praktisch zu jedem Inhalt und
jedem Lernproblem. Ein einziges Beispiel mége gentigen. Walter Wiillenweber
berichtet in einem Stern-Artikel vom 20. Mai 2020:

»Millionen Schiiler suchen die Rettung ... nicht mebr in der Schule, sondern in einem
Kellerraum in Remscheid. Auf dem Besprechungstisch stebt ein Stativ mit Kamera, die
auf eine weifSe Wandtafel gerichtet ist. Auf der stebt ,,e* und In(x)*. Dies ist das Studio
von Daniel Jung, Deutschlands beliebtestemn Mathelehrer. Zumindest auf YouTube.
Rund 2500 Lebrvideos hat er inzwischen gedreht. Alle sind nur ein paar Minuten
lang. Fast alle Schiiler kennen Jung, sein Kanal ,, MathebyDanielJung* zihlt 650 000

Abonnenten. In der Spitze klicken 750 000 Wissbegierige auf sein Angebot — pro Tag.

Es ist ganz klar, dass es vom soziokulturellen Status der Herkunftswelt abhingt,
wie diese unerschopfliche Ressource fiir das Lernen genutzt werden kann. Die Di-
gitalisierung potenziert die Chancenunterschiede. So wichtig es daher ist, Schulen
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und Lehrpersonen digital zu ertiichtigen — grundlegend ist etwas anderes, das
namlich, was Reformschulen auszeichnet: Allen Heranwachsenden die Zugeho-
rigkeit zu einer schiitzenden Gemeinschaft, zu einem soziokulturell einbettenden
Kontext, zu sichern, in dem Sinn und Wert von Lernen und Bildung durch Ethos
und Konnen der Lehrpersonen im alltiglichen Umgang verbiirgt werden. Jedes
Lernen, erst recht das Lernen von Demokratie, ist im Kern Beziehungslernen.
Was dies in einer digitalisierten Welt fordert, das ist die pidagogische Herausfor-
derung, die durch die Corona-Krise zwar nicht entstanden ist, aber in ein duflerst
scharfes Licht geriicke wird.
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