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SABINE ACHOUR, MATTHIAS SIEBERKROB

Demokratiebildung und 
Fachdidaktik 
Einführung in den Band

Im Jahr 2018 startete an der Freien Universität Berlin und der Humboldt-Uni-
versität zu Berlin das Projekt „Demos Leben“. An erster Stelle beteiligt waren 
die Politik- und Geschichtsdidaktik, an zweiter die Didaktik des Sachunter-
richts. Mit Projektende im Jahr 2024 wird der vorliegende Sammelband als ein 
zentrales Projektergebnis veröffentlicht. 

Das Projekt „Demos Leben“ wurde finanziert von der Berliner Senatsver-
waltung für Bildung, Jugend und Familie. Ziel war die (Re-)Implementierung 
von Demokratiebildung in die erste Phase der Lehrer*innenbildung als Quer-
schnittsaufgabe (vgl. zum Projekt sowie den folgenden Ausführungen Achour/
Lücke/Pech 2020). Eine Analyse der Studien- und Prüfungsordnungen im Jahr 
2016 zeigte, dass Fragestellungen und Inhalte, die im weitesten Sinne unter De-
mokratiebildung gefasst werden können, hinsichtlich eines Querschnittauftrags 
von Schule in diesen fast verschwunden bzw. stark reduziert worden waren, ob-
wohl ihre Relevanz nicht von der Hand zu weisen ist: Was sind demokratische 
Grundwerte für das Zusammenleben in pluralen und offenen Gesellschaften? 
Welche Demokratiekonzepte existieren? Was macht eine demokratische Schul- 
und Unterrichtskultur aus? Wie werden junge Menschen handlungsfähige 
Demokrat*innen? Wie zeigen sich Demokratie- und Menschenfeindlichkeit? 
Warum werden bestimmte soziale Gruppen besonders diskriminiert, insbeson-
dere im Kontext zunehmender Vielfalt? 

Verschiedene Befragungen zeigten, dass es sich dabei nicht um eine Leer-
stelle nur an Berliner Universitäten handelte, welche auch (negative) Konse-
quenzen für die Demokratiebildung an Schulen hat (Schneider/Gerold 2018; 
Abs/Costa/Hahn-Laudenberg 2024; Dippelhofer 2019). Denn Demokratie-
bildung an Schulen kann nur erfolgreich sein, wenn sie auch verlässlicher Teil 
in den drei Phasen der Lehrer*innenbildung ist und die demokratiebildende 
Handlungskompetenz der (angehenden) Lehrer*innen systematisch gefördert 
wird (SWK 2024). 2018 konstatierten Schneider und Gerold allerdings noch: 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



12 Sabine Achour, Matthias Sieberkrob

„Das Ausmaß schulischer Demokratiebildung ist ganz überwiegend als mäßig einzu-
stufen. Lediglich bei 3,4 Prozent der Befragten kann eine hohe Intensität schulischer 
Demokratiebildung beobachtet werden. […] Themen und insbesondere Formate der 
Demokratiebildung [kommen] eher weniger zum Einsatz. Zudem werden den Schü-
lerinnen und Schülern demokratische Kompetenzen nur eingeschränkt vermittelt.“ 
(2018, 8) 

Nahezu zeitgleich mit dem Projektstart aktualisierte auch die Kultusminister-
konferenz (2018) ihre Vorgaben zum Beschluss „Demokratie als Ziel, Gegen-
stand und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule“:

„Ziel der Schule ist es […], das erforderliche Wissen zu vermitteln, Werthaltungen 
und Teilhabe zu fördern sowie zur Übernahme von Verantwortung und Engagement 
in Staat und Gesellschaft zu ermutigen und zu befähigen. Es ist ihre Aufgabe, ent-
sprechende Lerngelegenheiten in unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Hand-
lungs- und Anforderungssituationen zu organisieren. Die gelebte Demokratie muss ein 
grundlegendes Qualitätsmerkmal unserer Schulen sein. Aus diesen Zusammenhängen 
ergibt sich eine demokratische Schul- und Unterrichtsentwicklung als Querschnitts-
aufgabe.“ (4)

Zwar fokussiert dieser Auszug v. a. die Demokratisierung von Schule und die 
Förderung von Teilhabe und Partizipation von Schüler*innen, doch waren und 
sind die bildungspolitischen Bemühungen auch von herausforderungsvollen, 
gesellschaftspolitischen Entwicklungen lanciert: die Zunahme des Rechtspopu-
lismus, der sich mittlerweile immer mehr als extreme Rechte offenbart, die Ver-
breitung von menschenfeindlichen Einstellungen und Handlungen wie Antise-
mitismus, Rassismus, Antifeminismus/-genderismus, der Verschwörungsglaube, 
eine zunehmende Billigung und Realisierung von verbaler sowie körperlicher 
Gewalt – analog und digital – gegen Politiker*innen, Andersdenkende und als 
„anders“ Konstruierte. Dies führt zu einem Spannungsverhältnis für die De-
mokratiebildung, wie es sich bspw. in der Demokratieförderung und im Prä-
ventionsverständnis abzeichnet, wobei Demokratiebildung wie auch politische 
Bildung v. a. als Feuerwehr in Krisenzeiten adressiert wird. Dabei sollte sie als 
Realisierung von Kinder- und Menschenrechten sowie des Inklusionsanspruchs 
mit Blick auf Teilhabe verstanden werden, dem Schule in ihrer Gestaltung ver-
pflichtet ist. Es geht also um einen Whole-School-Approach.

In diesem Sinne bündelt das vorliegende Handbuch gemeinsame Bemü-
hungen, Fragen und Forschungsansätze dazu, welche konzeptionellen und prak-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



13Demokratiebildung und Fachdidaktik

tischen Perspektiven die einzelnen Fachdidaktiken auf die Querschnittsaufgabe 
Demokratiebildung zu diesem Zeitpunkt haben. Er nimmt aber zugleich auch 
grundlegende Fragen in den Blick.

Hierfür ist das Handbuch in vier Hauptteile in zwei Bänden gegliedert, die 
jeweils unterschiedliche Aspekte der Demokratiebildung in schulischen Kon-
texten beleuchten. Im ersten Hauptteil (Bd. 1) wird die grundlegende Frage 
aufgegriffen, was alles unter Demokratiebildung verstanden werden kann. Theo-
retische und normative Grundlagen der Demokratiebildung werden aufgezeigt 
und einer kritischen Reflexion unterzogen. Die Beiträge beleuchten die gesell-
schaftspolitischen, didaktischen und pädagogischen Perspektiven auf Demokra-
tiebildung, setzen das Konzept in Beziehung zu Inklusion und Partizipation und 
beleuchten die Spannungsverhältnisse von Demokratiebildung in schulischen 
Kontexten. Für das in diesem Zusammenhang zentrale Thema der Menschen-
rechtsbildung konnte leider kein Beitrag für den Band gewonnen werden (vgl. 
hierfür jedoch bspw. Heldt 2022 sowie den im Erscheinen befindlichen Sam-
melband „Inklusive politische Bildung“ von Sabine Achour und Thomas Gill) 
– und sicherlich lassen sich auch weitere Leerstellen ausmachen.

Der zweite Teil (Bd. 1) fokussiert auf die spezifischen Herausforderungen 
der Demokratiebildung in ausgewählten Schulformen, die allzu häufig zu wenig 
beleuchtet werden. Präsentiert werden Beiträge zur Demokratiebildung in der 
Grundschule, der Berufsschule und der Förderschule. Diese Abschnitte unter-
suchen, wie Demokratiebildung in unterschiedlichen schulischen Umgebungen 
gestaltet werden kann.

Der dritte Teil (Bd. 1) behandelt die Verknüpfung von Demokratiebildung 
mit anderen pädagogischen Ansätzen und Querschnittsaufgaben von Schule 
und Lehrer*innenbildung. Er unterteilt sich in drei Abschnitte zu den Themen 
„Ideologien der Ungleichwertigkeit und Demokratiebildung“, „Sprache und 
Demokratiebildung“ und „Querschnittsaufgaben und Demokratiebildung“. Im 
ersten Abschnitt werden die grundlegende Bedeutung der Dekonstruktion von 
und des Kampfs gegen Ideologien der Ungleichwertigkeit wie Antisemitismus 
und Rassismus, Genderfragen und Klassismus im Kontext der Demokratie-
bildung aufgezeigt. Zudem wird hier mit der Gedenkstättenarbeit ein spezi-
fisches Feld beleuchtet, das häufig mit großer Wirkungshoffnung im Kontext 
von Rechtspopulismus und -extremismus adressiert wird. Im zweiten Abschnitt 
werden Fragen des Zusammenhangs von Sprache, sprachlichem Handeln und 
Zweitspracherwerbsprozessen zur Demokratiebildung beleuchtet – nicht zu-
letzt, da Politik und damit auch Demokratie nicht anders als durch Sprache 
zu denken ist (Nonhoff 2017, 493 f.). Im dritten Abschnitt wird das Verhältnis 
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der Demokratiebildung zu weiteren Querschnittsaufgaben untersucht. Hierzu 
gehören die Bildung für nachhaltige Entwicklung, die Digitalisierung, die Eu-
ropabildung und Friedensbildung sowie die Gewaltprävention. Zudem werden 
Möglichkeiten der Partizipation in Schulen reflektiert.

Der vierte und letzte Teil des Handbuchs (Bd. 2) war zugleich Ausgangs-
punkt der Überlegungen zu diesem Band. Denn er nimmt die Frage in den 
Blick, wie Demokratiebildung aus fachdidaktischer Perspektive im Fachun-
terricht gestaltet werden kann und welchen Beitrag die einzelnen Fächer zur 
Querschnittsaufgabe Demokratiebildung leisten können und sollten. Hier 
werden Beiträge zu den Didaktiken der Grundschule, der MINT-Fächer, der 
Gesellschaftswissenschaften, der Sprachen, des Sportunterrichts sowie der 
künstlerisch-ästhetischen Fächer vorgestellt. Als Herausgeber*innen waren wir 
darum bemüht, möglichst alle Fachdidaktiken in den Band mit aufzunehmen. 
Aus verschiedenen Gründen ist dies bedauerlicherweise für die Perspektiven der 
Musikpädagogik (vgl. hierfür jedoch bspw. Bossen/Tellisch 2020) und der Di-
daktik des Darstellenden Spiels (vgl. hierfür jedoch bspw. Hoffelner 2022) nicht 
gelungen.

Wir haben uns als Herausgeber*innen dafür entschieden, die Autor*innen 
über die Form des Genderns selbst entscheiden zu lassen. Dadurch erklären sich 
die Abweichungen in den einzelnen Beiträgen.
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Grundschulbezogene Didaktiken

SANDRA MOSSNER, FARRIBA SCHULZ,  
ANNA-LENA DEMI, PETRA ANDERS

Demokratiebildung als Querschnitts-
thema in der Deutschdidaktik

1.	 Einleitende Überlegungen

Demokratiebildung spielt als Ziel von Schule als Querschnittsthema im Fach 
Deutsch von der Grundschule bis zum Abitur eine zentrale Rolle. Sie ist viel-
fach in den Deutschunterricht integrierbar: sowohl über explizite Lerngegen-
stände in Form von Texten und Medien als auch über implizit oder explizit er-
worbene Kompetenzen. Das zeigt sich u. a. in der schriftlichen oder mündlichen 
Beteiligung an gesellschaftlichen Diskursen, die unterrichtsintern oder als Teil 
der Schulkultur, z. B. über den Klassenrat, junge Menschen befähigen sollen, 
eine solidarische Grundhaltung zu stärken, ihre Meinung zu bilden und zu ar-
tikulieren. Die Fähigkeit, Texte und weitere Medien zu verstehen, zu verfassen 
und kritisch zu beurteilen, ist, ebenso wie das Reflektieren von Machtverhält-
nissen in (pädagogischen) Beziehungen als auch das Sprechen und Zuhören/
Rezipieren, im Sinne gewaltfreier Kommunikation, Voraussetzung politischer 
Bildungsprozesse. 

Der Deutschunterricht trägt über seine Gegenstände und Artikulationsmus-
ter zur „Auseinandersetzung mit der gesellschaftlich und politisch vermittelten, 
sozialen und dinglich-materiellen Umwelt“ (Ohlmeier 2007, 55) und damit zur 
politischen Sozialisation bei. Die Verschränkung von Politik und Literatur kann 
bestenfalls dazu führen, dass Schüler:innen in beiden Bereichen ihre Kritik- und 
Handlungsfähigkeit ausbauen (Zelger 2015, 21 f.). Die Kompetenzen und die 
Haltung der Lehrperson sind hierfür von Bedeutung. 

Ein wesentliches Ziel eines demokratiebewussten Deutschunterrichts sollte 
sein, dass ein Normalitätsprinzip, welches zugleich zwangsläufig immer auch ein 
Prinzip des Abnormen darstellt (Reich 2012, 39), so nachhaltig zu dekonstruie-
ren ist, dass gesellschaftliche Veränderung damit einhergehen kann.
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Im Folgenden sollen aus grundschulspezifischer Perspektive Akzente ge-
setzt werden, die nach Meinung der Autor:innen weitere Forschung an der 
Schnittstelle Demokratiebildung und Deutschunterricht anregen könnten. He-
rausfordernd an einem solchen Unterfangen ist, dass im Sinne eines Überblicks 
beliebige Projekte unter das Querschnittsthema subsumiert werden. Der vor-
liegende Beitrag kann sich davon selbstredend nicht ganz freimachen, wobei 
die Systematik daraus resultiert, dass gleichermaßen aus sprach-, literatur- und 
mediendidaktischer Perspektive blitzlichtartige Impulse zur Demokratiebildung 
gesetzt werden. 

2.	 Literarisches Lernen in pädagogischen Beziehungen

Literatur ist immer kulturell gemacht und transportiert politische Inhalte. Ei-
nem Text sind Machtverhältnisse eingeschrieben, sodass die in der Literatur 
dargestellte Welt als Modell dient, um gesellschaftliche Ungleichheiten zur 
Sprache zu bringen (Zelger 2015, 33  ff.). Dieser demokratieförderliche Um-
gang mit Texten kann nur dann wirksam werden, wenn fachliches Lernen mit 
Vertrauen, Anerkennung, Wertschätzung und individueller Förderung (Prengel 
u. a. 2017; Hägi-Mead u. a. 2021) einhergeht und die pädagogische Ausgestal-
tung des Unterrichts auch eine adultismuskritische Dimension hat (Massing 
2007, 25 ff.). Um ein solches dekonstruierendes Nachdenken anzuleiten, muss 
jedoch eine „(demokratische) politische Haltung“ angebahnt und in den Ha-
bitus (Wintersteiner 2019, 4) überführt werden. Der Literaturunterricht kann 
also einerseits literarische Texte mit politischen Inhalten beinhalten und sollte 
andererseits ko-konstruktive Aushandlungsprozesse bei der Deutung der Texte 
ermöglichen. 

Die Auseinandersetzung mit den ästhetischen Strategien von Literatur 
könnte so eine „Initiation in das Politische“ (ebd., 6) begünstigen, indem die Er-
fahrung von Alterität (Heizmann 2014) und Perspektivwechsel (Spinner 2020)
sowie der Umgang mit Irritation und Mehrdeutigkeit als Schlüsselkategorie des 
Literaturunterrichts (Kruse/Kißling 2024) anerkannt werden, um im Umgang 
mit auftretenden Krisen problemlösend reagieren und gesellschaftlichen Wan-
del mitgestalten zu können. 

3.	 Lektüreauswahl im diversitätssensiblen Deutschunterricht

Da diskriminierende Denkmuster immer noch in Lehrbüchern, Unterrichts-
materialien, Kinder- und Jugendliteratur und ihren Medien zu finden sind 
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(Marmer/Sow 2015; Kißling 2020; Schulz 2020; Auma 2021), müssen diese im 
Hinblick auf eine Ermöglichungsdidaktik kritisch ausgewählt und für die Er-
fahrungen der Schüler:innen sensibel didaktisiert werden. Eine demokratieun-
terstützende Deutschdidaktik sollte den Bedürfnissen einer postmigrantischen 
Gesellschaft gerecht werden und BIPoC1 bzw. migrantisierte und Schwarze2 
Schüler:innen nicht weiterhin systematisch von Bildungschancen ausschließen 
(Foroutan 2019, 87). Das beinhaltet unter anderem die Berücksichtigung einer 
postkolonialen Perspektive, eine Kapitalismus- bzw. Neoliberalismuskritik und 
ein Bekenntnis für soziale wie ökologische Nachhaltigkeit. Der rassismuskri-
tische Fokus (Fereidooni/Simon 2021) lässt sich intersektional auf sämtliche 
Machtdimensionen erweitern. Bei der Auswahl der Materialien ist es wichtig, 
auf die Repräsentation vielfältiger Perspektiven zu achten, um im Dominanz-
diskurs Gegenerzählungen zu schaffen sowie Privilegien und Deprivilegien, also 
Herrschaftsverhältnisse, aufzuzeigen (Auma 2021; Schulz 2024). Individuelle 
und anti-kulturalistische Ansätze fokussieren Machtstrukturen, die mit Blick 
auf Intersektionalitätskonzepte von Mehrfachzugehörigkeiten ausgehen und 
vielfältige Subjektivierungsaspekte mitdenken (Rösch 2013, 22). Es sind jene 
diskursiven Machtstrukturen, die auch durch das Konzept von Inklusion (Reich 
2012) reflektiert werden müssen, da sie ein „Normalitätsempfinden“ definieren 
– und daher besonders in der Schule nicht verfestigt, sondern dekonstruiert wer-
den sollten. Dabei ist Sprache das zentrale Medium, in und mit dem Menschen 
agieren, denken und ihre Identität herstellen. 

Die Texte für einen inklusionsorientierten Literaturunterricht auszuwählen 
(Thäle 2020) und die Figurationen möglicher Selbst- und Anderenverhältnis-
se als auch Weltverhältnisse zu reflektieren, erfüllt Zieldimensionen inklusiven 
Deutschunterrichts und ermöglicht einen Dialog über „symbolische Macht“ 
(Bourdieu 1991), um in Bezug auf z. B. Ableismus, Adultismus, Klassismus, Ras-
sismus, Sexismus und ihrer intersektionalen Reproduktionen die Konzeptionen 
gesellschaftlicher Normen bewusst zu machen bzw. Präkonzepte aufarbeiten zu 
können.

1	 BIPoC steht für „Black, Indigenous and People of Colour“ und beschreibt damit alle Men-
schen, die durch die weiße Mehrheitsgesellschaft Rassismuserfahrungen machen. Es ist ein 
Sammelbegriff, der sich im Rassismusdiskurs etabliert hat“ (Guy u. a. 2023, 13).

2	 Das Glossar der Neuen deutschen Medienmacher*innen (NdM) bietet im demokratieun-
terstützenden Kontext Formulierungshilfen und Erläuterungen zu Begriffen in der post-
migrantischen Gesellschaft.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



22 Sandra Moßner, Farriba Schulz, Anna-Lena Demi, Petra Anders

4.	 Diskursfähigkeit als Grundlage für demokratisches  
Sprachhandeln

Da junge Menschen ihre Welt durch Sprache zu verstehen und zu organisieren 
beginnen und dadurch erlernen, ihre Gefühle, ihre Bedürfnisse sowie ihre In-
teressen in und mit ihrer Umwelt zu kommunizieren, prägt Sprache „auf diese 
Weise ihre Identität und ist Teil ihrer Persönlichkeit“ (Panagiotopoulou 2016, 
5). Eine zentrale Aufgabe von Bildungsorten ist demnach, die sprachliche Viel-
falt wahrzunehmen, wertzuschätzen und unter Berücksichtigung bereits existie-
render sprachsensibler Konzepte zu fördern (Gogolin u. a. 2020). Die Ansätze 
„Language Awareness“ (Luchtenberg 2017, 150 f.; Gürsoy 2010), zu Deutsch 
„Sprachenbewusstheit“ (Behr 2015, 11, Herv.  i.  Orig.) oder „Sprachbewusst-
heiten“ (Martinez 2015, 8, Herv.  d.  A.), und „Translingualität“ (Hägi-Mead 
u. a. 2021) sind wertschätzend gegenüber Mehrsprachigkeit (Montanari/Pana-
giotopoulou 2019). Sie fördern darüber hinaus metasprachliches Wissen und 
die Sensibilisierung für den Gebrauch von Sprache im Kontext von Machtaus-
übung (Dirim/Mecheril 2017; Luchtenberg 2017; Kißling 2020; Schulz 2022) 
und sind für eine demokratieunterstützende Deutschdidaktik äußerst dienlich. 
Vor dem Hintergrund der postkolonialen Theorie und Bildungspraxis ist der 
Sprachunterricht dafür prädestiniert, Gespräche über Gleichwertigkeit, Vielfalt 
und Inklusion im Kontext einer Bildung für alle zu führen (Reich 2012; Ferei-
dooni/Simon 2021). Dass sich Schüler:innen Informationen erschließen und 
über politische Themen sachbezogen austauschen, dass sie die Position sowohl 
der Rezipient:innen als auch der Sprecher:innen einnehmen können, ist von be-
sonderer Bedeutung, um die eigenen Positionen und Standpunkte argumentativ 
zu vertreten (Richter 2007, 48), wie auch die Interessen und Bedürfnisse anderer 
wahrzunehmen und zu akzeptieren. Fähigkeiten, wie „Empathie oder Ambigui-
tätstolerenz“ (ebd., 82), Perspektivübernahme und Konfliktlösung sind demnach 
für den Prozess des Diskutierens und Argumentierens zentral (Massing 2007, 
23). Diskussionen, Debatten, Moderationen und Diskurse mit Expert:innen 
(Richter 2007, 49) können im Deutschunterricht einen Raum einnehmen und 
zur Einübung der Argumentationskompetenz und zur politischen Bildung bei-
tragen. Die Schüler:innen eignen sich so in Bezug auf die Interaktions- und 
Diskursfähigkeit den Aufbau einer reflektierten Gesprächskultur an (Eriksson 
2009, 149), die sich in der dialogischen Übung „Argumentieren im Gespräch“ 
(Eriksson/Luginbühl 2020, 180) wiederfindet. Um im Gespräch literarische In-
halte zu ko-konstruieren, haben sich das Heidelberger Modell des literarischen 
Unterrichtsgesprächs (Härle/Steinbrenner 2004; Heizmann 2018), das Dialogi-
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sche Vorlesen (Spinner 2004), das literarische Sehgespräch (Möbius 2008) und 
das Medienbegleitgespräch zur intermedialen Lektüre (Kruse 2010) bewährt. 

5.	 Individuell bedeutsames Schreiben und Sprechen 

Beim kooperativen Schreiben und Besprechen von Texten können Schüler:innen 
Teilhabe, Verantwortung für sich selbst sowie die Gruppe, Selbstregulation und 
Subjektivität erfahren. Gemeinsam gewählte Themen und Textsorten stellen si-
cher, dass die Texte und ihre Inhalte für die Schüler:innen persönlich bedeutsam 
sind. Im Zusammenwirken von Text, Schreiber:in und Schreibgemeinschaft 
handeln Schüler:innen als soziale Akteur:innen, die Selbstwirksamkeit erfahren, 
gesellschaftliche Wirklichkeit hervorbringen (Leßmann 2020, 385) und denen 
im individuellen Schreibprozess auch innere und äußere Mehrsprachigkeit er-
möglicht wird (Gürsoy 2010). Ausgrenzungserfahrungen schreibend zu bewäl-
tigen, ist emanzipativ und inklusionsfördernd aufgrund des „widerständigen 
Potential[s] gemeinschaftlichen Schreibens“ (Horst 2017, 55). Auch Richter 
betont den Wert der Authentizität des Unterrichtsgegenstands, durch die die 
Schüler:innen erleben, 

„dass das Gelernte bei alltäglichen Problemen und Herausforderungen nützlich sein 
kann und dass sie direkt oder indirekt von politischen Problemen und Herausforde-
rungen betroffen sind. […] Dabei sind klare Positionierungen gegen Ausgrenzung 
und Diskriminierung sowie für Gerechtigkeit seitens der Lehrkraft wichtig.“ (Richter 
2007, 11 f.)

Die Veröffentlichung eigener Texte, z. B. im Rahmen eines Poetry-Slams, er-
möglicht als Lerngelegenheit der Demokratie über die Meinungsäußerung hin-
aus auch politische Teilhabe (Anders 2025). Vor allem in den USA nehmen Ju-
gendliche Poetry-Slam als Möglichkeit wahr, die eigene Geschichte (u. a. Black 
History) zu erkunden, die Stimme zu erheben, Identität auszubilden und sich zu 
engagieren. Dadurch können auch die Perspektiven von marginalisierten Grup-
pen wahrgenommen werden, die sonst in der Öffentlichkeit unterrepräsentiert 
sind. Weil die Texte oft alltagsnah sind und auf aktuelle Themen Bezug nehmen, 
kann der Poetry-Slam politische und gesellschaftliche Diskussionen befördern, 
wie auch solidarisches und kritisches Denken anregen. Die verschiedenen For-
mate, die ein weites Spektrum literarischer Geselligkeit eröffnen, laden sowohl 
Noviz:innen als auch Profi-Slammer:innen jeden Alters, jeder Herkunft sowie 
jeder Sprache und körperlichen Verfasstheit zur Teilhabe ein. Der Zugang zu 
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diesem literarischen Feld erscheint niedrigschwellig, für eine erfolgreiche Teil-
habe spielt jedoch soziales Kapital (u. a. Zugehörigkeit zum informellen Netz-
werk) eine nicht unerhebliche Rolle. Die erforderliche zeitliche Flexibilität (u. a. 
Abendveranstaltungen) und örtliche Mobilität (bundesweite Auftritte) schränkt 
Teilhabemöglichkeiten von z. B. minderjährigen schulpflichtigen Menschen ein, 
wodurch deren Perspektiven auf der Bühne wiederum unterrepräsentiert sind. 
Umso wichtiger sind daher zielgruppenspezifische Poetry-Slam-Workshops 
und Auftrittsmöglichkeiten. Dazu gehören regelmäßige Jugend-Poetry-Slams 
(Anders 2015), Deaf Slams für gebärdensprachkompetente Menschen (Anders 
2021) und i,Slam für Menschen muslimischen Glaubens (Anders 2024) oder 
die deutschsprachigen internationalen Meisterschaften, bei denen in verschie-
denen Varietäten des Deutschen oder in anderen Sprachen performt wird. Aus 
hochschuldidaktischer Perspektive zeigt ein speziell auf die Lehrkräftebildung 
zugeschnittenes Format wie der „Praxisschock-Slam der angehenden Lehrkräf-
te Berlins“, dass Poetry-Slam zur Professionalisierung beiträgt, denn es fördert 
die Selbstreflexion und erfordert einen kritischen Blick auf das System Schule 
und dessen Strukturen sowie auf die Rolle, die die Lehrkraft als Subjekt mit 
besonderer Verantwortung in Bezug auf Rollen und Verantwortung im System 
hat (Anders 2023). 

6.	 Medien als Zugang zur Welt im inklusiven Deutschunterricht

(Digitale) Medien wirken als Sozialisationsinstanz in alle Alltags- und Lebens-
bereiche ein. Sie ermöglichen und bedingen gesellschaftliche Teilhabe und poli-
tische Handlungsfähigkeit. Aus bildungspolitischer Perspektive wohnt Kindern 
das Recht inne, an ihrer Mit- und Umwelt zu partizipieren (Richter 2007); für 
diese Mitbestimmung und -gestaltung brauchen sie das Wissen und die Fähig-
keiten im Umgang mit Medien und Hilfen zur Erschließung der für sie bedeut-
samen medialen Umwelt (Irion 2016). 	

Der Deutschunterricht muss durch die Vermittlung zentraler Kulturtechni-
ken Zugänge und Möglichkeiten der Auseinandersetzung schaffen, die die Teil-
habe an Medien und die Partizipation über und durch diese ermöglichen. Ein 
Ausbleiben dessen geht mit Bildungsbenachteiligungen einher. Entsprechend 
sind Zugang, selbstbestimmte Nutzung, Produktion und kreative Gestaltung 
von Medien unabdingbar auch mit inklusiven Fragen und Forderungen nach 
Chancengleichheit und Zugangsgerechtigkeit verbunden (Bosse/Schluchter/
Zorn 2019). 
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Orientiert an den Interessen, Wissensbeständen, Fähigkeiten und Fertig-
keiten einer Lerngruppe sind in der Ausgestaltung „fachbezogene Bildungsan-
gebote für alle Schüler:innen“ zu unterbreiten, die „subjektiv sinnvolle Teilhabe 
an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten“ (Riegert/Musenberg 2015, 
24) ermöglichen. Dem liegt eine anerkennende Haltung zugrunde, in der die 
Beteiligung und Sinnkonstruktion von Schüler:innen in ihrer Diversität als 
wertgeschätzte Ressource gilt (Demi/Anders 2020).

Eine technologisch und didaktisch tragbare Möglichkeit für inklusive lite-
rarische und sprachliche Bildungsprozesse bietet der symmediale Deutschun-
terricht (Frederking 2004). Dieser setzt bei einem weiten Textbegriff und viel-
fältigen Medieneinsatz an, ist grundsätzlich mehrsprachig angelegt und eröffnet 
barrierearme Zugänge zu Lerngegenständen des Deutschunterrichts (Demi/
Anders 2020). Sogenannte alte Medien (z. B. Buch oder Stimme) werden mit 
neuen Medien (z. B. Serien oder Apps) in Form eines Symmediums (Compu-
ter oder Tablet) konzeptionell auf den Ebenen Produktion und Rezeption aber 
auch technisch miteinander vereint. 

Die Herausforderung in der maßgeblich digital geprägten Welt besteht für 
junge Menschen in Bezug auf „Schützen und sicher Agieren“/„den Datenschutz 
und das Recht auf informationelle Selbstbestimmung“ (Frederking/Krommer 
2022, 100) darin, „die Sichtbarkeit, Verfügbarkeit und Zugänglichkeit von on-
line gestellten Informationen aktiv einzuschränken – ‚private through effort‘ –, 
aber auch auf hinreichende Informationen für ihre Peers zu achten“ (ebd., 101). 
Doch gerade im Kontext von sozialen Netzwerken, Fake News und Algorith-
men sehen Anselm, Götzinger und Rödel eine digitale Kompetenz als „Grund-
lage für ein individuelles Gatekeeping“ (ebd., 223; Herv. i. O.), um pressewirksa-
me Medieninhalte (Kepser/Schallenberger 2022) kritisch beurteilen zu können. 
„Sinnvolles Recherchieren, Auswählen und Verarbeiten von Informationen“, 
„[k]ollaborativ-kooperatives Arbeiten“, „[d]ie Verwendung sprachlicher Stra-
tegien reflektieren“ und „[e]in Bewusstsein für Netiquette, Urheberrecht und 
Privatsphäre“, formulieren Anselm, Götzinger und Rödel als grundlegend, „für 
echte Mündigkeit“ (2018, 229).

Daraus lassen sich Konsequenzen für den Deutschunterricht ableiten, die 
im Rahmen einer sogenannten digitalen Textsouveränität verhandelt werden 
(Frederking/Krommer 2022). 
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7.	 Fazit

Um die äußere und innere Realität (Ohlmeier 2007) bewusst reflektieren und 
eigene Positionen formulieren und vertreten zu können, bedarf es sprachlicher, 
moralisch-ethischer, sozialer, kognitiver, ästhetischer und emotionaler Hand-
lungskompetenzen. Ein gezielter Aufbau argumentativer Strukturen und Fähig-
keiten ermöglicht es Schüler:innen, sich sowohl gesellschaftlich als auch poli-
tisch beteiligen zu können (Götzmann 2015, 83), und damit das Grundrecht auf 
freie Meinungsäußerung, das in der UN-Kinderrechtskonvention festgehalten 
ist, wahrzunehmen. Dem Deutschunterricht kommt somit eine doppelte Auf-
gabe zu. Einerseits werden die kommunikativen Fähigkeiten ausgebaut und an-
dererseits werden Grundsteine für die Teilhabe an politischen Prozessen gelegt. 
Dazu zählt auch, dass die Schüler:innen bereits frühzeitig an das Ausprobieren 
von politischen Urteilsbildungen und das Umsetzen von Demokratie im Klei-
nen herangeführt werden (ebd.).
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JOHANNA ZELCK

Sachunterrichtsdidaktik und 
Demokratiebildung 
Eine Verortung auf konzeptioneller Ebene

1.	 Sachunterrichtsdidaktik

Unter Sachunterricht kann neben dem Schulfach der Primarstufe auch die Di-
daktik und Disziplin verstanden werden (Pech 2009, 1). Dabei wird das Ziel der 
„grundlegenden Bildung durch die klärende Auseinandersetzung mit Sachen“ 
(Köhnlein 2022a, 101) verfolgt, um den Weltdeutungen der Kinder aus dem 
vor- und außerschulischen Kontext sowohl Richtung als auch Methode zu ge-
ben (ebd., 102). Kinder sollen dabei unterstützt werden, 

„sich belastbares und geordnetes Wissen über die soziale, natürliche und technisch gestal-
tete Umwelt anzueignen, sich in der modernen Gesellschaft zunehmend selbstständig 
und verantwortlich zu orientieren und in diesem Sinne zu handeln. Zugleich sollen 
anschlussfähige Grundlagen für die natur- und sozialwissenschaftlichen Fächer wei-
terführender Schulen gelegt werden.“ (Götz u. a. 2022, 20) 

Somit ist Sachunterricht allgemeinbildend und propädeutisch. 
In der Vielfalt der Konzeptionen zeigen sich übergreifend die Punkte Kind, 

Sache, Welt – jedoch mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen1. Da diese 
drei Punkte spezifische Inhalte über die Lebenswelten von Kindern, über wis-
senschaftliches Wissen und Methoden sowie über den Bildungsbegriff legiti-
mieren (Pech 2009, 4), werden sie im Folgenden ausgeführt. 

1	 Für den Sachunterricht relevante Konzeptionen und Positionen wie der genetisch-exem
plarische, vielperspektivische inklusive Sachunterricht oder der Sachunterricht des eigenen 
Lebens sowie Umgangsweisen mit Welt können hier nicht in der Ausführlichkeit in Bezug 
zu Demokratiebildung gesetzt werden, wie es nötig wäre, um ihnen gerecht zu werden. 
Eine Zusammenstellung sowie Differenzierung verschiedener Konzeptionen findet sich 
beispielsweise in Tänzer 2014.
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1.1	 Lebenswelt
Lebensweltbezug und die Orientierung daran werden konsequent in der Sach
unterrichtsdidaktik gefordert (Schroeder 2019, 118). Für die Ausgestaltung 
gibt es einerseits einen erkenntnistheoretischen und andererseits einen didakti-
schen Zugriff (ebd. 120 f.). Für den erkenntnistheoretischen Zugriff rekurriert 
Kahlert (2018, 32 ff.) auf Husserl (1936/1986 in ebd.), indem Lebenswelt als 
das bezeichnet wird, was Menschen „als Phänomen erscheint und sich durch 
Wahrnehmungen, Verarbeitungsweisen und Interpretationen konstituiert“ 
(ebd., 33), ergänzt um Aspekte der mit anderen Menschen geteilten Lebens-
welt nach Schütz (1932/1991 in Kahlert 2018, 32  ff.). Für den didaktischen 
Zugriff soll durch die Beachtung der Lebenswelten von Schüler*innen eine 
Grundlage für Lernen, Verstehen und Bildung geschaffen werden. Dabei wer-
den lebensweltlich gemachte Erfahrungen sowohl als förderlich als auch hin-
derlich beschrieben, das Anknüpfen daran jedoch als grundsätzlich produktiv 
bezeichnet (Nießeler 2022, 30 f.). Der didaktische Zugriff auf die Lebenswelt 
kann unterschieden werden in einen engen Zugriff mit einem nahräumlichen 
Verständnis von Lebenswelt und einen weiten Zugriff, bei der die Lebenswelten 
von Schüler*innen als Ausgangspunkt für den Lebenswelthorizont erweiternde 
Lernprozesse fungiert (Kahlert 2018, 36 ff.; Schroeder 2019, 121 f.). Neben der 
Lebensweltorientierung ist auch die Betrachtung von Sachen mithilfe von Me-
thoden aus den Fachwissenschaften im Sachunterricht von Bedeutung, was in 
Spannungsverhältnissen münden kann (Albers 2017, 18; Schroeder 2019, 124).

1.2	 Fachwissenschaftliche Methoden und Inhalte 
Als Sachen im Sachunterricht werden Gegenstände und Inhalte bezeichnet, 
aber auch Arbeitsweisen und Erkenntnismethoden, die fachgemäß sind ( 
Bd. 2: Wagner), sowie spezifische Bildungsaufgaben (Köhnlein 2022b, 41f.).

Sachunterricht, der sich auf die Lebenswelt der Schüler*innen bezieht, um 
ihnen darin eine Orientierung zu ermöglichen, greift auf als gültig angesehenes 
Wissen sowie Denk- und Arbeitsweisen aus den Fachwissenschaften zurück 
(Kahlert 2018, 38). Dabei wird nicht nur eine Fachwissenschaft in das Zentrum 
gerückt, da für ein Verständnis der Sachen mehrere Perspektiven von Bedeutung 
sind, die miteinander verschränkt werden (Götz u. a. 2022, 20; Pech 2009, 7). 
Vielperspektivität als fachdidaktische Konzeption wird eine große Bedeutung 
zugemessen (Tänzer 2014, 58), was sich auch in der Ausgestaltung von (inklu-
sions-)didaktischen Ansätzen zur Strukturierung von Sachen zeigt (Gebauer/
Simon 2012; Kahlert/Heimlich 2012). Neben den „klassischen“ Bezugsdiszi-
plinen sollten auch jene berücksichtigt werden, die zwar nicht offensichtlich 
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und propädeutisch für spätere Schulfächer sind, aber für eine bildungswirksame 
Aufklärung der Sachen von Bedeutung sind (Pech/Rauterberg 2008, 16). Da-
bei wird davon ausgegangen, dass durch eine vielperspektivische und vernetzte 
Betrachtung die Schüler*innen dabei unterstützt werden, eine „demokratisch-
sozialethische […], kritisch-reflektierte […] Haltung sich selbst und der Welt 
gegenüber“ (Albers 2017, 16) zu entwickeln und aufzubauen – Bildung durch 
Vielperspektivität. 

1.3	 Bildung
Sachunterricht wird als allgemeinbildendes Fach der Primarstufe angesehen. 
Der dahinterliegende Bildungsbegriff wird jedoch unterschiedlich gefüllt und 
ausdifferenziert. Dennoch verhindert eine ganz grundsätzliche Orientierung am 
Bildungsbegriff eine Beliebigkeit der Sachen (Götz u. a. 2022, 19), wobei sich 
die Autor*innen auf Kößler (1997) beziehen, dessen Bildungsbegriff sich durch 
die Verbindung von Wissenserwerb, Persönlichkeitsentwicklung und Beziehung 
der Person zu ihrer Lebenswelt auszeichnet (zit. nach Götz u. a. 2022, 16). Mit 
Blick auf Demokratiebildung bietet sich die in der Sachunterrichtsdidaktik viel-
fach rezipierte Ausrichtung an Klafkis Bildungsbegriff an, welcher sich durch 
die Unterteilung in Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritäts-
fähigkeit auszeichnet und gesellschaftspolitisch-kritisch ausgelegt werden kann 
(Klafki 1991/2005). Bildung bedeutet somit auch die Befähigung zu Wider-
spruch und kritischer Selbstaufklärung (Lösch 2020, 390). Dafür müsste sich 
jede*r Schüler*in fragen, was die individuelle Bedeutung des Wissens für sich 
und für das Verstehen und Beurteilen von Welt ausmacht (Albers 2017, 17). 
Um bildungsrelevante Inhalte zu bestimmen, beschreibt Klafki epochaltypische 
Schlüsselprobleme (Klafki 1991/2005, 4).

2.	 Demokratiebildung

Demokratiebildung als schulische Aufgabe verbindet Methoden und Her-
angehensweisen der Demokratiepädagogik mit Inhalten und Kompetenzen 
der politischen Bildung mit dem Ziel der „Bildung zur Mündigkeit“ und der 
Orientierung an einem subjektorientierten und emanzipatorischen Bildungs-
verständnis (Kenner/Lange 2020, 51). Demokratiepädagogische Ansätzen be-
trachten die Schule als demokratischen Raum sowie Übungs- und Lernfeld für 
demokratische Prozesse (Grammes 2020, 52) – Autor*innen der politischen 
Bildung argumentieren, dass ein Üben demokratischer Prozesse nicht zwangs-
läufig zu einem tieferen Verständnis führt, und betonen die Notwendigkeit, „das 
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Politische im demokratischen Erfahrungslernen“ (Kenner/Lange 2020, 50) zu 
beachten. Die Frankfurter Erklärung für kritisch-emanzipatorische politische 
Bildung kann hierfür eine Orientierung bieten, da neben den Aspekten von Kri-
sen und Kontroversität auch Machtkritik, Reflexivität und Ermutigung sowie 
Veränderung zentrale Positionen darstellen (Forum kritische politische Bildung 
2015, 13). Baumgardt und Lange (2022a, 13) ergänzen die Aufgabe der politi-
schen Bildung – die sie neben einem Schulprinzip fachlich im Sachunterricht 
verorten – dahingehend, dass Bestandteile nicht nur eine Orientierung in der 
Welt und ein verantwortliches Handeln beinhalten, sondern gleichzeitig auch 
ein Beeinflussen der Situation im eigenen Interesse. In das Konflikt- und Dis-
senshafte einzuführen sowie dieses zu analysieren, ist Aufgabe der politischen 
Bildung im Sachunterricht (Dängeli/Kalcsics 2019, 9), aber auch sich politisch 
zu positionieren (Baumgardt/Lange 2022a, 13). Schüler*innen leben in einer 
demokratischen Gesellschaft und gestalten diese aktiv mit. Dabei wird von ei-
ner notwendigen Balance der Bildung durch und über Demokratie gesprochen 
(Simon 2021b, 166).

3.	 Demokratiebildung und Sachunterrichtsdidaktik

Um Demokratiebildung und Sachunterrichtsdidaktik in Beziehung zueinander 
zu setzen, bietet sich ein Betrachten der ausgeführten konzeptionellen Eck-
punkte an. Für die konkrete Umsetzung von Demokratiebildung im schulischen 
SU, aber auch in der Professionalisierung von Sachunterrichtsstudierenden gibt 
es bereits eine Vielzahl an Vorschlägen.2

3.1	 Kind und Lebenswelt
Lebenswelt ist nicht nur individuell, sondern übergreifend durch Gesellschaft, 
Kultur und Persönlichkeit strukturiert (Richter 2009, 86). An dieser Stelle zeigt 
sich die erste Überschneidung des Lebensweltbezugs mit Demokratiebildung. 
Wird das Unterstützen der Kinder in der Orientierung in der Lebenswelt als 
Aufgabe des Sachunterrichts benannt (Pech/Rauterberg 2008, 29), muss die 

2	 Beispielhaft zu nennen wären Beiträge in den Sammelbänden „Demokratie im Sachunterricht 
– Sachunterricht in der Demokratie“ (Simon, 2021a), „Politische Bildung im Sachunterricht 
der Grundschule“ (Gessner/Klingler/Schneider 2023) sowie „Young Citizens – politische 
Bildung in der Grundschule“ (Baumgardt/Lange), 2022b) und die vielen vereinzelten Auf-
sätze in Zeitschriften sowie Forschungsarbeiten im Kontext der Professionalisierung im 
Bereich der politischen Bildung in der Primarstufe.
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demokratische Gesellschaft thematisiert werden, da diese den Erfahrungshori-
zont darstellt. Hierbei ist von Bedeutung, dass neben theoretischem Wissen 
auch Selbstbildungsprozesse angestoßen werden – ein Erkennen, Umgehen und 
kritisches Hinterfragen.

Lebenswelt als Erfahrungshorizont bedeutet auch, anzuerkennen, dass 
die Lebenswelten von Kindern durch Politik geprägt sind, sie darin eingebun-
den sind und politisch interessiert sind sowie subjektive Eigentheorien und 
Orientierungen diesbezüglich besitzen (Abendschön 2022, 60). Dabei sind 
Schüler*innenvorstellungen stark durch lebensweltliche Analogien geprägt 
(Dängeli/Kalcsics 2021, 58). Gleichzeitig ist schulischer Sachunterricht Ort 
politischer Bildung, innerhalb dessen Dissens und Widerspruch zugelassen 
und eröffnet werden kann (Dängeli/Kalcsics 2019, 9) bzw. muss (Kenner/Lan-
ge 2022b, 25). Es finden demokratiepädagogische Ansätze Anwendung, wenn 
Schule demokratischer gestaltet wird – gekennzeichnet durch Mitbestimmung 
der Schüler*innen und in der Konsequenz auch der damit verbundenen Tei-
lung von Macht (Büker/Hüpping/Zala-Mezö 2021, 392). Es zeigt sich jedoch, 
dass Elemente, denen ein Potenzial für mehr schulische Mitbestimmung durch 
Lehrkräfte als weiteres pädagogisches Erziehungsinstrument genutzt werden 
(Kenner/Lange 2022a, 10) oder auf Selbststeuerung bezogen sind (Albrecht u. a. 
2020, 9). Die fehlende Erweiterung der Handlungsräume führt nur zum Erler-
nen von demokratischen Grundbegriffen statt zu echter Mitbestimmung (Höke 
2020, 242). Dennoch sind Beteiligungsformate und Mitbestimmungsmöglich-
keiten für schulische Demokratiebildung essenziell (Achour/Höppner/Jordan 
2020, 11). Durch den Lebensweltbezug des Sachunterrichts kann Bildung durch 
und über Demokratie verbunden werden.

3.2	 Sache und fachwissenschaftliche Methoden und Inhalte
Die Verbindung von Sache und fachwissenschaftlichen Methoden und Inhal-
ten wird im Folgenden aus dem Blick der politischen Bildung vorgenommen, 
welche in der sozialwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts verortet 
wird (Dängeli/Kalcsics 2021, 55). Für Demokratiebildung sind jedoch auch ge-
sellschaftheoretische Zugriffe sowie soziologische Betrachtungen von Bedeu-
tung (Schwier 2022, 167).

Politische Bildung in der Primarstufe soll sich wissenschaftspropädeutisch 
ausrichten, um die Kompetenz der politischen Selbstbestimmung auszubauen 
(Dängeli/Kalcsics 2021, 54 f.). Die Entwicklung von Urteilsfähigkeit wird in das 
Zentrum der Politischen Bildung gerückt (Negt 2017, 25). Beide Aspekte knüp-
fen an sachunterrichtsdidaktische Grundsätze an, die sich in den spezifischen 
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Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der sozialwissenschaftlichen Perspek-
tive des Perspektivrahmens der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 
(nachfolgend GDSU) finden lassen. Diese umfassen unter anderem das Parti-
zipieren an ausgewählten Gruppen, das politische Urteilen sowie Argumentie-
ren und Verhandeln bei unterschiedlichen Interessen und Bedürfnissen (GDSU 
2013). Gleichzeitig zeigt sich, dass Demokratiebildung im Sachunterricht in 
den ersten Schuljahren oftmals eher der Konzeption der Demokratiepädagogik 
zuzuordnen ist und in den späteren Schuljahren Kompetenzen und Inhalte der 
politischen Bildung ergänzt werden (Dängeli/Kalcsics 2021, 57). Mit Blick auf 
die Lebenswelt der Kinder, ihre subjektiven Theorien sowie die konzeptionellen 
Grundlagen des Sachunterrichts ist dies nicht haltbar und erfordert eine poli-
tische Bildung von Anfang an (ebd., 62). Die Inhaltsbestimmung politischer 
Bildung und auch der Demokratiebildung ist seit jeher im Diskurs, was sich 
auch in den Basiskonzepten der politischen Bildung zeigt (ebd., 59  f.). Diese 
berühren Fragen und Interessen sowie Vorstellungen der Schüler*innen zu poli-
tischen Themen. Demokratiebildung im Sachunterricht bezogen auf den Punkt 
der Sache und fachwissenschaftliche Methoden und Inhalte bedeutet eine kon-
sequente Hinwendung zur Bildung über Demokratie. 

3.3	 Welt und Bildung
Demokratiebildung wird vielfach gegenüber Demokratieerziehung und Demo-
kratiepädagogik abgegrenzt. Dabei argumentieren Autor*innen, dass die Demo-
kratiepädagogik entpolitisiert sei (Grammes 2020, 52) und Demokratieerzie-
hung als Erziehung zu einer Demokratie den affirmativen Systembezug in den 
Vordergrund rücke (Ammerer 2020, 19). Demokratiebildung wird hingegen als 
kritisch-emanzipatorische Bildung verstanden (Kenner/Lange 2020, 51). Be-
züge zum Bildungsbegriff nach Klafki werden deutlich: Für die Solidaritätsfä-
higkeit wird eine Selbstpositionierung vorausgesetzt, die mit einer Analyse der 
gesellschaftlichen Machtstrukturen und Dominanzkulturen einhergeht. Damit 
eng verknüpft sind Aspekte des Empowerments (Madubuko 2021) und der 
Diskriminierungssensibilität (Natarajan 2022). Kinder sind als Akteur*innen an 
der (Re-)Produktion von Gesellschaft beteiligt (Storck-Odabaşı/Heinzel 2022, 
57). An dieser Stelle zeigt sich die Bedeutung der epochaltypischen Schlüs-
selprobleme für eine Demokratiebildung im Sachunterricht, beispielsweise das 
Schlüsselproblem der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit sowie der Ich-
Du-Beziehungen (Klafki 1991/2005). 

Köhnlein (2022b, 43) betont, dass die Sachen des Sachunterrichts unter an-
derem dann bildungswirksam werden, wenn den Kindern Denkräume und In-
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teressengebiete geöffnet werden und die Entwicklung von Wissen, Denken und 
Handeln gefördert wird sowie eine rationale und ethische Orientierung ermög-
licht wird. Als Denk- und Erfahrungsraum werden vielfach Partizipationsmög-
lichkeiten von Schüler*innen angeführt.3 Diese werden in Schule, Politik und 
Gesellschaft eingeschränkt (Storck-Odabaşı/Heinzel 2022, 57) und werden in 
der Schule, durch das spezifische hierarchische Verhältnis als auch aufgrund der 
generationalen Ordnung, von Lehrer*innen gewährt und beschränkt (Büker/
Hüpping 2022, 176). Lehrkräfte haben somit in besonderem Maße eine Ver-
antwortung für bildungswirksame Partizipationsgelegenheiten. Mit Blick auf 
den Sachunterricht als allgemeinbildendes Fach kann Demokratiebildung nicht 
bei dem Ermöglichen von Partizipation stehen bleiben, sondern benötigt eine 
ergänzende Einbettung und wissenschaftsorientierte Hinwendung zu Analysen 
und Informationen der Handlungsmöglichkeiten und Strukturen. Dann kann 
auch eine bewusste Nichtpartizipation Ausdruck von kritisch-emanzipatori-
schen Bildungsprozessen und somit Demokratiebildung sein (Haarmann 2020, 
161). Demokratiebildung bezogen auf bildungstheoretische Argumentationen 
kommt demzufolge nicht umhin, eine Bildung durch Demokratie mit einer Bil-
dung über Demokratie zu verknüpfen.

4.	 Fazit

Es hat sich gezeigt, dass durch eine Verortung und gegenseitige Bezugnahme Po-
tenziale von Demokratiebildung und Sachunterrichtsdidaktik ausgeschöpft wer-
den können: Sachunterrichtsdidaktik mit der Trias Kind-Sache-Welt sowie als 
allgemeinbildendes Fach mit dem Ziel, den Schüler*innen zuverlässiges Wissen 
über die „soziale, natürliche und technisch gestaltete Umwelt zu ermöglichen“ 
(Götz u. a. 2022, 22), damit diese erschlossen werden kann (Kahlert 2022, 21 f.), 
kommt nicht ohne Demokratiebildung als Bildung über eine Demokratie und 
durch Demokratie aus. Demokratiebildung, die als kritisch-emanzipatorische 
Bildung die Mündigkeit in den Mittelpunkt stellt, kann durch eine Hinwen-
dung zu bildungstheoretischen Rahmungen, fachwissenschaftlichen Inhalten 
sowie der Lebensweltorientierung ihren eigenen Ansprüchen gerecht werden. 

3	 Mitbestimmung in der Schule wird vielfach diskutiert und erforscht: ob generelle Möglich-
keiten von Mitbestimmung in der Schule, deren (erwünschte) Folgen, oder ob in der Schule 
überhaupt von Partizipation gesprochen werden kann. Für einen Überblick über Studien zur 
Mitbestimmung in Schule sowie Grenzen und Potenziale von Partizipation in der Schule 
siehe Abs/Moldenhauer 2020 sowie Baumgardt 2023.
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Demokratiebildung in der Sachunterrichtsdidaktik bzw. im Sachunterricht, die 
die bestehenden gesellschaftlichen Machtstrukturen analysiert, um Handlungs-
optionen aufzuzeigen, sowie zu einer reflektierten Positionierung und Urteils-
fähigkeit beiträgt, sollte sich auch stärker als bisher Fragen von Machtkritik, 
inklusiver politischer Bildung und Intersektionalität zuwenden.4 
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STEFFEN WAGNER

Demokratiebildung im 
naturwissenschaftlichen  
Sach- und Anfangsunterricht

1.	 Einleitung

Betreibt man eine Literatursuche danach, welchen Beitrag naturwissenschaft-
licher Unterricht zur Demokratiebildung leisten kann, bleibt die Menge an 
Ergebnissen überschaubar. Beispielsweise taucht der Wortstamm „naturwis-
senschaft“ in den Texten des Sammelbands „Citizenship Education: Konzepte, 
Anregungen und Ideen zur Demokratiebildung“ (Kenner/Lange 2017) genau 
einmal auf. Verengt man den Kreis der Fächer noch auf den naturwissenschaft-
lichen Sach- und Anfangsunterricht (im Folgenden mit NaWi-Unterricht ab-
gekürzt), reduziert sich die Zahl ausgearbeiteter Unterrichtsvorschläge auf eine 
homöopathische Dosis. Darunter findet man vor allem inhaltliche Vorschläge 
im Rahmen von Bildung für nachhaltige Entwicklung (siehe z. B. Wulfmeyer 
2020) oder von sogenannten Socio Scientific Issues im angloamerikanischen 
Raum sowie partizipative Methoden (z. B. Kihm/Peschel 2021). Demokratie-
bildung wird vorwiegend als Querschnittsaufgabe von Schulunterricht gesehen 
oder eher in der historisch-politischen Bildung verortet. Dabei liefern die Ge-
schichte und gegenwärtige gesellschaftliche Entwicklungen gute Gründe, auch 
den möglichen Beitrag von Naturwissenschaften im Unterricht zur Demokra-
tiebildung genauer zu betrachten. 

Der erste Grund liegt darin, dass es ein Bedingungsgefüge zwischen den 
ideengeschichtlichen Entwicklungen von Naturwissenschaften und Demokra-
tie gibt. Dieses Gefüge wird zum Beispiel in der Entstehung der Demokratie 
in der vorsokratischen Antike sichtbar, in der gleichzeitig und oft auch durch 
dieselben Personen als Vordenker wichtige Schritte vollzogen wurden, die in 
einen „Sieg des Logos über den Mythos“ (Kuhn 2016, 1) mündeten. Dieser 
Prozess ist ohne eine Wechselwirkung zwischen dem Streben nach Verdrängung 
von Willkür zugunsten von Regelhaftigkeiten in Bezug auf die Natur und auf 
das gesellschaftliche Zusammenleben kaum denkbar. Ein anderes historisches 
Beispiel für solch ein Bedingungsgefüge ist auch die Epoche der „Aufklärung 
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als […] andauernde[r] Prozess der Befreiung von falschen Meinungen […][,] 
von falschen Theorien, von Vorurteilen, von undurchschauten Zusammenhän-
gen, von Verblendung“ (ebd., 9) liefert. Kennzeichnend für diese Exempel sind 
eine Entwicklung der wissenschaftlichen Sprach- und Begriffsbildung, die 
Rückführung von Wahrgenommenem auf Regelhaftigkeiten und vor allem in 
der Aufklärung die zunehmende Rolle von empirischer, experimenteller Evi-
denz für Argumentationen und Aussagen. Diese Kennzeichen sind zunächst pro 
forma auch Merkmale von NaWi-Unterricht, sodass es naheliegt, ihn in dieser 
Hinsicht näher zu betrachten.

Der zweite Grund für einen genaueren Blick sind jene aktuell besonders 
relevanten gesellschaftlichen Themenfelder mit einem starken naturwissen-
schaftlichen Bezug, die den jüngeren und aktuellen politischen Diskurs zu ei-
nem erheblichen Teil prägen und in deren Rahmen problematische Tenden-
zen in Bezug auf die Demokratie sichtbar wurden, namentlich die Klima- und 
Biodiversitätskrisen und die Coronapandemie. Diese Tendenzen speisen sich 
wieder aus falschen Theorien, Vorurteilen, undurchschauten Zusammenhängen 
und Verblendung; und wieder rücken damit die wissenschaftliche Sprach- und 
Begriffsbildung, das Erkennen von Zusammenhängen und Regelhaftigkeiten 
sowie evidenzbasiertes Argumentieren in den Fokus.

Der dritte Grund liegt darin, dass eine naive und nicht in einen gesellschaft-
lichen und kulturellen Rahmen eingewobene naturwissenschaftliche Bildung 
auch zu problematischen Entwicklungen in Bezug auf die Demokratie führen 
kann. Beispielsweise zeichneten sich die Demonstrierenden der PEGIDA-
Bewegung durch einen im bundesweiten Vergleich überdurchschnittlich hohen 
Anteil von Akademiker*innen aus, von denen bei nicht wenigen „ein naturwis-
senschaftlicher oder technischer Studienabschluss vorliegt“ (Vorländer/Herold/
Schäller 2016, 61). Die Teilnehmenden auf den Demonstrationen zeigten „ein 
stark vereinfachtes, zugleich unterkomplexes wie technokratisches Demokratie-
verständnis“ (ebd., 110). Die 

„geäußerten Vorstellungen [waren] aber auch geprägt durch die technische Intelligenz 
natur- und ingenieurwissenschaftlich gebildeter Akademiker, die – oft ebenfalls in der 
ehemaligen DDR sozialisiert – politische Prozesse vor allem nach den stringenten 
Dualismen von ‚richtig oder falsch‘, ‚Ursache und Wirkung‘ oder ‚Problem und Lösung‘ 
bewerteten.“ (ebd., 111) 
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Die genannten Gründe zeigen, dass es sinnvoll und vielleicht sogar notwendig 
ist, den Beitrag von NaWi-Unterricht zur Demokratiebildung zu berücksichti-
gen. Dazu soll im Folgenden skizziert werden, welche Elemente von Demokra-
tiekompetenz im frühen naturwissenschaftlichen Unterricht gefördert werden 
(könnten) und wie eine Fokussierung auf das Konzept des kritischen Denkens 
dabei hilfreich sein könnte.

2.	 Demokratiebildung

Demokratiebildung wird im vorliegenden Beitrag als Mündigkeits(-selbst-)
bildung verstanden (vgl. Darm/Lange 2017; Himmelmann 2005), mit der Ler-
nende dazu angeregt werden, „ihre subjektive Perspektive zu verlassen und eine 
kritisch-reflexive Metaebene ihren eigenen Vorstellungen gegenüber einzuneh-
men“ (Darm/Lange 2017, 58). Mündigkeit ist damit die „Fähigkeit des (selbst-)
reflexiven und des reflexiven Selbstdenkens“ (ebd., 56). Damit verknüpft ist das 
Erkennen von und Denken in verschiedenen Standpunkten, Sichtweisen und 
Alternativen (KMK 2018). Ein Kennzeichen von Demokratiebildung im Un-
terricht ist Partizipation (Gerdes 2021, 7 f.), da Teilhabe an gesellschaftlichen 
und politischen Entscheidungsprozessen eine Grundlage für Demokratie ist und 
Partizipation deshalb auch im Unterricht erfahrbar werden soll. Eine derzeit 
besondere Herausforderung für die Demokratie und somit auch für die Demo-
kratiebildung ist der Umgang mit Informationen, Fakten und Evidenz vor dem 
Hintergrund jüngerer medialer und politischer Entwicklungen im sogenannten 
postfaktischen Zeitalter (Deichmann/May 2019). In dieser kurzen Zusammen-
schau werden vier miteinander wechselwirkende Kernelemente sichtbar, die für 
Demokratiebildung besonders relevant sind: die (Selbst-)Reflexion, das Einneh-
men von Standpunkten, die Partizipation und der Umgang mit Informationen 
und Evidenz. Alle vier Kernelemente sind mit Wissen, Fähigkeiten und Haltun-
gen verknüpft und können daher als Kompetenzen betrachtet werden.1 Bevor 
darauf aufbauend geprüft wird, welchen Beitrag NaWi-Unterricht zu diesen 
Kompetenzen leistet bzw. leisten könnte, soll kurz dargelegt werden, was hier 
als NaWi-Unterricht bezeichnet wird und an welchen Rahmenvorgaben sich 
dessen Inhalte orientieren. 

1	 Zur Konzeptualisierung und ausführlichen Beschreibung von Demokratiekompetenz durch 
bzw. als Wissen, Fähigkeiten und Haltungen siehe z. B. Himmelmann 2005.
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3.	 Naturwissenschaftlicher Sach- und Anfangsunterricht

Als naturwissenschaftlicher Sach- und Anfangsunterricht sollen hier aus-
schließlich die naturwissenschaftliche Perspektive des Sachunterrichts in den 
Klassenstufen 1 bis 4 und der naturwissenschaftliche Unterricht in den Klas-
senstufen 5 bis 6 in Deutschland bezeichnet werden. Für die Primarstufe wird 
im Perspektivrahmen der Gesellschaft für die Didaktik des Sachunterrichts  
(GDSU 2013) zwischen Kompetenzen, die übergreifend über den gesamten 
Sachunterricht gefördert werden sollen und jenen, die spezifisch für eine von 
insgesamt fünf Perspektiven sind, unterschieden. Eine solche Perspektive ist die 
naturwissenschaftliche. Parallel zu den Kompetenzen werden in dem Dokument 
Themenbereiche genannt. In den Lehrplänen der Bundesländer wird die von der 
GDSU vorgeschlagene Strukturierung mehr oder weniger stark sichtbar, sodass 
sich sowohl Kompetenzen als auch Themen in den Lehrplänen der Länder teil-
weise stark voneinander unterscheiden.

Für den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht in der 5. und 6. Klas-
senstufe fehlt ein bundesweiter Orientierungsrahmen. Auch hier weichen die 
Lehrpläne zwischen den Ländern deutlich voneinander ab. Gleichwohl lässt 
sich im Wesentlichen für alle genannten Klassenstufen eine Systematisierung 
von Kompetenzen entlang übergeordneter Bereiche wie der Erkenntnisgewin-
nung, der Kommunikation und der Bewertung bzw. Handlungsoptionen finden.

4.	 Demokratiebildung im naturwissenschaftlichen Sach- und 
Anfangsunterricht

Geht man nun der Frage nach, wie in diesem Unterricht Demokratiebildung ge-
fördert wird oder werden kann, so lohnt es sich, die entsprechenden Rahmendo-
kumente (Perspektivrahmen, Lehrpläne) genauer zu betrachten. Beispielsweise 
lernen Kinder in der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts, 
„die Notwendigkeit von Evidenzprüfung“ (GDSU 2013, 39) zu erkennen und 
„evidenzbasierte Entscheidungen treffen zu können“ (ebd.). Sie sollen diskur-
siv verabreden können, „was untersucht werden soll und wie das am besten ge-
schehen kann“ (ebd., 40). Ebenso wird die Fähigkeit, „[n]aturwissenschaftliches 
Lernen [zu] bewerten und zu reflektieren“ (ebd., 42), als typische, perspektiven-
bezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweise gesehen. Damit wird deutlich, 
dass speziell in der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts 
implizit durchaus ein Beitrag zu den oben genannten demokratiebildungsre-
levanten Kompetenzen „Umgang mit Evidenz“, „Partizipation“ und „(Selbst-)
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Reflexion“ geleistet wird. Das Darstellen von eigenen Standpunkten und In-
Beziehung-Setzen zu den Standpunkten anderer wird dagegen eher als Kompe-
tenz in der sozialwissenschaftlichen Perspektive verortet (ebd., 30 ff ).

Ähnliches gilt für den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht der 5. 
und 6. Jahrgangsstufe. Auch hier findet man in den Rahmenvorgaben der Bun-
desländer Fähigkeitsbeschreibungen, die den Demokratiekompetenzen ent-
sprechen. Beispielsweise soll in Baden-Württemberg die Fähigkeit zur (Selbst-)
Reflexion gefördert werden, indem Lernende im Fach Natur und Technik „ihr 
Vorgehen und das Ergebnis nach vorher festgelegten Kriterien bewerten und 
reflektieren“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 
2016, 10). Die Herausgeber*innen beziehen die Reflexionsfähigkeit dabei al-
lerdings „auf einen ressourcenschonenden Umgang mit Materialien und Ener-
gie“ (ebd.) und stellen sie nicht explizit in einen breiteren, allgemein die Natur-
wissenschaften kennzeichnenden Zusammenhang. In einem weiteren Beispiel 
wird das Einnehmen von Standpunkten im Lehrplan für den NaWi-Unterricht 
in der 5. und 6. Jahrgangsstufe adressiert. Hier sollen Kinder „Argumentieren 
und Position beziehen“ und „bei gegensätzlichen Ansichten Sachverhalte nach 
vorgegebenen Kriterien und vorliegenden Fakten beurteilen“ (Ministerium für 
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013, 22). Ein 
Moment partizipativer Möglichkeiten wird dabei aufgegriffen, indem die Ler-
nenden „eine arbeitsteilige Gruppenarbeit […] organisieren, durchführen, do-
kumentieren und reflektieren“ (ebd., 70).

Was diese Auswahl deutlich macht, ist einerseits, dass NaWi-Unterricht 
Fähigkeiten fördern kann, die sich als Beitrag zur Demokratiebildung verstehen 
lassen: Kinder lernen, (sich selbst) zu reflektieren, verschiedene Standpunkte zu 
erkennen und einzunehmen, an Entscheidungsprozessen teilzuhaben und die 
Rolle von Evidenz zu berücksichtigen. 

Was dabei jedoch ebenfalls ins Auge fällt, ist andererseits, dass zur Verdeutli-
chung dieses möglichen Beitrags Anforderungen aus verschiedenen Lehrplänen 
zusammengestellt werden müssen. Eine umfassende, systematische und explizite 
Konzeption, wie sie aus Sicht der Demokratiebildung nötig wäre, fehlt dagegen, 
denn in keinem der curricularen Rahmenvorgaben für die hier im Mittelpunkt 
stehenden Altersstufen, die als Grundlage für die Gestaltung von naturwissen-
schaftlichem Unterricht dienen, werden diese Kompetenzen alle zusammen, im 
Zusammenhang miteinander und ausdrücklich auch im Zusammenhang mit 
Demokratiebildung gedacht. Wie also könnte ein Ansatz aussehen, der das Po-
tenzial hat, genau jene Kompetenzen in umfassenderer und systematischerer 
Weise zu fördern, explizit zu machen, und der für den naturwissenschaftlichen 
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Sach- und Anfangsunterricht geeignet ist? Eine Möglichkeit zur Realisierung 
könnte das kritische Denken sein, das im angloamerikanischen Sprachraum ein 
weiter verbreitetes, quer zu Unterrichtsfächern liegendes Konzept ist und we-
sentlich auf John Dewey zurückgeht, der zugleich auch als ein Vorreiter für die 
Demokratiebildung in der Schule gilt.

5.	 Kritisches Denken

Kritisches Denken ist „reasonable reflective thinking focused on deciding what 
to believe or do“ (Ennis 2018, 166), oder – in einer etwas ausführlicheren Be-
schreibung – 

„ein Denken, das grundlegende Annahmen zu einem gegebenen Sachverhalt aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu erschließen versucht und diese Annahmen mit unterschied-
lichen wissenschaftlichen Kriterien und Methoden prüft, um unabhängiger, bewusster 
und informierter urteilen, entscheiden und handeln zu können.“ (Cursio/Jahn 2022, 
153)

Es umfasst Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen bzw. Haltungen (im Engli-
schen: knowledge, skills and dispositions) und kann somit ebenfalls als Kompe-
tenz konzeptualisiert werden. Obwohl es international zu den Schlüsselkompe-
tenzen für das 21. Jahrhundert zählt (Castelló 2019; P21 – Partnership for 21st 
Century Learning 2019; OECD 2020), ist es im deutschsprachigen Bildungs-
raum vergleichsweise unterrepräsentiert (vgl. Grammes/Leps 2017; Jahn/Cursio 
2021). Kritisches Denken ist nicht zu verwechseln mit kritischer Pädagogik, 
wenngleich beide ähnliche Ziele verfolgen (Burbules/Berk 1999). Es beschränkt 
sich nicht auf bestimmte Inhalte, Kontexte oder Disziplinen, womit es sich 
auch prinzipiell dazu eignet, verschiedene Themenkomplexe wie beispielsweise 
Demokratie und Naturwissenschaften miteinander zu verknüpfen. Kritisches 
Denken ist eng verwandt mit (natur-)wissenschaftlichem Denken, geht jedoch 
darüber hinaus und verankert es in ethisch-politischen und lebensweltlichen 
Perspektiven (vgl. Cursio/Jahn 2022). 

Während sich die Ausformulierungen verschiedener Autor*innen darin 
unterscheiden, welches Wissen, welche Fähigkeiten und Einstellungen dem 
kritischen Denken im Detail zuzuordnen sind, besteht weitgehend Konsens 
bezüglich zentraler Facetten des kritischen Denkens in Bezug auf Entscheidun-
gen, Urteile und Argumentationen. Eine solche Facette ist die Bereitschaft zur 
Selbstreflexion als zentrale Einstellung bzw. Haltung (Halpern 2013; Elder/Paul 
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1994). Mit dieser Bereitschaft sind Fähigkeiten wie das Hinterfragen eigener 
Vorannahmen, Motivationen und Denkfehler assoziiert (Facione 1990; Paul/
Elder 2005) sowie für das jeweilige Thema spezifisches, aber auch allgemeines, 
metakognitives Wissen über das eigene Denken.

Eine zweite Facette ist der Umgang mit Aussagen, Informationen und Evi-
denz. Hierzu zählt die Einstellung, bezüglich eines Themas bzw. einer Aussage 
umfassend Informationen suchen zu wollen und diese stets kritisch zu hinter-
fragen (Facione 1990). Dazu gehören überdies Fähigkeiten wie das Analysieren, 
Systematisieren und Darstellen von Informationen oder der Umgang mit Da-
ten, Evidenz und Unsicherheit (Facione 1990; Halpern 2013) sowie kontextspe-
zifisches Wissen.

Eine weitere Haltung kritischer Denker*innen bezüglich einer Frage, eines 
Urteils oder einer Entscheidung ist es, verschiedene Standpunkte einnehmen zu 
wollen und zu können (Facione 1990; Halpern 2013). Dafür werden relevante 
Fähigkeiten benötigt und benannt, wie beispielsweise das Erkennen von Inten-
tionen und Vorannahmen, das Analysieren und Bewerten von Argumentationen 
in Aussagen sowie das Unterscheiden von Meinungen und wertfreien Aussagen. 

Zur Förderung vieler der genannten Fähigkeiten wurden Konzepte ent-
wickelt und erprobt. Eine für das kritische Denken relevante Metastudie hat 
gezeigt, dass die Effektivität von Interventionen zur Förderung von kritischem 
Denken vor allem in der Primar- und Mittelstufe vergleichsweise hoch ist (Abra-
mi u. a. 2015). Die Interventionen sind überdies besonders dann wirksam, wenn 
sie stark durch dialogische Elemente (z. B. sokratischer Dialog, Gruppendiskus-
sionen, nachgestellte Debatten etc.) geprägt sind, die durch Lehrkräfte entspre-
chend aktiv gesteuert werden und die in sogenannten authentischen Lernum-
gebungen stattfinden, in denen das Einnehmen verschiedener Standpunkte und 
Perspektiven essenziell ist, wie z. B. in Rollenspielen und Simulationen realer 
Situationen mit ethischem Konfliktpotenzial (ebd.). Schließlich haben sich für 
das kritische Denken solche Interventionen als erfolgreich herausgestellt, die 
sowohl implizite (Kontexte ohne Explikation von kritischem Denken) als auch 
explizite Elemente miteinander verknüpfen (ebd.).

Aus dieser Zusammenstellung soll hervorgehoben werden, dass erstens die 
vier oben skizzierten Kernelemente von Demokratiebildung als Facetten oder 
kennzeichnende Methoden kritischen Denkens aufgegriffen werden und zwei-
tens kritisches Denken den Anspruch hat, naturwissenschaftliches Denken in 
ethisch-politischen und gesellschaftlichen Perspektiven zu verankern.
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6.	 Schlussfolgerungen

Demokratiebildung ist eine zentrale schulische Aufgabe, zu deren wesentlichen 
Elementen die (Selbst-)Reflexion, das Einnehmen verschiedener Standpunkte, 
ein kritischer und sachlicher Umgang mit Informationen und Evidenz sowie 
die Partizipation an Diskurs- und Entscheidungsprozessen zählt. Trotz bedeut-
samer, historischer und gesellschaftlicher Verschränkungen von naturwissen-
schaftlicher und demokratischer Entwicklung ist Demokratiebildung im Rah-
men von NaWi-Unterricht bis auf wenige Ausnahmen kaum explizit sichtbar 
und wird dort wenig diskutiert, sondern eher als unterrichtliche Querschnitts-
aufgabe bzw. in der historisch-politischen Bildung gesehen. Demgegenüber ste-
hen demokratiebildungsrelevante Kompetenzen, die geradezu kennzeichnend 
für NaWi-Unterricht sind oder zumindest einen wesentlichen Bestandteil des-
sen darstellen. Allerdings ist der perspektivenspezifische Beitrag von NaWi-Un-
terricht zur Demokratiebildung weder auffällig explizit noch systematisch oder 
nicht umfassend konzeptualisiert, sodass dessen Potenzial in dieser Hinsicht 
besser ausgeschöpft werden könnte. Dafür wäre ein Ansatz nötig, der ebenjene 
Kompetenzen konturiert und möglicherweise noch ergänzt, indem er erstens 
auf genau die Denk-, Entscheidungs- und Urteilsprozesse fokussiert, die für 
beide Felder relevant bzw. kennzeichnend sind, zweitens diese Rolle explizit 
macht und drittens auf dialogisch-partizipativen Methoden basiert. Ein solches 
Potenzial hat das kritische Denken. Überdies lässt es sich gerade in der Ziel-
gruppe der Primar- und Mittelstufe besonders gut fördern. Während für das 
kritische Denken im angloamerikanischen Bildungsraum viele entwickelte und 
evaluierte Unterrichtskonzepte existieren, trifft das für den deutschsprachigen 
Raum kaum zu.

Eine Aufgabe liegt folglich darin, entsprechende Vorschläge zu entwickeln 
und zu testen. Gerade der NaWi-Unterricht erscheint aufgrund seines inter-
disziplinären, perspektivenübergreifenden Charakters besser geeignet als jedes 
andere Unterrichtsfach. Beispielsweise ließe sich ein erprobtes Konzept mit 
Begriffen und Strategien zum evidenzbasierten Argumentieren schon jetzt in 
einem naturwissenschaftlichen Kontext der Primarstufe etablieren, anwenden, 
reflektieren, dann von diesem Kontext ablösen und schließlich auf einen demo-
kratierelevanten Kontext übertragen. Überdies gibt es im Themenfeld der Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung Kontexte, in denen beide Referenzpunkte – 
Demokratiebildung und Naturwissenschaften – zusammentreffen. Mit solchen 
Konzepten ließe sich das, was im NaWi-Unterricht ohnehin gefördert werden 
soll, gleichzeitig auch fruchtbar für die Demokratiebildung machen.
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Didaktiken der MINT-Fächer

CLAUS BOLTE, DENNIS DIETZ,  
SABINE STRELLER

Naturwissenschaftliche  
(Allgemein-)Bildung als Voraussetzung 
für gesellschaftliche Teilhabe 

„Wir wollen mehr Demokratie wagen“ (Deutscher Bundestag, 28.10.1969). Mit 
diesem Satz brachte vor mehr als fünfzig Jahren der damals amtierende Bundes-
kanzler Willy Brandt in seiner Regierungserklärung seine Vision von den an-
zustrebenden gesellschaftlichen Entwicklungen in Deutschland auf den Punkt. 
Heute – mehr als fünfzig Jahre später – ließe sich dieser Slogan immer noch 
auf viele Bereiche des gesellschaftlichen Lebens zutreffend übertragen. Wir – 
als Naturwissenschaftsdidaktiker*innen – denken dabei vor allem an die Praxis 
allgemeiner Bildung und damit verbunden an den naturwissenschaftlichen Un-
terricht. Wir haben das Zitat gewählt, weil wir mit Blick auf das Thema dieses 
Sammelbands unsere Vision einer zeitgemäßen naturwissenschaftlichen (All-
gemein-)Bildung pointiert zum Ausdruck bringen wollen; denn wir wünschen 
uns, dass mehr Kolleg*innen im naturwissenschaftlichen Unterricht „mehr De-
mokratie wagen“. Im Folgenden werden wir die Gründe, die diesen Wunsch 
illustrieren, aus vier Perspektiven beleuchten; aus einer
1.	 fachdidaktisch-empirischen, 
2.	 bildungspolitisch-normativen, 
3.	 bildungstheoretischen und einer 
4.	 lern- und motivationstheoretischen Perspektive. 

1.	 Zur fachdidaktisch-empirischen Perspektive

Für viele Kolleg*innen stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage: „Muss 
das wirklich auch noch sein?!“ Sind naturwissenschaftliche Unterrichtsfächer 
überhaupt geeignet, um so etwas wie Demokratiebildung zu fördern? Betrachtet 
man die Befunde der curricularen Delphi-Studien zu den Konturen naturwis-
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senschaftlicher (Allgemein-)Bildung, in der verschiedene Personengruppen u. a. 
nach den Merkmalen einer zeitgemäßen naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung gefragt wurden, ist diese Frage durchaus mit „Ja“ zu beantworten (Bolte 
2003a; 2003b; Bolte/Schulte 2014a). 

Bei der Interpretation der Abbildungen (S. 54 ff.) geht es uns vorrangig 
nicht um die Betrachtung der Bündel verhältnismäßig häufig und besonders 
selten genannter Kategorien; vielmehr wollen wir verdeutlichen, wie divers die 
Erwartungen an die Ausgestaltung einer zeitgemäßen naturwissenschaftlichen 
Grundbildung ausfallen. So gibt es bspw. große Unterschiede zwischen den 
Schüler*innen und Lehrer*innen bzgl. der Kategorie „kritisches Hinterfragen“ 
(Schulte/Bolte, 2012; Bolte/Schulte 2014b).
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Welche Merkmale soll eine zeitgemäße naturwissenschaftliche Grundbildung aufweisen? 
(Abbildung 1a–1d)

Abbildung 1a: Welche Merkmale soll eine zeitgemäße naturwissenschaftliche Grundbildung 
aufweisen? Ausgewählte Rückmeldungen auf die Frage: besonders häufig und  
besonders selten genannte Kategorien – differenziert nach Gruppe (a) Schüler*innen (NS=39), 
(b) Lehrer*innen (NL=63), (c) Naturwissenschaftsdidaktiker*innen (ND=30) und (d) Personen 
mit naturwissenschaftlichem Beruf (NN=61)

(Schulte/Bolte 2012; Bolte/Schulte 2014b)
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Abbildung 1b: Welche Merkmale soll eine zeitgemäße naturwissenschaftliche Grundbildung 
aufweisen? Ausgewählte Rückmeldungen auf die Frage: besonders häufig und  
besonders selten genannte Kategorien – differenziert nach Gruppe (a) Schüler*innen (NS=39), 
(b) Lehrer*innen (NL=63), (c) Naturwissenschaftsdidaktiker*innen (ND=30) und (d) Personen 
mit naturwissenschaftlichem Beruf (NN=61) 

(Schulte/Bolte 2012; Bolte/Schulte 2014b)
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Abbildung 1c: Welche Merkmale soll eine zeitgemäße naturwissenschaftliche Grundbildung 
aufweisen? Ausgewählte Rückmeldungen auf die Frage: besonders häufig und  
besonders selten genannte Kategorien – differenziert nach Gruppe (a) Schüler*innen (NS=39), 
(b) Lehrer*innen (NL=63), (c) Naturwissenschaftsdidaktiker*innen (ND=30) und (d) Personen 
mit naturwissenschaftlichem Beruf (NN=61)

(Schulte/Bolte 2012; Bolte/Schulte 2014b)
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Abbildung 1d: Welche Merkmale soll eine zeitgemäße naturwissenschaftliche Grundbildung 
aufweisen? Ausgewählte Rückmeldungen auf die Frage: besonders häufig und  
besonders selten genannte Kategorien – differenziert nach Gruppe (a) Schüler*innen (NS=39), 
(b) Lehrer*innen (NL=63), (c) Naturwissenschaftsdidaktiker*innen (ND=30) und (d) Personen 
mit naturwissenschaftlichem Beruf (NN=61)

(Schulte/Bolte 2012; Bolte/Schulte 2014b)
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Doch so divers die Rückmeldungen auf die erste zunächst offen gestellte Frage 
curricularer Delphi-Studien auch ausfallen, so zeichnet sich in der zweiten Run-
de doch eine gewisse Tendenz zur Konsensbildung ab (Bolte/Schulte 2014a; b, 
Tab. 1).

Tabelle 1: Top 10 und Low 5 der Priorität-/Praxis-Differenz-Befunde – Mittelwerte (Mw) der 
zehn höchsten und fünf niedrigsten Prioritäts- und Praxiseinschätzungen sowie Prioritäts-
Praxis-Differenzen (Bolte/Schulte 2014a, 374)

Priorität Praxis Prioritäts-Praxis-Differenz

Kategorie Mw Kategorie Mw Kategorie Mw

Zusammenhänge ver-
stehen/nachvollziehen 5,3 Unterrichtsbezogene 

Rahmenvorgaben 4,8 Kritisches Hinterfragen 2,4

Analysieren, Schlussfol-
gerungen ziehen 5,2 Wissen 4,3

Urteilsfähigkeit, 
Meinungsbildung, 
Reflexion

2,3

Wissen anwenden, kre-
atives und abstraktes 
Denken

5,1 Chemische Reaktionen 4,2 Reflektiertes und ver-
antwortliches Handeln 2,2

Urteilsfähigkeit, 
Meinungsbildung, 
Reflexion

5,1 Allgemeine und anor-
ganische Chemie 4,1 Aktuelle naturwissen-

schaftliche Forschung 2,1

Kritisches Hinterfragen 5,1 Fachsprache 4,0 Motivation und  
Interesse 2,1

Natur/Naturphäno-
mene 5,1 Wissenschaft – Biologie 4,0 Schüler*inneninteressen 2,1

Reflektiertes und ver-
antwortliches Handeln 5,1 Umwelt 4,0 Wertmaßstäbe/Ethik 2,0

Selbstständiges, struk-
turiertes und präzises 
Arbeiten

5,0 Wissenschaft – Chemie 4,0 Folgen technologischer 
Entwicklungen 2,0

Motivation und 
Interesse 5,0 Struktur/Funktion/

Eigenschaften 4,0
Wissen anwenden, 
kreatives und abstrak-
tes Denken

2,0

Wahrnehmen, 
Beobachten 5,0 Materie/ 

Teilchenkonzept 3,9 Interdisziplinarität 1,9
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Priorität Praxis Prioritäts-Praxis-Differenz

Kategorie Mw Kategorie Mw Kategorie Mw

Industrielle Prozesse 3,6 Emotionale Persönlich-
keitsentwicklung 2,3 Fachsprache 0,3

Geschichte der Natur-
wissenschaften 3,4 Jahrgangsübergreifen-

des Lernen 2,3 Botanik 0,3

Astronomie 3,3 Aktuelle naturwissen-
schaftliche Forschung 2,3 Allgemeine und 

anorganische Chemie 0,3

Jahrgangsübergreifen-
des Lernen 3,1 Astronomie 2,3 Chemische Reaktionen 0,3

Rollenspiel 2,9 Rollenspiel 2,2 Zoologie 0,2

(Bolte/Schulte 2014a; b)

Interessant ist, dass im Zuge der Konsensbildung solchen Merkmalsbündelungen 
größere Bedeutung für die Praxis beigemessen wird, die betonen, dass der För-
derung reflektierten und verantwortlichen Handelns und reflektierter Urteilsfindung 
im Unterricht besondere Relevanz zuzuschreiben sei. Bemerkenswerterweise 
prägen jedoch die Merkmale, die laut der Expert*innen als besonders relevant 
erachtet werden, nicht die naturwissenschaftliche Bildungspraxis (vgl. Spalten 
links und mittig in Tab. 1). Besonderer bildungspolitischer und unterrichtsre-
levanter Handlungsbedarf ist zu erkennen, wenn die kategorialen Prioritätszu-
weisungen mit den Praxiseinschätzungen bilanzierend betrachtet werden; die 
„Prioritäts-Praxis-Differenzen“ legen offen, welchen Merkmalen in der Praxis 
naturwissenschaftlicher Bildung verstärkte Aufmerksamkeit gewidmet werden 
sollte. Die Überlappungen zu den Merkmalen zeitgemäßer Demokratiebildung 
und der Ziele einer Bildung für nachhaltige Entwicklung sind offensichtlich 
(Bolte/Schulte 2014a; b). Zumindest mit Blick auf diese Befunde empirischer 
Bildungsforschung dürfte unser eingangs formuliertes Desiderat verständlich 
werden, dass und warum wir uns wünschen, dass mehr Lehrer*innen (mit na-
turwissenschaftlichem Fach) in ihrem Unterricht „mehr Demokratie wagen“ 
mögen.

2.	 Zur bildungspolitisch-normativen Perspektive

Zurück zur antizipierten Frage: „Muss das mit der Demokratiebildung im na-
turwissenschaftlichen Unterricht auch noch sein?!“ Dieser Stoßseufzer lässt sich 
nicht nur empirisch, sondern auch bildungspolitisch normativ mit „Ja“ beant-
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worten; denn dass sich naturwissenschaftliche Bildung und Demokratiebildung 
ergänzen und gegenseitig bereichern sollen, wird auch in den Präambeln der 
Rahmenlehrpläne in Berlin und Brandenburg (SenBJF/MBJS 2015, 2021) 
und in den Zielformulierungen der nationalen Bildungsstandards (KMK 2005, 
2020) explizit herausgestellt.

Im Rahmenlehrplan für die Jahrgangsstufen 1 bis 10 der Länder Berlin und 
Brandenburg heißt es z. B. im Teil B „Fachübergreifende Kompetenzentwick-
lung“ kurz und knapp: „In der Schule wird Demokratiebildung in allen Fächern 
umgesetzt“ (SenBJF/MBJS 2015, 26). Die Formulierung lässt wenig Interpreta-
tionsspielraum; die naturwissenschaftlichen Fächer in den Jahrgangsstufen 1 bis 
10 bilden in Sachen Demokratiebildung keine Ausnahme!

Auch im Rahmenlehrplan Teil B der Jahrgangsstufen 11 bis 13 wird ver-
deutlicht, dass 

„Demokratien … darauf angewiesen [sind], dass Bürgerinnen und Bürger aus eigener 
Überzeugung freiwillig im Sinne der Demokratie handeln. Ziel der schulischen Bil-
dung ist es daher, das erforderliche Wissen zu vermitteln, Werthaltungen und Teilhabe 
zu fördern sowie [Schülerinnen und Schüler] zur Übernahme von Verantwortung und 
Engagement in Staat und Gesellschaft zu ermutigen und zu befähigen.“ (SenBJF/
MBJS 2021, 15) 

Somit dürften sich auch die Lehrer*innen der Sekundarstufe II nicht davor drü-
cken, „mehr Demokratiebildung auch in naturwissenschaftlichen Grund- und 
Leistungskursen zu wagen“.

Über die Bedeutung einer tragfähigen naturwissenschaftlichen Bildung für 
gelingende Demokratiebildung als übergeordnetes Ziel schulisch organisierter Allge-
meinbildung ist man sich auch über Ländergrenzen hinweg einig. So formuliert 
die Kultusministerkonferenz (KMK) in den nationalen Bildungsstandards im 
Fach Chemie für den Mittleren Schulabschluss (MSA): „Naturwissenschaftliche 
Bildung ermöglicht dem Individuum eine aktive Teilhabe an gesellschaftlicher 
Kommunikation und Meinungsbildung über technische Entwicklungen und 
naturwissenschaftliche Forschung und ist deshalb wesentlicher Bestandteil von 
Allgemeinbildung“ (2005, 6; Herv. i. O.). In den nationalen Bildungsstandards 
des Fachs Chemie für die Allgemeine Hochschulreife (AHR) wird hervorgeho-
ben: „Naturwissenschaftliche Kompetenz leistet […] einen Beitrag zu übergreifenden 
Zielen [schulischer Allgemeinbildung] wie Bildung für nachhaltige Entwick-
lung, Medien-, Werte-, Verbraucher-, [und] Demokratiebildung […]“ (KMK 
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2020, 10; Herv. d. A.). Streng genommen lassen sich die Ausführungen der 
KMK-Expert*innen sogar dahin gehend interpretieren, dass eine tragfähige na-
turwissenschaftliche Bildung geradezu eine Voraussetzung für gesellschaftliche 
Teilhabe sei; denn das „Erkennen, Einordnen, Bewerten und Berücksichtigen 
möglicher Folgen für ökologische, ökonomische und soziale Systeme ist für eine 
verantwortungsvolle gesellschaftliche Teilhabe notwendig und erfordert natur-
wissenschaftliche Kompetenz“ (KMK 2020, 9).

Diese Notwendigkeit gilt es, gegenüber den Lehrer*innen einzufordern; da-
von auszugehen, dass man lediglich naturwissenschaftliche Kompetenzen auf-
seiten der Jugendlichen zu fördern habe und sich gesellschaftliche Teilhabe im 
gewünschten demokratischen Sinne dann schon – quasi von allein – einstelle, 
halten wir für naiv. Gerade das Anwenden naturwissenschaftlicher Kompeten-
zen in demokratischen Kontexten will und muss erlernt sein.

3.	 Zur bildungstheoretischen Perspektive

Wenn wir uns im Kontext der Diskussionen um die Frage, wie Demokratie-
bildung und naturwissenschaftsbezogene Allgemeinbildung zusammenpassen, 
und ob diese Vereinigung den Kolleg*innen neben all den anderen beruflichen 
Verpflichtungen auch noch „zugemutet“ werden dürfe, um Antworten bemü-
hen, dann scheint es geboten, dass wir die zentralen Begriffe der Diskussion 
auch einer bildungstheoretischen Rahmung unterziehen. In diesem Zusam-
menhang ist es uns wichtig, folgende Überlegungen vorauszuschicken: Wir sind 
uns bewusst, dass die Begriffe „Bildung“ und „Erziehung“ wie auch die Begriffe 
„Grundbildung“, „Allgemeine Bildung“ und „Allgemeinbildung“ nicht beson-
ders trennscharf in den Diskursen über Bildung verwendet werden; es gibt keine 
allgemein akzeptierten Definitionen zu diesen Begriffen. Stellvertretend für die 
Vielzahl an allgemeinpädagogischen und bildungstheoretisch begründeten De-
finitionsvorschlägen bzgl. der genannten Begriffe wollen wir unser Verständnis 
zum Begriff „naturwissenschaftsbezogene Allgemeinbildung“ in der gebotenen 
Kürze darlegen. 

In Anlehnung an Tenorths (1994, 7) Definition von Allgemeinbildung ge-
hen wir davon aus, dass mit dem Begriff naturwissenschaftliche Allgemeinbildung 
zusammenfassend alle Anstrengungen einer Gesellschaft bezeichnet werden kön-
nen, die sich darauf richten, durch gesellschaftliche Institutionen (wie Schule und 
Unterricht) in der heranwachsenden Generation die naturwissenschaftsbezogenen 
Kenntnisse und Fähigkeiten, Einstellungen und Haltungen zu verbreiten, deren Be-
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herrschung historisch jeweils als notwendig und unentbehrlich erachtet werden 
(Bolte 2008, 332; in Anlehnung an Tenorth 1994, 7; Herv. d. A.).1 

Das „Problem“ mit dieser weitverbreiteten Auffassung von schulischer Bil-
dung ist, dass ausschließlich auf Zielvorstellungen und Bildungserwartungen 
der Erwachsenengeneration fokussiert und aus einer Art Erwachsenenperspek-
tive heraus argumentiert wird; im Sinne von: „Wir (die Erwachsenen) wissen 
schon, was für euch (die nachwachsende Generation) ‚das Beste‘ ist“. Abgesehen 
davon, dass viele Jugendliche andere Vorstellungen vom „Besten“ haben (Bolte 
2003c; s. Abb. 1), bleiben in einem so konzipierten System schulischer Allge-
meinbildung die Bildungserwartungen der jungen Generation weitgehend aus-
geblendet. Dieses Defizit an Mitbestimmung der Jugendlichen im Zuge ihrer je 
eigenen Persönlichkeitsbildung, das auch im Kontext bildungsgangdidaktischer 
Forschung bemängelt wird (Meyer/Schmidt, 2000), verweist u. E. auf einen 
wesentlichen Teil des Problems, warum es mit der naturwissenschaftsbezoge-
nen Allgemeinen Bildung im Verständnis der TIMS- und PISA-Studien in 
Deutschland nicht so recht klappt (Baumert/Lehmann 1997; Reiss u. a. 2019). 
Denn die Bildungsvorstellungen der nachwachsenden und die der bereits er-
wachsenen Generation sind in vielen Bereichen nicht deckungsgleich (Abb. 1); 
wenig nachhaltiger Lernerfolg ist dementsprechend eine logische Konsequenz 
(Streller u. a. 2019).

In bildungsgangdidaktischen Überlegungen wird diese Argumentation auf-
gegriffen (Meyer/Reinartz 1998a), indem zwischen objektiven und subjektiven 
Bildungsgängen unterschieden wird (Meyer 1999, 4 f.; Schenk 1998, 262 ff.). 
Objektive Bildungsgänge sind solche, die gesellschaftlich und institutionell vor-
gezeichnet sind. Sie sind (z. B. durch Rahmenlehrpläne) institutionell objekti-
vierbar und gelten für die jeweils ausgewiesenen Zielgruppen und Ziele (z. B. 
Schüler*innen mit mittlerem Schulabschluss). Subjektive Bildungsgänge sind 
dagegen solche Bildungsgänge, die sich die Individuen selbst – mitunter unbe-
wusst – „(aus-)suchen“, die sie über unbestimmte Zeit verfolgen und die schluss-
endlich Einfluss nehmen, wie Individuen im Rahmen objektiver Bildungsgänge 
ihre je subjektiven Bildungsgänge ausgestalten und so ihre je eigene Identität 
und Persönlichkeit ausformen. 

1	 Bei Tenorth (1994, 7) heißt es: „Mit dem Begriff ‚Allgemeinbildung‘ werden alle An-
strengungen einer Gesellschaft, Kultur oder Nation zusammenfassend bezeichnet, die sich 
darauf richten, durch gesellschaftliche Institutionen in der heranwachsenden Generation 
diejenigen Kenntnisse und Fähigkeiten, Einstellungen und Haltungen zu verbreiten, deren 
Beherrschung historisch jeweils als notwendig und unentbehrlich gilt.“

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



63Naturwissenschaftliche (Allgemein-)Bildung

Die Unterscheidung in objektive und subjektive Bildungsgänge hilft bei der 
Erklärung, warum Schüler*innen trotz gleicher objektiver Bildungsgänge un-
terschiedliche Bildungsziele verfolgen, am Ende unterschiedliche Kompetenz-
niveaus erreichen und je unterschiedliche (politische) Interessen ausprägen. Je 
größer die Diskrepanz zwischen objektiven und subjektiven Bildungsgang, desto 
„unkonventioneller“ fallen in der Regel die entsprechenden objektiv(ierbar)en 
und subjektiven Bildungserfolge aus. Greta Thunberg, die „derzeit prominen-
teste Schulschwänzerin der Welt“ (o. A. 2019) ist wohl das populärste Beispiel 
dafür, wie objektive und subjektive Bildungsgänge auseinanderdriften und wie 
dabei objektivierbare – schulisch relevante – und subjektive – individuell bedeu-
tungsvolle – Bildungserfolge ganz unterschiedlich und unkonventionell ausfal-
len können. Wer hätte vor Jahren gedacht, was für eine gesellschaftspolitisch 
bedeutsame Bewegung eine „minderjährige Schulschwänzerin“ auslöst; offenbar 
waren die objektiven Bildungsgänge für Gretas subjektiven Bildungsgang keine 
Option! (o. A. 2019).

Das Beispiel von Greta Thunberg und der Fridays-for-Future-Bewegung 
macht deutlich: Demokratiebildung klappt augenscheinlich nicht nur dank, son-
dern auch trotz schulisch organisierter Allgemeinbildung und ihrer objektiven 
Bildungsgänge. Doch wie ist es um die Urteilskompetenz derer bestellt, die z. B. 
für oder gegen Maßnahmen zur Reduzierung der Erderwärmung demonstrieren, 
die sich für oder gegen die Subventionierung der E-Mobilität aussprechen ( 
Bd. 2: Dietz/Streller/Bolte) oder die die Stilllegung des Braunkohletagebaus und 
die Renaturierung der Restlöcher befürworten oder ablehnen (Streller 2024)?

Objektivierbare Sachkenntnisse schützen vor Mitläufertum, und viele zur 
Urteilsfindung relevante und wissenschaftlich belastbare Erkenntnisse stammen 
aus naturwissenschaftlicher Forschung. Solche sachdienlichen Informationen 
und hilfreichen Denkweisen könnten und sollten einer breit(er)en Öffentlich-
keit z. B. über naturwissenschaftliche Bildungsangebote zugänglich gemacht 
werden. Diese normative Überlegung setzt unserer Argumentation folgend und 
mit Blick auf die schulische Unterrichtspraxis allerdings voraus, dass die Ange-
bote der objektiven Bildungsgänge zu den subjektiven Bildungspräferenzen der 
Jugendlichen passen, von diesen als persönlich relevant und als ihre Persönlich-
keit bereichernd angesehen werden.

Diese Überlegungen führen zur Frage: Welche Inhalte können so trans-
formiert werden, dass sie, wenn sie im naturwissenschaftlichen Unterricht be-
handelt werden, von Jugendlichen wirklich als persönlich bedeutsam und berei-
chernd erlebt werden? 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



64 Claus Bolte, Dennis Dietz, Sabine Streller

4.	 Zur lern- und motivationstheoretischen Perspektive

Ein Blick auf die viel zitierten PISA-Befunde belegt (u. a. Reiss u. a. 2019), 
dass das, was in der schulisch organisierten naturwissenschaftsbezogenen All-
gemeinbildung im Sinne objektiver Bildungsgänge praktiziert wird, nicht be-
sonders interessefördernd und nicht ausreichend motivierend zu sein scheint 
(Reiss u. a. 2019). Dementsprechend sind solche objektiven Bildungsgänge für 
die Schüler*innen auch nicht sonderlich lernfördernd; auch das belegen die 
TIMS- und PISA-Ergebnisse der zurückliegenden zwanzig Jahre hinreichend 
(u. a. Baumert/Lehmann 1997; Reiss u. a. 2019). 

Aus lern- und motivationstheoretischer Perspektive wäre bildungs- und 
schulpolitisch also zu empfehlen, objektive Bildungsgänge so zu modifizieren, 
dass sie auf mehr Zustimmung aufseiten der Jugendlichen treffen. Die Modi-
fizierung objektiver Bildungsgänge müsste verstärkt an den Bildungsinteressen 
der Jugendlichen orientiert werden; konsequent weitergedacht hieße das, dass 
den Jugendlichen mehr Mitbestimmung bei der Auswahl der im Unterricht 
zu behandelnden Themen eingeräumt werden müsste (Meyer/Schmidt 2000).  
Eine an den Interessen der Jugendlichen orientierte Kontextualisierung kann 
hier eine Brücke schlagen (Streller u. a. 2019). 

Eine Orientierungshilfe, was für Jugendliche besonders relevant ist oder zu-
mindest relevant sein könnte, bietet bildungsgangdidaktischen Empfehlungen 
folgend ein Blick auf die sogenannten unterrichtsrelevanten Entwicklungsauf-
gaben (u. a. Havighurst 1972; Meyer/Reinartz 1998b, 305; Bertels/Bolte 2015). 
Zwei Entwicklungsaufgaben des Jugendalters, die auch im naturwissenschaft-
lichen Unterricht Relevanz besitzen, möchten wir hier beispielhaft aufführen, 
nämlich „eine Ethik und ein System von Werten erwerben, an denen sich das 
eigene Verhalten orientieren kann; eine Weltanschauung entwickeln, soziale 
Verantwortung suchen und übernehmen“ (Schenk 1996, 4). Die beiden hier 
beispielhaft ausgewählten unterrichtsrelevanten Entwicklungsaufgaben mögen 
deutlich machen, wie eng verzahnt Demokratiebildung und naturwissenschafts-
bezogene Allgemeinbildung eigentlich sind und wie motivationsfördernd und 
lernförderlich die Verknüpfung von Demokratiebildung und naturwissenschaft-
licher Allgemeinbildung sein müsste.

Schlussbemerkung

Wir haben eingangs den Lehrer*innen die Frage in den Mund gelegt: „Wie 
kann naturwissenschaftlicher Unterricht überhaupt ‚demokratische und men-
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schenrechtsbasierte Haltungen und Verhaltensweisen‘ anbahnen und fördern?“ 
Ein Beispiel, wie diese Herausforderung angegangen werden kann, haben ( 
Bd. 2: Dietz/Bolte/Streller) zur Diskussion gestellt. Weitere unterrichtstaugli-
che Beispiele wurden im Kontext verschiedener von der EU geförderter Projekte 
entwickelt und erprobt (z. B. im Förderprogramm 7 der European Commission 
„Science in Society“ (EC FP7, 2007–2013); s. PROFILES 2010–2015). Zu-
gegeben: Man kann der Auffassung sein, dass dies bisher nur erste zarte An-
fänge gewesen sind und wir uns in Zukunft dem Thema „Demokratiebildung 
im naturwissenschaftlichen Unterricht wagen“ noch viel öfter und umfassender 
widmen sollten.
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BERNHARD STANDL, SEBASTIAN ENGELMANN

Informatikdidaktik und 
Demokratiebildung

Demokratiebildung ist im Bundesland Baden-Württemberg seit dem Schul-
jahr 2019/20 als verpflichtende Querschnittsaufgabe aller Fächer und aller 
allgemeinbildenden Schulformen gesetzt. Damit nimmt Baden-Württemberg 
in Deutschland eine Vorreiterrolle ein, die wiederum die Vorstellung von De-
mokratiebildung als wichtiger Aufgabe des Bildungs- und Erziehungssystems 
insgesamt und der Schule insbesondere bildungspolitisch prominent platziert 
(Kenner/Lange 2022). Fakt ist: Demokratiebildung „erlebt schulpolitisch eine 
Konjunktur, gleichwohl ist das dahinterstehende bildungs- und demokratie-
theoretische Konzept bis heute unzureichend entwickelt und ausformuliert“ 
(ebd., 63). Dabei ist einerseits zu konstatieren, dass unklar bleibt, was Demo-
kratiebildung nun genau meint (Fahrenwald 2023). Andererseits ist festzuhal-
ten, dass das Verhältnis von einzelnen Schulfächern und Demokratiebildung 
noch nicht geklärt ist, denn obwohl die Diskussion um die Demokratiebildung 
der Institution Schule insgesamt den Auftrag zuschreibt, Demokratiebildung 
umzusetzen, bleiben die theoretischen und praktischen Implikationen für die 
Fachdidaktiken doch zumeist implizit. Das ist nicht verwunderlich, denn die 
curriculare Verordnung von Unterrichtsfächern ist per se ein Teil der Pflichtar-
chitektur von Schule, die nicht in Abrede gestellt wird und damit undemokra-
tisch nicht zur Disposition steht: „Schule ist geprägt von strukturellen Zwängen, 
die sich in Stundenplänen, Unterrichtsfächern, Benotungen und der Selekti-
onsfunktion“ (Kenner/Lange 2022, 68) niederschlagen. Wo die Politikdidaktik, 
die Geschichtsdidaktik und die Philosophiedidaktik aber mehrere mehr oder 
weniger explizite, teilweise sogar naheliegende Bezüge auf die Demokratiebil-
dung ausweisen – und mit dem Prinzip der Urteilsbildung ein insbesondere po-
litisch diskutiertes Thema bearbeiten (Thein 2017) –, werden insbesondere die 
naturwissenschaftlichen Fächer in bspw. dem Leitfaden Demokratiebildung in 
Baden-Württemberg eher wenig bedacht – hier scheint es den Architekt*innen 
der demokratischen Schul- und Unterrichtsreform schwerzufallen, „innovative 
Perspektiven im fächerübergreifenden Arbeiten“ (Beutel/Beutel/Gloe 2022, 89) 
auszumachen, welche die methodische Engführung auf vermeintlich „beson-
ders“ demokratische Lehr-Lernformen wie Planspiele oder Simulationen oder 
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auch die Betonung von Digitalisierung oder Inklusion überschreiten. Dies ist 
mit Blick auf die Geschichte der Fachdidaktiken nur nachvollziehbar, wenn dis-
ziplin- und wissenschaftshistorisch nachvollzogen wird, dass sich eben nicht alle 
Unterrichtsfächer und ebenso Fachdidaktiken aus der Politikwissenschaft ent-
wickelt haben, sondern ihre ganz eigene Tradition und ihre ganz eigene Seman-
tik und Logik aufweisen. Daher erstaunt es auch nicht, dass aktuelle Publikati-
onen aus dem Bereich der Demokratiepädagogik bzw. Demokratiebildung ganz 
ohne direkte Bezüge auf informatische Bildung bzw. Informatik auskommen. 
Freilich ist dies keine Anzeige dafür, dass eine Verbindung nicht möglich ist. In 
diesem Beitrag wollen wir aufzeigen, dass die Informatik als Schulfach einen 
essenziellen Beitrag zur Demokratiebildung in Schule leisten kann. Informatik 
als Schulfach, so werden wir zeigen, trägt in Form grundlegender informatischer 
Bildung elementar dazu bei, all das zu ermöglichen, was im Rahmen von De-
mokratiebildung als Umgang mit der Herausforderung der Digitalisierung be-
schrieben wird. Hierfür schafft sie nicht nur die operativen Grundlagen, sondern 
ermöglicht Schüler*innen auch, sich zu den Wirkungsweisen der Digitalisierung 
kritisch in ein Verhältnis zu setzen. Um diese These zu plausibilisieren, werden 
wir sehr kurz auf den Aspekt der Urteilsbildung eingehen, der in der Diskussion 
um die Demokratiebildung eine zentrale Rolle spielt. In einem zweiten Schritt 
werden wir erläutern, welche Rolle das Unterrichtsfach Informatik in diesem 
Prozess in Bezug auf die von Digitalisierung geprägte Welt spielt, um unsere 
Ergebnisse in einem dritten Schritt zusammenzufassen. 

1.	 Differenzierte Urteilsbildung in komplexen Gesellschaften – 
Demokratiebildung als Kontingenzbewältigung

Mit Blick auf zentrale Publikationen aus der bis jetzt noch nicht konsolidierten 
Debatte um begriffliche Bestimmungen, epistemologische Klärungen, politische 
Implikationen und konkrete didaktische Konsequenzen für die einzelnen Fä-
cher im Diskursraum, der sich um die Chiffre Demokratiebildung anreichert, 
bietet es sich an, grundlegende Operationen auszuweisen, mit denen Demo-
kratiebildung befasst ist. „Analyse-, Urteils- und Konfliktfähigkeit“ (Kenner 
2022, 721) bieten sich dabei als verbindende Elemente eines übergreifenden 
Verständnisses von Demokratiebildung an. Alle drei von Steve Kenner identi-
fizierten Fähigkeiten basieren wiederum darauf, dass eine differenzierte Form 
von Urteilsfähigkeit geschult wird, die sich nicht in der Applikation von beste-
henden Kategorien(systemen) erschöpft, sondern diese kreativ weiterentwickelt. 
Urteilsbildung als Ziel und Modus schulischer Bildung zu begreifen, ist dabei 
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nicht nur geteilter Bestandteil zahlreicher natur- und geisteswissenschaftlicher 
Fachdidaktiken (Thein 2017; Ludwig 2017; Standl 2017), sondern auch Be-
standteil der demokratiepädagogischen Diskussion. Für diese Diskussion hat 
Wolfgang Edelstein schon vor geraumer Zeit festgehalten, dass „Demokratie als 
Regierungsform durch aufgeklärte Urteilsbildung und Entscheidungsfindung 
zu erhalten und weiterzuentwickeln“ (2007, 203  f.) sei. Ergänzend muss hier 
angemerkt werden, dass auch Demokratie als Gesellschafts- und Lebensform 
darauf angewiesen ist, dass Subjekte informierte Urteile fällen, wenn „Urteils-
bildung unter der Maxime von Pluralität, Demokratie und Menschenrechten 
gedacht“ (Beutel/Gloe/Reinhardt 2022, 35) werden soll. Die Vorstellung hinter 
diesem durchaus reformpädagogisch orientierten normativen Prinzip zeigt an, 
dass es in Zusammenhängen, in denen Urteilsbildung statt Urteilen fokussiert 
wird, nicht darum geht, vorgefertigte Schablonen zur Anwendung zu bringen. 
Stattdessen wird die Prozessdimension betont, die wiederum selbst durch eine 
Vorstellung eines demokratischeren Zusammenlebens bedingt ist. Statt also Ur-
teile in korrekter Form autoritär vorzugeben und qua Unterricht zu transferieren, 
geht es darum, Urteilsbildung durch Unterricht anzuregen. Und wer im Feld der 
Didaktik davon ausgeht, „dass Kinder sich mit Aufgaben aktiv und selbstständig 
auseinandersetzen und dabei lernen, konstruktiv zu denken und urteilsfähig zu 
werden, verfolgt eine wertorientierte Erziehung“ (Fauser 2009, 31). Diese wert-
orientierte Erziehung geht wiederum von einem spezifischen Set an Werten und 
Normen aus, das als Grundlage für pädagogische Praxis angenommen werden 
muss, und dann auch durch pädagogische Praxis vermittelt wird. Bei aller Kri-
tik an vermeintlich zu kurz greifenden Vorstellungen einer Demokratiebildung, 
die im Medium des Bestehenden an den Voraussetzungen von Toleranz, Ge-
rechtigkeit und Frieden arbeitet, und Rufen zu einer radikaleren Infragestellung 
von schulischen Ordnungen (Engelmann 2021), bleibt die Urteilsfähigkeit in 
komplexen Situationen doch als relevanter Ankerpunkt moderner Fachdidaktik 
bestehen. Unterricht soll Schüler*innen dazu befähigen, nicht nur Aufgaben zu 
bearbeiten, sondern in gesellschaftlichen Zusammenhängen kompetent zu agie-
ren. Obgleich die Funktionen von Schule oft genug auf Selektion, Allokation, 
Sozialisation und Qualifikation reduziert werden, haben Schule und Unterricht 
eben auch die Aufgabe, Menschen zu mündigen Subjekten zu machen, die in 
einer komplexer werdenden Gesellschaft agieren können (Engelmann 2023), 
die Regeln und Muster dieser kritisch zu prüfen und eigenständig einen Weg 
im Leben zu finden. Für all diese Dinge ist informatische Bildung von großer 
Relevanz, wie wir nun aufzeigen werden.
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2.	 Informatikdidaktik und Demokratiebildung – spezifische und 
allgemeine Aufgaben

In einer zunehmend digitalen Welt ist informatische Bildung in Schulen von 
zentraler Bedeutung (Brinda 2017). Sie dient nicht nur dazu, Schüler*innen die 
Grundkonzepte der Informatik zu vermitteln, sondern sie auch auf eine aktive 
Teilnahme in der digitalen Gesellschaft vorzubereiten. Die Beherrschung der in-
formatischen Grundlagen ist ein entscheidender Schritt, um jungen Menschen 
die nötigen Fähigkeiten zu vermitteln, mit denen sie sich in einer technologie-
geprägten Welt orientieren und selbstbestimmte Entscheidungen treffen können 
(Lodi/Martini 2021). Grundlage ist somit die Kenntnis der informatischen Kon-
zepte, die Schüler*innen ermöglicht, eine fundierte Sicht auf die digitale Welt 
zu entwickeln. Sie erlernen dabei, komplexe Probleme zu analysieren, logisch 
zu denken, kreative Lösungen zu finden und kritisch zu reflektieren. Dies för-
dert nicht nur das technische Verständnis, sondern stärkt auch das analytische 
und kritische Denken, was für eine gelassene, reflektierte und selbstbestimmte 
Entscheidungsfindung unerlässlich ist (Standl 2022). Das bedeutet, dass Schü
ler*innen durch das Erlernen der Fähigkeit, informatische Systeme zu verstehen 
und zu bewerten, in die Lage versetzt werden, ihre digitalen Umgebungen bes-
ser zu begreifen und sich darin zu orientieren. Sie bleiben damit nicht passive 
Konsument*innen von Technologie, sondern werden zu aktiven, informierten 
und kritischen Teilnehmer*innen der digitalen Gesellschaft. Die aus dem infor-
matischen Grundverständnis entstehende Urteilsfähigkeit stellt eine essenzielle 
Grundlage für das Funktionieren einer robusten Demokratie dar. In der Informa-
tionsgesellschaft, in der wir leben, ist es entscheidend, dass Bürger*innen in der 
Lage sind, Informationen zu analysieren, Fakten von Fiktionen zu unterscheiden 
und fundierte Entscheidungen zu treffen. Diese Fähigkeiten sind entscheidend, 
um das Potenzial der Digitalisierung für die Stärkung der demokratischen Pro-
zesse zu nutzen. In diesem Sinne ist Informatikbildung in Schulen nicht nur eine 
Frage der beruflichen Vorbereitung oder der Vermittlung technischer Fähigkei-
ten. Schule ist eine Institution in der und für die Gesellschaft (Engelmann 2023) 
und informatische Bildung ist auch eine Frage der Bürger*innenbildung. Durch 
die Vermittlung von informatischen Konzepten und die Förderung der digitalen 
Kompetenzen tragen Schulen dazu bei, junge Menschen auf das Leben in einer 
digitalen Gesellschaft vorzubereiten und sie zu befähigen, ihre Rolle als infor-
mierte, reflektierte und aktive Bürger*innen wahrzunehmen.

Die informatische Bildung in Schulen geht daher über die reine Vermittlung 
technischer Fertigkeiten hinaus und umfasst auch grundlegende Denkweisen 
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wie Computational Thinking (Wing 2006). Dieses beinhaltet zentrale Konzepte 
und Prozesse, die Schüler*innen dazu befähigen, komplexe Probleme zu lösen 
und sich besser in der digitalen Welt zu orientieren. Computational Thinking 
ist ein Rahmenwerk für das Lösen von Problemen, das Schlüsselkomponenten 
aus der Informatik wie zum Beispiel Zerteilung, Dekomposition, Abstraktion 
und Automatisierung umfasst. Zerteilung und Dekomposition beziehen sich auf 
die Zerlegung eines komplexen Problems in kleinere, überschaubare Teile. Dies 
ist eine grundlegende Fähigkeit, nicht nur in der Informatik, sondern auch in 
vielen anderen Disziplinen. Durch die Aufteilung komplexer Probleme in über-
schaubare Teilprobleme können Schüler*innen sie effektiver und systematischer 
lösen. Abstraktion ist die Fähigkeit, die wesentlichen Merkmale einer Situation 
oder eines Problems zu identifizieren und unnötige Details wegzulassen. Dies 
ist besonders wichtig in einer zunehmend komplexen und informationsüber-
fluteten digitalen Welt, in der die Fähigkeit, Wichtiges von Unwichtigem zu 
unterscheiden, entscheidend ist. Automatisierung schließlich bezieht sich auf 
die Nutzung von Computern und Algorithmen, um bekannte Lösungen zu 
Problemen automatisiert wiederkehrend auszuführen. Dies fördert nicht nur 
technische Fähigkeiten, sondern auch das Verständnis dafür, wie Maschinen In-
formationen verarbeiten und Entscheidungen treffen. Darüber hinaus trägt das 
Erlernen von Computational Thinking dazu bei, das Bewusstsein und Verständ-
nis der Schüler*innen für die Auswirkungen der Digitalisierung auf Gesellschaft 
und Demokratie zu schärfen. Sie werden befähigt, die Technologie nicht nur 
zu nutzen, sondern auch kritisch zu hinterfragen und ihre Auswirkungen auf 
das individuelle und kollektive Leben zu beurteilen. Indem Schüler*innen diese 
Konzepte und Fähigkeiten erlernen, erwerben sie wichtige Werkzeuge zur Lö-
sung von Problemen und zur Navigation in der digitalen Welt. Sie erlangen die 
Fähigkeit, komplexe Informationen und Prozesse zu analysieren, zu verstehen 
und zu gestalten. Dies befähigt sie, fundierte Entscheidungen zu treffen, die 
sowohl ihr persönliches als auch das gesellschaftliche Leben beeinflussen.

In diesem Zusammenhang ist es unerlässlich, dass die informatische Bil-
dung einen festen Platz im Fächerkanon des Bildungssystems einnimmt. Es ist 
von grundlegender Bedeutung, dass Schüler*innen schon in jungen Jahren die 
Chance erhalten, die grundlegenden Konzepte der Informatik zu erlernen und 
zu verstehen. Dieses Verständnis ermöglicht es ihnen, die Mechanismen der In-
formatik zu durchschauen und so einen gelassenen Umgang mit schnelllebigen 
Technologien zu pflegen. Anstatt von der schnellen Entwicklung der digitalen 
Welt überwältigt zu werden, ermöglicht die frühzeitige Auseinandersetzung mit 
der Informatik den Schüler*innen, diese Entwicklung zu verstehen, zu begleiten 
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und aktiv zu gestalten. Informatik im Bildungssystem trägt damit wesentlich zur 
Demokratiebildung bei und rüstet junge Menschen für die Herausforderungen 
der digitalen Gesellschaft.

Fazit

In der zunehmend digitalisierten Welt ist es essenziell, dass wir Schüler*innen 
die Werkzeuge an die Hand geben, um nicht nur passive Konsument*innen, 
sondern aktive, informierte und kritische Teilnehmer*innen in der digitalen Ge-
sellschaft zu sein. Informatische Bildung ist nicht nur eine berufliche Vorberei-
tung oder die Vermittlung technischer Fähigkeiten, sondern ein wesentlicher 
Aspekt der Bürger*innenbildung. Durch das Verständnis der Informatik erwer-
ben Schüler*innen wichtige Fähigkeiten, die für das Leben in einer digitalen 
Gesellschaft unerlässlich sind, wie z. B. die Fähigkeit zur differenzierten Urteils-
bildung. Informatische Bildung ermöglicht Schüler*innen, komplexe Probleme 
zu analysieren, kreative Lösungen zu entwickeln und ihre eigenen Entscheidun-
gen kritisch zu reflektieren. Darüber hinaus fördert die Informatik grundlegende 
Denkweisen wie das Computational Thinking, das Konzepte und Prozesse um-
fasst, die Schüler*innen befähigen, komplexe Probleme zu lösen und sich besser 
in der digitalen Welt zu orientieren. Indem wir die Vermittlung von Informatik 
in den Schulen fördern, bereiten wir junge Menschen auf das Leben in einer 
digitalen Gesellschaft vor und ermöglichen es ihnen, ihre Rolle als informierte, 
reflektierte und aktive Bürger*innen wahrzunehmen. In der Informationsgesell-
schaft, in der wir leben, ist es entscheidend, dass Bürger*innen in der Lage sind, 
Informationen zu analysieren, Fakten von Fiktionen zu unterscheiden und fun-
dierte Entscheidungen zu treffen. Diese Fähigkeiten sind unerlässlich, um das 
Potenzial der Digitalisierung für die Stärkung der demokratischen Prozesse zu 
nutzen. In diesem Sinne stellt die Informatik als Schulfach einen essenziellen 
Beitrag zur Demokratiebildung in der Schule dar und ist somit ein unerlässli-
cher Baustein für die Entwicklung mündiger und kompetenter Bürger*innen in 
einer digital geprägten Gesellschaft.
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Die Relevanz informatischer 
Bildung zur Demokratiebildung
Von agilen Projekten bis zur vorhersagenden Polizeiarbeit 

1.	 Einleitung

Um das Verhältnis zwischen informatischer Bildung und Demokratiebildung zu 
untersuchen, werden zunächst die Begriffe Demokratie und Demokratiebildung 
geklärt. Anschließend wird der Beitrag der Informatik anhand von Inhalten und 
Methoden erläutert.

Gerhard Himmelmann unterscheidet mit Demokratie als Lebens-, Ge-
sellschafts- und Herrschaftsform drei verschiedene Dimensionen des Begriffs 
(2016). Letztere ist die offensichtlichste Dimension von Demokratie und be-
zieht sich u. a. auf Institutionen, Prinzipien und Wahlvorgänge. Während De-
mokratie als Gesellschaftsform insbesondere Interessensvertretungen meint, 
beschreibt Demokratie als Lebensform Entscheidungsprozesse im sozialen 
Nahraum. Diese demokratische Kultur, basierend auf Grundwerten wie Soli-
darität, Toleranz, Vielfalt und Selbstorganisation, ist ein wichtiges Fundament 
einer Demokratie und damit ein zentrales Thema in der Demokratiebildung.

Schüler*innen wird durch Demokratiebildung die Möglichkeit gegeben, 
„selbstständiges politisches und soziales wie auch kommunikatives sowie parti-
zipatorisches Handeln zu realisieren“ (Achour u. a. 2020, 6). Dadurch erwerben 
Schüler*innen Kompetenzen, „um schulische, gesellschaftliche und politische 
Probleme, Entscheidungen und Handlungsoptionen zu analysieren und zu be-
urteilen“ (ebd.). Es geht jedoch nicht um eine indoktrinierte Positiv-Deutung 
im Sinne von „Unsere Demokratie ist gut, alles andere ist schlecht“. Kenner 
und Lange verdeutlichen dies, indem sie Demokratiebildung von den Begriffen 
der politischen sowie der demokratischen Erziehung abgrenzen. Demokratie-
bildung referenziert jedoch „nicht das bestehende demokratische System, son-
dern die Fähigkeit der Bürger*innen, die gegebene Ordnung zu durchschauen, 
zu reflektieren, zu verändern, zu kritisieren und so zu gestalten, wie sie es selbst 
für adäquat halten“ (2022, 65). Eine über die hier dargestellten Definitionen 
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hinausgehende Übersicht und die Komplexität des Begriffs Demokratiebildung 
gibt May (2022). Allein anhand der begrifflichen Fülle leuchtet unmittelbar ein, 
dass all diese Aufgaben nicht in einem separaten Fach Demokratiebildung mit 
zugeteilten Unterrichtsstunden erfüllt werden können. Stattdessen ist Demo-
kratiebildung Aufgabe aller Unterrichtsfächer und damit auch des Fachs Infor-
matik.

Es ist allerdings auf den ersten Blick nicht unmittelbar ersichtlich, wie diese 
beiden Themenfelder miteinander zusammenhängen. Daher wird in diesem Ar-
tikel erläutert, welchen spezifischen Beitrag informatische Bildung zur Demo-
kratiebildung leisten kann. Im nächsten Abschnitt werden dazu die in diesem 
Beitrag verwendeten Begriffe und Themenfelder genauer beleuchtet. Anschlie-
ßend werden durch informatische Inhaltsbereiche und Arbeitsmethoden kon-
krete Beispiele für demokratiebildende Maßnahmen im Informatikunterricht 
erörtert. Schlussendlich erfolgen eine Zusammenfassung und ein Ausblick auf 
mögliche Umsetzungen demokratiebildender Maßnahmen durch den Informa-
tikunterricht.

2.	� Bezüge zwischen informatischer Bildung  
und Demokratiebildung

Wie bereits im vorherigen Abschnitt erläutert wurde, existiert scheinbar kein 
Konsens über den Begriff der Demokratiebildung. Eine konstituierende Eigen-
schaft scheint jedoch zu sein, dass Menschen nicht nur in die Lage versetzt 
werden sollen, durch analytisches Vorgehen strukturelle Missstände, Ungerech-
tigkeiten und Benachteiligungen zu identifizieren, sondern diese auch durch 
aktives Einbringen gestalterisch zu adressieren. Informatische Bildung würde 
also genau dann einen Beitrag zur Demokratiebildung leisten, wenn Menschen 
durch informatische Bildung die gegebene Ordnung durchschauen, reflektieren, 
verändern, kritisieren und so gestalten können, wie sie es selbst für adäquat hal-
ten (vgl. Kenner/Lange 2022, 65).

Über den Gegenstandsbereich der Informatik wurden über die Jahre hin-
weg ebenfalls viele Debatten geführt (einen geschichtlichen Überblick gibt Re-
chenberg (2010)), von der Wissenschaft der Computer bis hin zur Wissenschaft 
der Algorithmen. Im strengen Sinne ist „Informatik“ ein Kofferwort aus „In-
formation“ und „Automatik“. Im weiteren Sinne geht es jedoch um sogenannte 
Informatiksysteme: 
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„Als Informatiksystem bezeichnet man die spezifische Zusammenstellung von Hard-
ware, Software und Netzverbindungen zur Lösung eines Anwendungsproblems. Ein-
geschlossen sind alle durch die Einbettung des Systems in den Anwendungsbereich beab-
sichtigten oder verursachten nichttechnischen Fragestellungen und ihre Lösungen, also 
Fragen der Gestaltung des Systems, der Qualifizierung der Nutzer, der Sicherheit sowie 
der Auswirkungen und Folgen des Einsatzes. Informatik ist dann die Wissenschaft 
von Entwurf und Gestaltung von Informatiksystemen.“ (Claus/Schwill 2006, 314)

Diese Systeme sind bspw. Smartphones, Laptops, Server, die digitale Anzei-
getafel auf dem Bahnsteig etc. Es bedarf keiner weiteren Erläuterung, dass die 
heutige Welt von Informatiksystemen durchdrungen ist. Bezug nehmend auf 
die oben erläuterte Definition von Demokratiebildung ist die Omnipräsenz 
von Informatiksystemen Teil einer „gegebenen Ordnung“. Durch informati-
sche Bildung werden die im Zusammenhang mit diesen Systemen auftreten-
den Phänomene dekonstruiert. Menschen wird ermöglicht, nachzuvollziehen 
wie Informatiksysteme eingegebene Daten verarbeiten und weshalb sie eine 
bestimmte Ausgabe erzeugen, z. B. weshalb sogenannte „Künstliche Intelli-
genz“ die Verzerrungen der eingegebenen Trainingsdaten und damit bestehende 
Ungerechtigkeiten reproduziert. Informatische Bildung geht jedoch über eine 
rein passive Betrachtung gegebener Sachverhalte hinaus. Durch informatische 
Bildung werden Menschen ebenfalls in die Lage versetzt, diese Systeme den 
eigenen Bedürfnissen anzupassen oder sie sogar von Grund auf neu zu gestalten. 
Informatische Bildung leistet so implizit einen Beitrag zur Demokratiebildung. 
Dieser Beitrag kann sowohl auf inhaltlicher Seite (siehe Abschnitt 3) wie auch 
auf methodischer Seite (siehe Abschnitt 4) geschehen.

Neben den inhärenten Bezügen zwischen Informatik und Demokratiebil-
dung existieren jedoch auch explizitere Bezüge. Wirft man einen Blick in die 
Empfehlungen für die Bildungsstandards Informatik (Gesellschaft für Infor-
matik e. V. 2008), so erscheint der Inhaltsbereich „Informatik, Mensch und Ge-
sellschaft“ dafür geradezu prädestiniert. Dieser Bereich gehört seit Jahrzehnten 
sowohl fest zur Informatik als Fachwissenschaft als auch zur informatischen 
Bildung und spiegelt sich daher schon früh in den Diskussionen der deutschen 
Gesellschaft für Informatik wider (vgl. Krückeberg 2002, 135). Im Rahmen 
dieses Inhaltsfelds werden im Informatikunterricht die Wechselwirkungen zwi-
schen Informatiksystemen und der Gesellschaft behandelt, bspw. die (potenziel-
len) Auswirkungen von Informatiksystemen auf Teile der Gesellschaft oder die 
Anforderungen der Gesellschaft an Modellierung und Implementierung von 
Informatiksystemen.
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Am Beispiel von künstlicher Intelligenz und agilen Arbeitsmethoden wird 
in den folgenden beiden Abschnitten konkretisiert, welchen Beitrag informati-
sche Bildung zur Demokratiebildung leisten kann.

3.	 Der Beitrag informatischer Inhalte zur Demokratiebildung

Die „gegebene Ordnung“ im Zeitalter der digitalen Transformation ist, wie oben 
beschrieben, maßgeblich durch Informatiksysteme geprägt. Der Ausspruch 
„Code is Law“ (Lessig 2006) beschreibt, dass in Programmcode geschriebene 
Vorstellungen unsere Gesellschaft teilweise schneller und tiefgreifender formen, 
als es parlamentarisch beschlossene Gesetze tun. Als Beleg sei auf die Entwick-
lungen im Bereich von Social Media, E-Commerce oder künstlicher Intelligenz 
verwiesen.

Damit weiterhin Grund- und Menschenrechte, insbesondere das Recht 
auf Meinungsfreiheit und das Recht auf Privatheit als wichtiges demokrati-
sches Fundament gewahrt bleiben, müssen Schlüsseltechnologien verstanden 
und mitgestaltet werden können. Dazu sollten Anforderungen an Technologi-
en, Produkte und Dienstleistungen entsprechend den demokratischen Werten 
formuliert werden. Darüber hinaus muss an deren Absicherung auch unter Be-
trachtung von sicherheitsrelevanten Aspekten durch die Beteiligung an der Ent-
wicklung von globalen Standards mitgewirkt werden (vgl. Schieferdecker 2022).

Am Beispiel der Frage „Sollte die Polizei künstliche Intelligenz einsetzen, 
um Kriminelle zu verfolgen?“ kann aufgezeigt werden, inwiefern informatische 
Sachkompetenz notwendig ist, um ein politisches Urteil zu bilden (vgl. Massing 
2012, 25 f.). Künstliche Intelligenz (KI) stellt ein Forschungs- und Technolo-
giefeld dar, dessen Gegenstand die Erfassung und Bewertung von komplexen 
Situationen und Prozessen ist (vgl. Thiel/Rostalski 2021, 57). Das Feld wird in 
der medialen Berichterstattung aktuell geprägt durch generative Modelle wie 
ChatGPT, Midjourney oder MusicLM. War es vor wenigen Jahren noch der 
Begriff des Algorithmus, so ist es nun die Abkürzung KI, welche durch infor-
matische Bildung entmystifiziert werden muss. Für die Einschätzung und Beur-
teilung einer (politischen) Streitfrage vermag es einen Unterschied zu machen, 
ob KI zum Zwecke der Optimierung, zum Erkenntnisgewinn oder zur Mus-
tererkennung eingesetzt werden soll und ob es letztlich um die Unterstützung 
oder um das Treffen von Entscheidungen geht (vgl. Krisor/Synak/Hubert 2022, 
375 f.).

Durch die Möglichkeiten der Technik werden Fragen relevant, die sich 
zwischen Offenheit und Kontrollverlust bewegen (Fachgruppe Internet und 
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Gesellschaft). Zu künstlicher Intelligenz gehören Machine-Learning-Algorith-
men, die zusammen mit wachsenden Verarbeitungskapazitäten in jüngerer Ver-
gangenheit dazu geführt haben, dass es signifikante Effizienzsteigerungen gab, 
bspw. im medizinischen Bereich der Krebsfrüherkennung (vgl. Khanagar u. a. 
2021). Machine-Learning-Algorithmen benötigen jedoch eine große Anzahl an 
qualitativ hochwertigen Trainingsdaten. In diesen werden Muster erkannt und 
in Strukturen wie Entscheidungsbäumen oder künstlichen neuronalen Netzen 
abgebildet. Das bedeutet, es werden auch solche Muster abgebildet, die mögli-
cherweise ungewollt in den Daten enthalten sind.

Bei der vorhersagenden Polizeiarbeit werden Gefahrenzonen und die 
Wahrscheinlichkeit von Verbrechen in ihnen berechnet. Mittels mathemati-
scher Verfahren werden Wahrscheinlichkeiten zur Ausweisung relevanter Risi-
kogebiete bestimmt, die raumbezogene, aber auch personenbezogene Verfahren 
implizieren können. Beim maschinellen Lernen sind die Trainingsdaten dahin 
gehend entscheidend, dass neben ihrer Datenquantität der Datenqualität eine 
herausragende Bedeutung zukommt. Schließlich hängt die Effizienz und Ef-
fektivität der Ergebnisse u. a. von der Vollständigkeit im Sinne von Gesamtheit, 
Korrektheit und Redundanz ab (Povalej/Volkmann 2019). Diese Aspekte lassen 
sich zum Beispiel wie folgt illustrieren: Wenn die Polizei etwa vermehrt in als 
„Hotspots“ definierten Vierteln patrouilliert, erfasst sie dort mehr Kriminali-
tätsmeldungen – die dann wiederum stärker gewichtet in Zukunftsprognosen 
einfließen. Razzien oder Kontrollen in ärmeren Vierteln bestätigen Annahmen 
zu weitverbreiteter Kriminalität, während kriminelle Handlungen in wohlha-
benden Vierteln seltener bemerkt werden, weil dort etwa weniger Razzien und 
Straßenkontrollen stattfinden (Peteranderl 2019). Aus gesellschaftlicher Sicht 
wird jedoch klar, dass KI damit das Potenzial besitzt, Stereotype und soziale 
Ungleichheiten zu reproduzieren.

Informatiksysteme werden oft als objektiv dargestellt, jedoch basieren ihre 
Ausgaben auf menschlichen Entscheidungen. Das Beispiel der KI ist in die-
sem Abschnitt nur exemplarisch. Ähnlich verhält es sich mit vielen weiteren 
aktuellen Fragen z. B. zur Einführung einer elektronischen Patient*innenakte, zu 
Kryptowährungen, zur sogenannten Chatkontrolle oder dem Installieren eines 
Staatstrojaners zur Verbrechensbekämpfung: Das Wissen über die Funktions-
weise von Informatiksystemen, ihre Möglichkeiten aber auch ihre Grenzen ist 
wesentliches Fundament für Bürger*innen bei der Teilhabe am demokratischen 
Diskurs zu entscheidenden Themen des durch Informatiksysteme geprägten 
21. Jahrhunderts.
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4.	 Der Beitrag informatischer Arbeitsmethoden zur  
Demokratiebildung

Wie im ersten Abschnitt ausgeführt, ist Demokratie mehr als nur ein Herr-
schaftsprinzip, sondern meint auch Demokratie als Lebensform, also die kul-
turelle Verankerung demokratischer Grundwerte. Informatische Arbeitsweisen 
können einen wichtigen Beitrag zur Förderung einer demokratischen Kultur 
durch die gemeinsame Entwicklung von Informatikartefakten (z. B. Software) 
im Rahmen eines Projekts leisten. Projekte sind eine zentrale Arbeitsform der 
Informatik und können in der schulischen Umsetzung die drei Merkmale der 
Partizipation, Orientierung an der Lebenswelt der Lernenden und der Erstel-
lung eines Produkts erfüllen. Kenner und Lange stellen fest: „Die größte Her-
ausforderung für den Prozess der politischen (Selbst-)Bildung liegt darin, dass 
die Lehrkräfte das Heft des Handelns partiell aus der Hand geben müssen“ 
(2022, 68).

Zur Entwicklung von Software haben sich agile Methoden zum Projektma-
nagement etabliert, denn „[d]ie besten Architekturen, Anforderungen und Ent-
würfe entstehen durch selbstorganisierte Teams“ (Beck u. a. 2001). Im Informa-
tikunterricht ist diese Selbstorganisation bei produkt- und projektorientierten 
Arbeitsformen der Fall, wenn Schüler*innen aktiv die Ziele mitbestimmen und 
diese eigenverantwortlich verfolgen. Ein bekanntes Vorgehensmodell für diese 
Prozesse ist Scrum. Teil des Scrum-Konzepts sind sogenannte Sprints, relativ 
kurze Projektabschnitte, in denen die auf einer Kanban-Tafel organisierten Ziele 
vom Team bearbeitet werden. Nach jedem Sprint (z. B. alle zwei Wochen) holen 
sich die Teams Rückmeldungen zu ihrem Produkt und reflektieren in der soge-
nannten Retrospektive ihre Arbeitsweise. Die Rolle der Lehrkräfte ist hierbei 
nicht die Vermittlung von Fachwissen, sondern die Organisation und Modera-
tion des Prozesses. Ausgehend vom Grundsatz „proud to fail early“ werden Pro-
bleme frühzeitig sichtbar und konstruktiv genutzt, was zu einer Verbesserung 
der Fehlerkultur beiträgt. Wenn Lehrkräfte agile Methoden anwenden, werden 
Schüler*innen in den Mittelpunkt gestellt, können sie eigene Ideen verwirkli-
chen und so Selbstwirksamkeit durch eigene (Informatik-)Produkte erfahren. 
Wenn Schüler*innen agile Methoden anwenden, können sie lernen, wie man 
gemeinsam Ziele definiert, Entscheidungen trifft, Verantwortung übernimmt, 
Feedback gibt und eigene Arbeitsweisen reflektiert.

Informatikunterricht eröffnet Räume, um kreativ und in weiten Teilen 
selbstbestimmt eigene Projektziele zu verfolgen. Beispielsweise können mit 
zuvor erworbenen basalen Kenntnissen der Auszeichnungssprachen HTML 
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und CSS eigene Webseiten erstellt werden. Die dafür benötigten zusätzlichen 
Kenntnisse, um die von den Lernenden oft hochgesteckten Ziele zu erreichen, 
müssen dabei im Laufe der Entwicklung noch angeeignet werden. Dazu ist ei-
ne intensive Zusammenarbeit und Koordination im Team nötig. Die Lehrkraft 
führt dabei in die Methoden des agilen Arbeitens ein, übernimmt eine unter-
stützende Funktion und erhält durch die starke Prozessorientierung einen tiefen 
Einblick in die individuellen Lernfortschritte.

Reinhardt, Beutel und Gloe fordern, die Dimension der Demokratie als 
Lebensform mit den Dimensionen Demokratie als Gesellschafts- und Herr-
schaftsform zu verknüpfen und in „demokratievernetzten Projekten“ aufzugrei-
fen (2022). Ein Ansatz, solche Projekte im Informatikunterricht zu initiieren, 
ist die Entwicklung von Serious Games. Die Lernenden wählen einen für sie 
wichtigen gesellschaftlichen Gegenstand zum Thema der Auseinandersetzung 
und nutzen die im Informatikunterricht erworbenen Kompetenzen, um ein 
Spiel zu programmieren. Dafür stehen die oben beschriebenen agilen Methoden 
sowie mit Scratch1 eine geeignete Oberfläche bereit. Der Entwicklungsprozess 
erfordert jedoch neben informatischen Kompetenzen auch eine tiefere Ausein-
andersetzung mit dem gewählten gesellschaftlichen Problem (z. B. das öffent-
liche Leben in Pandemiezeiten, die Netzabdeckung in Deutschland oder der 
Tierschutz), um dies spielerisch umzusetzen.2 Die abschließende (öffentliche) 
Präsentation bringt andere Schüler*innen oder sogar andere Akteur*innen zur 
Auseinandersetzung mit diesem Problem sowie zur Beurteilung der dort ent-
haltenen Lösungsvorschläge oder Forderungen. Auf diese Weise werden nicht 
nur die oben beschriebenen Methoden mit ihren Vorteilen zur Erstellung eines 
Softwareprodukts eingesetzt, sondern es findet auch eine Auseinandersetzung 
mit für die Lernenden relevanten gesellschaftlichen oder politischen Fragestel-
lungen statt. 

Kritisch anzumerken ist, dass agiles Arbeiten in Unternehmen nicht primär 
aus demokratischen Gründen eingesetzt wird, sondern aus kapitalistischen Ef-
fizienzzwängen. Ebenso werden in der Schule durch Lehrpläne Anforderungen 
gestellt, die gar nicht oder kaum mitbestimmt werden können. Dennoch etab-
lieren sich agile Methoden aufgrund ihrer oben genannten Vorteile im Projekt-
unterricht in der Informatik und können auch auf andere Fächer als allgemeine 
Methode der Unterrichtsorganisation übertragen werden. (vgl. Brichzin/Kastl/
Romeike 2019). Daher sollte die Anwendung agiler Methoden im Informa-

1	 Siehe https://scratch.mit.edu/.
2	 Siehe z. B. https://www.thg-dinslaken.de/ernste-spiele/.
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tikunterricht bestärkt und deren Bedeutung für die Demokratiebildung in der 
Aus- und Weiterbildung von Informatiklehrkräften aufgezeigt werden.

5.	 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass informatische Bildung wichtige 
Beiträge zu einer Demokratiebildung in einer durch Informatiksysteme ge-
prägten Lebenswelt leistet. Gesellschaftliche Wechselwirkungen durch Infor-
matiksysteme gehören seit Jahrzehnten zur Informatik und damit auch zur in-
formatischen Bildung. So gibt es einen inhärenten Überlappungsbereich mit 
Demokratiebildung, indem informatische Bildung Menschen dazu befähigt, 
gegebene Strukturen der digitalen Welt zu analysieren und mitzugestalten.

Neben dem inhaltlichen Beitrag des Fachs wurden in diesem Beitrag auch 
die Arbeitsweisen aus der Informatik thematisiert. Agile Methoden zur Ent-
wicklung von Software und zum Projektmanagement leisten durch Partizipa-
tion, Motivation zur Urteils- und Handlungsfähigkeit sowie Reflexion einen 
wichtigen Beitrag zur Förderung einer demokratischen Kultur im Informatik-
unterricht und anderen Fächern. Insbesondere angehenden Lehrkräften sollte 
die Bedeutung des Schulfachs Informatik und sein Beitrag zur Demokratiebil-
dung als Querschnittsaufgabe durch gesellschaftlich kontroverse Themen und 
unter Verwendung geeigneter (Unterrichts-)Methoden verdeutlicht werden. 
Um den Zusammenhang zwischen Demokratiebildung und informatischer Bil-
dung zu stärken, erscheint es sinnvoll, demokratiebildende Elemente expliziter 
in der Ausbildung von Informatiklehrkräften zu verankern. Dies könnte bspw. 
in den Pflichtveranstaltungen zum Inhaltsbereich „Informatik, Mensch und 
Gesellschaft“ geschehen. Eine Implementierung von Demokratiebildung in der 
Informatik durch eine Ausschärfung der Fachdidaktik im Bereich „Informatik, 
Mensch und Gesellschaft“ könnte Gegenstand zukünftiger Forschung werden.

Für die Bewertung politischer Entscheidungen wie z. B. die Einführung 
von Systemen mit „künstlicher Intelligenz“ in der Polizeiarbeit ist informatische 
Bildung unabdingbar. Um mögliche Folgen eines solchen Einsatzes von Infor-
matiksystemen abschätzen zu können, ist es von zentraler Bedeutung, dass alle 
an der Entscheidung beteiligten Personen die zugrunde liegende Arbeitsweise 
des Informatiksystems verstanden haben. Damit wird sichergestellt, dass nicht 
nur Nutzungsaspekte und gesellschaftliche Wechselwirkungen, sondern auch 
Konzeptverständnis adressiert werden. Die gleichberechtigte Berücksichtigung 
aller drei Facetten entspricht dem Grundgedanken des Frankfurt-Dreieck zur 
Bildung in der digitalen vernetzten Welt, welches als interdisziplinäres Modell 
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(u. a. mit Beteiligung der Medienpädagogik, der Schulpraxis, der Wirtschaft und 
der Fachdisziplin Informatik) fungiert (vgl. Brinda u. a. 2019).

Es ist (im Sinne dieser Trias) daher notwendig, dass für eine zeitgemäße 
Bildung Informatik Bestandteil jeder Bildungsbiografie wird, wie dies auch 
durch das kürzlich veröffentlichte Gutachten zur Digitalisierung im Bildungs-
wesen der Ständigen Wissenschaftlichen Kommission der KMK gefordert wird 
(vgl. SWK 2022). Dies betrifft alle Schüler*innen, aber auch alle (angehenden) 
Lehrkräfte anderer Fächer.
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PHILIPP STRAUBE

Demokratiebildung im 
Physikunterricht 
Die Chancen der Bewertungskompetenz 

Die fortschreitende Digitalisierung des Alltags führt dazu, dass viel mehr In-
formationen ungefiltert auf die Menschen eintreffen (Schaar 2019, 111). Dem 
Einzelnen obliegt es nun, Informationen zu bewerten und zu filtern – eine Auf-
gabe, die bis vor einigen Jahren hauptsächlich von Expert*innen z. B. in Redak-
tionen, Universitäten oder der Politik vorgenommen wurde. Heute ist diese Be-
wertungskompetenz zur „Alltagsanforderung für große Teile der Bevölkerung 
geworden“ (Stalder 2021, 118). Hinzu kommt, dass politische Themen in den 
sozialen Medien vermehrt „emotional aufgekocht und hysterisiert“ (Ammerer 
2020, 15) werden. Im Spannungsfeld dieser Entwicklung treten zunehmend 
weltumspannende (z. B. Umwelt-, Energie-, Klima-)Themen zum Vorschein, 
die einerseits globale Lösungen erfordern und andererseits zunehmend jede*n 
Einzelne*n mit in die Verantwortung nehmen. 

Zuletzt wurde uns dies während der Covid-19-Pandemie vor Augen ge-
führt, als eigenverantwortliches Handeln plötzlich direkte Auswirkungen auf 
das persönliche Wohlbefinden haben konnte und jede*r Einzelne sich mit ei-
nem Potpourri aus (sich teilweise widersprechenden) Expert*innenmeinungen 
angereichert mit (Falsch-)Informationen in den (sozialen) Medien konfrontiert 
sah. Auch ‚alte Bekannte‘ mischen sich unter diese Entwicklung, wie die längst 
für beendet erachtete Diskussion um Atomkraftwerke (s. Praxisbeispiel unten), 
die im Zuge des Ukraine-Krieges und der daraus resultierenden ‚Energiekrise‘1 
wieder in den Fokus der Öffentlichkeit zurückkehren. 

Gleichzeitig sind es vor allem Jugendliche und junge Erwachsene, die neben 
den klassischen politischen Institutionen mit Bewegungen wie Fridays for future 
Einfluss auf Politik, öffentliche Meinung und die Entscheidungsträger*innen 
nehmen wollen. 

1	 Die Anführungsstriche wurden hier für alle durch die Physik geprägten Leser*innen gesetzt. 
Sie sollen keine Wertung dieses Begriffs darstellen. 
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Zur Teilhabe an diesen politischen Diskursen ist eine Demokratiebildung 
notwendig, die ermöglicht, die Wege politischer Einflussnahme zu kennen, zu 
verstehen und nutzen zu können. Zugleich bedarf es aber auch einer natur-
wissenschaftlichen Grundbildung, um eigene Bewertungen anzustellen, Infor-
mationen zu hinterfragen und sich am demokratischen Diskurs beteiligen zu 
können. 

Der mit den Bildungsstandards (KMK 2004) eingeführte Kompetenzbe-
reich ‚Bewerten‘ rückte erstmals diese Facette physikalischer Bildung in den 
Fokus. Die in vielen Bundesländern curricular verankerte ‚Demokratiebildung‘ 
als fächerübergreifende Aufgabe unterstreicht diese Forderung. Vor diesem 
Hintergrund werden im folgenden Beitrag Demokratie(-bildung) und Physik(-
unterricht) zusammengeführt und ein mögliches Konzept vorgestellt. 

1.	 Physik und Demokratie

Der Aufstieg von Wissenschaften und Demokratie „seit dem 18. Jahrhundert 
[weist] Parallelen und Interdependenzen auf, was zu der weitverbreiteten An-
sicht geführt hat, daß Wissenschaft und Bildung zu den Grundpfeilern demo-
kratisch verfaßter Staaten gehören“ (Hagner 2012, 9). 

In jüngerer Zeit wird aber auch von Krisen der Demokratie gesprochen, 
die sich z. B. in sinkender Wahlbeteiligung, vor allem in sogenannten „bildungs-
ferneren“ Milieus, im Bedeutungsverlust der Volksparteien (siehe z. B. Merkel 
2015), aber auch im Aufstieg autoritär-populistischer Parteien zeigen (Schäfer/
Zürn 2021). Als Ursachen dafür werden unter anderem eine „selektive Respon-
sivität“ der Parlamente genannt, die „den oberen Schichten und Klassen beson-
dere Aufmerksamkeit zu schenken“ scheinen (ebd., 92 f.), aber auch der zuneh-
mende Einfluss supra- bzw. internationaler Organisationen, die die klassischen 
Entscheidungsgremien entmachten würden (ebd.). 

Eines der empfohlenen Gegenmittel ist die Stärkung der Zivilgesellschaft 
(Merkel/Petring 2012, 111). So werden Bürger*innenbewegungen, Volksbegeh-
ren, Unterschriftenaktionen usw. als Qualitätszuwachs im Sinne einer partizipa-
tiven Demokratie verstanden (ebd., siehe auch Schäfer/Zürn 2021, 204 ff.). Tat-
sächlich wächst die Beteiligung an diesen Partizipationsformen in den letzten 
Jahren, während die klassischen politischen Organisationen, wie Parteien und 
Gewerkschaften, einen Schwund an Mitgliedern verzeichnen (Möltgen-Sicking 
2021, 62 ff.). Dabei ist aber festzustellen, dass eine in politischen Organisatio-
nen vorhandene soziale Selektivität in diesen „neuen“ Beteiligungsformen noch 
verstärkt wird, was zu einer „Exklusion unterer Schichten aus der politischen 
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Sphäre“ (Merkel/Petring 2012, 113) führt. Die oben schon erwähnte Fridays 
for Future-Bewegung kann in diesem Sinne aufgefasst werden: Jenseits von 
Wahlen artikuliert sie ihre Interessen im politischen Meinungsbildungsprozess 
und will politisch entsprechend Einfluss nehmen. Obwohl aus Perspektive der 
Partizipationsforschung das junge Alter der Anhänger*innen der Bewegung 
positiv hervorzuheben ist, so zeigt sich zugleich weiterhin eine „starke soziale 
Selektivität der Demonstrierenden, die tendenziell dem Bildungsbürgertum an-
gehören“ (Sommer u. a. 2020, 29). Diese Entwicklungen zeigen die besondere 
Bedeutung einer scientific literacy für Demokratie und Partizipationsprozesse. 
Die Förderung von Bewertungskompetenz und Demokratiebildung im Phy
sikunterricht muss dabei auch die beschriebenen Ungleichheiten berücksich-
tigen.

Dreht man die anfängliche Frage nun dahin gehend um, welche Wirkung 
die Demokratie in der Naturwissenschaft hat, so mag dies auf den ersten Blick 
kontraintuitiv wirken: Schließlich folgten die Physik und die Erkenntnisgewin-
nung strengen Gesetzen, die sich über Jahrhunderte bewährt hätten und die 
keinen Spielraum für Abstimmungen ließen (Hagner 2012, 9). Würde man die 
Gesetze der Physik hingegen wählen lassen, wären wir bei ‚Fake News‘ oder ‚al-
ternativen Fakten‘, die eine mögliche Gefährdung für die Demokratie darstellen. 
Die Physik und andere Wissenschaften haben probate, unabhängige Mittel zur 
Entscheidung gefunden: Die Beobachtung und das Experiment. So groß die 
Macht dieser Methoden auch sein mag und so unverrückbar die daraus pro-
duzierten Ergebnisse und Werte zu sein scheinen, so unterliegen diesen aber 
auch Fehler! Diese entstehen unter anderem, weil Beobachtungen abhängig von 
der*m Beobachter*in sind (Chalmers 2001, 15 ff.) und weil in Experimenten 
niemals nur die intendierte Hypothese, sondern immer eine Gruppe von Hypo-
thesen getestet wird (z. B.: Misst das Messgerät tatsächlich das, was ich voraus-
setze? Siehe auch die Duhem-Quine-Hypothese (Duhem 1998, 263)). 

Betrachtet man die Historie physikalischer Erkenntnis, zeigt sich, dass (na-
türlich) auch die Physik Fehler oder unvollständige Erklärungen produziert, 
die erst möglicherweise Jahrzehnte oder Jahrhunderte später korrigiert werden 
(Shamos 2000, 52 f.). Prominentestes Beispiel mag die Frage sein, ob die Erde 
oder die Sonne im Mittelpunkt des Sonnensystems steht. Gleichzeitig muss 
klar sein, dass diese Unsicherheiten, die wissenschaftlicher Erkenntnis zugrunde 
liegen, und eben auch Diskussionen, die sich daraus ergeben, zum wissenschaft-
lichen Prozess gehören: Sie sind Teil der Erkenntnisgewinnung, aber kein Zei-
chen davon, dass wissenschaftliche Erkenntnis nur eine Meinung ist, die man 
beliebig auslegen könne (Hagner 2012, 15). Auch wenn sich wissenschaftliche 
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Erkenntnisse später als unvollständig oder sogar falsch herausstellen sollten, so 
konnten sie doch zur Erklärung der Welt beitragen und legten möglicherweise 
erst den Grundstein für spätere Erkenntnisse.

Erkenntnisprozessen ist auch eine Art von Partizipationsmöglichkeit bzw. 
‚Basisdemokratie‘ inhärent, die in (repräsentativen) Demokratien hingegen in 
dieser Form kaum ausgeprägt sind: Auch die vermeintlich kleinen Zahnräder 
im wissenschaftlichen System wie Doktorand*innen können Entdeckungen 
machen, die mit dem wissenschaftlichen Konsens brechen und damit alle bishe-
rigen Glaubenssätze ins Wanken bringen: 

„In dem Moment, in dem er [oder sie] seine [/ihre] Entdeckung bewiesen hat, existieren 
alle früheren Wahrheiten nicht mehr, unabhängig davon wie groß und autoritär dieje-
nigen waren, die daran geglaubt hatten. Es gibt kein anderes Gebiet menschlicher Akti-
vitäten, in dem eine ähnliche nichtautoritäre Realität existiert.“ (Feldman 1974, 102)

2.	 Physikalische Bewertungskompetenz und Demokratiebildung

International wird die Diskussion um die Frage, welchen Beitrag über das Fach-
liche hinaus die Physik bzw. Naturwissenschaften zu einer Grundbildung leis-
ten können, unter dem Schlagwort ‚scientific literacy‘ geführt (siehe z. B. Bybee 
2002). Dabei wurden spätestens seit den 1960er Jahren explizit die Verquickung 
von Naturwissenschaft und Gesellschaft als ein Bildungsziel der Naturwissen-
schaften genannt (Bybee 2002, 24). Auch im wissenschaftlichen Diskurs in 
Deutschland wurde diese Forderung unter dem Schlagwort ‚Naturwissenschaft-
liche Grundbildung‘ ähnlich erhoben, mit dem Ziel für die Schüler*innen, an 
gesellschaftlichen Diskursen teilhaben zu können und „abgewogene Entschei-
dungen auf der Basis naturwissenschaftlichen Wissens und unter Berücksichti-
gung ethischer Wertvorstellungen [zu fällen] und mit Hilfe naturwissenschaft-
licher Grundbildung in gesellschaftlichen Entscheidungen begründet Position 
[zu beziehen]“ (Mrochen/Höttecke 2012, 114). Mit Einführung der nationalen 
Bildungsstandards durch die Kultusministerkonferenz wurde dieser Teil der ‚na-
turwissenschaftlichen Grundbildung‘ auch für deutsche Schüler*innen gefor-
dert (KMK 2004), wenngleich die Definition dieser Kompetenz zunächst häufig 
innerfachlich verstanden wurde (vgl. Schecker/Höttecke 2007, 29). 

Die Debatte um Demokratiebildung im Physikunterricht ist demnach kei-
neswegs neu. 2010 stand die Jahrestagung der Gesellschaft für Didaktik der 
Chemie und Physik unter dem Titel „Naturwissenschaftliche Bildung als Bei-
trag zur Gestaltung partizipativer Demokratie“ und schon dort wurde darauf 
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hingewiesen, dass diese Frage schon lange diskutiert wird (Höttecke 2011). So 
formuliert Schecker (2011, 3) auf eben jener Tagung: 

„Die Intention des Kompetenzbereichs ‚Bewertung‘ ist […] das Herstellen von Bezügen 
und das Abwägen zwischen naturwissenschaftlichen, gesellschaftlich-politischen oder 
ökonomischen Aspekten bei der Entscheidungsfindung im persönlichen oder gesellschaft-
lichen Bereich.“ 

Folgerichtig wird die Bewertungskompetenz in den Bildungsstandards für die 
Allgemeine Hochschulreife nun auch definiert als die 

„[…] Kenntnis von fachlichen und überfachlichen Perspektiven und Bewertungsver-
fahren und […] der Fähigkeit, diese zu nutzen, um Aussagen bzw. Daten anhand 
verschiedener Kriterien zu beurteilen, sich dazu begründet Meinungen zu bilden, Ent-
scheidungen auch auf ethischer Grundlage zu treffen und Entscheidungsprozesse und 
deren Folgen zu reflektieren.“ (KMK 2020, 17) 

Diese Definition der Bewertungskompetenz im Fach Physik bezieht sich al-
so explizit auf eine überfachliche Bewertungskompetenz, „um selbstbestimmt 
an gesellschaftlichen Meinungsbildungsprozessen teilhaben zu können […]“ 
(ebd.). Explizit ausgeschlossen bzw. in die anderen drei Kompetenzbereiche ein-
sortiert wird die innerfachliche Bewertung, wie die Abschätzung von Fehlern, 
Anwendbarkeit von Modellen usw. (ebd.). Die zunächst anders konnotierte, aber 
schon länger existierende Definition der Bewertungskompetenz aus den Bil-
dungsstandards für den mittleren Schulabschluss könnte unter anderem dafür 
ein Grund sein, dass Physiklehrer*innen unter Bewertungskompetenz vor allem 
innerfachliche Bewertung verstehen (Mrochen/Höttecke 2012, 140), was – wie 
eben dargestellt – nicht nur verkürzt, sondern nach dieser Definition falsch ist.

Demokratiebildung wird von Achour u. a. (2020, 6) definiert als: „[…] 
Kompetenzen, um schulische, gesellschaftliche und politische Probleme, Ent-
scheidungen und Handlungsoptionen zu analysieren und zu beurteilen“. Diese 
wird in die drei Kompetenzbereiche „Kommunizieren und Handeln“, „Urtei-
len“ und „Analysieren“ unterteilt. Im Vergleich mit der oben beschriebenen 
Bewertungskompetenz zeigen sich Kongruenzen und Anknüpfungspunkte: So 
beinhalten beide Kompetenzen z. B. die Beurteilung, wobei die Definition der 
Demokratiebildung hierbei explizit auf „gesellschaftliche und politische Proble-
me“ referenziert, während die Bewertungskompetenz allgemein von „Aussagen 
bzw. Daten“ spricht. Dabei sollen aber auch nicht physikalische Kriterien (z. B. 
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ethisch, wirtschaftlich usw.) berücksichtigt werden. Demokratiebildung spannt 
hier aber einen größeren Rahmen auf: Die Beurteilung politischer Probleme 
schließt selbstverständlich Aussagen und Daten und deren Bewertung mit ein. 
Demokratiebildung umfasst also Bewertungskompetenz in den Fächern oder 
anders: Bewertungskompetenz im Fach Physik trägt zur Demokratiebildung 
bei. Die Förderung der Bewertungskompetenz allein macht aber noch keine 
Förderung einer Demokratiebildung aus. Dazu bedarf es einer weiteren Per
spektive, die auch den politischen Rahmen mit in den Blick nimmt: 

„Das Ziel schulischen Lernens ist somit das Ermöglichen einer reflektierten Lebensbe-
wältigung und gesellschaftlicher Mitgestaltung. […] Als zukünftige mündige Bürger/
innen sollten heutige gesellschaftliche Problemstellungen erkannt, interpretiert und 
bewertet werden können.“ (Weiglhofer 2020, 217)

3.	 Die Talkshow zur Förderung der Demokratiebildung und 
Bewertungskompetenz im Physikunterricht

Ein Weg zur Förderung der Demokratiebildung im Physikunterricht können 
Rollenspiele sein, wie sie zum Beispiel auch schon von Höttecke/Mrochen 
(2011, 175 ff.) zur Förderung der Bewertungskompetenz vorgeschlagen wurden 
(z. B. das Planspiel „Flugobst“). Die Politikdidaktik stellt hier noch weitere Me-
thoden und Grundsätze politischer Bildung bereit, die erfolgreich im Politikun-
terricht eingesetzt werden und Grundlage für einen Unterricht zur Förderung 
der Demokratiebildung sein können. Exemplarisch sei hier die Talkshow-Me-
thode2 genannt. Diese wurde im Rahmen des DEMOS-Projekts (Achour/Lü-
cke/Pech 2020) in einer Kooperation zwischen den Fachdidaktiken Politik und 
Physik an der Freien Universität Berlin in Seminaren der Physikdidaktik ein-
gesetzt. Hierbei wird eine Talkshow, wie sie aus dem Fernsehen bekannt ist, 
zur Urteilsbildung im Unterricht genutzt (Massing 2020). Ein kontroverses 
Thema wird dabei von verschiedenen Protagonist*innen diskutiert. „Die Talk-
show emotionalisiert, personalisiert und inszeniert politische Positionen“ (Kuhn 
2007, 117). Sie nimmt dabei alle drei Kompetenzbereiche der Demokratiebil-
dung (s. o., vgl. Achour u. a. 2020, 10) in den Fokus, weshalb sich diese Methode 
besonders gut eignet. 

2	 Daneben gibt es noch weitere Methoden (z  B. die Pro-Kontra-Debatte), die ebenfalls für 
den Physikunterricht adaptiert werden können.
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Im Physikunterricht könnte das Thema einer Talkshow lauten: „Atom-
kraftwerke – Brücke oder Bremse der Energiewende?“ Eine Gruppe von 
Schüler*innen spielt dann die typischen Rollen einer Talkshow (Moderator*in, 
Expert*in, Bürger*in, Vertreter*in der Wirtschaft usw.). Die Rollen werden 
durch Informations- und Hintergrundtexte grob umrissen. Die explizite Aus-
gestaltung der Rolle obliegt jeweils einer Kleingruppe. Aus dieser Gruppe wird 
dann später eine Person die Rolle in der Talkshow spielen. Durch diese breite 
Aufstellung werden möglichst viele gesellschaftliche Sichtweisen berücksichtigt, 
was einen oben skizzierten wichtigen Unterschied zwischen Bewertungskompe-
tenz und Demokratiekompetenz ausmachen kann. Besonders relevant ist hier-
bei aber auch, explizit physikalische Inhalte in die Rollenbeschreibungen mit 
aufzunehmen, damit in der Diskussion auch tatsächlich physikalische Aspekte 
thematisiert werden und der interdisziplinäre Gehalt der Bewertungskompe-
tenz zum Tragen kommt. 

Die Talkshow dient im Idealfall als ein Initiator einer umfassenden Diskus-
sion in der gesamten Klasse. 

Erfolgreiche Demokratiebildung erfordert die Berücksichtigung von didak-
tischen Prinzipien, die Physiklehrer*innen vermutlich bei der Unterrichtspla-
nung und -durchführung bislang eher selten begegnen: Diese Prinzipien der po-
litischen Bildung wurden unter anderem im Beutelsbacher Konsens formuliert 
(vgl. Sander 2007, 18). Grundsätzlich muss, was in Gesellschaft und Politik als 
diskursiv erscheint, auch im Unterricht diskursiv dargestellt werden (Kontrover-
sität). Demnach müssen die verschiedenen, in der Gesellschaft artikulierten Per-
spektiven auch im Unterricht berücksichtigt werden. Damit einhergehend folgt 
das Überwältigungsverbot: Die Lehrkräfte können selbstverständlich auch ihre 
eigene Meinung äußern, dürfen diese aber nicht den Schüler*innen aufdrängen. 
Der Beutelsbacher Konsens ist somit eine zentrale Gelingensbedingung für De-
mokratiebildung und die Förderung von Bewertungskompetenz.

„Atomkraftwerke – Brücke oder Bremse der Energiewende?“

Rollenkarte: Schüler*in
Schüler*in Manuel*a Effelt, engagiert sich in der Jungen Union ( Jugend-
organisation der CDU). Manuel*a ist der Meinung, die Atomkraft sei eine 
Brücke der Energiewende. Die deutschen Atomkraftwerke sollten weiterbe-
trieben werden, um die Zeit zu überbrücken, bis die erneuerbaren Energien 
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ausreichend ausgebaut seien. So könne ein Mangel an erneuerbaren Energien 
aufgrund fehlenden Winds bzw. fehlender Sonneneinstrahlung gut durch die 
Atomkraft aufgefangen werden. Außerdem solle in die Erforschung moder-
ner Atomkraftwerke investiert werden, weil diese eine sinnvolle, CO2-neut-
rale Ergänzung zu anderen erneuerbaren Energien seien. 

Rollenkarte: Student*in
Student*in Robert*a Weitner ist Mitglied von Fridays for Future. Robert*a 
vertritt die Meinung, dass die Atomkraft eine Bremse der Energiewende sei. 
Die Atomkraftwerke würden den Transformationsdruck nehmen, weshalb 
der Ausbau von erneuerbaren Energien dadurch nicht ausreichend schnell 
vorangebracht werde. Außerdem könnten die trägen Atomkraftwerke nur 
langsam ab- bzw. angeschaltet werden, weshalb bei einem Überangebot an 
elektrischer Energie zuerst die Windräder abgeschaltet würden. Robert*a 
gibt außerdem zu bedenken, dass jedes weitere Jahr mit Atomkraft zusätzli-
chen Atommüll verursache, für den es immer noch kein Endlager gebe.

Aufgaben
1.	� Erarbeiten Sie eine Rollenkarte. Nutzen Sie dazu die beiliegenden Texte 

sowie weitere Recherchen und arbeiten Sie die Argumente für diese Rol-
le heraus. 

2.	� Entwickeln Sie Ideen, um Argumente der Diskussionspartner*innen zu 
entkräften!

3.	� Formulieren Sie ein Eingangsstatement, das Ihre Meinung in einem Satz 
darstellt.

4.	 Entscheiden Sie, wer aus Ihrer Gruppe die Rolle spielen soll. 

Abbildung 1: Beispiele für Rollenkarten (in Anlehnung an Massing 2020, 217)

4.	 Fazit: Demokratiebildung im Physikunterricht  
möglich und nötig

Die Physik bzw. Naturwissenschaften können auf zwei Wegen zur Demokra-
tiebildung beitragen. Zunächst kann die bewusste Berücksichtigung naturwis-
senschaftlicher Erkenntnismethoden im Physikunterricht, insbesondere die 
Thematisierung der Rolle von ‚Wahrheit‘ und Unsicherheiten in der Physik 
dazu führen, dass „[…] am Beispiel der Wissenschaften ein kritisches Denken 
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eingeübt wird, das nicht für Mystifizierungen und Simplifizierungen anfällig ist 
und zur Erziehung der Kinder zu verantwortungsvollen Staatsbürgern beiträgt“ 
(Hagner 2012, 10) – eine Forderung, die im Rahmen der scientific literacy (z. B. 
Bybee 2002) schon lange erhoben wird. Die Orientierung an Fakten, aber auch 
die Bewertung sich widersprechender wissenschaftlicher Aussagen und ein kri-
tisches Denken sind Grundpfeiler der Demokratie (Hagner 2012, 11). Sie er-
möglichen „eine rationale Weltsicht und prägen unser gesellschaftliches Leben“ 
(Weiglhofer 2020, 218).

Zur eigenen Urteilsbildung und demokratischen Entscheidungsfindung 
müssen die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse aber (politisch) bewertet wer-
den. Hier ist der zweite Beitrag zur Demokratiebildung möglich: der Einbezug 
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse in die politische Urteilsbildung. Die Na-
turwissenschaften liefern lediglich Informationen über ihre Disziplin. Bei der 
politischen Entscheidungsfindung konkurrieren sie mit anderen wissenschaftli-
chen Disziplinen. Daher müssen diese (sich gegebenenfalls widersprechenden) 
Erkenntnisse bewertet und in einen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und 
ethischen Kontext gesetzt werden.

Eine partizipative Demokratie braucht Bürger*innen, „die nicht nur Frei-
heitsrechte haben und wählen können, sondern sich in vielen Formen und in 
unterschiedlichen Bereichen an Entscheidungen beteiligen können. […]“ 
(Weiglhofer 2020, 230). Dies scheint insbesondere vor dem Hintergrund ak-
tueller Herausforderungen besonders relevant, welche sich unter Schlagworten 
wie Energiewende, Klimaschutzpolitik und sozial-ökologische Transformation 
zusammenfassen lassen und deren Bewertung sowie Gestaltung ohne ein na-
turwissenschaftliches Grundverständnis (scientific literacy) kaum kompetent 
möglich sind. Diese Forderung beinhaltet aber auch, dass alle Bürger*innen sich 
unabhängig ihres Bildungsgrads daran beteiligen können. Aufgabe der Schule 
muss es sein, allen Schüler*innen – auch in allen Fächern – zu ermöglichen, sich 
an demokratischer Partizipation zu beteiligen und damit die vorhandene soziale 
Selektivität zivilgesellschaftlicher Bewegungen zu überwinden. Demokratie darf 
kein ‚Elitenprojekt‘ sein. 

Um diese Ziele zu erreichen, bedarf es einer umfangreichen Fortbildung der 
(Physik)Lehrkräfte, die Bewertungskompetenz aus einer überfachlichen Per
spektive zu sehen und Demokratiebildung eben auch in dem hier dargestellten 
interdisziplinären und spezifischen Sinne im Physikunterricht zu ermöglichen. 
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ARNE DITTMER

Verständigungsorientierung, 
Kooperation und Partizipation 
Biologieunterricht als Mikroebene der Wissenschaftskommunikation 

1.	 Demokratiebildung aus der Binnenperspektive  
des Biologieunterrichts

Demokratien brauchen Menschen, die sich in Debatten einbringen, anderen 
Menschen zuhören, die gemeinsam gestalten wollen und offen für neue Per-
spektiven und Ideen sind. Dies sind Fähigkeiten und Einstellungen, die ide-
alerweise auch von Menschen erwartet werden, die gemeinsam forschen und 
sich verständnis- und lösungsorientiert um Erkenntnis bemühen. Mit dieser 
Idee und Vision von Gemeinschaft vor Augen – einer „community of scientific 
inquiry“ (Sprod 2011) – werden nachfolgend die Ziele der schulischen Demo-
kratiebildung aus der Binnenperspektive eines wissenschaftspropädeutischen 
Biologieunterrichts betrachtet, der nicht nur pragmatisch auf die zukünftige 
berufliche Qualifikation oder Studierfähigkeit der Lernenden vorbereitet. Viel-
mehr soll er auch für die Förderung ethischer Kompetenzen sowie für eine po-
litische Bildung und hiermit eng verknüpft für die Demokratiebildung (vgl.  
Bd.  1: Achour) heranwachsender Generationen Verantwortung übernehmen. 
Demokratiebildung wird in diesem Beitrag als Bestandteil der Unterrichtspraxis 
bzw. Unterrichtskultur betrachtet und das Potenzial des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts für eine Enkulturation in demokratierelevante Kommunikations-
praktiken hervorgehoben.

Eine Förderung partizipativer Unterrichtsformen wird im schulischen 
Kontext häufig aus allgemeinpädagogischer und fachübergreifender Perspektive 
begründet: Schule als Ort der Begegnung und Stärkung der Bildungssubjekte 
sowie als Bildungsinstitution, die die Befähigung zur Teilhabe an gesellschaft-
lichen Diskursen und Handlungsfeldern zum Ziel hat (Ammerer/Geelhaar/
Palmstorfer 2020; Gerhartz-Reiter/Reisenauer 2020). Das emanzipatorische 
Motiv, bei Schüler*innen demokratische Kompetenzen zu fördern, wird in die-
sem Beitrag aus fachlicher Perspektive untermauert: Denn demokratische Pro-
zesse sowie fachbezogene Lernprozesse gründen auf Kommunikation, und die 
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schulische Demokratiebildung kann sich im naturwissenschaftlichen Unterricht 
auf Kommunikationspraktiken beziehen, die insbesondere im Kontext der na-
turwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung – zumeist unausgesprochen oder 
den Lehrkräften auch nicht bewusst – einen Community-Gedanken adressie-
ren. Aus wissenschaftspropädeutischer Perspektive wird daher im Folgenden 
der Biologieunterricht als Mikroebene der Wissenschaftskommunikation betrachtet 
und hierauf bezogen kollaborative Verständigungsprozesse und eine partizipa-
tive (nicht kompetitive) Argumentations- bzw. Diskussionskultur in den Blick 
genommen, die durch Offenheit, Ehrlichkeit und gegenseitigen Respekt geprägt 
ist.

Wissenschaftspropädeutisch interpretiert hat der Biologieunterricht gera-
de in Zeiten einer polarisierenden Wutkommunikation in sozialen Netzwerken 
(Osborne/Pimentel 2023) – die auch in anderen Teilen des öffentlichen Raums 
und in parlamentarischen Debatten zunehmend spürbar ist – ein fachinhären-
tes Potenzial, als Rollenmodell für verständigungsorientierte, kooperative und 
partizipative Kommunikationsformen zu wirken. Die zentralen Thesen dieses 
Beitrags sind, dass (i) eine partizipative Diskussionskultur nicht nur aus päda-
gogischer oder fachübergreifender Perspektive begründbar (Demokratiebildung 
als eine den Fachunterricht ergänzende Bildungsaufgabe), sondern auch aus 
wissenschaftspropädeutischen Gründen einzufordern ist und (ii) aus dieser Po-
sition heraus auch normative Erwartungen an eine diskursorientierte Haltung 
von Fachlehrkräften abgeleitet werden können.

2.	 Der emanzipatorische Kern naturwissenschaftlicher Bildung 
und der Mythos neutraler Fachlichkeit

In den 1970er und 1980er Jahren plädierte die Chemiedidaktikerin Gerda 
Freise „Für einen politischen Unterricht von der Natur“ (1994). Dies sowohl 
vor dem Hintergrund der nationalsozialistischen Geschichte Deutschlands, 
mit einer emanzipatorischen, antifaschistischen und der Demokratie verpflich-
teten Perspektive (Schule als Nährboden demokratischer Gesellschaften), 
als auch aus einer wissenschaftsethisch motivierten Position heraus: Natur
wissenschaftler*innen und Lehrkräfte naturwissenschaftlicher Fächer bewe-
gen sich nicht in einem wertfreien, unschuldigen Raum, sondern müssen auch 
Verantwortung für die Auswirkungen naturwissenschaftlicher Forschung und 
Technologieentwicklung übernehmen.

Eine politische Kontextualisierung naturwissenschaftlicher Lerninhalte und 
politisches Engagement scheinen aber auf den ersten Blick nicht dem zu ent-
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sprechen, was gemeinhin von einer naturwissenschaftlichen Lehrkraft erwartet 
wird. Im Gegenteil könnte sogar aus einer naiv-realistischen Position heraus 
gefordert werden, dass sich Lehrkräfte in den naturwissenschaftlichen Fächern 
besonders objektiv und wertneutral zu verhalten haben. Doch obgleich ein gro-
ßer Teil naturwissenschaftsdidaktischer Forschungsarbeiten und Projekte ihre 
Schwerpunkte bei der Vermittlung und Aneignung fachlicher Inhalte setzen, 
so ist es auch ein tradierter und facettenreich diskutierter normativer Bildungs-
anspruch, dass die Behandlung gesellschaftsrelevanter, politischer (Rehm 2007) 
und insbesondere ethischer Fragen („Socio-Scientific Issues“, Sadler 2011) ein 
zentraler Bestandteil naturwissenschaftlicher Bildung ist und daher auch Teil 
der naturwissenschaftlichen Unterrichtskultur sein sollte. 

Ein hierauf bezogener Leitbegriff in der Diskussion über die Ziele und In-
halte naturwissenschaftlicher Bildung, der u. a. auch den PISA-Studien in den 
naturwissenschaftlichen Fächern zugrunde liegt, ist Scientific Literacy (Fisch-
ler/Gebhard/Rehm 2018). Auch wenn vereinzelt kritisch diskutiert wird, in-
wiefern PISA und andere Lernstandserhebungen vornehmlich ökonomischen 
Interessen dienen und deswegen mit finanziellen und personellen Ressourcen 
unterstützt werden (Auld/Rappleye/Morris 2019), bleibt der normative Kern 
des Diskurses über Scientific Literacy und naturwissenschaftliche Bildung ein 
emanzipatorischer: Schüler*innen werden als Bildungssubjekte adressiert, die 
durch naturwissenschaftlichen Unterricht in die Lage versetzt werden sollen, in 
alltäglichen Entscheidungssituationen und öffentlichen Debatten naturwissen-
schaftliche Bezüge erkennen und bewerten zu können: 

„As a society, we believe that schools prepare masses of people to exercise the rights and 
responsibilities of citizenship. Thus, social responsibility is an established general educa-
tional goal, one which science education must no longer avoid. Science education cannot 
be sequestered in the laboratory; it must, to some critical extend, be an active part of our 
social milieu.“ (Ramsey 1997, 305)

Insbesondere die Biologie kann sich nicht einer kritischen Selbstreflexion ihrer 
ethischen und politischen Dimension entziehen. Dies gilt in besonderer Wei-
se für ihre historischen Verflechtungen mit rassistischen Vorstellungen (Fischer 
u. a. 2020) oder für humanbiologische Optimierungsvisionen (Wess 1998). 
Gerade die ethische Dimension ist ein konstitutives Merkmal der Biologie, da 
ihre Forschungsaktivitäten den Menschen, alles Lebendige und die Biosphä-
re betreffen (Dittmer/Ehras 2024). Daher verwundert es nicht, dass aufgrund 
zahlreicher Bezüge zum Tier-, Arten- und Naturschutz oder zu Handlungs-
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feldern wie der Gesundheits- und Sexualbildung normativen Bildungszielen 
und ethischen Fragen – auch wenn dies nicht zwangsläufig von Lehrkräften 
so wahrgenommen oder explizit thematisiert wird – im Biologieunterricht und 
dem biologiebezogenen Sachunterricht immer schon eine wichtige Rolle zu-
kommen: Biologisches Wissen soll dazu dienen, den ökologischen Wert der 
Natur zu verstehen und hierauf bezogen umweltschützende Einstellungen zu 
fördern, Tiere artgerecht zu behandeln oder die eigene Gesundheit zu bewahren. 
So kam der Bioethik1 im Hintergrund des Biologieunterrichts immer schon 
eine gewisse Bedeutung zu, und mit der Einführung nationaler Bildungsstan-
dards wurde eine Förderung ethischer Bewertungskompetenz nachdrücklich zu 
einer zentralen und verbindlichen Vermittlungsaufgabe von Biologielehrkräften 
(KMK 2005). 

In den Bildungsstandards für das Fach Biologie unterstreichen, neben dem 
inhaltsbezogenen Kompetenzbereich Fachwissen bzw. Sachkompetenz,2 drei 
handlungsorientierte Kompetenzbereiche die Bedeutung des Biologieunter-
richts für den Erwerb eines informierten Wissenschaftsverständnisses (Kom-
petenzbereich Erkenntnisgewinnung), für ein Verständnis wissenschaftlicher 
Kommunikationspraktiken (Kompetenzbereich Kommunikation) und für eine 
fachintegrierte Auseinandersetzung mit ethischen Fragen, die einen Bezug zur 
Biologie haben (Kompetenzbereich Bewertung, KMK 2005, 2020). Es ist al-
so eine in Lehr- und Bildungsplänen mittlerweile gut dokumentierte Erwar-
tung, dass Biologieunterricht die gesellschaftliche Handlungsfähigkeit von 
Schüler*innen stärken soll.

Trotz der bildungspolitischen Vorgaben scheinen aber Vorstellungen von 
einer Neutralität der Naturwissenschaften immer noch stark verbreitet (Lee/
Lee/Zeidler 2019). Jedoch agieren Wissenschaftler*innen in keinem neutralen 
Raum. Sie verfolgen wissenschaftliche und außerwissenschaftliche Ziele und 
ihre Forschungsinstitutionen sind in politischen und ökonomischen Unter-
stützungs- und Entscheidungsstrukturen eingebettet. In ihrem Handlungsfeld 
kultivieren Wissenschaftler*innen ihre eigenen Werte und Normen, wie bei-
spielsweise Zuverlässigkeit, Gründlichkeit oder Ehrlichkeit, und was kritisches 

1	 Der Begriff Bioethik wird hier in einem weiten Sinne auf das breite Feld biologischer 
Bereichsethiken bezogen, wie beispielsweise die Tier-, Medizin-, Umwelt- und Naturethik 
oder auch sozialethische Bereiche, die im Zusammenhang mit Rassismus oder Sexismus 
von Bedeutung sind.

2	 In den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss (KMK 2005) wird der in-
haltsbezogene Kompetenzbereich „Fachwissen“ genannt, in den Bildungsstandards für die 
Hochschulreife (KMK 2020) „Sachkompetenz“.
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Denken angeht, so praktizieren Wissenschaftler*innen nach Höttecke einen 
„organisierten Skeptizismus“ (2017, 23), wenn sie sich in Forschungsinstitutio-
nen, Publikationsorganen und auf Tagungen der kritischen und oft auch selbst-
kritischen Diskussion aussetzen. Wissenschaftler*in zu werden bedeutet, sich 
im Prozess von Studium, akademischen Qualifikationsphasen und institutionell 
eingebundenen Aktivitäten die Regeln und Werte eines organisierten Skepti-
zismus bzw. die Kultur einer kritischen und zugleich kollaborativen Verständi-
gungsorientierung anzueignen.

Mit dieser Argumentation wird nicht behauptet, dass Wissenschaft sich 
stets nach demokratischen Regeln organisieren und strategisches Verhalten 
im Wettbewerb um Ressourcen keine Rolle spielen würde. Es geht vielmehr 
darum, im Kontext schulischer Demokratiebildung an Kommunikationsideale 
anzuknüpfen, die als Leitbilder das Berufsethos vieler Wissenschaftler*innen 
prägen. So ist beispielsweise die Orientierung an einer egalitären Community 
handlungsleitend, wenn Wissenschaftler*innen bezüglich der Geltungskraft ih-
rer Analysen (beispielsweise korrektes methodisches Vorgehen oder argumen-
tative Schlüssigkeit) unabhängig von ihrem akademischen Status ideell eine 
gleichberechtigte Berücksichtigung ihrer Aussagen beanspruchen.

3.	 Fragen sozialer Gerechtigkeit mit Schüler*innen reflektieren 

In der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit den Werten und Normen gu-
ter wissenschaftlicher Kommunikation sollte in der gemeinsamen Reflexion 
mit Schüler*innen aufgegriffen werden, dass in der real existierenden Wissen-
schaft eine gleichberechtigte Teilhabe durch die ungleiche Verteilung ökono-
mischer Ressourcen, sexistische Diskriminierungen oder die unterschiedlichen 
Zugänge zu naturwissenschaftlicher Bildung erschwert wird. Es sind allerdings 
eher seltene Funde, dass Fragen sozialer Gerechtigkeit innerhalb der Natur-
wissenschaftsdidaktiken thematisiert werden (Yacoubian/Hansson 2020). Die 
Zeitschrift „Cultural Studies of Science Education“ beispielsweise sieht einen 
ihrer Schwerpunkte bei der kritischen Analyse soziokultureller Bedingungen 
naturwissenschaftlichen Unterrichts (Roth/Tobin 2006), und die Frage nach 
dem Zugang zu naturwissenschaftlicher Bildung und der Genese naturwissen-
schaftsbezogener Interessen, Fähigkeiten oder Einstellungen wird von Archer 
u. a. (2015) in Anlehnung an Bourdieus (1983) Kapitaltheorie als Science Ca-
pital konzeptualisiert. Science Capital integriert das von Bourdieu beschriebene 
ökonomische, soziale und kulturelle Kapital und problematisiert die Ungleich-
verteilung des im Sozialisationsprozess inkorporierten naturwissenschaftlichen 
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Wissens und die sozialen, institutionellen und ökonomischen Ressourcen, die 
darauf Einfluss nehmen, dass Kinder und Jugendliche naturwissenschaftliche 
Interessen oder Berufs- und Studienwahlmotive entwickeln. Aufgrund ihrer Be-
deutung für gesellschaftliche Teilhabe und individuelle Bildungschancen sollten 
Fragen nach den Bedingungen sozialer Ungerechtigkeit in Reflexionen über die 
ethische und politische Dimension der Naturwissenschaften und über die Vo-
raussetzungen der Teilhabe an Wissenschaft bzw. naturwissenschaftlicher Bil-
dung einbezogen werden. Eine hierauf bezogene Förderung politisch-ethischer 
Bewertungskompetenz und die Heranführung an eine verständigungsorientier-
te Kommunikation erfolgt im Vollzug der Kommunikation selbst.

4.	 Kommunikationskompetenz: Kristallisationspunkt einer 
fachintegrierten Demokratiebildung

Die Bildungsstandards für das Fach Biologie erwarten von Schüler*innen am 
Ende des neunten Schuljahrs, dass sie Wissensquellen adäquat nutzen und ihr 
Wissen in verschiedenen Repräsentationsformen wiedergeben können. 15- bis 
16-Jährige sollen in die Lage versetzt werden, zu argumentieren und gesell-
schafts- oder alltagsrelevante biologische Themen reflektieren und beurteilen 
zu können (KMK 2005; 2020). Im Unterricht erwerben Schüler*innen Grund-
kenntnisse über Praktiken der internen Wissenschaftskommunikation und be-
zogen auf die Wissenschaftskommunikation im öffentlichen Raum proklamie-
ren Höttecke und Allchin (2020) den Erwerb einer Science Media Literacy als 
zentrales Bildungsziel naturwissenschaftlichen Unterrichts. Denn als naturwis-
senschaftlich gebildete Laien lesen Bürger*innen nicht die Originalpublikatio-
nen der Forschenden, sondern erhalten über redaktionelle und soziale Medien 
Zugang zu wissenschaftlichen Diskursen, wodurch der Medienkompetenz eine 
Schlüsselrolle in der naturwissenschaftlichen Bildung zukommt.

Gerade mit Blick auf die Eskalationslogik (emotionale und verletzende Spra-
che) und postfaktische Willkür (alles darf behauptet werden) sozialer Medien 
(Weingart 2017), wird Kommunikationskompetenz zum Kristallisationspunkt 
einer fachintegrierten Demokratiebildung. Das Übungsfeld für verständigungs-
orientierte und partizipative Kommunikationspraktiken ist die unmittelbare 
Vis-à-vis-Interaktion im Unterricht, in der Schüler*innen partner*innen- und 
gruppenweise oder im Plenum Experimente planen, biologisches Wissen erar-
beiten und fachliche oder ethische Fragen diskutieren. Im naturwissenschaft-
lichen Kontext geht es hierbei nicht in einem kompetitiven oder rhetorischen 
Sinne darum, eine Argumentation zu gewinnen (Wie überzeuge ich mein Ge-
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genüber?), sondern in einem diskursethischen Sinne gründet die Idee der wis-
senschaftlichen Argumentation auf dem Leitbild einer verständigungsorientier-
ten Kommunikation, bei der alle am Erkenntnisprozess Beteiligten unabhängig 
von ihrem sozialen Status dem „eigentümlich zwanglosen Zwang des besseren 
Argumentes“ (Habermas 1981, 47) und somit dem Ideal des kommunikativen 
(nicht strategischen, machtorientierten oder interessengeleiteten) Handelns fol-
gen. Wissenschaftliche Kommunikation hat das Ziel, überzeugende Argumente 
zu finden, um Daten angemessen interpretieren und Zusammenhänge plausibel 
erklären zu können (Duschl/Osborne 2002). Wenn das Ziel Erkenntnisgewin-
nung und nicht Macht ist, dann steht nicht das Überzeugen im Vordergrund, 
sondern ein gemeinsames Interesse komplexe Phänomene zu verstehen, Ver-
ständnisgrenzen auszuloten, neue Perspektiven einzunehmen und Lösungswege 
zu finden (Doury 2012; Erduran/Jiménez-Aleixandre 2007). In unterrichtlichen 
Standardsituationen können Schüler*innen bei der gemeinsamen Erarbeitung 
fachlicher Inhalte und der Durchführung naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
methoden Erfahrungen mit dem begründungsorientierten und zugleich koope-
rativen Wesen der Naturwissenschaften machen.

Für eine fachintegrierte Förderung einer verständigungsorientierten 
Unterrichts- und Diskussionskultur bedarf es für Lehrkräfte keines zusätzlichen 
Politik- oder Ethikstudiums. Sie benötigen vielmehr ein Bewusstsein über 
die Rolle der Kommunikation in den Naturwissenschaften sowie sozialer, 
kommunikativer und auch empathischer Fähigkeiten. Deren Aneignung ist 
zum einen aus Gründen pädagogischer Professionalität geboten, lässt sich aber 
auch wissenschaftspropädeutisch einfordern, denn Forschende argumentieren, 
debattieren und nutzen vielfältigste Darstellungs- und Interaktionsformen: 
„Learning science means learning to talk science“ (Lemke 1990, 16).

5.	 Diskussionskultur und eine diskursorientierte Haltung von 
Lehrkräften: Pädagogische Interaktionen anstelle fachlicher 
Definitionen

Mit Einführung der Bildungsstandards wurden also Kommunikationspraktiken 
selbst zu verbindlichen Bildungszielen naturwissenschaftlichen Unterrichts und 
der Biologieunterricht kann für eine Enkulturation in eine demokratierelevante 
Kommunikationskultur genutzt und gemeinsam mit Schüler*innen reflektiert 
werden. Angesichts der Statik unveränderlich wirkender Lehrbücher und einer 
oft lehrkraftzentrierten Unterrichtskultur (Nevers 2009; Lee/Lee/Zeidler 2019), 
wird die Vermittlung komplexer Problemlagen wie der Klimawandel oder der 
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Biodiversitätsverlust von Biologielehrkräften teils als fachliche und auch emo
tionale Überforderung wahrgenommen (Hickman 2020; Steffen 2015). Aber der 
Umgang mit Kontroversen und der Komplexität biologischer Phänomene ist für 
einen Fachunterricht, der sich als Rollenmodell und Mikroebene der Wissen-
schaftskommunikation versteht, eine Bildungschance. In Diskussionen können 
Lehrkräfte aus ihrer tradierten Rolle als wissende, definierende und bewertende 
Lehrkraft heraustreten und Schüler*innen Raum geben, ihre Ideen, Meinungen  
und persönlichen Sichtweisen zu äußern. In der Auseinandersetzung mit Kon
troversen und offenen Fragen gilt es für Lehrende und für Lernende gleicher-
maßen eine diskursorientierte Haltung einzunehmen, die durch geistige Offen-
heit und menschliche Zugewandtheit geprägt ist.

Didaktisch und methodisch bedeutet dies im Kern, dass Lehrkräfte in der 
Lage sind, Gespräche im Klassenzimmer so zu moderieren, dass Schüler*innen 
sich als Personen respektiert fühlen, da ihre Vorstellungen und Gefühle ernst 
genommen werden und sie inhaltliche Auseinandersetzungen auch mitgestal-
ten können. Der Fachunterricht sollte von Schüler*innen als Einladung zum 
aktiven Mitdenken, zur Entfaltung eigener Ideen und zum gemeinsamen Aus-
tausch wahrgenommen werden – insbesondere auch über problematische oder 
kontrovers diskutierte Themen. Gerade die für einen politischen Biologieunter-
richt relevanten Inhalte (beispielsweise auch Wissenschaftsleugnung oder die 
Kontroverse über mRNA-Impfstoffe) bedürfen Formen der Kommunikation, 
die Schüler*innen resilient im Umgang mit komplexen Problemlagen machen 
und den gesellschaftlichen Gestaltungswillen in Zeiten von Polykrisen fördern 
(Wintersteiner 2020). So sollte eine Förderung von Kommunikationskompe-
tenz auch den Umgang mit Ungewissheit sowie den Grenzen und der Vorläu-
figkeit unseres Wissens beinhalten, denn bezogen auf die Analyse komplexer 
Phänomene kommuniziert Wissenschaft Wissen sowie auch Nichtwissen (Eh
ras 2024). 

In der Konsequenz brauchen Diskursivität und Nachdenklichkeit in der 
naturwissenschaftlichen Unterrichtskultur einen didaktischen Ort, in dem Leh-
rende und Lernende sich auf Augenhöhe begegnen und lernen, über alternative 
Sichtweisen, Fehleinschätzungen oder Verunsicherungen zu sprechen. Eine im 
Sachunterricht der Grundschule etablierte Moderationsmethode ist das „Philo-
sophieren mit Kindern und Jugendlichen“ (Michalik 2009; Nevers 2009). Der 
Kern dieses Ansatzes ist, dass Lehrkräfte gegenüber Schüler*innen eine offene 
und nicht belehrende Haltung einnehmen, die Schüler*innen die Diskussions-
fragen wählen, den Diskussionsverlauf mitgestalten, sich auf die Gesprächsre-
geln einigen und so lernen, eine im Klassenzimmer demokratisch generierte Ge-
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sprächsatmosphäre herzustellen, in der die Teilnehmenden sich frei äußern und 
anderen, auch Andersdenkenden, zuhören können (Echeverria/Hannam 2016). 

Ein Moderationstraining zur Förderung verständigungsorientierter Kom-
munikationspraktiken und der Einübung einer diskursorientierten didaktischen 
Haltung ist in der Lehrkräftebildung ratsam, denn im Kontext einer schulischen 
Demokratiebildung sollten Fachlehrkräfte in der Lage sein, in Diskussionen den 
Schüler*innen auf Augenhöhe zu begegnen und ihnen im Sinne einer „shared 
authority“ (Michaud/Välitalo 2017, 29  f.) zu verdeutlichen, dass sie mündige 
Akteur*innen im Unterricht und in unserer Gesellschaft sind.

Nicht didaktische Wirksamkeit, sondern das Interesse an Erkenntnis, an 
den Sichtweisen meines Gegenübers und an der Vielfalt der Perspektiven sowie 
auch eine Demut vor der Komplexität der Welt inspirieren eine Demokratie-
bildung, die auf eine Kultivierung verständigungsorientierter, kooperativer und 
partizipativer Kommunikationspraktiken abzielt.
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Das neue weiße Gold

Lokale und globale Perspektiven auf den Abbau von Lithium 

1.	 Einleitung 

Eine zentrale Aufgabe des Chemieunterrichts besteht darin, naturwissenschaft-
liche Bildungsprozesse anzuregen, um Schüler:innen Möglichkeiten für „eine 
aktive Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung 
über technische Entwicklungen und naturwissenschaftliche Forschung“ zu er-
öffnen (KMK 2005, 6). Die „klassischen“ Fachinhalte des Chemieunterrichts 
bieten durchaus vielfältige Möglichkeiten zur Auseinandersetzung mit aktu-
ellen technischen Entwicklungen in zahlreichen Bereichen, wie Kohlenstoff-
dioxidspeichertechnologien, E-Fuels, Lithium-Ionen-Batterien oder die Pro-
duktion von Dünge- und Pflanzenschutzmitteln. Da alle diese Technologien 
jedoch Vor- und Nachteile aufweisen, entstehen gesellschaftliche Kontroversen 
zwischen verschiedenen Interessengruppen (z. B. zwischen Vertreter:innen aus 
der Industrie und Verbraucher:innen). Diese Themen eröffnen Möglichkeiten, 
Diskussionen über Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen im 
Chemieunterricht zu führen. Sachgerechte, individuelle Urteilsfindungen – z. B. 
über den Einsatz neuer Technologien – werden u. E. erst durch die Verknüpfung 
fachwissenschaftlicher, politischer, wirtschaftlicher und sozialer Betrachtungs-
weisen möglich. Ein zeitgemäßer Chemieunterricht kann durch solche multi-
perspektivischen Betrachtungen aktueller technischer Entwicklungen einen we-
sentlichen Beitrag dazu leisten, dass Schüler:innen in Bezug auf die Frage nach 
dem Einsatz dieser neuen Technologien politisch urteilsfähig und zur Über-
nahme von Verantwortung und Engagement in Staat und Gesellschaft befähigt 
werden (Bolte 2003). Das Thematisieren technischer Entwicklungen im Che-
mieunterricht darf daher nicht nur auf der Grundlage von Fachwissen über die 
zugrunde liegenden chemischen Prozesse erfolgen, sondern muss auch Reflexi-
onen über das eigene Handeln und über gesellschaftlich geteilte und demokrati-
sche Grundwerte berücksichtigen. So können z. B. Grundwerte, wie Solidarität 
(Gloe 2015), zuweilen im Konflikt mit bestimmten politischen Handlungsent-
scheidungen stehen. In unserem Beitrag möchten wir zeigen, wie anhand eines 
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solchen Konflikts Demokratiebildung im Chemieunterricht angebahnt werden 
kann. So soll unser Unterrichtsvorschlag beispielhaft die wechselseitigen Bezüge 
von lokalem und globalem Handeln (KMK 2018, 9), z. B. in Bezug auf die lokale 
Förderung und globale Nutzung von Rohstoffen zur Förderung der Elektromo-
bilität, veranschaulichen. 

Mit unserem nachfolgenden Unterrichtsbeispiel zur Rohstoffgewinnung in 
Südamerika und der weltweiten Nutzung dieser Rohstoffe wollen wir zeigen, 
wie (un)konventioneller Chemieunterricht in der Sekundarstufe I einen Beitrag 
zur Demokratiebildung leisten kann; konventionell, weil unser Beispiel eigent-
lich gängigen chemiedidaktischen Planungsüberlegungen entspricht, unkon-
ventionell, weil wir uns lediglich einer gewissen – eher ungewöhnlichen – Kon-
textualisierung bedienen. In unserem Beispiel wollen wir anregen, einen Blick 
über den eigenen Tellerrand zu riskieren (Abb. 1, S. 111).

2.	 Der Kontext „Lithiumabbau“ als Ausgangspunkt für 
Demokratiebildung im Chemieunterricht der Sekundarstufe I

Erklärtes Ziel der Bundesregierung ist es, „mindestens 15 Millionen vollelektri-
sche Pkw bis 2030 auf Deutschlands Straßen [zu] bringen“, um den Ausstoß von 
Treibhausgasen zu reduzieren (Bundesregierung 2022). Das dazu notwendige 
Lithium1 für die Batterien der E-Autos muss jedoch auf den Weltmärkten zu-
nächst beschafft werden, da Europa über keine nennenswerten Reserven an Li-
thium verfügt. Das Recycling von Lithium-Ionen-Batterien wird zwar momen-
tan verstärkt vorangetrieben, entschärft das Problem der Rohstoffbeschaffung 
jedoch nicht (Doose u. a. 2021), denn die dadurch zu gewinnende Gesamtmenge 
an Lithium ist gemessen an den Bedarfen zurzeit noch zu vernachlässigen. 

Lithium als äußerst reaktives Metall kommt in der Natur ausschließlich 
gebunden in Ionenverbindungen, also Salzen, vor. Wurde schon in der Antike 
Kochsalz (Natriumchlorid) aufgrund seines hohen Werts als „weißes Gold“ be-
zeichnet, so etablierten sich Anfang der 2020er Jahre die Lithiumsalze sprung-
haft als „das neue weiße Gold“ am Weltmarkt (Tab. 1). Der Handel mit Lithium 
hat parallel zur Entwicklung der Elektromobilität in den vergangenen Jahren 
einen neuen Höchststand erreicht. Mit einer Produktion von 130.000 t Lithium 
im Jahr 2022 und einem Marktwert von insgesamt 45 Mrd. US$ hat sich das 

1	 In diesem Beitrag wird die Bezeichnung Lithium nicht ausschließlich für das Element Li-
thium (Li), sondern – wie in der medialen Berichterstattung und auch in Fachpublikationen 
üblich – allgemein für Lithiumverbindungen verwendet.
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Marktvolumen seit 2016 (damals lag der Umsatz bei ca. 2 Mrd. US$) verviel-
facht – zum Vergleich: Das Marktvolumen von Gold lag 2022 bei 179 Mrd. US$ 
(DERA 2023). 

Tabelle 1: Zusammenstellung ausgewählter Fakten zur Lithiumgewinnung 

Weltanteil Lithiumförderung  
2020 in % [1, 28]

Australien: 48,4 (aus Festgestein)

Chile: 26,2 (aus Sole)

China: 16,2 (aus Festgestein und Sole)

Argentinien: 7,2 (aus Sole)

Lithiumverwendung  
2020 in % [1, 57]

wiederaufladbare Batterien v. a.  
für Elektromobilität: 67,1

Glas/Keramik: 16,1

Schmierstoffe: 5,1

Globale Lithiumproduktion in t [2]
43.000 (im Jahr 2016)

130.000 (im Jahr 2022)

Prognose der zukünftigen globalen 
Nachfrage im Jahr 2026 in t [1, 62] 558.800 

Preis im Jahr 2022 in US$/t [1, 10]
Lithiumcarbonat: > 70.000

Lithiumhydroxid: > 70.000

([1] Schmidt 2023; [2] DERA 2023)

Deutschland importiert den weitaus größten Teil des Lithiums aus Chile 
(Schmidt 2023). Doch wie Bundeskanzler Scholz bei seiner Reise nach Ar-
gentinien im Januar 2023 deutlich gemacht hat, ist die wirtschaftliche Zusam-
menarbeit mit der argentinischen Regierung im Bereich erneuerbarer Energien 
und der Nutzung der dortigen Rohstoffvorkommen von hohem Interesse (Bun-
desregierung 2023). Die gegenwärtig angestrebten Abkommen zur verstärkten 
wirtschaftlichen Zusammenarbeit sollen mit Blick auf die wirtschaftlichen In-
teressen Deutschlands auch zur Diversifizierung von Bezugsquellen für Lithium 
beitragen. 

Im Dreiländereck Argentinien, Bolivien und Chile liegen die größten Li-
thiumreserven der Welt (Flexer/Baspineiro/Galli 2018). Lithiumsalze kommen 
dort in der Sole von Salzseen, sogenannten Salaren, gelöst neben zahlreichen an-
deren Salzen vor. Die Sole mit einem durchschnittlichen Gesamtsalzgehalt von 
ca. 300 g/L (ebd.) wird aus den Tiefen der Salare in riesige Verdunstungsbecken 
gepumpt. Die Verdunstungsbecken, z. B. der Firma SQM im Salar de Atacama, 
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nehmen allein eine Fläche von 19 km² ein (DERA 2023, 19). Wirtschaftlich 
gewinnbringend wird die Lithiumproduktion ab einem Gehalt von ca. 0,6 g Li-
thium in einem Kilogramm Sole (Drobe 2020, 6). Um eine Tonne Lithiumcar-
bonat zu gewinnen, sind ca. 96 t Ausgangssole notwendig (Schmidt 2023, 20).

Allein diese Zahlen belegen, dass die größte Menge Salz, die nach dem 
Verdunsten des Wassers zurückbleibt, wirtschaftlich nicht von Interesse ist. Das 
noch wirtschaftlich nutzbare Kaliumchlorid wird zwar weiterverkauft, aber die 
Mengen Salz, die keiner kommerziellen Nutzung zugeführt werden, sind vor 
Ort auf riesigen Deponien gelagert (Schmidt 2023, 19). Auch wenn diese Salz-
abfälle nicht giftig sind, ist der Flächenverbrauch, der durch die Deponierung 
der Abfälle entsteht, neben den Flächen, die die Verdunstungsbecken einneh-
men, enorm (Flexer/Baspineiro/Galli 2018). 

Eine weitere Folge des Lithiumabbaus ist der ökologisch bedeutsame Ein-
griff in den Wasserhaushalt der Region. Tausende Tonnen Wasser aus der Sole 
verdunsten und gelangen auf diese Weise in die Atmosphäre. Dadurch werden 
Wasserressourcen aus der sehr ariden Region entfernt (Flexer/Baspineiro/Galli 
2018). Auch wenn dieses extrem salzhaltige Wasser anderweitig nicht genutzt 
würde, so sind die Auswirkungen des Abpumpens bisher ungeklärt (ebd.). Der 
Druckverlust im Boden könnte, so ein mögliches Szenario, zum Nachströmen 
von Grundwasser (Süßwasser) und damit zu einer Vermischung von Salz- und 
Grundwasser führen (ebd.). Einerseits würde also die Sole mit Süßwasser ver-
dünnt und die Gewinnung von Lithium unrentabel werden (ebd.). Andererseits 
besteht aber auch die Gefahr, dass das Grundwasser mit Salz verunreinigt wird, 
sodass es nicht mehr für die Bevölkerung und die Landwirtschaft als Trink- und 
Grundwasser nutzbar wäre. 

Ein weiteres Problem geht damit einher, dass das ohnehin knappe Grund-
wasser von den Unternehmen auch in verschiedenen Produktionsschritten zur 
Lithiumgewinnung verwendet wird, z. B. für das Aufreinigen der Lithiumsalze 
durch Umkristallisation oder um Maschinen und Geräte von Salzkrusten zu 
befreien (Schmidt 2023, 20). Die für die Lithiumgewinnung benötigten und 
schlussendlich verwendeten Mengen an Grundwasser sind beträchtlich; pro 
Tonne Lithiumcarbonat werden ca. 11,5 bis 32,8 m³ Wasser benötigt (ebd., 21).

Die Gewinnung der Lithiumsalze und die damit verbundene Ausbeutung 
der naturgegebenen Ressourcen führt zu zahlreichen geoökologischen Verände-
rungen der Landschaft; z. B. durch
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•	 den Bau der riesigen Verdunstungsbecken, 
•	 großflächige Salzdeponien, 
•	 das Abpumpen der Sole und 
•	 den übermäßigen Entzug von Grundwasser in einer der wasserärmsten Re-

gionen der Erde. 

Diese Eingriffe in die Natur haben bisher nicht absehbare Auswirkungen auf 
das Ökosystem der betroffenen Regionen.

So erstrebenswert der Ausbau der Elektromobilität aus deutscher Perspek-
tive auch ist, um im Verkehrssektor den Ausstoß von Treibhausgasen drastisch 
zu reduzieren, so behutsam sollten aber die ökonomischen, ökologischen und 
sozialen Folgen des Abbaus für die lokale Bevölkerung und deren Umwelt, z. B. 
im Dreiländereck Argentinien, Bolivien und Chile, bedacht und beurteilt wer-
den (Abb. 1). Im ARD Weltspiegel vom 29.01.2023 stellt der Anwalt Enrique 
Viale bei einer Protestveranstaltung der Dorfgemeinschaft von Alfarcito gegen 
den von der argentinischen Regierung geförderten Lithiumabbau in der Provinz 
Jujuy klar: „Unsere Natur kann nicht für die Energiewende des globalen Nor-
dens geopfert werden.“

Abbildung 1: Blick über 
den Tellerrand – lokale und 
globale Perspektiven. 
Während die deutsche 
Regierung auf den Ausbau 
der Elektromobilität setzt, um 
so die im Koalitionsvertrag 
festgeschriebene Energie
wende voranzubringen, 
mehrt sich in Teilen der 
lokalen Bevölkerung Argenti-
niens Widerstand gegen den 
Lithiumabbau aus Salaren 
(eigene Darstellung).
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3.	 Unterrichtspraktische Anregungen für den Chemieunterricht 
der Sekundarstufe I im Kontext „Lithiumabbau“

Der im vorherigen Abschnitt skizzierte, kontroverse Kontext am Beispiel des 
Lithiumabbaus aus den Salaren im Dreiländereck Argentinien, Bolivien und 
Chile bietet zahlreiche Möglichkeiten, wesentliche Inhalte des Unterrichtsfachs 
Chemie zu thematisieren und naturwissenschaftliche Kompetenzen in allen vier 
Kompetenzbereichen zu fördern (Tab. 2). In der Tabelle 2 sind entsprechende 
Anregungen für die Sekundarstufe I aufgeführt, die mit den Rahmenlehrplan-
vorgaben für das Fach Chemie beispielhaft für die Bundesländer Berlin und 
Brandenburg (SenBJF/MBJS 2015) in Beziehung gesetzt werden können.

Tabelle 2: Ausgewählte Beispiele zur Einbindung des Kontexts „Lithiumabbau“ in den 
Chemieunterricht der Sekundarstufe I

Inhalt im Rahmen-
lehrplan Chemie 
Berlin & Branden-
burg

(SenBJF/MBJS 2015, 
36 ff.)

Inhalte im Kontext  
Lithiumabbau

Ausgewählte Beispiele  
zur Kompetenzförderung

(SenBJF/MBJS 2015, 20 ff.)

Die Schüler:innen können …

Ionensubstanzen, 
Salze, Vorkommen 
und Verwendung

• �Vielfalt an Salzen in 
Salaren

• �Nutzung von Salzen aus 
Salaren

„… die Vielfalt der Stoffe auf der Basis 
unterschiedlicher Kombinationen und 
Anordnungen von Teilchen erklären.“ 
(Fachwissen)

„… themenbezogen zu einem na-
turwissenschaftlichen Sachverhalt in 
verschiedenen Quellen recherchieren.“ 
(Kommunikation)

Löslichkeit von 
Salzen

• �Fällung von Salzen in 
Verdunstungsbecken 

• �Fällung von Salzen durch 
die Zugabe von Chemi-
kalien zur Erhöhung des 
Lithiumanteils in der Sole 
sowie zur Herstellung von 
Lithiumcarbonat

„… ein theoretisches Konzept zur Bear-
beitung einer naturwissenschaftlichen 
Fragestellung heranziehen.“ (Erkennt-
nisgewinnung)

„… Experimente zur Überprüfung von 
Hypothesen nach Vorgaben planen 
und durchführen.“ (Erkenntnisgewin-
nung)
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stöchiometrisches 
Rechnen

•  �Berechnung des Lithium-
gehalts in verschiedenen 
Lithiumsalzen

• �Berechnung notwen-
diger Solemengen zur 
Lithiumsalzgewinnung

• �Berechnung von 
Abfallmengen bei der 
Lithiumsalzgewinnung

„… vorgegebene Verfahren der Mathe
matik beim Umgang mit Gleichungen, 
chemischen Formeln, Reaktionsglei-
chungen, Diagrammen und Tabellen 
anwenden.“ (Erkenntnisgewinnung)

„… eigene Wertvorstellungen in Bezug 
auf Werte anderer und Normen der 
Gesellschaft reflektieren.“ (Bewerten)

Zwei Beispiele aus der Tabelle 2 werden wir im Folgenden ausführlicher vor-
stellen, um die Verknüpfung des Schwerpunkts „Lithiumabbau aus lokaler und 
globaler Perspektive“ mit chemischen Fachinhalten zur Förderung naturwissen-
schaftlicher Kompetenzen zu verdeutlichen.

Beispiel 1: Fällung von Salzen in Verdunstungsbecken
Das Verdunsten der Sole in nacheinander geschalteten Verdunstungsbecken – 
wie es im Dreiländereck Argentinien, Bolivien und Chile betrieben wird – eig-
net sich dazu, das Konzept der Löslichkeit mit den Schüler:innen zu üben. Eine 
mögliche Aufgabenstellung lautet:
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Um diese Aufgabe bewältigen zu können, müssen die Schüler:innen das Kon-
zept der Löslichkeit verstanden haben. Infolge der Verdunstung des Wassers 
nimmt das Volumen der Sole bei gleichbleibender Masse an gelöstem Salz ab. 
In der Folge fällt das Salz mit der niedrigsten Löslichkeit (in unserem Beispiel 
das Halit) als Erstes aus. Im zweiten Verdunstungsbecken fällt anschließend das 
Karnallit und erst im dritten Verdunstungsbecken das Bischofit aus.

Beispiel 2: Berechnung von Abfallmengen bei der Lithiumsalzgewinnung
Im Zusammenhang mit dem Ausfällen der Salze in den Verdunstungsbecken 
lässt sich auch das Abfallproblem, das durch die Gewinnung der Lithiumsalze 
entsteht, rechnerisch veranschaulichen. Hierfür greifen wir auf die Daten zur 
quantitativen Zusammensetzung des argentinischen Salar des tres Quebradas zu-
rück.

Im Salar des tres Quebradas liegt die durchschnittliche Lithium-Ionen-Kon-
zentration bei 124 mmol/L (Schmidt 2023, 15). Die durchschnittliche Salzkon-
zentration der Sole kann schätzungsweise mit 300 g/L und die durchschnitt-
liche Dichte der ausgefällten Salze mit 2 kg/L berücksichtigt werden (Flexer/
Baspineiro/Galli 2018). Eine mögliche Aufgabenstellung im Chemieunterricht 
sieht folgendermaßen aus:

Zur Lösung der Aufgabe müssen die Schüler:innen in einem ersten Schritt 
berechnen, welches Volumen an Sole aus dem Salar des tres Quebradas für die 
Herstellung von einer Tonne Lithiumcarbonat notwendig ist. Dazu müssen 
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sie auf die Konzepte der Stoffmenge und der Stoffmengenkonzentration 
zurückgreifen und Einheiten ineinander umrechnen.

In einem zweiten Schritt müssen die Schüler:innen nun berechnen, welche 
Masse und welches Volumen an Salzabfällen sich aus dem Verdunstungsprozess 
ergeben, wenn eine Tonne Lithiumcarbonat hergestellt wird. Da sich nur ein 
äußerst geringer Teil der Sole aus Lithiumsalzen konstituiert, kann hier nähe-
rungsweise mithilfe der durchschnittlichen Salzkonzentration der Sole auf die 
Masse der ausgefällten Salze geschlossen werden. 

Abzüglich der gewünschten Masse von einer Tonne Lithiumcarbonat ergibt 
sich eine gerundete Masse an Salzabfall zu:

Über die durchschnittliche Dichte der Salze, die aus der Sole ausgefällt werden, 
wird das Volumen an Salzabfällen, das sich aus der Produktion von einer Tonne 
Lithiumcarbonat ergibt, bestimmt.

Das Ergebnis, das bereits bei der Herstellung von einer Tonne Lithiumcarbonat 
32 m3 Salzabfall entstehen, ist für die Schüler:innen natürlich nur schwer greif-
bar. An dieser Stelle ist es dringend erforderlich, die Größenordnung von einem 
Kubikmeter im Unterricht auf eine geeignete Art und Weise zu visualisieren. 
Dadurch können die Schüler:innen in die Lage versetzt werden, die Perspektive 
der Einwohner:innen des argentinischen Dorfs einzunehmen und Stellung zu 
den Folgen der Lithiumsalzgewinnung zu nehmen.
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4.	 Schlussbemerkung

Der von uns ausgewählte Fokus auf lokale und globale Perspektiven der Förde-
rung und Nutzung eines Rohstoffs eröffnet Schüler:innen im Chemieunterricht 
die Gelegenheit, sich mit den Vor- und Nachteilen der verstärkten Nutzung von 
Elektromobilität aus verschiedenen Perspektiven auseinanderzusetzen und auch 
eigene Handlungsoptionen in Bezug auf ihr eigenes Lebensumfeld reflektieren 
zu können.

Das vorgestellte Unterrichtsbeispiel im Kontext Lithiumsalzabbau ver-
anschaulicht, dass Demokratiebildung im Chemieunterricht eine Aufgabe für 
Lehrkräfte darstellt, die keine zusätzliche Unterrichtszeit in Anspruch nehmen 
muss, sondern – gut und professionell geplant – Hand in Hand mit der Förde-
rung naturwissenschaftlicher Kompetenzen einhergehen kann. Auf diese Weise 
erfährt Chemieunterricht eine wesentliche Bereicherung; nicht zuletzt da er so 
auch für Schüler:innen als attraktiver, gesellschaftlich wie auch persönlich rele-
vanter erlebt wird.

Literatur

ARD WELTSPIEGEL (2023): Argentinien. Reich an Ressourcen. Sendung vom 29.01. Online: https://
www.ardmediathek.de/video/weltspiegel/argentinien-reich-an-ressourcen/das-erste/Y3JpZ-
DovL2Rhc2Vyc3RlLmRlL3dlbHRzcGllZ2VsLzJkZWNmNTRjLWFiYTYtNDA4MS1h-
MjM2LTUzOWRlZGEzZTcyMw.

BOLTE, Claus (2003): Chemiebezogene Bildung zwischen Wunsch und Wirklichkeit – Ausgewähl-
te Ergebnisse aus dem zweiten Untersuchungsabschnitt der curricularen Delphi-Studie Che-
mie. In: Zeitschrift für Didaktik der Naturwissenschaften, 9, S. 27–42.

BUNDESREGIERUNG (2022): Nicht weniger fortbewegen, sondern anders. Online: https://www.
bundesregierung.de/breg-de/themen/klimaschutz/eenergie-und-mobilitaet/nachhaltige-mo-
bilitaet-2044132.

BUNDESREGIERUNG (2023): Exzellente Beziehungen zu Lateinamerika weiter ausbauen. Online: 
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/scholz-in-lateinamerika-2160952.

DEUTSCHE ROHSTOFFAGENTUR (DERA) (2023): Chart des Monats, Februar 2023. Online:  
https://www.deutsche-rohstoffagentur.de/DERA/DE/Downloads/DERA%202023_
cdm_02_Rohstoffm%C3%A4rkte.pdf?__blob=publicationFile&v=2. 

DOOSE, Stefan/Kayer, Julian K./Michalowski, Peter/Kwade, Arno (2021): Challenges in Ecofriend-
ly Battery Recycling and Closed Material Cycles: A Perspective on Future Lithium Battery 
Generations. In: Metals, 11(2), S. 291–308.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://www.ardmediathek.de/video/weltspiegel/argentinien-reich-an-ressourcen/das-erste/Y3JpZDovL2Rhc2Vyc3RlLmRlL3dlbHRzcGllZ2VsLzJkZWNmNTRjLWFiYTYtNDA4MS1hMjM2LTUzOWRlZGEzZTcyMw
https://www.ardmediathek.de/video/weltspiegel/argentinien-reich-an-ressourcen/das-erste/Y3JpZDovL2Rhc2Vyc3RlLmRlL3dlbHRzcGllZ2VsLzJkZWNmNTRjLWFiYTYtNDA4MS1hMjM2LTUzOWRlZGEzZTcyMw
https://www.ardmediathek.de/video/weltspiegel/argentinien-reich-an-ressourcen/das-erste/Y3JpZDovL2Rhc2Vyc3RlLmRlL3dlbHRzcGllZ2VsLzJkZWNmNTRjLWFiYTYtNDA4MS1hMjM2LTUzOWRlZGEzZTcyMw
https://www.ardmediathek.de/video/weltspiegel/argentinien-reich-an-ressourcen/das-erste/Y3JpZDovL2Rhc2Vyc3RlLmRlL3dlbHRzcGllZ2VsLzJkZWNmNTRjLWFiYTYtNDA4MS1hMjM2LTUzOWRlZGEzZTcyMw
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/klimaschutz/eenergie-und-mobilitaet/nachhaltige-mobilitaet-2044132
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/klimaschutz/eenergie-und-mobilitaet/nachhaltige-mobilitaet-2044132
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/klimaschutz/eenergie-und-mobilitaet/nachhaltige-mobilitaet-2044132
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/scholz-in-lateinamerika-2160952


117Das neue weiße Gold

DROBE, Malte (2020): Lithium – Informationen zur Nachhaltigkeit. Bundesanstalt für Geowissen-
schaften und Rohstoffe.

FLEXER, Victoria/Baspineiro, Celso Fernando/Galli, Claudia Inés (2018): Lithium recovery from 
brines: A vital raw material for green energies with a potential environmental impact in its 
mining and processing. In: Science of The Total Environment, 639, S. 1188–1204.

GLOE, Markus (2015): Werte und Menschenrechte. In: Bundeszentrale für politische Bildung 
(Hg.): Bildungsthemen, Artikel vom 19.03. Online: https://www.bpb.de/lernen/politische-
bildung/193087/werte-und-menschenrechte/.

KMK: Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
(2005): Bildungsstandards im Fach Chemie für den mittleren Schulabschluss. München.

KMK: Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
(2018): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung und Er-
ziehung in der Schule. Online: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_
beschluesse/2009/2009_03_06-Staerkung_Demokratieerziehung.pdf.

SCHMIDT, Michael (2017): Rohstoffrisikobewertung – Lithium. DERA Rohstoffinformationen 33. 
Online: https://www.deutsche-rohstoffagentur.de/DERA/DE/Downloads/Studie_lithium_ 
2017.pdf;jsessionid=5CD5503D47B07A3B69F9F94516A566A3.internet941?__blob 
=publicationFile&v=3.

SCHMIDT, Michael (2023): Rohstoffrisikobewertung – Lithium. DERA Rohstoffinformationen 54. 
Online: https://www.deutsche-rohstoffagentur.de/DE/Gemeinsames/Produkte/Downloads/
DERA_Rohstoffinformationen/rohstoffinformationen-54.pdf?__blob=publicationFile&v=2.

SENATSVERWALTUNG FÜR BILDUNG, JUGEND UND FAMILIE BERLIN (SenBJF)/Ministerium 
für Bildung, Jugend und Sport Brandenburg (MBJS) (2015): Rahmenlehrplan Teil C Che-
mie, Jahrgangsstufen 7–10. Online: https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/ 
bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_
Chemie_2015_11_10_WEB.pdf.

TRAN, Tam/Luong, Van T. (2015): Lithium Production Processes. In: Chagnes, Alexandre/
Światowska, Jolanta (Ed.): Lithium Process Chemistry. Resources, Extraction, Batteries, and 
Recycling. München: Elsevier, S. 81–124.

WIETELMANN, Ulrich/Steinbild, Martin (2014): Lithium and Lithium Compounds. In: Ullmann’s 
Encyclopedia of Industrial Chemistry. Wiley-VCH.

Dieser Beitrag ist digital auffindbar unter  
DOI https://doi.org/10.46499/2560.3374

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



118

BRIGITTE LUTZ-WESTPHAL, FELIX WINTER 

Mathematik und Demokratiebildung 

Das Konzept des Dialogischen Lernens 

Dass Mathematikunterricht zur Demokratiebildung beitragen kann, leuchtet 
nicht auf den ersten Blick ein. Dennoch wird diese These hier vertreten und am 
Beispiel des Dialogischen Lernkonzepts von Ruf/Gallin (1999a; b) aufgezeigt, 
wie dieses gelingen kann. Doch zunächst soll der Anspruch der Demokratiebil-
dung in der Schule betrachtet werden, wie er von der KMK vertreten wird. 

1.	 Anknüpfungspunkte in der Demokratiebildungsdiskussion 

Wie die KMK im Jahr 2018 formuliert hat, soll Demokratiebildung ein Be-
standteil jeglichen schulischen Handelns sein: „Die gelebte Demokratie muss 
ein grundlegendes Qualitätsmerkmal unserer Schulen sein. Aus diesen Zusam-
menhängen ergibt sich eine demokratische Schul- und Unterrichtsentwick-
lung als Querschnittsaufgabe“ (KMK 2018, 4). Es wird dabei auch gefordert, 
entsprechende Lerngelegenheiten in unterrichtlichen Handlungs- und Anfor-
derungssituationen zu organisieren. Freilich wird bei genauer Lektüre dieses 
richtungsweisenden Texts deutlich, dass bei der Umsetzung der Ansprüche vor 
allem daran gedacht worden ist, demokratierelevantes Wissen zu vermitteln, be-
stimmte Werthaltungen deutlich zu machen (mit Bezug zu Menschenrechten 
einschließlich Minderheitenrechten), vielfältige Formen der Teilhabe zu ermög-
lichen (schulisch und außerschulisch) und respektvolle Konfliktbewältigung 
einzuüben. 

Als Übungsfelder für demokratisches Handeln und demokratische Bildung 
wird in dem genannten Papier (neben außerschulischen Lernorten) die gesamte 
Schule als sozialer Organismus in Betracht gezogen. Was die relevanten Unter-
richtsfächer betrifft, so ist in erster Linie an die gesellschaftswissenschaftlichen 
gedacht (ebd., 8). An einzelnen Stellen des Texts sind jedoch Forderungen for-
muliert, die sich auch auf andere Unterrichtsfächer beziehen lassen:
•	 „Zum Demokratielernen gehört die Fähigkeit, die Position eines anderen 

nachzuvollziehen, zu verstehen und zu reflektieren“ (ebd., 5). 
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•	 „In einer Schule als Ort gelebter Demokratie werden die Würde des jeweils 
anderen großgeschrieben, Toleranz und Respekt gegenüber anderen Men-
schen und Meinungen geübt …“ (ebd., 4).

•	 Die Aufgabe der „Stärkung und Förderung des Selbstwertgefühls der Schü-
lerinnen und Schüler, damit sie eigene Stärke und Selbstwirksamkeit erfah-
ren, Selbstbestimmung und Zivilcourage entwickeln und lernen, unabhän-
gig von Kollektiven zu argumentieren und zu handeln“ (ebd., 10).

Weiterhin wird in dem Papier der KMK auf den Beutelsbacher Konsens aus 
den 1970er Jahren verwiesen, in dem neben dem Überwältigungsverbot und 
der Subjektorientierung als drittes Element ein Kontroversitätsgebot formuliert 
wurde: „Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unter-
richt kontrovers erscheinen“ (ebd., 4).

Somit sind in dem Text der KMK einige Ansprüche formuliert, die auch für 
andere als die gesellschaftswissenschaftlichen Fächer eine Orientierung liefern 
können und sogar auf die Erarbeitung deren fachlicher Inhalte beziehbar sind. 
Ob das in dem Text so mitgedacht ist, kann bezweifelt werden. Diese Perspek-
tive kann unserer Ansicht nach aber durchaus neue Handlungsfelder für die 
Demokratiepädagogik erschließen, die tief in die Didaktik und Methodik des 
Unterrichts hineinreichen. Denn in diesem Bereich existiert – bei kritischer Be-
trachtung – ein deutlicher Widerspruch. Üblicherweise ist das fachliche Lernen 
in der Schule nicht demokratisch bestimmt und auch nicht demokratisch orga-
nisiert. Schon durch die Art der Lernorganisation werden somit die Anliegen 
der Demokratiebildung unter Umständen konterkariert. 

Auf solche grundlegenden Widersprüche in der schulischen Bildung weist 
Wolfgang Beutel (2023,18) hin: 

„Wobei die Schule zugleich viele Hindernisse schafft, denn als Institution bleibt sie für 
das Demokratielernen ambivalent. Sie ist eben nicht von sich aus demokratisch. Im 
Gegenteil, sie beruht zunächst auf einer Grundrechtseinschränkung, die sich aus der 
gesetzlichen Schulpflicht ergibt. Sie konstituiert potenziell homogene Lerngruppen und 
eben nicht Vielfalt. Sie organisiert professionell fachliche Lerndomänen in einer bereits 
weitgehend aufbereiteten Didaktik. Und sie ist funktional gesehen mehr der Gesellschaft 
insgesamt verpflichtet als den Kindern und Jugendlichen.“ 

Im Folgenden stellen wir einige Arbeitsweisen des Dialogischen Lernens (DL) 
unter dem hier gewählten Blickwinkel der Demokratiebildung vor. Viele der 
Arbeitsweisen seines didaktischen Arrangements erfüllen für sich genommen 
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bereits einige der oben formulierten Forderungen. In seiner Gesamtheit sucht 
das DL die vorhandene Vielfalt an Vorwissen, Konzepten, persönlichen Interes-
sen und Lernvorlieben explizit zu machen und gemeinschaftlich zu nutzen. Die 
Lernenden werden ganzheitlich adressiert und erhalten Mitverantwortung für 
die Gestaltung der Lernprozesse und der Lernresultate. Die Lernziele hingegen 
bleiben von der Lehrperson gesetzt. 

2.	 Einstieg in einen Dialogischen Mathematikunterricht –  
ein Beispiel

Mathematikunterricht in einer 5. Klasse in Berlin. Die Schülerinnen und Schü-
ler arbeiten individuell an einer Aufgabe, bei der es darum geht, die Größe zwei-
er Seen zu schätzen bzw. zu bestimmen. Vorgegeben ist folgende Aussage: „Anna 
behauptet: Der Schlachtensee in Zehlendorf ist viel größer als der Spandauer See in der 
Nähe deiner Schule! Kann das stimmen?“ Dazu sind zwei Kartenausschnitte gege-
ben und auf einem separaten Blatt steht die Aufforderung: Welcher See ist größer? 
Bitte schreibe hier alle deine Gedanken auf. Du darfst auch zeichnen. 

Ein solcher „offener Auftrag“ ist typisch für den Eintritt in eine neue Unter-
richtseinheit beim DL (Ruf 2008b, 241). Jede Schülerin und jeder Schüler soll 
zunächst dazu bewegt werden, sich individuell mit dem Thema zu beschäftigen 
und einen eigenen Zugang dazu zu finden. Auch die Art der Annäherung soll 
auf verschiedenen Wegen erfolgen können. Es wird hier nahegelegt, auch bild-
haft-zeichnerisch an der Frage zu arbeiten. Die Lernenden erhalten also von der 
Lehrperson keine Anweisung, wie sie diesen Auftrag angehen und das Problem 
lösen können, sondern sie sollen ihre eigenen Vorstellungen und Gedanken dazu 
entwickeln; sie sollen selbstständig und auf ihre Weise zu dem Thema und der 
vorgegebenen Frage Kontakt aufnehmen. 

Als Annäherung an den Gegenstand sind auch ganz einfache Äußerun-
gen, wie etwa die Aussage, „Ich mag den See“, willkommen. Ein Kind vermutet, 
dass der Schlachtensee größer sein müsse, weil im Spandauer See noch eine 
Insel liegt – eine offenkundige, aber wichtige Bemerkung. Andere Kinder fan-
gen an, die Breite und die Länge der Seen anhand der Karten zu messen und 
eine Fläche zu berechnen. Eines davon nutzt dabei den Maßstab der Karte und 
macht eine Aussage in Quadratkilometern. Alle Äußerungen sind erwünscht. 
Sie werden schriftlich gemacht und im persönlichen „Lernjournal“ festgehalten. 
Die Kinder sollen sich in dieser Phase nicht unterhalten – nicht wechselseitig 
beeinflussen. Es geht zunächst darum, die singuläre Perspektive zu formulieren. 
Weiterhin sollen die Lernenden genügend Zeit und Ruhe haben, sich mit dem 
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Beispiel und dem Thema zu beschäftigen. Warum ist diese Art des Einstiegs 
in ein Thema beim DL so wichtig? Es sollen die Gedanken und die Gefühle 
der Kinder zu Aufgaben eines bestimmten Typs angeregt und sichtbar gemacht 
werden. Es geht darum, die Vielfalt der Sichtweisen und Zugänge aufzurufen 
und explizit zu machen. Diese sollen für andere Kinder, aber auch für sie selbst 
deutlich werden, um daran gemeinsam weiterarbeiten zu können. 

Die Vielfalt der Vorstellungen und Zugänge zu einem Problem bzw. einer 
Aufgabe ist in einer Grundschulklasse üblicherweise riesig. Lehrpersonen gera-
ten daher leicht in Versuchung, manche Positionen auszublenden oder zu über-
sehen, die noch weit entfernt liegen vom Unterrichtsziel (hier eine tragfähige 
Schätz- oder Berechnungsmethode zu finden). Tatsächlich werden persönliche 
Assoziationen, Empfindungen und Anknüpfungspunkte der Lernenden von 
Lehrpersonen oft als störend empfunden und zurückgewiesen oder sie bleiben 
unbeachtet (Paseka/Schrittesser 2018). Das geschieht regelmäßig dann, wenn 
die Lehrperson nur die Kinder bittet, sich zu äußern, die sich melden. Beim 
DL aber soll es darum gehen, alle Kinder in den Lösungsprozess einzubezie-
hen. So auch diejenigen, die noch eine „falsche“ Vorstellung haben und sich z. B. 
bei der Größenwahrnehmung des Sees vor allem an seiner Länge orientieren 
oder den Umfang des Sees mit der Fläche identifizieren. Aus der „conceptual 
change“-Forschung ist bekannt, dass man die Lernenden kaum dazu bringen 
kann, angemessene Konzepte auszubilden, wenn ihre persönlichen Sichtweisen, 
ihre Prä- oder Misskonzepte, ihre intuitiven und Alltagsvorstellungen nicht in 
den Unterricht einbezogen werden (Treagust/Duit 2008). Dem trägt das ge-
schilderte Vorgehen Rechnung. 

Außerdem ist es schade und demotivierend, wenn die bereits vorhandenen, 
weiterführenden Lösungsansätze nicht von den Schülerinnen und Schülern in 
den Unterricht eingebracht werden können. Dies geschieht aber immer dann, 
wenn die Lehrperson zu Beginn einer Unterrichtseinheit erst einmal selbst 
grundlegende Vorgehens- und Sichtweisen vorträgt – ein sehr verbreitetes 
Unterrichtsmodell. Doch wie kann die Lehrperson beim DL mit der Vielfalt 
an Ideen und Vorstellungen, die in der Klasse vorhanden sind, produktiv und 
„demokratisch“ umgehen? Hier einfach die richtigen bzw. weiterführenden Lö-
sungen herauszustellen, fehlerhafte Erarbeitungen zurückzuweisen, um dann 
selbst vorzutragen, wie eine Aufgabe dieses Typs prinzipiell zu lösen ist, das 
wäre – wie gesagt – nicht angemessen. Diesem Impuls soll die Lehrperson beim 
DL widerstehen und anders vorgehen: Sie sammelt die Lernjournale der Kinder 
ein und sieht sie in Ruhe durch. Dabei achtet sie auf relevante Überlegungen, 
Argumentationen und Lösungsansätze, aber ebenso auf originelle und typisch 
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fehlerhafte Gedanken und Lösungsansätze („Fehlerperlen“). Bei der Durchsicht 
der Lernjournale gilt es den Blick der „soft eyes“ aufzusetzen: 

„Das unfokussierte Schweifen lässt die Augen weich werden und nach größerem Kon-
text und Zusammenhängen Ausschau halten. Der Blick wandert ins Reich des schein-
bar Ungewissen, nutzt Erfahrung und Intuition, statt festzuhalten und zu schnell zu 
kategorisieren.“ (Hosseini-Eckhart 2023, 46) 

Es geht vor allem darum, die „Qualitäten“ in den Arbeiten zu entdecken und 
herauszuheben (Pfau/Winter 2008, 223; Winter 2018, 31 ff.). Ein solcher qua-
litätenorientierter Blick auf die Äußerungen der Lernenden, der sich auch im 
Peer-to-Peer-Setting etablieren lässt, hilft der Lehrperson, sich auf Perspekti-
venvielfalt einzulassen und Unerwartetes im Unterricht produktiv zum Tragen 
kommen zu lassen.

Für die folgende Arbeitssequenz wählt die Lehrperson dann einige der Vor-
schläge und Lösungen der Kinder aus und legt sie der Klasse als „Autografen-
sammlung“ (in Originalform) vor. In diesem zweiten Lernschritt beschäftigt sich 
die Klasse ausschließlich mit den Vorschlägen und Gedanken der Mitschüle-
rinnen und Mitschüler zum Thema. Sie wird angeleitet, darüber nachzudenken 
und Stellung zu nehmen. Die Kinder sind aufgefordert, wertschätzend auf die 
Lösungen der anderen zu blicken. Eventuell wird mit Satzanfängen gearbei-
tet, wie z. B.: „Mir gefällt …; Beeindruckt hat mich …; Ich frage mich …; Das 
sehe ich anders …“ (Ruf/Winter 2012). Die Besprechung der Autografen hat 
auf die Schülerinnen und Schüler oft eine unmittelbar positive Wirkung. Das 
klingt dann z. B. so: „Ich fand es deshalb nochmal viel besser […] weil ich dann 
wusste, dass sie [sic!] sich für meine Meinung interessiert haben und das hat mir 
irgendwie ein gutes Gefühl gegeben“, „Ich fü[h]le mich [als] ob ich ein Star bin“, 
„Ich finde es cool […] weil es sich anfühlt, als ob ich richtig gut in Mathe bin“ 
(Othmann 2022, 50). 

Durch die Besprechung der Autografen wird ein intensiver „Austausch“ in 
Gang gebracht. Es entstehen neue Gedanken und Lösungsvorschläge, die even-
tuell in einen „Folgeauftrag“ münden, mit dem dann z. B. an dem Problem der 
Flächenschätzung oder Flächenberechnung weitergearbeitet wird. 

Eine weitere für das DL typische Arbeitsform, um die vorhandenen Ideen 
und Lösungsansätze in einen Austausch zu bringen, ist der „Sesseltanz“. Dazu 
legen die Lernenden neben die eigenen Produkte jeweils ein leeres Blatt und 
stehen auf. Nun können sich andere Kinder dort hinsetzen, die Arbeit lesen 
und eine „Rückmeldung“ hinterlassen. Auch auf diesem Wege können die vor-
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handenen Vorstellungen in der Klasse zur Kenntnis genommen werden und es 
entstehen unmittelbar viele Kommentare. Anschließend arbeiten die Lernen-
den weiter an ihren Lernjournalen, nun angeregt sowohl durch die Lektüre der 
anderen Texte als auch durch die erhaltenen Rückmeldungen. Die Eindrücke, 
Fragen und Ergebnisse können dann direkt in ein „Unterrichtsgespräch“ einge-
bracht werden, das weiteren Raum für das Verstehen und Wertschätzung all der 
vorhandenen Gedanken bietet.

Durch dieses – für das DL typische – Vorgehen werden möglichst alle vor-
handenen Sichtweisen und Lösungsansätze wahrgenommen und Erfolg ver-
sprechende aufgegriffen. So z. B. „Leos Trick mit dem Ausschneiden der See-
flächen“ und „Linas Kästchenmethode“. Komplexere Problemlösungen werden 
anhand der Zusammenschau von und Auseinandersetzung mit den individuel-
len Ansätzen und Ideen gemeinsam entwickelt. Das Konzept des DL ist also 
inklusiv angelegt, geeignet, alle Lernenden einer Klasse einzubeziehen.

Die Erklärungen und Übungen im Schulbuch können anschließend be-
stätigend und vergleichend hinzugenommen werden und auch zum Einüben 
dienen, falls das gewünscht ist. Meist aber wird während der Erkundungs- und 
Erarbeitungsphasen schon sehr viel geübt, weil eigene Beispiele gesucht werden 
müssen und diese mathematisch untersucht werden. Bei dem Auftrag „Wel-
cher See ist größer?“ werden auf dem Erarbeitungsweg zahlreiche Rechtecke 
bestimmt, ausgemessen und deren Flächeninhalt berechnet, um zu einem Er-
gebnis zu kommen. Um noch genauer im Ergebnis zu werden, wird verfeinert, 
radiert, neu berechnet, also unablässig auf dem Weg der Problemlösung geübt. 
Zudem können das Auffinden und die Einordnung der erarbeiteten Mathema-
tik über eine „Landkarte der Schulmathematik“ (vgl. Brunner 2021) erfolgen. 
Dort können die Lernenden benachbarte Themen entdecken und größere Zu-
sammenhänge erkennen. Die fachlichen Normen mit ihren fachwissenschaft-
lichen Begrifflichkeiten und Zusammenhängen sollen am Ende eines solchen 
Unterrichtszyklus für alle leicht greifbar werden.

Der Unterrichtsaufbau folgt beim DL jeweils einem Dreischritt: 
•	 So mache ich das!
•	 Wie machst Du das?
•	 Das machen wir ab! (So kann man das sinnvollerweise machen!)

Dieses Vorgehen ist vor allem in der Eingangsphase der Unterrichtseinheit zeit-
aufwendig. Im weiteren Verlauf kann die Klasse dann schneller voranschreiten. 
Wichtigste Arbeitsweisen des DL sind: Der offene Auftrag; persönliche Lern-
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journale (was eine Akzentuierung des schriftlichen und des phasenweise indi-
viduellen Arbeitens beinhaltet); die Autografensammlung mit originalen Schüle-
rinnen- und Schülerlösungen; der intensive Austausch und die organisierte sowie 
wertschätzende Rückmeldung. Ein weiteres Element des DL ist die Arbeit mit 
„Kernideen“. Damit bezeichnet man pointiert formulierte, subjektive Sichtwei-
sen auf den Fachgegenstand als Verstehensangebot, auf das wir hier aber nicht 
weiter eingehen (siehe dazu Ruf 2008a, 21).

3.	 Kann dialogisch organisierter Mathematikunterricht zur 
Demokratiebildung beitragen? 

Das Dialogische Lernen ist als Konzept seit vielen Jahren in der Praxis des Ma-
thematikunterrichts und anderer Schulfächer etabliert. Es wurde von dem Ger-
manisten Urs Ruf und von dem Mathematiker Peter Gallin als Unterrichtskon-
zept für alle Schulfächer aus der erlebten Schulpraxis heraus entwickelt (Ruf/
Gallin 1999a; b). Eine wichtige ideengeschichtliche Wurzel ist der sokratische 
Dialog, wie er von Martin Wagenschein konzipiert wurde (1989). Später ist das 
DL didaktisch und lerntheoretisch weiter begründet worden (Ruf 2008b; Ruf 
u. a. 2008). Eine demokratiepädagogische Intention ist beim DL direkt nicht 
formuliert worden. An dem oben geschilderten Beispiel lässt sich aber aufzei-
gen, dass das DL im Sinne der Demokratiebildung gedeutet und genutzt wer-
den kann. Das betrifft vor allem die folgenden Merkmale des Konzepts: 
•	 Die Lernenden werden dazu angehalten, eine eigene Position zu beziehen, 

zu begründen und zu vertreten.
•	 Die Lernenden werden dazu gebracht, die Positionen der Mitschülerinnen 

und Mitschüler nachzuvollziehen, zu verstehen und wertschätzend zu be-
handeln. 

•	 Die je eigene Position wird in einen Austausch mit anderen Ansichten ge-
bracht, einem rationalen Diskurs zugeführt. In diesem zählen Argumente 
und Lösungen, die sich praktisch bewähren. 

•	 Alle Beteiligten werden mit ihren Ansichten, ihren Ideen, ihren Erfahrun-
gen und Konzepten beachtet und ernst genommen. Weniger entwickelte 
oder fehlerhafte Sichtweisen werden nicht ausgegrenzt, sondern einbezo-
gen und wertschätzend geprüft. 

•	 Die Lehrperson stellt ihre eigene (wissenschaftlich begründete) Sichtweise 
nicht per se über diejenigen der Lernenden und setzt sie nicht autoritativ 
durch. Sie bringt ihre Sichtweise in den gemeinsamen Austausch ein und 
betrachtet die Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler als Leistungen 
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mit einer „Eigendimension“, die mit der „Hauptdimension“ des Fachs in 
Verbindung gebracht werden müssen (Ruf/Gallin 1999a, 100). 

•	 Die Klasse kann sich beim DL als Wissensbildungsgemeinschaft (Reusser 
1995,183) erfahren und dabei den Wert einer demokratischen Vorgehens-
weise erkennen. Ganz im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion von Deci und Ryan (2002) erleben die Lernenden sowohl ihre Selbst-
wirksamkeit als auch die Eingebundenheit in eine Lerngemeinschaft. 

Eine Voraussetzung, dass der Unterricht in dieser Weise von den Lernenden 
wahrgenommen werden kann, ist eine gewisse „Entdidaktisierung“ seiner An-
lage, vor allem in der Eingangsphase. Dies hat in ähnlicher Weise Andreas 
Gruschka formuliert: 

„Während die zunehmende Didaktisierung die raumgreifendste Weise darstellt, wie 
gegen Ungewissheit vorgegangen werden soll, kann mit der Entdidaktisierung nicht 
nur die Sache wieder erkennbar werden, die im Unterricht verhandelt wird, sondern 
auch der Schüler als jemand adressiert werden, der von ihr fasziniert, zumindest für 
sie interessiert werden kann.“ (2018, 16) 

Ein demokratiefördernder dialogischer Ansatz ist direkt gekoppelt mit einer 
spezifischen Sicht auf die Mathematik: Mathematik als Denkkultur, als Spiel-
wiese, als experimenteller und kreativer Ort, Mathematik als ein Feld kultureller 
Bildung, in dem Aushandlungsprozesse stattfinden und geübt werden können 
(vgl. Lutz-Westphal 2022,182 ff.). Dabei bleibt das Experimentieren „ungefähr-
lich“, denn Erfolg oder Fehlversuch lassen sich im Rahmen der Schulmathema-
tik oftmals leicht selbst überprüfen. Ein großes Potenzial im Fach Mathematik 
liegt darin, dass wir mit ganz wenig Aufwand direkt forschend nachdenken kön-
nen. Wir benötigen keine technischen Apparaturen und besondere Rahmenbe-
dingungen, denn „unser Labor ist der eigene Kopf“ (Lutz-Westphal in: Stiftung 
Rechnen 2021). Wir können uns leicht immer neue Beispiele generieren. Das 
Spielen mit Zahlen, das Erarbeiten von Begriffen und Definitionen, Modellie-
rungssituationen und elementargeometrischen Konstellationen, wie z. B. beim 
Thema der Parkettierungen, gehören zu den typischen Möglichkeiten, im Ma-
thematikunterricht Handlungsspielräume zu eröffnen. Häufig lassen sich auch 
Schulbuchaufgaben durch einfaches Weglassen von Informationen oder durch 
Umkehrung der Aufgabenstellung öffnen (vgl. Büchter/Leuders 2005, 95 ff.)

Mit solchen fachlichen Spielräumen zu arbeiten, bedeutet eine Öffnung des 
Unterrichtsgeschehens durch Pluralität der möglichen Ansätze und Lösungen 
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sowie ein werkstattartiges Arbeiten damit. Die dabei notwendigen Aushand-
lungsprozesse müssen allerdings moderiert werden. Und dafür liefert das DL ein 
Modell. Die Rolle der Lehrperson ändert sich. Es findet keine „obrigkeitliche 
Lehre“ (vgl. Günther 2019), keine „Überwältigung“ (siehe „Beutelsbacher Kon-
sens“, Landeszentrale für politische Bildung Baden-Württemberg 1976) und 
keine „Überredungsmathematik“ (Bänsch in: Lutz-Westphal 2009, 133) mehr 
statt. Stattdessen geht es um das gezielte und fachlich informierte Moderieren 
des gemeinsamen Lernprozesses: Impulse geben (Auftrag und Kernidee), Aus-
wählen und Autografen zusammenstellen, Austausch und Rückmeldung. Das 
„WIR“ im Dialogischen Unterricht, das für die fachlichen Ergebnisse am Ende 
des dialogischen Prozesses steht, zeigt sich idealerweise als demokratisch entwi-
ckelter, wirklicher Konsens.
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Didaktiken der Gesellschaftswissenschaften

MATTHIAS SIEBERKROB, CORNELIA CHMIEL

Historisches Lernen über, durch 
und für Demokratie
Wege der Demokratiebildung im Geschichtsunterricht 

1.	 Einleitung

Wenn in der Öffentlichkeit etwa über gesellschaftliche Probleme wie Rechtspo-
pulismus und -extremismus oder über Fake News diskutiert wird, werden 
schnell große Hoffnungen in den Geschichtsunterricht gesetzt.1 Auf den ersten 
Blick mag das naheliegend sein. Forderungen wie die von Björn Höcke nach ei-
ner „erinnerungspolitische[n] Wende um 180 Grad“2 oder Alexander Gaulands 
Relativierung des Nationalsozialismus als „Vogelschiss in über 1000 Jahren er-
folgreicher deutscher Geschichte“3 können als Tabubrüche und bewusste Pro-
vokationen gelesen werden, die eine Thematisierung im Geschichtsunterricht 
geradezu einfordern. Fraglos ist in diesem Zusammenhang die Thematisierung 
der Verbrechen der nationalsozialistischen Diktatur ein zentraler Bestandteil 
demokratiebildenden historischen Lernens – wie auch die Behandlung von De-
mokratiegeschichte. 

Gleichzeitig sind manche Versprechen der pluralen Demokratie, etwa das 
Recht auf Gleichheit oder die freie Persönlichkeitsentfaltung, bislang nicht um-
fassend umgesetzt (Foroutan 2019, 36 ff.). Zudem entsteht der Eindruck, dass 
mit Forderungen nach Demokratiebildung in der Schule gesamtgesellschaftli-

1	 Grundlegende Überlegungen in diesem Aufsatz gehen zurück auf Chmiel/Sieberkrob (2021). 
Für den vorliegenden Kontext haben wir diese überarbeitet, erweitert und ergänzt. Manche 
Abschnitte sind dabei erhalten geblieben. Für hilfreiche Rückmeldungen und Korrekturen 
danken wir Sena Çalışkan.

2	 Vgl. https://www.zeit.de/news/2017-01/18/parteien-die-hoecke-rede-von-dresden-in-
wortlaut-auszuegen-18171207. 

3	 Vgl. https://www.zeit.de/news/2018-06/02/gauland-ns-zeit-nur-ein-vogelschiss-in-der-
geschichte-180601-99-549766. 
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che Probleme zur Selbstberuhigung pädagogisiert werden. Zwar zeigt die ak-
tuelle Mitte-Studie (Zick/Küpper/Mokros 2023) im Gegensatz zu vorherigen 
Studien u. a. einen deutlichen Zuwachs autoritärer Einstellungen bei jüngeren 
Menschen, aber auch, dass diese Tendenz sich durch alle Generationen zieht 
und damit eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung abbildet. Dennoch wird 
v. a. die junge Generation adressiert, was den Blick auf Demokratiebildung als 
gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstellt. Darüber hinaus geben empirische Be-
funde zum historischen Lernen Anlass zur Skepsis gegenüber solchen Hoffnun-
gen (Köster 2021).

Zugleich erleben wir soziale Bewegungen wie Fridays for Future oder Black 
Lives Matter, die zu wesentlichen Teilen von eben dieser jungen Generation ge-
tragen werden. Sie offenbaren, dass sich zumindest Teile dieser Generation der 
Möglichkeiten demokratischer Partizipation am öffentlichen Diskurs bewusst 
sind und sie auch umzusetzen wissen. Aus geschichtsdidaktischer Perspektive 
fallen dabei die kritischen Geschichten der Aktivist*innen und ihr kritischer 
Umgang mit der Geschichtskultur ebenso auf wie die Hoffnung auf eine andere 
Zukunft, auf die aktiv hingearbeitet wird. In Anbetracht dieser Ausgangslage 
darf Demokratiebildung und demokratiebildendes historisches Lernen nicht 
auf den Schulbereich beschränkt werden. Wir sprechen an anderer Stelle aus 
diesem Grund von ‚durchgängiger Demokratiebildung‘, die sich auf eine ver-
tikale und eine horizontale Ebene in der Gesellschaft bezieht (Chmiel/Sieber-
krob 2021, 19).

Im Folgenden arbeiten wir jedoch aus der Perspektive der Didaktik der 
Geschichte das spezifische Potenzial historischen Lernens für Demokratiebil-
dung und vice versa mit einem Fokus auf den schulischen Geschichtsunterricht 
aus. Hierfür beleuchten wir erstens die Diskussion über den Zusammenhang 
von historischer und politischer Bildung, welche in einem engen Verhältnis zur 
Demokratiebildung steht ( Bd.  1: Achour). Zweitens nähern wir uns dem 
demokratiebildenden historischen Lernen an. Hieraus leiten wir drittens Hand-
lungsfelder des demokratiebildenden historischen Lernens ab und ziehen ab-
schließend ein Fazit.

2.	 Das Politische beim historischen Lernen:  
Grundlegende Überlegungen

Historisches Lernen verstehen wir im Anschluss an das in weiten Teilen der Ge-
schichtsdidaktik als konstitutiv geltende narrative Paradigma (Barricelli 2012) 
als die „produktive eigen-sinnige Aneignung vergangener Wirklichkeiten als 
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selbst erzählte und selbst imaginierte Geschichte“ (Lücke/Zündorf 2018, 39). 
Hierfür müssen Schüler*innen dazu befähigt werden, „Geschichte zu erzählen 
und erzählte Geschichte zu verstehen“ (Pandel 2010, 10). Dieses Verständnis 
historischen Lernens weist das partizipatorische und emanzipatorische Potenzi-
al historischen Lernens aus. Es findet statt in der Geschichtskultur (Rüsen 2013, 
221 ff.), die als ein von ungleicher Machtverteilung geprägter Raum beschrieben 
werden kann, in dem Deutungen der Vergangenheit ausgehandelt werden (Yil-
dirim 2021).

Dieses Verständnis historischen Lernens ist explizit politisch. Über das Ver-
hältnis von historischem und politischem Lernen wurden zwar sowohl in ge-
schichts- als auch in politikdidaktischen Publikationen zahlreiche Überlegun-
gen angestellt. Dennoch enthält der Bindestrich zwischen historisch-politisch 
„einen Abgrund ungeklärter Fragen“ (Rüsen 1996, 504), der auch als Minenfeld 
interdisziplinärer Grabenkämpfe gelesen werden kann.

Eine Übersicht über bestehende Ansätze ist bei Körber (2004) zu finden. Er 
unterscheidet, wie auch Lange (2009, 13 ff.), zwischen integrativen, kooperati-
ven und korrelativen Modellen. Demnach unternehmen integrative Modelle den 
Versuch, die jeweils andere Disziplin als „eigenständigen Erkenntnis- und Lern-
bereich obsolet zu machen“ (Lange 2009, 13). In kooperativen Modellen wer-
den Politik- und Geschichtsdidaktik als eigenständige Disziplinen mit eigenen 
Denk- und Erkenntnisweisen anerkannt, die über bestimmte Schnittmengen 
verfügen. Das Zusammenwirken von politischem und historischem Lernen wird 
dabei jedoch lediglich additiv und auf punktuelle Kooperationen beschränkt be-
trachtet. Beide Disziplinen begegnen sich dabei in einem Kooperationsbereich, 
in dem sowohl historisches als auch politisches Denken stattfindet, das einem 
„höheren allgemeindidaktischen Prinzip untergeordnet werden soll“ (ebd., 16).

Wie Körber (2004) zeigt, waren es die Geschichtsdidaktiker Jeismann, 
Rüsen und Pandel sowie der Politikdidaktiker Lange, die maßgeblich zu ei-
ner Entwicklung neuerer, korrelativer Modelle beigetragen haben. Politik- und 
Geschichtsdidaktik unterscheiden sich demnach vor allem durch ihre Erkennt-
nisformen. Dabei wird das Historische als Bestandteil des Politischen und das 
Politische als Bestandteil des Historischen angesehen (Lange 2009, 17). Lange 
unternimmt den Versuch, historisch-politisches Lernen interdisziplinär zu be-
gründen. Dabei macht er die Entwicklung von Geschichts- und Politikbewusst-
sein zur Grundlage einer historisch-politischen Didaktik, wobei vor allem die 
Überschneidungen des Politik- und des Geschichtsbewusstseins in den Fokus 
rücken (ebd., 19 ff.). So unterscheidet er das politikgeschichtliche und das ge-
schichtspolitische Bewusstsein. Das politikgeschichtliche Bewusstsein meint die 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



132 Matthias Sieberkrob, Cornelia Chmiel

„Legitimation von Herrschaftsvorstellungen durch die Deutung eines Sinnzu-
sammenhangs zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft“ (ebd., 54), 
das geschichtspolitische Bewusstsein hingegen sei ein Teilbereich des Politik-
bewusstseins, „der Vorstellungen darüber aufbaut, wie innerhalb einer sozialen 
Gruppe kollektiv verbindliche Geschichtsdeutungen hergestellt werden“ (ebd., 
55).

Die Prozesse der Aushandlung von Deutungen sind zentral für politisch 
verstandenes historisches Lernen. Körber (2004, 7) hält die von Lange kon-
zipierte Verschränkung von historischem und politischem Denken „als zweier 
Formen kultureller Wirklichkeitser- und -verarbeitung für geboten und richtig“, 
ergänzt jedoch, dass eine „Meta-Ebene der Reflexion über das eigene denken-
de Tun“ zusätzlich einbezogen werden müsse. Voneinander divergierende Vor-
stellungen müssten als Differenz anerkannt und nicht als sachliche Fehler des 
Gegenübers gedeutet werden. Hierfür müsse die Logik der jeweiligen Sinnbil-
dungsmechanismen bewusst gemacht werden. Erst hiermit sei eine auf wahre 
Verständigung gerichtete Kommunikation über Geschichte und Politik sowie 
ihre Verbindungen möglich.

Barricelli und Lücke (2011, 332) greifen Langes Überlegungen zum poli-
tikgeschichtlichen und geschichtspolitischen Bewusstsein auf und beziehen sie 
aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive auf historisch-politisches Lernen. 
Demnach könne zwischen politikgeschichtlichem und geschichtspolitischem 
Lernen unterschieden werden. Bei Ersterem würden Lernende den sekundären 
Erfahrungsraum Geschichte betreten, um etwas über die Alterität und Historizität 
von Herrschaft zu erfahren. Neben der von Lange skizzierten Legitimation von 
Herrschaftsvorstellungen im politikgeschichtlichen Bewusstsein beinhaltet eine 
solche Konzeption explizit auch die Hinterfragung bestehender Strukturen und 
Legitimationsmuster. Beim geschichtspolitischen Lernen würden Lernende 
den sekundären Erfahrungsraum der Geschichtskultur betreten und dadurch 
Einblicke in die interessengeleiteten gesellschaftlichen Aushandlungsprozesse 
der Deutung von Vergangenheit erhalten. Geschichtskultur wird also explizit 
als ein politischer Raum verstanden, der aktiv mitgestaltet werden kann – was 
anschlussfähig ist an pluralistische Demokratietheorien wie etwa von Ernst 
Fraenkel (2007), bei dem das Engagement von Bürger*innen im politischen 
Willens- und Entscheidungsprozess eine zentrale Rolle einnimmt, was auch die 
Anerkennung partikularer Interessen umfasst. Fraenkel betont die Artikulation 
von Interessen in und durch Gruppen inkl. der Partizipation von Minderheiten, 
wodurch neue gesellschaftspolitische Entwicklungen unterstützt werden (Mas-
sing 2017, 260 ff.).
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3.	 Historisches Lernen und Demokratiebildung: Annäherung

Ob historisches Lernen auf bestimmte Normen ausgerichtet sein kann, ist 
durchaus fraglich. Denn das Geschichtsbewusstsein als Fundamentalkategorie 
der Geschichtsdidaktik ist eine mentale Struktur, mit der die Zeitdimensionen 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander verbunden werden. Wie 
dies geschieht, kann und soll im Geschichtsunterricht aber nicht vorgegeben 
werden. Von Borries (2014, 15) erläutert hierzu:

„Die normative Orientierung auf ‚Menschen- und Bürgerrechte‘ (auch Demokratie und 
Zivilgesellschaft) bedeutet in keiner Weise die Rücknahme der Ansprüche auf Multi-
perspektivität, Kontroversität und Pluralität und auf Autonomie der Lernenden bei 
ihren persönlichen Sinnbildungsprozessen. Die Freiheit der Bildung eines eigenen Ge-
schichtsbewusstseins (Teilhabe an Geschichtskultur, Erwerb von Geschichtskompetenz, 
Artikulation von Historischer Identität) ist selbst ein hohes Rechtsgut, das unmittelbar 
aus der Menschenwürde folgt (man könnte gar von einem ‚Menschenrecht‘ sprechen). 
Dass es dabei Grenzen gibt (z. B. Kriegshetze, Gewaltpredigten, ‚Hate-Speach‘ [sic!]), 
für die allerdings eher Polizei und Gerichte als Geschichtslehrer zuständig sind, ist eine 
andere Frage.“

Wenn sich hier nun dem demokratiebildenden historischen Lernen angenä-
hert werden soll, kann dies in Abgrenzung von Begriffen wie der Demokratie-
erziehung (Kenner/Lange 2022, 63 ff.) nicht affirmativ konzipiert werden. Im 
Anschluss an das Verständnis von Demokratiebildung als „einen vom Subjekt 
ausgehenden ganzheitlichen Prozess der Bildung zur Mündigkeit“ (ebd., 62) 
geht es vielmehr um eine geschichtsdidaktische Profilierung. Es schließt sich 
die Frage an, was unter historischer Mündigkeit zu verstehen ist. Nach Mc-
Lean sei der Begriff der Mündigkeit in der Didaktik der Geschichte zwar nicht 
zentral, aber dennoch „ein langlebiges Fundamentalziel“ (2023, 9), zu dem das 
historische Lernen einen Beitrag leisten bzw. das zumindest potenziell durch 
historische Bildung gefördert werden könne (ebd., 263 ff.).

In der geschichtsdidaktischen Theoriebildung beruht historisches Denken 
nach Rüsen (2013, 50) „auf einer herausfordernden Unterscheidung unterschied-
licher Zeiten im Vorgang einer Veränderung menschlicher Lebensumstände. 
Man kann diese Herausforderung ‚Krise‘ nennen und die historische Sinnbil-
dung als Krisenbewältigung in der Zeiterfahrung verstehen.“ Phänomene wie 
beispielsweise die Klimakatastrophe, massiv gewalttätiger Terrorismus, der rus-
sische Angriffskrieg auf die Ukraine oder der Krieg zwischen Israel und der 
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Hamas können als ebensolche Krisenerfahrungen beschrieben werden. Sie 
erfordern historische Orientierung und stehen am Anfang eines historischen 
Denk- oder Lernprozesses (ebd., 68). Das historische Denken ist Ausdruck des 
Geschichtsbewusstseins, was „die Art [ist], in der Vergangenheit in Vorstellung 
und Erkenntnis gegenwärtig ist“ ( Jeismann 1997, 42). 

Wer welche Orientierungsbedürfnisse hat, ist aber jeweils vom Subjekt und 
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen abhängig. Hierbei spielen zum ei-
nen gesellschaftliche Verhandlungen von Zugehörigkeit eine Rolle, etwa entlang 
der Kategorien race, class und gender. Nach Lücke (2012, 136) bestimmen sie, 

„welche Position wir in der Gesellschaft einnehmen. Sie legen fest, mit welchen Iden-
titätskonzepten wir uns selbst beschreiben und von anderen beschrieben werden. ‚Ge-
sellschaft‘ mit ihren machtvollen Mechanismen von Ausgrenzung, Integration und 
Teilhabe ist dabei weit mehr als eine bloße Kulisse für Geschichtsunterricht, vor deren 
Hintergrund auf beliebige Weise historisch gelernt werden kann. Sie spannt diejenigen 
Lebenswelten auf, aus denen heraus Schülerinnen und Schüler den Erfahrungsraum 
Geschichte betreten, um die gegenwärtige Gesellschaft in ihrer Gewordenheit zu verste-
hen und um sich für ihre individuell-gesellschaftliche Zukunft orientieren zu können.“

Die Geschichtskultur ist also der Ort der gesellschaftlichen Zugriffe auf und 
Verhandlungen von Vergangenheit. Historische Sinnbildungsprozesse finden in 
ihr statt, werden in diesem Rahmen ermöglicht, aber zugleich auch reguliert.

Seit einigen Jahren werden neben der Theorie des Geschichtsbewusstseins 
mit Bezug auf Kuhn (1977) wieder verstärkt emanzipatorische Konzeptionen 
historischen Lernens diskutiert (McLean 2023; Lücke 2012; Yildirim 2021).4 
Nach Kuhn bestehe die emanzipatorische Komponente des historischen Ler-
nens in der „Möglichkeit des Schülers, aus der eigenen Erfahrung eines gesell-
schaftlichen Mangels heraus Geschichte anders zu interpretieren und damit 
neue Lösungen anzustreben, Alternativen zu den bestehenden Gegebenheiten 
zu entwickeln, kurzum: die Chance des Schülers, selbst ‚seine‘ Geschichte zu 
machen“ (59).

In dieser Perspektive geht es beim historischen Lernen um mehr als um 
Orientierung in der Zeit. Diskutiert wird vielmehr das Konstrukt der histo-
rischen agency, das als geschichtskulturelle Handlungsmächtigkeit verstanden 
werden kann (Chmiel/Yildirim 2022; den Heyer 2018; Sieberkrob 2023, 72 ff.; 
Yildirim 2021). Gerade die beispielhaft benannten gesellschaftlichen Proble-

4	 Vgl. zum Verhältnis von Geschichtsbewusstsein und Emanzipation auch Rüsen 2012, 30 ff.
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me offenbaren, dass ein Bewusstsein hierfür nicht ausreichend ist, sondern dass 
(auch) geschichtskulturelles Handeln entscheidend für die Gestaltung der De-
mokratie und folglich das Erlernen von Möglichkeiten des geschichtskulturel-
len Handelns zentral für die Demokratiebildung ist.

Wir sehen in dem Konstrukt agency daher einen zentralen Bezugspunkt 
des demokratiebildenden historischen Lernens. Es ist relevant für das lernende 
Subjekt, um die eigene Geschichte in die Geschichtskultur einzubringen – und 
dabei conflicting memories auszuhandeln und nicht lediglich anzustreben, divided 
memories zu shared memories zu machen (Barricelli/Sebening, 2015; Lücke 2016).

4.	 Handlungsfelder der Demokratiebildung beim historischen 
Lernen

Wie können nun die bisherigen Überlegungen in die Pragmatik des histori-
schen Lernens im Geschichtsunterricht eingebracht werden? Wir schlagen drei 
Handlungsfelder vor, die wir an die etablierte Trias von über, durch und für 
Demokratie lernen anlehnen:

Handlungsfeld 1: Lernen über Demokratie – Demokratiegeschichte als 
Lerngegenstand
Soll Demokratiebildung mit historischem Lernen verbunden werden, bietet sich 
im Sinne politikgeschichtlichen Lernens Demokratiegeschichte als Lerngegen-
stand an. Dies ist ein zentraler Beitrag, der den Geschichtsunterricht zur Quer-
schnittsaufgabe Demokratiebildung leisten kann. Dabei geht es nicht nur um 
neue Herrschafts- und Regierungsformen, sondern auch um aktiv handelnde 
Personen in der Geschichte (Barricelli 2018, 32). 

Nach Barricelli (2018, 30  ff.) sei zwar die nationalsozialistische Diktatur 
und ihre Verbrechen bereits ein zentraler Bestandteil der Demokratiebildung 
im Geschichtsunterricht, doch sei hiermit gerade noch nichts über Demokratie 
gelernt, sondern nur über ihr Gegenteil. Darüber hinaus bedürfe es Erzählungen 
darüber, wie Demokratie durchgesetzt, ausgebaut, modernisiert und verteidigt 
wurde. Dieser Zugang eröffne die Möglichkeit einer Beschäftigung mit dem 
Demokratieverständnis historischer Akteur*innen, ohne das Leitbild gegen-
wärtiger Demokratie auf die Vergangenheit zu projizieren. Hierdurch können 
Schüler*innen etwas über die Durchsetzungsfähigkeiten und -bedingungen von 
demokratischen Bestrebungen lernen und sich davon ausgehend mit eigenen 
Handlungsbedingungen und -möglichkeiten auseinandersetzen. Denn in De-
mokratien könne anders als in Diktaturen auf Held*innengeschichten verzichtet 
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werden, um stattdessen die Widersprüche im Handeln historischer Figuren in 
den Blick zu nehmen. Darauf aufbauend ist die Reflexion darüber zentral, wie 
und zu welchem Zweck solche Geschichten erzählt werden, also welche poli-
tischen Absichten mit ihnen verbunden sind. Im Sinne der von Körber gefor-
derten Metaebene kann hier darüber reflektiert werden, auf welche Weisen die 
Geschichten handelnder Personen erzählt werden und welche politische Funk-
tion sich hinter diesen Erzählungen verbirgt. Wenn Schüler*innen die Konse-
quenzen aus den Handlungen einzelner Personen erkennen und sich zugleich 
vergangene Wirklichkeiten als selbst erzählte und selbst imaginierte Geschichte 
aneignen, trägt das historische Lernen dazu bei, dass sie sich als handelnde, an 
Gesellschaft und Politik partizipierende Subjekte entwerfen können.

Handlungsfeld 2: Lernen durch Demokratie – gegenwärtige  
Orientierungsbedürfnisse aller Schüler*innen aufgreifen und Angebote 
zu individuellen Sinnbildungen über Vergangenheit schaffen 
Geschichtsunterricht ist durch seine geschichtskulturelle Rahmung von einem 
Meisternarrativ geprägt, das nicht alle Schüler*innen inkludiert. Um histori-
sches Lernen demokratiebildend zu gestalten, ist jedoch ein subjektorientierter 
Geschichtsunterricht (Kühberger 2015) erforderlich, in dem alle Schüler*innen 
ihre Geschichte(n) einbringen können. In der Folge würden dann viele kleine 
Geschichten erzählt werden. Wozu?

Auch Lerngruppen in der Schule sind heterogene soziale Gemeinschaften, 
in denen Partizipationsmöglichkeiten entlang sozialer Kategorien ausgehandelt 
werden. Hierzu gehören bspw. die Kategorien race, class und gender. Wenn sich 
diese Kategorien mit Herrschaftsebenen überschneiden, entstehen gesellschaft-
liche Ungleichheiten. Sie können daher als heuristische Sehhilfen herangezo-
gen werden, um die Genese sozialer Ungleichheit in den Blick zu nehmen. Ein 
solcher Geschichtsunterricht zielt darauf ab, in der von sozialer Ungleichheit 
geprägten Gegenwart geschichtskulturell handlungsmächtig(er) zu werden (Lü-
cke 2012). 

Zudem können Lehrer*innen mit einer solchen Perspektive die sozialen 
Lernvoraussetzungen ihrer Schüler*innen analysieren und ihre eigene Verstri-
ckung in gesellschaftliche und schulische Machtstrukturen hinterfragen. Auf 
diese Weise wird eine Reflexion über die didaktischen Ziele und vorgegebenen 
Unterrichtsinhalte möglich, die mit den Schüler*innen thematisiert und disku-
tiert werden können. Um ein Lernen durch Demokratie im Geschichtsunter-
richt zu ermöglichen, muss dieser daher als politische Veranstaltung ernstge-
nommen werden, in der nicht nur gegenwärtige Orientierungsbedürfnisse einer 
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gedachten ‚Mehrheitsgesellschaft‘ Berücksichtigung finden. Anstatt Themen des 
Geschichtsunterrichts entlang der Kategorie Nation/Nationalstaat zu erzählen, 
sollte der Fokus darauf liegen, dass Schüler*innen sich die für sie relevante Ver-
gangenheit als selbst erzählte Geschichte aneignen (Lücke 2012, 146) und be-
stehende dominante Narrative dekonstruieren können. Die Verschiedenheit der 
so entstehenden Erzählungen muss auf der Metaebene reflektiert und anerkannt 
werden, damit eine „auf wahre Verständigung gerichtete Kommunikation über 
Geschichte“ (Körber 2004, 7) gelingen kann. Eine solche demokratiebildende 
Gestaltung historischen Lernens ist also konsequent an den gegenwärtigen Ori-
entierungsbedürfnissen aller Schüler*innen ausgerichtet, womit die Vorausset-
zung für das dritte Handlungsfeld gelegt wird. 

Handlungsfeld 3: Lernen für Demokratie – Orientierung für die Zukunft 
Subjektorientierter Geschichtsunterricht muss im Sinne geschichtspolitischen 
Lernens Geschichtskultur als Rahmung historischer Lernprozesse anerkennen. 
Indem geschichtskulturelle Aushandlungsprozesse im Geschichtsunterricht 
hinterfragt, dahinterstehende Machtverhältnisse analysiert sowie Gestaltungs-
möglichkeiten reflektiert und genutzt werden, können Schüler*innen befähigt 
werden, sich selbst als aktiv Partizipierende an diesen Prozessen zu verstehen. 

Auf diese Weise erhält der Geschichtsunterricht ein demokratiebildendes 
Element, das den Schüler*innen einen emanzipierten Umgang mit Geschichte 
ermöglicht und zugleich den Weg zu einer demokratisch(er)en Geschichtskultur 
ebnet. Die demokratische Ordnung wird so im Sinne der (Weiter)Entwicklung 
der Demokratie zugleich dynamisiert und stabilisiert, ist sie doch auf die aktive 
Mitwirkung der Gesellschaft angewiesen. Auf der Metaebene kann hier wiede-
rum darüber reflektiert werden, wie gut und warum es gelingt, sich als Individu-
um oder Gruppe in historische und geschichtskulturelle Debatten einzubringen, 
welche divergierenden Perspektiven hierbei ausgehandelt werden müssen und 
an welchen zu hinterfragenden Machtverhältnissen dies auch scheitern kann. 

5.	 Fazit

Obwohl die bildungspolitisch gesetzte Aufgabe der Demokratiebildung als 
(weitere) Querschnittsaufgabe von Schule und Lehrer*innenbildung für den 
Geschichtsunterricht zunächst kein fremdes Feld ist, sind hiermit dennoch 
(neue und alte) theoretische und konzeptionelle Fragen verbunden. Im Sinne 
der Partizipation an der (inklusiv zu denkenden) Geschichtskultur sehen wir 
hierfür das Konstrukt der historischen agency als zentral an. Diesem Gedanken 
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folgend zielt demokratiebildendes historisches Lernen auf die Mitgestaltung 
und die Partizipation an geschichtskulturellen Aushandlungsprozessen. Über 
die Frage, auf welche Weise dieses Ziel realisierbar ist und an welchen Stellen 
sich Herausforderungen und Hindernisse ergeben, lässt sich mithilfe der skiz-
zierten Handlungsfelder nachdenken.

Literatur

ACHOUR, Sabine/Wagner, Susanne (2019): „Wer hat, dem wird gegeben.“ Politische Bildung an 
Schulen. Bestandsaufnahme, Rückschlüsse und Handlungsempfehlungen. Berlin. 

BARRICELLI, Michele (2012): Narrativität. In: Barricelli, Michele/Lücke, Martin (Hg.): Handbuch 
Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1. Schwalbach/Ts., S. 255–280.

BARRICELLI, Michele (2018): Demokratiegeschichte als Lerngeschichte. Zu einem vernachlässig-
ten Zweig der historisch-politischen Bildung. In: Parak, Michael (Hg.): Demokratiegeschichte 
als Beitrag zur Demokratiestärkung. Berlin, S. 29–40.

BARRICELLI, Michele/Lücke, Martin (2011): Historisch-politische Bildung. In: Hafeneger, Benno 
(Hg.): Handbuch Außerschulische Jugendbildung. Grundlagen – Handlungsfelder – Akteure. 
Schwalbach/Ts., S. 325–343.

BARRICELLI, Michele/Sebening, Lena (2015): Subjektorientierung im historischen Lernen zur 
Zeitgeschichte. Theoretische Erwägungen und ein Unterrichtsbeispiel. In: Ammerer, Hein-
rich/Hellmuth, Thomas/Kühberger, Christoph (Hg.): Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. 
Schwalbach/Ts., S. 319–339.

BORRIES, Bodo von (2014): Geschichtslernen und Menschenrechtsbildung. Auswege aus einem 
Missverhältnis? Normative Überlegungen und praktische Beispiele. 2. Auflage. Schwalbach/
Ts.

CHMIEL, Cornelia/Sieberkrob, Matthias (2021): Demokratiebildung und historisches Lernen – 
Mehr als Demokratiegeschichte. In: Lernen aus der Geschichte-Magazin. Geschichtsdidaktik 
konkret. Aktuelle Forschungen aus der Geschichtsdidaktik, Artikel vom 28.04., S. 19–23. 

CHMIEL, Cornelia/Yildirim, Lâle (2022): „Wenn man politisch was reißen will“ – Agency im ge-
schichtskulturellen Wandel. In: Georgi, Viola B./Lücke, Martin/Meyer-Hamme, Johannes/
Spielhaus, Riem 	(Hg.): Geschichten im Wandel. Neue Perspektiven für die Erinnerungskultur 
in der Migrationsgesellschaft (= Public History – Angewandte Geschichte, Bd. 10), S. 385–
399.

FOROUTAN, Naika (2019): Die postmigrantische Gesellschaft. Ein Versprechen der pluralen De-
mokratie. Bielefeld.

FRAENKEL, Ernst (2007): Möglichkeit und Grenzen politischer Mitarbeit der Bürger in einer mo-
dernen parlamentarischen Demokratie. In: Ders.: Gesammelte Schriften, Bd. 5: Demokratie 
und Pluralismus. Hg. von Alexander von Brünneck. Baden-Baden, S. 283–296.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



139Historisches Lernen über, durch und für Demokratie

HEYER, Kent den (2018): Historical Agency: Stories of Choice, Action, and Social Change. In: 
Metzger, Scott Alan/McArthur Harris, Lauren (Hg.): The Wiley International Handbook of 
History Teaching and Learning. New York, S. 227–251. 

JEISMANN, Ernst (1997): Geschichtsbewußtsein – Theorie. In: Bergmann, Klaus/Fröhlich, Klaus/
Kuhn, Annette/Rüsen, Jorn/Schneider, Gerhard (Hg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik. 
5. überarbeitete Auflage. Seelze-Velber, S. 42–44.

KENNER, Steve/Lange, Dirk (2022): Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe. In: Beutel, Wolf-
gang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt, Volker/Seifert, Anne 
(Hg.): Handbuch Demokratiepädagogik. Frankfurt/M., S. 62–71.

KÖRBER, Andreas (2004): Der Abgrund im Bindestrich? Überlegungen zum Verhältnis von 
historischem und politischem Lernen. In: sowi-online. Reader: Historische und politische 
Bildung. Online: https://www.sowi-online.de/reader/historische_politische_bildung/koerber_
andreas_2004_abgrund_bindestrich_ueberlegungen_zum_verhaeltnis_von_historischem_
politischem.html.

KÖSTER, Manuel (2021): Mehr Demokratie durch mehr historisches Lernen? Öffentliche Erwar-
tungen, empirische Befunde und ungenutzte Potenziale. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik, 
20(1), S. 165–179.

KÜHBERGER, Christoph (2015): Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. Eine Annäherung zwi-
schen Theorie, Empirie und Pragmatik. In: Ammerer, Heinrich/Hellmuth, Thomas/Kühberger, 
Christoph (Hg.): Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts., S. 13–47.

KUHN, Annette (1977): Einführung in die Didaktik der Geschichte. 2. Auflage. München. 

LANGE, Dirk (2009): Historisch-politische Didaktik. Zur Begründung historisch-politischen Ler-
nens. 2. unv. Auflage. Schwalbach/Ts.

LÜCKE, Martin (2012): Diversität und Intersektionalität als Konzepte der Geschichtsdidaktik. In: 
Barricelli, Michele/Lücke, Martin (Hg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1. 
Schwalbach/Ts., S. 136–146.

LÜCKE, Martin (2016): Auf der Suche nach einer inklusiven Erinnerungskultur. In: Alavi, Bettina/
Lücke, Martin (Hg.): Geschichtsunterricht ohne Verlierer!? Inklusion als Herausforderung für 
die Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts., S. 58–67. 

LÜCKE, Martin/Zündorf, Irmgard (2018): Einführung in die Public History. Göttingen.

MASSING, Peter (2017): Ernst Fraenkel. Ausgewählt und interpretiert von Peter Massing. In: Mas-
sing, Peter/Breit, Gotthard/Buchstein, Hubertus (Hg.): Demokratietheorien. Von der Antike 
bis zur Gegenwart. Texte und Interpretationshilfen. 9. Auflage. Schwalbach/Ts., S. 256–264.

MCLEAN, Philipp (2023): Mündigkeit in der historischen Bildung. Eine Untersuchung über Grün-
de, sich kritisch mit Geschichte zu befassen. Frankfurt/M.

PANDEL, Hans-Jürgen (2010): Historisches Erzählen. Narrativität im Geschichtsunterricht. 
Schwalbach/Ts.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



140 Matthias Sieberkrob, Cornelia Chmiel

RÜSEN, Jörn (1996): Historische Sinnbildung durch Erzählen. Eine Argumentationsskizze zum 
narrativen Paradigma der Geschichtswissenschaft und der Geschichtsdidaktik im Blick auf 
nicht-narrative Faktoren. In: Internationale Schulbuchforschung, 18, S. 501–543.

RÜSEN, Jörn (2012): Zeit und Sinn. Strategien historischen Denkens. Frankfurt/M. 

RÜSEN, Jörn (2013): Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft. Köln. 

SIEBERKROB, Matthias (2023): Sprachbildung und historisches Lernen – aber wie? Ziele, Profes-
sionalisierung, Umsetzung (= Beihefte zur Zeitschrift für Geschichtsdidaktik, Bd. 29). Göt-
tingen.

YILDIRIM, Lâle (2021): Historische Agency auf dem Markt der Erinnerungen der pluralen Gesell-
schaft: historische Diskursfähigkeit als Handlungsmächtigkeit. In: Lernen aus der Geschich-
te-Magazin. Geschichtsdidaktik konkret. Aktuelle Forschungen aus der Geschichtsdidaktik, 
Artikel vom 28.04., S. 24–29.

ZICK, Andreas/Küpper, Beate/Mokros, Nico (Hg.) (2023): Die distanzierte Mitte. Rechtsextreme 
und demokratiegefährdende Einstellungen in Deutschland 2022/23. Berlin. Online: https://
www.fes.de/index.php?eID=dumpFile&t=f&f=91776&token=3821fe2a05aff649791e9e7ebdb
18eabdae3e0fd.

Dieser Beitrag ist digital auffindbar unter  
DOI https://doi.org/10.46499/2560.3376

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



141

INGA GRYL

Demokratiebildung in der 
geographischen Bildung 

1.	 Einleitung – Geographieunterricht und das Basiskonzept Raum 

Geographische Bildung weist, wie Lehrpläne, Bildungsstandards Geographie 
(DGfG 2020; DGfG 2023) und die geographische Perspektive im Sachunter-
richt (GDSU 2013; GDSU im Erscheinen) aufzeigen,1 sowohl naturwissen-
schaftliche als auch sozialwissenschaftliche Bezüge auf. Die sozialwissenschaft-
liche Komponente führt dazu, dass Geographie, zumindest, wenn sie konsequent 
in ihrer fachlichen Breite gedacht wird, kaum unpolitisch sein kann.

Ein sehr klassisches Feld geographischer Bildung ist der Umgang mit Roh-
stoffen (DGfG 2020). Lithium ist beispielsweise zentral für die zunehmende 
Elektromobilität, ein nicht nur technisches, sondern vor dem Hintergrund 
von Klima- und Wirtschaftspolitik auch politisch intensiv diskutiertes Thema. 
Gleichzeitig hat der Lithiumabbau – je nach Art der Lagerstätten – verschiede-
ne ökologische Nebenfolgen, etwa bzgl. Wasserverbrauch und -verschmutzung 
(Moran u. a. 2022). Die Frage nach Landeigentum, Enteignung und Entschä-
digung angesichts der Begrenztheit des Rohstoffs und der ungleichen Verbrei-
tung wirft weitere gesellschaftlich relevante Fragen globaler Dimension auf, die 
innerhalb verschiedener politischer Systeme und über grenzüberschreitende 
Handelsbeziehungen und -politik bearbeitet werden. Elektromobilität als eine 
Triebfeder des Lithiumabbaus wiederum kann die Frage nach sich ziehen, ob 
das Konzept des (elektromobilen) Individualverkehrs weiterhin für Stadträume 
geeignet ist (Lehner u. a. 2022) angesichts der Interessenkonflikte um knappe 
urbane Flächen, der Verkehrssicherheit für verschiedene Akteur*innen und der 
Frage nach einem (bzw. wessen) „Recht auf Stadt“ (Lefebvre 2016). 

Das Beispiel zeigt auf, dass viele geographische Themen aufgrund ihres 
Alltagsbezugs komplex und vernetzt gedacht werden müssen. Es deutet zudem 

1	 Die Überarbeitung des Perspektivrahmens der GDSU ist zum Zeitpunkt des Verfassens 
dieses Beitrags noch nicht abgeschlossen. Im jetzigen Erarbeitungsstand ist jedoch das in 
naher Zukunft erhältliche Dokument bereits eine sinnvolle Quelle zur Darstellung des 
aktuellen Stands geographiedidaktischer Arbeit und zukünftiger geographischer Bildung. 
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mit dem Verweis auf räumlich verteilte Lagerstätten und begrenzte Stadträume 
darauf hin, dass Raum eine leitende Denkkategorie bzw. ein Basiskonzept geo-
graphischer Bildung ist. Raum wird in der geographischen Bildung auf verschie-
dene Weise betrachtet (vgl. u. a. DGfG 2023; Wardenga 2002): 
•	 in der Begrenztheit als physische Ressource, die durch die Körperlichkeit 

menschlicher Akteur*innen, ihrer Artefakte bzw. weiterer Aktanten in An-
spruch genommen wird. Dies deutet Konflikte um ein materiell begrenztes 
Gut an; 

•	 auf verschiedenen Maßstabsebenen, die beispielsweise erkennbar machen, 
dass vielfach getätigte Entscheidungen und Handlungen im kleinen Maß-
stab in ihrer Summe weiträumige Folgen haben können (z. B. Klimawandel). 
Dabei entsprechen die in geographischen Curricula gesetzten Maßstabse-
benen (lokal, regional, national, international, global und planetar, DGfG 
2023) nicht einer geometrisch-linearen Skala, sondern zeigen Spezifika 
auf, die verschiedene Analyseschwerpunkte eröffnen: Die nationale und die 
internationale Maßstabsebene beziehen sich etwa auf konkrete politische 
Bezugssysteme, während die globale Ebene soziale und physische Faktoren 
vernetzen kann; 

•	 als sozial konstruiert. Dies bedeutet, dass dem physischen Raum Bedeutun-
gen zugewiesen werden, die handlungsleitend sein können (Werlen 1993). 
Damit eröffnet sich auch die Möglichkeit von Konflikten um verschiedene 
Deutungen und möglicherweise inkompatible Nutzungen (z. B. Nutzungs-
konflikte im öffentlichen Raum); 

•	 als Ressource in ungleichen Machtbeziehungen, da die Macht Raumdeu-
tungen durchzusetzen (sei es über Tradition, Mehrheit, gelungene Kom-
munikation, Sanktionen oder Krieg) und damit entsprechende Handlun-
gen einzuleiten, ungleich verteilt ist. Für die Oberstufe Geographie wurde 
jüngst das Basiskonzept Macht eingeführt (DGfG 2023), auch wenn die 
theoretischen Bezüge in der Geographiedidaktik zum Begriff Macht bisher 
oft inkonsistent sind (Hofer 2022). 

Ein wesentlicher Zugang geographischer Bildung zu politischer Bildung und 
damit Demokratiebildung liegt somit im Verständnis eines komplexen, sozial 
konstruiert gedachten Raumbegriffs. Diese Denkkategorie hat maßgeblich dazu 
beigetragen, die im Folgenden darzustellende wechselvolle Tradition des Schul-
fachs und seines Bezugsfachs Geographie bezüglich Politik und politischer Bil-
dung aufzuarbeiten, zu reflektieren und zu aktualisieren. 
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2.	 Geographie als politische Disziplin – Grundlagen eines 
erkenntnistheoretisch integrativen Schulfachs 

Disziplinhistorisch ist die Verbindung von Geographie und (praktischer) Politik 
bereits seit Langem gegeben; unproblematisch war dieser stark anwendungs-
bezogene Zusammenhang jedoch lange nicht. Kartographie als Teilgebiet der 
Geographie war oftmals Grundlage für und Ausdruck von Eroberungen und 
Gebietserweiterungen. Edward Said (1994) beschreibt beispielsweise die groß 
angelegte britische Kartierung von Indien als Akt der Gewaltanwendung. Wer 
die enormen Anstrengungen kartographischer Durchmusterung finanzieren 
und realisieren konnte, eignete sich das Land de facto an bzw. legte eine der 
Grundlagen des Machterwerbs und -erhalts. Die kartographische Beschrei-
bung und vor allem auch Deutung des Raums (etwa bzgl. Grenzziehungen) 
setzt den Möglichkeitsrahmen und die Grenzen der Handlungen verschiedener 
Akteur*innen. Dieses Deutungsmonopol hat sich in Form von hochpreisigen 
Geodaten und Geoinformationssystemen (GIS), die in ihrer Komplexität nur 
von Expert*innen zu bedienen sind, in abgeschwächter, aber etwa für die Ver-
waltung weiterhin wirkmächtiger Form bis zum Beginn des aktuellen Jahrtau-
sends gehalten (Schuurman 2004; Harley 1989). Erst mit dem Aufkommen von 
offener Ortsbestimmung durch jede*n (insbesondere per GPS ab 2004) und ein-
fachen Kartierungstools im aufkommenden Web 2.0 (Participatory GIS) wurde 
die über Karten ausgelebte Deutungshoheit stärker verteilt (Elwood 2006). 

Der Begriff Geopolitik wiederum hatte sich insbesondere in Deutschland 
und Mitteleuropa im 20.  Jahrhundert in Abgrenzung von einer weniger an-
wendungsorientierten, eher akademischen, aber zunehmend ins Hintertreffen 
geratenen Politischen Geographie als Disziplin etabliert. Geopolitik sollte die 
wissenschaftliche Grundlage von Politikberatung sein. Diese Nähe allerdings 
führte zu einem engen Zusammenhang zu räumlich gedachter Machtpolitik; 
Expansionsbestrebungen wurden im 20. Jahrhundert vielfach geopolitisch be-
gründet (Werlen 2008). Grundlegend für die Geopolitik war die heute veraltete 
Überzeugung des Geodeterminismus, nach der menschliches Handeln durch 
die Natur (bzw. den Raum mit seinen natürlichen Eigenschaften) vorbestimmt 
sei, was eine der Rechtfertigungen für Kolonialpolitik war (ebd.). Die anglo-
amerikanische und französische Critical Geopolitics der 1970er hingegen zeig-
te auf, dass Gesellschaft Raum prägt, und zwar insbesondere über keineswegs 
wertneutrale räumliche Vorstellungen (u. a. Agnew 2001). Die dabei maßgeblich 
wirksamen Machtasymmetrien nahm die Radical Geography in den Blick (vgl. 
u. a. Harvey 2001).
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Über diese explizite Ausrichtung in Teilgebieten weist die Gesamtdisziplin 
der Geographie eine hohe fachliche Breite und damit auch gesellschaftsbezoge-
ne Komplexität auf: Es kann von einer Interdisziplinarität zwischen Natur-, Ge-
sellschafts- und mit Blick etwa auf GIS auch Ingenieurwissenschaften innerhalb 
der Disziplin gesprochen werden, was sich auch im Schulfach widerspiegelt. Das 
Drei-Säulen-Modell (Physische Geographie, Humangeographie, Gesellschaft-
Natur-Forschung, DGfG 2023, angelehnt an Wardenga/Weichhart 2003) ver-
weist auf die unterschiedlichen Erkenntnisinteressen und -zugänge innerhalb 
des Fachs. Neben teilweise nicht gelösten Fragen nach den Möglichkeiten der 
Zusammenarbeit zwischen Expert*innen der Teildisziplinen und der Tiefe der 
Vermittlung im Schulfach angesichts der Breite ergeben sich auch große Chan-
cen: Geographische Bildung kann beispielsweise Kompetenzen im Umgang mit 
den drängenden, weltweit wirksamen Nachhaltigkeitsproblemen vermitteln und 
dabei auch die hoch wirksamen politischen Dimensionen verstehen helfen. We-
sentliche Grundlage dafür ist, dass System als weiteres Basiskonzept des Geo-
graphieunterrichts verstanden wird, das zur Betrachtung des Ineinandergreifens 
von physischen und humanen Systemen befähigt (Mehren/Rempfler/Ullrich-
Riedhammer 2016). 

3.	 Vielfalt der Ansätze politischer Bildung und Demokratiebildung 
im Fach Geographie 

Ein Blick in aktuelle geographiedidaktische Sammelbandwerke zeigt auf, dass 
zahlreiche Ansätze geographischer Bildung das politische System mitdenken 
und dabei der Ausrichtung von Schule als Ort von fächerübergreifender De-
mokratiebildung (entsprechend dem KMK-Papier 2018) folgen. Im jüngsten 
Sammelband zur Geographiedidaktik (Gryl u. a. 2023) sind 48 von 53 Beiträ-
gen mindestens mit gesellschaftlichen Fragestellungen verbunden, was belegt, 
dass physische Geographie angesichts des oben geäußerten Systemkonzepts nur 
noch selten separat unterrichtet wird. Mit Blick auf die Überwindung der oben 
beschriebenen Geographie vergangener Zeiten und der normativen Ausrich-
tung von Schule als Orte der Demokratiebildung (KMK 2018) kann politi-
sche Bildung im Geographieunterricht idealerweise synonym mit Demokratie-
bildung verstanden werden, obgleich in der Praxis dahin gehend Grenzen vor 
dem Hintergrund einer in Machtasymmetrien bestehenden Institution Schu-
le erwartbar sind. Der politische Bezug geschieht auf verschiedenen Ebenen, 
in der Regel ausgehend von der Verwobenheit von Systemen wie Wirtschaft 
oder Bevölkerung in politische Zusammenhänge. Die Heterogenität der Be-
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züge setzt sich in der Definition und Abgrenzung der Ansätze fort, die keines-
wegs als komplett trennscharf und konsistent klassifizierbar zu verstehen sind. 
Wohl aber handelt es sich um gewollte Akzentuierungen für die Vermittlung 
und die fachdidaktische und auch fachpolitische Kommunikation, ersichtlich 
etwa in stärker konzeptionellen Ansätzen wie Perspektivenwechsel (Dickel 
2023) und stärker inhaltsbezogenen wie Klimawandelbildung (Kubisch/Keller/
Parth 2023). Wie Vielhaber (1999) über an Habermas angelehnte „Vermitt-
lungsinteressen“ verdeutlicht, haben nicht alle Ansätze das gleiche partizipa-
tive Potenzial. Ein technisches Vermittlungsinteresse zielt zwar auf Verstehen, 
nicht aber auf Mitgestaltung ab, ein praktisches auf Gestaltung ohne Änderung 
von Rahmenbedingungen und erst ein emanzipatorisches Vermittlungsinteresse 
kann Schüler*innen befähigen, etwa als ungerecht empfundene gesellschaftliche 
Rahmenbedingungen anzuzweifeln und zu ändern oder auch bewusst Ände-
rungen nicht mitzutragen. Der Beutelsbacher Konsens als zentrale Richtschnur 
politischer Bildung wird dabei oft implizit mitgedacht (vgl. z. B. Lehner/Gudat 
2023; Hanke/Ohl/Sprenger 2023), aber selten expliziert (vgl. Fridrich 2023) 
oder in seiner Bedeutung für die Geographie analysiert (vgl. Schmieding 2022). 

4.	 Exemplarische Ansätze der Demokratiebildung 

4.1	 Nachhaltigkeitsbildung/Bildung für nachhaltige Entwicklung 
Geographie wird in der eigenen Community als ein „Leitfach“ (DGfG 2023, 5) 
der Nachhaltigkeitsbildung bzw. Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
begriffen; Nachhaltigkeit ist eines der Basiskonzepte des Fachs (ebd.) und mit 
dem dort verwendeten Nachhaltigkeitsviereck, das neben Ökologie, Ökono-
mie und Sozialem auch Politik als Eckpunkt vorsieht (ebd., Hellberg-Rode/
Schrüfer/Hemmer 2014), ein politisches Feld. Nachhaltigkeitsbildung hat sich 
relativ lange Zeit auf kompensatorische Eigenverantwortung (Bröckling 2007) 
der Lernenden beschränkt und diese zu einem weitestgehend systemerhal-
tenden nachhaltigen Handeln im privaten Bereich angehalten (Pettig 2021). 
Dass ein nachhaltiges Handeln einer ausreichend großen Menge an Menschen 
durchaus systemische Folgen haben kann, ist unbestritten, aber ein nicht nach-
haltiges System begrenzt individuelle Handlungen massiv (z. B. Verbrennung 
von getrenntem Müll). Eine Reduzierung von Nachhaltigkeitsbildung auf den 
alltäglich-individuellen Bereich unter Ausblendung anderer Akteur*innen legt 
Schüler*innen eine unangemessene Verantwortung für Nachhaltigkeitskrisen 
auf. Kommt dazu noch die Utopie, etwa durch Technik einen Ausgleich zwi-
schen den Eckpunkten des Nachhaltigkeitsvierecks zu finden, ohne einen der 
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Bereiche einzuschränken, sinkt die Glaubwürdigkeit der Vermittlung. Nachhal-
tigkeitsbildung in einer aktuellen Geographiedidaktik bezieht sich auf die An-
lage des Fachs als Systemwissenschaft. Das beinhaltet ebenso den Einbezug des 
politischen Systems, und in der Folge die Notwendigkeit, auch für Handlungen 
jenseits des direkten Alltags Kompetenzen zu vermitteln; etwa für gesellschaftli-
che Partizipation in sozialen Bewegungen, wirksame Kommunikation und Aus-
handlung in politischen Entscheidungsprozessen, den kompetenten Umgang 
mit Interessenkonflikten und Dilemmata sowie für eine kritische Reflexion von 
Labeling wie Greenwashing (u. a. Pettig 2021). 

Eng mit der BNE verwoben ist der Ansatz des Globalen Lernens, der eine 
stärkere Explizierung des Raumbezugs im Namen trägt. Im deutschsprachigen 
Raum ist dieses durchaus heterogene Bündel an Konzepten aus der Entwick-
lungspädagogik hervorgegangen, zunächst mit vor allem ökologischen, dann 
auch mit sozialem und politischem Impetus. Globales Lernen zielt heute eben-
so wie BNE auf ein Lernen zur Realisierung der Nachhaltigkeitsziele nach der 
Agenda 2030 ab (Schrüfer 2010, 2013). Noch stärker als in einer BNE werden 
verschiedene geographische Maßstabsebenen sowie Unsicherheit, Komplexität 
und Ambiguität in einer globalisierten Welt adressiert. Der Anspruch an soziale 
Gerechtigkeit sei zudem stärker als in einer BNE verankert (Schrüfer 2013), 
wobei allerdings die Vielzahl an BNE-Konzeptionen und -Materialien die Be-
urteilung dieses Vergleichs erschwert. Globales Lernen wird sowohl aus postko-
lonialer Perspektive u. a. wegen Eurozentrismus kritisiert (Danielzik 2013) und 
zugleich vor dem Hintergrund dieser Perspektive ausgeschärft (Messerschmidt 
2004). Der explizite Einbezug postkolonialen Denkens wird auch unter anderen 
Begriffen, etwa dem einer machtsensiblen interkulturellen Bildung, geographie-
didaktisch verarbeitet (Schröder 2016). 

4.2	 Spatial Citizenship 
Der Ansatz Spatial Citizenship zielt mit dem Konzept von „Citizenship“ ex-
plizit auf Lernende als politische Subjektive (Mitchell 2018) ab. Dabei wird 
bewusst nicht der ebenfalls populäre US-Ansatz der Civic Education aufge-
griffen, der eher auf ein praktisches Vermittlungsinteresse durch Arbeit in der 
(lokalen) Community ausgelegt ist (Crittenden 2018). Vielmehr geht es um ein 
Verständnis durch Reflexion sowie um Partizipation, gestützt durch (geo-)medi-
ale Kommunikation. Ursprünglich wurde der Ansatz aus dem Verständnis über 
Kartographie als Machtmittel (siehe oben) entwickelt, um einen Gegenpunkt zu 
setzen zu einer GIS-Bildung, die vor allem anspruchsvolle technische Kompe-
tenzen für ein vermeintlich neutrales Instrument vermittelt (Gryl/Jekel 2012). 
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Die GIS-Ausbildung wurde als zentrale Kulturtechnik der Zukunft verstanden, 
wobei allerdings humangeographische Bezüge angesichts der technischen Kom-
plexität ins Hintertreffen gerieten. In einer gegenwärtigen Kultur der Digitalität 
(Stalder 2017) kann Technik (erst recht) nicht wertneutral sein und ist eng mit 
gesellschaftlichen Praktiken verwoben (z. B. Kommunikation). Daher soll Spati-
al Citizenship eine Metaebene auf diesen Umstand ermöglichen, etwa zur kriti-
schen Analyse der Rollen, die Menschen als Datenquellen bei der Nutzung von 
Apps oder als Gegenstand der Planung in smarten Umgebungen zukommt. Vor 
dem Hintergrund der sozialen Konstruktion von Raum geht es darum, beste-
hende Deutungen über Räume zu hinterfragen, alternative Deutungen zu kom-
munizieren (z. B. mit Webkarten, raumbezogenen Hashtags) und mit anderen 
auszuhandeln (z. B. in fluiden Communities in Social Media). Mit der Idee der 
prinzipiellen Veränderbarkeit gesellschaftlicher Umstände wird eine politische 
Partizipation im Sinne des emanzipatorischen Vermittlungsinteresses adressiert. 
Das Element demokratischer Aushandlung wird explizit hervorgehoben (Gryl/
Jekel 2012), auch wenn dies in Grassroot Movements und fluiden Communities 
im Web nicht per Proporz realisierbar ist. Vielmehr ist die digitale Partizipation 
auch eine Ressourcenfrage und nicht zuletzt ein Tauschgeschäft persönlicher 
Daten, in der Regel an Unternehmen, gegen Partizipation. Als weitere wesent-
liche Basis von Spatial Citizenship werden allgemeine Menschenrechte ange-
sehen, weshalb Rassismen reproduzierende Geomedien nicht als Ausdruck von 
Spatial Citizenship verstanden werden (Gryl/Könen/Pokraka 2017). 

Ein Beispiel, das vor dem Hintergrund von Spatial Citizenship analysiert 
und praktiziert werden kann, ist die Wheelmap (www.wheelmap.org). Die-
se kollaborative freie Karte ermöglicht es, Barrieren und barrierefreie Orte für 
mobilitätseingeschränkte Personen wie Rollstuhlfahrer*innen im öffentlichen 
Raum zu markieren. Dies schafft Planungssicherheit für diesen Personenkreis 
und vereinfacht ihr alltägliches gesellschaftliches Leben. Anderseits werden sie 
barrierereiche Orte dadurch konsequenter meiden und damit von diesen Orten 
unsichtbar exkludiert. Zugleich ist das Beispiel trotz politischer Stoßrichtung 
nah an der Civic Education angesiedelt, da eine staatlich zugesicherte Aufgabe 
durch Bürger*innen übernommen wird: Die UN-Behindertenrechtskonvention, 
die eine vollumfängliche Inklusion fordert, ist auch von Deutschland ratifiziert 
worden. Das wirft einerseits die Frage nach der für ein politisches System wün-
schenswerten Eigenverantwortung und gegebenenfalls sogar nach dem Altru-
ismus von Bürger*innen auf, andererseits aber auch die der kompensatorischen 
Eigenverantwortung, wenn staatliche Organe ihrer Aufgabe nach Inklusion 
nicht nachkommen. Da sämtliche rot markierten Orte der Karte einen Verstoß 
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gegen die UN-Konvention markieren, kann die Karte aber wiederum auch als 
Instrument politischer Kommunikation zum Verweis auf Missstände eingesetzt 
werden, was ein typischer Anwendungsfall von Spatial Citizenship ist. 

5.	 Ausblick

Demokratiebildung ist an vielen Stellen geographischen Lehrens und/oder Ler-
nens präsent, häufig vor dem Hintergrund der Partizipation an Raumgestaltung, 
in jüngerer Zeit auch moderiert über Kommunikation in einer Kultur der Di-
gitalität. Dabei wird die Relation von Subjekt und Gesellschaft auch hinsicht-
lich der Möglichkeiten und Grenzen von Empowerment beleuchtet: So wird 
jüngst nicht von Mündigkeit gesprochen, sondern von mündigkeitsorientierter 
Bildung (Dorsch/Kanwischer 2019), da vollständige Mündigkeit angesichts der 
Abhängigkeiten und der Begrenztheit der Einsichten in einer komplexen Welt 
nicht möglich ist. Diese Bildung sieht eine bewusste Reflexion der Interessen, 
Möglichkeiten und Grenzen sowie der Relationen des Selbst zu anderen in Be-
zug auf eigene Partizipation vor. Übertragen auf den Schulalltag bedeutet dies, 
dass tatsächliche (aber unvermeidlich systemisch beschränkte) Partizipationsge-
legenheiten in der Gestaltung des Schulalltags und des Schulraums geschaffen 
werden müssen. Die Machtverhältnisse im System Schule sind dabei nicht aus 
der Welt zu schaffen, aber sie können bewusst wahrgenommen und auch immer 
wieder hinterfragt werden. Dies erfordert in der Lehramtsbildung die Vermitt-
lung eines hohen Maßes an Reflexion und zugleich souveräne Lehrkräfte, die 
Schüler*innen als politische Subjekte und Gestalter*innen ihrer – in Bezug auf 
Geographie raumbezogenen – Lebenswelt ernst nehmen. 
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SUSAN BEATRICE MÜLLER

Merkmale der Demokratiebildung 
als Aufgabe aller Fächer und ihre 
Relevanz für den Politikunterricht

Demokratiebildung zielt darauf, Schüler*innen in der Entwicklung ihrer po-
litischen Mündigkeit zu unterstützen und sowohl die Fähigkeit als auch die 
Bereitschaft zu fördern, das politische und gesellschaftliche System und des-
sen Weiterentwicklung aktiv mitzugestalten. Demokratiebildung kann damit 
als subjektorientierte Förderung politischer Kompetenzen verstanden werden, 
die kritische Analyse-, Urteils- und Handlungsfähigkeit umfasst und auf einer 
Anerkennung grundlegender Menschenrechte und demokratischer Grundwerte 
basiert. Schule nimmt hier eine Schlüsselrolle ein, weil sie allen Heranwachsen-
den in einer Gesellschaft gestaltbare Lern- und Erfahrungsgelegenheiten bieten 
kann. In diesem Sinne ist die Vermittlung demokratierelevanter Kompetenzen 
nicht nur aus zahlreichen Schulgesetzen ableitbar, sondern gerade in den letzten 
Jahren verstärkt als ein zentrales Anliegen schulischer Bildung diskutiert wor-
den (KMK 2018; KM BW 2019). Berechtigterweise lässt sich jedoch die Frage 
stellen, welche schulischen Akteur*innen sich konkret von den Zielvorgaben 
angesprochen fühlen sollen: Wird die Förderung demokratierelevanter Kompe-
tenzen von Schüler*innen aufgrund der ‚Natur des Fachs‘ ausschließlich in die 
Hand von Politiklehrkräften gelegt? Und wenn dies nicht der Fall ist: In welcher 
Relation steht Politikunterricht dann zu schulischer Demokratiebildung? Wel-
che spezifischen Anforderungen an das Fach ergeben sich daraus?

Der Fokus dieses Sammelbands liegt auf Demokratiebildung als Aufgabe 
aller Fächer. Davon ausgehend scheint es zunächst bemerkenswert, dass dieser 
Beitrag nun den Politikunterricht in den Blick nimmt, welcher ja ungeachtet 
diverser Fächerbezeichnungen und -zuschnitte die Fragen des Politischen und 
Gesellschaftlichen in den Mittelpunkt stellt. Um zu prüfen, inwiefern eine 
Perspektive ausgehend von den Merkmalen der Demokratiebildung für alle 
Fächer fruchtbare Impulse für das fachliche Selbstverständnis entfalten kann, 
werden wir zunächst die Verhältnisbestimmung von Demokratiebildung und 
politischem Fachunterricht in der aktuellen Diskussion skizzieren. Anschließend 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



153Relevanz der Demokratiebildung für den Politikunterricht

werden wir die Relevanz von Merkmalen demokratiebildenden Unterrichts für 
den Politikunterricht näher betrachten und diskutieren, welche spezifischen 
Anforderungen sich daraus ergeben. In einem letzten Schritt möchten wir jeweils 
einen empirischen Blick auf Demokratiebildung im Politikunterricht werfen 
und der Frage nachgehen, inwiefern der Politikunterricht diesen Ansprüchen 
gerecht wird und wo sich Entwicklungsbedarfe ergeben.

1.	 Politikdidaktische Perspektiven auf Demokratiebildung 

May (2022) beschreibt Demokratiebildung als pädagogisches Anliegen, wel-
ches unterschiedlichste Bestrebungen zur Förderung der Mündigkeit von 
Schüler*innen in sich vereint. Er versteht Demokratiebildung als Konsens- und 
Integrationsbegriff und somit als Konzept, welches politische Bildung und De-
mokratiepädagogik zielführend miteinander verknüpfen und auf diese Weise 
sowohl fachliches als auch erfahrungsbasiertes Lernen umschließen und auf-
einander beziehen soll. Die Tradition der politischen Bildung repräsentiert 
dabei Ansätze, welche insbesondere auf den Aufbau konzeptuellen politi-
schen Wissens und einer damit verbundenen Entwicklung politischer Urteils-, 
Handlungs- und Partizipationsfähigkeit von Schüler*innen zielen (ebd.; Oberle 
2022). Politischem Fachunterricht als Raum, in dem systematischer Kompe-
tenzaufbau, Reflexion und Kontextualisierung von für Demokratiebildung rele-
vanten Lern- und Sozialisationserfahrungen außerhalb und in der Schule veror-
tet werden können, kommt hier eine besondere Bedeutung zu. Demgegenüber 
betonen Ansätze der Demokratiepädagogik erfahrungsorientierte Zugänge zu 
Fragen gesellschaftlichen Zusammenlebens in einer Demokratie. Dieser Zu-
gang basiert auf der Annahme, dass, wer Demokratie nicht als wertvoll in der 
Lebenswelt erfahre, sie auch nicht als bedeutsam für die Makrostrukturen der 
Gesellschaft erkennen könne – auch mit Blick auf eine eigene politische Beteili-
gung (May 2022, 253). Ausgehend von diesem Verständnis würde das Bildungs-
ziel der Mündigkeit also insbesondere durch den positiven Einfluss demokra-
tischer Erfahrungen auf demokratiebezogene Einstellungen der Schüler*innen 
(etwa das allgemeine politische Interesse, demokratische Werte usw.) erreicht 
(Beutel/Gloe/Reinhardt 2022). Ungeachtet des beständig großen empirischen 
Forschungsbedarfs deuten die bestehenden Ergebnisse auf die komplementäre 
Relevanz unterschiedlicher Ansätze hin. So ergeben sich systematische empiri-
sche Hinweise auf die Bedeutung von schulischer Partizipationserfahrung u. a. 
für die politische Partizipationsbereitschaft insgesamt (Deimel 2023; Hahn-
Laudenberg 2022b) sowie von politischem Wissen u. a. für toleranzbezogene 
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Einstellungen und ein kritisch-reflektiertes institutionelles politisches Vertrau-
en (Stals/Ziemes 2024).

Vorschläge zur Integration beider Ansätze finden sich gleichfalls in den 
Verständnissen der Demokratiebildung von Oberle (2022) sowie Kenner und 
Lange (2022). Demokratiebildung brauche stets sowohl konzeptionelles Be-
zugswissen und kritische Urteilsbildung als auch Partizipationserfahrung, um als 
„ganzheitlicher Prozess der Bildung zur Mündigkeit“ (Kenner/Lange 2022, 62) 
gelten zu können. Allerdings lässt sich die Frage stellen, welche Perspektiven, 
schulischen Handlungsfelder und Aufgabenbereiche sich ausgehend von einem 
ganzheitlichen Verständnis wiederum identifizieren lassen. 

May (2022) schlägt eine Differenzierung des Demokratiebildungsbegriffs in 
drei Facetten vor: als Ziel bezogen auf die Mündigkeit der Bildungsadressat*innen 
und das darauf angewiesene System, als Didaktik und Methodik des Nachdenkens 
über Politik und des gegenstandsbezogenen Kompetenzerwerbs sowie als professio-
nelle Praxis der demokratischen Gestaltung sozialen Miteinanders in pädagogischen 
Kontexten. Die Dimension des gegenstandsbezogenen Kompetenzerwerbs be-
zieht sich dabei auf eine kontroverse Behandlung politischer Phänomene außer-
halb des eigenen Nahraums und steht somit eher in der Tradition der politischen 
Bildung im Rahmen des Fachunterrichts. Die Dimension der professionellen 
Praxis des pädagogischen Miteinanders hingegen fokussiert sich in demokratie-
pädagogischer Tradition auf die Erfahrungsebene von Demokratie, während die 
Zielperspektive beide Ansätze eint. An anderer Stelle macht May (2022) darauf 
aufmerksam, dass der Begriff der Demokratiebildung stärker als der Begriff der 
politischen Bildung eine Ausrichtung an den normativen Fundamenten einer 
demokratischen Gesellschaft und Politik impliziert. Das für die Ziele politischer 
Bildung als grundlegend diskutierte Spannungsverhältnis zwischen Anpassung 
und Emanzipation (Hahn-Laudenberg 2022a) gilt damit für die Demokratie-
bildung in nicht geringerer Weise (anders Kenner/Lange 2022, 65).

Begrifflich etwas anders akzentuiert unterscheidet Achour in der Einleitung 
dieses Sammelbands im Kontext von Demokratiebildung Politische Bildung über 
Demokratie, welche sowohl im politischen oder sozialwissenschaftlichen Fach-
unterricht, in anderen Fächern, fachübergreifend oder im projektorientierten 
Lernen stattfinden kann. Politische Bildung durch Demokratie zeichne sich durch 
partizipative Schul- und Unterrichtsgestaltung, positive Sozialbeziehungen und 
inklusive Praxis aus. In Bezug auf die Zieldimension der Politischen Bildung für 
Demokratie betont sie, dass demokratieunterstützende Einstellungen nicht über 
eine direkte (moralisierende) Vermittlung, sondern durch reflexive Auseinander-
setzung gefördert werden sollten.
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Oberle (2022) wiederum überträgt die klassischen drei Säulen eines umfas-
senden Verständnisses schulischer politischer Bildung (Henkenborg 2005) auf 
den Begriff der Demokratiebildung. Diese zielen auf verschiedene Handlungs-
felder ab: Die Demokratiebildung als Schulprinzip (z. B. durch die Verankerung 
von einer Praxis der Schüler*innenmitbestimmung oder schulischen Leitbil-
dern), die Demokratiebildung als Unterrichtsprinzip aller Schulfächer, welche sich 
darin äußere, dass in sämtlichen Fächern sowohl gegenseitige Toleranz und Res-
pekt, Kooperations- und Diskussionsbereitschaft gefördert und politisch aktuel-
le Inhalte aufgegriffen werden sowie der politische Fachunterricht als dritte Säule. 

Die geschilderten Betrachtungsweisen verdeutlichen einen Anspruch an 
Demokratiebildung als fächerübergreifende Querschnittsaufgabe von Schule; 
gleichermaßen wird die besondere Stellung des Fachunterrichts als fester Teil 
von Demokratiebildung unterstrichen. Dieses Verständnis schlägt sich auch in 
der Interpretation konkreter Aufgaben des politischen Fachunterrichts von ad-
ministrativer Seite her nieder. Der Leitfaden Demokratiebildung Baden-Würt-
temberg (KMBW 2019) differenziert etwa neben der Vermittlung von Basis- 
und Orientierungswissen, Urteils- und Handlungskompetenz die partizipative 
Ausrichtung, den Beitrag zu politischen Einstellungen und Motivation, den 
kritischen Blick auf den Ist-Stand bei gleichzeitiger Anerkennung freiheitlich-
demokratischer Grundwerte sowie die Lebensweltnähe durch die Behandlung 
aktueller politischer Streitfragen aus. Der politische Fachunterricht sei nicht er-
setzbar durch Ansätze des fächerübergreifenden, partizipativen Demokratieler-
nens, solle jedoch explizit durch diesen angereichert werden. 

Diese inhaltlich begründete ergänzende oder auch integrierende Perspek-
tive verschiedener Zugänge der Demokratiebildung trifft auf die Praxis einer 
Schule mit stark begrenzten zeitlichen und professionellen Ressourcen. Sowohl 
auf Ebene der curricularen Ausgestaltung als auch auf Ebene der innerschuli-
schen Ressourcenverteilung ist häufig nach wie vor eine Marginalisierung aller 
oder ein gegenseitiges Ausspielen der verschiedenen Perspektiven zu konstatie-
ren. Obwohl schulische Demokratiebildung als ganzheitliches Konzept ohne 
das Fach Politik mit seiner kognitiv-reflexiven Dimension kaum erfolgreich sein 
kann, wird die prekäre Stellung des Politikunterrichts oft mit der Querschnitts-
aufgabe Demokratiebildung „legitimiert“ (May 2022, 261). Die öffentlich immer 
wieder betonte Relevanz eines erfolgreichen Lernens über Demokratie steht im 
Spannungsverhältnis zur faktischen Stellung des Politikunterrichts: Er ist in der 
Stundentafel in der Gesamtschau schlecht aufgestellt, beginnt in etlichen Bun-
desländern erst in den höheren Klassen und wird häufig als Integrationsfach 
mit Geschichte, Geographie und Wirtschaft unterrichtet. Nicht zuletzt dadurch 
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bedingt – und verstärkt durch allgemeinen Mangel an Lehrkräften – wird po-
litische Bildung vielfach fachfremd unterrichtet. Das Problem zeigt sich v. a. an 
nicht gymnasialen Schulformen (Gökbudak/Hedtke/Hagedorn 2022), führt zu 
einer geringeren Unterrichtsqualität bis hin zu faktischen Unterrichtsausfällen 
und verstärkt damit systematisch die curriculare Lücke zwischen intendiertem 
und implementiertem Curriculum (Losito/Agrusti/Damiani 2021; Abs/Hahn-
Laudenberg 2024). Dabei ist qualitativ hochwertige politische Bildung gerade 
für nicht ohnehin privilegierte Schüler*innen notwendig, denen in der Regel 
auch weniger außerschulische politische Lerngelegenheiten offenstehen (Dei-
mel 2023). 

2.	 Zum Verhältnis von Demokratiebildung und  
politischem Fachunterricht

Die Bedeutung des politischen Fachunterrichts wird also in den verschiedenen 
Ausführungen zur Demokratiebildung unterstrichen, wobei sich ein Span-
nungsverhältnis zur schulischen Realität offenbart. Offener bleibt die Frage, wie 
dieser mit den anderen beschriebenen Dimensionen von Demokratiebildung 
konkret in Verbindung steht. Inwiefern schlagen sich beispielsweise das demo-
kratische Schulprinzip und Demokratiebildung als Unterrichtsprinzip letztlich 
auch im politischen Fachunterricht nieder? Oberle (2022) betont, dass die von 
ihr definierten Säulen von Demokratiebildung eng miteinander verschränkt 
seien. Dies ergebe sich einerseits aus der schulorganisatorischen Realität: So 
liege beispielsweise die Realisierung der Säule Demokratiebildung als Schulprin-
zip häufig in der Hand engagierter Lehrkräfte des politischen Fachunterrichts. 
Die Notwendigkeit einer inhaltlichen Bezugnahme der Dimensionen lässt sich 
jedoch auch vor dem Hintergrund des dargelegten Verständnisses von Demo-
kratiebildung argumentativ begründen: Betrachtet man Demokratiebildung als 
Querschnittsaufgabe von Schule, die sich unter anderem durch eine Wissens- 
und Erfahrungsebene auszeichnet, dann müssen diese Kriterien ebenfalls für 
den Politikunterricht als festen Bestandteil der Demokratiebildung zutreffen. 
Folglich muss neben Nachdenken über Politik auch Partizipationserfahrung ein 
Merkmal des Politikunterrichts sein. Dementsprechend betont May (2022) in 
Bezug auf sein vorgeschlagenes Modell, dass die demokratische Gestaltung des 
sozialen Miteinanders (und somit die erfahrungsbezogene Ebene von Demo-
kratiebildung) sowohl als schulweites Prinzip als auch im Hinblick auf die Lehr-
Lernprozesse selbst relevant sei. Auf diese Weise wird in doppelter Hinsicht ei-
ne Vorstellung von Exklusivität aufgebrochen: Zum einen wird dem politischen 
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Fachunterricht nicht die Alleinverantwortung für eine gelingende Mündigkeits-
werdung der Schüler*innen zugeschrieben. Zum anderen umfasst der Fachun-
terricht selbst neben dem gegenstandsbezogenen Kompetenzerwerb explizit 
auch die Facette der demokratischen Erfahrungsebene. Sowohl Oberle (2022) 
als auch Kenner und Lange (2022) unterstreichen zudem die Bedeutsamkeit 
einer kritisch-reflexiven, problem- und schüler*innenorientierten Ausrichtung 
des Fachunterrichts, damit dieser nicht in Form eines „unpolitischen Politikun-
terrichts“ (Oberle 2022, 64) seine demokratiebildende Funktion einbüßt. 

Wird Demokratiebildung als Prinzip aller Schulfächer auf den Politikun-
terricht bezogen, dann lassen sich auf Grundlage der oben genannten Verständ-
nisse vier Merkmale von Demokratiebildung differenzieren (vgl. auch Yeşil/
Hahn-Laudenberg 2024). Diese werden nachfolgend jeweils kurz konzeptionell 
skizziert, dann mit politikdidaktischen Ansprüchen abgeglichen und im letzten 
Schritt mit Blick auf empirische Erkenntnisse insbesondere aus der Internatio-
nal Civic and Citizenship Education Study (ICCS) 2022 in Bezug auf die Praxis 
des Politikunterrichts ausgeführt.

2.1	 Politische Inhalte 
Die inhaltliche Einbeziehung von Fragen des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens (global bis lokal) und darauf bezogenen allgemein verbindlichen Entschei-
dungen in den Unterricht ist ein wichtiges Merkmal von demokratiebildendem 
Unterricht. Dieses Merkmal lässt sich im Sinne einer in der Einleitung dieses 
Sammelbands beschriebenen politischen Bildung über Demokratie charakteri-
sieren, welches ein Nachdenken über Politik, die Orientierung an einem gegen-
standsbezogenen Kompetenzerwerb (May 2022) sowie das Aufgreifen aktueller 
politischer Themen (Oberle 2022) umfasst. 

Ein Politikunterricht, der Fragen (der Regelung) gesellschaftlichen Zusam-
menlebens ausklammert, ist nicht nur theoretisch vorstellbar: Abstrakte stati-
sche Institutionenkunde oder individuelle Lebenshilfe sind in der Fachdidaktik 
viel diskutierte Beispiele eines „unpolitischen Politikunterrichts“ (Oberle 2022, 
64). In der ICCS 2022 wurden Schüler*innen der achten Jahrgangsstufe in 
Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein (SH) sowie 22 weiteren 
Bildungssystemen u. a. hinsichtlich demokratiebezogener Lerngelegenheiten in 
der Schule befragt. In beiden Bundesländern geben 31 % der Achtklässler*innen 
an, dass Schüler*innen „oft“ aktuelle politische Fragen im Unterricht zur Dis-
kussion bringen, weitere 39 % in NRW und 41 % in SH geben an, dass dies 
manchmal passiere. Schüler*innen scheinen Unterricht also hier als einen Raum 
zu begreifen, in dem für sie relevante Fragen gesellschaftlichen Zusammen-
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lebens zur Sprache kommen können. Dass dies nicht selbstverständlich ist, 
zeigt der Vergleich mit den Niederlanden, wo lediglich eine Minderheit der 
Schüler*innen oft (3 %) oder manchmal (23 %) das Einbringen aktueller poli-
tischer Fragen berichtet (Hahn-Laudenberg/Abs 2024). Inwieweit ein solcher 
Aktualitätsbezug isoliert bleibt (zum Beispiel in „aktuellen 5 Minuten“) oder 
systematisch mit einem politischen Kompetenzaufbau verbunden wird, bedarf 
weitergehender Untersuchungen. 

2.2	 Kontroversität
Das Aufeinandertreffen und Verhandeln unterschiedlicher, gegebenenfalls auch 
als unvereinbar wahrgenommener Positionen zu Fragen des gesellschaftlichen 
Zusammenlebens sind ein zentrales Merkmal pluralistischer Demokratien. 
Kontroversität im Unterricht bezieht sich darauf, gesellschaftliche Kontrover-
sen zu thematisieren und gleichzeitig Kontroversität durch die Gestaltung des 
Unterrichts erfahrbar zu machen. Kontroversität als Merkmal demokratiebil-
denden Unterrichts verbindet damit Elemente einer politischen Bildung über 
und durch Demokratie. Sie kann geplant von den Lehrpersonen erzeugt werden, 
aber ebenfalls durch Schüler*innen in den Unterricht eingebracht werden. Ei-
ne reflexive Balancierung unterschiedlicher Positionen macht deutlich, dass bei 
politischen Fragen verschiedene legitim und rational begründbare Positionen 
zu deren Bearbeitung vertreten werden können. Gleichzeitig berücksichtigt sie 
die Abgrenzung gleichberechtigt zu behandelnder Positionen von nicht gleich-
berechtigt zu behandelnden menschen- und demokratiefeindlichen Positionen 
oder Verschwörungsnarrativen (Kindlinger/Hahn-Laudenberg 2023). 

Mit Blick auf den Politikunterricht ist Kontroversität als fachdidaktisches 
Prinzip spätestens seit dem Beutelsbacher Konsens und somit seit den späten 
1970er Jahren zentral für das Selbstverständnis der Politikdidaktik und zeigt 
sich auch in weiteren fachdidaktischen Prinzipien, wie etwa der Konflikt- oder 
Problemorientierung. Während Achtklässler*innen in NRW und SH in der 
ICCS 2022 mehrheitlich von einem für Diskussionen offenen Unterrichtskli-
ma berichten, zeigen sich jedoch zum Teil deutliche Unterschiede zuungunsten 
nicht gymnasialer Schulformen. Eine Befragung der Lehrkräfte demonstriert 
zudem, dass sich die Frage der Gestaltung einer demokratisch gebundenen 
Kontroversität in einer polarisierten Gesellschaft mit verstärkter Sichtbarkeit 
menschen- und demokratiefeindlicher Positionen zunehmend zu einer fach-
didaktischen Herausforderung entwickelt. So erkennt etwa jede fünfte Lehr-
person in sozialwissenschaftlichen Fächern die Wertgebundenheit politischer 
Bildung nicht an und stimmt der Aussage zu, dass Positionen, die außerhalb des 
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Grundgesetzes liegen, gleichberechtigt im Unterricht behandelt werden sollten 
(Hahn-Laudenberg/Abs 2024).

2.3	 Partizipation 
Partizipation im Unterricht kann differenziert werden in a) eine selbstbestimm-
te, kooperative projektbezogene oder handlungs- und entwicklungsorientierte 
(u. a. Tulodziecki/Herzig/Blömeke 2017) Lehr-Lerngestaltung sowie b) die 
Mitbestimmung und Mitgestaltung bei der Auswahl von Inhalten und Metho-
den und in der Leistungsbewertung. In diesen Aspekt der einleitend beschrie-
benen politischen Bildung durch Demokratie eingeschlossen ist die Transparenz 
darüber, welche Aspekte der Unterrichtsgestaltung und Leistungsbewertung der 
Mitbestimmung der Schüler*innen entzogen sind sowie gegebenenfalls die Ver-
handlung dieser Grenzen. Insbesondere für den Politikunterricht kann c) die 
Reflexion von Partizipationserfahrungen der Schüler*innen in und außerhalb 
der Schule als weiterer Aspekt dieses Merkmals ergänzt werden.

Im Politikunterricht konkretisiert sich dieses Merkmal demokratiebil-
denden Unterrichts in den Facetten des politikdidaktischen Prinzips der 
Schüler*innenorientierung (Schröder/Klee 2017) sowie in vielen Makrome-
thoden der selbstläufigen Lernwege (Reinhardt 2018). Verfügbare Videografi-
en regulären Politikunterrichts, Berichte von Praxissemesterstudierenden sowie 
Befragungen geben jedoch empirische Hinweise auf eine schulische Praxis der 
Dominanz fragend-entwickelnden, lehrkraftgesteuerten, wenig handlungsori-
entierten Politikunterrichts zumindest in der Sekundarstufe I (Achour/Wagner 
2019). Die ICCS 2022 zeigt in der Selbstauskunft der Lehrpersonen zu ihrem 
Unterricht ein differenziertes Bild: So geben mehr als zwei Drittel der Lehrper-
sonen in NRW an, die Fächer der politischen Bildung und Demokratieerzie-
hung unterrichten, (sehr) oft in achten Jahrgangsstufen mit dem Schulbuch zu 
arbeiten. Zudem sind Beobachtungen die mit Abstand am weitesten verbreitete 
Form der Leistungsbewertung, 55 % nutzen diese (sehr) oft. Gleichzeitig geben 
auch knapp 40 % an, Projektarbeiten (sehr) oft als Bewertungsverfahren zu nut-
zen, lediglich 22 % berichten, dass Schüler*innen (sehr) oft Themen für zukünf-
tige Unterrichtsstunden vorschlagen (Ateş u. a. 2024).

2.4 	Anerkennung 
In Übertragung von Honneths (1992) Anerkennungstheorie auf den schuli-
schen Kontext können drei Dimensionen der Anerkennung differenziert wer-
den: a) eine nicht an Bedingungen geknüpfte Sorge für das Wohlbefinden und 
die Bedürfnisse einer konkreten Person (care), b) Respekt im Sinne einer Aner-
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kennung als Träger von Rechten und moralischer Verantwortlichkeit (having a 
voice) sowie c) Wertschätzung durch das Erkennen, die Ermutigung und Un-
terstützung von Schüler*innen in ihrer Unterschiedlichkeit, auch in Bezug auf 
Leistungen, Fähigkeiten und Fertigkeiten (value) (Graham u. a. 2017; Helsper/
Sandring/Wiezorek 2005; Henkenborg 1998). In der Einleitung dieses Sam-
melbands ( Bd. 1: Achour) wurden positive Sozialbeziehungen, Freiheit von 
seelischer Gewalt und Inklusion neben Partizipation als zentrale Elemente po-
litischer Bildung durch Demokratie benannt. In einem auf diesem Verständnis 
aufbauenden diskursiven Unterricht werden Schüler*innen in der Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten als Teilnehmende eines gemeinsamen Diskurses 
anerkannt, ohne dass dabei die in der Schule bestehenden Machtgefälle negiert 
werden (Yeşil/Hahn-Laudenberg 2024).

Ungeachtet der hohen Relevanz von Subjektorientierung in der Politikdi-
daktik, die theoretisch alle Lernenden einschließt, werfen die starken sozialen 
und schulformbezogenen Disparitäten sowohl in Bezug auf politisches Wis-
sen als auch auf die wahrgenommenen Lerngelegenheiten und Diskurszugänge 
(Achour/Wagner 2019; Hahn-Laudenberg/Goldhammer/Ateş 2024; Hahn-
Laudenberg 2019) die Frage auf, in welchem Maße Anerkennungsprozesse im 
Politikunterricht gesellschaftliche Privilegierung nicht nur reproduzieren, son-
dern noch verstärken. Es greift zu kurz, dies mit der strukturellen Benachteili-
gung nicht gymnasialer Schulformen mit Blick auf den politischen Fachunter-
richt zu erklären, nicht zuletzt angesichts systematischer Unterschiede innerhalb 
von Klassen. Es greift ebenfalls zu kurz, Diversität stärker als Inhaltsfeld zu 
berücksichtigen, wenngleich auch in dieser Frage curricularer Handlungsbedarf 
erkennbar wird (Abs/Hahn-Laudenberg 2024). Stärker als bei den drei vorher-
gehend diskutierten Merkmalen rücken hier neben der Praxis des Politikunter-
richts fachdidaktische Konzeptionen und Methoden selbst in den Fokus. Sie 
sind genau wie Curricula und Materialien kritisch darauf zu prüfen, inwieweit 
sie Schüler*innen implizieren, welche bereits politisch interessiert, argumentativ 
versiert und partizipationserfahren sind und somit bereits weitgehende Kompe-
tenzen voraussetzen, statt diese systematisch zu entwickeln. Inklusive politikdi-
daktische Konzeptionen wie auch Ansätze einer durchgängigen Sprachbildung 
verbleiben bislang eher punktuell und in der Entwicklung (Achour/Jordan 2017; 
Manzel/Nagel 2019). Politikunterricht diversitätsreflexiver zu denken, bedeutet 
darüber hinaus, das implizit im Unterricht vermittelte Bild gesellschaftlich und 
politisch handelnder Akteur*innen zu reflektieren: In welcher Weise inkludiert 
oder exkludiert das im Unterricht gezeichnete Bild von Bürger*innen die Di-
versität einer Migrationsgesellschaft, die Hybridität von Identitäten in offenen 
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Gesellschaften und die gesellschaftliche Konstruktion von Differenz (Achour 
2022)? 

3.	 Fazit

Das Anlegen allgemeiner Merkmale von Demokratiebildung in allen Fächern 
an den Politikunterricht birgt zwei wesentliche Erkenntnisse: Zum einen zeigt 
sich, wie eng diese Merkmale mit in der Politikdidaktik diskutierten Kriteri-
en für einen guten bzw. qualitativ hochwertigen Politikunterricht verbunden 
werden können. Fehlen diese Merkmale, resultiert daraus ein Politikunterricht, 
der zentrale Bildungsziele verfehlt. Zum anderen wird durch das Anlegen der 
Merkmale mit Blick auf eine praktische Gestaltung von Politikunterricht deut-
lich, dass die Realisierung demokratiebildenden Politikunterrichts keineswegs 
trivial ist, sondern eine solche Perspektive zentrale Herausforderungen und Ent-
wicklungsbedarfe erkennen lässt.
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MATTHIAS BUSCH, LEIF MÖNTER

Demokratiebildung im Integrationsfach 
Gesellschaftswissenschaften

Das Integrationsfach Gesellschaftswissenschaften ersetzt in verschiedenen all-
gemeinbildenden Schulformen die Einzelfächer Geschichte, Geographie und 
Sozialkunde. In dreizehn Bundesländern wird das Fach – bei unterschiedlichen 
Bezeichnungen wie „Weltkunde“, „Gesellschaftslehre“, „Gesellschaftswissen-
schaften“ und „Geschichte/Politik/Geographie“ – vornehmlich in Gesamt- und 
Realschulen mit drei bis fünf Wochenstunden als sogenanntes „Hauptfach“ in 
den Klassenstufen 5 bis 10 unterrichtet (vgl. Weber 2019; Wienecke 2022). In 
seinen curricularen Zielsetzungen, seinen Gegenständen und Lernkulturen ist 
das Fach in besonderer Weise geeignet, einen Beitrag zur Demokratiebildung zu 
leisten. Hierbei vereint es nicht nur die Vorzüge der traditionellen Einzelfächer 
( Bd. 2: Gryl,  Bd. 2: Sieberkrob/Chmiel,  Bd. 2: Hahn-Laudenberg/
Müller), sondern bietet aufgrund seiner spezifischen Konzeption potenziell ei-
nen erheblichen Mehrwert für die Förderung demokratischer Handlungs- und 
Urteilskompetenz. Da eine fachdidaktische Fundierung und elaborierte Theo-
rieentwicklung zum Integrationsfach bisher noch kaum erfolgt sind, wird im 
Beitrag die didaktische Konzeption vor allem anhand vorliegender Bildungs- 
und Lehrpläne aus den einzelnen Bundesländern erschlossen. Anhand dieser 
institutionellen Vorgaben, im Folgenden zusammengefasst unter dem Begriff 
„Curricula“, können der normative Anspruch, die Relevanz und potentielle 
Funktion des Faches für Demokratiebildung rekonstruiert werden.

1.	 Fachliche Integration: Interdisziplinarität als Beitrag  
zur Demokratiebildung

Bereits in den Präambeln vieler Curricula werden Demokratiebildung und Par-
tizipationsfähigkeit als zentrale Ziele des Integrationsfachs herausgestellt. Das 
Fach solle „eine grundlegende Demokratiebildung“ (LP RLP 2022, 7) fördern, 
eine reflektierte und verantwortliche Teilhabe am gesellschaftlichen und politi-
schen Leben unterstützen sowie Schüler:innen stärken, „ihre Rolle als mündige 
Bürgerinnen und Bürger in Verantwortung für sich und die Gesellschaft ein-
zunehmen“ (LP MV 2022, 4). „Im Mittelpunkt des Kompetenzerwerbs“ stehe 
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„die Befähigung zur Partizipation“ (LP MV 2022, 5) und zu „demokratischem 
Handeln“ (LP SL 2014, 6). Die Curricula weisen dem Integrationsfach u. a. die 
Aufgabe zu, explizit die Demokratie-, Zukunfts-, Ambiguitäts- und Gestal-
tungskompetenz der Lernenden zu fördern und eine „Teilhabe am öffentlichen 
Diskurs in unserer Gesellschaft“ (LP HH 2014, 12) anzuleiten.

Die inhaltliche Strukturierung der Curricula orientiert sich nicht selten 
„an aktuellen gesellschaftlichen Problemen“ (LP MV 2022, 5) und zentralen 
„Schlüsselfragen zu gesellschaftlichen Entwicklungen“ (LP RLP 2015, 3) wie 
digitale Transformation, Ursachen und Folgen des Klimawandels, soziale Fra-
gen, Menschenrechte, Migration, Fragen internationaler Sicherheit und globaler 
Zusammenarbeit oder nachhaltiger Entwicklung. Das Fach hat damit einerseits 
die Chance, ein Reflexionsraum aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen 
und Zukunftsfragen zu sein und die politische Urteils- und Analysefähigkeit 
in besonderer Weise zu fördern. Schüler:innen erhalten Gelegenheit, sich mit 
zentralen Fragen der demokratischen Gesellschaft auseinanderzusetzen, ihre 
eigenen Positionen und Interessen zu erkennen sowie sich in demokratischen 
Diskursen zu üben. Andererseits fokussiert das Fach thematisch gezielt auf The-
men, die sich aus einer einzelfachlichen Perspektive nicht adäquat erschließen 
lassen und auch in gesellschaftlichen Diskursen multiperspektivisch verhan-
delt werden. Aus der damit verbundenen „Notwendigkeit zur ganzheitlichen 
Problemlösung“ (LP MV 2022, 4) resultiert die „Leitidee des Faches Gesell-
schaftswissenschaften“ und sein Anspruch, in einer „ganzheitlichen, multidiszi-
plinären Problemanalyse und -bewältigung“ (ebd.) „gesellschaftliche Probleme 
multidisziplinär [zu] erschließen“ (ebd.). So ist das Integrationsfach das einzige 
im Fächertableau, das politische, geografische, historische, soziale, kulturelle, 
wirtschaftliche, rechtliche und ökologische, in einzelnen Bundesländern auch 
technische Aspekte systematisch interdisziplinär vernetzt: Als „Antwort auf 
die immer schnelleren Veränderungen der Welt“ (LP MV 2022, 4) und eine 
„gestiegene Komplexität der Realität“ (LP BB 2015, 3) biete das Fach durch 
die interdisziplinäre Ausrichtung „die Chance, die zunehmende Komplexität 
gesellschaftlicher Herausforderungen und Konflikte Disziplinen übergreifend 
in ihren Ursachen, Zusammenhängen und Auswirkungen zu erkennen und in 
demokratischen Verfahren gemeinschaftlich Lösungen auszuhandeln“ (LP MV 
2022, 4; vgl. u. a. auch LP RLP 2015, 3). Ziel des anspruchsvollen Bildungskon-
zepts ist es, systemisches, „mehrdimensionales Denken“ (ebd.) bzw. „vernetztes 
Denken und Handeln“ (LP RLP 2015, 3) bei Lernenden zu fördern, um eine 
ganzheitliche Welterschließung zu stärken sowie „Interdependenzen“ zwischen 
den Fachperspektiven zu erfassen (ebd.). Durch diese „Vermittlung eines mul-
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tiperspektivischen Blickes auf die Welt“ ließen sich „Demokratiebildung“ (LP 
RLP 2022, 7) und ein „Beitrag zu einem differenzierten Weltverständnis“ (LP 
HH 2014, 12) sowie eine Wehrhaftigkeit „gegen Gefährdungen der Demokratie 
und ihrer grundlegenden Werte“ (LP RLP 2022, 7) erreichen. Der interdiszipli-
näre Zugriff „fördert ein tieferes Verständnis für die Komplexität gesellschaftli-
cher Phänomene und unterstützt die Vernetzung im Denken der Schülerinnen 
und Schüler“ (LP MV 2022, 4). 

Die Vernetzung der gesellschaftswissenschaftlichen Fachperspektiven wird 
in der allgemeinen Didaktik seit Langem als lernproduktiver Weg angesehen, um 
die Partizipationsfähigkeit von Schüler:innen und die Wechselwirkungen von 
Schule und Gesellschaft zu stärken (vgl. Brühne 2014, 109). Verbunden mit dem 
Ansatz ist der Anspruch, den Schüler:innen durch fächerübergreifendes Arbeiten 
den Erwerb notwendiger überfachlicher Kompetenzen zu ermöglichen und sie 
zu einem mehrperspektivischen Blick zu befähigen, um aktuelle und zukünftige 
Probleme bewältigen zu können. Insofern Fächer als „besondere Zugriffsformen 
auf das in der Gesellschaft produzierte und in Umlauf gesetzte Wissen“ (Giel 
1997, 33; vgl. Schultz 2012) bzw. als „kulturelles Gedächtnis“ (Caviola/Kyburz-
Graber/Locher 2011, 28) verstanden werden, zeichnen sie sich nicht durch einen 
‚eigenen‘ Gegenstand aus, sondern stellen eine spezifische Weise dar, Probleme 
oder Gegenstände mit fachlichen Begriffen, Methoden und Theorien zu erschlie-
ßen (Labudde 2009, 331) – sie sind Denkweisen mit spezifischen Formen des 
Fragens und des Darübernachdenkens (Pandel 2001). 

Die systematische Anleitung zur interdisziplinären Auseinandersetzung mit 
aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen erscheint dabei nicht nur den 
komplexen Themen adäquat, sondern erfolgt zugleich strukturhomolog zu deren 
Verhandlung in der demokratischen Öffentlichkeit. Schüler:innen haben so die 
Möglichkeit, aktuelle gesellschaftliche Debatten ganzheitlich zu erfassen und 
die sich in ihnen abbildenden fachlichen Perspektiven und Denkweisen syste-
matisch und kontrastiv zu analysieren. Die Integration der unterschiedlichen 
Disziplinen kann hierdurch Schüler:innen gezielt befähigen, „sich an der Lö-
sung gesellschaftlicher Probleme aktiv beteiligen zu können“ (LP MV 2022, 10).

Die konzeptionelle Ausrichtung des Fachs fällt dabei je nach Land unter-
schiedlich aus. So dominiert etwa in Bremen (LP BR 2010) eine eher additive 
Ausrichtung, die durch eine Abfolge fachspezifischer Sequenzen gekennzeichnet 
ist, während in anderen Ländern ein transdisziplinäres Fachmodell vorherrscht, 
bei dem fachliche Elemente einzeln behandelt und unter einer übergeordneten 
Fragestellung zusammengeführt werden. Im Hinblick auf den Beitrag des Fachs 
zur Demokratiebildung aber erscheint ein integratives Fachmodell zielführend, 
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wie es etwa dem Curriculum in Mecklenburg-Vorpommern zugrunde liegt (LP 
MV 2022). Dabei werden unter einer gesellschaftsrelevanten Fragestellung die 
fachspezifischen Perspektiven zusammengeführt (vgl. Abb. 1), wobei es wichtig 
ist, die Lernenden für die unterschiedlichen Perspektiven zu sensibilisieren und 
den Mehrwert der Multiperspektivität zu verdeutlichen (Busch/Dittgen/Mön-
ter 2020). 

Abbildung 1: Konzeptionelle Umsetzungsmöglichkeiten des Integrationsfachs Gesell-
schaftswissenschaften (Busch/Dittgen/Mönter 2023, 121)

Im Hinblick auf die Demokratiebildung wird durch die Verbindung der For-
schungsperspektiven zum einen eine tiefer gehende Analyse des gesellschaftlichen 
Diskurses ermöglicht. Zum anderen begünstigt die Reflexion des Zusammenwir-
kens verschiedener Perspektiven und des daraus hervorgehenden Mehrwerts ein 
Verständnis für unterschiedliche Positionen in gesellschaftlichen Kontroversen 
und verdeutlicht den Nutzen einer multiperspektivischen Betrachtung. 

Insbesondere der Vernetzung von politischer, historischer und geografischer 
Perspektive lässt sich ein lernproduktiver und demokratiebildender Mehrwert 
beimessen, da die drei Disziplinen dabei unterstützen, Gesellschaften als dyna-
misch, veränder- und gestaltbar wahrzunehmen (vgl. LP RLP 2022, 7), und zu 
Alteritätserfahrung anleiten. In dem Maße, wie es gelingt, aktuelle Problemla-
gen mit historischen oder kulturell andersartigen Fällen zu vergleichen, kann 
auch die eigene „Normalität“ relativiert und als veränderbar wahrgenommen 
werden. Schüler:innen könnten so lernen, „in Alternativen zu denken und nicht 
einen ‚Status quo‘ als unumstößlich und manifest zu betrachten“ (ebd.):

„Der Unterricht eröffnet einen Raum für Reflexion sowohl über das Gewordensein 
der eigenen Gegenwart als auch über die offene Zukunft. [...] Kontroverse Wertvor-
stellungen, Interessen und Zukunftsvorstellungen werden als Grundelemente des so-
zialen Zusammenlebens deutlich und zeigen die Notwendigkeit gesellschaftlicher und 
politisch-institutioneller Regelungen.“ (LP HH 2014, 12)
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2.	 Soziale Integration: Demokratielernen in der  
heterogenen Gesellschaft 

Neben der curricularen Gestaltung birgt auch die soziale Integration, die in vie-
len Bundesländern mit dem Fach Gesellschaftswissenschaften einhergeht, be-
sondere Chancen für Demokratiebildung. So wird das Fach, das meist in der 
Sekundarstufe I an Gesamt- und Realschulen verankert ist, als eines der weni-
gen verbliebenen Unterrichtsfächer ohne äußere Differenzierung unterrichtet. 
Die im Vergleich zu anderen Schulformen oder leistungsdifferenzierten Kursen 
heterogene Schüler:innenschaft wird in vielen Bildungsplänen als besondere 
Chance für gesellschaftliches Lernen hervorgehoben: „Gesellschaftslehre ver-
steht sich sozial integrativ, denn es geht ihr um eine vielseitige und umfassende 
Fähigkeits- und Persönlichkeitsentwicklung der Schülerinnen und Schüler in 
heterogenen Lerngruppen“ (LP RLP 2015, 3). Das gemeinsame Lernen in der 
„embryonic society“ (Dewey 1907, 32) und das „Zusammenleben in Vielfalt“ 
(LP MV 2022, 24) sind gleichermaßen Unterrichtsthema und gelebte Sozi-
alform des Integrationsfachs. Die Diskursivität und die Fokussierung auf den 
Kompetenzbereich „Perspektiv- und Konfliktfähigkeit“ mit Teilkompetenzen 
wie „Multiperspektivität und Rollenübernahme, Reflexion der Multiperspekti-
vität sowie Konfliktakzeptanz und Konfliktregelung“ (LP HH 2014, 15) vertie-
fen die Erfahrungsmöglichkeiten der Schüler:innen im Umgang mit Diskursen 
sowie der Reflexion von Werten und Normen.

Zudem wird ein „subjekt- und alltagsorientierter Ansatz“ (LP NI 2020, 7) 
in vielen Curricula hervorgehoben, bei dem das Fach „ausgehend von den kom-
plexen Fragen des Lebensalltags der Schülerinnen und Schüler […] die Kom-
plexität und Heterogenität von Gesellschaft“ (LP NI 2020, 5f.) abbildet. Hierbei 
berücksichtige der Unterricht „die unterschiedlichen Zugangs- und Betrach-
tungsweisen, die sich aufgrund der verschiedenen ethnischen, religiösen, kultu-
rellen und sozialen Herkunft der Schülerinnen und Schüler ergeben können“ 
(LP HH 2014, 23).

3.	 Lernkulturen: Der demokratische Erfahrungs- und Handlungs-
raum im Fach Gesellschaftswissenschaften

Des Weiteren bietet das Integrationsfach auch in seinen Methoden und Lern-
kulturen besondere Chancen für Demokratielernen. Aufgrund der höheren Wo-
chenstundenzahl im Vergleich mit den Einzelfächern Geschichte, Geographie 
und Sozialkunde lassen sich diskursive und handlungsorientierte Lernformen 
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besser in den Unterricht integrieren. Auch regen die Bildungspläne explizit eine 
Methodik an, die sich durch selbstbestimmte, erfahrungsorientierte und demo-
kratische Lehr-Lern-Settings und eine Öffnung des Unterrichts in den sozialen 
Nahraum auszeichnet. Empfohlen – und teils verbindlich gefordert – sind bei-
spielsweise Projekte, Simulationen und Demokratietage, die in den Curricula als 
„wichtig für die Entwicklung und Weiterbildung von Demokratiebewusstsein 
und -kompetenz“ (LP RLP 2022, 13) gerahmt werden. Das Lernen in realen 
Handlungssituationen soll Schüler:innen anleiten „Vorhaben in der Klasse, im 
Schulleben und im Stadtteil aktiv“ (LP HH 2014, 28) mitzugestalten und schon 
im Unterrichtskontext gesellschaftliche Verantwortung zu übernehmen (vgl. 
ebd.). Insbesondere im Projektlernen, das sich durch eine erhöhte Selbststän-
digkeit der Lernenden, eigenverantwortliches Handeln, eine Öffnung des Un-
terrichts und gesellschaftliche Relevanz der erarbeiteten Produkte auszeichnet 
(vgl. Busch 2017), kann Demokratie handelnd erlebt und Selbstwirksamkeits-
erfahrung in der Auseinandersetzung mit politischen Akteur:innen, Strukturen 
und Themenfeldern gewonnen werden.

Daneben skizzieren die Bildungspläne vielfach aber auch einen Lehrgangs-
unterricht, der durch Problemorientierung, Aktualität und Lebensweltbezug in 
der fachlichen Analyse gesellschaftlicher Phänomene und Interessenlage syste-
matisch zur Entwicklung eigener Lösungsvorschläge und Urteilsbildung führen 
soll. Dabei kann „mündige und aktiv handelnde Bearbeitung und Durchdrin-
gung“ die Lernenden „befähigen, eigene Verhaltensstrategien zu entwickeln 
und sich den aktuellen Fragen und Entwicklungen der gegenwärtigen und zu-
künftigen Gesellschaft verantwortungsvoll zu stellen“ (LP RLP 2022, 8). In der 
diskursiven Auseinandersetzung im Unterricht über aktuelle gesellschaftliche 
Konflikte sollen zugleich Perspektivwechsel, demokratische Werte und die „Be-
reitschaft, die Meinungen und Einstellungen anderer zu respektieren und deren 
Rechte zu achten“ (LP HH 2014, 12), gefördert werden.

4.	 Gesellschaftswissenschaftliche Unterrichtspraxis:  
zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Das Integrationsfach Gesellschaftswissenschaften kann Demokratiebildung in 
seinen Praxen, Gegenständen, Lernkulturen und Zielen in besonderer Weise 
stärken und dürfte mit seinen subjekt- und gesellschaftsprägenden Effekten 
das zentrale Unterrichtsfach zur demokratischen Kompetenzentwicklung dar-
stellen. Inwiefern das Fach dieses Potenzial in der unterrichtlichen Praxis aus-
schöpft, lässt sich anhand der wenigen vorliegenden Untersuchungen allerdings 
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noch nicht abschätzen. Der hohe konzeptionelle Anspruch, der mit dem Integ-
rationsfach verbunden ist, setzt jedoch komplexe wissenschaftstheoretische, di-
daktische und methodische Kompetenzen bei den Lehrkräften voraus, die durch 
die bisherige didaktische Theorieentwicklung und Lehramtsbildung noch nicht 
adäquat unterstützt werden (vgl. Busch/Dittgen/Mönter 2020; Grieger 2022). 
Gleichwohl zeigen Studien, dass Lehrpersonen die hohen Potenziale des Fachs 
für eine Stärkung demokratischer Kompetenzen sehen und ihren Unterricht 
entsprechend gestalten und weiterentwickeln (vgl. ebd.).

5.	 Fazit

Unter Bezugnahme auf die Curricula wurde deutlich, dass das Integrationsfach 
Gesellschaftswissenschaften einen zentralen Beitrag zur Demokratiebildung 
leisten kann. Für die Auseinandersetzung mit komplexen gesellschaftlichen He-
rausforderungen erscheint die interdisziplinäre Betrachtung zum einen für eine 
tiefer gehende Analyse des gesellschaftlichen Diskurses thematisch geboten. 
Zum anderen ermöglicht sie den Lernenden auch, aktuelle gesellschaftliche De-
batten ganzheitlich zu erfassen und die sich in ihnen abbildenden Perspektiven 
und Denkweisen systematisch und kontrastiv zu analysieren. So können unter-
schiedliche Positionen in gesellschaftlichen Kontroversen verständlich werden. 
Aufgrund der höheren Wochenstundenzahl im Vergleich mit den Einzelfächern 
ist das Integrationsfach auch prädestiniert für diskursive und handlungsorien-
tierte Lernformen, die wesentlich zum Demokratielernen beitragen können. 
Solche Lernformen in Verbindung mit einer multiperspektivischen Betrachtung 
stellen eine Grundvoraussetzung für mündige politische Teilhabe dar.

Zugleich lässt sich aber vermuten, dass diese Potenziale für die Demokratie-
bildung im Integrationsfach noch ausbaufähig sind. So zeigen etwa Befragun-
gen von Lehrkräften, dass die Integration der einzelnen Fachperspektiven zu 
einer multiperspektivischen Betrachtung als Herausforderung betrachtet wird 
(vgl. Busch/Dittgen/Mönter 2020, 61 ff.). Eine Ursache dafür dürfte sein, dass 
eine eigenständige Fachdidaktik sowie eine grundständige Lehramtsbildung für 
das Fach bisher kaum entwickelt wurden (vgl. Busch/Mönter 2019; Gautschi 
2019; Witt/Knigge-Blietschau/Sieber 2022). Insofern eilt die Praxis der Theo
rie noch immer voraus (Sander 2017, 10). Die Curricula können insofern als 
Katalysatoren (vgl. Brühne 2014, 105) hinsichtlich der Förderung von Demo-
kratiebildung betrachtet werden. Gerade in den letzten Jahren zeigt sich ein 
deutliches Engagement, das Integrationsfach didaktisch zu schärfen (vgl. Witt 
2022). An der Profilierung einer eigenständigen Fachdidaktik gilt es weiter an-
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zusetzen, um die aufgezeigten Potenziale des Fachs für die Demokratiebildung 
ausschöpfen zu können.
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JAN-HENDRIK HERBST, VEIT STRASSNER

Religionsunterricht und 
Demokratiebildung
Berührungspunkte und Konvergenzen 

Das Verhältnis von Religion und Demokratie in historischer Perspektive darf 
mit Recht als schwierig bezeichnet werden: Nach jahrhundertelanger enger Ver-
bindung von Kirche und feudaler Ordnung lehnte die Kirche liberale und re-
publikanische Bestrebungen zunächst ab (Uertz 2005). Auch andere Religions-
gemeinschaften, die eng mit der weltlichen Macht verknüpft waren, fremdelten 
(und tun dies teilweise noch immer) mit der Idee einer Volkssouveränität. Hinzu 
kommt, dass sich den meisten Religionsgemeinschaften hinsichtlich ihrer inne-
ren Verfasstheit ein ausgeprägtes Demokratiedefizit bescheinigen lässt.

Heute erkennen zumindest in der westlichen Welt die Religionsgemein-
schaften den Wert der Demokratie an. Dennoch beobachtet Otfried Höffe 
(2022, 9 f.) eine in der Grundstruktur beider Sphären grundgelegte Spannung 
zwischen Religion und Demokratie, deren Ursache der Philosoph in der Tat-
sache sieht, dass sich die Verantwortungsbereiche von Politik („das weltliche 
Wohlergehen“) und Religion („ewige Glückseligkeit“) überschneiden, „was eine 
gegenseitige Unterstützung möglich, aber auch tiefgreifende Konflikte kaum 
vermeidbar macht“. Empirische Forschung zeigt dabei, dass Religion bzw. Reli-
giosität dann demokratieförderlich ist, wenn sie nicht auf exklusivistischen und 
dogmatischen Wahrheitsansprüchen beharren (Pickel 2019, 18). Dann können 
Religionen eine Offenheit für andere Perspektiven und damit Pluralitätsfähig-
keit fördern: „Der zentrale Einfluss von Religion dürfte auf der Ebene der indi-
viduellen Anerkennung anderer Menschen und auch Mitglieder anderer Religi-
onsgemeinschaften liegen“ (Pickel 2022, 483 f.). 

Hier wird bereits deutlich, welche Art von Religion für die Demokratiebil-
dung nutzbar gemacht werden kann. Im schulischen Kontext dominiert ein auf-
geklärtes, plurales und demokratieaffines Religionsverständnis, bei dem religiöse 
Grundanliegen mit denen der Demokratiebildung konvergieren – nämlich Ler-
nende in ihrer Mündigkeit, Partizipation und Partizipationsfähigkeit zu fördern. 

Der vorliegende Beitrag zu einer religiösen Demokratiebildung in der Schule 
thematisiert deshalb die inhaltlichen Konvergenzen von Religion und religiöser 
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Bildung und Demokratiebildung (2.) und den Beitrag von Religion zur Etab-
lierung einer demokratischen Schulkultur (3.). Zunächst aber soll kurz das Ver-
hältnis von Demokratie und Religion thematisiert werden (1.).

1.	 Religion und Demokratie: ein komplexes Verhältnis

Ungeachtet der in der bis Ende des 19. Jahrhunderts oftmals ablehnenden Hal-
tung der Kirchen gegenüber der liberalen Demokratie in Europa, spielen diese 
– und mit ihnen auch andere Religionsgemeinschaften – heute eine bedeuten-
de Rolle im demokratischen Prozess. Zumindest vier Dimensionen lassen sich 
hier unterscheiden: (1) die Grundannahme der Gestaltbarkeit gesellschaftlicher 
Verhältnisse; (2) religiöse Akteur:innen im demokratischen Willensbildungs-
prozess; (3) religiös begründete Positionen und Inhalte im demokratischen De-
liberationsprozess und (4) religiöse Aspekte des normativen Rahmens demokra-
tischer Prozesse.

1.1	 Gestaltbarkeit gesellschaftlicher Verhältnisse 
Es lässt sich eine zentrale Konvergenz zwischen (christlich-)religiösen und de-
mokratischen Grundannahmen konstatieren: Beide gehen davon aus, dass die 
gesellschaftlichen Verhältnisse nicht gegeben, sondern vielmehr zu gestalten 
sind. „Politik ist Weltgestaltung durch öffentliche Macht. […] Politisch sind 
auch die klassischen Glaubensformen von Judentum, Christentum und Islam. 
Denn jede von ihnen erhebt doch auf ihre Weise auch einen öffentlichen Welt-
gestaltungsanspruch“ (Körner 2020, 13). Das Christentum versteht sich als 
utopische Religion in dem Sinne, dass sie von einem vollendeten Zustand des 
geschöpflichen Miteinanders ausgeht, das es – freilich in einer eschatologischen 
Perspektive – mit der Chiffre des „Reiches Gottes“ bezeichnet. Aus der Differenz 
zwischen der gegenwärtigen und der utopischen Situation, die durch die Idee des 
„Lebens in Fülle“ ( Joh 10,10) für alle geprägt ist, leitet sich der Anspruch ab, die 
Welt in einer Form zu gestalten, die sich dem Idealbild annähert. Hierin liegt der 
Berührungspunkt mit der demokratischen Grundüberzeugung, dass die gesell-
schaftlichen Verhältnisse stetig zu verbessern sind, sodass sie dem Demos als dem 
Souverän möglichst gerecht werden. In diesem Sinne sind sowohl der Religion 
als auch der Demokratie eine soziale Transformationsperspektive eigen. 

1.2	 Religiöse Akteur:innen im demokratischen Prozess 
„Religion“ ist in der Hinsicht politisch, dass religiöse Akteur:innen in gesell-
schaftliche Konflikte verstrickt sind oder sich als politische Akteur:innen in den 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



176 Jan-Hendrik Herbst, Veit Straßner

politischen Prozess einbringen. Ihre Interessen leiten sich einerseits aus den 
Organisationsinteressen, andererseits aber auch aus religiösen Überzeugungen 
ab. Die politische Partizipation religiöser Akteur:innen ist hierbei komplex, da 
nicht nur die Religionsgemeinschaften selbst als Akteur:innen auftreten, son-
dern auch eine Vielzahl von Verbänden und Organisationen, die sich in ihrem 
Selbstverständnis als religiös definieren (Straßner 2025).

1.3	 Religiös begründete Positionen und Inhalte 
Die religiösen Akteur:innen vertreten häufig Positionen bzw. erheben Forde-
rungen, die v. a. vor dem Hintergrund ihrer religiösen (Wert-)Vorstellungen und 
Traditionen zu verstehen sind. Dies kommt etwa bei bio- oder sozialethischen 
Fragen in besonderer Weise zum Tragen. Religion hat somit auch in dieser 
Hinsicht eine politische Dimension, da auf der Basis religiöser Überzeugun-
gen ethisch-politische Implikationen geschlussfolgert werden. Einen wertvol-
len Beitrag zu den gesellschaftlichen Deliberationsprozessen können religiöse 
Akteur:innen dann leisten, wenn sie – so Jürgen Habermas (2001, 21) – in der 
Lage sind, „ihre religiösen Überzeugungen in eine säkulare Sprache [zu] über-
setzen […] bevor ihre Argumente Aussicht haben, die Zustimmung von Mehr-
heiten zu finden“. Wenn es religiösen Akteur:innen gelingt, sich auf den säku-
laren Diskurs einzulassen, können sie durchaus mit religiösen Überzeugungen 
auftreten – solange sie dies säkular argumentierend tun.

Hinzu kommt: Auch primär nicht religiöse Akteur:innen bedienen sich 
mitunter religiöser Symbolsprache oder religiöser Deutungsmuster – oftmals 
mit exkludierender Absicht. Diese politische Instrumentalisierung religiöser 
Aspekte zeigt sich etwa dann, wenn unter Verweis auf christlich-abendländische 
Traditionen zugewanderte Menschen aus anderen Kulturkreisen diskriminiert 
werden sollen, wenn mit einer angeblich christlich geprägten Leitkultur kultu-
relle Assimilationsprozesse eingefordert werden oder wenn religiöse Stereotype 
für Rassismus und Xenophobie instrumentalisiert werden.

1.4	 Religiöse Aspekte des normativen Rahmens demokratischer Prozesse
In der Sozialphilosophie und der politischen Philosophie wird häufig die These 
vertreten, dass Religion und Religionsgemeinschaften in mittelbarer Weise ei-
nen wichtigen Beitrag zum Funktionieren der freiheitlichen Demokratie leisten. 
Es geht hierbei v. a. um die „semantischen Potenziale oder Sinnressourcen“, die 
bereitgestellt werden. „Religion ist in dieser Denkfigur nicht Bedrohung oder 
Fremdkörper […], sondern sie bereichert und stabilisiert moderne Gesellschaf-
ten, bietet Motivationspotenzial für karitative Praxis oder auch kritisches Poten-
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zial für politisches Engagement“ (Spieß 2022, 251). Religion kann nicht nur den 
gesellschaftlichen Zusammenhalt verstärken (Pickel 2022, 482 f.), sie kann auch 
die für Demokratien so essenzielle Fähigkeit fördern, mit anderen in ein „reso-
nantes Verhältnis“ zu treten. So hebt beispielsweise der Soziologe Hartmut Rosa 
(2022, 55 f.) hervor, dass es „insbesondere die Kirchen sind, die über Narrationen, 
über ein kognitives Reservoir verfügen, über Riten und Praktiken, über Räume, 
in denen ein hörendes Herz eingeübt und vielleicht auch erfahren werden kann“. 

Noch einen Schritt weiter geht der Verfassungsrechtler und Rechtsphilo-
soph Ernst-Wolfgang Böckenförde (1991, 112 f.), wenn er sagt: „Der freiheitli-
che, säkularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht garantieren 
kann.“ Damit meint er, dass der Staat die Bedingungen für bürgerliche Freihei-
ten (z. B. normative Grundlagen einer demokratischen Kultur) mit seinen Mit-
teln des Rechtszwangs und autoritativen Gebots nicht selbst herstellen kann, 
ohne seine weltanschauliche Neutralität und Freiheitlichkeit aufzugeben. Der 
Staat sei vielmehr darauf angewiesen, dass andere – etwa die Religionsgemein-
schaften – jene normativen und motivationalen Voraussetzungen bereitstellen, 
die das Fortbestehen der demokratischen Ordnung garantieren.

2.	 Religionsunterricht und Demokratiebildung

Der Religionsunterricht möchte – so ein Positionspapier der katholischen 
Deutschen Bischofskonferenz (DBK 2005, 5) – im Dialog mit den Lernenden 
deren Fragen nach dem „Woher, Wohin und Wozu ihres Lebens“ nachgehen 
und so „einen eigenständigen, von anderen Unterrichtsfächern nicht ersetzba-
ren Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung und Weltorientierung im Rahmen 
schulischer Bildung“ leisten. „Darüber hinaus ist die Tradierung der Hoffnung, 
von der die Kirche lebt, auch für die Humanität der Schule und der Gesellschaft 
von hoher Bedeutung.“ Ähnlich positioniert sich die Evangelische Kirche (EKD 
2014, 12): Der Religionsunterricht zielt auf die Fähigkeit ab, „sich konstruktiv 
mit religiöser und weltanschaulicher Pluralität auseinanderzusetzen“. Er „trägt 
zur Bildung religiöser Sprach- und Orientierungsfähigkeit bei. Er unterstützt 
den Erwerb interreligiöser und interkultureller Kompetenzen sowie den Zu-
sammenhang von Rationalität und Religion“.

Wenngleich es dem Religionsunterricht in seinem Kern genuin um den 
Aufbau religiöser Kompetenzen und um die Auseinandersetzung mit existen-
ziellen Fragen vor dem christlichen Deutungshintergrund geht, so gibt es den-
noch deutliche Schnittmengen und Konvergenzpunkte mit den Anliegen von 
Politikdidaktik und Demokratiebildung wie etwa der Analyse-, Urteils- und 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



178 Jan-Hendrik Herbst, Veit Straßner

Handlungsfähigkeit sowie der Perspektivenübernahme oder Konfliktfähigkeit. 
Konkret lässt sich dies an drei Themenfeldern aufzeigen: (1) ethische Bildung 
im Religionsunterricht, (2) interreligiöse Bildung im Religionsunterricht und 
(3) politische Bildung im Religionsunterricht.

2.1	 Ethische Bildung im Religionsunterricht
Unter den schulischen Fächern wird dem Religionsunterricht gemeinsam mit 
dem Ethikunterricht ein „großer Vertrauensvorschuss in Bezug auf die Förde-
rung ethischer Bildung“ zugebilligt (Lindner/Zimmermann 2021, 3). So werden 
im Rahmen von religiöser Bildung in der Schule unterschiedliche Konfliktfelder 
und ethische Problemlagen reflektiert, etwa im Kontext sogenannter „ethischer 
Kernthemen“ (z. B. Simojoki/Rothgangel/Körtner 2022). Bei diesen Kernthe-
men handelt es sich um Kontroversen, die von hoher gesellschaftlicher Rele-
vanz sind und somit auch im öffentlichen Diskurs demokratischer Gesellschaf-
ten kontrovers diskutiert werden. Im Religionsunterricht werden Themen wie 
„Recht und Gerechtigkeit“, „Flucht und Migration“ oder „Krieg und Frieden“ 
explizit und aus einer religiösen Perspektive behandelt (Herbst 2022a, 425 ff.). 
Die jeweiligen sozial- und bioethischen Fragestellungen werden vor dem Hin-
tergrund der jüdisch-christlichen Ethos-Tradition erörtert, wobei andere ethi-
sche Traditionen, philosophische Positionen und fachwissenschaftliche Aspekte 
stets als Dialogpartner herangezogen werden. Zentral sind hier Fähigkeiten wie 
Analyse und Differenzierung, Normreflexion, kriterien- und wertegeleitete Be-
urteilung, argumentative Begründung sowie Multiperspektivität und Ambigui
tätstoleranz.

2.2	 Interreligiöse Bildung im Religionsunterricht 
Im konfessionellen Religionsunterricht werden andere Religionsgemeinschaf-
ten thematisiert, um Perspektivenwechsel zu ermöglichen und wechselseitiges 
Verständnis zu stärken. Wenn dies gelingt, leistet religiöse Bildung einen Bei-
trag zur Demokratie: Antidemokratische und antipluralistische Weltbilder ge-
hen häufig Hand in Hand und letztere sind tendenziell mit religiösen Bezugs-
punkten verbunden (z. B. antimuslimische Ressentiments oder Antisemitismus; 
Pickel 2019, 19). Allerdings stellen sich diesbezüglich zwei große Herausforde-
rungen: Erstens zeigt empirische Forschung, dass es zwar gut gelingt, religiöses 
Wissen zu vermitteln und Perspektivenwechsel anzuregen. Die positive Beein-
flussung von Haltungen (z. B. Toleranz) fällt jedoch sehr schwer, es lassen sich 
kaum Belege diesbezüglich für Effekte aus dem Religionsunterricht finden (Un-
ser 2021). Zweitens zeigen neuere Untersuchungen, dass religionspädagogische 
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Konzepte (Freuding 2022), religiöses Bildungsmaterial (als Überblick: Herbst 
2022b) oder interreligiöse Lernsettings (Herbst/Menne 2022) selbst religiöse 
Stereotype ungewollt reproduzieren können. Um solche kontraintentionalen 
Effekte zu verhindern, gilt es, ein stärkeres Problembewusstsein für die Fallstri-
cke interreligiöser Bildung in Theorie und Praxis auszubilden, gerade weil solche 
„Ressentiments die demokratische politische Kultur untergraben“ (Pickel 2022, 
483 f.). Werden diese beiden Herausforderungen bearbeitet, kann Religionsun-
terricht der kritischen Auseinandersetzung mit religiösem Fundamentalismus 
und gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit dienen.

2.3	 Politische Bildung im Religionsunterricht
Medial immer präsenter wird das Thema einer religiösen Rechten, die sich auf 
(christliche) Schrift und Tradition bezieht, um politische Positionen zu begrün-
den (z. B. Lo Mascolo 2023). Will religiöse Bildung ihren Gegenstand adäquat 
erschließen, müssen diese Entwicklungen inhaltlich im Unterricht reflektiert 
werden. Religionspädagogisch wurden in den letzten Jahren einige Materialien 
zu diesem Themenbereich entwickelt (als Überblick: Herbst 2024), die zeigen, 
wie religiöse als genuin religiöse Bildung einen Beitrag zu politischer Bildung 
leisten kann. Beispielsweise wird in der Auseinandersetzung mit einer rechtsex-
tremen „Predigt“ kritisch reflektiert, inwiefern die dort verwendeten biblischen 
Bezugnahmen exegetisch haltbar sind und wie theologische Konzepte fälschli-
cherweise instrumentalisiert werden (Winnen 2020). Auch kann die religiöse 
Struktur von Verschwörungsnarrativen, die im Antisemitismusbezug oder ei-
ner mythischen Vorstellung vom Bösen nachhallt, thematisiert werden (Herbst 
2022a, 432). Damit ermöglicht der Religionsunterricht eine Perspektive auf po-
litische Zusammenhänge, die in dieser Art nicht im Politikunterricht geleistet 
werden kann. Der Religionsunterricht kann so dazu beitragen, religiöse Motive, 
Diskurse und Symbole zu dekonstruieren, die demokratiefeindliche Konnotati-
onen besitzen (z. B. „Deus vult“ als Bezugnahme auf die christlichen Kreuzzüge, 
um ein wehrhaftes Abendland anzurufen). Die Herausforderungen in diesem 
Zusammenhang betreffen vor allem die Frage, wie der Beutelsbacher Konsens 
mit seinen drei Grundsätzen des Überwältigungsverbots, des Kontroversitätsge-
bots und der Schüler:innenorientierung religionspädagogisch rezipiert werden 
kann. Ist die „biblische Ausgeschlossenenorientierung“ und eine konfessionelle 
Positionalität etwa mit dem Kontroversitätsgebot und dem Überwältigungsver-
bot vereinbar? Diese Fragen sind noch nicht beantwortet und werden religi-
onspädagogisch kontrovers diskutiert – etwa im Kontext der Debatte um einen 
„Schwerter Konsent“ (Gärtner/Herbst/Kläsener 2023).
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Religionsunterricht leistet so seinen Beitrag zum Demokratielernen, da er 
normative Fragen diskursiv thematisiert und somit die differenzierende Urteils-
bildung fördert. Ebenso schafft die kritische Auseinandersetzung mit eigenen 
Religions- und Glaubenstraditionen, aber auch mit anderen religiösen Gel-
tungsansprüchen die Basis für ein von wechselseitigem Verständnis geprägtes 
interreligiöses und interkulturelles Lernen. Dies ist ein Beitrag zum Aufbau 
einer Diversitäts- und Pluralitätstoleranz. Schließlich kann der Religionsunter-
richt helfen, (pseudo)religiöse Motive und Argumentationsmuster zu dekon
struieren und zu hinterfragen.

3.	 Der mögliche Beitrag von Religion zur Entwicklung  
einer demokratischen Schulkultur 

Schule ist eine hierarchische Institution. Damit innerhalb der hierarchischen 
Strukturen dieser Zwangsinstitution Demokratie erfahren und gelernt werden 
kann, ist die Entwicklung einer „demokratisch gehaltvollen Atmosphäre, Lern- 
und Lebenswelt“ erforderlich (Beutel/Beutel/Gloe 2022, 78). Religion und auch 
der Religionsunterricht können hier wichtige Beiträge zur Ausbildung einer de-
mokratischen Lernwelt leisten.

3.1	 Religionssensible Schulkultur als Basis des interreligiösen  
und interkulturellen Lernens

Pluralismus und Heterogenität sind Grundkonstanten des Schullebens – auch 
in religiöser Hinsicht: Es besteht nicht nur Pluralismus und Heterogenität bei 
der Zugehörigkeit zu unterschiedlichen Religionen oder Weltanschauungen, 
sondern auch hinsichtlich der Bedeutung, die die einzelnen Personen religiö-
sen oder weltanschaulichen Aspekten beimessen. Im schulischen – wie auch im 
gesellschaftlichen – Kontext treffen Menschen aufeinander, für die Religion ei-
ne existenzielle Bedeutung hat, für die Religion einen ornamentalen Charakter 
hat, und auch solche, die Religion persönlich als bedeutungslos empfinden oder 
diese gar explizit ablehnen. Die Schulgemeinschaft ist in dieser Hinsicht ein 
Abbild der Gesellschaft. Und so, wie sich gesellschaftliche Regeln zum Umgang 
mit unterschiedlichen Weltanschauungen herausbilden müssen, muss auch ein 
angemessener schulkultureller Umgang mit Religion gesucht werden. Unter-
schiedliche Haltungen sind hier denkbar: von einer radikal-laizistischen Hal-
tung, die Religion in den Bereich des Privaten verweist, bis hin zu einer religiös 
geprägten Schulkultur, wie sie an einigen Bekenntnisschulen vorzufinden ist. Für 
ein von Toleranz und Respekt geprägtes Miteinander kann eine religionssensible 
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Schulkultur wichtige Beiträge leisten. Toleranz ist jedoch nicht zu verwechseln 
mit Gleichgültigkeit. Diese bezeichnet der Philosoph Karl Jaspers (1949/2017, 
206) als „die mildeste Form der Intoleranz: die verborgene Verachtung, – mö-
gen die Anderen glauben, was sie wollen, es geht mich nicht an“. Indifferenz ist 
also im Kern eine intolerante Haltung. Sie ist Ausdruck von Unkenntnis und 
Interesselosigkeit, die von anderen Menschen als Provokation und Verletzung 
wahrgenommen werden kann: Für jemanden, für den Religion eine existenzielle 
Bedeutung hat, ist es schwer, sich in einem System wohlzufühlen, das offenkun-
dig keine Sensibilität für jene Fragen hat, die ihn bewegen. Zu einer religions-
sensiblen Schulkultur kann etwa gehören, sich der besonderen Herausforderun-
gen bewusst zu sein, die fastende Schüler:innen während des Ramadan auf sich 
nehmen, bei Schulfahrten zumindest nachzufragen, ob Schüler:innen Freiräume 
für das Gebet benötigen, Lernenden anderer Religionen zu signalisieren, dass 
man sich ihrer Feiertage bewusst ist etc. Ein religionsindifferentes Desinteresse 
hingegen kann die Herausbildung sogenannter Parallelgesellschaften fördern. 
Unkenntnis erschwert Empathie; Klischees und Vorurteile gedeihen dort be-
sonders gut, wo Ignoranz vorherrscht. 

In einer religionssensiblen Schulkultur hingegen wird Religion bewusst 
wahrgenommen und in angemessener Weise adressiert und thematisiert 
(Lehner-Hartmann/Peter/Stockinger 2022). Ein Austausch über Positionen, 
Sichtweisen und auch über Interessen und Forderungen wird so möglich. Eine 
religionssensible Schulkultur fördert das interreligiöse, interkulturelle und diver-
sitätssensible Lernen und kann so einen Beitrag zur gesellschaftlichen Integra-
tion leisten. Statt der Gleichgültigkeit fördert sie Toleranz. Diese ist – abermals 
Jaspers (1949/2017, 206) – „aufgeschlossen, weiß um die eigene Beschränkung, 
will sie in der Verschiedenheit menschlich verbinden, ohne die Vorstellungen 
und Gedanken des Glaubens [oder auch des Nicht-Glaubens, Anm. d. A.] auf 
einen schlechthin allgemeingültigen Nenner zu bringen“. Religionslehrer:innen 
kommt als Expert:innen für religiöse Fragen hier eine wichtige Rolle zu. Gerade 
ihnen kann es aufgrund ihrer Expertise und Religionskompetenz gelingen, das 
demokratieförderliche Potenzial von Religionen zu heben und offene, tolerante 
und dialogfähige Religiosität aufseiten der Lernenden anzubahnen sowie eine 
kritische Auseinandersetzung mit dogmatischer Religiosität zu suchen. Das ist 
am gesamten Ort Schule relevant, weil in ihr (religiöse) Identitäten diskursiv 
geformt und verhandelt werden (Bekerman/Zembylas 2017, 131). 
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3.2	 Schulpastoral als Beitrag zur Humanisierung der Schule
Vielerorts bilden die Angebote der Schulseelsorge einen festen Bestandteil des 
Schullebens. Die Schulpastoral versteht sich hierbei als „Dienst der Kirche an 
den Menschen im Handlungsfeld Schule und dadurch als ein diakonischer 
Dienst an der Institution Schule selbst“. Sie „engagiert sich für die humane 
Schule. Sie fragt danach, was heute wichtig ist für die Schule, wo in ihr Huma-
nität bedroht ist und was für die Menschen in diesem Lebensraum hilfreich sein 
könnte“ (DBK 1996, 13 bzw. 15; siehe ähnlich EKD 2015).

Schulpastoral möchte hierbei u. a. Räume für existenzielles Fragen eröff-
nen und so die ganzheitliche Entwicklung der Heranwachsenden fördern sowie 
Wertorientierung und Hilfestellung bei der Lebensgestaltung bieten. In diesem 
Sinne thematisiert sie im- oder explizit auch die Ebene der zwischenmenschli-
chen Beziehungen. Etliche schulpastorale Handlungsfelder können Beiträge für 
eine demokratische Schulkultur leisten, etwa durch inhaltliche Impulse zu The-
men wie Konflikt und Versöhnung, Gerechtigkeit, Verschiedenheit und Toleranz 
etc. Sie kommt – im Sinne einer Humanisierung des Schullebens – aber auch in 
der konkreten Begleitung und Seelsorge zum Einsatz – sei es in individuellen 
Krisen- und Belastungssituationen oder auch in Krisen der Schulgemeinschaft, 
wie sie etwa durch Todesfälle oder andere Schicksalsschläge ausgelöst werden. 
Hier, aber nicht nur hier, können die rituelle Kompetenz der Religion und die 
Wirkmächtigkeit (religiöser) Symbolhandlungen zum Ausdruck kommen. Aber 
auch bei erfreulichen Ereignissen im Schulleben kann die Schulpastoral durch 
eine symbolische und (zivil-)religiöse Rahmung zur Ausbildung einer Schuli-
dentität und zum innerschulischen Zusammenhalt beitragen (Kaupp u. a. 2015).

3.3	 Soziales Lernen und Lernkultur
Aus dem Kontext des religiösen Lernens zur Übernahme gesellschaftlicher Ver-
antwortung entstanden unterschiedliche Ansätze, die eine Schulkultur prägen 
und das Einüben demokratischer Fähig- und Fertigkeiten stärken können. Es 
handelt sich hierbei um das in den 1990er Jahren entwickelte (evangelische) 
Konzept des diakonischen Lernens und den (katholischen) Ansatz Compassion. 

„Bei beiden Formen liegt der Akzent auf der theologischen Orientierung im sozialen 
Lernen. Compassion entfaltet die theologische Orientierung eher in der schulischen 
Reflexion existentieller Fragen, die das Sozialpraktikum aufgeworfen hat. Diakonisches 
Lernen setzt auf die diakonische Prägung des Praxisortes und die damit verbundenen 
Impulse theologischer Deutung sozialen Handelns.“ (Toaspern 2021, 321) 
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Im Zentrum beider Konzepte steht ein schulisch vorbereitetes Sozialpraktikum, 
das der Begegnung und Erfahrung und letztlich der Werteentwicklung durch 
Reflexion dieser Praxiserfahrungen dient. Während das diakonische Lernen 
eher als individuelle Erfahrung an einem dezidiert diakonischen Ort gesehen 
wird, versteht sich der Compassion-Ansatz als gesamtschulisches Projekt, das 
idealerweise fächerübergreifend vorbereitet und dann an einem sozialen Lern-
ort durchgeführt wird. Bei den sozialen Lernerfahrungen und deren ethischer 
Reflexion soll die „religiöse Deutung eher zurückhaltend angelegt“ sein. „Der 
Fokus auf soziales Lernen mit weltanschaulicher Deutungsoffenheit macht 
Compassion für öffentliche Schulen auch in multikulturellem und säkularem 
Umfeld interessant“ (ebd., 323). Die Initiative für solche Projekte geht häufig 
von den Religionsfachschaften aus. Neben der Werteentwicklung fördern diese 
Projekte auch die soziale Sensibilität, prosoziales Verhalten, Toleranz und die 
Bereitschaft zur Übernahme von Verantwortung.
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Der angemessene Umgang mit 
konfligierenden Ansichten und der 
besondere Beitrag der Philosophie-
didaktik zur Demokratiebildung

Eines der wichtigsten Ziele von Demokratiebildung, so ein grundlegender fach-
didaktischer Konsens, besteht in der Förderung von Mündigkeit (siehe etwa Eis 
u. a. 2015, 150; Darm/Lange 2018, 50; Kloubert 2018, 220). Tatsächlich wird 
Demokratiebildung von manchen Autor:innen sogar als Bildung zur Mündig-
keit definiert (siehe etwa Kenner/Lange 2020, 48). Geht man von einem solchen 
Verständnis von Demokratiebildung aus, ergeben sich jedoch unmittelbar weite-
re Anschlussfragen – ist doch etwa schon die genaue konzeptuelle Ausschärfung 
des Mündigkeitsbegriffs mit notorischen Schwierigkeiten konfrontiert (Darm/ 
Lange 2018, 50). Einen breit akzeptierten Bezugspunkt bietet trotz aller Kon
troversität hierbei nach wie vor das berühmte Diktum von Immanuel Kant, der 
in seinem Essay „Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung?“ Mündigkeit 
als das Vermögen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen, 
versteht1 – ein Vermögen, das in der internationalen bildungstheoretischen Lite-
ratur auch als intellektuelle Autonomie bezeichnet wird (siehe etwa Battaly 2022).

Ein wichtiger, in dieser Literatur häufig anzutreffender Hinweis ist nun, 
dass die Förderung von Mündigkeit allerdings nur als Bildungsziel überzeugen 
kann, insofern hiermit die Förderung eines angemessenen Maßes an Mündigkeit 
gemeint ist: Lernende sollen klarerweise nicht zu einer paranoid anmutenden 
Haltung des Misstrauens und der Ignoranz erzogen werden, die durch ein aus-
schließliches Vertrauen auf die eigene Urteilskraft und eine kategorische Nicht-
beachtung fremder Meinungen und alternativer Ansichten geprägt ist (siehe etwa 
Fricker 2006, 243; Carter 2020, 239; Matheson 2022). Eine verantwortungsvolle 
Förderung von Mündigkeit – und somit auch jede verantwortungsvolle Form 
von Demokratiebildung – beinhaltet dementsprechend notwendigerweise auch 

1	 Dieses Mündigkeitsverständnis ergibt sich zumindest implizit aus der expliziten Kantischen 
Definition von Unmündigkeit als „Unvermögen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen 
zu bedienen“ (Kant 1784/2017, 5; Hervorh. d. A.).
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die Befähigung zum angemessenen Umgang mit konfligierenden Ansichten. 
Diese Einsicht sollte tatsächlich wenig kontrovers sein: Offensichtlich münden 
die im Rahmen demokratischer Deliberations- und Entscheidungsprozesse ge-
führten gesellschaftlichen Diskurse regelmäßig nicht ohne Weiteres in einem 
Konsens, sondern stattdessen in einem Pluralismus konfligierender Ansichten, 
mit dem Schüler:innen verantwortungsvoll umzugehen lernen müssen.

Dass in diesem Zusammenhang auch und insbesondere die Philosophiedi-
daktik gefordert ist, dürfte insofern auf der Hand liegen, als dass die kritische 
Auseinandersetzung mit einander grundsätzlich widersprechenden Weltbildern 
und Wertvorstellungen gerade ein spezifisches Charakteristikum der philoso-
phischen Fächergruppe darstellt. Angesichts dieser Überlegungen ist es auch 
nicht weiter verwunderlich, dass in den curricularen Vorgaben nahezu aller 
Bundesländer entsprechende Forderungen an den Philosophie- und Ethikun-
terricht klar formuliert werden. Exemplarisch sei an dieser Stelle lediglich auf 
den baden-württembergischen bzw. den sächsischen Bildungsplan für das Fach 
Ethik verwiesen, wo es jeweils heißt:

„Die Vielfalt ethischer Orientierungen in einer pluralistischen Gesellschaft […] [wirft] 
immer wieder neue […] Fragestellungen auf. Dass der Ethikunterricht sich mit genau 
diesen aktuellen Fragestellungen befasst und auseinandersetzen muss, gehört zu seinen 
Charakteristika und ist bei seiner Gestaltung zu berücksichtigen.“ (Ministerium für 
Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2016, 11)

„Das Fach Ethik hat in einer modernen Gesellschaft, in der ein breites Spektrum an 
Meinungen und Bekenntnissen herrscht […], eine wichtige Aufgabe. Es dient der Sen-
sibilisierung für den Wertepluralismus und der qualifizierten Auseinandersetzung mit 
Wertekonflikten […].“ (Sächsisches Staatsministerium für Kultus 2009, 2)

Bemerkenswert ist nun, dass die Befähigung zum angemessenen Umgang mit 
konfligierenden Ansichten nicht nur auf einer allgemeinen Ebene als wichti-
ges Desiderat des Philosophie- und Ethikunterrichts identifiziert wird, sondern 
dass zusätzlich auch Einigkeit darüber zu bestehen scheint, welche konkrete 
Form des Umgangs hier letztendlich vermittelt werden soll. Denn ein Begriff, 
der in diesem Zusammenhang eine auffällige Strahlkraft besitzt und der auch 
über den spezifischen Kontext des Philosophie- und Ethikunterrichts hinaus in 
den Vorgaben vieler anderer Fächer in irgendeiner Form auftaucht, ist der der 
Toleranz. Die Idee, die hier scheinbar im Hintergrund steht, ist, dass eine Hal-
tung der gegenseitigen Toleranz gegenüber abweichenden Ansichten eine un-
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abdingbare Voraussetzung für das Gelingen demokratischer Gesellschaften ist, 
und dass die Ausbildung einer solchen toleranten Haltung folglich ein zentrales 
Ziel bzw. ein integraler Bestandteil erfolgreicher Demokratiebildung sein sollte.

Im Folgenden möchte ich jedoch vor dem Hintergrund einer genaueren 
philosophischen Analyse dafür argumentieren, dass eine tolerante Haltung ge-
genüber abweichenden Ansichten als demokratiedidaktisches Ideal nicht zu 
überzeugen vermag. Inhaltliche Fragen nach angemesseneren Arten des Um-
gangs mit Meinungsvielfalt, so die weitere Überlegung, bedürfen entsprechend 
einer eingehenderen demokratiedidaktischen Betrachtung, wobei der philoso-
phiedidaktischen Forschung eine besondere Rolle und somit zusätzliche Ver-
antwortlichkeiten zukommen. Um dieses Ergebnis zu plausibilisieren, werde ich 
folgendermaßen vorgehen: In Abschnitt 1 werde ich zunächst einen näheren 
Blick auf das bisher nur grob skizzierte Toleranzideal sowie dessen auffällige 
Prominenz in didaktischen Kontexten werfen, um dann in Abschnitt 2 aufzu-
zeigen, warum dieses Ideal letztendlich nicht überzeugen kann. Vor dem Hin-
tergrund dieser Überlegungen ergibt sich dann ein reichhaltigeres Bild von der 
besonderen Rolle, die die Philosophiedidaktik mit Blick auf Fragen der Demo-
kratiebildung spielen kann.

1.	 Das demokratiedidaktische Ideal der Toleranz

„Innerhalb der von allen Fächern zu erfüllenden Querschnittsaufgaben tragen ins-
besondere auch die Fächer des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes […] zur 
Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft […] bei. […] So kann der Philosophie-
unterricht […] zu gegenseitigem Verständnis und zu Toleranz gegenüber anderen 
Weltverständnissen und Menschenbildern beitragen.“ (Ministerium für Schule und 
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2014, 11)

Diese Passage aus dem nordrhein-westfälischen Lehrplan für das Fach Philoso-
phie bringt den im vorangegangenen Abschnitt herausgearbeiteten Gedanken 
zum Ausdruck, dass eine Erziehung zu Toleranz gegenüber abweichenden An-
sichten unabdingbarer Bestandteil der schulischen Befähigung von Kindern und 
Jugendlichen zur späteren Partizipation an demokratischen Entscheidungs- und 
Deliberationsprozessen sein sollte. Angesichts der Prominenz dieses Gedankens 
– vergleichbare Passagen finden sich länderübergreifend in den Vorgaben vieler 
anderer Fächer – ist es erstaunlich, dass zunächst überhaupt nicht klar ist, was 
genau in diesem Zusammenhang überhaupt unter „Toleranz“ zu verstehen ist. 
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Wie genau sieht diese Haltung aus, die verantwortungsvolle Bürger:innen de-
mokratischer Gesellschaften scheinbar einnehmen sollen?

Einen hilfreichen Bezugspunkt bildet hier die philosophische Forschung, in 
der Toleranz herkömmlicherweise als besondere Form der Duldung verstanden 
wird. Was eine tolerante Haltung dabei von anderen Formen der Duldung ab-
grenzen soll, ist eine spezifische Begründungsstruktur, für die eine Ambivalenz 
aus Ablehnung und Befürwortung charakteristisch ist (Forst 2003, 2017; King 
1998). Dieser Gedanke findet in der sogenannten „Standardkonzeption“ seinen 
Ausdruck, die einen zentralen Ausgangspunkt philosophischer Debatten zum 
Toleranzbegriff darstellt:2

[Standardkonzeption] Toleranz besteht in der Duldung von etwas, das aus normati-
ven Gründen sowohl abgelehnt als auch befürwortet wird.

Vor dem Hintergrund dieser Konzeption lässt sich eine tolerante Haltung 
problemlos von verwandten Haltungen wie Ertragen (Duldung von etwas, das 
abgelehnt wird) oder Akzeptanz (Duldung von etwas, das befürwortet wird) 
abgrenzen. Darüber hinaus legt sie bereits nahe, dass es vermutlich ganz ver-
schiedene Möglichkeiten gibt, eine fremde Meinung zu tolerieren. So kann man 
die abweichende Meinung einer anderen Person etwa tolerieren, obwohl man 
sie für falsch hält (und somit ablehnt), weil man sie gleichzeitig aufgrund des 
persönlichen Werts für diese Person befürwortet. Alternativ kann man – vor 
dem Hintergrund entsprechender relativistischer Annahmen – die abweichende 
Meinung einer anderen Person tolerieren, obwohl man sie relativ zu der eigenen 
Perspektive für falsch hält, weil man sie relativ zu der Perspektive dieser Person für 
wahr hält.

Während solche Formen der Toleranz im epistemischen Alltag durchaus 
eine gewisse Rolle spielen dürften – man denke etwa an Toleranz gegenüber 
abweichenden religiösen oder ästhetischen Ansichten –, dürfte für den Kon-
text demokratischer Deliberationsprozesse eine andere Form der Toleranz ein-
schlägig sein. Denn erstens gehen im Rahmen solcher Prozesse die Beteiligten 
normalerweise davon aus, dass tatsächlich echte Meinungsverschiedenheiten 
vorliegen: Wenn wir etwa darüber diskutieren, ob und in welchem Umfang Waf-
fen an andere Länder geliefert werden sollten oder wie die Energiewende am 

2	 Für die folgende Formulierung der Standardkonzeption siehe etwa Balg 2020b. Die Be-
zeichnung als „Standardkonzeption“ findet sich erstmalig bei Lohmar 2015.
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besten zu gestalten ist, dann handelt es sich hierbei nicht lediglich um Fragen 
des persönlichen Geschmacks, bei denen es ohnehin kein „richtig“ oder „falsch“ 
gibt, sondern um substanzielle Dissense, bei denen einander direkt widerspre-
chende Ansichten verhandelt werden. Und zweitens zielen Toleranzforderungen 
mit Blick auf diese Prozesse offenbar nicht auf eine Haltung ab, die durch eine 
dogmatische Gewissheit der eigenen epistemischen Überlegenheit geprägt ist 
und bei der Duldsamkeit lediglich ein Ausdruck gefälliger Rücksichtnahme ist.

Wie lässt sich die spezifische Form von Toleranz, auf die Toleranzforderun-
gen im Rahmen demokratischer Deliberationsprozesse primär abzielen, also am 
besten charakterisieren? Angesichts der obigen Überlegungen liegt folgender 
Vorschlag nahe: Im Rahmen demokratischer Deliberationsprozesse abweichen-
de Meinungen zu tolerieren, bedeutet, diese Meinungen zu dulden, obwohl man 
sie für falsch hält, weil man gleichzeitig anerkennen muss, dass diese Meinungen 
ebenfalls auf guten Gründen beruhen und somit gleichermaßen gerechtfertigt 
sind. Und tatsächlich – oder vielleicht gerade deswegen – handelt es sich hierbei 
um eine Haltung, die in der erkenntnistheoretischen Forschung zum angemes-
senen Umgang mit Meinungsverschiedenheiten einige Aufmerksamkeit erhal-
ten hat (siehe etwa Balg 2020a, Feldman 2007, Šešelja/Straßer/Wieland 2015). 
Entscheidend für den vorliegenden Zusammenhang ist nun, dass das Ergeb-
nis dieser Auseinandersetzung überraschend negativ ist: Obwohl eine toleran-
te Haltung im soeben herausgearbeiteten Sinne auf den ersten Blick durchaus 
wünschenswert erscheint, wurden in der philosophischen Literatur entscheiden-
de Schwächen dieser Haltung herausgearbeitet, die ich im folgenden Abschnitt 
kurz skizzieren möchte.

2.	 Die Schwächen des Toleranzideals

Auf einer grundsätzlichen Ebene besteht die zentrale Herausforderung bei der 
Etablierung von Forderungen nach Toleranz gegenüber abweichenden Mei-
nungen darin, zu zeigen, dass einerseits eine Modifikation der abweichenden 
Meinung nicht angemessen ist, obwohl sie abgelehnt wird, und andererseits eine 
Modifikation der eigenen Meinung trotz der Befürwortung der abweichenden 
Meinung nicht obligatorisch ist. In vielen Fällen ergibt sich hier kein Problem – 
betrachten wir etwa die bereits angesprochene Tolerierung von Meinungen, die 
man zwar für falsch hält, deren persönlichen Wert für die sie vertretende Person 
man jedoch anerkennt: Dass die tolerierte Meinung einen persönlichen Wert für 
eine andere Person hat, spricht einerseits in keiner Weise dafür, dass man diese 
Meinung selbst auch übernehmen sollte, andererseits aber sehr wohl dafür, dass 
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man der anderen Person ihre Meinung lässt – und zwar auch dann, wenn man 
sie selbst für eindeutig falsch hält.

Anders sieht es jedoch aus, wenn man die als für demokratische Deliberati-
onsprozesse besonders relevant identifizierte Form der Toleranz näher betrach-
tet, für die eine Bewertung abweichender Meinungen als falsch, aber gleicherma-
ßen gerechtfertigt charakteristisch ist: Denn die Bewertung einer abweichenden 
Meinung als gleichermaßen gerechtfertigt spricht scheinbar durchaus dafür, 
diese Meinung auch selbst zu übernehmen – schließlich ist eine Meinung genau 
dann gerechtfertigt, wenn sie auf guten Gründen basiert, wobei sich die Güte 
von Gründen eben darin bemisst, ob bzw. in welchem Maße diese Gründe für 
die Wahrheit der durch sie gestützten Meinung sprechen.3 Dementsprechend 
sollte man, so scheint es, in einem Fall, in dem man davon ausgeht, dass für eine 
konfligierende Ansicht ebenso gute Gründe sprechen wie für die eigene, seine 
ursprüngliche Meinung aufgeben und sich schlicht des Urteils darüber enthal-
ten, welche Position die richtige ist.

Der einzige Ausweg bestünde nun darin, darauf zu bestehen, dass die Grün-
de, auf denen die abweichende Meinung beruht, lediglich aus der Perspektive 
der anderen Person für die Wahrheit dieser Meinung sprechen. Das Problem an 
diesem Vorschlag ist jedoch, dass – selbst wenn man zugesteht, dass die Güte 
von Gründen in diesem Sinne personenrelativ ist – der Rechtfertigungsstatus 
der abweichenden Meinung vor dem Hintergrund dieser Annahme scheinbar 
keinen Grund mehr dafür liefert, der anderen Person ihre Meinung zu 
lassen. Schließlich ist die entscheidende Überlegung hinter der Forderung, 
gleichermaßen gerechtfertigte Meinungen zu tolerieren, gerade die, dass sich 
diese Meinungen letztendlich leicht als wahr herausstellen könnten. Hans 
Georg Wendel drückt diesen Gedanken folgendermaßen aus (2001, 182):

„Toleranz entspringt dem Wissen um unser Nichtwissen um die Wahrheit. […] Ge-
fordert ist Duldung abweichender Meinungen […] anderer, die man selbst als falsch 
oder unrichtig verwirft, gerade weil sie auch wahr sein könnten, oder, umgekehrt, die 
eigenen sich als falsch erweisen könnten.“

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Überlegungen wird nun aber un-
mittelbar deutlich, warum diese Überlegung unweigerlich auf ein Dilemma 
hinausläuft: Entweder eine abweichende Meinung basiert auf Gründen, die 

3	 In der philosophischen Literatur ist in diesem Zusammenhang auch die Rede vom ‚ver-
steckten Paradox‘ der Toleranz, siehe etwa Grundmann 2015.
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tatsächlich in einem objektiven Sinne für deren Wahrheit sprechen. In einem 
solchen Fall wäre es zwar vernünftig, diese Meinung zu dulden, weil sie sich 
angesichts der für sie sprechenden Gründe eben leicht als wahr erweisen könnte 
– andererseits müsste man angesichts dieser Einschätzung seine eigene Mei-
nung jedoch fallen lassen und sich des Urteils enthalten, was letztendlich einen 
allgemeinen Agnostizismus und eben kein tolerantes Nebeneinander zur Folge 
hätte. Oder eine abweichende Meinung basiert lediglich auf Gründen, die nur 
aus der Perspektive der sie vertretenden Person für deren Wahrheit sprechen. In 
einem solchen Fall kann man zwar problemlos an seiner eigenen Position fest-
halten, jedoch ist hier überhaupt nicht mehr klar, warum man nicht versuchen 
sollte, die andere Person von ihrer Meinung abzubringen. Schließlich spricht 
die alleinige Beobachtung, dass eine Meinung aus der Perspektive der sie vertre-
tenden Person gut begründet ist, in keiner Weise für deren epistemische Güte 
– gilt dies doch auch für alle möglichen Verschwörungsideologien und sonstige 
extreme Ansichten, die klarerweise nicht toleriert werden sollten. Der Gedanke, 
dass demokratische Gesellschaften durch ein tolerantes Nebeneinander konfli-
gierender, aber gleichermaßen gerechtfertigter Meinungen geprägt sein sollten, 
erweist sich also trotz initialer Eingängigkeit vor dem Hintergrund einer genau-
eren philosophischen Analyse als überraschend problematisch.

3.	 Fazit

Das Ergebnis der vorangegangenen Überlegungen hat direkte Implikationen 
für demokratiedidaktische Diskurse, da es unmittelbar die Frage aufwirft, wel-
che Form des Umgangs mit konfligierenden Ansichten Kindern und Jugend-
lichen eigentlich vermittelt werden sollte. Wie wir gesehen haben, müssen bei 
der Beantwortung dieser Frage verstärkt Ergebnisse der aktuellen philosophi-
schen Forschung berücksichtigt werden – insbesondere in der gegenwärtigen 
Erkenntnistheorie werden intensive Debatten über die epistemischen Chancen 
und Risiken von Meinungsdiversität (siehe etwa Hallson/Kappel 2018, Zollman 
2010), den verantwortungsvollen Umgang mit Dissenssituationen (siehe etwa 
Christensen 2009) und die Rolle intellektueller Tugenden im Rahmen gemein-
schaftlicher Erkenntnisbemühungen (siehe etwa Astola 2021, Priest 2017) ge-
führt, die unmittelbare Implikationen hinsichtlich des angemessenen Umgangs 
mit demokratischen Meinungspluralitäten haben dürften.

Zumindest mit Blick auf diesen für demokratische Bildungsprozesse so 
zentralen Aspekt kommt der Philosophiedidaktik also tatsächlich in zweifacher 
Hinsicht eine besondere Bedeutung zu. Diese Bedeutung erschöpft sich nämlich 
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nicht darin, dass die kritische Auseinandersetzung mit einander grundsätzlich 
widersprechenden Weltbildern und Wertvorstellungen als spezifisches Charak-
teristikum des Philosophie- und Ethikunterrichts anzusehen ist, sondern ergibt 
sich zusätzlich vor dem Hintergrund fachphilosophischer Forschungsdiskurse, 
die auch über den spezifischen Kontext des Philosophie- und Ethikunterrichts 
hinaus für fächerübergreifende Diskussionen der schulischen Befähigung zum 
angemessenen Umgang mit konfligierenden Ansichten von unmittelbarer Re-
levanz sind.

Nun muss mit Blick auf die konkrete Unterrichtspraxis glücklicherweise 
nicht gewartet werden, bis diese Diskussionen abgeschlossen sind. Vielmehr 
sollten die im Rahmen dieses Beitrags skizzierten Debatten direkt in den Un-
terricht getragen und auch von den Schüler:innen selbst geführt werden. Anstatt 
vorgefertigte Haltungen einfach vermittelt zu bekommen, sollten Lernende die 
Gelegenheit haben, sich selbstständig mit Fragen des angemessenen Umgangs 
mit konfligierenden Ansichten auseinanderzusetzen. Für die philosophische 
Fächergruppe liegen diesbezüglich bereits erste Vorschläge in Form konkreter 
Unterrichtsvorhaben und Materialien vor, in denen Fragen zu epistemischer 
Autorität, zu den erkenntnistheoretischen Implikationen von Dissenssituationen, 
zu der Bedeutung fremder Meinungen für die eigene Urteilsbildung oder zu 
der Angemessenheit einer toleranten Haltung zum expliziten Gegenstand des 
Unterrichts gemacht werden (siehe etwa Balg 2023; Balg u. a. 2022; Balg/Stee-
ger 2022). 
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HARALD HANTKE

Demokratiebildung als 
Querschnittsaufgabe von 
Wirtschaftsdidaktik an Berufsschulen

Vorschlag einer curricularen (Weiter-)Entwicklung  
des Lernfeldunterrichts 

1.	 Einleitung

„Auftrag der Institution Schule ist es, das Engagement für Demokratiebildung 
aller an Schule Beteiligten zu stärken und demokratisches Handeln schulweit zu 
implementieren“ (MK NDS 2021b, 7). Dieser Auftrag entstammt dem „Strate-
gischen Handlungsrahmen für berufsbildende Schulen“, der 2021 vom Nieder-
sächsischen Kultusministerium herausgegeben wurde. Der Strategische Hand-
lungsrahmen dient dem Niedersächsischen Kultusministerium „als Grundlage 
für die strategische Ausrichtung und Steuerung über Zielvereinbarungen“ (ebd., 
3) und enthält neben strategischen Zielen „verbindliche langfristige Aufträge 
[…], die von allen berufsbildenden Schulen zu bearbeiten sind“ (ebd., 4).

Bemerkenswert ist, dass „Demokratiebildung stärken“ hier – neben dem 
„Lernen in der digitalen Welt“ – als einer von zwei verbindlichen langfristigen 
Aufträgen berufsbildender Schulen sehr zentral gestellt wird (vgl. MK NDS 
2021b, 4). Diese zentrale Stellung korrespondiert mit dem KMK-Beschluss 
„Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung 
und Erziehung in der Schule“ (vgl. KMK 2018). Denn Ausgangspunkt die-
ses Beschlusses ist die Erkenntnis, dass Demokratie nicht selbstverständlich ist, 
sondern „immer wieder erlernt, erkämpft, gelebt und verteidigt werden“ (ebd., 
2) musste und muss. Schulen als Ort formeller, aber auch informeller Bildung 
spielen hierbei eine herausragende Rolle, der sie – im Sinne des Whole-School-
Approachs – ganzheitlich in Schul- und Unterrichtsentwicklung gerecht wer-
den müssen (vgl. Achour u. a. 2020, 6). 

Der verbindliche langfristige Auftrag der Stärkung von Demokratiebildung 
im Rahmen des Strategischen Handlungsrahmen für berufsbildende Schulen 
kann vor diesem Hintergrund auch als eine „Übersetzung“ dieses KMK-Be-
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schlusses auf berufsbildende Schulen – hier für das Bundesland Niedersachsen 
– angesehen werden. Grundsätzlich beschrieben wird dieser Auftrag mit folgen-
den Worten: 

„Demokratiebildung …
•	 dient der Entwicklung und Festigung demokratischer Einstellungen und Hal-

tungen,
•	 legt die Grundlagen für das Engagement aller an Schule Beteiligter,
•	 ermöglicht Teilhabe und Mitwirkung und fordert diese ein, 
•	 ist Teil eines schulischen Qualitätsentwicklungsprozesses und grundlegend für die 

Unterrichts- und Schulqualität.“ (MK NDS 2021b, 7)

Ein korrespondierender Sondererlass „Stärkung der Demokratiebildung an öf-
fentlichen allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen sowie Schulen in 
freier Trägerschaft“ (vgl. MK NDS 2021a) verdeutlicht, dass es hierbei unter an-
derem darum gehe, „Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe im Unterricht 
aller Fächer bzw. der berufsbezogenen und berufsübergreifenden Lernbereiche 
im berufsbildenden Schulwesen“ (ebd., 5) zu implementieren (vgl. mit Blick 
auf den Bedarf von Demokratiebildung an berufsbildenden Schulen  Bd. 1: 
Zurstrassen). Hierbei handelt es sich um eine didaktische Aufgabe, bei der sich 
in der Regel Zielkonflikte oder Widersprüche zwischen beruflichem und demo-
kratischem Handeln ergeben. Für die Lernenden entstehen hierdurch explizit 
Lerngelegenheiten, da sie dazu herausfordern, sich reflektiert im Rahmen dieser 
Zielkonflikte zu positionieren und Handlungsmöglichkeiten zu reflektieren.

Vor diesem Hintergrund setzt sich dieser Beitrag mit Blick auf die Wirt-
schaftsdidaktik an Berufsschulen mit der Frage auseinander, wie Demokratiebil-
dung als Querschnitt in die curriculare Entwicklung und der damit zusammen-
hängenden Gestaltung des Lernfeldunterrichts1 implementiert werden kann. 
Hierzu formuliert der Beitrag einen exemplarischen Vorschlag am Beispiel 
des Lernfelds „Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgänge organisieren“ des 
Ausbildungsberufs „Kaufmann für Büromanagement und Kauffrau für Büro-
management“. 

1	 Der Unterschied zum fächerorientierten Unterricht besteht im Lernfeldunterricht insbesondere 
darin, dass sich die dem Unterricht zugrundeliegenden Lernfelder „an berufsbezogenen Aufga-
ben- oder Problemstellungen innerhalb zusammengehöriger Arbeits- und Geschäftsprozesse“ 
(KMK 2021, 32) orientieren und dadurch eine „breitere Betrachtungsweise als die Perspektive 
einer einzelnen Fachdisziplin“ (ebd., 11) erfordern (vgl. auch Fischer/Hantke 2019, 82). 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



198 Harald Hantke

2.	 Curriculare (Weiter-)Entwicklung des Lernfeldunterrichts im 
Hinblick auf Demokratiebildung

Curriculare Entwicklung und Unterrichtsgestaltung sind entscheidende Be-
standteile einer ganzheitlichen Schul- und Unterrichtsentwicklung – nicht nur 
weil Unterricht eine der Kernaufgaben von Schule darstellt, sondern auch weil 
die formelle Bildung an Schulen im Fokus steht, wenn es darum geht, explizit 
Bildung im Kontext gesellschaftlicher Errungenschaften zu adressieren. Eine 
dieser Errungenschaften ist Demokratie. 

2.1	 Demokratiebildung
Zur Frage, was vor diesem Hintergrund Demokratiebildung sein kann, gibt 
es Diskurse mit unterschiedlichen Perspektiven. Neben der Differenzierung 
zwischen Demokratiepädagogik und Demokratiebildung verläuft eine grund-
sätzliche Diskurslinie zwischen den Begriffen „Demokratieerziehung“ und 
„Demokratiebildung“ (vgl. Ammerer 2020, 19; Kenner/Lange 2022). Diese Ab-
grenzung soll verdeutlichen, dass es dem Konstrukt einer Bildung im Kontext 
von Demokratie zwar um eine Auseinandersetzung mit „Demokratie“ geht, die-
se jedoch nicht affirmativ, sondern emanzipatorisch erfolgen soll. Mit anderen 
Worten: Die Lernenden sollen – im Sinne des Beutelsbacher Konsens – nicht 
normativ von einem feststehenden Konzept von „Demokratie“ überwältigt wer-
den, sondern sich diskursiv mit möglichen Ausgestaltungen von „Demokratie“ 
auseinandersetzen (vgl. ebd., 20). Dabei geht es jedoch nicht um eine prinzipielle 
Ergebnisoffenheit, sondern lediglich um eine Ergebnisoffenheit im Rahmen de-
mokratischer Prinzipien wie Gleichheit, Partizipation oder Solidarität (vgl. ebd., 
17  ff.; Bernhardt 2014, zit. n. Ammerer 2020, 20). Einen zentralen Moment 
stellt hierbei die kritische Reflexion dessen dar, was innerhalb dieses Rahmens 
abläuft – also die Beurteilung des Werts von „Demokratie durch deren kritische 
Reflexion“ (Ammerer 2020, 21). Demokratie wird hierbei – mit Bezug auf die 
pragmatische Erziehungsphilosophie Deweys (vgl. Dewey 1949) – „nicht nur 
als Herrschafts-, sondern vor allem als Lebensform“ (Ammerer 2020, 21) ver-
standen. Dieses Verständnis von Demokratie ist höchst anschlussfähig an die 
Ausgangsfrage dieses Beitrags, wie Demokratiebildung als Querschnitt in die 
curriculare Entwicklung und die Gestaltung des Lernfeldunterrichts an Berufs-
schulen implementiert werden kann. Denn Demokratie als Lebensform spielt 
unweigerlich implizit auch eine Rolle in Bildungsprozessen fernab des Unter-
richtsfachs „Politik“, „Sozialkunde“ etc. Diese implizite Rolle von Demokratie 
in allen Fächern bzw. Lernfeldern gilt es in Berufsschulen jedoch im Sinne des 
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oben erwähnten Handlungsrahmens sowie des korrespondierenden Sonderer-
lasses zu explizieren, um sie – mit Blick auf die oben beschriebene Emanzipation 
der Lernenden – in formellen Bildungsprozessen für eine kritische Reflexion 
durch die Lernenden zugänglich zu machen. 

Hinweise, wie diese tendenziell abstrakte Vorstellung von Demokratiebil-
dung für eine Berücksichtigung als Querschnittsaufgabe im Unterricht kon-
kretisiert werden könnte, bietet beispielsweise der „Orientierungs- und Hand-
lungsrahmen für das übergreifende Thema Demokratiebildung“ (vgl. Achour 
u. a. 2020), der originär formuliert wurde für die Ergänzung des Rahmenlehr-
plans für die Jahrgangsstufen 1 bis 10 der Berliner und Brandenburger Schulen. 
Auch wenn dies weniger ausgearbeitet ausfällt, lassen sich auch aus dem oben 
erwähnten niedersächsischen Sondererlass Kompetenzen ableiten, die – bezo-
gen auf die Berufsschule – im Querschnitt über alle ausbildungsberufsbezoge-
nen Lernfelder hinweg im Unterricht gefördert werden sollen. Demnach sollen 
die Schüler:innen … 
•	 … kritisch und selbstreflexiv in demokratischen Aushandlungsprozessen 

mitwirken;
•	 … sich politisch streiten;
•	 … Konflikte friedlich lösen;
•	 … positiv mit Verschiedenheit umgehen;
•	 … sich kritisch-reflektiert mit Macht- und Herrschaftsverhältnissen sowie 

mit aus diesen resultierenden Formen der Exklusion und Benachteiligung 
auseinandersetzen;

•	 … reflektiert mit Medien umgehen (vgl. MK NDS 2021a, 2 ff.).

2.2	 Vorschlag einer curricularen (Weiter-)Entwicklung des Lernfeld
unterrichts am Beispiel des Lernfelds „Büroprozesse gestalten und 
Arbeitsvorgänge organisieren“ des Ausbildungsberufs „Kaufmann für 
Büromanagement und Kauffrau für Büromanagement“

Der oben formulierte Anspruch, Demokratiebildung als Querschnitt in die 
Gestaltung des Lernfeldunterrichts an Berufsschulen zu implementieren, kann 
mithilfe einer Weiterentwicklung der schulinternen Curricula eingelöst werden, 
wie hier am Beispiel des Lernfelds „Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgän-
ge organisieren“ des Ausbildungsberufs „Kaufmann für Büromanagement und 
Kauffrau für Büromanagement“ (vgl. KMK 2013, 16 f.). Bei diesem Vorhaben 
kann sich an didaktisch-methodischen Leitlinien orientiert werden, die zur 
Implementierung von Nachhaltigkeit in der Berufsbildung formuliert wurden 
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(vgl. Vollmer/Kuhlmeier 2014, 205 ff.; vgl. in der Praxisanwendung auch Holst/
Hantke 2023, 45 ff., vgl. KMK 2021, 14). 

Im weiteren Verlauf dieses Abschnitts wird ein an diesen didaktisch-me-
thodischen Leitlinien orientiertes Vorgehen anhand von Lernfeld zwei des Aus-
bildungsberufs Kaufmann bzw. Kauffrau für Büromanagement2 exemplarisch 
konkretisiert. 

2.2.1	� Berufliche Handlungskompetenzen der Lernfelder werden identifiziert 
und bilden den Ausgangspunkt eines demokratiebildenden Lernfeld
unterrichts

Zunächst werden in dem jeweiligen Lernfeld die zu fördernden beruflichen 
Handlungskompetenzen identifiziert. Durch dieses induktive Vorgehen soll si-
chergestellt werden, dass die Kompetenzen der Demokratiebildung im Kontext 
der beruflichen Handlungskompetenzen des jeweiligen Lernfelds – also berufs-
spezifisch – gefördert werden. 

Das hier gewählte Lernfeld basiert auf der Förderung folgender übergeord-
neter beruflicher Handlungskompetenz:

„Die Schülerinnen und Schüler besitzen die Kompetenz, ihre Arbeitsprozesse im Büro 
eigenverantwortlich und effizient zu planen und zu gestalten sowie gesundheitliche 
und rechtliche Aspekte, auch im Umgang miteinander, zu berücksichtigen.“ (KMK 
2013, 10)

Weiter ausdifferenziert wird diese übergeordnete berufliche Handlungskom-
petenz unter anderem mit folgenden beruflichen Handlungskompetenzen (vgl. 
KMK 2013, 10 f.):

„Die Schüler:innen … 
•	 … zeigen die Bereitschaft und Flexibilität, die komplexen Herausforderungen 

ihres Aufgabenbereichs engagiert und verantwortungsbewusst zu bewältigen; 
•	 … analysieren die Anforderungen an die Gestaltung ihrer jeweiligen Arbeitspro-

zesse sowie ihres Arbeitsplatzes und Arbeitsraumes; 
•	 … arbeiten kooperativ im Team und berücksichtigen bei Entscheidungen die 

Notwendigkeit von Kompromissen; 

2	 Die Auswahl dieses Ausbildungsberufs begründet sich damit, dass dieser nach neu abge-
schlossenen Ausbildungsverträgen 2021 der am häufigsten begonnene Ausbildungsberuf 
war (vgl. BIBB 2021).
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•	 … vertreten gegenüber anderen überzeugend ihre Meinung, entwickeln ihre 
Kommunikationsfähigkeit […] und ihr Selbstbewusstsein; 

•	 … reflektieren ihren Beitrag zum Erfolg des Betriebs und zur Gestaltung eines 
angenehmen Betriebsklimas; 

•	 … respektieren […] die Wertvorstellungen ihrer Kollegen; 
•	 …“

2.2.2	� Verschränkung von beruflichen Handlungskompetenzen mit 
Kompetenzen einer Demokratiebildung 

Die obenstehenden, im Lernfeld identifizierten beruflichen Handlungskompe-
tenzen werden nun mithilfe einer sogenannten Kompetenzmatrix (vgl. Tramm/
Krille 2013, 10  ff.; Abb.  1) den oben genannten Kompetenzen einer Demo-
kratiebildung kreuzend gegenübergestellt. Im Zentrum dieses Vorgehens steht 
somit die Frage, welche Verbindungen zwischen konkret prozessbezogenen be-
ruflichen Handlungskompetenzen und prozessübergreifenden Kompetenzen 
einer Demokratiebildung hergestellt werden können (vgl. Hantke u. a. 2024). 
Die Schnittpunkte der Matrix markieren Analyseansätze zwischen zu fördern-
den beruflichen Handlungskompetenzen und Kompetenzen einer Demokratie-
bildung. Ziel dieser Herangehensweise ist es, Zusammenhänge zwischen Beruf-
lichkeit und Demokratie herzustellen und näher zu beleuchten. 

In einem weiteren Schritt geht es darum, die Schnittpunkte der Kompe-
tenzmatrix mithilfe folgender Fragen zu analysieren:
•	 Welche Auswirkungen hat die Förderung der beruflichen Handlungskom-

petenz […] auf die Förderung der Kompetenz […] einer Demokratiebil-
dung? 

•	 Welche Auswirkungen hat die Förderung der Kompetenz […] einer De-
mokratiebildung auf die Förderung der beruflichen Handlungskompetenz 
[…]?

Ergebnis der Analyse sind mögliche Problemstellungen bzw. Themen eines de-
mokratischen bzw. undemokratischen Berufshandelns, die als Basis für die For-
mulierung konkreter Lernsituationen3 dienen. Im Rahmen der Analyse ergeben 

3	 Lernsituationen „gestalten die Lernfelder für den schulischen Lernprozess aus“ (KMK 
2021, 32) und stellen somit „kleinere thematische Einheiten im Rahmen von Lernfeldern“ 
(ebd.) dar. Dabei setzen sie „exemplarisch die Kompetenzerwartungen innerhalb der Lern-
feldbeschreibung um, indem sie berufliche Aufgaben- oder Problemstellungen und Hand-
lungsabläufe aufnehmen und für die unterrichtliche Umsetzung didaktisch und methodisch 
aufbereiten“ (ebd., 32 f.; vgl. ausführlicher Dilger 2011, 2 f.).
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sich in der Regel bereits Zielkonflikte oder Widersprüche zwischen beruflichem 
und demokratischem Handeln. Die Auseinandersetzung mit diesen Konflikten 
bietet explizit eine Lerngelegenheit, da Lernende so herausgefordert sind, sich 
reflektiert im Rahmen dieser Zielkonflikte zu positionieren und Handlungs-
möglichkeiten zu identifizieren.

Weiter betrachtet werden sollten dann erst einmal Schnittpunkte, zu denen 
die Beantwortung der beiden oben stehenden Fragen nicht zu abstrakt ist. Mög-
lichst konkrete Antworten auf diese Fragen sind potenziell auch eine Basis für 
nicht zu abstrakten Unterricht. Daraus folgt auch, dass nicht alle Schnittpunkte 
der Matrix bearbeitet werden müssen. Hier gilt es bereits didaktische Schwer-
punktsetzungen mit Blick auf die Lernenden vorzunehmen (vgl. auch Kap. 3).

Ergebnis aus der Analyse des Schnittpunkts der Kompetenzen einer De-
mokratiebildung „Die Schüler:innen wirken kritisch und selbstreflexiv in de-
mokratischen Aushandlungsprozessen mit“ und „Die Schüler:innen setzen sich 
kritisch-reflektiert mit Macht- und Herrschaftsverhältnissen auseinander“ mit 
den beruflichen Handlungskompetenzen „Die Schüler:innen analysieren die 
Anforderungen an die Gestaltung ihrer jeweiligen Arbeitsprozesse […]“ und 
„Die Schüler:innen arbeiten kooperativ im Team und berücksichtigen bei Ent-
scheidungen die Notwendigkeit von Kompromissen“ könnten beispielsweise 
folgende Problemstellungen bzw. Themen als Basis für die Formulierung einer 
konkreten Lernsituation sein:
•	 Teamarbeit in Unternehmen – wie gestalte ich diese demokratisch?
•	 Demokratische Prinzipien in der Zusammenarbeit – Motor des Unterneh-

menserfolgs? 
•	 Gewaltfreie Kommunikation – warum gilt dies auch für die Zusammenar-

beit in Unternehmen?
•	 …

2.2.3	 Transfer von Problemstellungen in konkrete Lernsituationen 
Die zuvor formulierten Problemstellungen bzw. Themen werden im nächsten 
Schritt durch die Anwendung von didaktischen Prinzipien der Berufspädagogik 
zu Lernsituationen sequenziert und arrangiert. Dabei wird das übergeordnete 
Ziel verfolgt, eine berufliche Gestaltungskompetenz der Lernenden zu fördern. 
Hierbei handelt es sich um eine Weiterentwicklung des Konzepts der beruf-
lichen Handlungskompetenz um gesellschaftliche Bezüge (vgl. exemplarisch 
Vollmer 2014). 

In der praktischen Umsetzung geht es hier darum, die aus den Schnittpunk-
ten der Analysematrix identifizierten Problemstellungen bzw. Themen eines de-
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mokratiebildenden Lernfeldunterrichts so in Lernsituationen zu überführen, 
dass sie den folgenden didaktischen Prinzipien entsprechen. In diesem Prozess 
können jeweils die den Prinzipien zugeordneten Leitfragen hilfreich sein.

Tabelle 1: Didaktische Prinzipien und Leitfragen zu ihrer Berücksichtigung in 
Lernsituationen (in Anlehnung an Holst/Hantke 2023, 57 f.)

Didaktisches Prinzip Leitfragen

Wissenschaftsorientierung

Die Auswahl und Anordnung von The-
men und Inhalten orientieren sich an den 
Erkenntnissen aus den Wissenschaften (vgl. 
exemplarisch Reetz 2003, 107).

Welche Wissenschaften sind für meinen  
Bildungsgang relevant?

Wie wird Demokratie dort thematisiert?

Situationsorientierung

Die Auswahl und Anordnung von Themen 
und Inhalten orientieren sich an den gegen-
wärtigen und zukünftigen Lebenssituationen 
der Lernenden (vgl. exemplarisch Reetz 
2003, 101).

In welchen Lebenssituationen bewegen 
sich meine Schüler:innen gegenwärtig und 
zukünftig? 

Welche Bezüge können zwischen diesen 
Lebenssituationen und Demokratie hergestellt 
werden?

Persönlichkeitsorientierung

Die Auswahl und Anordnung von Themen 
und Inhalten orientieren sich an den Bedürf-
nissen der Lernenden und ihrer Persönlich-
keitsentwicklung (vgl. exemplarisch Reetz 
2003, 101).

Wie sollte ich meinen Unterricht aufbauen, 

… damit er meinen Schüler:innen Selbstreflexi-
on und Selbstbestimmung ermöglicht?

… damit meine Schüler:innen ihre Rolle im 
Kontext von Demokratie reflektieren und 
finden können?

Handlungsorientierung

Die Auswahl und Anordnung von Themen 
und Inhalten orientieren sich an der Förde-
rung von Fertigkeiten und Kenntnissen, die 
notwendig sind, um berufliche Tätigkeiten 
auszuüben (vgl. exemplarisch Czycholl/ 
Ebner 2006, 45 f.).

Wie sollte ich meinen Unterricht aufbauen, 
damit er zur Förderung von Fertigkeiten und 
Kenntnissen beiträgt, die notwendig sind, um 
berufliche Tätigkeiten auszuüben?

Welche Bezüge können zwischen beruflichen 
Fertigkeiten und Kenntnissen und Demokratie 
hergestellt werden?

Gestaltungsorientierung 

Die Auswahl und Anordnung von The-
men und Inhalten orientieren sich an der 
Förderung von Fertigkeiten und Kenntnissen, 
die notwendig sind, um gemeinsam etwas 
verändern zu können (vgl. exemplarisch 
Spöttl/Dreher 2009). Durch diese Gestal-
tungsorientierung wird die berufliche 
Handlungsorientierung erweitert.

Wie sollte ich meinen Unterricht aufbauen, 
damit er zur Förderung von Fertigkeiten und 
Kenntnissen beiträgt, die notwendig sind, 
um Gesellschaft gemeinsam mitgestalten zu 
können?

Welche Bezüge können zwischen der Gesell-
schaftsgestaltung und Demokratie hergestellt 
werden?
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Kompetenzorientierung 

Die Auswahl und Anordnung von Themen 
und Inhalten orientieren sich an der Frage, 
was Lernende wissen, können und wollen 
müssen, um sich „in beruflichen, gesellschaft-
lichen und privaten Situationen sachgerecht, 
durchdacht sowie individuell und sozial 
verantwortlich zu verhalten“ (KMK 2021, 15).

Wie sollte ich meinen Unterricht aufbauen, 
damit er Wissen, Können und Wollen fördert, 
um sich „in beruflichen, gesellschaftlichen und 
privaten Situationen sachgerecht, durchdacht 
sowie individuell und sozial verantwortlich zu 
verhalten“ (KMK 2021, 15)?

Welche Bezüge können zwischen einem sach-
gerechten, durchdachten sowie individuell und 
sozial verantwortlichen Verhalten in berufli-
chen, gesellschaftlichen und privaten Situatio-
nen und Demokratie hergestellt werden?

Die Berücksichtigung dieser didaktischen Prinzipien im Rahmen der Erarbei-
tung von Lernsituationen schließt explizit auch ein, dass zwischen den einzel-
nen Prinzipien ebenfalls Zielkonflikte oder Widersprüche entstehen können, 
die jedoch – wie oben bereits erwähnt – für die Lernenden explizit eine Lern-
gelegenheit bieten. So kann die Einlösung des Prinzips „Situationsorientierung“ 
potenziell im Widerspruch zur Einlösung des Prinzips „Wissenschaftsorientie-
rung“ stehen. Dies wäre der Fall, wenn sich die betrieblichen Situationen der 
Lernenden undemokratisch darstellen, es jedoch bereits Erkenntnisse für die 
Gestaltung von demokratisch organisierten Arbeits- und Geschäftsprozessen 
gibt (z. B. Betriebsdemokratie). Mit Blick auf die Einlösung des Prinzips „Per-
sönlichkeitsorientierung“ ist entscheidend, dass dieser Widerspruch themati-
siert wird und damit einen Reflexionsanlass für die Lernenden bietet, durch den 
sie ihre berufliche Gestaltungskompetenz fördern (vgl. Hantke 2018, 9 ff.).

Für jede Lernsituation wird auf dieser Basis ein sogenannter Steckbrief als 
Teil des schulinternen Curriculums formuliert, der allen Lehrkräften als Rah-
men zur eigenen Gestaltung des Lernfeldunterrichts dient. Derartige Steck-
briefe werden in der Regel durch die im Ausbildungsgang tätigen Lehrkräfte 
im Rahmen sogenannter Bildungsganggruppen erarbeitet. So gesehen kann es 
sich hierbei auch um einen Teil demokratischer Schulentwicklung handeln, da 
an diesem Prozess alle Lehrkräfte beteiligt sind und die Ergebnisse dieses Pro-
zesses allen Lehrkräften zur Verfügung stehen. Im Steckbrief findet sich die 
Anwendung der oben genannten didaktischen Prinzipien explizit oder implizit 
wieder. Zur oben entwickelten Problemstellung „Teamarbeit in Unternehmen 
– wie gestalte ich diese demokratisch?“ könnte ein möglicher Steckbrief folgen-
dermaßen aussehen:

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



205Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe von Wirtschaftsdidaktik

Tabelle 2: Steckbrief zur Lernsituation „Teamarbeit in Unternehmen – wie gestalte ich diese 
demokratisch?“ (eigene Darstellung)

Curricularer Bezug

Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf  
Kaufmann für Büromanagement und Kauffrau für Büromanagement

Lernfeld

Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgänge organisieren (Lernfeld 2)

Zeit: 

80 Stunden

Lernsituation 

Teamarbeit in Unternehmen – wie gestalte ich diese demokratisch?

Zeit: 

10 Stunden

Kurzbeschreibung der Handlungssituation

Die Abteilung für interne Kommunikation hat im Rahmen einer Befragung der Mitarbeiten-
den erfahren, dass die Ergebnisse von Teamarbeiten im Unternehmen nicht immer von allen 
Teammitgliedern getragen werden. Die Folge daraus ist, dass die Ergebnisse im weiteren 
Verlauf dann auch nur sehr begrenzt in den Arbeits- und Geschäftsprozesse des Unterneh-
mens berücksichtigt werden. Vor diesem Hintergrund möchte die Abteilung für interne 
Kommunikation die Teamarbeit im Unternehmen neu organisieren. Da die Ergebnisse von 
Teamarbeiten bislang scheinbar ein Legitimationsproblem haben, schwebt ihr vor, dieses 
Problem durch eine Demokratisierung der Teamarbeit zu lösen. Vor diesem Hintergrund 
beauftragt die Abteilung für interne Kommunikation die Auszubildenden des Unternehmens 
damit, einen Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit zu erarbeiten und 

im Rahmen der eigenen Teamarbeit anzuwenden. In diesem Prozess setzen sich die Ler-
nenden mit Zielkonflikten bzw. Widersprüchen bei der Gestaltung demokratischer Arbeits-
prozesse im Kontext hierarchischer Unternehmensorganisationen auseinander. So können 
Zielkonflikte und Widersprüche hier beispielsweise bei der Entscheidungsfindung entstehen, 
da demokratische Entscheidungsprozesse eine breite Beteiligung von Mitarbeitenden erfor-
derlich machen, in hierarchischen Organisationen Entscheidungen aber durchaus auch ohne 
eine breite Beteiligung auf der Führungsebene getroffen werden. Ein weiteres Beispiel ist 
die Gegenüberstellung von Effizienz und Partizipation. So erfordern demokratische Prozesse 
Zeit, um verschiedene Standpunkte berücksichtigen zu können, was klaren und effizienten 
Entscheidungswegen in hierarchisch organisierten Unternehmen gegenüberstehen kann. 
Der Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit und die in der Anwendung 
gemachten Erfahrungen sollen von den Auszubildenden schließlich auf der nächsten Be-
triebsversammlung zur Diskussion gestellt werden.

Handlungsergebnisse

•	 Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit 

•	 Präsentation des Leitfadens zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit 
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Kompetenzzuwachs

Die Schüler:innen …

•	 �… analysieren die Anforderungen an die Gestaltung ihrer jeweiligen Arbeitsprozesse 
(berufliche Handlungskompetenz);

•	 �… arbeiten kooperativ im Team und berücksichtigen bei Entscheidungen die Notwendig-
keit von Kompromissen (berufliche Handlungskompetenz);

•	 �… wirken kritisch und selbstreflexiv in demokratischen Aushandlungsprozessen mit (Kom-
petenz einer Demokratiebildung);

•	 �… setzen sich kritisch-reflektiert mit Macht- und Herrschaftsverhältnissen auseinander 
(Kompetenz einer Demokratiebildung).

Vollständige Handlung 

Die Schüler:innen …

•	 �… setzen sich mit dem Problem „Legitimation von Teamarbeitsergebnissen“ und verschie-
denen Gründen für dieses Problem auseinander (Informieren);

•	 �… planen die Erarbeitung eines Leitfadens zur Gestaltung einer demokratischen Teamar-
beit und entscheiden sich für eine Art der Durchführung (Planen/Entscheiden);

•	 �… erarbeiten einen Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit und wen-
den diesen im Rahmen der eigenen Teamarbeit an (Ausführen);

•	 �… präsentieren den Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit und disku-
tieren ihn lösungsorientiert im Hinblick auf seine Einsetzbarkeit und damit zusammenhän-
genden Hürden und Konflikte (Kontrollieren);

•	 �… reflektieren ihren Lern- und Arbeitsprozess (Reflektieren).

Nach der Überführung der einzelnen Lernfelder der Ausbildungsberufe in 
Lernsituationen setzt sich das dann dem Anspruch einer Demokratiebildung 
entsprechende schulinterne Curriculum aus derartigen Steckbriefen zusammen 
(vgl. exemplarisch MK NDS 2018). Aus einem Lernfeld heraus werden durch 
diese Überführungsarbeit mehrere dieser Steckbriefe entwickelt. 

3.	 Ausblick

Die dargestellten didaktisch-methodischen Leitlinien skizzieren ein mögliches 
Vorgehen, mit dem Berufsschulen Demokratiebildung als Querschnitt in ihre 
schulinternen Curricula der einzelnen Ausbildungsberufe implementieren kön-
nen. Darüber hinaus bieten sie Hinweise für eine demokratiebildende Gestal-
tung des Lernfeldunterrichts, indem sie den Weg von den Vorgaben der Rah-
menlehrpläne zu demokratiebildenden Lernsituationen aufzeigen. Damit ist ein 
Fundament gelegt, um berufliches und demokratisches Handeln miteinander zu 
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verbinden bzw. den Lernenden die Möglichkeit zu bieten, produktiv mit Ziel-
konflikten oder Widersprüchen umzugehen, die sich dabei ergeben könnten. 

Dieses Fundament befreit Lehrkräfte jedoch nicht von der individuell zu 
beantwortenden Frage, welche didaktischen Schwerpunkte sie im Rahmen der 
eigenen Unterrichtsgestaltung auf Basis der Steckbriefe der Lernsituationen set-
zen und wie sie diese methodisch arrangieren. Denn nicht in jeder erarbeiteten 
Lernsituation können alle oben genannten Kompetenzen einer Demokratiebil-
dung gefördert werden. Häufig geht es auch darum, implizite Bezüge zwischen 
Prinzipien des demokratischen und beruflichen Handelns herzustellen. Wichtig 
ist hierbei jedoch, die jeweiligen Schwerpunktsetzungen in den Lernsituationen 
didaktisch zu begründen und im Verlauf des Ausbildungsgangs sicherzustellen, 
dass einzelne Kompetenzen einer Demokratiebildung nicht gänzlich unberück-
sichtigt bleiben. 

Vor diesem Hintergrund stellt sich ausblickend erstens die Frage, wie Lehr-
kräfte (weiter) professionalisiert werden müssten, um diesen Anspruch in der 
Gestaltung ihres Lernfeldunterrichts einlösen zu können (vgl.  Bd. 1: Zur
strassen). Zweitens stellt sich ausblickend die Frage, wie Schulen mit dem oben 
skizzierten Vorschlag einer curricularen (Weiter-)Entwicklung des berufsbe-
zogenen Lernfeldunterrichts umgehen. Diese Frage könnte im Rahmen eines 
gestaltungsorientierten Forschungsprojekts in partizipativer Kooperation zwi-
schen Wissenschaft und Praxis erörtert werden. Derartig praxisreflektiert müss-
te auch der oben formulierte Vorschlag dann gegebenenfalls weiterentwickelt 
werden. 
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Didaktik der Sprachen

ALEXANDER HORN, DIANA NACARLI

Demokratiebildung im erstsprachlichen 
Deutschunterricht

1.	 Einführung und Überblick

„Die Stärken und Schwächen einer demokratischen Gesellschaft offenbaren 
sich in Krisenzeiten“ (Erdsiek-Rave/John-Ohnesorg 2015, 5). Die jüngsten Er-
eignisse, die sich insbesondere im Erstarken rechtsextremer Gruppierungen und 
rassistischer sowie antisemitischer Tendenzen in der sogenannten gesellschaft-
lichen Mitte seit Beginn der Coronapandemie äußern, stellen die Stärken der 
deutschen Gesellschaft als demokratische auf die Probe. In Zeiten wie diesen 
scheint der Demokratiebildung in der Schule eine umso wichtigere Rolle zuzu-
kommen und wesentliches Ziel schulischer Bildung zu sein. 

Während die KMK auf Demokratiebildung als fächerübergreifende Auf-
gabe hinweist (2018, 8; vgl. auch Sander 2022), wird diese häufig mit gesell-
schaftswissenschaftlichen Fächern in Verbindung gebracht. Dementsprechend 
wird die Demokratiebildung „in der Praxis des Deutschunterrichts bisher nicht 
systematisch einbezogen“ (Kretschmann 2021, 16), obgleich Sprache als „demo-
kratische Institution“ erscheint, wird sie von mündigen Sprecher*innen genutzt 
(Knobloch/Vogel 2015, 3). Neben dem fehlenden Selbstverständnis deutsch-
didaktischer Akteur*innen als Multiplikator*innen demokratischer Werte 
mangele es zurzeit (noch) an fundierten Konzepten für den Deutschunterricht 
(vgl. Kretschmann 2021, 17), obgleich bereits vor zwanzig Jahren Eva Neuland 
(2005) die von ihr im Titel eines Beitrags aufgeworfene Frage, ob „eine Sprach
erziehung zur Demokratie möglich“ sei, eindeutig bejaht hat.

Da der Begriff der „Demokratiebildung“ in der Politikdidaktik bisher nicht 
einheitlich definiert ist (siehe Gerdes 2022, 1329 ff.), schließen wir uns mit 
Gerdes (ebd., 1331) der Definition von Damerau, May und Patz (2017, 2) an, 
die unter „Demokratiebildung“ „ein menschenrechtsorientiertes, ganzheitliches 
Konzept, welches politische Bildung, Demokratiepädagogik und Didaktik zu-
sammendenkt“, verstehen. Die Autor*innen führen weiter aus: 
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„Als Demokratiebildung werden hierbei alle Prozesse zur Aneignung demokratischer 
Wissens-, Urteils-, Handlungs- und Vermittlungskompetenz definiert, insofern diese 
selbst partizipativ gestaltet sind, vielfältige Perspektiven und diskriminierungsfreie 
Beteiligungsformen ermöglichen. Die Gestaltung demokratiebildender Lernumfelder 
und Bildungsprozesse bedarf neben einem menschenrechtsorientierten, demokratischen 
Selbstverständnis sowie Sach- und Urteilskompetenz eine erweiterte Handlungskom-
petenz.“ (ebd.)

Basierend auf dieser Definition ist die Befähigung der Schüler*innen, im Sinne 
der Demokratie zu handeln, ein wichtiger Bestandteil der Demokratiebildung 
in der Schule (vgl. KMK 2018, 4). Dass der „Demokratie“-Begriff in seiner 
Entwicklung einen Wandel vollzogen hat (vgl. Ladwig 2020), scheint selbstver-
ständlich. Ebenso existieren in der Gegenwart unterschiedliche Demokratievor-
stellungen und Konzepte (vgl. etwa Massing 2020). In unseren Ausführungen 
beziehen wir uns auf einen eher weiten Demokratiebegriff, der neben Demokra-
tie als System auch die Auseinandersetzung mit politischen und gesellschaftli-
chen Entwicklungen und Zuständen umfasst. 

Um Schüler*innen im Sinne dieses weiten Demokratiebegriffs handlungs-
fähig zu machen, sind die Vermittlung von Wissen über Partizipationsformen, 
die in einer demokratischen Gesellschaft vorhanden sind (vgl. KMK 2018, 6 f.), 
aber auch eine grundlegende diskriminierungskritische Perspektive, um unde-
mokratische Tendenzen enttarnen zu können, wesentliche Inhalte. Aspekte der 
Kommunikation und der Reflexion über Sprache und ihren Gebrauch, die eine 
Partizipation an der „soziale[n] Interaktionsform“ (Knobloch/Vogel 2015, 12) 
Demokratie ermöglichen, sind genuiner Bestandteil des Deutschunterrichts und 
wurden bereits vor mehreren Jahren von Neuland (2005, 80 ff.) neben der Sen-
sibilisierung für die Sprachvielfalt als wesentliche Bestandteile der Demokratie-
bildung im und durch den Deutschunterricht herausgearbeitet.

Insbesondere hat der diskriminierungskritische Blick in die Bereiche 
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache Einzug gehalten. Ein wichtiges Kon-
zept stellt hier der (Neo-)Linguizismus dar. Dieses beschreibt eine „monolin-
guistische […] Normsetzung“ (Dean 2020, 81) im Schulbereich, die mit einer 
ungleichen Bewertung von Sprachen einhergeht. Eine wichtige Vertreterin in 
diesem Bereich ist İnci Dirim, die den Linguizismus als eine spezielle Form der 
rassistischen Praxis beschreibt, bei der Menschen unter anderem anhand ihrer 
Sprache rassistisch diskriminiert werden (vgl. 2010, 91). Weitere diskriminie-
rungskritische Konzepte stammen aus der Literaturdidaktik (z. B. Simon 2021). 
Auch Kretschmann (2021) bietet mit Vorschlägen für den Literaturunterricht, 
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zum materialgestützten Erörtern oder dem kritischen Umgang mit Medien 
wertvolle Ansätze für die Behandlung von demokratischen Grundwerten im 
Deutschunterricht und versucht daran anknüpfend anhand verschiedener Un-
terrichtsideen die Thematisierung von Grundgesetzen und Verfassungsnormen 
mit den Bildungsstandards des Fachs Deutsch zu vereinbaren. Ebenso trägt eine 
kritische Bestandsaufnahme aktueller (und historischer) Schulbücher und des 
Bilds, welches sie von der Gesellschaft etwa in Bezug auf Rassismus (z. B. Mar-
mer/Sow 2015 oder Bönkost 2020) oder Geschlechterkonzepte (z. B. Ott 2017) 
zeichnen, zur Demokratiebildung bei. Mit den aktuellen Fragen der Genderlin-
guistik beschäftigen sich – auch aus sprachdidaktischer Perspektive – ebenfalls 
Nadine Bieker und Kirsten Schindler (2023). Aktuelle Beiträge zu Themen, die 
im Bereich Demokratiebildung von Relevanz sind, thematisieren etwa die Aus-
einandersetzung mit dem Klimawandel (z. B. Böhm 2022).

Die Potenziale, die die Bereiche der Sprachwissenschaft und der Sprach-
didaktik etwa im Rahmen der didaktischen Sprachkritik bereithalten, bleiben 
allerdings weitgehend unberücksichtigt. Einen sprachdidaktischen Entwurf 
zum Umgang mit rechtspopulistischem Sprachgebrauch in den sozialen Me-
dien bieten etwa Ott und Gür-Şeker (2019). Insgesamt wird den digitalen und 
sozialen Medien – etwa im Umgang mit Fake News aus lese- (Philipp 2021) 
und mediendidaktischer Perspektive (Leichtfried/Urban 2021) – eine große Be-
deutung im Zusammenhang mit Demokratiebildung zugesprochen, wie etwa 
die Beiträge von Philipp (2023), Böhm/Gätje (2023), Funda u. a. (2023) und 
Krösche (2023) zeigen. Grundsätzlich plädiert Anja Ballis (2024, 20) für eine 
langfristige interdisziplinäre Auseinandersetzung, um den deutschdidaktischen 
Einfluss im Hinblick auf gesellschaftsrelevante Themen zu stärken. 

Im Anschluss an einen Überblick der Potenziale der Sprachdidaktik für die 
Demokratiebildung stellen wir zwei weitere konkrete Konzepte vor: den Einsatz 
und die Reflexion des Konzepts Leichte Sprache sowie die Nutzung von Co-
mics1 für eine rassismuskritische Wortschatzarbeit.

2.	 Potenziale didaktischer Sprachkritik

Sollen Schüler*innen sich mit (politischem) Sprachgebrauch auseinandersetzen 
– sei es in Bezug auf politischen Wortschatz oder der Analyse von Argumenta-
tionsstrategien –, müssen sie in der Lage sein, den Gebrauch und die Funktion

1	 Neben Comics wird auch die Verwendung von Kinderliteratur in der Auseinandersetzung 
mit dem Holocaust in der Literaturdidaktik diskutiert (etwa Kruse/Kanning 2023).
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sprachlicher Zeichen zu analysieren, zu reflektieren und zu bewerten. Dieses 
Ziel verfolgt die didaktische Sprachkritik, also 

„die Analyse und (positive wie negative) Bewertung sprachlicher Mittel und sprach-
licher Leistungen zum Zweck der Förderung sprachlichen Wissens und Könnens bei 
Lernenden unter Berücksichtigung unterschiedlicher individueller Lernvoraussetzun-
gen und Lernbedingungen.“ (Kilian 2020, 413) 

Legt die didaktische Sprachkritik ihren Fokus zum einen auf die Auseinander-
setzung mit bestehenden Sprachnormen, nimmt sie gleichwohl in ihrer Erzeu-
gung von Sprachreflexions- und Sprachkritikkompetenz auch politisch-ideolo-
gischen Sprachgebrauch, Fragen der Political Correctness, sprachlich gebundene 
Stereotype (siehe ebd., 417) oder allgemeiner die Manipulation durch Sprache 
in den Blick (etwa Osterroth 2021). Insbesondere die Sprachkritikkompetenz 
soll Schüler*innen dazu befähigen, „mit ideologie- und gesellschaftskritischem 
Blick Sprache und Sprachgebrauch produktiv und rezeptiv sprachbewusst zu 
reflektieren – und sich dazu zu positionieren, d. h. über die Reflexion hinaus eine 
Urteilsfähigkeit zu entwickeln, die den sprachlichen Gegenstand vor dem Hin-
tergrund seiner Leistung für die Sprachgesellschaft bewertet“ (ebd.), auch wenn 
die Ideologie- und Gesellschaftskritik aktuell nicht mehr beansprucht wird.

Da die didaktische Sprachkritik grundsätzlich vom konkreten Sprachge-
brauch bzw. sprachlichen Phänomenen ausgeht, ist bei den Schüler*innen be-
reits eine Sensibilisierung für den Sprachgebrauch notwendig, damit sie einen 
sprachlichen Zweifelsfall etc. feststellen können. Die anschließende Auseinan
dersetzung kann auf unterschiedliche Weise erfolgen. So bieten sich etwa die Ar-
beit mit Wörterbüchern im Rahmen einer Wörterbuchwerkstatt (siehe Heinz/ 
Horn 2011) oder ein diskursiver Austausch sprachkritischen Wissens (siehe 
Heinz/Horn 2013) an. Welcher Weg der Analyse auch gegangen wird, den Ab-
schluss bildet die Bewertung des betreffenden sprachlichen Zweifelsfalls.

Auf das Konzept der didaktischen Sprachkritik baut der Entwurf einer ras-
sismuskritischen Sprachreflexion von van Lück/Nacarlı (2023) auf, welche nicht 
nur für den schulischen Unterricht, sondern ebenso für die Lehrkräftebildung 
gedacht ist. Das Anliegen rassismuskritischer Sprachreflexion – wie aller rassis-
muskritischen Fachdidaktiken (vgl. Simon/Fereidooni 2020, 6) – ist die Dekon-
struktion von Rassismus. Dieser sei laut Marmer (2013, 25) für die weiße Mehr-
heit in Deutschland – sowohl institutionell als auch strukturell oder individuell 
– nicht sichtbar. Die Diskussion um das sogenannte N-Wort mag bereits seit 
einiger Zeit nur die prominenteste Vertreterin in diesem Rahmen sein (hierzu 
etwa Kilian 2007 oder Osterroth 2021).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



214 Alexander Horn, Diana Nacarlı

Obgleich alle Schulfächer durch spezifische Formen des Denkens und 
Handelns geprägt sind (vgl. Sander 2022, 156), ist das sprachliche Handeln, 
die Kommunikation, im Deutschunterricht eben nicht nur Mittel, sondern auch 
wesentlicher Gegenstand des Unterrichts. Argumentationsfähigkeit ist grundle-
gend für eine demokratische Gesprächskultur, „die von aufmerksamem Zuhören 
und respektvollem Gesprächsverhalten geprägt ist“ (KMK 2022, 14). In diesem 
Bereich gibt es bereits Anregungen und Unterrichtsempfehlungen.2 Zudem 
kann die Sprachdidaktik nicht nur Grundlagen für demokratisches Handeln le-
gen, sie kann ebenso Aussagen über ‚Demokratie‘-Konzepte der Sprecher*innen 
treffen (siehe Kilian 2019). 

Eine grundlegende Frage, die sich aus sprachdidaktischer Perspektive dar-
über hinaus stellt, ist, wie über Demokratie in unserem weiter oben umrissenen 
Verständnis im Deutschunterricht gesprochen werden sollte. Die DESI-Studie 
macht deutlich, dass mehr als ein Viertel der 16-Jährigen nicht in ausreichender 
Weise über einen sogenannten Basiswortschatz verfügen (vgl. Philipp 2012, 2). 
Insbesondere für die Demokratiebildung ist das eine fatale Voraussetzung, da 
dadurch nicht gewährleistet werden kann, dass alle Schüler*innen gleicherma-
ßen in der Lage sind, sich Informationen zur Demokratiebildung anzueignen 
und diese zu verarbeiten. Ein Konzept, das in Bezug auf sprachliche Barrieren 
immer wieder diskutiert wird, ist die Leichte Sprache. Hierbei handelt es sich 
um eine Varietät, durch die – gemäß eigenem Anspruch – Texte für alle ver-
ständlich gestaltet werden können (vgl. Netzwerk Leichte Sprache 2022). Diese 
Varietät ist demnach für die Demokratiebildung im Allgemeinen und die De-
mokratiebildung im Deutschunterricht im Besonderen von starker Bedeutung. 
So ist Leichte Sprache zum einen selbst Produkt einer diskriminierungskriti-
schen und demokratischen Perspektive und zum anderen ein Mittel, um unter 
anderem für die Demokratiebildung relevante Inhalte zu vermitteln.

3.	 Demokratiebildung und Leichte Sprache

Leichte Sprache ist eine Varietät, die aus einer Bewegung von Menschen mit 
sogenannter geistiger Behinderung – die Selbstbezeichnung ist Menschen mit 
Lernschwierigkeiten – entstanden ist. Das Regelwerk des Netzwerks Leichte 

2	 Siehe etwa die Unterrichtsvorschläge zur Demokratiebildung im Deutsch-Portal auf dem Lan-
desbildungsserver Baden-Württemberg, die ihre Schwerpunkte auf den Bereich der Argumen-
tation legen: https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/extremismuspraevention-und-
demokratiebildung/demokratiebildung/linkvorschlaege/demokratiebildung-fachportale/ 
deutsch.
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Sprache, das neben anderen Regelwerken (Inclusion Europe, BITV 2.0) als  
Orientierungsrahmen für die Erstellung von Texten in Leichter Sprache dienen 
soll, ist mit Menschen mit und ohne sogenannte geistige Behinderung entstan-
den (vgl. Netzwerk Leichte Sprache 2022). An der Prüfung von Texten, ob diese 
den Regeln der Leichten Sprache entsprechen und verständlich sind, sind da-
rüber hinaus ausschließlich Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung 
beteiligt (vgl. ebd.). Durch dieses Verfahren wird eine von der Dominanzge-
sellschaft abweichende Perspektive sichtbar gemacht, die einen kritischen Blick 
auf die bisherige Zugänglichkeit von Informationen im öffentlichen Raum 
wirft. Gleichzeitig stellt dieses Konzept eine Form der Partizipation dar, die 
aus einem Bündnis von Betroffenen und ihren Unterstützer*innen heraus ent-
standen ist. Unabhängig von der eigenen Sprachkompetenz der Schüler*innen 
dient demnach allein die Thematisierung des Konzepts der Leichten Sprache im 
Deutschunterricht als ein Beispiel für demokratische Partizipation. Durch die 
Betrachtung des Regelwerks können daneben Kompetenzen im Bereich ‚Spra-
che und Sprachgebrauch reflektieren‘ ausgebaut werden. So nehmen die Regeln 
Einfluss auf verschiedene Bereiche der deutschen Sprache wie z. B. der Lexik, 
Semantik, Morphologie oder Syntax (BMAS 2014). Durch den Vergleich zwi-
schen Texten in Leichter Sprache und in Standardsprache können Schüler*innen 
die verschiedenen Funktionen, die sprachliche Merkmale erfüllen, vergleichen 
(Nacarlı 2024). Außerdem können sie an dieser Stelle vergleichen, welche Infor-
mationen in Leichter Sprache zur Verfügung gestellt werden, welche eventuell 
zugunsten der Verständlichkeit weggelassen werden und wie sich das auf den 
Inhalt des Texts auswirkt. Daraus ergibt sich ein großes Potenzial für fruchtba-
re, kritische Diskussionen über Teilhabe und Inklusion durch Leichte Sprache. 
Zudem können Schüler*innen für die unterschiedlichen Bedarfe und Barrieren 
im sprachlichen Kontext sensibilisiert werden. Insbesondere der Gedanke der 
Inklusion erfordert nicht nur den Abbau von Barrieren, sondern auch die Re-
flexion der eigenen Position innerhalb eines Systems, das den Zugang für unter 
anderem Menschen mit Behinderung erschwert (Dirim/Mecheril 2018, 61).

4.	 Demokratiebildung in Leichter Sprache?

In Rückbezug auf die eingangs aufgeworfene Frage, wie über Demokratie ge-
sprochen werden sollte, kann Leichte Sprache nicht nur als demokratisches 
Produkt thematisiert, sondern auch als Mittel zur Vermittlung von Informati-
onen über Demokratie eingesetzt werden. Der Gebrauch von Texten in Leich-
ter Sprache im Unterricht ist nicht unumstritten (vgl. Nacarlı 2024); dennoch 
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gibt es verschiedene Überlegungen, über einen möglichen Einsatz (vgl. ebd.). 
Ein Ansatz, der sich insbesondere für den Zweck der Demokratiebildung im 
Deutschunterricht anbietet, ist, die Schüler*innen selbst zu Produzent*innen 
von Texten in Leichter Sprache zu machen. Bezogen auf ein Unterrichtssze-
nario wäre es hier denkbar, die Schüler*innen Sachtexte zu Demokratie, aber 
auch Wahlprogramme in Leichte Sprache übertragen zu lassen. Diese Methode 
kann sich als besonders effektiv für die Verarbeitung von Information erweisen, 
da für die Übertragung in Leichter Sprache und damit die Vereinfachung von 
Informationen ein umfassendes Wissen über den im Text behandelten Sachver-
halt vorhanden sein muss (vgl. ebd.). Gleichzeitig hat die Lehrkraft auf diese 
Weise ein Produkt im Sinne einer Sicherung, durch das sie den Wissensstand 
der Schüler*innen überprüfen kann. Die Erhebung von Barsch (2020, 231), in 
der Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt ‚Geistige Entwicklung‘ stan-
dardsprachliche Texte in Leichte Sprache übertragen haben, zeigte, dass auch 
Schüler*innen, deren Lesekompetenz weniger ausgebaut ist, von diesem Prozess 
erheblich profitieren. Gleichzeitig konnten Schüler*innen sich im kollaborativen 
Arbeiten üben. Diese Auseinandersetzung in der Gruppe mit Schüler*innen, die 
heterogene Voraussetzungen und Bedürfnisse haben, kann die Sensibilisierung 
für die zuvor erwähnten unterschiedlichen Bedarfe und Barrieren auf sprachli-
cher Ebene verstärken (Nacarlı 2024).

5.	 Rassismuskritische Wortschatzarbeit

Eine weitere Möglichkeit zur Umsetzung rassismuskritischen Unterrichts bietet 
im Rahmen von Wortschatzarbeit der Einsatz von Comics an, da diese neben 
einer Steigerung der intrinsischen Motivation auch eine kognitive Aktivierung 
bewirken und sich sowohl für einen kompetenzorientierten Unterricht als auch 
für den Umgang mit Heterogenität eignen und zudem in der Hochschuldidak-
tik einsetzbar sind (siehe etwa die Aufsätze in Engelns/Preußer/Giesa 2020, 
den Überblick in Horn 2023 oder Pohl-Otto 2022). Gleichzeitig wird so eine 
Auseinandersetzung mit dem Kolonialismus ermöglicht (siehe bspw. Dunker/
Hofmann/Yowa 2023), was neben der Aufarbeitung der Erinnerungsdiskurse 
zum Holocaust (etwa Gloe/Ballis 2019) weitere Möglichkeiten bietet, Reflexi-
onsimpulse in den Deutschunterricht einzubringen.

Zu den signifikanten Charakteristika von Comics gehören Stereotype, die 
als „kognitive Schemata, die automatisch aktiviert und angewendet werden und 
die Selbstwahrnehmung sowie die Wahrnehmung anderer filtern“ (Elsen 2020, 
104), mehrere Funktionen im Comic erfüllen und daher bereits aus „strukturel-
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len Gründen“ (Billmayer 2013, 76) essenziell sind. Gleichzeitig werden Stereo-
type in der Comic-Forschung kritisch diskutiert (siehe den Überblick in Horn 
2018, 246 f.). Der geforderte und notwendige kritische Umgang mit Stereoty-
pen kann jedoch gelingen, wenn Stereotype als solche erkannt und thematisiert 
und reflektiert werden (siehe etwa Billmayer 2013, 76; Packard 2014, 18).

Beim Einsatz von Comics zu diesem Themenkomplex ist aus rassismuskri-
tischer Sicht zu bedenken, dass diese häufig aus einer weißen, eurozentrischen 
Perspektive verfasst sind, wofür insbesondere die in den 1930er und 1940er Jah-
ren entstandenen „Les aventures de Tintin“ (dt. „Tim und Struppi“) des Belgiers 
Hergé stehen (siehe Kalbe/Sackmann 2011 oder Zehnle 2015). Da grafische 
Simplifizierungen und Stereotypisierungen oftmals nicht die kulturelle Vielfalt 
widerspiegeln (vgl. Marmer 2017, 559), liefern sie rassistische Botschaften mit. 
Ein von Mätschke (2017, 258  f.) erstelltes Kategorieninventar bietet sich als 
Grundlage für eine Auseinandersetzung an.

Die Bewusstmachung und Reflexion dieser Stereotype ist eine der Auf-
gaben des Deutschunterrichts, da zu den wesentlichen Aspekten sprachlichen 
Handelns nach Hallsteinsdóttir (2019, 33) die Interkulturalität gehöre, welche 
sie „als das Wissen um, das Bewusstsein für und die Reflexion über die eigenen 
kulturellen Zugehörigkeiten und andere Kulturen“ (ebd.) definiert. Folgt man 
dem von Koll/Heinz (2016, 382) vorgeschlagenen didaktischen Dreischritt, 
sind die Schüler*innen zunächst für die verwende-
ten Stereotype zu sensibilisieren; in einem zweiten 
Schritt folgt in einer Arbeitsphase die Reflexion und 
abschließend die sprachkritische Perspektivierung. 

Als eine Erscheinungsform sprachlichen Rassis
mus können Signalwörter auftreten (vgl. Gunder-
mann 2018, 263), die mit einer spezifischen Epoche 
und/oder Region verknüpft sind und Authentizität 
evozieren. In dem der Comic-Zeitschrift „Mosaik“ 
entnommenen Panel (siehe Abb.  1) sind bspw.  
(Um-)Benennungen einzelner Inseln oder Orte 
des sogenannten „Schutzgebiets“ des Deutschen 
Kaiserreichs (vgl. auch zum historischen Hinter-
grund Horn 2023) dargestellt (Mosaik 533, 42). 

Abbildung 1: Doppelte Benennungen pazifischer Inseln im 
deutschen „Schutzgebiet“.  

MOSAIK 533, 42. © MOSAIK – Die Abrafaxe 2024
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Im Unterricht gilt es nun, die Benennungsmotive und die Funktion der Be-
nennung zu thematisieren, die kommunikative Absicht zu hinterfragen und zu 
reflektieren, ob damit koloniale und rassistische Sichtweisen tradiert werden. 
Insbesondere die Verwendungskontexte sind in diesem Zusammenhang näher 
zu betrachten – so werden im Comic die kolonialen Benennungen nur von Ver-
tretern der deutschen Kolonialmacht gebraucht. Die Schüler*innen erkennen 
also im Rahmen didaktischer Sprachkritik, wie Sprache als Herrschaftsinstru-
ment zur Machtausübung genutzt wird. Diese ideologiekritische Auseinander-
setzung mit (in dem Falle historischem) Sprachgebrauch ließe sich nicht nur 
auf ähnliche Prozesse in der Gegenwart übertragen, sondern trägt zum Aufbau 
von Sprachkritikkompetenz bei und befähigt zu einer kritischen Reflexion der 
Funktionen von Sprache. Durch diese sprachreflexive Auseinandersetzung im 
Deutschunterricht haben Schüler*innen bewusst teil an einer demokratischen 
Gesellschaft. 
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KATRIN SCHULTZE, ANNE MIHAN

Demokratiebildung im 
Fremdsprachenunterricht
Theoretische Perspektiven und praktische Umsetzung am Beispiel 
eines Projekts zum Debattieren im Englischunterricht 

1.	 Krisenintervention oder Dauerbrenner? Demokratiebildung als 
Anliegen von Fremdsprachendidaktik

In den fremdsprachendidaktischen Diskurs zu Fragen der Demokratiebildung 
ist Bewegung gekommen. Angesichts gesellschaftlicher Krisen wie der Coro-
napandemie, den Wahlerfolgen von Populist*innen und Rechtsextremist*innen 
oder dem Angriffskrieg Russlands auf die Ukraine wird verstärkt diskutiert, 
welcher Stellenwert Bildungszielen wie politischer Mündigkeit oder kritischer 
Urteilsfähigkeit im Fremdsprachenunterricht (FSU) zukommt.

Teils wird dieses Thema im Modus des Weckrufs behandelt. So mahnt 
Volkmann (2020) ein verstärktes Bemühen um die „non-topic“ (ebd., 33) Ur-
teilsbildung im Englischunterricht an. Gerlach (2020) fordert die Wiederbe-
lebung einer kritischen Fremdsprachendidaktik (FSD), die „das Thematisieren 
und Erkennen von machttheoretischen Zusammenhängen, den Abbau von Vor-
urteilen, Bildung für soziale Gerechtigkeit und Demokratieerziehung“ (ebd., 8) 
zur Aufgabe habe. Zugleich weisen andere Stimmen nicht weniger eindringlich 
darauf hin, dass Demokratiebildung spätestens seit der kommunikativen Wende 
ein Kerngeschäft des FSU ist. Bonnet und Hericks (2020) argumentieren, dass 
das Pädagogische per se einen kritischen und somit auch demokratiebildenden 
Gehalt aufweise, da es auf einem komplexen Verhältnis gegenseitiger Anerken-
nung basiere. Im internationalen Diskurs sind es Stimmen wie Kramsch (2006), 
die seit Langem den demokratischen Geist des kommunikativen Ansatzes un-
terstreichen. 

In diesem Beitrag geben wir zunächst einen Überblick über die bildungspo-
litischen Grundlagen und den Stand fremdsprachendidaktischer Perspektiven 
auf Demokratiebildung. Unser Begriffsverständnis folgt dabei der Fokussierung 
der Herausgeber*innen dieses Bands auf die Aspekte Mündigkeit, Emanzipation 
und Partizipationsfähigkeit. Einem Projekt, das die Förderung von Argumen-
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tationskompetenz als Bestandteil von Demokratiebildung mithilfe des fremd-
sprachlichen Debattierens verfolgt, ist der zweite Teil dieses Texts gewidmet. 

2.	 Fremdsprachendidaktische Perspektiven  
auf Demokratiebildung

2.1	 Bildungspolitischer Anspruch an den FSU
Das sichtbare politische Bemühen um eine Stärkung von Demokratiebildung 
als schulische Querschnittsaufgabe (z. B. KMK 2018) strahlt auf die fachspe-
zifischen Rahmendokumente und Curricula für den FSU aus. Dies lässt sich 
etwa an den Begleitveröffentlichungen zum Gemeinsamen europäischen Re-
ferenzrahmen für Sprachen (GER) (Council of Europe 2001) ablesen, der seit 
Langem in der Kritik steht, bildungsbezogene Ziele zugunsten utilitaristischer 
zu vernachlässigen (vgl. z. B. Schwerdtfeger 2003), und der dem Thema Demo-
kratiebildung bislang kaum Beachtung schenkte. Der sogenannte Companion 
Volume zum GER (Council of Europe 2020) lässt leichte Verbesserungen in 
diesem Sinne u. a. durch neue Skalen für plurikulturelle und mehrsprachige 
Kompetenzen erkennen sowie durch den wiederholten Verweis auf das 2018 
erschienene Reference Framework of Competences for Democratic Culture 
(Council of Europe 2018). In den Rahmenlehrplänen für Berlin und Bran-
denburg (z. B. SenBJF/MBJS 2015) ist Demokratiebildung zwar als eines von 
dreizehn übergreifenden Themen (vgl. ebd. 26) festgeschrieben; die Vorgaben 
lassen aber keine systematisch für den FSU ausbuchstabierte Konzeption von 
Demokratiebildung erkennen.

2.2	 Aktuelle Ansätze zur Förderung von Demokratiebildung in der FSD
Auf theoretischer Ebene tut sich die FSD bis heute schwer, ihr Selbstverständ-
nis als demokratiebildende bzw. im weiteren Sinne politische Disziplin klar zu 
fassen. Dies hängt auch damit zusammen, dass das im Zuge der kommunikati-
ven Wende für den FSU formulierte Leitziel der „kommunikativen Kompetenz“ 
von Beginn an widersprüchlich definiert wurde. Laut Schmenk (2005) enthielt 
es eine unaufgelöste „discrepancy between the utopian ideal of egalitarian dis-
course (Habermas) and the social, anthropological and cultural dimensions of 
communication (Hymes)” (ebd., 57). Als Folge der mangelnden Reflexion dieser 
Diskrepanz, so Decke-Cornill und Küster (2015, 123), werde im FSU bis heute 
eine machtkritische Reflexion der realen Kommunikation im Klassenzimmer 
vernachlässigt und eine triviale, unpolitische Adaption des kommunikativen An-
satzes realisiert. Auch die vielversprechenden Versuche Byrams, den Begriff der 
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kommunikativen Kompetenz durch dessen Weiterentwicklung zu den Konzep-
ten der interkulturellen kommunikativen Kompetenz (1997) sowie einer Edu-
cation for Intercultural Citizenship (2008) politisch wiederzubeleben, konnten 
nur begrenzt Wirksamkeit entfalten. So wurde Ersteres im Zuge seiner curri-
cularen Verankerung um zentrale Aspekte kritischer bzw. politischer Bildung 
verkürzt (vgl. König/Schädlich/Surkamp 2022, 8), sicherlich mitbedingt durch 
die zunehmend kompetitive und standardisierte Leistungs- und Prüfungskultur 
des gesamten Bildungswesens. Trotz dieser hinderlichen Ausgangslage haben 
sich innerhalb der FSD eine Reihe von theoretischen Perspektiven entwickelt, 
die bedeutende Schnittmengen mit Anliegen der Demokratiebildung aufweisen.

2.3	 Kulturdidaktik als Ausgangspunkt
Das weiteste Dach für demokratiebildende Zugänge zum Fremdsprachenleh-
ren und -lernen bildet die Kulturdidaktik. Deren zentrale Ziele sehen wir mit 
König, Schädlich und Surkamp (2022a) in der „Förderung einer kultursensiblen 
Kommunikations- und Verstehensbereitschaft sowie der Fähigkeit zur Bedeu-
tungsaushandlung“ (S. II), wobei dem Aspekt der „Machtreflexivität“ (ebd., 11) 
eine besonders wichtige Rolle zukomme. Mit Hallet (2022) unterstreichen wir, 
dass sich die Kulturdidaktik damit keineswegs „auf neutralem politischen Ter-
rain beweg[t]“ (ebd., 42). 

2.4	 Kultur und Sprache als Diskurs
Kulturdidaktische Theorien teilen die Grundannahme, dass Sprache und Kul-
tur im Sinne Foucaults diskursiv verfasst sind, d. h. präfiguriert durch historisch 
tradierte Sprachmuster, denen neben inhaltlichen Bedeutungen auch gesell-
schaftliche Machtstrukturen eingeschrieben sind. Aus diesem Verständnis he-
raus wurden innerhalb der FSD verschiedene Vorschläge unterbreitet, diskur-
sive Kompetenzen ins Zentrum des Unterrichts zu rücken. Beachtung fand v. a. 
Hallets Konzeption fremdsprachlicher Diskursfähigkeit (2008), die „neben der 
kommunikativen auch eine metadiskursive Kompetenz [enthält], welche die Re-
flexion, Hinterfragung und Kritik von Diskursverläufen, -regeln oder -verhalten 
ermöglicht“ (ebd. 87) und somit ausdrücklich politischen Gehalt besitze. Auch 
Plikats Konzept der fremdsprachlichen Diskursbewusstheit (2016) enthält in-
sofern eine demokratiestärkende Dimension, dass es sich gegen kulturrelativis-
tische Auffassungen von interkulturellem Lernen ausspricht, die aufgrund ihres 
Mangels an Normativität kontraproduktiv wirken könnten (vgl. ebd., 111 ff.). 

Eine produktive Schnittmenge für die FSD stellt der Diskursbegriff auch 
im Zusammentreffen von linguistischen und kulturwissenschaftlichen Theo-
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rieansätzen dar. Im Bereich des bilingualen Lernens greift Zydatiß (2007) in 
Anknüpfung an die funktionale Linguistik Hallidays das Konzept der „(akade-
mischen) Diskursfunktionen“ (ebd., 447) auf. Dieses ermöglicht, Diskursfunk-
tionen jeweils spezifische sprachliche Ausdrucksmittel zuzuordnen, die gezielt 
untersucht bzw. gefördert werden können. Hallet (2016) unternimmt mit seiner 
Adaption des Genreansatzes einen Versuch, das Diskursverständnis Foucaults 
mit textlinguistischen Konzepten zusammenzuführen und das generische Ler-
nen vom bilingualen auf den allgemeinen FSU auszuweiten. Anknüpfend an 
Vorarbeiten der Sydney School unterteilt er Genres in die drei Makrogenres 
Erzählen, Beschreiben und Argumentieren und differenziert diese in Form einer 
Genrematrix in verschiedene Subgenres aus, denen jeweils spezifische sprach-
liche Verwendungszwecke zugeordnet werden. Hallets Vorschlag stellt eine 
erste Orientierung dafür dar, wie diskursive Kompetenzen im FSU durch die 
systematische Arbeit an spezifischen sprachlichen Genres gefördert und somit 
demokratische Schlüsselfertigkeiten wie kritische Reflexion und Partizipation 
sprachpraktisch angebahnt werden können. 

2.5	 Critical Literacy
Neben den auf den Diskursbegriff fokussierten Theorieansätzen liefert insbeson-
dere auch der aus der kritischen Pädagogik nach Freire hervorgegangene Cri-
tical Literacy-Ansatz (Luke 2012) Potenzial für das Verfolgen demokratiebil-
dender Anliegen im FSU. In den Fachdiskurs im deutschsprachigen Raum tritt 
Critical Literacy (CL) durch die Rezeption rassismuskritischer (z. B. Kubota/
Lin 2006) und queer-feministischer Veröffentlichungen aus dem TESOL- und 
TEFL-Bereich (z. B. Nelson 2007) sowie durch die Multiliteracies-Forschung 
(Cope/Kalantzis 1999). 

CL vereint drei Perspektiven der kritischen Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Realitäten: die konstruktivistisch-diskursanalytische, die die Ver-
handlung von Machtpositionen in Texten in den Blick nimmt, die emanzipato-
rische Perspektive, die Diskriminierungspraktiken offenlegt und marginalisierte 
Positionierungen sichtbar macht, und die transformatorische Perspektive, die auf 
eine gerechte Neuordnung von Strukturen und Institutionen hinarbeitet. Die 
eigene Verortung der Lernenden bzw. Forschenden innerhalb von Unrechtsver-
hältnissen spielt jeweils eine entscheidende Rolle. Vornehmlich auf die erste und 
zweite Perspektive Bezug nehmend, gewannen in der Englischdidaktik v. a. lite-
raturdidaktische Ansätze an Einfluss, die u. a. die Förderung von Critical Gender 
Literacy (z. B. König 2018) oder Queer Literacy (z. B. Merse 2017) in den Fokus 
nahmen. Ansätze einer Critical Race Literacy als Anliegen von Englischunter-
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richt (Braselmann 2023) wie auch von Lehrer*innenbildung (Mihan/Voerkel 
2022) sind informiert durch Rassismus-, Migrations- und Weißseinsforschung. 
Konzeptuelle Überlegungen zu Ecocriticism als Gegenstand und Anliegen von 
Englischunterricht greifen umweltpolitische Themen auf (z. B. Bartosch 2021). 
Im Konzept der Media Literacy, das u. a. das Entlarven von Fake News und die 
kritische Analyse anderer medialer Strategien der Meinungsbildung und -len-
kung ins Zentrum rückt, treffen schließlich Ansätze der Demokratiebildung aus 
der Politikdidaktik und FSD (Leonhardt/Viebrock 2020) aufeinander. 

2.6	 Global Citizenship Education/Bildung für nachhaltige Entwicklung
Neue Impulse in Richtung Demokratiebildung erhält die Kulturdidaktik auch 
vonseiten der Global Citizenship Education und der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) (vgl. García García/Schädlich 2022, 62). Aktuelle Beiträge 
zu ersterer stammen u. a. von Freitag-Hild (z. B. 2021), die die Chance hervor-
hebt, die im Englischunterricht etablierten globalen Themen stärker im Modus 
von „Engagement und gesellschaftlicher Partizipation der Lernenden“ (ebd., 
69) anzugehen. Das „Lernen in der Weltgesellschaft“ (Graf 2018) binden Bar-
tosch und Köpfer (2018) in ein Nachdenken über die engen Zusammenhänge 
zwischen inklusiven Bildungskonzepten und Erziehung zur Nachhaltigkeit ein. 
Beiträge zum Konzept BNE stammen z. B. von Bechtel (2021), der aufzeigt, 
dass dessen zentrales Ziel der Gestaltungskompetenz beträchtliche Schnitt-
mengen mit Leitzielen des FSU aufweist. 

3.	 Praxisbeispiel: Das Schulentwicklungsprojekt „Join the Debate“ 

Das auf drei Jahre angelegte Projekt „Join the Debate!“ (https://join-the-de-
bate.info/) verfolgt das Ziel, die Methode „Debating“, d. h. formal gerahmtes 
Debattieren in der Fremdsprache Englisch, an verschiedenen Berliner Sekun-
darschulen – insbesondere an Schulen des nicht gymnasialen Typs Integrierte 
Sekundarschule (ISS) – zu etablieren und in die jeweiligen standortspezifischen 
Unterrichts- und Schulkulturen einfließen zu lassen. Das erste Projektjahr, eine 
Fortbildungsreihe für Lehrkräfte, ist zur Entstehungszeit des Artikels gerade 
beendet, im zweiten Jahr folgt eine Implementierungsphase zur Erprobung der 
Methode im Unterricht und im dritten eine Phase der strukturellen Veranke-
rung von Debating an den teilnehmenden Schulen. 

Im Folgenden wird erläutert, welche Räume für Demokratiebildung das 
Projekt – aus Perspektive einer der Ausrichterinnen – im Anschluss an die in 
Kapitel 2 präsentierten Theorieansätze eröffnet. 
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Zuvorderst ist hier anzuführen, dass wir Debattieren in dem Projekt als 
Methode zur Förderung von Argumentations- und Urteilskompetenzen verste-
hen und somit als Wegbereiter für Mündigkeit, auch im Sinne von politischer 
Selbstbestimmung und Teilhabe. Dieses Ausgangsverständnis deckt sich mit 
Grundannahmen der Philosophiedidaktik zum Begriff Argumentationskom-
petenz (Lanius 2022, 7) und der Politikdidaktik zum Begriff Demokratiebil-
dung (Achour u. a. 2021), die wir den Fortbildungsteilnehmer*innen daher auch 
in Form von Gastvorträgen präsentiert haben. Daneben knüpfen wir in dem 
Projekt an die vom Diskursbegriff ausgehenden fremdsprachendidaktischen 
Konzeptionen, z. B. fremdsprachliche Diskursfähigkeit (Dahl/Kaltenbacher/
Schultze 2022), an, deren unterrichtspraktische Implikationen sich in unseren 
Empfehlungen zur Planung von Debating-Reihen widerspiegeln. Auch das 
Konzept des generischen Lernens wurde den teilnehmenden Lehrkräften als 
Legitimierung für die Förderung argumentativer Kompetenzen im Fremdspra-
chenunterricht nahegebracht und die von Hallet (2016) vorgeschlagene Gen-
rematrix wird im dritten Projektjahr als theoretische Richtschnur für die Ent-
wicklung schulspezifischer Spiralcurricula für das Argumentieren im FSU an 
einzelnen Schulen dienen. 

Der starken Betonung der Produktionsebene von Argumenten durch Hallet 
wirken wir im Projekt unter Beachtung von Lanius’ Definition von Argumenta-
tionskompetenz (2022, 9) entgegen, indem wir auch die Teilkompetenzen Iden-
tifizieren, Interpretieren und Evaluieren von Argumenten bei der Vermittlung 
des Debattierens adressieren. Dies bedeutet im Zuge der Planung von Unter-
richtsreihen etwa, Lernenden ausreichend Gelegenheit zu geben, das Auffinden 
von themenrelevanten und schlüssigen Argumenten in Quellenmaterialien zu 
üben oder Phänomene wie Fake News oder argumentative Fehlschlüsse zu ent-
larven. Hier bieten sich zugleich Chancen für eine partizipative Unterrichtsge-
staltung, indem Lernende bei der Auswahl und Formulierung von motions, also 
zu debattierenden Thesen, einbezogen werden. Im Hinblick auf die Teilkom-
petenz Evaluieren legen wir im Projekt darauf Wert, die Bedeutsamkeit einer 
gründlichen Reflexion der aufgeführten Argumente herauszustellen. Dies kann 
etwa durch eine nachgelagerte Auswertung geschehen, die sich nicht auf die in 
Debattierwettbewerben übliche Bepunktung begrenzt, sondern den logischen 
Gehalt der Argumente ins Zentrum stellt. Hierzu haben wir die Fortbildungs- 
teilnehmenden eine aus der Philosophiedidaktik entlehnte Spielart von argu-
ment mapping1 nach Betz (2016) erproben lassen. 

1	 Visualisierungsverfahren zur Darstellung logischer Bezüge innerhalb einer Argumentation.
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Auch die Anliegen des oben vorgestellten Ansatzes der Critical Literacy 
versuchen wir in „Join the Debate!“ starkzumachen. Sowohl die einzunehmende 
machtkritisch-hinterfragende Perspektive bei der Rezeption von Texten unter-
schiedlichster Art als auch das Anliegen des Empowerments werden im Rah-
men des Projekts befördert. So werden zur Auswertung von Quellen im Zuge 
der Vorbereitung auf eine Debatte Verfahrensweisen einer kritischen Textana-
lyse vermittelt, die die enthaltenen Argumente sowohl hinsichtlich der betei-
ligten Stakeholder als auch unterschiedlicher Betrachtungsebenen (z. B. wirt-
schaftliche, politische, moralische, religiöse etc.) analysieren. Weitere Impulse 
für Empowerment liefert das Projekt, indem es Lernenden mit dem Format 
Debattieren einen Erprobungsraum für eine Spielart des institutionell gerahm-
ten bildungssprachlichen Verhandelns von Positionen bietet, die großes Trans-
ferpotenzial auf verschiedene schulische (z. B. Klassenrat, Schulkonferenz) und 
außerschulische (z. B. Zivilgesellschaft, NGOs, Parteigremien, Vereinsgremien) 
Kontexte besitzt. Auch die teilnehmenden Lehrkräfte erhalten Gelegenheit, ih-
re Selbstbestimmtheit und Handlungsfähigkeit zu stärken, indem sie sich u. a. 
in professionellen Lerngemeinschaften organisieren und sich gegenseitig durch 
kollegiales Coaching unterstützen. Darüber hinaus werden sie zur Mitgestal-
tung von Schulentwicklungsprozessen ermutigt, z. B. durch Beteiligung an der 
Multiplikation der Projektergebnisse und an der Verankerung von Debating in 
der Schulstruktur. 

Des Weiteren versucht das Projekt, Lernende im Zuge des Debattierens in 
der Lingua franca Englisch zur Teilhabe an globalen Diskursen über global re-
levante Themen zu befähigen. Es knüpft also an die Ansätze Global Citizenship 
Education und BNE an, z. B. indem es Lehrkräften empfiehlt, sich bei der Aus-
wahl von motions an den Sustainable Development Goals (Vereinte Nationen 
2015) zu orientieren und Debating in übergreifende Schulprojekte einzubetten. 
Die inklusive Dimension von BNE findet sich in dem Projekt insofern wieder, 
als dem bis dato dominierenden elitären Charakter schulischen Debattierens 
durch die Erprobung der Methode auch an nicht gymnasialen Schulformen 
entgegengewirkt wird. 

4.	 Fazit und Ausblick

Trotz der wenigen fachspezifischen bildungspolitischen Vorgaben im Hinblick 
auf das Thema Demokratiebildung und trotz der andauernden Unklarheiten 
über den politischen Gehalt des Konzepts kommunikativer Kompetenz versam-
melt die FSD eine Vielfalt von Perspektiven, die Aspekte von Demokratiebil-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



231Demokratiebildung im Fremdsprachenunterricht

dung mitdenken und methodisch für den FSU zugänglich machen. Insbeson-
dere aus den literaturdidaktischen Perspektiven heraus sind bereits Methoden 
konzipiert worden, die bislang v. a. auf analytische Herangehensweisen, die 
Förderung von Sprachbewusstheit und die Erweiterung des Kanons um Texte 
marginalisierter Autor*innen abzielen. Konkrete Werkzeuge für die Anbahnung 
produktiver fremdsprachlicher Fähigkeiten im Sinne politischer Teilhabe wur-
den bisher kaum entwickelt. Wie gezeigt wurde, bietet „Join the Debate!“ nun 
einen methodischen Rahmen an, der sowohl den kritisch-analytischen Blick 
auf (Fremd-)Sprachen schärfen als auch fremdsprachliches Handeln im spezifi-
schen Genre des Argumentierens befördern kann. 

Das Debating-Format birgt aufgrund seiner strengen Reglementierung und 
seines kompetitiven Charakters allerdings auch Einschränkungen mit Blick auf 
das Anliegen der Demokratiebildung, die bei der Qualifizierung von Lehrkräf-
ten und der Entwicklung von Unterrichtskonzeptionen berücksichtigt werden 
müssen. So sollten Lehrkräfte ihren Schüler*innen etwa Gelegenheit geben, in 
nachbereitenden Phasen die Effekte der vorgegebenen Rollen auf die eigene 
Urteilsbildung zu reflektieren und sie bei der Positionierung innerhalb des the-
menspezifischen Diskurses zu unterstützen. Auch sollte durch eine sorgfältige 
Auswahl und Formulierung von motions eine zu starke Polarisierung des argu-
mentativen Wettstreits verhindert und vielmehr ein Verständnis unterschiedli-
cher gleichrangiger Perspektiven befördert werden.

Unter der Voraussetzung einer problembewussten Haltung der Lehrkräfte 
eröffnet Debattieren – als Methode mit hoher Affinität zu kulturdidaktischer 
Theoriebildung – Chancen für Bildung über, durch und für Demokratie (vgl. 
Achour u. a. 2020, 8) und bietet sowohl Lernenden als auch Lehrenden Gele-
genheiten zur Teilhabe an politischen Diskursen im Rahmen des FSU. 

Literatur

ACHOUR, Sabine/Debus, Bernward/Debus, Tessa/Massing, Peter (2021): Demokratiebildung: Was 
ist das? – Politische Bildung, die sich lohnt! In: Demokratiebildung. Wochenschau Sonderaus-
gabe, Sek. I + II, 01/2021, S. 4–13.

BARTOSCH, Roman (Hg.) (2021): Cultivating sustainability in language and literature pedagogy. 
Steps to an educational ecology. Abingdon, Oxon.

BARTOSCH, Roman/Köpfer, Andreas (Hg.) (2018): Inklusion und Nachhaltigkeit. Entwicklungs-
linien moderner Englischdidaktik. Trier.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://hu-berlin.hosted.exlibrisgroup.com/primo-explore/fulldisplay?docid=HUB_UB_ALMA_DS51762066480002882&context=L&vid=hub_ub&lang=de_DE&search_scope=default_scope&adaptor=Local%20Search%20Engine&tab=default_tab&query=any%2Ccontains%2Croman%20bartosch&mode=Basic
https://hu-berlin.hosted.exlibrisgroup.com/primo-explore/fulldisplay?docid=HUB_UB_ALMA_DS51762066480002882&context=L&vid=hub_ub&lang=de_DE&search_scope=default_scope&adaptor=Local%20Search%20Engine&tab=default_tab&query=any%2Ccontains%2Croman%20bartosch&mode=Basic


232 Katrin Schultze, Anne Mihan

BECHTEL, Mark (2021): Nachhaltigkeit im Fremdsprachenunterricht. In: Burwitz-Melzer, Eva/
Riemer, Claudia/Schmelter, Lars (Hg.): Entwicklung von Nachhaltigkeit beim Lehren und 
Lernen von Fremd- und Zweitsprachen. Tübingen, S. 9–20.

BETZ, Gregor (2016): Logik und Argumentationstheorie. In: Pfister, Jonas/Zimmermann, Peter 
(Hg.): Neues Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Bern, S. 169–199.

BONNET, Andreas/Hericks, Uwe (2020): Fremdsprachenunterricht pädagogisch denken – oder: 
Was ein Staatsanwalt mit Englischunterricht zu tun hat. In: Gerlach, David (Hg.): Kritische 
Fremdsprachendidaktik. Grundlagen, Ziele, Beispiele. Tübingen, S. 165–180.

BRASELMANN, Silke (2023): I’m not racist! Addressing racism in predominantly white classrooms. 
In: Ludwig, Christian/Summer, Theresa (Hg.): Taboos and controversial issues in foreign lan-
guage education. Critical language pedagogy in theory, research and practice. London, S. 168–
179. Online: https://doi.org/10.4324/9781003220701.

BYRAM, Michael (1997): Teaching and assessing intercultural communicative competence. Cleve-
don.

BYRAM, Michael (2008): From language education to education for intercultural citizenship. Essays 
and reflections. Clevedon.

COPE, Bill/Kalantzis, Mary (Hg.) (1999): Multiliteracies. Literacy learning and the design of social 
futures. London.

COUNCIL OF EUROPE (2001): Common European framework of reference for languages. Lear-
ning, teaching, assessment. Online: https://rm.coe.int/16802fc1bf.

COUNCIL OF EUROPE (2018): Reference framework of competences for democratic culture. On-
line: https://www.coe.int/en/web/campaign-free-to-speak-safe-to-learn/reference-frame-
work-of-competences-for-democratic-culture.

COUNCIL OF EUROPE (2020): Common European framework of reference for languages. Lear-
ning, teaching, assessment. Companion volume. Online: https://rm.coe.int/common-euro-
pean-framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/16809ea0d4.

DAHL, Paula/Kaltenbacher, Martina/Schultze, Katrin (2022): Fremdsprachliches Debattieren als 
Methode kulturellen Lernens. Perspektiven aus Schulpraxis und Lehrkräftebildung. In: König, 
Lotta/Schädlich, Birgit/Surkamp, Carola (Hg.): unterricht_kultur_theorie. Kulturelles Lernen 
im Fremdsprachenunterricht gemeinsam anders denken. Berlin, S. 317–334.

DECKE-CORNILL, Helene/Küster, Lutz (2015): Fremdsprachendidaktik. Eine Einführung. Tübin-
gen.

FREITAG-HILD, Britta (2021): Fremdsprachenunterricht global denken. Impulse aus der Bildung 
für nachhaltige Entwicklung und der Global Citizenship Education. In: Burwitz-Melzer, Eva/
Riemer, Claudia/Schmelter, Lars (Hg.): Entwicklung von Nachhaltigkeit beim Lehren und 
Lernen von Fremd- und Zweitsprachen. Tübingen, S. 67–76.

GARCÍA García, Marta/Schädlich, Birgit (2022): Was sind die Zielsetzungen kulturellen Lernens 
im Fremdsprachenunterricht? Einführung in das Panel ‚Wofür?‘. In: König, Lotta/Schädlich, 
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Didaktik des Sportunterrichts

DAVID JAITNER, NICOLA BÖHLKE, DANIEL RODE

Fachdidaktik Sport und 
Demokratiebildung

1.	 Einleitung

Sportunterricht ist seit Mitte des 19. Jahrhunderts als Bestandteil des forma-
len Bildungssystems in Deutschland eingeführt und gegenwärtig fest im Kanon 
der schulischen Unterrichtsfächer etabliert. Als ästhetisch-expressives Schulfach 
in einer demokratischen Gesellschaft adressiert der moderne Sportunterricht 
die pädagogische Bedeutung von Bewegung, körperlicher Aktivität, Spiel und 
Sport. Der Wert des Fachs wird dabei maßgeblich mit anthropologischen und 
kulturellen Argumenten legitimiert (Gröben 2013). Je nach Begründungszu-
sammenhang werden Bewegung, körperliche Aktivität, Spiel und Sport als 
Mittel zur Förderung von motorischen, emotionalen, kognitiven oder sozialen 
Entwicklungsprozessen, als eigenständiges Medium des Mensch-Welt-Ver-
hältnisses oder als genuine Zielstellung von Sportunterricht gefasst (Müller/
Schürmann 2012). Der (Sonder-)Status als Bewegungsfach, die körperliche 
Präsenz der Akteur*innen und die spezifisch leiblichen Handlungs- und Er-
fahrungsmöglichkeiten im Sportunterricht bieten darüber hinaus vielfältige Be-
rührungspunkte mit Aufgaben und Inhalten demokratischer Allgemeinbildung 
(z. B. Geschlecht, kulturelle Heterogenität und Diversität, soziale Ungleichheit) 
und ermöglichen es, diese in einem originären Zugang zu thematisieren.

Hier setzt unser Aufsatz an, der nach dem (möglichen) Beitrag des Fachs 
Sport für die schulische Querschnittsaufgabe Demokratiebildung fragt. Dafür 
orientieren wir uns an einem Verständnis von Demokratiebildung, das einen 
weiten Demokratiebegriff ansetzt und politikdidaktische mit demokratiepäd-
agogischen Elementen vereint. Dieses Verständnis betont die Mehrschichtig-
keit des Demokratiebegriffs und begreift Demokratie als Lebens- und Herr-
schaftsform (Himmelmann 2016). Politikdidaktische Elemente adressieren 
Schüler*innen als (zukünftige) politische Subjekte und zielen auf die Fertigkeit, 
sich kritisch zu bestehenden Ordnungen ins Verhältnis zu setzen und diese in 
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einem gemeinsamen Sinne mitzugestalten. Dazu sind Kompetenzen nötig, die 
auf analytisches Denken, Reflexivität, Urteilsbildung und Handlungsfähigkeit 
abstellen. Demokratiepädagogische Elemente setzen auf der Ebene der alltäg-
lichen Erfahrung in sozialen (Nah-)Räumen an und zielen auf ein Lernen von 
Demokratie in partizipativen Strukturen und deliberativen Prozessen (Beutel/
Fauser 2011; Achour u. a. 2020; Kenner/Lange 2022).

Nach einer Markierung möglicher Anschlüsse von Demokratiebildung im 
Kontext allgemeiner sportdidaktischer Konzepte thematisieren wir spezifische 
fachdidaktische Diskurse, die explizit Themen und Inhalte von Demokratiebil-
dung aufrufen. Der Beitrag schließt mit ausgewählten Verweisen auf praktische 
Umsetzungsmöglichkeiten von Demokratiebildung im Sportunterricht.

2.	 Demokratiebildung im Horizont aktueller sportdidaktischer 
Konzepte

Fachdidaktische Konzepte sind akademische Entwürfe zur Gestaltung von Un-
terrichtsfächern. Im Fach Sport ist seit Ende der 1990er Jahre das Konzept ei-
nes Erziehenden Sportunterrichts die programmatische Leitlinie (Stibbe 2013). 
Das Konzept vereint qualifikatorische Strömungen der Sportdidaktik, die kör-
perliche und kulturelle Praktiken des Sports in den Mittelpunkt stellen, mit 
emanzipatorischen Strömungen, die den Sportunterricht an allgemeine Orien-
tierungen des Schulsystems binden. Fachdidaktische Entwürfe für einen Erzie-
henden Sportunterricht verbinden zwei ineinander verschränkte Ansprüche im 
sogenannten Doppelauftrag des Schulsports. Erstens gehört hierzu die Erschlie-
ßung der Sport-, Spiel- und Bewegungskultur. Dieser Anspruch betont den 
sachlichen Eigenwert des Unterrichtsfachs und zielt darauf, Schüler*innen zu 
sinnstiftendem und verantwortlichem Handeln in sportbezogenen Settings zu 
befähigen. Dies beinhaltet Grundformen des menschlichen Bewegens, motori-
sche Basiskompetenzen, spezifische Mitspielfähigkeiten und eine grundständige 
Motivation zur bewegten Lebensgestaltung. Zudem adressiert dieser Anspruch 
die Fähigkeit, die „gesellschaftliche Mache“ des Sports (Ehni 1977, 109) und 
das eigene sportliche Agieren zu reflektieren, um bestehende Wirklichkeiten 
zu verstehen, zu verändern oder zu überschreiten. Der zweite Anspruch ist die 
Förderung der persönlichen Entwicklung von Schüler*innen im und über den 
Sport hinaus. Er orientiert sich an übergeordneten Zielstellungen von Schule, 
z. B. Mündigkeit oder Grundfähigkeiten demokratischer Gesellschaftsformen.
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Wir stellen nun konkretere demokratiebildende Anschlüsse in vier reprä-
sentativen fachdidaktischen Entwürfen dar, die im Horizont eines Erziehenden 
Sportunterrichts entstanden sind. 

Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung
Der Entwurf von Prohl (2010) steht für eine sportdidaktische Renaissance bil-
dungstheoretischen Denkens in den 1990er Jahren und konzipiert Sportunter-
richt als ästhetisches Schulfach in einer Zivilgesellschaft. Als „Bewegungsbildung 
im Horizont von allgemeiner Bildung“ verbindet der Entwurf Sachaneignung 
und Persönlichkeitsentwicklung integrativ und eröffnet umfassende demokra-
tiebildende Potenziale (Prohl/Ratzmann 2018). Bewegungsbildung wird bei 
Prohl (2010) als „qualitativ strukturierter Erfahrungsprozess“ entworfen, in dem 
Bewegungskompetenzen angeeignet werden und sich die Qualität der leiblich 
vermittelten Ich-Welt-Möglichkeiten maßgeblich steigert. Die Möglichkeiten 
für bildende leibliche Differenzerfahrungen werden in der ästhetischen Eigen-
welt der Bewegungskultur und dem Charakter des Kulturphänomens Sport 
gesehen. Im Mittelpunkt steht etwa der vom Prinzip der Fairness getragene 
Wettkampfgedanke, der das wechselseitige Bewegungshandeln als ein Mitein-
ander im Gegeneinander deutet. Die Verantwortung der Einzelnen, die Absich-
ten und Folgen des eigenen Bewegungshandelns sozialverträglich zu gestalten, 
verweist zugleich auf allgemeine Bildungsziele. Diese fasst Prohl (2010) in An-
lehnung an Klafki (1996) als Grundfähigkeiten demokratischer Gesellschaften. 
Die Verknüpfung von ästhetischen und sozialen Erfahrungen kann demnach 
die Herausbildung eines demokratischen Habitus fördern und muss im Unter-
richt so inszeniert werden, dass im Vollzug des ästhetischen Handelns zugleich 
Fähigkeiten der Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität einverleibt 
werden. Für dieses Anliegen eignet sich insbesondere das Kooperative Lernen 
als Vermittlungsansatz (Bähr 2005).

Reflexive Handlungsfähigkeit
Der Entwurf von Schierz und Thiele (2013) nimmt eine Reaktualisierung der 
(fach-)didaktischen Leitidee der Handlungsfähigkeit vor. Mit Ehni (1977) wird 
das Fach Sport dem allgemeinbildenden Auftrag schulischer Fächer dann ge-
recht, wenn Sportunterricht Sinnfragen aufgreift, die im praktischen Vollzug von 
Bewegung, Spiel und Sport aufgeworfen werden, und unbegriffene sportliche 
Selbst- und Weltbezüge reflexiv verfügbar macht sowie transformiert. Bilden-
der Sportunterricht in diesem Sinne verbindet eine basale Handlungsfähigkeit, 
die außerschulische Sozialisationsdifferenzen im Hinblick auf eine motorische 
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Grundbildung zu einem gewissen Maß angleicht, mit einer reflexiven Hand-
lungsfähigkeit. Dieser geht es darum, Schüler*innen zu einem Verstehen des 
komplexen Kulturphänomens Sport und zu einer bildenden Distanzierung ei-
gener lebensweltlicher Verstrickungen zu ermächtigen. Damit orientiert sich das 
Konzept explizit an einer neuzeitlichen Bestimmung schulischen Unterrichts 
in demokratischen Gesellschaften (z. B. emanzipatorischer Grundgedanke, ver-
nünftige Sinnbestimmung, kritische Urteilsfähigkeit, reflexive Partizipation an 
kulturellen Traditionen und gesellschaftlichen Diskursen). 

Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz
Der kompetenztheoretische Entwurf von Gogoll (2013) bildet einen normati-
ven Ansatz zur Operationalisierung von Basiskompetenzen im Sportunterricht. 
Aspekte der Wissensaufnahme, -verarbeitung und -nutzung werden abgebil-
det, indem Kompetenzbereiche, Themenkomplexe und Anforderungsniveaus 
beschrieben und zueinander ins Verhältnis gesetzt werden. Im Horizont der 
pragmatischen Fachdidaktik nach Kurz (1977) steht dabei das übergeordnete 
Bildungsziel eines „selbstbestimmten und verantwortlichen Handelns im Be-
reich Sport und Bewegung“ (Gogoll 2013, 18) im Zentrum. Demokratiebilden-
de Anschlussmöglichkeiten finden sich im Anspruch reflexiver Handlungs- und 
Urteilsfähigkeit. Schüler*innen sollen in Auseinandersetzung mit vielfältigen 
Körper- und Bewegungserfahrungen (z. B. im vielseitigen, spielerischen Laufen, 
Springen und Werfen) und sportartspezifischen Aktivitäten (z. B. unterschied-
lichen Hochsprungtechniken) unterschiedliche Sinnzuweisungsmöglichkeiten 
von Sport und Bewegung erkennen. Sie sollen befähigt werden, Sport als Kul-
turgut sinngeleitet zu reflektieren und das eigene Sporttreiben selbstbestimmt 
und verantwortungsvoll zu regulieren. Die Anbahnung solch einer (demokra-
tischen) Handlungs- und Urteilsfähigkeit bedarf einer kompetenzorientierten 
Aufgabenkultur, die besonders durch zielgerichtete Bewegungs- und Lernauf-
gaben in Form von (Bewegungs-)Problemen bestimmt ist. 

Bildung im Medium von Bewegung
Der bewegungspädagogische Entwurf aus dem Kreis der ‚Marburger Sport-
pädagogik‘ (u. a. Bietz/Laging/Roscher 2005) richtet das Bewegungslernen im 
Sportunterricht darauf aus, Schüler*innen kategoriale Einsichten in grundle-
gende Sinnbezüge und Bedeutungsstrukturen sportlicher Praxen zu ermögli-
chen. Dafür wird Sich-Bewegen handlungstheoretisch als Antworthandeln auf 
bestimmte Probleme verstanden, die sich (nur) in kulturellen Praktiken des 
Sports stellen, und als Medium von Selbst-Welt-Verhältnissen und in der Folge 
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von Bildung konzipiert (Bietz 2020). Anschlüsse für Demokratiebildung liegen 
in der Zielvorstellung, Schüler*innen einen selbstbestimmten Umgang mit und 
eine möglichst große Eigenständigkeit gegenüber der Logik und Dynamik be-
wegungskultureller Praktiken zu ermöglichen. Dies schlägt sich in der Konzep-
tion der Inhalte des Sportunterrichts als Grundthemen des Bewegens (Laging 
2018) sowie auf didaktisch-methodischer Ebene (Laging 2006) in Formen des 
problemorientierten, genetischen und prozessorientierten Bewegungslernens 
und im Format der Bewegungsaufgabe nieder.

3.	 Demokratiebildung als expliziter fachdidaktischer  
Bezugsrahmen

Neben möglichen Anschlüssen in allgemeinen sportdidaktischen Entwürfen 
wird Demokratiebildung in der Fachdidaktik Sport seit einiger Zeit auch ex-
plizit als Aufgabe für den Sportunterricht diskutiert (u. a. Recktenwald 1997; 
Sliep 2006; Neuber 2019; Ratzmann u. a. 2022; Gaum/Gissel 2023). Den größ-
ten Anteil dieses Diskurses prägen Beiträge zur Förderung von Partizipation im 
Sportunterricht bzw. Schulsport (u. a. Jaitner/Link 2012; Derecik/Kaufmann/
Neuber 2013; Messmer 2013; Bindel u. a. 2019; Derecik/Rischke 2021). Eine 
systematische Orientierung bietet das Grundlagenmodell zur didaktischen Um-
setzung von demokratischer Partizipation (Derecik/Menze 2019), das Zieldi-
mensionen, Orte und Handlungsformen demokratischer Partizipation für den 
Schulsport aufzeigt. 

Daneben bestehen einige Arbeiten, die auf dem Entwurf von „Bewegungs-
bildung im Horizont allgemeiner Bildung“ aufbauen (u. a. Gröben/Ukley 2021; 
Ratzmann/Rode/Amesberger 2022). Ein Fokus liegt auf der Ermöglichung 
von „spezifische[n] Qualitätserfahrungen der Mitbestimmungs-, Selbstbestim-
mungs- und Solidaritätsfähigkeit“ (Ratzmann u. a. 2022, 4). Sportunterricht 
wird dabei als ein doppelter ästhetischer Erfahrungsraum konzipiert, in dem 
sich Bewegungserfahrungen in Auseinandersetzung mit fachlichen Lerngegen-
ständen sowie Sozialerfahrungen in der Interaktion miteinander machen lassen. 

Einen dritten Schwerpunkt bilden Arbeiten, die Demokratiebildung im 
Sportunterricht in der Perspektive des kompetenzorientierten Lehrens und Ler-
nen betrachten und dabei die Entwicklung einer demokratischen Urteils- und 
Handlungskompetenz anstreben (Ahns/Amesberger 2020). Zur didaktischen 
Orientierung unterscheiden Ahns und Amesberger (2020) zwischen leiblichen, 
sozialen, materialen und kognitiven Erfahrungsdimensionen des Sportunter-
richts und formulieren übergeordnete didaktisch-methodische Prinzipien.
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4.	 Demokratiebildungspotenziale in  
speziellen sportdidaktischen Diskursen

Über diese expliziten fachdidaktischen Bezugnahmen hinaus finden sich in 
der Sportdidaktik auch einige Spezialdiskurse zu übergreifenden Themen, die 
in einem engen Zusammenhang zur Demokratiebildung stehen (Achour u. a. 
2020). Einen Schwerpunkt bilden Diskurse zu sozialen Ungleichheiten und 
Strukturen der Ungleichwertigkeit, die einer gleichberechtigten Teilhabe und 
Partizipation von Schüler*innen in schulischen und außerschulischen Sport- 
und Bewegungskulturen entgegenstehen. Die Bearbeitung des Themenfelds er-
folgt maßgeblich entlang einer (De-)Kategorisierung von verschiedenen Hete-
rogenitätsdimensionen. Als zentrale Differenzkategorien werden Behinderung, 
Geschlecht und Kultur bearbeitet.

Im Horizont der Inklusionsdebatte gerät fachdidaktisch die exkludierende 
Wirkung des klassischen Sportunterrichts in den Blick, der sich an einem tradi-
tionellen Sportartenkanon orientiert und körperliche (Höchst-)Leistungen als 
Maßstab setzt. Sportdidaktische Konzeptionen zur Realisierung eines inklusi-
ven Sportunterrichts fokussieren den Umgang mit spezifischen Förderbedarfen 
(Giese/Weigelt 2017) oder auch die Modifikation bestimmter Bewegungsakti-
vitäten im Sinne einer Adaption an die Lerngruppe (Tiemann 2015). Demo-
kratische Bildungspotenziale bieten sich, wenn gemeinsam mit Schüler*innen 
sportkonstituierende Strukturen (z. B. Leistungsvergleiche, Inszenierungen von 
Wettkampf ) hinsichtlich immanenter Barrieren, Machtverhältnisse und Dis-
kriminierungen kritisch hinterfragt werden (Ruin u. a. 2016). Auch sportdi-
daktische Inszenierungen, die die Mitbestimmung von Schüler*innen bei der 
kreativen, diversitätssensiblen Anpassung von Spiel- und Bewegungsangeboten 
oder solidarisches Handeln innerhalb kooperativer Lernsituationen einfordern, 
schließen demokratiebildende Zielperspektiven ein.

Im Kontext einer Gleichstellung und Gleichberechtigung der Geschlech-
ter knüpfen aktuelle sportdidaktische Ansätze an der „Persistenz von Ge-
schlechterdifferenzierungen im Sportunterricht“ (Gieß-Stüber/Sobiech 2017, 
265) an. Einschlägige Diskussionen stellen den Zusammenhang von Körper 
und Geschlecht in den Vordergrund und münden in Konzeptionen eines ge-
schlechtersensiblen Schulsports. Dieser ist darauf ausgerichtet, Lernende in 
ihrer Geschlechtlichkeit anzuerkennen, diese jenseits von Geschlechterstereo-
typen individuell zu unterstützen, geschlechterbezogene Zuschreibungen zu 
vermeiden und somit allen Schüler*innen eine gleichberechtigte Teilhabe zu 
ermöglichen (Gramespacher 2011). Im Rahmen von Unterrichtsgesprächen 
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über geschlechtsbinäre Differenzsetzungen im Sport (z. B. Angebots- und 
Wettkampfstrukturen, Sportmaterialien oder Leistungsbewertungen) kann bei-
spielsweise mit Schüler*innen darüber reflektiert werden, welche Wirkung Ge-
schlecht als Kategorie gesellschaftlicher Ordnung entfaltet bzw. welche Folgen 
sich diesbezüglich hinsichtlich (geschlechterbezogener) Gleichberechtigung, 
Gerechtigkeit und Selbstbestimmung ergeben.

Soziokulturelle Differenzen werden im sportdidaktischen Diskurs v. a. in 
Ansätzen zum Umgang mit Fremdheit im Rahmen von Interkulturalität the-
matisiert (Gieß-Stüber 2008; Gieß-Stüber/Grimminger 2009). Fremdheits-
erfahrungen und deren Reflexion fungieren dabei als Bildungsanlässe, wobei 
sich kulturbezogene „Fremdheit“ nicht ausschließlich auf Migration bezieht, 
sondern für eine Ausdifferenzierung der Gesellschaft in weiteren Zusammen-
hängen steht (z. B. Generationen- und Geschlechterkulturen). Dabei lassen sich 
vielfältige demokratiebildende Verbindungslinien ziehen, die als solche jedoch 
in vorliegenden Konzepten bislang nicht ausgearbeitet werden. So kann „Re-
flexive Interkulturalität“ als demokratiefördernde Bildungsarbeit verstanden 
werden, die das Erkennen transkultureller Elemente sowie die diskursive und 
relationale Prüfung des eigenen Selbst- und Wertverständnisses aufseiten der 
Schüler*innen anvisiert (Gieß-Stüber 2008). 

Weitere fachdidaktische Anschlussmöglichkeiten im erweiterten Themen-
bereich von Demokratiebildung im Sportunterricht liegen in Diskursen zur 
Friedenserziehung (Günzel 1999), zum sozialen Lernen (Bähr 2013), zur Kul-
turellen Bildung (Klinge 2017) und zur Sportspielvermittlung (Greve/König/
Diekhoff 2023).

5.	 Ausgewählte unterrichtspraktische Anschlüsse

Wir fragen in diesem Beitrag nach (möglichen) Ansatzpunkten, die das Fach 
Sport in den Horizont von Demokratiebildung in der Schule stellen. Als subjekt- 
orientierter Prozess zielt Demokratiebildung maßgeblich auf Mündigkeit und 
orientiert sich dazu an leitenden demokratischen Grundwerten (z. B. Gerech-
tigkeit, Emanzipation, Selbstbestimmung, Solidarität). Die gewünschte Hand-
lungsfähigkeit stellt sich nicht naturwüchsig ein, sondern verlangt didaktische 
Inszenierungen, die kritische Urteilsfähigkeit ermöglichen und partizipativ ge-
staltet sind (Kenner/Lange 2022).

Demokratiebildung in einem engen Sinne ist bislang noch kein voll eta-
blierter sportdidaktischer Forschungsschwerpunkt. Die akademische Ausei-
nandersetzung mit der Thematik gewinnt allerdings gegenwärtig deutlich an 
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Bedeutung und bietet einige allgemeine und spezielle Diskurse, die vielfältig 
anschlussfähig sind. Die bisherigen Auseinandersetzungen mit der Thematik 
sind dabei meist in wissenschaftsvermittelnden Publikationsorganen veröffent-
licht und häufig praktisch ausgerichtet. Entsprechende Themenhefte bieten in 
der Regel eine resümierende Einführung in den jeweiligen sportdidaktischen 
Diskursstrang und schließen auf dieser Grundlage Vorschläge für praktische 
Umsetzungsmöglichkeiten und Unterrichtsentwürfe an. Ausgewählte Beispiele 
für solche Themenhefte finden sich in Tabelle 1.

Tabelle 1: Wissensvermittelnde Themenhefte zur Demokratiebildung im Sportunterricht 

Thema Themenhefte

Demokratiebildung •	 „Partizipation“ (mobile: Die Fachzeitschrift für Sport, Heft 06/2005)

•	 „Partizipation im Schulsport“ (sportunterricht, Heft 06/2019)

•	 „Macht und Autorität im (Schul-)Sport“ (sportunterricht, Heft 
10/2020)

•	 „Demokratiebildung in Bewegung und im Sportunterricht“ 
(Bewegung & Sport, Heft 01/2022)

Inklusion •	 „Auf dem Weg zur Inklusion“ (sportpädagogik, Heft 06/2013) 

•	 „Inklusiven Schulsport entwickeln“ (sportpädagogik, Heft 03/2021)

•	 „Inklusion“ (Grundschule Sport, Heft 19/2018)

•	 „Sport und Inklusion“ (mobile: Die Fachzeitschrift für Sport, Heft 
08/2019)

Geschlecht •	 „Geschlechtersensibler Schulsport“ (sportpädagogik, Heft 06/2012)

•	 „Sex & Gender“ (Bewegung & Sport, Heft 02/2018)

Soziokulturelle 
Differenzen

•	 „Fremdheit erleben“ (sportpädagogik, Heft 06/2003)

•	 „Soziale Integration“ (sportpädagogik, Heft 05/2009)

•	 „Soziale Gerechtigkeit“ (Bewegung & Sport, Heft 03/2023)

Soziales Lernen •	 „Soziales Lernen“ (sportpädagogik, Heft 02/1997)

•	 „Kooperatives Lernen“ (sportpädagogik, Heft 06/2005)

•	 „Kooperieren“ (sportunterricht, Heft 12/2014)

•	 „Miteinander im Sportunterricht“ (Praxis in Bewegung, Sport & Spiel, 
Heft 01/2023)

Kulturelle Bildung •	 „Bewegungskünste“ (sportpädagogik, Heft 3/1987)

•	 „Kulturelle Bildung und Sport“ (sportunterricht, Heft 12/2016)

•	 „Bewegung und Musik“ (Grundschule Sport, Heft 20/2018)

(eigene Zusammenstellung)
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Didaktik der künstlerisch-ästhetischen Fächer

STEFANIE JOHNS

Demokratiereflexive Zugänge 
durch Bilderfahrungen zwischen 
Kunst und Bildung 

Demokratiebildung hat den Anspruch, zur gesellschaftlichen Teilhabe zu befä-
higen, indem aktuelle und zukünftige Entwicklungen und Herausforderungen 
in ihrer Komplexität reflektiert werden (vgl. Achour u. a. 2020, 9). Reflexions-
räume, in denen Sichtweisen entwickelt und kritisch befragt werden, können 
ein Handeln im Sinne demokratischer Gesellschaftskonzepte fördern (vgl. ebd., 
9 f.). Unter der Annahme, dass Demokratiebildung mit anderen Bildungskon-
zepten assoziiert ist, z. B. Medienbildung und Kultureller Bildung (vgl. Achour 
2021, 6), können auch kunstpädagogische Zugänge entschieden dazu beitragen, 
eigenes Fühlen, Denken und Handeln zu reflektieren, um darauf im Sinne von 
Bildung zu antworten.

Am Beispiel der Bilderfahrung arbeite ich folgend Anschlüsse zwischen 
Demokratiebildung und Kunstpädagogik heraus und gehe auf die Relevanz von 
Bildungen des Blicks ein. Kunstpädagogik als heterogene und komplexe Diszi-
plin, deren Akteur*innen hybride Expertisen hervorbringen (vgl. Bader/Johns/
Krauß 2023, 12), operiert auf vielfältige Weise mit Ungewissheiten, Differenzen, 
Widersprüchen und Ambiguitäten. Reflexionsprozesse im Zeichen einer De-
mokratiebildung durch Kunst zu initiieren, geht davon aus, dass ein Denken im 
Medium der Kunst (vgl. Badura/Dubach 2015, 125) medienspezifische Erfah-
rungen eröffnet. Dieser Ansatz zeigt auf, wie demokratiereflexive Zugänge von 
Kunst aus und im Besonderen vom Bild aus zur Anwendung kommen können.

1.	 Bilder als mediale Erfahrungskonstellationen 

Die Relevanz von Bildern in Erkenntnis- und Erfahrungsprozessen mag in 
kaum einer wissenschaftlichen Disziplin noch einer dezidierten Argumentation 
bedürfen – wohl aber die Reflexion von medienspezifischen Bildungserfahrun-
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gen. Die Handlungsmacht des Bildlichen1 fädelt sich konstant in heterogene 
Fragekomplexe ein und findet dort in mehrfacher Hinsicht eine differenzierte 
Aufmerksamkeit, wenn epistemische, vermittelnde und bildende Zugänge in 
den Blick genommen werden. Aus kunstpädagogischer Sicht ist die Verwoben-
heit von Bildern und Kunst fachhistorisch bedingt und in unterschiedlichen 
kunstpädagogischen Positionen und Konzepten ausgeformt. Darin moderierte 
Beziehungen zwischen Bildern und Kunst weisen kontroverse wie auch symbi-
otische Verhältnisse auf. Die Beschäftigung mit Bildern im schulischen Kontext 
ist dabei keine Spezialangelegenheit und zugleich eine Spezialangelegenheit des 
Kunstunterrichts. Die Ambivalenz begründet sich in einer Durchdringung des 
Bildlichen in nahezu allen Bildungszusammenhängen und einer spezifischen 
Verortung des Bildlichen im Kunstunterricht als Feld sinnlicher und sinngeben-
der Erfahrung.

Bilder ausgehend von unseren Erfahrungen zu betrachten, ermöglicht An-
knüpfungspunkte zur Demokratiebildung. Dabei stehen nicht Bilder als Objek-
te oder Artefakte, „als im strengen Sinne umrahmte flächige Visualitäten“ (Alloa 
2011, 272) im Vordergrund, sondern das Erfahren von etwas, das uns als bildlich 
gegenübertritt. Erfahrungsprozesse durch Bilder sind daran anschließend auch 
Erfahrungsprozesse durch Bildliches. Unterschieden werde damit ein fluktuie-
rendes (sich veränderndes) Feld des Bildlichen und sich darin ereignender Bil-
der (vgl. ebd.).2 Diese Sichtweise konturiert entsprechend ein Bildverstehen, das 
innere Bilder einschließt und Bild- sowie Subjektwerdungsprozesse relational 
denkt.

Als spezifische Medialität ist Bildlichkeit dabei konstitutiv an der Ermögli-
chung von Erfahrung beteiligt (vgl. Waldenfels 2004, 128). Etwas durch ein Me-
dium – durch Bilder – „hindurch“ zu sehen, bedeute, es aufgrund des Mediums, 
bedingt und konstituiert durch das Medium zu sehen (vgl. ebd.). Der Stellenwert 
von Bilderfahrungen in der Demokratiebildung liegt demgemäß in einer medial 
perspektivierten Bildung. 

Erfahrungsprozesse werden zudem durch ihre Sozialität begleitet. Was Bil-
der zeigen, bringen sie durch und für jemanden hervor (vgl. Johns 2021, 199). 

1	 Unter einer Handlungsmacht der Bilder oder agency der Bilder wird diskutiert, inwiefern 
Bilder selbst zu Akteur*innen oder Aktanten werden. Dies stellt bspw. die Frage nach ihrer 
Lebendigkeit und Formen eines Animismus. Siehe u. a. Horst Bredekamp zum Bildakt (2010, 
überarbeitet 2015), Sybille Krämer zum Blickakt (2011) sowie Ansätze, die Betrachter*innen 
als Ko-Konstrukteur*innen des Bildlichen verstehen ( Johns 2021).

2	 Der Bild- und Medienphilosoph Emmanuel Alloa entwickelt diese Idee in Analogie zum 
Politischen, das ebenso nicht restlos in der Politik aufgehe.
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Verstehen wir Bilder als Blickakte (Krämer 2011), begegnen wir uns in Bilder-
fahrungen selbst als Bilderzeuger*innen. „Bilderfahrungen erscheinen gewisser-
maßen als Komplizen unserer Selbst. Wenn wir uns in Bildern verfangen, so ver-
fangen wir uns in einem fremden Gewebe, an dem wir stets mitweben“ ( Johns 
2021, 15). Dieses Gefüge zwischen Entzug und Involvierung ist von einem 
pathisch-responsiven Erfahrungsbegriff (Waldenfels 2002) gekennzeichnet, 
der bildungstheoretisch an Selbst-, Anderen- und Weltverhältnissen anknüpft. 
Bildbetrachtungen als Bildbegegnungen zu begreifen, versteht Bilderfahrungen 
als Anlässe für Bildung und rückt diejenigen ins Zentrum, die Bilderfahrungen 
machen.

2.	 Bilderfahrungen als Bildung 

In seiner transformatorischen Bildungstheorie hat Hans-Christoph Koller mit 
der Formel des „anders Denkens“ nicht nur vorgeschlagen, den Bildungsbegriff 
anders zu denken, sondern auch „das Bildungsgeschehen selbst als ein Anders-
denken oder Anderswerden zu begreifen“ (Koller 2012, 9). Er verweist damit 
auf den Prozess der Erfahrung, aus dem das Subjekt verändert hervorgehe. Die-
se Veränderung betreffe nicht nur das Denken, sondern auch sich verändernde 
Selbst-, Anderen- und Weltverhältnisse (vgl. ebd.). Bildungsprozesse werden 
folglich nicht bereitgestellt, sondern können „in der Auseinandersetzung mit 
neuen Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Be-
arbeitung von Problemlagen hervorbringen“ (ebd., 16). Dies betont das relati-
onale Gefüge von Bildungsprozessen und deren Komplexität. Das Andersden-
ken und -werden beschreibt Käte Meyer-Drawe bezogen aufs Lernen ähnlich 
als „Umbildung“: „Im pädagogischen Sinne meint Lernen die Umbildung ei-
nes leiblichen Zur-Welt-seins, deren Anfang und Ende nicht in der Verfügung 
stehen“ (2008, 16). Was also anderswo beginnt und endet, kennzeichnet einen 
Entzug und öffnet darin eine Passage, in der sich Selbst-, Anderen- und Welt-
verhältnisse transformieren können. Bilderfahrungen als eigenartige Bildungs-
anlässe können insofern Zugänge eigener Art eröffnen, im Sinne ihrer medialen 
Spezifik. Was Bilder mit uns machen, beschreibt Meyer-Drawe als invasives 
Geschehen und markiert zugleich das unhintergehbare Potenzial für Bildung:

„Bilder können uns überwältigen, dadurch […] Blickkonventionen beschädigen, so 
dass wir gleichsam wie von Neuem sehen. Man kann sich Bilder mitunter buchstäblich 
nicht vom Leibe halten. Sie rücken einem auf den Leib. Genau deshalb können sie eine 
Realität bezeugen, für die uns die Worte fehlen.“ (Meyer-Drawe 2020, 101)
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Bilder zu betrachten, bedeutet daher, von einem Bildwerden und einem Blickwer-
den auszugehen. Das Bildwerden beschreibt, wie Bilder im Verlauf einer Betrach-
tung entstehen. Wir bemerken nach und nach dieses oder jenes, vielleicht wird 
ein Gefühl hervorgerufen, uns fallen andere Bilder oder Situationen ein. Bilder 
zu erfahren, ist nichts Statisches und die bildliche Involvierung Ausdruck des-
sen, wie Bilder etwas mit und durch uns machen. Mit Blickwerden sind implizite 
gewordene und werdende Blickweisen gemeint, als spezifische Bildungsprozesse. 
So können Beunruhigungen des Blicks durch Künste (Waldenfels 2008, 57) An-
lässe eines Blickwerdens bilden, als Impulse eines Anderssehens bzw. -blickens.

3.	 Anderswerden/-denken/-blicken – über eine relationale Geste 

Die Annahme, dass sich im Bildungsgeschehen etwas ver- und einschiebt, trans-
formiert und figuriert, und dadurch ein Anderswerden/-denken/-blicken ange-
regt wird, konturiert die Vorstellung einer Vielzahl relationaler Gesten. Denn 
jedes „Anders-“ bildet sich in Differenz zu etwas. 

In der kritischen Kunstvermittlung wird zum Begriff des Verlernens in An-
schluss an Gayatri Chakravorty Spivaks Begriff des „Unlearnings“ (Spivak 1994) 
gearbeitet. Die Diskursverbundenheit zur postkolonialen Theorie verbindet 
kunstpädagogische Interessen mit Demokratiebildung. Nora Sternfeld hat bspw. 
das ‚Verlernen‘ für die Bildungstheorie produktiv gemacht und herausgearbeitet, 
dass beim Verlernen nicht persönliche Lösungsmöglichkeiten im Vordergrund 
stünden, sondern Ansätze, „die eine Kritik an den gesellschaftlichen Verhältnis-
sen“ implizieren (Sternfeld 2014, 17).

Wenn die Künste als eine „Kritik am Vorherrschenden und Selbstverständ-
lichen“ (Aktaş/Waldmann 2019, 143) operieren, indem sie uns z. B. als Gedan-
kenexperimente dienen (Schürmann 2017, 4), durch die wir etwas durchspielen 
können, entsteht ein Zwischen, das uns zur Reflexion ermutigen kann. Neue 
Impulse sowie alternative Denk- und Handlungsweisen können als Movens 
solcher Transformationen im Sinne eines Anderswerdens/-denkens/-blickens 
verstanden werden:

„Wenn wir also andere Wahrnehmungen stark machen wollen, brauchen wir auch an-
dere Repräsentationen – anstatt uns in der Kritik am Bestehenden abzuarbeiten und 
dabei normierende Imaginationen, ihre Grundannahmen und die so geschaffenen Ver-
hältnisse immer neu zu stärken. Wir brauchen neue Bilder, alternative Entwürfe, die 
auf das verweisen, das da ist und übersehen wird und auch auf das, was sein könnte.“ 
(Garnitschnig 2019, 274)
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Lernen und Verlernen werden hier als „zirkuläre, spiralförmige Bewegung[en]“ 
einer „stetigen Reflexion und der Befragung eigener professioneller und alltags-
weltlich vermittelter Sichtweisen“ betrachtet (Gottuck u. a. 2019, 12). Nehmen 
wir eine kritische Haltung als Anlass demokratiebildenden Lernens, so kom-
me jedoch die radikalste Kritik nicht ohne die Bezugnahme auf das aus, was 
„überwunden werden soll“ ( Jaeggi/Wesche 2009, 8). Von Bilderfahrungen aus-
zugehen, bedeutet demgemäß, bestehende und andere Blicke in einen reflexiven 
Abstand und Austausch zu bringen, um ein Bewusstsein für gesellschaftliche, 
politische wie kulturelle Bedingungen demokratiebildenden Lernens zu entwi-
ckeln.

4.	 Demokratiereflexive Bildungen des Blicks fördern

Aus kunstpädagogischer Perspektive, welche Blickverhältnisse als elementare 
Konstellationen von Bildung versteht, zeigt Kaja Silvermans Begriff des Blick-
regimes eine demokratiereflexive Dimension auf. Silverman beschreibt, wie nor-
mative Darstellungen Blicke mit höchst wirksamer Eindringlichkeit bevölkern. 
Die Distanzierung und Veränderung des Blicks erfolge meist nachträglich (vgl. 
Silverman 1997, 59). Die Bedeutung reflexiver Prozesse adressiert also Bildun-
gen des Blicks im Sinne eines Blickwerdens. Der Blick, so markiert Silverman 
dessen transformatorisches Potenzial, sei „glücklicherweise nichts Einmaliges 
noch Endgültiges“ (ebd.). Blicktransformationen durch Bilderfahrungen verwei-
sen also auf ein bildungsrelevantes Gefüge von Reflexion. Im Blickwechsel mit 
Bildern wird entsprechend mit der Vorstellung gebrochen, dass lediglich wir 
die Bilder betrachten. Stattdessen machen Bilder Angebote oder zwingen eine 
Richtung auf (vgl. Mersch 2007, 57). Bildbegegnungen in pädagogischen Situa-
tionen stellen folglich ein dynamisches Geschehen her, welches die Transforma-
tion von Selbst-, Anderen- und Weltverhältnissen anregen kann. 

Durch Bilder demokratiereflexiv zu arbeiten, bildet den Versuch einer zei-
genden Zuwendung. Doch die Tücke visueller Bildung beschreibt Sönke Ahrens 
aus bildungstheoretischer Sicht als annähernd paradoxal: 

„Man kann lehren, indem man jemande[m] etwas zeigt. Und man kann lernen, indem 
man sich etwas anschaut. Und wie kann man sehen lernen, was jenseits der eigenen 
Wahrnehmungsfähigkeit liegt? Und wie kann man jemandem zeigen, was dieser nicht 
sehen kann?“ (Ahrens 2014, 18) 
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Ergänzend zu diesen Situierungen kann zur Wahrnehmungsfähigkeit ein An-
spruch oder Begehren hinzugedacht werden, indem Lehrende und Lernende 
ebenso etwas von sich oder sich zeigen möchten.

Ist Zeigen medial und sozial situiert, stellt sich die Frage, wie aus einem 
bloß gleichzeitigen Tun ein Gemeinsames werden kann. Hilfreiche Überlegun-
gen zur Sozialität und Alterität konturiert Waldenfels in seinen phänomeno-
logischen Studien: Erstens stellt er heraus, dass ein Denken des Sozialen oft 
unter der Annahme erfolgt, dass Gemeinsamkeiten „aus dem Bezug auf ein und 
dasselbe“ (Waldenfels 2015, 93) erfolgen. Zweitens markiert er eine Verschie-
bung im Denken des Gemeinsamen darin, dass ich nicht „auch lerne und tue, 
was Andere lernen“, sondern dass ich es mit Anderen tue (ebd., 95). Wie können 
Bilderfahrungen hier demokratiebildend agieren?

5.	 Durcheinander Bilder erfahren

Bilder zu betrachten, kann auf unterschiedliche Weise erfolgen. Mir geht es 
merklich nicht um didaktische Inspirationen, sondern darum, die Komplexität 
dieses Geschehens zu beschreiben, um Bildungspotenziale der Demokratiebil-
dung herauszuarbeiten. Eine oft zu wenig thematisierte Grundbedingung von 
Bildbegegnungen betrifft ihre soziale Dimension. Bilderfahrungen ereignen 
sich in pädagogischen Situierungen zumeist im Gefüge mit Anderen, wie in 
Rekurs auf Waldenfels bereits erläutert. Dieses „mit“ ist entscheidend, insofern 
im gemeinsamen Betrachten weder ein „kompaktes Kollektivsubjekt“ entsteht 
noch das Gemeinsame sich bereits einfach ergebe (vgl. ebd., 93  f.). Vielmehr 
wird in der Unterstellung, sich gemeinsam auf etwas zu beziehen, das Potenzi-
al für gemeinsame Erfahrungssituationen hergestellt, in der sich z. B. Sehfelder 
überschneiden können, sodass „das, was in den Blick des Anderen fällt […], 
von mir mitgesehen“ werde (ebd., 102). Die Hoffnung eines gemeinschaftlichen 
Erfahrens von Bildern kennzeichnet sich durch unhintergehbare individuelle 
Bilderfahrungen, die ein Erfahren durcheinander, im Sinne eines Erfahrens durch 
Andere, betreffen. Erstens geht es hier mit Iris Laner gesprochen um eine „Er-
fahrung im geteilten Raum mit Anderen, wobei die Art und Weise, von woher 
und wie die Anderen auf das Erfahrene Bezug nehmen“, entscheidend sei (Laner 
2021, 28). Die gemeinsame Situierung kann in der Praxis Folgendes bedeuten:

„Damit wäre es nicht dasselbe, zum Beispiel alleine im Theater zu sitzen und ein Stück 
zu verfolgen oder aber gemeinsam mit Anderen in dieser Situation zu sein, selbst zu 
lachen, wenn meiner Sitznachbarin der Atem stockt, und darüber währenddessen oder 
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im Anschluss an das Stück in ein Gespräch zu treten: Meine Erfahrung wäre eine 
andere, weil sie zu einer geteilten, einer gemeinschaftlichen Erfahrung geworden wäre 
– nicht gänzlich und nicht in allen Facetten, aber zumindest zu einem wesentlichen 
Teil.“ (ebd.)

Im Dialog über das, was sich jeweils an Bildern erfahren lässt, bedarf es also 
zweitens Schneisen des Mitvollzugs, die in konkreten Praktiken erkennbar wer-
den: „Wo gemeinschaftlich erfahren wird, da wird nicht selten gezeigt, geprüft, 
verworfen, diskutiert und hingewiesen“ (ebd., 29). Diese beiden Ebenen des 
durcheinander Bildererfahrens initiieren Reflexionsanlässe, die sich medial und 
sozial artikulieren. Reflektieren als demokratiebildende Praxis geschieht dann 
nicht nur in einer Geste der Nachträglichkeit, sondern ermöglicht Erfahrungs-
prozesse im Sinne eines „Reflektierens, um zu erfahren“ ( Johns 2021, 89 f.). 

Dialoge anlässlich von Bildern können etwas ins Zeigen bringen und in ih-
rer reflexiven Anregung Sichtweisen erweitern. Dialoge können „Unterschiede 
in ihrer Vielfalt sichtbar“ machen und fördern so die Mehrdimensionalität des 
Selbst, von Anderen und von Welt zu erkennen, um möglicherweise „das Den-
ken zu verändern“ (Thürmer-Rohr/Lechleitner 2017, 151). Der Dialog sei zu-
dem „umwegig“, sodass er „Lust auf Chaos, Begeisterung und Zündstoff“ mache 
(Muth 2017, 117). Lebendige Dialogpraxis zwischen „Anderheiten“ produziere 
daher „bewegende Erkenntnistheorie“ (ebd., 124).

Bilder können als diaikonische Impulse ( Johns 2021, 328 f.) agieren, also et-
was durch das Bild zeigend hervorbringen. Was wir in der Bilderfahrung bspw. 
assoziieren, bildet einen „elementaren Prozess des Anschließens und des Tren-
nens“ – eine sich aktualisierende Dynamik (Sabisch/Zahn 2018, 14). Die Be-
weglichkeit dieser Dynamik sehe ich als Potenzial für Demokratiebildung, indem 
Bilder, im Modus des Zeigens, reflexive Praxen einfordern und damit fördern.

6.	 Reflektieren durch Bilder: Empathie, Ambiguität, Utopie

Um Reflektieren durch Künste als substanziell für Demokratiebildung zu be-
schreiben, beziehe ich mich auf Kira Nierobisch. Ihr Demokratieverständnis 
betont, wie notwendig eine verinnerlichte demokratische Haltung im Spiegel 
des Gemeinsamen ist. Es brauche „das Bewusstsein, Teil eines Ganzen zu sein, 
Anerkennung und das Wissen um die eigene und kollektive Gestaltungskraft“, 
sodass es „in dieser Form des Miteinanders um Begegnung“ gehe (Nierobisch 
2018, 239). Die Bedeutsamkeit eines sich stetig konstituierenden „Wirs“ lässt 
sich an folgenden drei Dimensionen von Bilderfahrung zeigen, die besondere 
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reflexive Umschlagstellen bilden können: Die Figur der Empathie, Erfahrungen 
durch Ambiguität und Momente von Utopie.

Der Psychoanalytiker Serge Tisseron betont, dass jedes Bild ein eigenes 
„Territorium“ bilde, in das wir mit unserem Blick eindringen, und zwar in der 
Erwartung, dass die Bilder uns selbst einschließen (vgl. Tisseron 2007, 308). 
Dieser Wunsch nach Verwobenheit zwischen uns und Bildern markiert eine 
Übergänglichkeit auf affektiver Ebene. Die Gegenbewegung dieser Migration 
ins Bild kann in der Verwehrung, der Ablehnung, dem (gewünschten) Entzug 
gegenüber Bildern gesehen werden, deren Mächte und Kräfte wir kaum aushal-
ten können, unter denen wir leiden, die wir wünschen, nie gesehen zu haben. 
Tisseron betont, dass Bilder dadurch Macht ausüben, „dass sie unsere Empathie 
mit emotionalen und sinnlichen Impulsen stimulieren und uns den Glauben an 
eine Realität im Bild suggerieren. […] Auch wenn es nur um Vorgänge in unse-
rer Imagination geht, sind Bilder ein wenig wie Transportmittel, von denen wir 
uns woanders hin befördern lassen“ (ebd.). Empathie als mediales Geschehen 
vom Bild aus zu beschreiben, ermöglicht ein Miteinander, dessen Korridore zu 
Anderen durch eine (em)pathisch grundierte Bilderfahrung entstehen können. 

Bilderfahrung zeichnet sich durch ein individuelles Werden der Bilder durch 
ihre Betrachter*innen aus. So unterschiedlich Bilderfahrungen sind, produzie-
ren sie Mehrdeutigkeiten, die insbesondere im Horizont der Künste „ambige 
Potentiale“ (Schnurr 2021, 50) aufwerfen. Ansgar Schnurr beobachtet hier ei-
ne „Strukturähnlichkeit des Umgangs mit Ambiguität in der Kunst und in de-
mokratischen Prozessen“ (Schnurr 2022, 160). Am Umgang mit Komplexität 
zeige sich bspw., wie Mehrdeutigkeit und Widersprüchlichkeit Raum gegeben 
werde, um so Ambiguitätstoleranz zu bilden (vgl. ebd.). Konkret regt Schnurr 
dazu an, Deutungsprozesse zu verlangsamen, kontroverse und widersprüchliche 
Sichtweisen zuzulassen und sich diese bewusst zu machen, um „Kontroversität 
als Verständnisprinzip zu entfalten“ (ebd.). Wenn wir Ambiguitätserfahrungen 
von Kunst aus als demokratiebildendes Prinzip verstehen, können Bilderfahrun-
gen ein Reflektieren an dieser Schnittstelle anbahnen. Um die Komplexität und 
Mehrdeutigkeit von Bilderfahrungen zu verhandeln, sollten wir nicht auf ho-
mogene Deutungsmuster hinarbeiten, sondern Bilderfahrungen als indirekten 
Spiegel eigener Selbst-, Anderen- und Weltverhältnisse in Demokratiebildung 
hineindenken. Der Austausch über Bilderfahrungen kann damit produktive Ab-
stände initiieren, als Räume der Reflexion (vgl. Jullien 2014, 34).

In Rekurs auf Oskar Negt greift Kira Nierobisch im Kontext von Demo-
kratiebildung auch den Begriff der Utopiefähigkeit auf. Negt hat im Konstrukt 
der Utopiefähigkeit dessen Ausrichtung „nach vorn“ betont und mit einer 
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„politische[n] Gegenwartsbewältigung“ verbunden (Negt 1993, 666). Insbe-
sondere eine „kollektive Utopiefähigkeit, die Gegenwart und Zukunft kritisch 
miteinander verzahnt“, verortet Nierobisch im Feld der Demokratiebildung 
(Nierobisch 2018, 236). Sowohl ein utopisches Denken als auch das Utopische den-
ken kann im Modus des Bildlichen geschehen und zur Darstellung kommen. 
Nicht selten emulgieren Gegebenheiten in inneren Vorstellungsbildern oder er-
dachte Alternativen entwickeln sich in imaginierten Entwürfen, die wir uns im 
übertragenden Sinne zuallererst ‚ausmalen‘. Utopie „als Möglichkeitsraum so-
zialer Veränderungen“ (ebd., 239), um „Gegebenheiten in ihrer Genese zu hin-
terfragen“, zählt Nierobisch zu den „originären Aufgaben politischer Bildung“ 
(ebd., 240). Wie können wir uns dies im Feld des Pädagogischen vorstellen und 
wie können Bilderfahrungen im Kontext der Künste ein spezifisches Movens 
demokratiereflexiven Handelns bilden? Nierobisch plädiert im Zeichen einer 
kritisch-pädagogischen Haltung dafür, „gemeinsam Räume des Unverfügbaren 
zu modellieren, in denen Utopien entwickelt und umgesetzt werden – individu-
ell und in einem solidarischen Miteinander“ (ebd., 242). Dieses Handlungsfeld 
kann durch Künste in besonderem Maße entfaltet werden: Wenn Alltag und 
Wahrnehmungen durch ein „Netz aus symbolischen wie alltäglichen Bildern, 
die uns aus den sozialen Netzwerken und den Medien erreichen, die in unse-
ren persönlichen Erlebnissen entstehen“ (Dietrich 2022, 13), geprägt werden, 
können Bilder als „prozessuale Umschlagstelle[n]“ (Sabisch 2018, 59) agieren, 
indem sie andere Zukünfte utopisch und spekulativ bildend hervorbringen.
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