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Querschnittsaufgaben als
Entwicklungserwartung an Lehrkrifte,
Professionalisierung und Schule — Eine
Diskussion am Beispiel Demokratiebildung,
Europabildung und Menschenrechtsbildung

Abstract

Von Lehrkriften wird erwartet, Schule, Unterricht und ihre pidagogisch-pro-
fessionelle Praxis an gesellschaftliche Verinderungen anzupassen. Aktuell wird
dies bildungspolitisch unter anderem in Form von ,,Querschnittsaufgaben ge-
fordert, die ficheriibergreifend in Schule und Unterricht integriert werden sol-
len. Besonders wenn auf diese Weise tiefgreifende gesellschaftliche Transforma-
tionen iiber Bildungsprozesse bearbeitet werden sollen, stellt dies Lehrkrifte vor
neue Herausforderungen, erfordert (inter-)professionelle Kooperationen und
beeinflusst Lehrkrifteprofessionalisierung sowie Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Der Beitrag untersucht und diskutiert die Entwicklungserwartung
sowie die Implikationen von Querschnittsaufgaben fiir Lehrkrifte und Schulen,
hinterfragt die Umsetzbarkeit, die Auswirkungen auf Fach- und Unterrichts-
kulturen, Lehrkriftebildung und schulische Entwicklungsprozesse am Beispiel
der Querschnittsaufgaben Demokratie-, Europa- und Menschenrechtsbildung.

Schlagworte: Querschnittsaufgaben, Demokratiebildung, Menschenrechtsbil-
dung, Europabildung
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Querschnittsaufgaben als Entwicklungserwartung an Lehrkrifte

1 Einleitung und Hinfithrung zum Thema

In einer komplexen, sich beschleunigenden Welt und in vielfacher Hinsicht
in Transformationsprozessen befindlichen Gesellschaften wird Bildung eine
Schliisselrolle zugeschrieben: Einerseits soll nachwachsenden Generationen kul-
turelle, politische und soziale Teilhabe nach gegenwirtigen Verhiltnissen ermég-
licht werden, andererseits sollen sie in die Lage versetzt werden, die unvorherseh-
baren zukiinftigen Herausforderungen zu erkennen, anzunehmen und letztlich
zu bewiltigen. Damit spannt sich ein breiter Horizont von Erwartungen der
Qualifikation, Enkulturation und Transformation sowohl fiir Bildungsinstitutio-
nen und ihre pidagogischen Akteure als auch fiir die Schiiler:innen auf.

Von bildungspolitischer Seite werden diese Anforderungen aktuell auch unter dem
Label ,Querschnittsaufgaben® oder ,Querschnittsthemen® vorgebracht. Hierdurch
sollen Themen in Bildungsprozesse und -institutionen eingebracht werden, die zwar
politisch als relevant markiert werden, sich jedoch der schulischen Logik einer inhalt-
lichen Ordnung nach bestimmten Fichern und Fachgruppen teilweise entziehen.
In diesem Beitrag werden wir die Entwicklungserwartungen, die sich durch
Querschnittsaufgaben an Lehrkrifte und ihre Professionalisierung stellen, am
Beispiel von Demokratie-, Europa- und Menschenrechtsbildung in den Blick
nehmen. Nach einer einfiihrenden Problematisierung stellen wir jeweils die bil-
dungspolitischen Anforderungen vor, umreiffen die Aufgaben im Kontext ih-
rer (Fach-)Diskurse und Bezugsdisziplinen und diskutieren Implikationen und
Auswirkungen, Chancen und Grenzen der Entwicklungserwartung durch Quer-
schnittsaufgaben.

2 Querschnittsaufgaben als (neue?) Erwartung

Es erscheint auf den ersten Blick selbstverstindlich und wird nur selten in Frage
gestellt, dass die Schule in der Logik nebeneinanderstehender, weitgehend etab-
lierter Ficher organisiert ist. Im Medium und in jahrhundertealter Tradition dieses
Ficherkanons sollen der Erwerb der erforderlichen Kulturtechniken und die allge-
meine Bildung der Schiiler:innen erfolgen (vgl. Schneuwly 2018). Dieses Konzept
des nach Fichern und damit nach inhaltdlichen Dominen organisierten Wissens-
und Kompetenzhorizontes steht aktuell, aber auch immer schon in Spannung zu
konkreten Erwartungen und Anforderungen an schulische Bildung, die sich aus
gesellschaftlichen Herausforderungen und Problemstellungen ergeben.

Gegenwirtig werden diese quer zu den Fichern verlaufenden Fragen von der
Kultusministerkonferenz thematisiert als ,Querschnittsaufgaben’. Laut KMK
handelt es sich dabei ,i.d.R. um ficheriibergreifende Unterrichtsinhalte, die
iiberwiegend Fragen der historisch-politischen, wirtschaftlichen und kulturellen
Bildung betreffen. Daneben geht es auch um Themen wie Gesundheitserziehung,
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Medienbildung und Berufsorientierung” (KMK 2024). Aktuell fithrt die KMK
auf ihrer Homepage (Stand 06/2024) 15 solcher Querschnittsaufgaben auf:

* [Umgang mit] ,Antisemitismus
 Berufliche Orientierung

* Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

* Demokratiebildung

* Europabildung

* Gesundheitserzichung

¢ Holocaust und Nationalsozialismus

¢ Interkulturelle Bildung

e Jiidische Geschichte, Religion und Kultur
¢ Kulturelle Bildung

* Medienbildung

* Menschenrechtsbildung

e Sinti und Roma

* Verkehrserziehung

* Wirtschaftliche Bildung und Verbraucherbildung”

Aus dieser Auflistung und der cher abstrakten und additiven Begriffsdefinition
wird deutlich, dass eine konsequente Bestimmung oder gar eine Systematisie-
rung von Querschnittsaufgaben zumindest von bildungspolitischer Seite (noch)
nicht vorgenommen wird. Bieber (2016, 260) verweist darauf, dass in den bil-
dungspolitischen Texten der verschiedenen Bundeslinder keine einheitliche
Terminologie verwendet wird. Hier finden sich Bezeichnungen wie ,weitere Un-
terrichtsinhalte’, ,Leitperspektiver’, ,schulart- und ficheriibergreifende Bildungs-
und Erziehungsziele’, ,Basiscurricula’, ,Bildungsanliegen’, ,Unterrichtsprinzipi-
en’, ,ibergreifende Themen’ oder auch ,Querschnittsthemen’. Gemein ist diesen
Begriffen aber, dass sie ,Aufgaben von Schulen [bezeichnen], die nicht durch
einzelne Unterrichtsficher allein abgebildet werden kénnen” und ,,an denen mit
gemeinsamer Zielsetzung in verschiedenen Unterrichtsfichern und auf mehreren
Schul- bzw. Jahrgangsstufen gearbeitet werden soll” (ebd., H.i.O.).

Ficheriibergreifende Bildungsthemen sind jedoch kein véllig neues Phinomen.
So hat schon Wolfgang Klafki Mitte der 1980er Jahre in seinem Allgemeinbil-
dungskonzept eine Reihe von ,,epochaltypischen Schliisselproblemen® identifiziert
(Klafki 2007), die er als Teil der Allgemeinbildung kontextualisiert: ,,Allgemein-
bildung bedeutet in dieser Hinsicht, ein geschichtlich vermitteltes BewufStsein von
zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu
gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme
und Bereitschaft, an ihrer Bewiltigung mitzuwirken® (ebd., 56). Er nennt an
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dieser Stelle die ,Friedensfrage®, die ,Umweltfrage®, die ,gesellschaftlich produ-
zierte Ungleichheit®, die ,,Gefahren und Méglichkeiten der neuen technischen
Steuerung, Informations- und Kommunikationsmedien und ,,die Erfahrung der
Liebe“ (ebd., 56ff.). Fiir Klafki stellte sich diese Spannung dar als Beitrag der
schulischen Bildung zur demokratischen Selbstbestimmung in einer Gesellschaft,
die durch die genannten ,,Schliisselprobleme® wesentlich geprigt ist. Das Ziel von
Bildung wird subjektbezogen als Miindigkeit im Sinne einer ,,moralische[n] und
politische[n] Verantwortlichkeit, Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit“ im
Kontext dieser Probleme verstanden (ebd., 65).

Die Bedeutung von Themen, die sich in den inhaltichen Dominen bzw. ,Zustin-
digkeitsbereichen® von Schulfichern und wissenschaftlichen Disziplinen nicht ad-
dquat abdecken lassen, die also quer zu diesen hergebrachten Strukturen stehen,
wurden fiir die Lehrkriftebildung von Keuffer und Oelkers im Konzept fiir die
Hamburger Lehrkriftebildung aufgegriffen, wenn auch ohne weitere theoretische
Einbettung oder vertiefte Begriindung: ,, Die Prioritit ergibt sich aus Einschidtzungen
der gesellschaftlichen Entwicklungen, des damit verbundenen Bildungsbedarfs so-
wie der darauf zugeschnittenen Anforderungen der kiinftigen Lehrerbildung. [...]
Das Auswahlproblem [...] 18st die Kommission durch begriindete Setzung® (Keuffer
& Oelkers 2001, 127f.). Genannt werden drei solche prioritiren Themen: ,Neue
Medien als Mittel und Gegenstand von Lehren und Lernen®, ,,Umgang mit kultu-
reller und sozialer Heterogenitidt“ und ,,Schulentwicklung® (ebd., 128).

Seitdem hat diese Sichtweise auf die schulische Bildung Konjunktur, die Zunahme
der Anzahl solcher Themen/Probleme/Diagnosen verweist sowohl auf die bedeu-
tende Rolle von Bildungsprozessen fiir die Lésung der komplexen gesellschaft-
lichen Herausforderungen, zugleich scheint aber auch kritisch gewendet die
Uberantwortung dieser Themen an schulische Bildung ein Indiz fiir eine schlechte
Bearbeitbarkeit komplexer Problemlagen durch bestehende soziale und politische
Losungsmoglichkeiten darzustellen und damit auch eine gewisse Verlagerung der
Losung in die Zukunft — bzw. auf die nichste Generation.

Es gibt — so unsere Einschitzung — also durchaus einen Zusammenhang zwi-
schen gesellschaftlicher Krisenerfahrung und Konjunkturen von iiberfachli-
chen Aufgaben und Themenstellungen fiir die Bildung. Die gesellschaftliche
Herausforderung multipler Krisen als auch der anstehenden Transformationen
fordern die schulische Bildung in ihrer Ficherstruktur heraus. Fokussiert man
den Blick auf diese dynamischen Anderungsprozesse und ihre Anforderungen
an Bildung angesichts ciner unbestimmbaren Zukunft im Ganzen, stellt sich
die Frage nach der Disposition von Wissenschaft (Wissenschaftsrat 2015) und
Bildung (OECD 2019) noch einmal anders, etwa in Gestalt von ,21st Century
Skills“ (Ananiadou & Claro 2009) oder ,,Future Skills“ (Ehlers 2022).
Zusammenfassend ldsst sich die Aussage des Wissenschaftsrates
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,Formal sind viele der als Beispiele genannten Grofen gesellschaftlichen Herausforde-
rungen durch hohe Komplexitit, Vernetztheit, Zielpluralitit und Unschirfe gekenn-
zeichnet. [...] Inhaltlich sind Grole gesellschaftliche Herausforderungen dadurch cha-
rakeerisiert, dass gesellschaftliche Problemlagen zu wissenschaftlichen Fragestellungen
gemacht werden® (Wissenschaftsrat 2015, 16, H.i.O.)

wohl auch insoweit aufgreifen, dass diese Herausforderungen auch zu schulischen
und bildungspolitischen Fragestellungen umgestaltet werden und damit zu Ent-
wicklungserwartungen an die Lehrkriftebildung.

3 Exemplarische Analyse von drei Querschnittsaufgaben

Verdeutlichen wollen wir unsere Auseinandersetzung mit Querschnittsaufgaben
und ihren Implikationen exemplarisch an den drei Aufgaben Demokratiebildung,
Europabildung und Menschenrechtsbildung. Durch die Auswahl dieser Quer-
schnittsaufgaben lassen sich gleichzeitig spezielle Aspekte beleuchten, durch in-
haltliche Uberschneidungen aber auch Gemeinsamkeiten (kritisch) diskutieren.
Leitend in der Darstellung werden wir folgende Fragen bearbeiten:

* Worauf reagiert die Querschnittsaufgabe? Welche Gesellschaftsdiagnose liegt
zugrunde und welches Problem wird (bildungspolitisch) identifiziert?

* Welche Bildungsziele werden mit der Querschnittsaufgabe in Verbindung ge-
bracht, wie sollen Bildungsprozesse schulisch umgesetzt und verankert werden?

e (Warum) Wird die Aufgabe als Querschnittsaufgabe markiert und welche
Erwartungen entstehen daraus an Schule, Lehrkrifte und Professionalisierung?

3.1 Querschnittsaufgabe Demokratiebildung

,Demokratie’ erfihrt als pidagogische Aufgabe seit einigen Jahren eine erheb-
liche Zunahme an o6ffentlicher, bildungspolitischer und (fach-)didaktischer
Aufmerksamkeit. Insbesondere mit sorgenvollem Verweis auf potenziell demo-
kratiegefihrdende politisch-soziale Krisen und Entwicklungen werden verstirke
priventive pidagogische Bemiihungen zur Stabilisierung der gesellschaftlichen
Demokratie gefordert (vgl. Nida-Riimelin & Zierer 2023).

Die KMK etwa verweist in ihrem Beschluss ,Demokratie als Ziel, Gegenstand
und Praxis historisch-politischer Bildung und Erzichung in der Schule® auf
Gefihrdungen wie ,ausgrenzende, menschenverachtende und antidemokratische
Grundpositionen®, ,,Geschichtsrevisionismus“ sowie ,Fake News, Hate Speech
oder Social Bots“ (2018a, 3f.). Demgegeniiber entwirft sie die Schule ,als Ort
der demokratischen Wissensvermittlung und gleichzeitig als demokratische[n]
Erfahrungsraum® (ebd., 3). Demokratiebildung wird hier explizit nicht einer
einzelnen Fachgruppe zugeordnet, sondern als ficheriibergreifende und vor al-
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lem pidagogisch-professionelle Aufgabe markiert: ,,Einen hohen Stellenwert ha-
ben [...] die gesellschaftswissenschaftlichen Ficher. Da jedoch das Erlernen und
Erfahren von Demokratie eine Querschnittsaufgabe darstellt, sind alle Lehr- und
Fachkrifte in ihrem Unterrichten und Handeln unserer freiheitlichen und rechts-
staatlichen Demokratie verpflichtet” (ebd., 8).

Die Betrachtung von Demokratiebildung als eine ficheriibergreifende Aufgabe
stammt jedoch nicht allein von bildungspolitischer Seite. Wihrend in Deutschland
die politische Bildung lange Zeit als Kerndomine einer Gruppe spezifisch aus-
gerichteter Ficher galt (v.a. Politik/Geschichte/Sozialkunde, vgl. Gagel 2005),
entstand im Rahmen des BLK-Projekts ,Demokratie lernen & leben® Anfang
der 2000er der Begriff der ,Demokratiepiddagogik’, deren Vertreter:innen eine
stirkere Handlungs- und Erfahrungsorientierung in der politischen Bildung
einforderten. Die daraufhin stattfindende Debatte um Zustindigkeit und di-
daktische Ausrichtung (vgl. Beutel u.a. 2022) hat mittlerweile einiges an inhalt-
licher Schirfe verloren und mit dem Begriff ,Demokratiebildung” scheint sich
eine Art Kompromissbezeichnung weitgehend durchgesetzt zu haben. Kenner
und Lange definieren diese als ,einen vom Subjekt ausgehenden ganzheidichen
Prozess der Bildung zur Miindigkeit, basierend auf demokratischen Grundwerten
wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritit und Partizipation® (2020, 48).
Demokratiebildung bezicht sich — verstanden als Querschnittsaufgabe — auf drei
Sdulen: 1) die inhaltlich-thematische Auseinandersetzung mit Demokratie als
Gegenstand im Unterricht, vor allem in den Fichern Politik und Geschichte, 2)
die Umsetzung als ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip in allen Fichern (z. B.
durch Partizipation an der Unterrichtsgestalcung oder soziales Lernen) sowie 3) in
Umsetzung einer demokratischen Schulkultur (z.B. Schiiler:innenvertretungen,
Programme wie ,Schule ohne Rassismus).

Die zentrale (lern-)theoretische Annahme besteht vor allem darin, dass Menschen
nicht allein ,demokratisch werden® durch das Lernen demokratiebezogener Inhalte
(z.B. Geschichte der Demokratie, demokratiepolitische Prinzipien), sondern
dass zusitzlich Erfahrungen demokratischer Prozesse am eigenen Leib notwendig
sind. Verwiesen wird in diesem Zusammenhang meist auf den amerikanischen
Pidagogen und Philosophen John Dewey. Nach diesem ist Demokratie ,,mehr als
eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form des Zusammenlebens, der
gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung® (2011, 121). Himmelmann
(2016) greift dieses Verstindnis auf und definiert Demokratie in seinem einfluss-
reichen Modell als eine Trias aus Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform. Als
Herrschaftsform wird hier vor allem die politisch-institutionelle Dimension in
Form von Wahlen, Parlamenten, politischen Prinzipien wie der Gewaltenteilung
etc. verstanden. Die Gesellschaftsform betont dagegen die zivilgesellschaftliche
demokratische Praxis, die etwa im 6ffentlichen Diskurs, Verbinden und Vereinen
oder den Medien zu finden ist. Demokratie als Lebensform schliefflich beschreibt
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die alltdglichen, zwischenmenschlichen sozialen Ideale, die der Demokratie zu-
grunde liegen, etwa Toleranz, Solidaritit oder Heterogenitit (vgl. ebd., 196fL.).
Ubertragen auf schulische Bildungsprozesse bedeutet dies: Demokratie muss
sowohl in ihrer politischen-institutionellen Dimension als Herrschaftsform im
Fachunterricht ,gelernt’ werden, Demokratie als Wertgrundlage sozialer und zwi-
schenmenschlicher Interaktion muss als Gesellschafts- und Lebensform aber auch
serfahren werden — etwa durch Partizipationsprozesse oder cine demokratische
Gestaltung sozialer Beziehungen.

Dieser ,.Doppelauftrag’ als inhaltlich-fachliche wie auch pidagogische Vermittlung
macht Demokratie als Querschnittsaufgabe in besonderer Weise aus. Lehrkrifte
sind mehrfach gefordert: Als Fachlehrkrifte sind sie angehalten, entsprechende
Unterrichtsinhalte und Unterrichtsmethoden — nicht nur in den gesellschaftswis-
senschaftlichen Fichern — auszuwihlen, die demokratiebildend wirken kénnen.
Als Pidagog:innen miissen sie ihre Interaktion und Beziehungsgestaltung zu den
Kindern und Jugendlichen so gestalten, dass diesen demokratische Verhaltenswei-
sen in alltdglicher Interaktion erleb- und erfahrbar werden.

Ob und wie Lehrkrifte die Querschnittsaufgabe Demokratiebildung wahrneh-
men, ist in Deutschland jedoch ein kaum beforschtes Feld. Internationale zeacher
beliefs studies (vgl. Reichert & Torney-Purta 2019) mit dhnlichen Fragestellungen
lassen sich nicht ohne Weiteres auf Deutschland iibertragen, ebenso liefern quan-
titative Studien (vgl. Drahmann u.a. 2018; Schneider & Gerold 2018) kaum
Einblicke in die individuellen Vorstellungen der Pidagog:innen. Erste Ergebnisse
kann hier die qualitative Studie von grofle Prues (2022) liefern, die mittels des
Forschungsprogramms Subjektive Theorien (FST; vgl. Groeben & Scheele 2020)
die Vorstellungen von vierzehn Lehrkrifte weiterfithrender Schulen in den Blick
nimmt. Die Studie zeigt, dass die beforschten Lehrkrifte Demokratiebildung
durchaus als Querschnittsaufgabe wahrnehmen, jedoch eine deutliche Trennung
zwischen inhaltlicher Zustindigkeit und pidagogischer Verantwortung vorneh-
men: So miissten die Schiiler:innen sich in den Fichern Geschichte und Politik
mit der Genese und Funktionsweise der Demokratie als Gegenstand befassen
(den jeweiligen Fachlehrkriften wird hier eine entsprechende fachdidaktische
und fachwissenschaftliche Expertise zugeschrieben), tibereinstimmend verstehen
sich die Lehrkrifte aber fachunabhingig in einer besonderen pidagogisch-pro-
fessionellen Verantwortung gegeniiber der Demokratie, die zum einen mit dem
Beamtenstatus und -cid, zum anderen aber mit der besonderen Moglichkeit der
(positiven) Beeinflussung der Kinder und Jugendlichen durch die Lehrkrifte als
Vorbild begriindet wird (vgl. ebd.).
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3.2 Querschnittsaufgabe Menschenrechtsbildung

Menschenrechtsbildung gilt sowohl national als auch international als eine
Aufgabe fiir Bildungsinstitutionen. Die von der Generalversammlung der
Vereinten Nationen (VN) im Jahr 1948 verabschiedete ,Allgemeine Erklirung
der Menschenrechte® beinhaltet biirgerliche, politische, wirtschaftliche, sozi-
ale und kulturelle Rechte von universeller Giiltigkeit. Sie sind seither in zahl-
reiche Dokumente mit globaler, kontinentaler bzw. nationaler Verbindlichkeit
eingeflossen. Da Umsetzung und Gewihrleistung der Menschenrechte nicht al-
lein auf juristischem und politischem Wege méglich sind, bedarf es einer insti-
tutionell verankerten Menschenrechtsbildung. Um hierfiir Orientierungen und
Unterstiitzung zu geben, wurde von den VN 2011 eine Erklirung iber Men-
schenrechtsbildung und -training verabschiedet. In Artikel 2, Satz 2 werden drei
Dimensionen benannt, die gleichermaflen und in wechselseitiger Verbindung zu
berticksichtigen sind:

a) die Bildung iiber Menschenrechte, die unter anderem darin besteht, Wissen und
Verstindnis iiber die Menschenrechtsnormen und -grundsitze, die ihnen zu-
grunde liegenden Werte und die Mechanismen fiir ihren Schutz zu vermitteln;

b) die Bildung durch Menschenrechte, die unter anderem darin besteht, in einer
Weise zu lernen und zu lehren, dass die Rechte sowohl der Lehrenden als auch
der Lernenden geachtet werden;

¢) die Bildung fiir Menschenrechte, die unter anderem darin besteht, die
Menschen zum Genuss und zur Ausiibung ihrer Rechte und zur Achtung und
Wahrung der Rechte anderer zu befihigen® (Vereinte Nationen 2011, 409)

Auf nationaler Ebene hat sich die Kultusministerkonferenz der Thematik im
Jahr 1980 und erneut 2000 angenommen. In einer Neubearbeitung sind 2018
sowohl die genannte Erklirung der VN als auch Erfahrungen mit den verin-
derten Anforderungen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen eingeflossen.
Der Beschluss zur ,Menschenrechtsbildung in der Schule® greift das Konzept der
Bildung zber, durch und fiir Menschenrechte auf und weist diese als Querschnitts-
thematik fiir das gesamte Schulleben sowie als Gegenstand des ficherverbinden-
den und ficheriibergreifenden Unterrichts aus. Sie gehdrt zum Aufgabenfeld aller
Lehr- und Fachkrifte und ist im Rahmen deren Aus- und Fortbildung angemes-
sen zu berticksichtigen (vgl. KMK 2018b).

In den ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® ist unter den
zu erwerbenden Kompetenzen festgelegt: ,,Die Absolventinnen und Absolventen
[...] kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen ihrer Titigkeit (insbesonde-
re Grundgesetz, Schulgesetze, Menschenrechtskonventionen, schulrelevantes
Daten- sowie Medienrecht) und wenden diese reflektiert an“ (KMK 2019, 13).
Das Dokument weist durchgehend auf Aspekte hin, die konform zu den allge-
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meinen Menschenrechten sind und Lehrkrifte zu deren Gewihtleistung und zu
menschenrechdlicher Bildung auffordern, z.B. im Sinne der Beriicksichtigung
der kulturellen und sozialen Diversitit der Lerngruppen, des Erkennens von Be-
nachteiligungen, Beeintrichtigungen und Barrieren und des Reflektierens von
Werten und Werthaltungen. Auch in den landesgesetzlichen Regelungen fiir die
Lehrkriftebildung ist die Thematik der Menschenrechtsbildung zu finden, z.B.
in Niedersachsen.

Eine Studie des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte iiber Menschenrechts-
bildung fiir Kinder und Jugendliche kommt jedoch zu dem Schluss, dass die
Umsetzung von Menschenrechtsbildung im Schulsystem bisher kaum erfolgt.

,Im Hinblick auf die schulische Menschenrechtsbildung fehlt im Grofiteil der Bundeslinder
bei den Rechtsgrundlagen eine ausdriickliche Bezugnahme auf die Menschenrechte bei den
Bildungszielen und die Benennung von Menschenrechtsbildung als Auftrag von Schule.
Menschenrechtsbildung ist auch nur vereinzelt in fachspezifischen oder gar ficheriiber-
greifenden Bildungsplinen auf Landesebene angekommen. Die Empfehlung der KMK
von 1980/2000 [und ganz neu die Version von 2018, die Autor:innen] wartet insoweit
immer noch auf vollstindige Umsetzung. [...] in Bezug auf Bildung durch Menschenrechte
ist festzustellen, dass fiir Schulentwicklungsprozesse sowie die Evaluierung von Schulen
und auflerschulischen Bildungsinstitutionen bislang nur sehr selten ausdriicklich an

Menschenrechte angekniipft wird.“ (Reitz & Rudolf 2014, 39f.)

Eine weitere Studie zum Stand der Menschenrechtsbildung in der Lehrkrifte-
bildung in Niedersachsen bestitigt auf der Basis einer umfassenden Analyse von
rechtlichen Rahmendokumenten (Lehrerbildungsstandards, Masterverordnun-
gen, Schulgesetze), bildungswissenschaftlichen Curricula und Kursangeboten
sowie einer Fragebogenerhebung und Fokusgruppen, dass explizite Menschen-
rechtsbildung zwar in einigen Dokumenten genannt wird, aber als Pflicht- und
Wahlelement in der Lehrkriftebildung so gut wie nicht vorkommt. Die zentralen
menschenrechtlichen Dokumente sind unter den Dozierenden und Lehramts-
studierenden kaum bekannt. Ob das Thema im Rahmen der Veranstaltungen
der Lehrkriftebildung angesprochen und bearbeitet wird, ist von einzelnen
Dozierenden abhingig (vgl. Chaves Salas u.a. 2022). Es ist stark zu vermuten,
dass es im {ibrigen Bundesgebiet mit der Integration der Menschenrechtsbildung
in das 6ffentliche Bildungssystem dhnlich aussieht.

Mit Blick auf Menschenrechte und die damit verbundenen demokratischen Werte
und Verhaltensnormen stellt sich die Frage, wie man ihnen im Unterrichtsgesche-
hen piadagogische Relevanz verleiht und unterrichtspraktisch gerecht wird. Dafiir
miissten die Reflexion und Umsetzung dieser Werte im Bereich der gesellschaft-
lichen und individuellen Funktionen von Schule auch in der Lehrkriftebildung
zum Thema gemacht werden, sodass Achtung und Anerkennung in Bildungspro-
zessen kein blofler Anspruch bleiben, sondern sich im alltdglichen professionel-
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len pidagogischen Umgang in Bildungsinstitutionen realisieren lassen und von
Schiiler:innen als Wirklichkeit erfahren werden (vgl. Miiller-Using 2021).

Das heifSt, Lehrende, die eine angemessene Werte- und Menschenrechtsbildung
vermitteln sollen, miissen selber in Werten sowie in den Formen einer anerken-
nenden Vermittlung, die auf Empathie beruht, gebildet sein (vgl. Miiller-Using
2012, 2018, 2021; Prengel 2013). Hierzu wurde im Rahmen des internationalen
Projektes Values and Human Rights Education in Higher Teacher Education ein
Studienprogramm zur Werte- und Menschenrechtsbildung in der universitiren
Lehrkriftebildung erarbeitet, in dem die Themen Menschenrechte und menschli-
che Werte sowie ihre Pidagogik explizit behandelt werden. Mit der Thematisierung
von Empowerment, Empathie und Solidaritit sowie aktive Biirgerschaft ist die
Erwartung verbunden, dieses langfristig auch fiir den Schulbereich zu stirken
und erlebbar werden zu lassen. Mit Unterstiitzung des Deutschen Instituts fiir
Menschenrechte, des Inter-amerikanischen Instituts fiir Menschenrechte und der
Nicht-Regierungsorganisation Novamerica wurden im Rahmen dieses DAAD-
Hochschulprojekes vier Kurse fiir kiinftige Lehrkrifte entwickelt:

a) Menschenwiirde und Menschenrechte im Allgemeinen/
Menschenrechtsgesetzgebung

b) Pidagogik der Menschenrechte

¢) Demokratie, Partizipation und Staatsbiirgerschaft/Bildung fiir Frieden und
Freundschaft zwischen den Nationen

d) Diversitit, Chancengerechtigkeit und -gleichheit (Nicht-Diskriminierung)

Die entsprechenden Inhalte werden seit 2022 in den am Projekt beteiligten
Universititen (Universitit Osnabriick, Universidad de Costa Rica und Universidad
Nacional de Costa Rica) in Seminaren der Lehrkriftebildung angeboten.

Das Anliegen von Menschenrechtsbildung ist im Wesentlichen eine integrati-
ve Bildung in, von und fiir Menschenrechte, die die soziale Zugehdrigkeit und
Partizipation zu stirken sucht, Diskriminierungen zu verringern hilft und so-
mit zu einem friedlichen, gleichberechtigten Miteinander beitrigt. Im Bereich
Schule gibt es Netzwerke, die dieses Anliegen explizit verfolgen, z.B. die Kin-
derrechteschulen der UNICEE, das Makista Schulnetzwerk fiir Kinderrechte und
Demokratie in Hessen sowie die Weltethosschulen.

3.3 Querschnittsaufgabe Europabildung

,Europa‘ sieht sich von aktuellen Krisen bedroht, sei es der Krieg in der
Ukraine, sei es ein Rechtsruck innerhalb der europiischen Staaten oder seien es
Gefliichtete an den europiischen Grenzen. Diese Krisen verdeutlichen, dass die
enge Zusammenarbeit zwischen europiischen Staaten nicht garantiert und die
Ordnung, welche sich in Europa tiber die letzten 75 Jahre etabliert hat, verginglich
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sein konnte. Als weitere Herausforderungen nennt der Rat der EU ,,Populismus,
Fremdenfeindlichkeit, auf Spaltung zielender Nationalismus, Diskriminierung,
Verbreitung von Falschmeldungen und -informationen sowie Radikalisierungen®
(Rat der EU 2018, 1). Diese Probleme gefihrdeten nicht nur die Demokratien,
sondern verhinderten, ,dass ein Gefiihl der Zugehérigkeit zu den europiischen
Gesellschaften entsteht” (ebd.). Darum entwickelt der Rat der EU als Ziel der
Europabildung, dieses Zugehorigkeitsgefithl und eine europiische Identitit zu
fordern sowie kritisches Denken und eine solide Urteilsbildung zu erméglichen
(vgl. ebd., 3). Hier zeigt sich ein Spannungsverhiltnis zwischen einem affirmativen
und einem reflexiv-emanzipatorischen Bildungsziel, welche in der Europabildung
gleichzeitig angestrebt werden (vgl. Langer & Ménter 2022, 2023).

Ein zentraler Punkt der Europabildung sei auch die Vermittlung gemeinsamer
Werte, die im Artikel 2 des Vertrags iiber die Europiische Union festgelegt sind:
Achtung der Menschenwiirde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, Rechtsstaatlichkeit
und die Wahrung der Menschenrechte. Die Werte, welche als ein Charakteristikum
der ,europiischen Kultur® angegeben werden, entsprechen den ,,demokratischen
Grundwerten®, welche im Rahmen der Demokratiebildung vermittelt werden sol-
len und als solche iiber den europidischen Raum hinaus Giiltigkeit beanspruchen
kénnen. Dariiber hinaus wird Europa in der Empfehlung als ein Raum konstru-
iert, der eine gemeinsame Geschichte sowie eine soziale, kulturelle und historische
Einheit und gleichzeitig Vielfalt vorzuweisen hat (vgl. Rat der EU 2018, 3).

Auf nationalstaatlicher Ebene wurde die Europabildung bereits 1987 durch die
KMK als fester Bestandteil der schulischen Bildung beschlossen und durch einen
Beschluss 2020 aktualisiert. Europa wird von der KMK als mehrschichtiger Raum
beschrieben. Es werden die ,internationalen wirtschaftlichen und politischen
Verflechtungen und Abhingigkeiten®, die Notwendigkeit fiir ,friedliche Kon-
fliktldsungen® sowie ,,Strukturen der gemeinsamen Problemlésung®, ein ,,gemein-
sames historisches Erbe®, ,gemeinsame kulturelle Traditionen® und ,gemeinsa-
me Werte“ genannt (KMK 2020, 2). Diese Merkmale kénnen einerseits einem
Verstindnis Europas als politischer Raum und andererseits einem Verstindnis
Europas als kultureller Raum zugeordnet werden. Auch die Bestandteile der
»Europakompetenz®, welche das Ziel der Europabildung laut KMK darstellt, be-
zichen sich auf die politische Dimension — ,europabezogene Kenntnisse® sowie
yPartizipations- und Gestaltungskompetenz® — oder die kulturelle Dimension
Europas — ,interkulturelle Kompetenz® und ,Mehrsprachenkompetenz® (ebd.,
5). Durch diese Kompetenzen soll entsprechend ,das Bewusstsein einer eu-
ropdischen Identitit (ebd.) und einer ,europiischen Zusammengehorigkeit®
(ebd., 6) erméoglicht werden und gleichzeitig sollen die Schiiler:innen zur ,re-
flektierten Auseinandersetzung® mit den europiischen Institutionen sowie zur
» Teilhabe an politischen Entscheidungsprozessen® befihigt werden. Neben einer
kritisch-reflektierten Auseinandersetzung mit Europa als politischem Raum, wel-
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cher die politische Entscheidungsfindung und die politischen Institutionen um-
fasst, steht also eine angestrebte ,,Bewusstwerdung® von Europa als kulturellem
Raum, welcher von einem ,,gemeinsame[n] historische[n] und kulturelle[n] Erbe®
(ebd., 5) und eciner ,europiische[n] Zusammengehérigkeit® (ebd., 6) geprigt
ist. Eine ,,wertorientierte Ausrichtung® (ebd., 8) der Europabildung ermogliche
auch eine ficheriibergreifende Unterrichtung von Europa. Auf Schulebene kann
Europabildung, so die KMK (ebd., 11), geférdert werden durch:

* Schulpartnerschaften,

* Austauschprogramme wie Erasmus+,

e virtuelle Begegnungen,

* internationaler Austausch fiir Lehrpersonen,
pidagogisches Personal und Schulleitung,

* Projeketage oder -wochen,

¢ Kulturprojekee,

* curopiische Wettbewerbe,

* Exkursionen zu europiischen Einrichtungen,

¢ Studienfahrten,

¢ die heterogene Schulgemeinschaft und

* Projekte im Zusammenhang mit BNE.

Als Begriindung, warum auflerunterrichtliche Aktivititen fiir die Europabildung
notwendig sind, wird in Bezug auf die Exkursionen angefiihrt, dass diese die
Maglichkeit bieten, das ,Verstindnis europiischer politischer Strukturen® zu
vertiefen sowie ,die unmittelbare persdnliche Auseinandersetzung mit europi-
ischen Fragestellungen® zu férdern. Die Schulgemeinschaft, wenn sie heterogen
ist, mache ,Gemeinsamkeiten, Vielfalt, Nihe und Unmittelbarkeit Europas,
seiner Nachbarregionen und der Welt in besonderer Weise erfahrbar®. Mit der
Bezeichnung ,heterogene Schulgemeinschaft in den deutschen Schulen® (ebd.)
wird impliziert, dass es Schiiler:innen gibt, die internationale Erfahrungen (z. B.
Migrationserfahrungen) haben und diese im Schulkontext reprisentieren kénnen
bzw. sollen, wodurch sie zwar als Teil der heterogenen Gruppe, aber in dieser als
»Andere® konstruiert werden. Durch Begegnungen im Rahmen von Schulpart-
nerschaften oder Kulturprojekten werde die ,,interkulturelle Kompetenz® gefrdert
und werden ,Erfahrungsriume® (ebd.) eréffnet. Bis auf die Erlduterung fiir den
Nutzen des Besuchs einer europiischen Institution bezichen sich die Argumente
auf kulturelle Aspekte oder personliche Erfahrungen der Schiiler:innen. Eine
Riickkopplung dieser kulturalisierten Merkmale, wie beispielsweise die kulturelle
Vielfalt innerhalb der Schiiler:innenschaft, an politische, 6konomische, historische
oder soziale Bedingungen wird an dieser Stelle ausgespart.
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Die Europabildung auf Schulebene, also als Querschnittsaufgabe, bezieht sich —
um auf die Unterscheidung zwischen Europa als politischem und als kulturellem
Raum zuriickzukommen — hauptsichlich auf Europa als kulturellen Raum und so-
mit auf die Zielsetzung, dass Schiiler:innen sich einer europiischen Zugehorigkeit
bewusst werden sollen. Wihrend eine Erziehung zu Demokratie und Freiheit im
Rahmen dieser wertorientierten Ausrichtung durchaus als legitime Zielsetzung gel-
ten kann, stellt sich die Frage, inwiefern die Europabildung dabei iiber die Demo-
kratiebildung hinausgeht. Denn diese Werteerzichung wird durch das Bildungsziel
einer Identifikation mit Europa erginzt. Als Grundlage fiir die Identifikation wird
Europa als kultureller Raum entworfen. An diese Vorstellung von Europa schlief3t
die Querschnittsaufgabe Europa an: Die Identifikation soll durch Erfahrungen
im kulturellen, europiischen Austausch, zum Beispiel im Schiiler:innenaustausch
oder bei Exkursionen, entstehen. Gerade das Ziel der Forderung einer europii-
schen Identifikation ist in der Politikdidaktik allerdings umstritten, da sie als eine
Erziechung zur positiven Einstellung Europa gegeniiber interpretiert werden kann,
welche mit dem Uberwiltigungsverbot des Beutelsbacher Konsens in Konflike
stehen kann (vgl. Richter 2004; Eis & Moulin-Doos 2018). Hinzu kommt, dass
gesellschaftlich kein Konsens dariiber herrscht, was Europa tiberhaupt konsti-
tuiert, und der Signifikant Europa von den bildungspolitischen Vorgaben, den
Lehrplinen und den Lehrpersonen variabel gefiillt wird. Je nach Vorstellung von
Europa gehoren Schiiler:innen mit Migrationserfahrungen zu Europa dazu und
haben die Méglichkeit, sich dieser Zugehorigkeit bewusst zu werden, oder nicht.
Dieser Ausschluss gilt auflerdem nicht nur fiir das Verstindnis von Europa als
kulturellem Raum, sondern auch fiir Europa als politischen Raum, da nicht alle
Schiiler:innen die vollen politischen Rechte haben.

Die Untersuchung der Empfehlung des Rats der EU sowie des KMK-Beschlusses
zur Europabildung macht deutlich, dass Europabildung als Querschnittsaufga-
be eine andere Funktion erfiillt als fichergebundene Europabildung: Mit der
Gestaltung auflerhalb der Schule und iiber die Fichergrenzen hinweg geht ein
klarer Erziechungsgedanke einher, die Erziehung zu einer europiischen Identitit.
Damit kniipft Europabildung als Querschnittsaufgabe an cine kulturelle
Vorstellung von Europa an und iiberschneidet sich aufgrund der Werteorien-
tierung in weiten Teilen mit der Querschnittsaufgabe Demokratiebildung. Das
Beispiel der Querschnittsaufgabe Europabildung macht deutlich, dass stets reflek-
tiert werden sollte, welche Erziechungs- und Bildungsziele verfolgt werden, wobei
eine kritische Diskussion iiber die Legitimitit dieser Ziele nicht ausbleiben darf.
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4 Diskussion und Ausblick

Demokratie-, Menschenrechts- und Europabildung als Querschnittsaufgaben
machen aus unserer Sicht einige zentrale Herausforderungen, Erwartungen und
auch Probleme deutlich, die sich aus dem bildungspolitischen Steuerungsinstru-
ment ,Querschnittsaufgaben’ fiir Lehrkrifte, Lehrkrifteprofessionalisierung und
Schulentwicklung ergeben.

Gemeinsam ist allen Aufgaben, dass sie laut zentralen bildungspolitischen
Dokumenten explizit auf gesellschaftliche Krisen reagieren, die im Kontext einer
dynamischen und komplexer gewordenen Welt entstanden sind. Bildung wird
hier politisch in Anspruch genommen, indem die heranwachsenden Kinder und
Jugendlichen — ausgestattet mit den notwendigen Kompetenzen und der Hand-
lungsbereitschaft — zum Losen dieser Krisen ,eingespannt’ werden. Soweit Schule
das nicht aus sich heraus leisten kann, werden diese Entwicklungserwartungen in
die Lehrkriftebildung getragen (vgl. Briisemeister 2020). Ahnliche Begriindungen
liefen sich auch fiir andere Querschnittsaufgaben wie Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE), (inter-)kulturelle Bildung oder Medienbildung anfiihren.
Diese Fokussierung auf Krisen und deren Losung birgt aus unserer Sicht jedoch
zwei mogliche Gefahren: Das Bildungsverstindnis kénnte sich hiermit verschie-
ben von einer emanzipierenden Miindigkeits- und Personlichkeitsentwicklung
hin zu einem funktionalistischen Bildungsverstindnis, das auf einer eher pessi-
mistischen krisensensiblen Welt- und Gesellschaftsdiagnose basiert. Zweitens se-
hen wir hier die Gefahr einer tiberhéhten Verantwortung der heranwachsenden
Generation: Wenn die Losung komplexer 6konomischer, 6kologischer und so-
zialer Probleme zu stark an die Schule und den Bildungsbereich delegiert wird,
konnte eine Bildung in diesem Sinne e¢her demotivieren und iiberfordern, statt
aufzubauen, zu ermutigen und zu ermichtigen.

Querschnittsaufgaben stellen somit konkrete Entwicklungserwartungen an prak-
tisch alle Akteur:innen in Bildungskontexten: So sollen Schiiler:innen beispiels-
weise demokratische, pro-europidische, menschenrechtsachtende Einstellungen,
Kompetenzen und Handlungsbereitschaften entwickeln. Gleiches gilt auch fiir
Lehrkrifie, sie miissen entsprechende Werte und Uberzeugungen nicht nur teilen,
sondern auch die relativ abstrakten bildungspolitischen Erwartungen in unter-
richtlich-didaktische, ficheriibergreifende Praxis tiberfithren sowie Schulentwick-
lung im Hinblick auf die Implementation von Querschnittsaufgaben unterstiit-
zen, Briisemeister spricht gar von dem Versprechen der Lehrkriftebildung, einen
»ganz neuen Lehrertypus erzeugen zu kénnen® (2020, 313). Bildungsinstitutionen
stehen vor der Erwartung, Strategien zur Implementierung und Férderung von
Querschnittsaufgaben zu erarbeiten, etwa durch Schulkonzepte und -leitbilder,
schuleigene Arbeitspline, Beteiligung an Initiativen und Projekte oder schuliiber-
greifende Programme.
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Diese Entwicklungserwartungen beinhalten jedoch auch Konsequenzen und stel-
len Fragen fiir wiederum weitere Bereiche:

* In der Ausbildung der Lehrkrifte miissten Querschnittsaufgaben fachspezifisch
aufgearbeitet und implementiert werden. Allerdings stellt dies alle Phasen der
Lehrkriftebildung vor eine praktisch unlosbare Aufgabe: (Wie) Kénnen alle
(angehenden) Lehrkrifte fiir die Bearbeitung aller Querschnittsaufgaben aus-
gebildet werden? Oder bedarf es — trotz Querschnittsanspruch — aus pragmati-
schen und ausbildungspraktischen Griinden doch einer Spezialisierung auf nur
einzelne Aufgaben (vgl. Niedersichsischer Verbund zur Lehrerbildung 2020)?
Die an Schulen hiufig eingerichteten Funktions- oder Koordinationsstellen fiir
einzelne Querschnittsaufgaben verweisen etwa auf diese Problematik.

* Fachwissenschaften und Fachdidaktiken miissten sich inhaldich gegeniiber
der weiteren Ausdifferenzierung von Querschnittsaufgaben 6ffnen. Hier sto-
Ben jedoch zwei Systemlogiken dilemmatisch aufeinander: Einerseits ba-
siert Wissenschaft auf dem Prinzip der Erkenntnisorientierung, sie wird im
Kontext von Querschnittsaufgaben jedoch mit einer deutlich stirkeren gesell-
schaftlichen Nutzenorientierung eingespannt. Weiterhin wire es die Aufgabe
von Wissenschaft (und auch Lehrkriftebildung), die bildungspolitischen
Erwartungen kritisch zu priifen und ggf. zu kritisieren.

* Bildungspolitik und -steuerung miissten notwendige politische Rahmenbedin-
gungen schaffen, um Querschnittsaufgaben in der Schule implementieren
zu kénnen. Dazu gehore u.a. eine Reflexion ihres normativen Gehalts (vgl.
Briisemeister 2020), eine kritische Priifung von curricularen Vorgaben und
schulischen Strukturen wie Stundentafeln und Ficherstrukturen.

AbschliefSend lisst sich somit festhalten: Querschnittsaufgaben stellen umfangrei-
che, komplexe und folgenreiche Erwartungen an Fach- und Unterrichtskulturen,
Lehrkriftebildung und schulische Entwicklungsprozesse. Diese sollten mit einer
wissenschaftlichen und kritischen Reflexion und Diskussion begleitet werden.
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