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Gernod Roken

Demokratie-Lernen und politische Bildung
im Zeichen begrifflicher Unscharfe und
Modifikationen in Teilbereichen —
Vorschlage zu einer Klarung und zur
Problematik einer schulischen Umsetzung

Der Beitrag beschéftigt sich vor dem Hintergrund neuerdings auftretender begriffli-
cherUnscharfen, Unklarheiten, Verdnderungen und Kontinuitaten im Zusammenhang
mit dem Begriff des Demokratie-Lernens und weiterer Komposita, die den Begriff
,Demokratie” enthalten mit einer vorlaufigen Klarung und Abgrenzung der verschie-
denen Bezeichnungen, deren damit verbundenen Konzeptualisierungen und deren
Relevanz fur die demokratische Erziehung und politische Bildung. Der Vorschlag
fur ein geklartes Verstandnis wird dann genutzt, um nach einer demokratietheore-
tischen Grundbildung der Schuler*innen im Fach Sozialwissenschaften der gym-
nasialen Oberstufe unter Bezugnahme auf den Kernlehrplan Sozialwissenschaften
von 2014 zu fragen. Vor einem solchermaBen geklarten Hintergrund beschaftigen
sich die Darlegungen dann in besonderer Weise mit den Moglichkeiten, Chancen
und Grenzen von demokratischer Erziehung und politischer Erziehung in und durch
Unterricht und Schule. Diese Reflexion und die dabei verdeutlichten Widerspriche
ermoglichen im Anschluss daran, eine Neuausrichtung dieser zentralen schulischen
und unterrichtlichen Aufgaben, die die Antinomien solcher Bemuihungen in der

staatlichen Regelschule bewusst macht, vorzunehmen.

Einleitung

ImAnschlussandieK ontroversezwischen
Demokratiepadagogik und politischer Bil-
dung (vgl. Réken 2011, S. 169-234) konnte
a sweitgehend geklart angenommenwerden,
worin vor allem die Unterschiede und auch
einige Gemeinsamkeiten zwischen politi-
scher Bildung und Demokratiepadagogik
lagen. Dies druckte sich auch in der Be-
grifflichkeit und in einem unterschiedlichen
Referenzbezug (Politik oder Demokrati€)
und in einer unterschiedlichen Vorstellung
vom Lernen (erfahrungsbezogenes sozial es
Lernen versus systematisches politisches
Lernen) aus. Der vor dem Hintergrund
dieser Kontroverse gebildete Begriff des
Demokratie-L ernensindieser Schreibweise
verstandsichal ssinnvolleundsynergetische
Bezogenheitvon politischer Bildungundde-
mokratischer Erziehung und unterstrich die
gegenseitige Angewiesenheit aufeinander,
und zwar trotz der jeweils besonderen Zu-
griffe (vgl. Roken 2011, S. 198). Damit war
einegewisse Orientierung fur alein der po-
litischen Bildung Té&tigen vorhanden. Auch
fur die Fachlehrer*innen in den Féchern der

politischen bzw. sozialwissenschaftlichen
Bildung konnte eine annihernde begriffliche
Sicherheit gewahrleistet werden, wiesieih-
ren Unterricht mit welcher Zielorientierung
und mit welchem Begriffsgeriist gestalten
konnten und sollten.

Inzwischen ist eine , neue Unlbersicht-
lichkeit* (Widmaier 2018, S. 258) in den
Begriffen und den damit verbundenen
Verstandnissen und Konzeptualisierun-
gen entstanden, die selbst fur politische
Bildner*innenkaumnochzu tiberblickenist.
Vertreter*innen der Demokratiepédagogik
werbenimHinblick auf ein2020 erscheinen-
des,, Handbuch Demokrati epaddagogik” mit
derbegrifflichen Vielfaltder padagogischen
Vorstellungen, diealsk ompositamit Demo-
kratie verbunden sind, und sehen darin eine
erhdhte Akzeptanz und bundesweite Reso-
nanz, vergessen aber dieoftmal svorhandene
Ungeklartheit bzw. fehlende Prézision und
Differenzierung solcher Begriffskonstrukte.
UmdieProblemanzeigeund deren Relevanz
noch weiter zu verdeutlichen, kann bspw.
auf den Schwerpunkt des Heftes2/2019 des
»Journal fur politische Bildung“ hingewie-
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sen werden. Dieser setzt sich mit der Begriffsvielfalt und
der Diversifizierung relevanter Begriffe in der politischen
Bildung auseinander und verdeutlicht die Notwendigkeit,
in einer oftmals verwirrenden Vielfalt Klarheit zu schaffen,
weil hinter den Begriffen bildungstheoretische Konzepte
stecken, die sich voneinander unterscheiden (vgl. Hafeneger
etal. 2009, S. 10ff.) und keinesfallsalledas Gleichemeinen.
Wie willkdrlich vor allem mit Demokratie-K omposita um-
gegangenwird, kann auch einem Interview in der Zeitschrift
» ErziehungundWissenschaft” der ,, Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft* mit dem politischen Bildner Dirk Lange
entnommenwerden, wenndieser vonder Demokratiebildung
behauptet, dass sie mehr sei als nur politische Bildung und
im Gegensatz zu einer kontroversen politischen Bildung
affirmativ zu verstehen sei (vgl. Lange 2019, S. 10).

Wenn man sowill, ,geistern” verschiedene Begriffskons-
truktionen in den aktuellen Diskussionen umher. Sie zeigen
aber, dassder Streit um dasDemokratische, umdasPolitische
und um den richtigen padagogischen Weg dahin offentlich
ausgetragen werden. Die Relevanz eines solchen Streits
und die Thematik des Demokratie-L ernens (noch wie oben
erlautert als gegenseitige Angewiesenheit von politischer
Bildung und demokratischer Erziehung) insgesamt sind da-
bei Ausdruck massiver Gefahrdungen, Deformationen und
Entleerungender liberal -représentativen Demokratie. Durch
die Uneindeutigkeit der benutzten Begriffe werden solche
Probleme der Demokratie aber mehr vernebelt, stett sie zu
bearbeiten.

So wiediesemit Demokratie verbundenen padagogischen
und zuschreibenden Absichten benutzt werden, haben sie
allerdings keine erkldrende Kraft. Begriffliche Unbestimmt-
heiten lassen zudem Diffusion bei denen zuriick, die nach
pédagogischen Moglichkeiten suchen, die Demokratie zu
férdern, zu entwickeln und politisch bilden zu wollen. Kei-
nesfalls tragen sie zur Klérung des Gegenstandes bei, um
damit annéhernd gesicherte Grundlagen fiir demokratische
Erziehung und politische Bildung zu erméglichen.

Insofern stellt sich dieser Beitrag der Frage, wasdenn gilt,
wiedieflr Demokratie-L ernen (al saufeinander angewiesene
Bezogenheit von politischer Bildung und demokratischer
Erziehung) notwendigen Begriffeund diedamit verbundenen
Konzepteinihrer Besonderheit zu bestimmensindundwelche
pédagogische Praxis auf dieser Grundlage folgen soll. Die
Vielfat der Begriffeist dabel nicht grundsétzlich problema-
tisch, solange deutlich wird, wie sich die Begriffe definieren
und voneinander abgrenzen und welche Verlagerungen im
semantischen Feld vollzogen worden sind.

Zwar lassen sich Begriffe nicht stillstellen und sind auf
eine Kontextualisierung angewiesen, aber trotzdem kon-
nen sie nicht beliebig ausgelegt werden, sondern bedtirfen
der Klarung. Das Allgemeine des Begriffes hat stets eine
vorlaufige Giiltigkeit. Seine Realisierung kann nicht verab-
solutiert werden und bleibt damit hypothetisch, verzichtet
aber keineswegs auf eine vorldufige Inanspruchnahme einer
systematischen Klarung.

Eine solche ist auch deshalb wichtig, weil viele aktuelle
padagogi sche Diskussionenumden Begriff desDemokratie-

Lernens und um weitere Anknupfungen und Verwendun-
gen von Zusammensetzungen mit dem Demokratiebegriff
kreisen. Solche Neukonstruktionen haben inzwischen eine
gewisse Karriere gemacht, aber sie stellen sich oft auch als
Container-Begriffe heraus, hinter denen sich unterschied-
liche Vorstellungen und Bildungskonzepte verstecken und
damit Illusionen wecken und Widerspriiche verdecken. Die
Madglichkeit, die verschiedenen Demokratie-Kompositaals
willkdrlich zu bestimmende Begriffsschablonen zu nutzen,
erklart vermutlich auch den Erfolg dieser Bezeichnungenin
der offentlichen Diskussion, die Ausdruck sich wandelnder
gesellschaftlicher Verhal tnisseund padagogi scher A uffassun-
genist. AlsgangigeFormel, diedasErlernenvon Demokratie
asheilsbringende L sung verspricht, die einen scheinbaren
Glattschliff ohne Eckenund Kanten erhalten hat, jasogar bis
zu einer Verankerung in staatlichen Lehrpléanen vorgedrun-
gen ist, vermittelt sie den Trugschluss, dass sie an sich und
erst recht durch unterrichtliche Vermittlung die mit diesem
Begriff verbundenen viel schichtigen und widerspriichlichen
Vorstellungen von Erziehungs- und Bildungsprozessen auf
diesem Feld angemessen in weitgehend harmonischer und
unwidersprochener Weise einfangen und Demokratie be-
drohliche Prozesse und Entwicklungen pédagogisch ein-
dammen konne. Wenn padagogische Intentionen, die mit
dem Demokratiebegriff verbunden werden, zu einer Hilse
geworden sind, die mehr verdunkeln as sie kléren, dann ist
die glatte Oberfldchenpolitur solcher Begriffskonstruktionen
zu hinterfragen.

Schiller*innen alsAdressaten sol cher Bemiihungen haben
ein Recht darauf, dass ihnen nicht vorenthalten wird, was
mit den entsprechenden p&dagogischen Vorstellungen im
Zusammenhang mit dem Demokratiebegriff in seiner Viel-
schichtigkeit wirklich gemeint ist, zumal er u.U. auch nur
asUberredungsbegriff genutzt wird. Esgeht darum, dasssie
sich nicht im Wirrwarr unklarer Begriffe verstricken, einem
Fehlverstehenaufsitzen und diemit den Begriffenvorgenom-
menen Paradigmenwechsel nicht mitbekommen und diese
nicht el nordnenkdnnen. Dassesdabel immer auchdarumgeht,
ein Engagement fur dieErhaltung und Weiterentwicklung der
Demokratie, fur die Verteidigung der Menschenrechte unter
der Fragezuwecken, wiedieseVorstellungeninerzieherischer
und bildender Absicht erreicht werden kdnnen, ist selbstver-
standlich. Deshal bist eine Sel bstvergewisserung tiber dasWie
und Was dieser unterschiedlichen padagogischen Formeln
notwendig, und zwar unter Beriicksichtigung des Diskurses
Uber dieM 6glichkeitenund Grenzen, Demokratieal ssoziale
und padagogi sch vorzubereitendeund untermauerndePraxis
in den sozialwissenschaftlichen Fachern zu lernen und nach
denerzieherischenundbil denden Dimensionender jeweiligen
Begriffezufragen. Esgilt, dieKomplexitét der Gegenstéande
annahernd zu erfassen und damit auch die sich wandelnden
Bedeutungsakzente und Verschiebungen zu verstehen.

Dasich nicht alles veréndert hat, soll esin diesem Beitrag
zuerstumdieFragegehen, wel cheK ontinuitétenim Verstand-
nis des gesamten Begriffsgefliges noch bestehen. Anschlie-
Bend wird analysiert, welche begrifflichen Grundlagen sich
deutlich verandert haben undin Form einer Sachanalyse neu
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zu bestimmen und abzugrenzen sind. Anschlieffend wird ein
Bezug zum Kernlehrplan Sozialwissenschaften NRW (KLP
SW 2014) hergestellt, um nach den Chancen einer demo-
kratietheoretischen Grundbildung fir die Schiler*innen zu
fragen, die den jeweiligen Anspriichen politischer Bildung
unddemokrati scher Erziehung gerecht werden. Dieser Zugyriff
wird dann darauf hin erweitert, dass die Mdglichkeiten der
diversen Formen einer demokratieférderlichen politischen
Bildung in der Schule kritisch ausgelotet werden. Ein ab-
schlief3endes Fazit beendet den Beitrag.

Anknipfung an bisherige Ausfiihrungen
zur Férderung der Demokratiefahigkeit
und Notwendigkeit einer Aktualisierung

2011 und 2014 (Roken 2011 u. 2014) habeich mich darum
bemiiht, in grundlegender Weise zu verdeutlichen, wasunter
demokratischer Erziehung und politischer Bildung vor dem
Hintergrund der Kontroverse zwischen Demokratiepadago-
gik und politischer Bildung zu verstehen sei und warum sie
sinnvoller Weise aufeinander bezogen werden sollten. Diese
Bezogenheit und Angewiesenheit wurden mit dem Begriff
»Demokratie-L ernen* belegt. Dabei i st auch die Notwendig-
keit eines solchermal3en verstandenen Demokratie-L ernens
in der Schule dargel egt worden. Allerdings konnte zu dieser
Zeitnicht antizipiert werden, dasssichdieDringlichkeit eines
solchen Bildungs- und Erziehungsauftrages noch einmal
erheblich verstérken wirde. Niemand war zu dieser Zeit in
der Lage, eine solche Annahme in der Hinsicht zu verifizie-
ren, dass diese Entwicklung dann auch mit einer solchen
Wucht eintrat. Inzwischen kann empirisch belegt werden,
dass wir es mit einem Prozess der ,, Demokratieentleerung*
(Heitmeyer 2018, S. 23) oder weitergehender mit einer Zer-
stérung der qualitativen Grundlagen der Demokratie durch
einen autoritéren Kapitalismus und durch den Neoliberalis-
mus (vgl. ebd., S. 178) zu tun haben. Signifikant wird diese
massive Demokratiegeféhrdung durch das Auftreten eines
»autoritaren Nationalradikalismus* (ebd., S. 181), der solche
Demokratieaushhlungenfir seineautoritéren Versuchungen
zunutzenweil3 (vgl. ebd., S. 182 ff.), der mit groler Energie
diezivilisatorischen Grundlagen der Demokratieangreift und
mit ,,dem Wiedererstarken nationalistischer | dentitatskonst-
ruktionen, (einer) Kulturalisierung des Sozialen (und einem)
autoritéren Etatismus* (Fischer 2019, S. 353) inzwischenin
der Mitte der deutschen Bevdlkerung angekommen ist. Die
Bestimmung dieser Zeitsignatur darf allerdings nicht unter-
schlagen, dasseineKriseder Beteiligung und Représentation
(vgl. Deppe 2008, S. 19), ein Raub an der demokratischen
Substanz, eine Reduktion der liberal -repréasentativen Demo-
kratie auf Verfahren der Herrschaftssicherung schon lénger
existierten und postdemokratische Verhaltnisse (vgl. Crouch
2008, S. 10 u. Ranciére 1996, S. 119 ff.) schon vorher ent-
standen sind und als Mit-Verursacher fur solche Zusténde
und strukturelle Probleme und Widerspriiche der liberalen
~Marktdemokratie” (Angela Merkel) anzusehen sind, die
davon ausgeht, dass Kapitalismus / Markt und Demokratie
eineiigeZwillingeseien, aber dabei diesubstanzielleErosion

eines solchen Konstruktes nicht beachten oder nicht sehen
wollen. Angesichtsder aktuellen Entwicklungen hat sich aber
der L egitimationsdruck noch einmal erhéht, sich schulischer-
seits mit demokratischer Erziehung und politischer Bildung
zu beschéftigen und analytische Klarheit zu verschaffen.
Dieser Notwendigkeit, Demokratie-Lernen als Einheit von
politischer Bildung und demokratischer Erziehung unter
verdnderten gesellschaftlichen Vorzeichen und begrifflichen
Neubestimmungeninvertiefender Weisezuverankern, stellt
sichdieser Beitrag. Erwill einenbescheidenenBeitragleisten,
dass Schuler*innenin den sozialwissenschaftlichen Fachern
und in der Schule al's Organisationseinheit und Lernort mit
einer demokratischen Grundhaltung den genannten Proble-
men und Herausforderungen besser begegnenkodnnen, indem
sie sich in politisch bewusster und moglichst engagierter
Weise stellen.

Daeinige der 2011 und 2014 verdeutlichten Zusammen-
hénge und Bestimmungen zur politischen Bildung und de-
mokratischen Erziehung weiterhin ihre Glltigkeit haben,
kann zumindest in Teilen auf sie zurtickgegriffen werden,
alerdings hier nur in verkiirzter Weise (fir eine vertiefende
Beschéftigung sei deshalb auf diebisherigen Bestimmungen
verwiesen).

Demokratische Erziehung — Kontinuitéat im Verstandnis

Esseal im Sinneeinesgeklarten Begriffsversténdnissesdaran
erinnert, dass der Begriff der ,, demokratischen Erziehung*
dieintentionale Einfihrung in dasdemokratische Ethosbzw.
die demokratische Lebensform meint, die mittels Einwir-
kung ermdglicht, mit Freiheit und Unsicherheit umzugehen,
die alles hinterfragt, die das Ermoglichen, das Erleben und
Aushalten von Dissens und Konflikt ins Zentrum riickt und
damit auch Skepsis gegenliber normativen Setzungen und
absoluten Wahrheitenimpliziert (vgl. Roken 2014, S. 75ff.)
und dabei den Zu-Erziehenden zur sel bsttétigen Mitwirkung
auffordert. DemokratischeErziehung hat denAnspruch, Min-
destelementeeiner moralischen und demokratisch geprégten
Grundhaltung zu vermitteln, ohne die ein demokratisches
Gemeinwesennicht Uberlebensfahigist. Sieist damitnicht zu
verwechselnmiteiner,, politischen Erziehung”, damit dieser
~eineNahezutotalitérer Indoktrination und erziehungsstaat-
licher Manipulation verbunden wird“ (Grammes / Welniak
2012, S.676). Demokratische Erziehung eignet sichunter der
hier wiederholten kriterialen Bestimmung auch keinesfalls
im Sinne einer staatspadagogi schen bzw. staatsbirgerlichen
Erziehungim Kontext einer politischen Padagogik, dienicht
eineDemokratisierung der Gesellschaft erreichenwollteund
nicht den Menschen in den Blick nahm, sondern die Len-
kung der Staatsbiirger durch den nationalen Erziehungsstaat
bzw. ,idealen Tugendstaat” (vgl. Kerschensteiner 1966)
beabsi chtigte und auf L oyalitétserzeugung ausgerichtet war,
was bspw. von Kerschensteiner nach dem 1. Weltkrieg trotz
einer Verpflichtung auf die Idee der Humanitiit — aber auch
von anderen Philosophen und Padagogen in anderen histori-
schen Kontexten vertretenwurde (vgl. Caruso/ Schatz 2018,
S. 5 f.; Benner / Hellekamps 2004, S. 946 ff.; Grammes
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2017, S. 67 ff.). Mit Demokratie — in welcher Form auch
immer —isteine solche Vorstellung aber unvereinbar,daes zu
ihrem Grundsatz gehorte, ,, die L ebensformen der Menschen
erziehungsstaatlich zu normieren“ (Benner / Hellekamps
2004, S.970). Demokratische Erziehung, der esumhabituelle
Dispositionenauf moralischer Grundlagegeht, ist auch nicht
als eine Eintbung in formale demokratische ,, Spielregeln®
und Prozesse misszuverstehen. Sie ist auch nicht auf eine
affirmative Akzeptanz eines demokratischen Systems zu
verkirzen, auch wenn sie stets Elemente einer Regenerie-
rung demokratischer Dispositionen und prodemokratischer
Grundhaltungen im oben beschriebenen Sinne beinhaltet
und derer zur Verstetigung einer demokratischen Gesittung
unbedingt bedarf. Sie ist allerdings abzugrenzen von einer
Instrumentalisierung mit missionarischem Charakter, die
ausschliefdlich zur Einddmmung antidemokratischer Gefahr-
dungen eingesetzt wird, meistineiner,, Feuerwehrfunktion®,
die demokratische Erziehung nur als defensive Immunisie-
rungsaufgabe versteht, was inzwischen mit dem Begriff der
» Versicherheitlichung” (Gill / Achour 2019) von demokrati-
scher Erziehung und auch von politischer Bildung versehen
wird. Demokratische Erziehung sollte sich deshalb offensiv
verstehen und Haltungen hervorrufen wollen und dazu be-
fahigen, die Uber die Akzeptanz hinaus das demokratische
System hinterfragen, veréndern und weiterentwickeln wol-
len, die gleichberechtigte demokratische Teilhabe nicht auf
Zustimmung zu staatlichem Handeln, auf unkritisch-loyale
Demokratieverankerung und auch nicht auf die Vorstellung
nur der einen birgerlich-liberalen Demokratie reduzieren
wollen, sondern die mit einem gewissen normativen Uber-
schuss darliber hinausweisen. Das schliefdt keineswegs aus,
dass demokratische Erziehung im Hinblick auf Extremis-
muspravention auch préventive Effekte hervorbringen kann.
Grundsitzlich ist aber auch demokratische Erziehung — wie
Erziehung tiberhaupt im Riickgriff auf Adorno —stets in ihrer
»Doppelschl&chtigkeit” (Adorno 1971, S. 109) zu betrachten,
sodasssieeinerseitsein Lebenin der jeweiligen Verfasstheit
und spezifischen Form einer Demokratie,die moglicherweise
ihrem eigenen Anspruch nicht gerecht wird, durch gewisse
Anpassungsl el stungen erst ermdglicht, dieaber ebenundvor
allemauchdieHerausfiihrung ausundemokratischen Zustan-
den, die der Entwicklung von Mindigkeit und Autonomie
imWege stehen, sich zum Zielemacht. Mit Bernhard kbnnte
man von einem auf die demokratische Erziehung Ubertrage-
nem Versténdnis von ,, substanzieller Erziehung* (Bernhard
2011, S. 165) sprechen, der esum eine,, erziehungsgestiitzte
humane Subjektwerdung” (ebd.) geht, ohne dabei eine auf
,Perfektion hin finalisierte ,perfectibité** (Rousseau 1755,
S. 102, zit. n. Benner 2004, S. 170) erreichen zu wollen
und ohne die ,,Aufgaben einer innovatorisch wirksamen
Tradierung® (ebd., S. 177) zu vernachldssigen. Dabei ist
eine vorgegebene oder vorgefasste setzende Normierung
zu vermeiden, auch gerade deshalb, weil es demokratischer
Erziehung um eine Vorbereitung fur Aufklarung, kritische
Reflexion und um eine erzieherisch anzubahnende Ziel-
perspektive der Mindigkeit geht, die als Prasupposition in
der erzieherischen Fremdaufforderung zu Erreichung von

MUndigkeit und zur Selbsttétigkeit vorausgesetzt wird, die
aber ohne Selbstbestimmung, Selbsterméchtigung und Er-
kenntnis eigener Interessen der Adressat*innen nicht zu
haben st und die schon gar nicht doktrinér verordnet werden
kann. Sie will Voraussetzungen fur eine darauf aufbauende
politische Bildung anbahnen und Entwicklungsgrundliagen
in der Einstellungsdimension erméglichen, verzichtet dabei
nicht darauf, sich im Rahmen ihrer dispositionellen Aus-
gestaltung mit gesellschaftlichen Strukturen, inhumanen
Verhaltnissen befragend, befremdend, irritierend und ggf.
dieBereitschaft entwickelnd, beurteilend und handelnd damit
auseinanderzusetzen, schliefdt daher auch Widersténdigkeit
asEinstellungsgrundlage des Verhaltens nicht aus, sondern
ermoglicht sie — ggf. durch Unterstiitzung und Ermutigung
— und erhilt so vielleicht die Chance, einen bescheidenen
Beitrag zur Sicherung und Weiterentwicklung demokratischer
Potenziale, zur Demokratisierung bzw. zur demokratischen
Erneuerung in allen gesellschaftlichen Dimensionen und
nicht nur im politischen Bereich zu leisten, um dies nicht
dem Zufall sozialisierender Einfliisse zu tiberlassen.

Abgrenzung von der Demokratiepadagogik

Die Perspektive einer so definierten demokratischen
Erziehung geht damit deutlich Uber das Versténdnis der
Demokratie-Padagogik hinaus, der es um eine weitgehend
affirmative Internalisierung demokratischer Verhaltensmuster
bzw. umeinerfahrungsbasi ertesEiniiben von Werthaltungen
durch Beteiligung und Engagement in Institutionen und
Projekten zur Einiibung und Einfindung in die ,,Demokratie
asLebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform® (Himmel-
mann 2006) mit dem I deal deskompetenten und Demokratie
gefestigten Staatsbirgersgeht. Demokratische Erziehung ist
aber erweitert zu denken, weil sie in ihrer Zielperspektive
mehr anstrebt als eine Disposition, die in einem , koope-
rativen, harmonischen Demokratieverstandnis‘ (Wohnig
2017, S. 40) im Kontext einer ausschliefdlichen Akzeptanz
der existierenden liberal-représentativen Demokratie al's
staatliche Herrschaftsform verbleibt, weil sie Erziehung
umfassender und Demokratie ausbauend versteht und nicht
auf staatsbiirgerliche Mitverantwortung reduziert, die dann
auch nur verkirzt auf die ,,Konfirmation der Konfirmierten®
(Barp / Engartner 2019, S. 14) ausgerichtet ist. Demokra-
tische Erziehung ist so verstanden ein relevanter Teil eines
erziehenden Unterrichts, der eine demokratische Haltung
und Lebensfiihrung durch Einsichts-, Reflexions- und Ur-
teilshildungsprozesse der Schiler*innen im Hinblick auf
ihr gesellschaftlich-politisches Umfeld ermdglichen soll
und sie darauf vorbereiten will. Sieist neben der politischen
Bildung auch unverzichtbar, weil alein aus Kenntnissen,
Wissenszusammenhangen und aus rationaler Aufklarung
sich noch keine bel astbaren demokrati schen Haltungen und
erst recht keine Bereitschaften zu demokratisch geprégten
Handlungen und Eingriffen sowohl im handlungsentlaste-
ten Raum der Schule und dartiber hinausin der politischen
Alltagsrealitét entstehen kénnen und so vorbereitet werden,
dasssie sich dann auch noch jenseits eines Mittel schichtbias
der Zivilgesellschaft bewegen konnen.
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Ein solchermal3en demokratisch erziehender Unterricht
reflektiert und erweitert den alltagsweltlichen Bezug durch
gezieltesFragwurdigmachen bestehender Alltagserfahrungen
und Vorstellungen. Sie orientiert sich an einem demokrati-
schen Lebensstil im Anschluss an eine individual psychol o-
gische Padagogik mit ihrem holistischen, sozial psychol ogi-
schen, finalen und aufkldrerischen Ansatz, der eine mutige
und humane L ebensfiihrung mit der Perspektive einer kon-
trafaktischen demokratischen und sozialen Gemeinschaft
erreichen will (vgl. Roken 1987, S. 21 ff.) und sich damit
gegen passiveA npassung wendet und el nen K ontrast zu einer
»Erziehung zur Marktlichkeit" (Buestrich / Wohlifahrt 2008,
S.20) dargtelIt. EineReduktiondesL ehrer* innenverstandnisses
ausschliefllich as Fachlehrer*in und Wissensvermittler*in
wurdeeiner solchen Fehlentwicklung Vorschubleisten. Viel-
mehr geht es fur Lehrer*innen unter der Perspektive einer
demokratischen Erziehung auch darum, kontrafaktische Er-
moglichungshorizonteaufzuzeigen, weil nur sodasGegebene
zu einem demokratisch legitimierten Besseren werden kann
und Schiiler*innen daran mitwirken kénnen, ,, das Gegebene
zum Besseren zu wenden® (Negt 2010, S. 36). Dazu ist es
notwendig, die Phantasietétigkeit der Lernenden herauszu-
fordern und ihnen mittels Aufforderung zur Selbsttétigkeit
und einer darin enthaltenen Selbstreflexion ,,die Orthopidie
des aufrechten Gangs* (Bloch 1980, S. 77) nahezubringen.

Demokratie-Lernen — eine Neubestimmung

Ist damit der Begriff der ,,demokratischen Erziehung” in
substanzieller und vertiefender Weisefir ein differenziertes
Verstandnis der Lehrenden und der Schiller*innen verortet
und so insgesamt eine Kontinuitét in der bisherigen Bestim-
mung — gemeint ist die von 2011 und 2014 — erreicht, so
hat sich in der aktuellen Diskussion eine begriffliche Ver-
schiebung beim Begriff , Demokratie-Lernen ergeben, der
immer mehr zu einem Klammerbegriff fir unterschiedliche
Vorstellungen geworden ist und daher einer inneren Diffe-
renzierung bedarf. Diesist ein Beispiel dafir, wie Begriffe
sich mit der Zeit wandeln und dabei auch eine verénderte
Bedeutung annehmen konnen. Zwar benutzt auch Himmel-
mann diesen Begriff, um mit ihm in seinem Ansatz Demo-
kratieal sdidaktisches Zentrumin demokrati epadagogischer
Untermauerung als praktisches und soziales Experiment
in Ankntipfung an Dewey zu legitimieren, aber er schlief3t
damit politische Bildung mit einem Politikbegriff als Kern
aus. Dagegen war und ist es immer noch meine Absicht,
die Angewiesenheit und gleichberechtigte Relevanz von
demokratischer Erziehung und politischer Bildung in einer
solchen Bindestrichschreibweise des Demokratie-Lernens
zum Ausdruck zu bringen und die Dichotomie zwischen
beiden Referenzbegriffen aufzuheben, ohne dabei kritische
Reflexionen auszuschlieBen. Diese Aufeinanderbezogenheit,
bei der jeder Ansatz nicht auf den anderen verzichten kann,
habeichunter demBegriff ,, Demokratie-L ernen” verstanden,
so markiert undin systematischer Wei severtieft. Inzwischen
haben sich aber innerhalb der Vertreter*innen der bisher
unter dem Begriff der Demokratiepadagogik subsumierten

Konzepten und einem damit verbundenen und favorisierten
Demokratiebegriff alsSinnkriteriumund K ern padagogi scher
Bemihungen zwei Richtungen ausgebildet, die neuerdings
beide unter dem Begriff ,, Demokratie-Lernen” zusammen-
gefasst werden und sich gegeniiber einer politischen und
kritischen politischen Bildung abgrenzen lassen. Sie gilt es
zu verstehen und auseinanderzuhalten.

,,Die ,padagogische Richtung der Bewegung‘ um Wolfgang
Beutel, Wolfgang Edelstein und Peter Fauser spricht von
Demokratiepadagogik [ ...] und meint damit eine tibergrei-
fendeKategorie, inwelcher politischeBildung, Demokra-
tie-Lernenusw. eingeordnetwerdenkénnen(...]. ImUnter-
schied zu dem Gebrauch des Wortes , Demokratiedidaktik‘
[...] will diese Richtung mit dem Wortteil ,-padagogik
betonen, dassessichim Bereich desDemokratie-Lernens
umA ufgaben handelt, dienicht auf ein Fach begrenzt wer-
den kénnten, da sie eine wichtige Bedeutung fur Lernen
und Bildung hétten. Die Aufgabe der Erziehung wird als
Ubergreifende und allumfassende gesehen, die Schulesol
a s Ganzes betrachtet werden. Im Mittel punkt stehen hier
die Erlangung von ,demokratischen‘ Kompetenzen und
das Anregen zu ,demokratischem Handeln [ ...]. Dabei wird
dieSchuleal sideal esFeld fiir demokratische Erfahrungen
angesehen, da in der Schule ,fast alles mit Demokratie
zu tun’ [...] habe und die verstarkte Bedeutung fur eine
politisch bildende Wirkung eben dieses Lebensraumes
wahrgenommen werden miisse [...]. So wird Schule als
,Gelegenheitsstruktur’ fiir Demokratie-Lernen verstanden.
[...] Die Autoren betonen immer wieder die Wichtigkeit
der,politisch bildenden Wirkung des Lebensraums Schule’
[...].“ (Wohnig 2017, S. 25f.)

»Diezweite Stromung (innerhal b der Demokerati epadago-
gik,G.R.),die der Politikdidaktik, spricht von ,Demokra-
tie-Lernen’ oder ,Demokratiedidaktik’ als einem Ansatz
der politischen Bildung. Es wird eine Verlagerung von
Politik-Lernen zu einem breiten und hervorgehobenen
Demokratie-L ernengefordert. [...] AmklassischenPolitik-
Lernen wird die , Ausrichtung auf den ,Staat* und die hohe
,Politik** kritisiert. Dem ,zu sehr etatistisch gedachten
Politikbegriff* fehle, so Himmelmann, ,die normative
Basis, ihm mangele es an einer demokratiespezifischen
Ausprigung‘,erverliere ,mitdem , Wandel des Staates‘ und
des ,Politischen‘ zunehmend seinen realen Bezugspunkt*
und er sei ,oft zu abstrakt und theoretisch‘, sodass er den
,Bezug zum existenziellen Alltag des zivilen Biirgerhan-
delns erschwert oder sogar hindert* [...]. Im Gegensatz
dazustiitztensichdielnitiativendesDemokratie-L ernens,
so Himmelmann, auf ein breiteresfachwissenschaftliches
Fundament und kombinierten ein weiteres Spektrum an
sozialen, moralischen und demokratischen Kompeten-
zen, als das die traditionelle politische Bildung tue[...].“
(ebd., S. 26)

Beide hier verkirzt dargestellten Richtungen stlitzen sich
aber auf dievonHimmel mannimAnschlussandievon Dewey
entwickelte Dreiteilung des Demokratiebegriffsin Lebens-,
Gesellschafts- und Herrschaftsform (vgl. zu Dewey: Réken
2011, Kap. 2.1), wobei der Fokus auf der Lebensform und
deren erfahrungsbasiert zu erwerbenden Normen liegt. Die
Aktivierung zuzivilgesell schaftlichem Engagement kannals
Hauptanliegen beider K onzeptionen angesehenwerden (vgl.
Wohnig 2017, S. 28). Demokratie-Lernen in dieser demo-
krati epadagogischen L esart betont zudem die Relevanz von
sozialemLernenfir dasDemokratie-L ernenunddaskulturelle
Potenzial desDemokratiebegriffsalszentrale Referenzgrolie,
stellt die sozialen und personalen Beziehungen heraus und
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vernachlassigt diestrukturellen historisch-gesellschaftlichen
Bedingungen und &ffnet sich allerdings berechtigt fur das
Kennenlernen von Kinder- und Menschenrechten.

Fir den politischen bzw. sozialwissenschaftlichen Unter-
richt und fur eine Schule, die sich der Querschnittsaufgabe
der politischen Bildung und demokratischen Erziehung stellen
will, bedeutet das, dasssich beide unter Beachtung desAktu-
alitatsgebotesdiesen bel denunterschiedlichen Verstdndnissen
(bei bestehenden Gemeinsamkeiten) desDemokratie-L ernens
inseiner Zielausrichtung kldrend zuwendenmuss, umsievon
der palitischen Bildung, der kritischen politischen Bildung
und von der Demokratie-Bildung bzw. kritischen Demo-
kratiebildung abzugrenzen, weil die Besonderheiten der
jeweiligen Demokratiekompositanur soverstandenundauch
beurteilt werden kdnnen. Diese inzwischen vorgenommene
und hier dargestellte Neuausrichtung mit einer Subsumtion
von zwei unterschiedlichen Akzentuierungen innerhalb der
Demokratiepadagogik ist daher jetzt alsDemokratie-L ernen
zuverstehen. AlsalleinigeLeitdimensionreicht siefiir einen
Unterricht, der berechtigt und anspruchsvoll, politische bzw.
soziawissenschaftliche Bildung erreichen will, nicht mehr
aus. Der Horizont bliebe zu eng und wére verkiirzt. Gerade
fur den Politikunterricht und fur den Unterricht im Fach So-
zialwissenschaften ist eine solche klarende Differenzierung
as Grundlegung und Bestimmung der mit und durch den
Unterricht anzustrebenden Ziele unverzichtbar. Mit der hier
beschriebenen Veranderungim VersténdnisdesDemokratie-
Lernens, dasausschliefdlich einer demokratiepadagogischen
Bestimmung unterliegt, ist allerdingstrotz der notwendigen
Unterscheidung und prézisen K l&rungder Begriffeund Inhalte
nicht deren Sinnhaftigkeit aufgehoben, Demokratie-L ernen,
demokratischeund politischeBildung alsgemeinsamen Auf-
trag fUr schulischesund auf3erschulischesbzw. non-formales
Lernenzubegreifen, weil zwischenihneneinkomplementéres
Verhdltnisbesteht und Briickenschl &genotwendig sind, auch
wenn von keinem direkten Transfer,—als Spillover-Hypothese
in die wissenschaftliche Diskussion eingegangen — eines er-
fahrungsbasi erten Demokratie-L ernensvon der Mikroebene
auf die Makroebene des politischen Systems ausgegangen
werdendarf (vgl. Widmaier 2015). Dessenungeachtet bleiben
demokratische Erziehung und politische Bildung heutemehr
denn je eine zentrale unterrichtliche und auRerunterricht-
liche Erziehungs- und Bildungsaufgabe, um , autoritéren
Versuchungen“ (Heitmeyer 2018) zu widerstehen, um eine
resiliente Haltung gegen solche massiven Gefahrdungen
der Demokratie zu entwickeln, aber auch um zunehmen-
den betriebswirtschaftlichen Instruktionen im Unterricht
und einer Okonomisierung der Schule mit einer Dominanz
neoliberalen Denkens insgesamt zu begegnen, das an einer
Radikalisierung solcher Versuchungen nicht unschuldig ist
und darUber hinaus soziale Ungleichheiten beférdert.

Demokratie-Lernen: Abgrenzung und Neuorientierung

Vor dem bisher entwickelten Hintergrund ist daher die
Unterscheidung zwischen Demokratie-L ernen auf der einen
Seiteund politischer bzw. kritischer politischer Bildung und

Demokratiebildung zu treffen und in ihrer Relevanz fir die
Ausrichtung dessozi alwissenschaftlichen und desPolitikun-
terricht zu verdeutlichen und teilweise neu zu justieren bzw.
zumodifizieren. Dabel ist aber erneut zu unterstreichen, dass
weder politische Bildung noch demokratische Erziehung die
opulenten Alleskdnner zur Losung von gesellschaftlichen,
pédagogi schen und politischen Problemen sind. Das Setzen
auf Bildung an sich als omnipotente L 6sungsformel fir eine
vom Bildungssystem in Deutschland verweigerte Chancen-
gleichheit fur ale Kinder (vgl. Roken 2018), insbesondere
aus sozial-diskriminierten prekéaren Milieus, verschleiert
nur eine massive strukturelle soziale Ungleichheit in der
bundesrepublikanischen Gesellschaft und individualisiert
das Problem, weil ein Fehlen von Bildung als personliches
Versagen mit entsprechenden stigmatisierenden Wirkungen
umgedeutet und die egalitdre Dimension des Bildungsver-
sprechens der Diskussion entzogen wird.

Trotz einer weiterhin vorhandenen Unschérfe und fehlen-
der Konsenshildung bei den Begriffen Politik und Bildung
und des Fehlens einer ,allgemein verbindliche(n), allseits
akzeptierte(n) Definition von politischer Bildung* (Hufer
2016, S. 22) sollen auf der Grundlage meiner Ausfiihrungen
von 2011 und 2014 ein paar Unterscheidungsmerkmale von
politischer Bildung zum Demokratie-Lernen in der verén-
derten Ausrichtung zur Markierung der unterschiedlichen
Positionen aufgegriffen werden, ohne dabei auf die Kon-
troverse zwischen Demokratie-Lernen und Politik-Lernen
umfanglich (vgl. Roken 2011, S. 169-235) hier eingehen zu
konnen, zumal diePolarisierung der enemal skonkurrierenden
Positionen nicht mehr inder urspriinglichen Schéarfe besteht,
aber dennoch weiterhin vorhanden ist.

Unter Ankniipfung an meine Ausfiihrungen zur Bestim-
mung politischer Bildung (vgl. Roken 2011, S. 190 ff. u.
Roken 2014, S. 73) kann man politische Bildung erganzend
indiedrei grolRenArbeitshereiche,, Politikdidaktik, politische
Jugendbildung und politische Erwachsenenbildung” (Hufer
2016, S. 20) einteilen, aber auch auf die Termini der Europé-
ischen Gemeinschaft zum,, Lebenslangen Lernen” (trotz der
mit diesem Begriff des lebenslangen Lernens verbundenen
Problematik) zurtickgreifen. Danachwird diepolitische Bil-
dung, fiir die es keine von allen akzeptierte Definition gibt
(vgl. Hufer 2016, S. 9ff.), eingeteiltineineformalepolitische
Bildung, diein Schulenund sonstigen Bildungseinrichtungen
stattfindet, und in eine nicht-formale politische Bildung,
womit vor allem die auf3erschulische politische Bildung
gemeint ist. Von beiden kann informelles politisches Lernen
unterschieden werden, das sich nicht intentional vollzieht.
Mit dieser Differenzierung, die zur Unterscheidung vom
Demokratie-Lernen und von der demokratischen Erziehung
genutzt werden kann, geht es also in der Schule um diefor-
male politische Bildung einschliefdlich der Politikdidaktik.
Uber dieF&cher der politischen und sozialwissenschaftlichen
Bildung hinaus, die diesem Bildungsauftrag in fachlicher
Eindeutigkeit folgen sollen, ist politische Bildung alsUnter-
richtsprinzip und eine damit verbundene Erschlief3ung und
Mitreflexion von politischen Sach- und Problemaspekten
im jeweiligen fachbezogenen Horizont die Aufgabe aller
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Féacher (vgl. Sander 1985, S. 7 ff.) und dartiber hinaus ,als
allgemeine Bildungsaufgabe der Schule* (Sander 2019a,
S. 209) zu verstehen. Zudem sind alle Facher des gesell-
schaftswissenschaftlichenAufgabenfel deseiner historischen
und gesellschaftsorientierten politischen Bildung verpflichtet,
zumal Erziehung und Bildung historisch-gesellschaftlich
verfasst sind und Bildung eine politische Dimension enthélt
(vgl. Roken 2017, S. 143 ff.).

PolitischeBildungwird vor allem durch den Gegenstands-
bereich des Politischen gekennzeichnet, der in unterschied-
lichen Dimensionen des Palitischen bestimmt wird. Dem
Bildungsanspruch wird durch die Aufeinanderbezogenheit
von Politik und Bildung Rechnung getragen, indem darauf
abgezielt wird, einen sinnbildenden Prozesszu ermdglichen,
der eine Veradnderung der Selbst- und Weltverhdtnisse er-
maoglicht und daf Ur Artikul ationsformen erreichenwill. Dabel
sind der Verlauf und das Ergebnis nicht vorher bestimmbar.

Die jeweiligen begrifflichen Bestimmungen fiir Bildung und
Palitik bleiben ausschlaggebend. Wenn ein weiter Politikbe-
griff als Grundlage genutzt wird — wie hier vorgeschlagen —,
also Poalitik nicht auf den Staat verkirzt gedacht wird (vgl.
die drei Dimensionen des Politischen, also palitics, polity,
policy), Politik nicht nur alsRegierungslehreverstandenwird
und eine Unterscheidung zwischen Politik und dem Paliti-
schen vorgenommenwird, soist damit wiemit dem Hinweis
darauf, dass es in der politischen Bildung um Konflikte, um
das Strittige unter Nutzung und Anwendung von politischen
Kenntnissen, von zusammenhangendem und systematisch
vermitteltem Orientierungswissen aus den Bereichen Poli-
tologie, Soziologie, Okonomie und Recht, um das Ringen
um verbindliche Regelungen und gesamtgesellschaftlich
verbindliche Entscheidungen und damit um Politik als We-
sensmerkmal menschlichen Zusammenlebensgeht, eineerste
klérende Bestimmung gefunden.

Dariiber hinaus gehort aber auch dazu, politische Zusam-
menhinge und Konflikte zu beurteilen und Handlungsmog-
lichkeiten gedanklich anzubahnen. Mit diesen Aussagen
ist dann eine Grundlage zur abgrenzenden Erkl&rung von
einem demokrati epadagogi sch durchdrungenen Demokratie-
Lernengefunden (zur Abgrenzung voneiner demokratischen
Erziehung, siehe Roken 2011, S. 200 f.). Diesem geht es
um ein weitgehend affirmativ bestimmtes demokratisches
Verhalten und dessen Aneignung und Internalisierung, um
eine soziale Verantwortungserziehung und Hervorbringung
demokratischer Verhaltensweisen im Sinne einer idealen zi-
vilgesellschaftlichen Vorstellung von Demokratie, derenWei-
terentwicklung auf der bestehenden liberaldemokratischen
Grundlageaber nicht ausgeschl ossenwird. PolitischeBildung,
diesich nicht auf soziales Lernen und kulturelle Eingewoh-
nung beschrankt, hat dagegen die Aufgabe, gesellschaftlich-
politische Zusammenhénge und Strukturen zu analysieren
(kognitive Dimension) und &ffentlich zu thematisieren. Sie
will spezifische Macht- und Herrschaftsverhiltnisse und
deren Ideologien aufdecken. ,, Konstitutive Merkmale von
Politik sind dieihr eigenen Schliissel begriffe, zentral sinddies
Konflikte, Interesse,Macht, Konsens, Herrschaft und Willens-
bildung” (Hufer etal. 2013, S. 66). Damit geht die politische

Bildungdurcheineinhaltlich-analysierende, auf K enntnissen
und Reflexionen beruhende, Erkenntnisse anstrebende, eine
Kategorienbildung erméglichende und eine beurteilende
Bestimmung von Problemen und Konflikten iiber Demokratie-
Lernen und auch tiber das oben entwickelte Versténdnisvon
demokratischer Erziehung al'smogliche Voraussetzung bzw.
a s Entwicklungsenzym und damit als zivilgesel I schaftliche
Grundlage fir eine gelingende politische Bildung hinaus.
Politische Bildung ist sich dabel bewusst, dass K enntnisse,
Erkenntnisse und Methoden der Sozialwissenschaften als
Erklarungselemente fiir sozio-6konomische Prozesse zwar
notwendig, aber nicht hinreichend sind, um Orientierungs-,
Urteils- und Handlungsfahigkeit zu fordern und so an der
Gestaltungvon Offentlichkeit mitzuwirken. Mit auf M iindig-
keit und Emanzipation ausgerichteten Perspektiven der poli-
tischen Bildung und einer damit verbundenen Einldsung des
Bildungsanspruchs betont sie die Notwendigkeit von Kritik,
aber haltauf der Grundlage von Analyse, Reflexionund regel-
geleiteter Beurteilung. Politische Bildung zielt auf einevon
Freiwilligkeit getragenePolitisierung auf der Grundlagevon
spezifischem Wissen liber politische und sozio-6konomische
Probleme und tber mogliche Handlungsstrategien, um ggf.
politische Prozesse beeinflussen und Strukturen verdndern
zu konnen. Sie will aber mehr al's Wissensaneignung, son-
dern ihr geht es um die Option der Teilhabe an diskursiven
Auseinandersetzungen Uber die gemeinsamen Angelegen-
heiten, also die politischen, und zwar vor dem Hintergrund
einer Uber politische Urteilsfahigkeit erworbenen inneren
Verfassung bei den Adressaten der Bildungsbemihungen.
Diese sind alle Staatsbiirger*innen, denen das Politischein
umfassender Weise mittels Bildungsprozessen erschlossen
werden soll (vgl. Sander 20193, S. 203).

Politische Bildung beabsichtigt wie demokratische Erzie-
hungauch, ihren speziellen Beitrag zur Demokratief orderung
zu leisten, aber sie hinterfragt die bestehenden Formen,
Strukturen und Zustande der jeweils existierenden Demo-
kratie, legt ihre Defizite und Stirken offen (vgl. Adorno
1971, S. 115) und macht sich stark fir ,den Ausbau der
Demokratie* (Hufer et a. 2013, S. 103), ohne Form und
Inhalt demokratischer Verhadtnisse vorzugeben. Politische
Bildung hat die Aufgabe, nicht nur den Wirklichkeitssinn,
sondern auch den Méglichkeitssinn zu stirken und zu beflii-
geln(vgl. Negt 2010, S. 560). Fir sieist allerdingsPolitik der
zentrale Bezugsbereich und der zutreffende Referenzbegriff
(und nicht Demokratie wie beim Demokratie-L ernen, weil
Demokratieimmer auch eine Form der politischen Ordnung
und damit umfassender zu verstehen ist (vgl. Roken 2011,
S. 175ff.). Wird diese Unterschel dung nicht beachtet, besteht
die Gefahr, dass beim Demokratie-Lernen dieses sich auf
soziales Lernen reduziert (vgl. Wohnig 2017, S. 40) und die
explizit politische Dimension verschwimmt und beliebig
wird. Eine solche poalitische Bildung ist auch nicht neutral,
sondern nimmt Partei — im Sinne von Parteinahme im Un-
terschied von Parteilichkeit (vgl. Gagel 1983, S. 155) — fiir
M Undigkeit, Selbsterméchtigung, soziale Gerechtigkeit und
okologischeNachhaltigkeit undwill ganzim Sinnedesdritten
Grundsatzes des Beutel shacher Konsens die Schiler*innen
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indieLageversetzen, ,dievorgefundene politischeLageim
Sinne eigener Interessen zu beeinflussen* (Wehling 1977,
S. 179). Ihre bildende Wirkung erreicht sie, wenn esihr ge-
lingt, bei ihren Adressaten eine eigensténdige Haltung und
Position zu gesellschaftlich und politisch relevanten Fragen
und Problemen mittels eines begriindeten und entfalteten
Verstehens, unter Nutzung eines systematischen und kon-
zeptuellen Deutungswissen und in Wahrnehmung einer an
Regeln und Kriterien Urteilsbildung zu entwickeln, die die
freiwillige Option des Handel ns einschlief3en kann, die sich
fur neue Erkenntnisseund Erfahrungen 6ffnet und deneigenen
Bildungsprozesskritisch hinsichtlich seiner préformierenden
Kontextualisierung reflektieren kann.

Politikdidaktik

EineAusdifferenzierung erfuhr dieformale politische Bil-
dungab den 60er Jahren desvorherigen Jahrhundertsdurchdie
Spezifizierung einer Politikdidaktik, die sich vor allem damit
beschéftigteund beschéaftigt, was (Auswahl und L egitimation
von Inhalten und Zielen) und wie (mit welchen Unterrichts-
methoden) in einem eigenstandigen Schulfach Poalitik (je
nach Bundesland variierendurch einen KMK-Beschlussvon
1950dieBezeichnungenwieauchdiegeringenAnteileinden
Stundentafeln) zu lernen sei, woraus dann unterschiedliche
politikdidaktische Konzeptionen entstanden (vgl. Sander
2005, S. 23f.) sind, dieaktuell darumringen, wieFachlichkeit
auf der Grundlage welcher Doméane, mit welchen K onzeptu-
alisierungenundunter wel chendidaktischen M odellierungen
bestimmt werden kann. Auch gegentiber einer solchen und
inzwischen traditionellen Politikdidaktik sind im Vergleich
zum Demokratie-L ernen Unterschei dungen notwendig, weil
sich das Demokratie-Lernen primér um erfahrungshasiertes
Handelnin Initiativen und Projekten, um Partizipationin In-
stitutionen, vorrangiginder schulischen Gesamtorgani sation
und um K ooperation mit aul3erschulischen Partner kimmert,
wahrenddiePolitikdidaktik primér sichauf den Fachunterricht
fokussiert und sich unter dieser Betrachtungsperspektive
auf systematische L ehr-Lernprozesse und deren Ziele unter
Verdeutlichung der disziplinéren Besonderheit konzentriert.

DieAuswahl der Inhalte, deren L egitimation, diefachbezo-
geneUmsetzung mit den darauf abgestimmten methodischen
I nszenierungen sind ausschliefdlich ElementedesUnterrichts
inden Fachern Politik und Sozial wissenschaften und entspre-
chendenfachibergreifenden K ooperationen, vor allemdann,
wenn ein solcher Unterricht sich dem Auftrag stellt, einer
Entpolitisierung konsequent entgegenzutreten (vgl. Réken
2014a).Politische Bildung findet in diesen Fachern durch das
problemorientierteAnalysierenund Beurteilenvondemokra-
tischen Prinzipien bzw. Grundsétzen, Prozessen, Geltungs-
bereichen, I nstitutionen, Theorien und Reformbedarfen statt.
Erst durch eine solche palitisch bildende Verortung wird der
politischebzw. sozialwissenschaftlicheUnterricht konturiert
undkannalspoalitischer Politik- bzw. sozialwissenschaftlicher
Unterricht verstanden werden (vgl. ebd.). Ein solchermalien
politisch geprégter Politikunterricht sollte dartiber hinaus
aber auch den Unterschied von sozialem und politischem
Lernen und von demokratiepéddagogischer Mikroebene zur

politischen Makroebene verdeutlichen, worauf Reinhardt
berechtigt hingewiesen hat (Reinhardt 2009 u. 2013). Um
dem Anspruch eines politischen Politikunterrichtsin vollem
Umfang gerecht zu werden und auch in der schulischen
Erziehungs- und Lernkultur in demokratischer Weise und
dort bewusst politisierendeAkzentea sMdglichkeitsformen
demokratischer Offentlichkeit auf den Weg zu bringen, darf
aber auf zwei weitere Schritte nicht verzichtet werden, vor
alem um die Aspekte Multiperspektivitdt, Kontroversitét
und Kritikfghigkeit umfassender zu realisieren. Ldsch hatte
schon 2007 gefordert, dass fur die politische Bildung ein
Demokratieverstdndnis leitend sein sollte, ,das auf die Pro-
bleme wie auf die Chancen der Demokratie verweist und
den Schiller/innen und Teilnehmer/innen damit ermoglicht,
sich eine Vorstellung davon zu bilden, in welcher Welt sie
eigentlich leben wollen* (Losch 2005, S. 254). Im Hinblick
auf die Konfliktfidhigkeit ist diese zu einer konturierten Be-
stimmung einer politisch akzentuierten politisch Bildung zu
schérfen und damit auch das dialektische Denken und die
Beschéaftigung mit Antinomien zu erweitern (vgl. Reinhardt
2016, S. 247 ff.), insbesondere im Interesse der Lernenden
und deren eigenstandiger Urteilsfahigkeit.

Kritische politische Bildung

Vor dem Hintergrund, dass Bildung immer auch Kritikf&
higkeit ausbilden will und das Politische auch darin besteht,
Anfragen an dasBestehende zu stellen, ergibt sich dieFrage,
warum seit einigen Jahren das Adjektiv , kritisch* vor den
Begriff der politischen Bildung gesetzt wird und sich unter
demTitel , KritischepolitischeBildung” einegrofere Gruppe
von Wissenschaftler*innen und Lehrenden in unterschied-
lichen Bildungsstétten und Nichtregierungsorganisationen
ein,, Forum kritische politische Bildung* alsArbeitsbindnis
gegrindet und im Juni 2015 dieses Biindnis die Frankfurter
Erklérung ,, Fur eine kritisch-emanzipatorische Politische
Bildung* verfasst hat. Es setzt sich fir eine facher- und
berufsfeldubergreifende Aufgabe ein und will damit eine
Neubegriindung bzw. ein kooperatives Projekt , einer re-
aktualisierten kritischen politischen Bildung* (L&sch 2013,
S. 171) erreichen, um eine Wiederbelebung (Anknipfung
an kritische Konzepte der politischen Bildung der 60er u.
70er Jahre) und Reformulierung einer gesellschaftskriti-
schen Perspektive in der politischen Bildung zu ermégli-
chen. Grinde fur einen solchen Schritt werden im Abbau
politischer Bildungsarbeit, im Verlust ihres Gehaltes und
vor allemimNicht-mehr-Vorhandensein einer explizitenund
selbstverstiandlichen Kritik — vor allem als Herrschaftskritik
(u.a. im Anschluss an Foucaults Bestimmung von Kritik
als Ablehnung des Regiertwerdens) —, die auf umfassende
Demokratisierung und Emanzipation ausgerichtet ist, ge-
sehen. Eine solche kritische politische Bildung fuhlt sich
der Dekonstruktion verpflichtet und will tiber Bildung eine
kritische Erschlief3ung aller Verhaltnisse ermdglichen (val.
Demirovi¢ 2011, S. 74 f.). Dies wird als selbstverstand-
liches und konstitutives Element der politischen Bildung
gesehen. Fir diese kritische Neuorientierung sei auch die
Bezugsorientierung der traditionellen politischen Bildung
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aneiner konventionellen, herrschenden,, Politik(-auffassung)
[...] verantwortlich* (Ldsch 2006, S. 31), da diese auf eine
~tiefgreifendeAufarbeitung gesell schaftspolitischrel evanter
Fragen“ (ebd.), hier vor allem auf die Analyse von Trans-
formationsprozessen und von strukturellen gesellschaftli-
chen Widerspriichen eines globalisierten Kapitalismus in
der Regimeform des Postfordismus, véllig verzichte und
einen Rickgriff auf eine Gesell schaftsanalysevermeide. Das
habe zur Folge, dass eine politische Bildung, die auf solche
substanzielleKritik verzichte, an der Zementierung massiver
sozialer Ungleichheit, der Vergrélzerung gesellschaftlicher
Polarisierungund einer gesellschaftlichen Entsolidarisierung
mitwirke. Die traditionelle politische Bildung, die in der
Vergangenheit zudem nie per se kritisch gewesen sei, folge
zudem vallig unkritisch dem Mainstream in der Bildungs-
politik (vgl. Loésch 2013), beschéftige sich aber auch nicht
hinreichend (wenn Uberhaupt) mit neueren Theoriekonst-
rukten, also nicht mit kritischen Subjekttheorien oder mit
dem Poststrukturalismus und dessen Konsequenzen fur die
politische Bildung, z.B. die Hineinverlagerung gesel I schaft-
licher Verhdtnisse in die Subjekte zu deren Beherrschung
mittels Selbstfiihrungspraktiken. Das habe zu K onsequenz,
dassauch die Ziele der politischen Bildung wie Mindigkeit
und Emanzi pation neu befragt werden miisstenund dieinder
traditionellen politischen Bildung vorherrschendepolitische
und gesellschaftliche Alternativlosigkeit zu Uberwinden sei,
um bspw. ein DenkeninAlternativenanzubahnenund Fragen
nach der Gestaltbarkeit gesellschaftlicher Verhaltnisse zu
ermdglichen und konkret utopische | deal ein den Sel bst- und
Weltbildern als utopisches Denken herauszufordern. Eine
systematische, bewusst und offensiv vertretene Kritik und
Selbstkritik in der politischen Bildung stellt eher die Aus-
nahme dar, sieht man von den schon fast in Vergessenheit
geratenen Arbeiten von Bernhard Clauf3en ab, der sich einer
kritisch-sozialwissenschaftlich-fachdidaktischen Reflexion
auch der unterrichtlichen Praxis zugewandt hat (vgl. Clau-
[3en/ Shabaz, 2004). Vor allemdiePolitikdidaktik bemihesich
heute dagegen nur noch um Standardsicherung, Vermittlung
von Kompetenzen und um dieBestimmung von Fachkonzep-
tenundwerdesozum Erfiillungsgehilfeneiner auf Output und
Funktionalisierung der Bildungssubjektesetzenden Bil dungs-
politik (vgl. Losch 2013, S. 176 f.). Einekritische politische
Bildung dagegen versteht aber politisches Lernen as ,eine
Arbeitan gesellschaftlichen Konflikten (Wohnig2017,S.99)
undwill diesehinsichtlichihrer strukturellen Bedingtheit und
deninihnenzumAusdruck kommenden I nteressen befragen,
um so das Politische als das Konflikthafte, Antagonistische
freizulegen (vgl. ebd., S. 110), und zwar unter Einbeziehung
soziologischer und 6konomischer Aspekte zur Erschlief3ung
vonFunktionszusammenhangen. Damit setzt sichdiekritische
politische Bildung sowohl kontrastiv von den Vorstellungen
einer traditionellen politischen Bildung, insbesonderevonder
vorherrschenden Politikdidaktik, aber noch viel deutlicher
von einem demokratiepadagogisch gepragten Demokratie-
Lernen mit der dort dominant anzutreffenden Betonung der
sozialenundkulturellenVoraussetzungen der Demokratieund
deren Aneignung in lebensweltlichen und damit weitgehend

beliebigen Kontexten ab, die oft Giberdehnt werden, sodass
eine Entpolitisierung die Folge sein kann. Andererseitswer-
dendiealltagsweltlichen Vorstellungen der Lernenden nicht
ignoriert, sondern rekonstruiert, um diese zu transzendieren
und zu kategorialen Einsichten und Erkenntnissen zu fihren
(vgl. Roken 20144, S. 60). Kritische politische Bildung
reflektiert sich selbst auch kritisch, thematisiert die eigene
Eingebundenheit in Macht- und Herrschaftsverhédltnisse,
nimmt die Widerspriiche und Grenzen der eigenen Bemi-
hungen wahr, statt in emphatischer Weise vom ,,Hugel der
Erkenntnis* nur Ziele und Anforderungen zu thematisieren
(vgl. Roken 2019, S. 167 ff.).

Im Hinblick auf die Erméglichung eines angemessenen
Verstandnissesvon Demokratisierung und einer echten politi-
schen Parti zipation, diedazu beitragen soll, dass M Uindigkeit
nicht nur eine ,, Pathosformel* (Rieger-Ladich 2002) bleibt,
sondern moglichst alle Menschen befahigt, sich selbstbe-
stimmt zu regieren und so dem Gedanken der Volkssouve-
rénitdt zumindest anndhernd gerecht zu werden, sollte auf
eine solche Kontrastierung durch eine kritische politische
Bildung in einer hier verkirzten Darstellungsweise nicht
verzichtet werden kann. In Zeiten der Funktionalisierung
von Partizi pation und Pseudoparti zi pati on steht el nekritische
politische Bildung fur eine echte und umfassende politische
Partizipation, diemehristalsFormenindirekter Partizipation
mit eingeschrankter Verantwortung.

Demokratiebildung und kritische Demokratiebildung

Als ein Element politischer Bildung bzw. kritischer poli-
tischer Bildung kann zur weiteren Abgrenzung die Demo-
kratiebildung bzw. diekritische Demokratiebildung genannt
werden, um sie zum Verstandnis der verschiedenen De-
mokratiekomposita einzuordnen. Demokratiebildung ist in
spezieller Weise auf Demokratie ausgerichtet und kann al's
bestandige Aufforderung zum Verstehen von Demokratie
mittelsinhaltlicher Klarunginderenverschiedenen Varianten
als Prozess der Selbstaneignung durch das Bildungssubj ekt
bestimmt werden. Durch diesen gegenstands- und sachbezo-
genen Prozess besteht die Chance, dassdielndividueninein
reflektiertes Verhaltnis zu sich selbstund zu den Konzeptionen
von Demokratie eintreten, was immer auch eine Kritik der
Demokratie einschliefdt, weil dieseniefir alle Zeiten alsein
fertiges Produkt bestehen bleibt, sondern Veranderungen
ausgesetzt ist und damit als unabschlief3bar zu verstehenist.

Wie bel der politischen Bildung der zugrundeliegende
Politikbegriff entscheidend fur die konzeptionelle Ausge-
staltung des Bildungsauftrages ist, so ist es bei der Demo-
krati ebildung dasentsprechende Demokratieversténdnisund
dessen Untermauerung durch dieverschiedenen Traditionen
und Demokratietheorien von Relevanz, aso z.B. liberale,
republikanische, soziale, prozedurale, kommunitaristische,
deliberative, partizipatorische und radikale etc., um nur ei-
nige zu nennen. Oft wird auch ein Adjektiv genutzt, um
zu verdeutlichen, wie Demokratie verstanden und beurteilt
werden soll, da der Demokratiebegriff verschieden gefullt
werden kann, oft unscharf und umstritten bleibt, sodass es



Politisches Lernen 3-4|2020

Diskussion 45

bei Anndherungen an ihn bleiben muss. Der Unterschied
zur demokratischen Erziehung liegt bei der demokratischen
Bildung darin, dass Bildung stets Selbstbildung ist, die zwar
durch Erziehungsprozesse angestol3en, aber niemal sbewirkt
werden kann, die anders als bei der Erziehung auch keiner
padagogischen Unterstiitzung bzw. A ufforderung mehr bedarf
(vgl. Benner 2015, S. 482). Bildungserfahrungen werdenim
Umgang mit Inhalten, Sachverhalten und Problemstel lungen
gemacht, hier bezogen auf die Demokratie und darauf bezo-
gene sachorientierte Lernprozesse.
UmeineweitereK|&rungvorzunehmenund dieKontrover-
sitét zuverdeutlichen, ist vor allemeineBestimmung der kriti-
schen Demokratiebildunghilfreich. Dieserscheint notwendig,
weil der Begriff der Demokratiebildung manchmal auch al's
Dachbegriff fur unterschiedliche demokratiep&dagogische
Positionen im Sinne von ,,Democratic Citizenship” steht,
die stérker sich darum bemuhen, das Demokratieversténd-
nis in Richtung Herrschaftsform zu erweitern, um mit der
Vorstellung des,, Citizen* anschlussfahiger an die politische
Bildung zu werden. Zur besseren Abgrenzung innerhalb der
begrifflichen und konzeptionellen Vielfaltund deren Wandels
wird nun auf die kritische Demokratiebil dung eingegangen.
Ahnlich wie bei der kritischen politischen Bildung ver-
deutlicht diekritische Demokratiebil dung gerade angesichts
der strukturellen Krise der burgerlich-liberalen Demokratie,
die diese as ein staatliches Ordnungs- und nicht als ge-
samtgesel | schaftliches Gestaltungsprinzip versteht, dass es
um eine gesellschaftstheoretische Grundlegung und um die
Verdeutlichung eines kritischen Begriffs der Demokratie
unter Einbeziehung ihrer Entdemokratisierung (, Was un-
terminiert die Demokratie?* — Dorre 2019, S. 35 ff.) geht,
und zwar unter Ruckgriff auf entsprechende Demokratie-
theorien. Im Gegensatz zum Demokratie-Lernen nimmt die
kritische Demokratiebildung strukturelle Demokratiedefizite
bestehender demokratischer Ordnungen unter Einbezug von
Analysekonzepten kritischer Gesellschaftswissenschaften
(bspw. einer materialistischen Staatstheori€) inden Blick und
geht nicht davon aus, dassdiese Mangel, sozial -6konomisch
bedingten Voraussetzungen ungleicher Teilhabeoptionen
allein durch zivilgesellschaftlich ausgerichtete Verhaltens-
erziehung bewdltigt werden kdnnen. Sie will eben nicht zur
formalen Teilhabe am bestehenden demokratischen System
qualifizieren, sondern befragt auch ein solches System nach
strukturellen Widerspriichen, bestehenden M achtstrukturen,
eingeschrankten Teilhabemdglichkeiten und Ungleichheits-
und Herrschaftsverhaltnissen und entwickelt so einen diffe-
renzierten Demokratiebegriff. Dies hat zur Folge, dass eine
solche Demokratiebildung auch den Anspruch erhebt, sich
»ZUm gegenwartigen Zustand der demokratisch verfassten
Gesellschaft* (Losch 2011, S. 118) zu &ulRern und deren Ver-
anderungs- und Weiterentwicklungsmaoglichkeitenaufzeigen
madchte. Sie stellt kritische Nachfragen, ob die burgerlich-
liberaleDemokratieinihrenkonstitutiven Elementen Hemm-
nisse fr selbstbestimmtes politisches Denken und aktives
politischesHandel nunter demKriteriumder Selbstverfiigung
und damit fur eine umfassende Demokratisierung enthalt.
Insofern zielt eine kritische Demokratiebildung darauf ab,

»die politischen und sozialen Verhdtnisse zu begreifen, in
denen die Menschen eingebunden sind* (ebd., S. 120) und
will deren Méngel aufdecken. Damit geht sie ,, Uber eine
Erziehung zum kompetenten demokratischen Staatsbiirger
[wie beim Demokratie-L ernen in demokrati epddagogischer
Auslegung, G.R.] hinaus® (ebd.), well sie unter Bezug auf
denBildungsbegriff dessenVerbindung mit Kritik betont. Sie
verdeutlicht daher dieZustandeder Entdemokratisierung und
einen damit verbundenen Abbau echter politischer Partizi-
pation. Angesichtsgesel I schaftlicher Pol arisierungsprozesse
und einer hohen sozialen Selektivitét, die allein im Bereich
der formalen Beteiligung grof3e Teile der Bevolkerung von
der Demokratie ausschlieft, ihnen angesichts einer solchen
Marginalisierung immer weniger politischen Einfluss zubil-
ligt und somit zu einer verstarkten Demokratiegefahrdung
durch Entleerung der Volkssouveranitéat und zu wachsendem
Demokratiemisstrauen fuhrt, macht eine kritische Demo-
kratiebildung nicht nur auf solche Zustande aufmerksam,
sondern will Optionen fir Verdnderungen im Sinne einer
aktivierenden politischen Partizipation als freiwillige Op-
tionen schaffen. Zudem ist das Bildungsversténdnis einer
kritischen Demokratiebildung nicht auf einen sich in alen
Lagensichdemokrati schverhaltenen Staatsbiurger alsideales
und abstraktes Konstrukt — jenseits der sozialen Vorausset-
zungen—wie beim Demokratie-Lernen ausgerichtet, sondern
beansprucht hochstens, dass Demokratiebildung einen be-
scheidenden Beitrag fir dieBetroffenen zum Verstandnisder
sozio-6konomischen Strukturen als Bedingtheit fir die Ver-
fasstheit der Demokratie und deren Problemeindemjeweils
vorgefundenen Zustand leistet, der auf der Grundlage einer
solchenAnalysenachAntitoxinenfragt, wieeineAushohlung
der demokratischen K ultur verhindert und Engagement fir die
Aufhebungsolcher Erosionen geschaffenwerdenkonnen. Sie
setzt sich kritisch reflektierend mit Demokratieverstindnissen
in der politischen Sozialisation auseinander und ermdglicht
eine Distanzierung von Vorausurteilen, internalisierten Vor-
verstindnissen und unreflektierten in affirmativer Weise
erworbenen Gewohnheiten. KritischeDemokratiebildungwill
unter diesen Perspektiven dasDemokratie-L ernen erweitern
undAnstoRefir eineweitreichendeDemokratisierunginallen
gesellschaftlichen Bereichen geben, siewill die Demokratie
weiterentwickelnund sie nicht nur al's Staatsform verstehen.
Vor allem kritisiert siedie liberale Trennung der politischen
Demokratie von ihren gesellschaftlichen Voraussetzungen,
denkt Demokratie tUber den Staat hinaus bzw. ohne ihn und
berticksichtigt das Beruhen von Demokratie ,, auf einer ant-
agonistischen Vergesellschaftung von Politik* (Dorre 2019,
S. 28). DaDemokratie immer ein stets umkampfter Prozess
(gesellschaftliche Krifteverhiltnisse, Konflikte und Inter-
essenlagen) ist, nimmt kritische Demokratiebildung diese
Konflikte in den Blick und beschéftigt sich mit ,,unterschied-
lichen Dimensionen von Demokratie* (Losch 2011, S. 122)
und mit verschiedenen Demokratietheorien, hier vor allem
mit radikaldemokratischen und sozialen und deliberativen,
ohneauchdort L etztbegrindungen zu erwarten, weil dieAus-
einandersetzung um eine Deutungshoheit nicht zu beenden
ist. Deshalb seien diese genannten Ansétze kurz skizziert.
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Radikale Demokratietheorie

Die Affinitit zur radikalen Demokratietheorie — das sei
hier nur angedeutet — ergibt sich daher, weil diese als ,,post-
strukturalistischinspirierte(s) Theoriegebaude” (Jorke2004,
S. 164) auf eine Letztbegriindung von Demokratie verzich-
tet und Optionen flr eine Transformation von Selbst- und
Weltverh@ltnissen bietet und in besonderer Weise geeignet
ist, das Konflikthafte, das Kontroverse iiber die Grenzen
bestehender Pluralitét zu verdeutlichen (vgl. Westphal 2018,
S. 12), aber auch, weil eine radikale Demokratietheorie
»ZU den derzeit vorherrschenden Paradigmen deliberativer
oder kommunitaristischer Provenienz* (Jorke 2004, S. 184)
eine Kontrastierung und damit ein Denken in Alternativen
ermdglicht, das nicht a priori das liberal-demokratische
Demokratiekonzept fir das Uberlegene hélt. Die radikale
Demokratietheorie entfaltet ein kritischesund repolitisiertes
Verstdndnis von Demokratie und setzt sich damit ab von
hegemonialen Theorien der Demokratie (vgl. Wohnig 2017,
S. 81) und von harmonisierenden und auf K ooperation getra-
genenVorstellungen el nesdemokrati epédagogi sch gepragten
Demokratie-Lernens. Eine radikale Demokratietheorie be-
fragtinreflexiver Weise die liberal-reprisentative Demokratie
auf ihrehegemonial gesetzten politischen Grenzen, umdiese
zum Gegenstand kollektiver Selbstbestimmung zu machen.
Insofern findet eine Bezugnahme auf das ,,agonistische De-
mokratiemodell* (Mouffe 2007, S. 41 ff.) statt. Radikal sei
die Demokratie, weil sie als einzige politische Verfassung
ihrenAntagoni smusintegriert habe, al soeinenAntagonismus,
der auf Ausschlussberuhe, der sich ausherrschenden Macht-
verhdtnissen ergebe (vgl. Nonhoff 2007, S. 11). Dadurch
ergeben sichauch einePassung zu einer kritischen Demokra-
tiebildung und dieM dglichkeit, Ausschl lisseausbestehenden
gesellschaftlichen Systemen zu thematisieren. Sie zeigt vor
€inem sol chendemokrati etheoreti schen Hintergrund auf, dass
Demokratievor dem Hintergrundvon M achtverhaltnissen mit
unterschiedlichen Machtzentren umkampft ist, dasssiesich
wandelt, dass durch Aufzeigen widerstreitender Positionen
ein Denken in Alternativen méglich ist, dass Widerspriiche
in Demokratie und Gesell schaft nicht in Konsensaufzul 6sen
sind und das Demokratie, a s etwas nicht Abgeschlossenes,
alsein offener Prozess* (Wohnig 2017, S. 110) zu verstehen
ist. Politische Konflikte lassen sich nach Lesart der radikalen
Demokratietheorie nicht neutralisieren, harmonisieren oder
konsenshaft mit Kompromissen |8sen und schon gar nicht
mittels Berufung auf grundlegende Wertvorstellungen wie
beim Kommunitarismus(vgl. Jorke2004, S. 164). Demokratie
lebe von der ,,Unhintergehbarkeit von Konflikten* (ebd.).
Kritik kann so von Schiler*innen als , gesellschaftlicher
Modus* (ebd., S. 392) verstanden werden und reduziert sich
nicht auf , Kritik annehmen” und ,,Kritik &uRern kénnen*
(ebd.), was al's wichtiges Element einer Demokratiebildung
anzusehenist, sondern nimmt Bezug auf dasVorhandensein
von Macht. So wird durchschaubar, dass Politik in Verbin-
dung mit Macht, Herrschaft und (materiellen) Interessen
zu sehen ist. Wie schon Henkenborg 2009 feststellte, ist
Demokratie-L ernenimmer auch alsKritik der Demokratiezu

verstehenund zu realisieren (vgl. Henkenborg 2009, S. 287).
Schiller*innen kénnen durch eine radikale Demokratiethe-
orie, die sich von Demokratievorstellungen des politischen
Liberalismus(RawlsK onzept einer politischen Gerechtigkeit
mit gleichen Rechten as Rahmen) und auch von denen der
Deliberation im Modell des rationalen Diskurses (wie bei
Habermas und sein Vertrauen auf eine konsensorientierte
Kraft desDiskurses, worauf weiter untern noch el ngegangen
wird) unterscheiden, lernen, dass es die Aufgabe politischer
Bildungist, Prinzipienfur den Umgang mit Streit und dessen
Moderierung zu gewinnen, die es auch ermdglichen, die
Grenzenvon Kontroversen aufzuzeigen (vgl. Westphal 2019
u. 20184). Dasbedeutet, dass Streit al sproduktive Ressource
zu verstehen ist, sodass sowohl ein fester Grundkonsens
und auch ein deliberativ-diskursiver nicht notwendig sind.
Demokratie-L ernenkannmit der radikalen Demokratietheorie
und deren Kritik an der Konsensperspektive verdeutlichen,
dass soziale Ordnungen immer Ausschliisse aufgrund von
Differenzverhiltnissen mitkonstitutiven Konfliktpotenzialen
produzieren (vgl. Westphal 2019) und daf ir Erkenntnismdg-
lichkeiten erdffnen. Insofern wird das Infragestellen von
Ausschllissen aus bestehenden Formen sozialer Ordnungen
zum wichtigen Gegenstand des politischen Streits. Durch
radikale Formen des gewaltfreien Konfliktaustragens soll
eineNeugestaltung der sozialen OrdnungundeineVertiefung
der Demokratie erreicht werden (vgl. ebd.). Demokratische
Auseinandersetzungen aus dieser Perspektive sehen den
anderen nicht als Feind, sondern als Gegner. Mit diesem
demokratietheoretischen Ansatz kénnen potenzielle Modi
der Konfliktaustragung unter Bedingungen eines Dissenses
gelerntwerden, dieMacht- und Herrschaftsverhaltni ssenicht
aushlenden (vgl. ebd.), dieauch dieAsymmetriein der Mog-
lichkeit der demokratischen Beteiligung rel evanten Entschei-
dungen offenbar werden lassen. Das Kontroversitatsgebot
kannweitergedacht werden, indemnicht nur unterschiedliche
Positionen verdeutlicht werden, sondern auch die Grenzen
sichtbarer Kontroversenaufgezeigt werden, aber immer auch
die Fragen nach dem Ausschluss bzw. der Marginalisierung
von Inhalten in der 6ffentlichen Diskussion zu stellen sind,
z.B. beimVerstandnisvon Demokratieoder bei denModi der
Konfliktverarbeitung (vgl. ebd.). Dariiber hinaus ermoglicht
dieradikal demokratische K onzeptionvon Mouffeauch, Ant-
worten auf die, post-politische Dimension* (Mouffe 2010,
S. 85) einer polarisierten Gesellschaft zu geben, wenn ein
»autoritdrer Nationalradikalismus* (Heitmeyer 2018, S. 16)
um sich greift und solche Kréfte Unterstiitzung bekommen,
»wenn zwischen den traditionellen demokratischen Parteien
keinedeutlichen Unterschiede mehr erkennbar” (ebd., S. 87)
sind. Auch die Erkenntnis kann gewonnen werden, dass das
radikale Demokratiemodell die liberaldemokratische Tren-
nung der politischen Sphére des Politischen (demokratische
Offentlichkeit) von der des Nicht-Politischen (des Privaten)
und damit auch von Staat und Gesell schaft aufhebt, weil eine
solche Trennung Ausdruck von Machtverhdtnissen ist, die
das Politische konstituieren (vgl. Jorke 2004, S. 168). Eine
solche Trennung wird auch von einer anderen demokrati ethe-
oretischen Position problematisiert. Ziel ist,, Herstellung einer
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Hegemonie demokratischer Werte und Praktiken (Mouffe,
zit. n. Jorke 2004, S. 178). Auch dieAusdehnung der Gleich-
heit auf immer weitere gesellschaftliche Bereiche gehdrt zur
radikal en Demokratietheorie, womit sieindieser Vorstellung
anschlussféhigist andasKonzept einer sozialen Demokratie.

Soziale Demokratie

Diese ermdglicht ebenfalls einen kritischen Blick auf das
burgerlich-liberale Demokratieverstandnis. Soziale Demo-
kratie zielt darauf ab, dass in einer Demokratie Gleichheit
Uber eine formale politische Gleichheit hinausgehen muss
und darauf hinweist, dass politische Gleichheit, die perma
nent soziale und 6konomische Ungleichheit produziert und
reproduziert, mit Demokratie nicht vereinbar ist und deshal b
eineAusdehnung der Demokratisierungauf alleBereiche, also
bspw. auch auf die Okonomie und damit eine Wirtschaftsde-
mokratiefordert, weil die 6konomische Macht inder liberal-
formal en Demokratienicht durchdemokratischel nstitutionen
kontrolliert wird. Demokratie soll nicht mehr nur einem
ausschliefdlich staatlichen Herrschaftskalkul unterworfen
werden, sonderneineRegel ung ermdglichen, diedasgesamte
Gemeinwesen gestaltet, diedemwirklich Gemeinsamen ent-
spricht und damit mehristalsein subalternesMitspracherecht
an Entscheidungen, die von anderen getroffen werden. In
alen Bereichen, in denen politische und soziale Herrschaft
nicht angemessen gerechtfertigt werden kénnen, sind die
Grundlagen fur die normative Basis einer sozialen Demo-
kratie als konkrete Alternative , zur liberalen Reduktion des
Demokratischen auf ein ,rein’ politisches Prinzip* (Salomon
2015, S. 13) gelegt, um eine bisher unabgeschlossene Demo-
kratisierung einer vorldufigen Vollendung niher zu bringen.
Das Konzept des Buirgersin der doppelten Bestimmung als
Citoyenverweise, inseinemrousseauistischen Uberschussal's
uneingel 8stesEmanzi pati onsversprechenauf dieM églichkeit
auchsozialer Gleichheit* (Salomon 2012, S.125), sodassdas
bisher ,, uneingel 6ste Gleichheitsversprechen der Moderne*
(ebd., S. 126), die Erweiterung einer liberalen Demokratie,
diesichinreduktionistischer Wei sevom Sozialen entkoppel t
habe, ,,zum inhaltlichen Prinzip der gesamten Gesellschaft,
zur sozialen Demokratie erweitert wird“ (Abendroth 1975,
zit. nach ebd., vgl. auch Salomon 2017, S. 102).

Soziale Demokratiebedeutet daher , dieallseitigeVerwirk-
lichung dieses Gedankens der Demokratie, der aus einem
System politischer Spielregeln zum inhaltlichen Prinzip
der gesamten Gesellschaft [...] erweitert wird“ (Abendroth
2008, S. 416) und Demokratie nicht nur darauf reduziert,
dass sie Regierungen hervorbringt. Abendroth verstand das
Grundgesetz als eine ,,demokratische Gesamtverfassung
nicht nur des Staates, sondern auch der Gesellschaft* (Eberl /
Fischer-Lescano 2006, S. 507). Andersalsbei einemliberalen
Demokratieverstandnis wird der gesellschaftliche Bereich
nicht vom politischen Bereich getrennt und esfir notwendig
erachtet, dass wirtschaftlicher und gesell schaftlicher Macht
und einer somaglichen Despotiemit demokratischen Mitteln
Einhalt gebotenwird, geradezum Schutzevon sozial benach-
teiligten Burger*innen. Deshalb besteht bel einer sozialen

Demokratiebel einemgleichzeitigensozialenAusgleichund
einer Riickgewinnung einesflrsorgenden Sozial staatesauch
die Chance, die enorm reduzierte soziale Selektivitét in den
konventionellen Formen politischer Beteiligungu.U. zu tiber-
windenund sodiedemokratischeL egitimationdurchgleiche
Partizipationschancenwiederzugewinnen, sodassDemokratie
nicht ,zu einer exklusiven Veranstaltung fr Menschen aus
den mittleren und oberen Soziamilieus der Gesellschaft”
(Schéfer et a 2013, S. 4) wird und M 6glichkeiten entstehen,
dieDominanz der Okonomieliber dasdemokratische System
zumindest einzuschranken. SozialeDemokratiewill mehrals
ein subalternes Mitspracherecht durch Wahlentscheidungen
imAbstand von vier oder funf Jahren. Siewill die Menschen
befahigen, die Entschei dungen Uber ihresozi o-8konomischen
Verhaltnisse selbst zu treffen und den Streit darum und tber
eine legitime Sicht von Gesellschaft konflikthaft austragen zu
konnen. Dorre zieht daraus die Schlussfolgerung, ,, dass die
Demokratie auf Dauer nur Bestand hat, wenn ihre Inhalte,
Verfahren, Institutionen auf Felder und Sektoren ausgeweitet
werden, die fur die demokratische Willensbildung bisher
verschlossen waren“ (Dorre 2019, S. 23), womit er alle
sozialen Burger*innenrechte meint.

Fir die Thematisierungvon K onzeptionenvon Demokratie
im sozialwissenschaftlichen Unterrichtist unter Berticksich-
tigung des Hintergrundes einer sozialen Demokratie, ohne
differenziert auf diesesel aborierte Theoriekonzept eingehen
zuwollenund zu kénnen, dieunterrichtliche K onsequenz zu
ziehen, auch hier den Schiler*innenunter dem Kriteriumder
Kontroversitét zu verdeutlichen, dasssich dieBeschéftigung
mit Demokratie nicht auf ein Versténdnisvon Demokratiein
reduktionistischer Wei se beziehen darf, sondern dassDemo-
kratiekontingent und erweitert ausgel egt werden sollte, dass
diein den Demokratietheorien implizit angenommenen und
eingehegten Vorverstandnisse kritisch hinterfragt und mit
Alternativen konfrontiert werden miissen. Dasgilt vor allem
fUr etablierteund den M ai nstream bestimmendeA uffassungen
von Demokratie, indem bspw. verdeutlicht wird, dass das
Politische, das Demokratische umfassender al's nur auf den
Staat zu beziehen ist, dass eine nur auf den Staat reduzierte
Demokratieal sL egitimationsideol ogie,, furimdkonomischen
Feld produzierteHerrschaftsverhétnisse” (Salomon 2012, S.
126) zu verstehenist. Vielmehr kann bspw. Demokratieauch
alsdemokratische Selbststeuerung von Politik, Gesell schaft
und I nstitutionen verstanden werden. Ein begrindungstheo-
retischer und legitimatorischer Monismus, der den verschie-
denen Demokratiekomposita eigen ist, sollte durchbrochen
werdenkdnnen, umder ErméglichungvonKontroversitét und
M ultiperspektivitét eine Chanceim sozial wissenschaftlichen
Unterricht zu geben und so Offnungenfirr eineeigenstandige
Urteilsbildung durch ausgedehntere Reflexionsrdaume und
eineerweiterte Sel bstbestimmung zu erméglichen, wasauch
heif3t, dass Schiler*innen unterrichtliche Impulse erhalten,
ihr eigenes Versténdnis von Demokratie in den unterschied-
lichen Formen und ein eigensténdiges Urteil Uber diese zu
entwickeln. Unter Berlicksichtigungder Optioneiner sozialen
Demokratieeroffnen sich Perspektivenfir die Schiler*innen
inder Weise, dassfur sie offensichtlich wird, dassDemokra-
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tie nicht Realitét ist, sondern weiterhin Aufgabe bleibt. Vor
diesem Hintergrund entstehen dann Moglichkeiten, um nach
gesellschaftlichenVoraussetzungen und nach p&dagogischen
Zugriffen fir eine soziale Demokratisierung zu fragen. Vor
diesem Hintergrund kann darber hinaus die grundlegende
Pramisseder liberal -reprasentativen Demokratie, a sodieder
politischen Gleichheit, hinterfragt werden, weil durch die
massivesozio-6konomischeUngleichheitinder, zerrissenen
Republik* (Butterwegge 2020) Deutschland auch politische
Ungleichheit und damit eineKriseder Reprasentati onentsteht,
well ,, Unterprivilegierteoffenbar [gegen, G.R.] entmutigend
wirkende Durchsetzungsstrategien der 6konomisch mach-
tigsten Gruppen auch im politischen Raum* (ebd., S. 378)
machtlos sind und resignieren.

Deliberative Demokratietheorie

Da, Demokratie][...] nichtgleichDemokratie“ (Zandonella
2019, S.5)ist, soll asdritterelevante Demokratietheorieunter
Beachtung des Kontroversitétsgebotes auf die deliberative
Demokratietheorie bei Habermas (unter Vernachl&ssigung
weiterer Konzepte dieses Demokratieversténdnisses) ein-
gegangen werden. Die Begriindung ergibt sich daraus, dass
dieses Versténdnis nach Jorke eine gewisse Dominanz im
Diskurs der Gegenwart erlangt habe und dartiber hinaus zur
kreativen Weiterentwicklung der Demokratie (vgl. Jorke
2010, S. 270 u. 274 f.) beitragen kdnne, aber auch als Mittel
angesehen werde, um politischer Apathie zu widerstehen
Mit dieser weiteren Demokratietheorie soll aber auch der
Moglichkeit Rechnung getragen werden, dass die hier vor-
gestellten Demokratietheorien Prinzipien zum Umgang mit
Streit zur Verfigung stellen (vgl. Westphal 2019), auchgerade
durch ihre Differenz. Die deliberative Demokratietheorie
ist ein weiteres Konzept, das einen Beitrag dazu leistet,
dass bestehende demokrati sche Strukturen und I nstitutionen
nicht jedweder Problematisierung entzogen werden konnen,
well siealsalternativlos gelten und eben nicht al's potenziell
verénderbar erkannt werden kénnen.

Grundidee einer deliberativen Demokratieist, dass durch
den Austausch von Argumenten in einem moglichst herr-
schaftsfreien Diskurs(ldeal einer herrschaftsfreien Kommu-
nikationsgemeinschaft) ein Konsens als Ergebnis eines so
ausgetragenen politischen Streitsentsteht. Nur ein Konsens,
der demAnspruch genuigt, Allgemeinguiltigkeit und Verbind-
lichkeit fir méglichst viele zu erreichen, deren Zustimmung
erlangt und von Vernunft und Moral geprégt ist, kannAkzep-
tanz und Glltigkeit erlangen. Die kommunikative Vernunft,
diedurchihren prozeduralen Charakter entsteht, ermoglicht,
dass Uber Verstéandigungsakte in einem offentlichen und
inklusiven Diskurs diese handlungskoordinierend wirken
(vgl. Habermas 1989, S. 376 f.). Habermas geht in seiner
Theorie des kommunikativen Handelns von einem , Telos
von gegenseitiger Verstandigung” (Habermas 1985, S. 173)
aus, das in sprachliche Kommunikationsakte eingebaut sei
und so einen Humanisierungsanspruch realisiert werden
kénne. Eine deliberative Demokratie setzt den Streit und die
Bereitschaft der die Demokratie konstituierenden Einzelnen

voraus, ihre politischen und moralischen Ansichten und
Argumente in einem Prozess auszutauschen, in dem deren
Gultigkeit geprift werden kann, also mittels einer ,kom-
munikationstheoretischen Rekonstruktion“ (Reichenbach
1994, S. 82; dort genauer auch zur diskurstheoretischen
Begriindung deliberativer Demokratie sowie Richter 2000,
S. 107 zur Problematik der Diskursethik). Dietffentlicheund
versténdnisorientierte Verhandlung und Beratschlagung von
Informationen und politischen Fragen unter groftmoglicher
Beteiligung der Betroffenenist als Prozess der Deliberation
zu verstehen und stellt die Grundlage des prozeduralen bzw.
verfahrensorientierten Demokratieverstdndnisses dar.
,,Vom Medium des Gespréchs wird erwartet, dass es—wenn
es ,nur’ aufrichtige Weise institutionalisiert ist —zu einem
rationalen Umgang beitrégt; von deliberativen Prozessen
wird angenommen, dass sie die beteiligten Personen in
der Entwicklung ihrer Féhigkeiten und Kompetenzen als
Birger animieren; und von den Ergebnissen deliberativer
Prozessewird deshalb angenommen, dasssieeinegroflere
Rationalitdt und hoherrangige Legitimitét beanspruchen
durfen.” (Buchstein 2001, S. 258)

EinsolchesVerfahrender Deliberation, dasder politischen
Partizipation hohe Relevanz einrdumt und eine grofie Bur-
gerbeteiligung voraussetzt, wird von Habermas eine hdhere
Legitimitét als bei einem représentativen Demokratiemo-
dell eingeraumt, in dem Entscheidungsprozeduren durch
Reprasentanten und durch Eliten qua Mehrheitsentscheid
gefallt werden. Nur wenn unter den Bedingungen eines
gesellschaftlichen und weltanschaulichen Pluralismus” alle
Teilnehmer*innen am rationalen Diskurs sich einbringen
konnen, kdnnen getroffene Entscheidungen Geltung bean-
spruchen (vgl. Habermas 1996, S. 299 ff.).

»Jurgen Habermas wendet sich also gegen eine Verselb-
standigung von politischer Herrschaft in Form einer redu-
Zierten Demokratieauffassung. Furihnzielt Demokratieauf
M Undigkeit ab—understindem MaBe,in dem der miindige
Burger unter Bedingungen einer politisch fungierenden
Offentlichkeit durch einsichtige Delegation ihresWillens
und durch wirksame Kontrolle seiner Ausfiihrungen, die
Einrichtung des gesellschaftlichen Lebens selber in die
Hand nehmen, erst unter dieser Voraussetzung werde

personale und politische Autoritét inrationale Autoritat
Uberfuhrt.” (Waschkuhn 1998, S. 59 f., Fettdruck i. Orig.)

Habermas geht davon aus, dass im 6ffentlichen Diskurs
die Burger*innen nicht nur ihre Partialinteressen verfolgen,
sondern dass sie sich daran orientieren, wasfir sie Gemein-
wohl ist, sodass dieses dann zwanglos akzeptiert werden
kann. Damit ist eine moralische Priifinstanz in den Diskurs
eingezogen, weil nur dasgelten kann, wasallealsuniversale
Normen anerkennen wollen. Es besteht die Annahme, dass
ineinem solchen offentlich gefiihrten DiskursdieAnspriiche
und Begrindungen aussortiert werden kdnnen, die nicht
verallgemeinerbar sind. Dabei erhdlt die Zivilgesellschaft
als deliberierende Offentlichkeit eine besondere Relevanz
und ein besonderes Potenzial, weil sie fahig sein soll, die
genannten verniinftigen Resultate hervorzubringen.

Der Vortell einer deliberativen Demokratietheorie liege
nach Schmidt darin, dass sie die Liicke zwischen Ist- und
Idealzustand von Partizipation zu verringern vorsehe (vgl.
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Schmidt 2010, S. 251), indemthematisiert werde, wasliberale
Demokratiezu seinbeanspruche. Kritik wirdim Hinblick auf
ein unrealistisches Menschenbild (Burger*innen mit hohem
Engagement), den hohen Zeit- und Ressourcenaufwand fir
das prozedurale Verfahren mit umfassender Information
(vgl. ebd.) genannt. Jorke kritisiert, dass das prozedurale
Versprechen einer moglichst gleichen Teilhabe des Demos
am politischen Prozess einerseits und andererseits das Ver-
sprechen, das demokratische Beteiligung zu einer sozialen
Inklusion fuhre und damit eine Angleichung sozialer Le-
bensverhéltnisse ermdgliche, nicht eingehalten werde (vgl.
Jorke 2010, S. 271). Er kritisiert darliber hinaus, dass,, durch
die Aufwertung des argumentativen Prozesses gegentiber
konkreten Willensauf3erungen mittels Wahlen und Abstim-
mungen [...] einer Deutung elitérer Entscheidungsprozesse
alsdemokratischdas Tor gedffnet” (Jorke2011, S. 16) werde.
Zudem stellt Losch fest: ,Die politische Beteiligung der
Birgerlnnen wird auf den zivilgesellschaftlichen Bereich
reduziert, die Sphéren der Wirtschaft und des Staatesbleiben
dem Zugriff der direkten politischen Beteiligung entzogen.
Nicht konkret handelnde Subjekte, sondern die Legitimitét
von politischen Verfahren sind fiir Habermas® Konzeption
deliberativer Demokratie zentral® (Ldsch 2005, S. 159).
Aulerdem fuhrt die Trennung von Arbeit und Interaktion,
dievor allemalssprachlicheverstanden wird, bei Habermas
dazu, dass er die Verflochtenheit beider Sphéren nicht wahr-
nimmt und Arbeitsverhéd tnissenicht kritisieren kann, sodass
eineidealistische Uberhthung der Sprachakte die Folgeist.

Hier setzt auch die Kritik von Bourdieu an Habermas an,
wenn er ihm, ,, die unzureichende Analyse von soziaraum-
lich-feldspezifischen Machtstrukturen und symbolischen
Machtrelationen, von denen [...] sprachliche Verhdtnisse
immer durchzogen sind (vgl. Bourdieu / Wacquant 1996,
S. 17) vorhét und damit dieNicht-Beachtung von Machtme-
chanismen und die differenten individuellen Zugangsmog-
lichkeiten zur kommunikativen Rationalitét herausstellt. Da
die Legitimitét der Demokratie durch verstandigungsorien-
tierte Verfahren erreicht werden soll, bleibt unbeachtet, ,, was
in demokratischen Verfahren behandelt wird“ (Dorre 2019,
S.25),sodass Demokratie — ohne die soziale Dimension ein-
zubeziehen — darauf reduziert. Zudem ist die von Habermas
als Prasupposition der Demokratie unterlegte wohlfahrts-
staatliche Umverteilung von Reichtum,, historisch betrachtet
keineswegs auf Dauer gegeben” (ebd., S. 26).

Relevanz der Demokratietheorien
fur den sozialwissenschaftlichen Unterricht

Die Schlussfolgerungen aus den genannten Demokratie-
konzeptionen sindfir ein Demokratieverstandnisim Rahmen
€iner veranderten, umfassenderen und multi perspektivischen
Beschéftigung mit Demokratie in ihren unterschiedlichen
Begriindungen, Verstandnissen und Ausformungen wichtig.
DieBehandlungvon Demokratietheorienhilft Schuler*innen,
intensiv Uber Demokratie nachzudenken und ihre eigene
Position durch entsprechende Beurteilungen zu finden,
aber diese auch immer wieder durch andere Konzeptionen
von Demokratie zu hinterfragen. Gerade fir Schiler*innen

ist es wichtig, dass sie Kenntnisse tber die Varianten von
Demokratie erlangen, weil sie besonders von einer Krise
der Représentation betroffen sind, da bspw. 64 Prozent der
deutschen 15-bis 34-Jdhrigen finden, ihre Ansichten wiirden
vondenmeistenPolitikernignoriert (vgl. Millenial Dialogue
Report 2018, zit. n. Zurstrassen 2019, S. 9).

Die skizzierten Demokratiekonzeptionen liefern fir die
Konstruktion eines selbststandig entwickelten Demokratie-
bewusstseinsjewell sunterschiedlicheErklarungen. Insbeson-
dere die Fragen demokratischer Legitimitéat konnen jenseits
monoparadigmatischer Zugriffe einer Diskussion zugefihrt
werden. DieSchiler*innenkdnnen erkennen, dassDemokra:
tiesich nicht auf ein Mehrheitsprinzip reduziert, dass Demo-
kratiean Menschen-, V 6lkerrechteund an Vol kssouveranitét
gebundenist und dassesbei der Demokratieummehr gehtals
umeineAuswahl von politischen Flhrungselitendurcheinen
marktf érmigen Wettbewerb, ohne dabei Demokratieinklas-
sischer Weise nur als moralisches Projekt zu verstehen, weil
dieAnerkennungvonmoralischer Pluralitét (vgl. Rel chenbach
2001, S. 454) alsgrundlegend betrachtet werden muss. Durch
dieim Zusammenhang der verschiedenen Demokratietheo-
rien notwendige Kl&arung der Unterschiede zwischen Ethnos
(,, Orientierung am kommunitdren Guten“, ebd., S. 466) und
Demos (,, Orientierung an politisch-moralischen Diskursge-
boten®, ebd. und Ausrichtung auf Willensbekundungen der
jeweiligen Gesellschaftsmitglieder el nesGebietesmit Distanz
Zu ,,absoluten Wahrheitsanspriichen®, ebd., S. 442, aber vor
alem auch unter dem Gesichtspunkt der Selbstregierung
des Demos, der als substanzieller Souveridn — vgl. Dorre
2019, S. 45 zu betrachten sei) kann eine ideologiekritische
Analyse unter Rickbezug auf diese Begriffsverstandnisse
angebahnt werden. Diese verdeutlicht, dass die kommuni-
tére Ethnosvorstellung im Kontext des Rechtspopulismus
identitatspolitisch umgedeutet und missbraucht wird, wenn
darauseine abstammungsorientierte homogene Einheit bzw.
Gemeinschaft (Volk als Einheit mit gemeinsamer Abstam-
mung), mit Exklusionscharakter gemacht wird und eine
solche Ethnisierung unter dem Begriff ,, Ethnopluralismus®
subsumiert und unter dieser Begriffsverschleierung so ein
antimuslimischer Rassismus (, Reinhaltung* einer Nation
alsdas |nnere von einem bedrohlichen und Auf3en mit einer
fremden Kultur) abgegrenzt und entsprechend propagiert
wird. Sokannverdeutlicht werden, dassdiefir dieDemokratie
substanzielleVielfalt untergrabenwird und dasssieverdeckt,
dass es ,meist um knappe gesellschaftliche Ressourcen®
(Butterwegge 2018, S. 47) geht. Durch die Beschaftigung
mit verschiedenen Vorstellungen und Konzeptionen von
Demokratie und deren analytische Durchdringung erge-
ben sich Chancen daf Ur, dass mittels solcher differenzierten
Kenntnisse eine argumentative |mmunisierung gegen einen
autoritéren Nationalismus moglich werden, denn dieser pr&
sentiert sich inzwischen als Demokratieprojekt im Sinne
einer ,, offensiven Vereinnahmung von Demokratie* (Dorre
2018, S. 132). Insgesamt erdffnet die Beschéftigung mit
den Demokratietheorien und den damit verbundenen Ver-
stdndnissen von Demokratie den Diskurs Uber Demokratie
in seiner ganzen Breite. Dazu gehort, dass danach gefragt
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wird, ob einepolitische Reprasentation, dieauch zu Recht so
bezei chnet werden kann, allen in jeder Hinsicht in gleicher
Wei se zukommt oder ob sie sozial Benachteiligte von dieser
Beteiligungsformausschliefdt (Frageder sozialen Exklusion).
Diskutabel im Vergleich der Theorien untereinander und
mit der existierenden liberal-représentativen Demokratie
wird auch, ob die,, demokratische Herrschaftsform auf dem
Altar eines expansionistischen K apitalismus geopfert (wird,
G.R.), der zwecks Bestandssicherung zunehmend auf au-
toritare Praktiken angewiesen ist* (Doérre 2019, S. 22). Die
Chancefr einHochstmal3an Kontroversitét und auch fir ein
DenkeninAlternativenist dadurch gegeben, waszur Stérkung
einer demokratischen Grundhaltung beitragenkdnnte. Dorre
verwel st auch darauf, dassdas Grundgesetz f ir Formen einer
~transformativen sozial-6kologischen Demokratie* (Dorre
2019, S. 48 u. 33) offen sai.

Demokratietheorien im Kernlehrplan
Sozialwissenschaften von 2014

Sucht man im fir NRW aktuell gultigen Kernlehrplan fir
das Fach Sozialwissenschaften und Soziawissenschaften/
Wirtschaft nach Mdglichkeiten, dass Schiller*innen sich in
vertiefter und kontroverser Weise mit verschiedenen Demo-
kratietheorien im Hinblick auf deren Beurteilung und Ge-
winnung einer eigenenVorstellungvon Demokratieim Sinne
€iner begriindeten Haltung entwickel n, wird man mal3 osent-
tduscht. Prinzipiell ist — wie bei allen kompetenzorientierten
Kernlehrpldnen — zu beméngeln, dass die eingefiihrte Kom-
petenzorientierung (politische) Bildung nur noch in einem
funktionalistischen Versténdnis(vgl. Richter / Roken 2016 u.
Lederer 2014) ermdglicht und dieseininstrumenteller Weise
beschlagnahmt. Deshalbist esnicht verwunderlich, dassfir
die gesellschaftswissenschaftlichen Fécher trotz der Domi-
nanz der Kompetenzorientierung, insbesondereinschulischen
L ehrplénen, angesi chtsstarker Fehlentwi cklungen und man-
gelnder Durchsetzung der Kompetenzorientierung die Frage
nachihrem Endeinkonzeptueller Hinsicht gestel It wird (vgl.
Sander 2019, S. 93ff.), ohnedassallerdings, damit zurechnen
sei, dasssieallerdingsdabei schnell ausder schulischen Pra-
xisverschwinden werde (vgl. ebd., S. 96). In Bezug auf die
L ehrplanebene bleibt deshalb u.a. fraglich, ob der Anspruch
kompetenzorientierter Kernlehrplane gelingt, sichvon einer
planungszentrierten und deterministischen Detail steuerung
zu einer fachlich fundierten Kontextsteuerung zu bewegen.
Bei einer Fulle von vielen Einzelkompetenzen kann keine
K onzentrationauf dasWesentlichegelingen, obwohl mitdem
Konstrukt eines Kernlehrplan eine Beschrankung auf den
Kern des Faches gewollt war (vgl. Roken 2018, S. 116 ff.).
Dassdann zum Kern des Faches nicht mehr unterschiedliche
Demokratietheorien gehéren, Uberrascht dann umso mehr,
wenn man sich die Aufgaben und Ziele des Fachesim KLP
SW ansieht. Eine solche Leerstelle, um die esjetzt geht, ist
dann nicht zu erwarten.

Soistim Inhaltsfeld 2 desKernlehrplans (KLPSW, S. 18)
mitder Bezeichnung,, Politische Strukturen, Prozesseund Per-
tizi pationsmoglichkeiten* vorgesehen, das,, Grundverstand-

nis politischer Prozesse in der pluralen Demokratie und in
der Zivilgesellschaft, der historisch-gewordenen Verfassungs-
grundsétze des Grundgesetzes und unterschiedlicher demo-
kratietheoretischer Konzepte* (ebd.) zubehandeln. Sogar bei
den Schwerpunkten dieses | nhaltsfel des werden ,,demokra-
tietheoretische Grundkonzepte® (ebd., S. 26) genannt. Schaut
man sich aber dann die Kompetenzformulierungen fir die
Sach- und Urtellskompetenz an, reduziert sich dasvermeint-
liche Spektrum demokrati etheoretischer Grundlegungen auf
zu,, unterscheiden(de) Verfahrenreprasentativer und direkter
Demokratie* (ebd., S. 27) und auf ,, bewerten die Chancen
und Grenzenreprasentativer Demokratie” (ebd., S. 28). Dazu
sollennoch Verfassungsgrundsétze desGrundgesetzeserl au-
tert und vor dem Hintergrund der Werte des Grundgesetzes
aktuellebundespalitischeFragenerdrtert werden. DieimKLP
SW genannten weiteren demokrati etheoreti schen Konzepte
fallen hinten runter, wofUr auch angesichts der Inhalts- und
Kompetenzfille gar keine Zeit zur Behandlung bestiinde.
Demokratie als Inhalt taucht dann im Kernlehrplan nicht
mehr auf. Dazu mussberticksichtigt werden, dassdas| nhalts-
feld 2 nur Relevanz fur die Einflhrungsphase (KLP SW,
S. 26) hat. Damit ist eine Besché&ftigung mit Demokratie-
theorien und selbst mit einer reprasentativen und direkten
Demokratie in der Qualifikationsphase im Sinne eines Spi-
ralcurriculums ebenso ausgeschlossen wie eine Berlicksich-
tigung damitim Zentral abitur im Fach Sozial wissenschaften.

Durch eine solche Vernachl assigung in der Beschéftigung
mit dieser relevanten und aktuellen Thematik verfehlt der
KernlehrplanauchwichtigefachdidaktischePrinzipien. Einer
notwendigen Kontroversitit, Konflikt- und Problem- und
Alternativorientierung wird er in diesem Bereich in keiner
Weise gerecht. Wie sollen Schiler*innen ihr Versténdnis
von Demokratie entwickeln, wenn sie keine anderen demo-
kratietheoretischen Vorstellungen kennenlernen und nur auf
die beiden genannten Formen, vor allem auf das birgerlich-
liberale Modell einer repriasentativen Demokratie —vielleicht
noch ergéinzt durch mehr Volksentscheide — eingeschworen
werden? Es handelt sich um den Vollzug einer Einengung.
Demokratie soll anscheinend nur noch ein- oder maximal
zweidimensional verstanden werden, womit der Anspruch,
kritikfahige und mindige Birger*innen zu erziehen und zu
bilden und damit ein ,demokratische(s) Bewusstsein® (KLP
SW, S. 18) anzustreben, konterkariert wird. Wie sollen die
Lernenden bspw. einen idealen Begriff von Demokratie als
politischesund sozialesldeal entwickeln, wieFragendanach
stellen, ob die Selbstbestimmung aler in alen Bereichen
nicht mit der formspezifischen Verfasstheit der Gesellschaft
konfligiert? Die Beschéftigung mit Demokratie wird eindi-
mensional aufgel st. Die Kompl exitét der Demokratie, diein
ihrer Interpretation offen und entwicklungsfahig sein sollte,
wirdsoreduziert, dasssichdiel ernenden kel nenumfassenden
eigenen Begriff vonihr machenkénnen, sondernder Anschein
erwecktwird, alssel dasbestehendeMarktmodel| der Demo-
kratie alternativlos und der Weisheit letzter Schluss, obwohl
esnur um eine Dimension von vielen geht. Dassinzwischen
auf vielen Ebenen intensiv Uber die Qualitat der liberalen
Demokratie gestritten wird und Missstdnde angeprangert
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werden, kann nicht behandelt werden, wenn der Unterricht
sich nur inidealtypischer Weise mit dem liberalen Demokra-
tiemodel | besch&ftigt und andere Vorstellungen nicht einmal
furerwdhnenswert hdlt. Schuler*innenwerdensonichtindie
Lageversetzt, sichkritischmit Zustdnden der Postdemokratie
(Crouch u. Ranciére) zu beschéftigen oder danach zu fragen,
ob die Demokratie nicht eine ,, Mogelpackung” (Wagner
2011) ist. Wie soll Demokratie als bleibender Auftrag in
allen Bereichen mit weiter Gestaltungsmacht und fir alle,
diein die Lage versetzt sind, ihre Anliegen 6ffentlich und
einflussreich zu artikulieren, zumindest als Kontrast zu einer
Demokratie as , Legitimitét durch Verfahren® (Luhmann)
in den Vorstellungshorizont der Lernenden gelangen? Die
Frage, wie demokratisches Zusammenleben organisiert sein
sollte, kann auf dieser Grundlage des Kernlehrplans nicht
offen diskutiert werden. Die Grenzen sind vorgegeben, eben
auch fir die Selbstdeutungen der Lernenden. Sie muissten
problematisieren kénnen, warum die Demokratie, wie sie
ist, nicht so sein kann, wie sie sein misste. Sie sollten auch
nach den Versprechen der Demokratie ihren Méglichkeiten
und Grenzen fragen kdnnen. Esist zu bezweifeln, dass mit
einer solchen Eindimensionalitét die fir die Schiler*innen
wichtige Erkenntnis zu vermitteln ist, dass Demokratie
weiterhin Aufgabe ist, eben auch fur sie, wenn die Wirk-
lichkeit dagegensteht, ihnen andere Vorstellungsoptionen
durch Diskursausschliisse vorenthalten werden. Aus Sicht
des Verfassers ergibt sich die weitere Frage, warum und
wozu el nesolcheUnterschlagung weiterer demokratietheore-
tischer Vorstellungen im KL P SW stattgefunden hat und die
Mehrdimensionalitét eines Zugriffs auf Demokratie und die
damit verbundenen Spannungsverhaltnisseaufgel Gst wurden.
Ist damit eine Immunisierung der bestehenden burgerlich-
liberalen Demokratie gegen Kritik beabsichtigt? So wird
auf jeden Fall vergessen, dass ,Kritik (nicht nur Freiheit,
G.R))[...] aller Demokratiewesentlich(ist)“ (Adorno1997a,
S. 785) und erst durch Kritik Méglichkeiten fur Verbesse-
rungen und Veranderungen bestehen.

Insofern ist nicht nur in Bezug auf das Konstrukt eines
kompetenzorientierten Kernlehrplans an sich und in Bezug
auf die damit einhergehende Eskamotierung politischer Bil -
dung bei gleichzeitiger VerheiRung umsetzbarer Mach- und
Messbarkeit und einer durch die enorme Kompetenzfille
fehlendeOffenheit fur dielnteressender Schuler*innen eben
beim Kernlehrplan Sozialwissenschaften von2014—bezogen
auf dieMdglichkeiten, sichumfassender mit Demokrati ethe-
orien zu beschiftigen — von einer deutlichen Regression zu
sprechen. Mit dieser geht verloren, wasfur einen politischen
und sozialwissenschaftlichen Fachunterricht kennzeichnend
sein sollte, dass in ihm die padagogische Intentionalitét zu
Ausdruck kommt und der Unterricht einen Beitrag dazu
leistet, dass Schiller*innen zu sich selbst, zu ihrem Handeln,
zuden umgebenden und sie einbindenden gesel I schaftlichen
und politischen Verhaltnissen (einschliefdlich des Demokra-
tiebezugs) und Strukturen in ein reflexives und kritisches
Verhaltnis kommen kénnen, das ihnen ermdglicht, nach
der eigenen Verantwortlichkeit im Denken und Tun und
nach M 6glichkeiten einer sel bstbestimmten demokratischen

Teilhabeim Rahmen der sie umgebenden Bedingungen bzw.
Verhdltnisse und deren Verbesserung zu fragen. Nur so kann
den Lernenden deutlich werden, dass eine menschlichere
Welt, eine demokratischere Demokratie nicht nur wiinsch-
bar, sondern auch machbar ist, weil es darum geht, das
kritische Potenzial, dasim Bildungsbegriff steckt, sowiedie
ethische Orientierung im Pochen auf Humanitat und Selbst-
verfigung des Bildungsbegriffesin der Politischen Bildung
nicht verschwinden zu lassen, sonderndiejeweilsspeziellen
Formen von individueller Einzigartigkeit von innen heraus
zu beleuchten, sodass Konturen eines Demokrati ebewusst-
seins und von Humanitét erkennbar werden. Nur so kénnen
demokratiefeindlich und der Humanitédt zuwiderlaufende
Prinzipienund gesel I schaftlicheWiderspriicheherausarbeitet
werden. Sozia wissenschaftliche Bildung besteht eben nicht
in der bloRen Ubernahme von Vorgaben, von Wert- und
Ordnungsvorstellungen, die sich aus der Definitionsmacht
einer Outputsetzung ergeben. Sie hat auch nichtsgemein mit
einer Fehlentwicklung, die,, sichaneiner schnell wechselnden
mediaen Inszenierung von Politik* (Gessner 2018, S. 109)
orientiert und sich auf die ,, Abgabe politischer Statements
[wie, G.R.] in Talkshows"* (ebd.) beschrankt.

Auf die schwierigen Bedingungen fur demokratische Er-
ziehung und politische Bildung in der Schule insgesamt ist
jetzt einzugehen, um daraus Schlussfolgerungen zu ziehen.

Schule als Ort der demokratischen Erziehung
und (kritischen) politischen Bildung —
Chancen und Grenzen

Nachdem mit diesen differenzierenden Klarungen das
Dispositiv ,, Demokratie-Lernen” und weitere Demokratie-
Komposita sowie Grundverstandnisse der politischen und
kritischen politischen Bildung mit ihren Bedeutungsele-
menten im Sinne eines geklarten Begriffsnetzes auf einen
aktuellen Stand gebracht wurden und sie damit als vorldufig
abgeschl ossen gelten kdnnen (ohnesiedarauf zu beschrénken
und fur abgeschlossen zu erkléren), gilt esnun, sichmit dem
Ort der demokratischen Erziehung und politischen Bildung
zu beschéftigen, alsomit der Schuleinsgesamt unddemdarin
eingeschlossen Element Unterricht. Insofern sollen hier ein
paar Uberlegungen und Reflexionen zum schulischen Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag (vgl. Roken 2011, S. 11 ff.) fur
politische Bildung und demokratische Erziehung angestel It
werden, um einerseits die Unverzichtbarkeit eines solchen
Auftrages und andererseits vor alem seine Gebrochenheit
und Widersprichlichkeit aufzuzeigen. Die Ausflhrungen
verstehensichalsgrundlegendeVoriiberlegungenhinsichtlich
der schulischen Realisierbarkeit der mit politischer Bildung
und demokeratischer Erziehung verbundenen Anspriiche. Sie
sind bei der unterrichtlichen Planung in fachdidaktischer
Akzentuierung im Sinne eines politischen Politik- bzw. so-
zialwissenschaftlichen Unterrichts (vgl. Roken 2014a) zu
berticksichtigen und insofern von Relevanz, dass die eige-
ne Schule als ein Reflexionshintergrund und als konkretes
Erfahrungsfeld der Schuler*innen nicht ungenutzt bleibt,
sodass Anknipfungen an die eigene Lebenswelt in der In-
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stitution Schule moglich sind, z.B. bel der Thematisierung
unterschiedlicher Vorstel lungen von Demokratie und bei der
Behandlung von Demokratietheorien, die auch hinsichtlich
ihrer Ubertragbarkeit auf die schulische und unterrichtliche
Wirklichkeit und der darausresultierenden K onsequenzenzu
priifen sind, ohnedabei aber dassog. ,, Briickenproblem* des
Ubergangs von der Mikro- zur Makrowelt unberiicksi chtigt
zu lassen.

DieseNotwendigkeit ergibt sichauch deshal b, weil vonsei-
tendesDemokratie-L ernensim Sinneei ner demokrati epada-
gogischenAusrichtungundauchvonder Bildungsadministra-
tionimmer wieder und mit grof3er Emphaseder demokratische
und zivilgesellschaftliche Auftrag der Schule betont, eine
demokratische Schul- und Unterrichtsentwicklung einge-
fordert und die Angewiesenheit auf eine entsprechende de-
mokratische Schul- und Unterrichtskultur verdeutlicht wird
und umfassendes Demokratie-Lernen in der Schule und
entsprechende M églichkeiten daftir unterstellt werden. Vor
allemdieSchuleal sL ebensraum solledemokratieforderliche
Akzenteinihrem |nnenleben setzen und sich ganz angel ehnt
an Deweys,, embryonic society” (vgl. Roken 2011, S. 61 ff.)
als ein demokratisch organisiertes Gemeinwesen verstehen,
weil sienur so die Qualitét einer guten Schuleerreichen (vgl.
Fauser 2009, S. 41) kénne. Eine solche Schule versteht sich
als Lernort fir ein soziales Erfahrungs- und Modelllernen
mit Eintibungsoptionen fur demokratisches Handeln. Auch
lassen sich fur dieses Erziehungs- und Bildungsversprechen
mannigfache, berechtigte und Uberzeugende Begriindungen
finden. Vor allem bedarf eine wie auch immer gestaltete
Demokratie einer zivilgesellschaftlichen Fundierung durch
politische Bildung und demokratische Erziehung in den
hier skizzierten Facetten, sodass ein beiderseitiges Ange-
wiesensein unterstellt werden kann. Dass die Schule der
wichtigste Ort dafir ist, liegt nahe. Wer sonst sollte trotz
gewachsener Aufgaben der allgemeinbildenden Schule fur
dieses Anliegen der Entwicklung von Urteils- und Kritik-
fahigkeit, der Heraushildung einer widersténdigen und an
Mindigkeit orientierten demokratischen Substanz besser
geeignet sein as die Schule, die alle durchlaufen missen?
(vgl. Roken 2011, S. 11 ff.) Ist sie nicht als einzige staetlich
verpflichtende sekundire Sozialisationsinstanz in besonderer
Weise prédestiniert, und zwar sowohl kognitiv fachlich und
damit reflexiv-kritisch als auch schulkulturell und damit
interaktiv und erfahrungsbasiert, sich dieser Aufgabe zu
stellen und dafiir in umfassender Weise Lerngelegenhei-
ten fir demokratische Erziehung und politische Bildung zu
schaffen? L ebensweltliche Erfahrung und ein Verlassen auf
eine gelingende politische Sozialisation ohne Reflexion iiber
die gesellschaftlichen und politischen Verhdtnisse reichen
nicht aus. Man bedenke, dassfur 98% der Schiiler*innen die
Schule die Hauptinformationsquelle fur Politik und Demo-
kratie (vgl. Zurstrassen 2019) und zudem die entscheidende
Institution der politischen Sekundarsozialisation ist. Bei
den Aufgaben und Zielen des Faches Sozial wissenschaften
in der gymnasialen Oberstufe findet man im KLP SW die
schon erwéhnte Formulierung, dass das L eitbild des Faches
das , eines soziawissenschaftlich gebildeten, zur demokra-

tischen Auseinandersetzung und zur reflektierten Teilhabe*
(KLP SW, S. 11) fahigen Burgers bzw. Burgerin sei. Das
Fachleisteim Rahmen der sozialwissenschaftlichen Bildung
~€inen wichtigen Beitrag zur demokratischen Erziehung*
(ebd., S. 12). Zentrales Ziel des Unterrichts sei ,,der Erwerb
der Demokratieféhigkeit durch aktives Demokratiel ernen®
einschliefdlich einer , kritischen Auseinandersetzung” (ebd.)
mit der ,,Demokratie a's Lebens-, Wirtschafts- und Regie-
rungsform” (ebd., bemerkenswert ist die Wirtschaftsform).
Berlicksichtigt man dann noch den ,, Referenzrahmen Schul-
qualitst NRW* (Referenzrahmen 2020) dann wird dort un-
ter dem Kriterium 3.3.1 , eine demokratische Gestaltungs-,
Diskussions- und Streitkultur als Qualitétsmerkmal einer
guten Schule genannt, das den Schiler*innen ermdglichen
soll, ,,demokratisches Handeln zu erleben, aktiv handelnd
zu erfahren und zu reflektieren® (S. 56).

Insgesamt und damit tiber L ehrpl&nehinaussteheneinerin
vielen offiziellen AuBerungen vorzufindenden Postulatspi-
dagogik, die den Anspruch der Vermittlung einer demo-
kratischen Grundorientierung zum zentralen Anliegen und
Geschéft der Schule machen will und es in den Féchern der
Sekundarstufe | und Il in der Zieldimension verankert sehen
madchte und zur gesamtschulischen Aufgabe erklért, die ge-
sellschaftlichen Funktionen der Schule, die daftr fehlenden
Rahmenbedingungen (geringe Stundenanteilefur Facher der
sozialwi ssenschaftlichenund historisch-politischen Bildung,
die ein Schattendasein fuhren, schlechte Reputation dieser
Facher, hoher Anteil fachfremden Unterrichts) entgegen.
Fur Nordrhein-Westfalen konstatierte Bettina Zurstrassen,
Vorsitzende der Deutschen Vereinigung fir politische Bil-
dung in NRW, auf dem Landesforum 2019 am 30. Oktober
in Bochum in ihrer Tagungseinfihrung mit Bezug auf die
aktuellen Lehrplanentwicklungen (Dominanz einer affirma-
tiven 6konomischen ,, Bildung” und Verdrangung politischer
Bildung), dass , die Axt an die politische Bildung angelegt
werde". Ihr Stellenwert ist in der Schule extrem gering.

Wenn das schon fir die L ehrplanebene gilt, dann sieht erst
recht dieschulische Realitét leider andersausalsdiein Lehr-
plénen etc. formulierte,, Vorwortlyrik*, die ihrem Anspruch
in der Umsetzung kaum gerecht wird, was erst recht fir die
Schulkultur und die organisationspadagogische Gestaltung
der schulischen Institution al's Ort der Demokratie gilt. Die
Zieleund diein amtlichen Dokumenten formulierten Prinzi-
pien stehen in einem krassen Widerspruch zur Wirklichkeit,
die diese Anspriiche konterkariert. Die KMK mag noch so
sinnvolle Beschliisse fassen, in der schulischen Realitét
bleiben sie folgenlos. Auch eine den Schulen zugestandene
groRere Autonomie in ihrer Steuerung und Handlungsvoll-
zligen al's eine nach vorgegebenen Standards und Kriterien
entpuppt sich weitgehend alsfolgenlos. Der Grund liegt u.a.
darin, dassnicht nach eigenen padagogischen Uberzeugungen
und den Schiler*innen gerecht werdenden Bedingungen
(vgl. Krautz 2019, S. 20) im Kontext einer flexibel zu hand-
habenden staatlichen Rahmensetzung gefragt und gehandelt
wird. PrivateAkteureund I nteressenvertretung erhaltenganz
im Sinne einer neoliberalen Agenda Einfluss auf schulische
Lehr- und Lernprozesse.
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Moglichkeitsraume demokratischer Erziehung
und politischer Bildung

Trotzalledemund damit kontraf aktisch mussdieForderung
aufrecht erhaltenwerden, dassdieallgemeinbildende Schule
demokratische Erziehung und politischen Bildung endlich
zu ihrer ureigenen und zentralen Aufgabe machen sollte,
weil sich eine vom demokratischen Ethos gepragte Haltung
und politische Kenntnisse und ein entwickeltes politisches
Urteils- und Handlungsvermdgen nicht naturwiichsig erge-
ben. Soll dies aber ernsthaft realisiert werden, sind daflr
nicht nur forderliche Rahmenbedingungen und Strukturen
zu schaffen, sondern die Moglichkeiten daflr in der Schule
undim politischen bzw. sozialwissenschaftlichen Unterricht
miissen einer kritischen Analyse und Reflexion unterzogen
werden. Diewiderstandigen Bedingungenund Strukturendes
Schul systems miissen beachtet und kdnnen nicht voluntaris-
tisch Ubersprungen werden. Ginge man so vor, wiirde dem
Anspruch politischer Bildung und demokratischer Erziehung
ein Barendienst erwiesen, weil in der Nicht-Wahrnehmung
und Nicht-Thematisierung der massiven Restriktionen und
Hemmnissefir einen sol chen berechtigten Anspruch auf der
Seite der Schiiler*innen nur deren Resignation und Apathie
beférdert wirde, statt ihr Engagement fir politischesLernen
und demokratischesEngagement zu stérken. Unterricht unter
solchen Bedingungen gerét in die,, Ankindigungsfalle®, die
leeren Versprechungen in naiver Weise aufsitzt, ohne sieer-
flllen zu kénnen. Nur unter realistischer Wahrnehmung der
M echanismen des Systems Schulesind Uberhaupt Handlungs-
madglichkeitenfir einM ehr andemokratischer Erziehungund
politischer Bildung auszumachen. Daher musssicheinesolche
Zielperspektive mit den Hemmnissen fir ihre Realisierung
in der Schule konsequent beschéftigen, sie thematisieren
und daraus dann Konsequenzen fir die unterrichtliche und
innerschulische Bearbeitung ziehen. Die Widersprichlich-
keit der padagogisch proklamierten Ziele im Gegensatz zu
den Funktionen der Schule und zu ihrer Leistungsideologie
sollteninihrer dial ektischen Aufeinanderbezogenheit fir die
Schiller*innen im Sinne eines politischen Lernens bewusst
gemacht und reflektiert werden, sodass sie an diesem Wi-
derspruch politisch lernen kénnten. Wird darauf verzichtet,
bleibt es bei einer Postulatspadagogik.

Uber die schon genannten unverantwortlichen Restrikti-
onen politischer Bildung und demokratischer Erziehung im
Bundesland NRW (aber auch in anderen Bundeslandern)
hinaus sind auf der institutionellen Ebene der Schule die
strukturell hierarchischorganisierten Macht- und Herrschafts-
verhdtnisseinder Zwangsinstitution Schule, dieinihr vor-
herrschenden K onkurrenzmechani smen sowiedieschulische
Eingebundenheitindiegesellschaftlichen Strukturenmitden
damit verbundenen Kaltestromen, das weitgehende Fehlen
demokratisch bestimmter Verhal tenswei sen, dasVVorhanden-
sein eines ,, hidden curriculum®, die Existenz einer sozialen
Grammatik, die von Habitusdifferenzen und fehlender kul-
tureller Passung von sozial Benachteiligten auf der einen
Seite und einer Privilegienkultur fir sozial Bevorzugte auf
der anderen Seite gepragt ist, zu berlicksichtigen. Selbst die
L eistungsbewertung ist habituell mitgeprégt. In der Schule

herrschen Distinktionsmechani smen sozia er Schliel3ungund
symbolische Gewaltverhdltnisse,* dievor allemjuristischin
der Rechtsposition der Schiiler*innen zum Tragen kommen.
DieAntinomien, indenensichdielnstitution Schulegefangen
befindet, also einerseits eine Berufung auf die ,,Prinzipi-
en burgerlich-kapitalistischer Vergesellschaftung” (Leser
2011, S. 11) durch die,, Prinzipien Leistung, Tausch und die
Orientierung an je eigenem partikularen Interesse* (ebd.)
und andererseits,, die blrgerlichen Normen der M iindigkeit,
Gerechtigkeit, Solidaritét und der sozialen Allgemeinheit”
(ebd.) a'sElemente einesauf Geltung ausgel egten Bildungs-
begriffes, kénnen nicht einfach Ubersprungen oder gar ge-
leugnet werden, weil sie objektiv vorhanden sind. Zudem
werden diese Antinomien einer Erziehung zur Miindigkeit*
(Gruschka 2007, S. 191) inder Schulezu einer Zeit verfolgt,
»die as Triumph funktionaler Selbstbehauptung erscheint*
(ebd.) und in der sich Schule asein Ort der Produktion und
Reproduktion sozialer Kélte zeigt (vgl. Pollmanns 2019,
S. 85). Gerade die schulische Selektions- und Allokations-
funktion ist dominant fir die soziale Kalte durch Egoismus
und durch einen narzisstischen Individualismus statt Ge-
meinsinn mit hoher sozialer Verantwortung und gelebten
solidarischen Prinzipien verantwortlich. Es fehlt der fur
demokratische Erziehungs- und politische Bildungsprozes-
se so notwendige ,, Vorrang egalitérer bzw. egalisierender
Bildungsnormen® (Bauer / Bittlingmayer 2005, S. 16), der
eingebettet ist in,, produktive schulkulturelle Bedingungen®
(ebd., S. 18), indenen vonseiten der L ehrkréafte,, Folgen und
M echanismen sozialer Benachteiligung” von Schiler*innen
aus prekaren sozialen Verhaltnissen verstanden, hinterfragt
und durch eine entsprechende Habitussensibilitét bearbei-
tet, veriandert und Selektionsmechanismen kritisch reflek-
tiert werden konnen. Demokratie in Schule und Unterricht
kann nur in einer ,,kompensatorischen Schulkultur” (ebd.)
gelernt werden und ist auf eine ,reflexive Pddagogik, die
die Mechanismen von Ausgrenzung und Benachteiligung
sichtbar machen” (ebd., S. 19) und die Solidaritét als Ele-
ment schulischen Gemeinsinns beriicksichtigt, angewiesen,
weil so der fir politische Bildung der relevante Aspekt der
Selbstaufkldrung Geltung bekommenkann. Von einer solchen
Schulkultur ist die bestehende Institution Schule mit ihren
Kontrollmechanismen meilenweit entfernt. Sie beftrdert
eher soziale Distinktionsprozesse durch ihre Mechanismen.
Auch bestehende Formender Partizipationder Schiller*innen
an zentralen Gestaltungs- und Regelungsfragen der Schule
erweisen sich héufig als Pseudopartizipation und entpuppen
sich oft a's,,demokratische Spielwiese mit geringer Reich-
weite" (Leser 2011, S. 11). Das liegt vor allem daran, dass
»dieForderung nach einer Demokratisierungder Schule(...]
pédagogisch, nicht politischmotiviert (ebd.) ist.,, Nicht soll
die Schule demokratisiert werden, um sie tatséchlich durch

1 Pierre Bourdieu verdeutlichtdies so: ,,\Von unten bis nach ganz
oben funktioniert das Schulsystem, als bestande seine Funk-
tion nicht darin, auszubilden, sondern zu eliminieren. Besser:
In dem MaR, wie es eliminiert, gelingt es ihm, die Verlierer
davon zu Uberzeugen, dass sie selbst fir ihre Eliminierung
verantwortlich sind* (Bourdieu 20, S . 21).
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die Akteure vor Ort in demokratischen Aushandlungs- und
Entschel dungsprozessen regieren zu lassen. Vielmehr sollen
die Schiler demokratische Kompetenzen erwerben, demo-
kratische Verhaltensweisen einiiben und die Demokratie als
alternativlos beste Staatsform akzeptieren lernen* (ebd.)
Dazu kommt eine Architektur der Schule, die nicht auf
die sozialen Grundbedurfnisse fur Schiler*innen und auch
nicht auf deren demokratische Beteiligungsanliegenineiner
so raumlich gestalteten innerschulischen Offentlichkeit aus-
gerichtet ist, um so politische Bildung und demokratische
Erziehung zu ermdglichen bzw. zu unterstitzen. Diesgilt es
zu erwdhnen, obwohl heute unbestritten ist, dass bauliche
Gegebenheiten Grundvoraussetzungen padagogi schen Han-
delnssind. Statt der Bereitstellung vielfatiger Lebens- und
Lernlandschaften, dieden LernendendurchihrebaulicheGe-
staltung Struktur, Orientierung und Behei matung geben, wird
den Lernenden eine produktive Raumaneignung verwehrt:

,» Schon die abweisende Asthetik der Architektur und der
réumlichen Infrastruktur vieler Schulgeb&ude signalisiert
den Kindern, dass es in diesen Institutionen nicht um
ihre Entwicklung geht, sondern um einen industriellen
Verarbeitungsvorgang, der moglichst schnell durchlaufen
werdensoll, umverwertetwerdenzukénnen...“ (Bernhard
2019, S. 33, kursiv i. Orig.)

Ein solcher von ,sozialer K&dlte" (Adorno 1997, S. 356)
oftmals bestimmender Grundzug in der Schule und eine
entsprechende schulische Sozialisation erschweren demo-
krati sch-solidarische Verhaltensweisen und deren Erlernen,
vor allem im Bereich einer sozial-emotionalen Bildung.
Dazu existiert eine auf demokratische Erziehung und po-
litische Bildung als organisationspadagogische Prinzipien
unzurel chend ausgerichtete Organi sationsstruktur der Schule,
dieinihrer ingtitutionellen Logik, mit ihrer Steuerungslo-
gik, ihrer hierarchisch-blrokratischen Verwaltungskette die
Handlungsraume fir diein ihr tétigen Akteure begrenzt. Es
darf nicht vergessen werden, was Bourdieu/ Passeron schon
1971 festgestellt haben, dass das Bildungswesen und damit
auch die einzelne Schul e die Gesell schaftsordnung perpetu-
iert und gleichzeitig legitimiert (vgl. dies. 1971, S. 16). Die
Schule ist eine , Instanz ungleicher (schlechter oder guter)
Bildungsvermittlung, die die sozialen Hierarchien, die der
Schulevorgangigsind* (Bittlingmayer / Sahrai 2014, S. 233)
reproduziert und soziale Klassifikationen erzeugt.

Diese Mechanismen sind durch den von PISA entfessel-
ten Wettbewerb um schulische Leistungen noch verschérft
worden und lassen fur politische Bildung und demokratische
Erziehung wenig Platz. Fir Matthias Burchardt und Jochen
Krautz nehmen die durch PISA auf Dauer gestellten ver-
meintlichen Schulreformen ,,zunehmend totalitére Zlige"
(Burchardt/Krautz2019, S. 9) an. DieimAnschlussan PISA
intendierten Veranderungen haben eine massive Uberbeto-
nung kognitiver Fahigkeiten zur Folge gehabt, die in Gber-
prufbare und auf Funktionalitdt ausgerichtete Kompetenzen
zerstuickelt werden und ein Hindernisfr eine demokratisch-
emanzi patorische Subjektwerdung darstellen (vgl. Richter /
Roken 2016), weil damit der Anspruch von Bildung konter-
kariert und einer Kommodifizierung von Bildung Tiir und

Tor gedffnet wird. Dazu kommt, dass die Beriicksichtigung
und Beschéftigung mit Emotioneninschulischen Erziehungs-
und Bildungsprozessen, ihre Integration, Kultivierung und
Reflexion volligunbeachtet geblieben ist,obwohl bekanntist,
dass die kiinstliche Trennung von Rationalité und Emotio-
nalitat wichtige Zugange vor allem zu demokratierelevanten
Dispositionen verschliefdt und hohe Relevanz fir politische
Lernprozesse hat. DesWeiteren gibt esfir real espolitisches
und auf Demokratie ausgerichtetes Handeln in der Schule
kaum bzw. nur geringe M oglichkeiten und fir direkte poli-
tische Aktionen, die ein wichtiger Lernanlass sein konnten,
keinerlel Handlungsréume.

Zu bericksichtigen sind auch die Post-Pisa-Folgen der
sogenannten Output-Orientierung mit einer auf Zweckratio-
nalitédt und tiberpriifbare, messbare Effizienz ausgerichteten
Konstruktion des gesamten Schulsystems. Sie werden be-
gleitet von neuen Steuerungsmechanismen, die dieteilauto-
nome Schule auf Evidenzbasierung, Ergebnisorientierung,
Qualitédtssicherung und Wettbewerb — ganz im Sinne einer
betriebswirtschaftlichen Rationalisierung bzw. einer Oko-
nomisierung — mit einer neuen Sprache und veridnderten
Semantiken hinausrichtenund dieEntschel dungenrel evanter
Akteureim System entsprechend beeinflussen wollen. Schon
in der Schule greift mehr und mehr ein Versténdnisum sich,
dasdie Schiler*innen darauf vorbereiten (, Wirtschaftin die
Schule") soll, dass sie in reduktionistischer Weise nur noch
a sMarktteilnehmer funktioni eren und entsprechend agieren
bzw. reagieren.

Dass mit dem Schulrecht auch komplexe Formen gesell-
schaftlicher Disziplinierung (vgl. Foucault 2000, S. 41 ff.)
in der Schule zur Verfligung stehen, sei ebenso erwahnt wie
eine durch den Neoliberalismus hervorgerufene Ellenbo-
gen- und Konkurrenzmentalitét, die eine massive Verrohung
nach sich zieht. Greift man auf Bourdieus Versténdnis des
sozialen Raumes zurlick, dann kann gefragt werden, wer in
der Schule auRerhalb des Unterrichts Uberhaupt berechtigt
ist, sich mit Demokratie zu beschaftigen und Uber Politik
S0 zu sprechen, dass die Urteile und Ergebnisse dann auch
im &ffentlichen Raum erscheinen. Mit einer solchen Frage-
stellung wird sofort evident, dass Subjektorientierung und
echte politische Partizipation in der Schule, die Gelegenheit
schafft, sich berechtigt und erfolgreich in die Bearbeitung
eines fir die Schiler*innen relevanten Inhalts, eines Prob-
lems einzubringen, ein Schattendasein fuhren und immer
von Schliefdungsprozessen bzw. von Funktionalisierungen
bedroht sind.

Idealisierende Verklarungen
als kontraproduktive Zielformeln der Entpolitisierung

Mit solchen Zugriffen auf die Schule sind zusétzlich zu
einer schon bestehenden Marginalisierung von politischer
Bildungund demokrati scher ErziehungweitereRestriktionen
entstanden. Selbst Forderungen und Grundlegungen promi-
nenter Unterstitzer wie Axel Honneth (vgl. Honneth 2012),
der selbst Demokratie als politisches und soziales |deal ver-
steht und der zu Recht die Reduktion der Schiler*innen auf
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~isolierte, leistungserbringende Subjekte” (ebd., S. 440) sowie
dieVernachl assigung demokratischer Erziehunginder heuti-
gen Schule beklagt, weshalb er die Schule zur Uberwindung
solcher Zusténdeal s, vorgel agerte Hal fteder demokrati schen
Willenshildung verstanden® (ebd., S. 435) wissen will, um
ihrdie,,Aufgabe der Anerziehung eines ,zivilen Minimums**
(ebd., S. 434) zu Ubertragen, verfallen einer idealistischen
Uberhthung der Schule. Honneth muss aber, insbesondere
vor einem solchen Hintergrund, entgegengehalten werden,
dass er diesen Auftrag als staatlich verordnete Aufgabe
der ,Einlbung* (ebd., S. 436) und ,, Gewdhnung” (ebd.,
S. 437) versteht und damit sich in die Nahe staatbiirgerlicher
Erziehung mit einer verordneten Vorgabe demokratischer
(welcher?) Werte jenseits eigenstindiger Reflexion und Kri-
tikmoglichkeiten bringt, sondern auch, dass er zudem die
genannten Restriktionen in der Schule vernachlassigt. Bei
Honneth wird wie beim Demokratie-Lernen die Schule in
idealistischer und naiver Weise als,, Wiege der Demokratie”
(Wohnig 2017, S. 38) oder alseine Insel verstanden, ,,in der
Demokratie a's Lebensform eingelibt werden kann“ (Bre-
mer / Kleemann-Gohring 2010, S. 232). Die Schule selbst
wirdalsdemokratischer L ebens- und Lernort verstanden. Ein
solcher Tugendoptimismus geht an der schulischen Realitét
aber vorbei und zeigt — wenn iiberhaupt - hochstens geringe
Wirkungen. Zu Recht wei st Frank Nonnenmacher darauf hin,
dassdie Schule zwar e ne Einrichtung einer demokratischen
Gesellschaft sei, aber dies noch keinesfalls bedeuten misse,
dass in ihr demokratische Verhaltensweisen vorherrschten
und sie demokratisch organisiert sei und sich umstandslos
fur dasDemokratie-L erneneigne (vgl. Nonnenmacher 2009,
S. 270ff.). Die Schuleinihrer heutigen Formist bisher kein
demokratisches Erprobungsgelande, keine Demokratie im
Kleinen, auch wenn Optionen zu einem Wagen von mehr
Demokratie langst nicht ausgeschdpft sind. Viel zu sehr
belohnt die Schule noch Anpassungs- und Unterwerfungs-
mechanismen bei Schiller*innenund Lehrer*innen. Ausden
strukturellen Restriktionen und den sich reproduzierenden
Ausgrenzungen haben Demokratiepédagogik und politische
Bildung bisher keinebzw. nicht hinreichende K onsequenzen
gezogen, wenn man davon absi eht, dassdi e organi sationspa
dagogischen Elementeder SchuleundihreHandlungsebenen
im Hinblick auf eine Eignung dafUr gepruft wurden (vgl.
Roken 2011, S. 264 ff.) und Bedingungen und Kriterien fr
einedemokrati sche Schul qualitét angegebenwerden kdnnen
(vgl. Reinhardt 2010).

Insgesamt aber, so ist mit Nonnenmacher das folgende
Fazit zu ziehen:

,Das Konzept ,Demokratielernen‘ hat iiber weite Strecken
die Widersprichlichkeit des Schulsystems, das eine im
Hinblick auf Demokratie defizitire Struktur aufweist und
zugleich zur Demokratie erziehen soll, nicht in der not-
wendigen Weise zum Ausgangspunkt aller Uberlegungen
gemacht.” (Nonnenmacher 2009, S. 278)

Insofern sind diese Uberlegungen dieAnkerpunkte bei der
Realisierung von demokratischer Erziehung und politischer
Bildung. Esgilt dasuneingel 6steVersprechender Demokratie
einschliefdlichihrer sozialenVoraussetzungenan der Realitét

schulischer Erziehungs- und Bildungsprozessezu prifenund
nach Wegen zu suchen, wie ohne falsche Hoffnungen ein
tragféhiger demokratischer Habitus und politisches Urteils-
und Handlungsvermdégen schulisch zu entwickeln und Uber
dieSchulehinauszustérkenist underlebbar gemacht werden
kann. Nur so besteht die Chance, dass demokratische Erzie-
hung und politische Bildung nicht als Elemente appell ativer
Padagogik vollig unwirksam bleiben und in Vergessenheit
geraten. Dieschondargel egtenAntinomien, dienichteinseitig
auflosbar sind, sollten bewusst gemacht und die Mechanismen
der differenten Anforderungen verdeutlicht werden. ,, Poli-
tische Bildung lasst sich so as ein Lernen am Widerspruch
begreifen“ (Leser 2011, S. 12). Dieser Widerspruch ist zu
analysieren und begrifflich zu prizisieren.

Erst so kdnnen beide al's permanenter unterrichtlicher und
aulerunterrichtlicher Versténdigungsprozess mit Offensiv-
und Kritikcharakter bei den Schiler*innen im Bewusstsein
bleiben und Perspektiven flr eine umfassende schulische
Demokratie zumindest denkbar machen, umvon hier ausbei
Beriicksichtigung der Unterschiedlichkeit nach Transferopti-
onenin andere Bereiche oder Praxen zu fragen. Damit wére
aucheineGrundlagegel egt, sichim sozial wissenschaftlichen
Unterricht verstérkt alternativem und utopischem Denken
zu widmen, mit dem Dekonstruktion und Neukonstruktion
angeregt werden (vgl. Roken 20144, S. 61). Nur so kann ver-
hindert werden, dassdemokratische Erziehungund politische
Bildung einschliefdlich der Politikdidaktik auf ,, Werkzeug(e)
gouvernementaler staatlicher Fuhrung” (Friedrichs 2013,
S. 299) reduziert werden und sie nicht vollig in einer ,in-
stitutionellen Inklusion” (ebd.) befangen bleiben und trotz
aler Antinomien bewusst nach Optionen demokratischer
Gestaltung und kritischer Reflexion Ausschau halten. Nur
bei Berticksichtigung und Ankniipfung an den von Heydorn
(Heydorn 1979) so benannten Widerspruch von Bildung und
Herrschaft, der sichauchinder Dialektik der Institutionalisie-
rung schulischer Bildung niederschl&gt, bestehen tberhaupt
Chancenfr politischeBildung und demokratische Erziehung
in der Schule. Auch wenn die staatliche Schule selbst in den
Widerspruch funktionaler Vereinnahmung einerseits und
demAnspruch einer demokratisch erziehenden und politisch
bildenden Aufgabe im Unterricht und in der Schulkultur
notwendigerweise befangen bleibt, so liegt darin — ganz im
Sinne von Heydorn — die ernsthafte und offene Moglichkeit,
das politische Bewusstsein zu bilden und den Widerstand zu
provozieren, auch um sich moéglicherweisein und aul3erhalb
der Schulefiir einesol cheunter verandertengesellschaftlichen
Voraussetzungen einzusetzen, in der nicht nur Mitreden,
sondern ernsthaftes Mitentscheiden moglich wird.

Da die eigene schulische Realitét subjektive Bedeutung
fur die Schuler*innen hat, ist bei ihnen zu erwarten, dass
mit einem solchermal3en angelegten politischen bzw. sozi-
alwissenschaftlichen Unterricht iber Demokratieund Politik
nachhaltige Lernprozesse moglich werden. Dadurch, dass
dieLernenden selbst erfahren und vertiefend erkennen, dass
die normativ postulierten Ziele der Demokratie nicht der
schulischen Realitét entsprechen und héufig an den Funkti-
onsbestimmungen der Schule scheitern, ergeben sich aber



56 Diskussion

Politisches Lernen 3-4|2020

durcheinevertiefendeAnalysedieser gesellschaftlichenund
schulischen M echani smen Optionen, unter diesen Bedingun-
gennach , Frei- und Spielréumen, dieman fur aufkl &rerische
Prozesse nutzen kann“ (Nonnenmacher 2009, S. 272) zu
suchen. Siesind bewusst aufzugreifen, um auch moglicher-
wei se Gegenkrafteund Widerstandspotenzial e verstehbar zu
machen und freizulegen. Diesesind dann mit Erkenntnissen,
bspw. einer kritischen Demokratiebildung, zu verknipfen.
Gerade well Schuler*innen vergesellschaftet, institutionell
befangen sind und sich in ihrem Alltagsverstand struktu-
relle und medial vermittelte gesellschaftliche Verhéltnisse
widerspiegeln und ihre schulische Wirklichkeit weitgehend
as aleiniger Maldstab angenommen werden muss, ist es
notwendig, Reflexionen iiber das eigene Denken mit diesen
Prégungen vorzunehmen und es zu erweitern. Die Méglich-
keit, so etwas zu realisieren, entsteht aber nur dann, wenn
Lehrer*innen der Facher Politik und Sozialwissenschaften
die Widerspriichlichkeit der Schule den L ernenden bewusst
machen (vgl. ebd.) und ihnen nicht den Eindruck vermitteln,
dassdiesevoluntaristisch tibersprungen werden kénnen oder
mit dem euphemistischen Pathos eines demokrati epddago-
gisch gepragten Demokratie-Lernens einfach eingeebnet
werden konnten. Wird darauf verzichtet und keine Distanz
zu idealistischen Uberhthungen eingenommen, kann ein
schulisches Demokratiedefizit nicht iiberwunden werden,
zumal esin massiver Weisedurch soziale, kulturelle, sprach-
liche und ethnische Ausgrenzung gepragt ist (vgl. Roken
2018, S. 101 ff.). Auf Seite der Lehrenden gehdrt dazu auch
die Bereitschaft, im Bewusstsein der institutionellen und
deprofessionalisierenden Zwange, sich diesen nicht aus-
zuliefern, sich nicht administrativ verstoren zu lassen und
modernistischen Beschwérungen im Geiste instrumenteller
Vernunft zu widerstehen. Im Hinblick auf die Realisierung
politischer Bildung kommt ihnen eine Wéchteraufgabe zu.

Insofern muss vermieden werden, dass Schiler*innen in
einem politisch bildenden und demokratisch erziehenden
Unterricht bei der Behandlung dieser Thematik in die Falle
einer Pseudopartizipation geraten oder den Eindruck ausdem
Unterricht mitnehmen, dass sie unter den gegebenen Bedin-
gungen demokratisch an Entscheidungen Uber das, was sie
an welchen Bildungsinhalten mit welchen Zugriffen lernen
wollen oder wie Schule (bspw. die eigene) demokratisch
gestaltet werden kann, ernsthaft mitentscheiden kénnen.
Notwendig ist hier ein Lernen in Alternativen, das die ge-
wollte Option enthdlt, dies a's kontrafaktisches Konstrukt
in einem Diskurs auszuloten und nach Voraussetzungen fr
eine partizipatorisch organisierte Bildung in der Schule zu
fragen und sich so vertiefend mit dem Anspruch Demokratie
in der Schule und Uber sie hinaus auseinanderzusetzen. Ein
Lernen am Widerspruch ist notwendig, und das Spannungs-
verhéltnis zwischen Normen, schulischen Strukturen und
M echanismenist aufzugreifen und das Spannungsverhdtnis
zuverdeutlichen, , daspadagogisch zu bearbeitenist* (L eser
2018, S. 81, i. Orig. kursiv).

Antinomien als Thema

Sollen demokratische Erziehung und politischeBildungin
kritischer Reflexion im politischen und sozialwissenschaftli-
chen Unterricht mdglich werden und M Uindigkeit als appro-
ximative Entwicklung eineunabgeschl ossene Erreichbarkeit
bekommen, dann mussdeutlichwerden, dassdieschulischen
Widerspriiche nichtauflésbar sind (vgl.ebd.,S.83u.89). Dann
ist genau diese Antinomie zum Gegenstand eines solchen
UnterrichtszumachenundeinekritischeAuse nandersetzung
mit den M 6glichkeitenund Unmdglichkeiten demokrati scher
Erziehung und politischer Bildung in der Schule und in der
Reflexion und kritischen Auseinandersetzung mit den dif-
ferenten Versténdnissen von Politik, von Demokratie und
Demokratiebildung zu ermdglichen. Dazu gehort auch, den
Widerspriichen nachzugehen, die schulischen Disziplinar-
techniken und -mechanismen zu thematisieren, in Kontrast
zu demokratischen Formen tatséchlicher Mit-Wirkung und
Mit-Gestaltung zu setzen und Schule und Unterricht als ei-
nen,, Ort kooperativer Selbstverstandigung (zu) entwickeln®
(Rihm 20086, S. 401).

Dabei wire ein Verzicht auf Reflexionen iiber Illusionen
im Hinblick auf eine Demokratisierung der Schule in ihrer
heutigen Form, wie sie von Konzepten eines demokratie-
padagogisch gepragten Demokratie-L ernens genahrt wird,
problematisch, weil dieWiderspruchlichkeit, dieAmbivaenz
schulischer Partizipation, die Verschérfung von sozialer Un-
gleichheit dann keiner kritischen soziawissenschaftlichen
Analyseund politischeBeurteilungunterzogenwirde. Diese
Erkenntnisdarf aber den Schuler*innennicht vonden L ehren-
den vorgegeben werden, sondern sollte al's Selbsterkenntnis
imSinneeiner Optioninder Pluralitét weiterer M 6glichkeiten
und Suchbewegungen angebahnt und berticksi chtigt werden.
DieAuseinandersetzung kannunterrichtlichmitdemHinweis
auf ein Zitat von Johannes Beck von 1970 eingel eitet werden
und eine Reflexion iiber eine demokratische Schule als Ort
demokratischer Erziehung und politischer Bildung m. E.
herausfordern. Johannes Beck bezieht sich mit seinem Zitat
auf einelllustrationvonWies aw Brudzinski: ,, ImZoo 6ffnete
man den Lowenkifig. Der Lowe dachte, es sei die Freiheit,
dabei war es nur der Auslauf.” (Beck, zit. n. Nonnenmacher
2011, S.469).AuchKarikaturenkénnen dazu genutzt werden.
Daesbel demokratischer Erziehung und politischer Bildung
auchimmer darum geht, denAusl auf zu erweitern und Hand-
lungsspielraumetrotz alledem zu nutzen, sind diesewieauch
bspw. die Ambivalenz, die im ,,Demokratie-Lernen in der
Schule" liegen, herauszuarbeiten und in ihrer Widerspriich-
lichkeit deutlich zumachen, auchumdie Schiler*innennicht
Zu entmutigen. Esist heute mehr denn je notwendig, ,, das
Zugleichwiderstreitender Kréftezudenken” (Rieger-Ladich
2019, S. 186), die dann auch ,, Ausléser von individuellen
und Kkollektiven Emanzipationsprozessen® (ebd.) sein kon-
nen, um unter Beriicksichtigung solcher Lernprozesse sich
ggf. mit anderen in demokratischer und friedlicher Weise zu
engagieren. Sollen demokratische Erziehung und politische
Bildung im palitischen und sozial wissenschaftlichen Unter-
richt und Uber ihn hinaus fir die Schuler*innen statthaben,
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dann mussen die Verwirklichungschancen demokratischer
Teilhabeunter dem Gesi chtspunkt ihrer Selbsterméchtigung,
echter Mitbestimmung und Mitgestaltung realistisch und
damit ambivalent und konflikthaft herausgearbeitet werden,
weil sonst Passivitét, Resignation, Hoffnungslosigkeit und
ein entpolitisiertes Demokratiebewusstsein die Folge sein
konnen, die es ja gerade zu Uberwinden gilt, damit demo-
kratische Erziehung und politische Bildung péadagogisch
bildend werden kdnnen, einen subjektiven Sinn erfahrenund
eine politische Dimension erreichen. Es sind unterrichtlich
Fragen zu stellen, wie sich die Schule demokratisch und
emanzipatorisch weiterentwickeln kann und welche Vor-
aussetzungen dafr notwendig sind, wie eine Gesellschaft
strukturiert sein musste, die dies ermdglicht und wie Politik
ihrem ureigenen Anspruch nach politischer Bildung gerecht
werden kann. Dabei gehtes aber immer auch um Reflexionen,
wie das eigene Denken und auch das Handeln im Rahmen
der demokratischen Erziehung und politischen Bildung in
Herrschafts- und Machtverhéltnisse eingebunden sind, aber
auch welche neuen Lehr- und Lernformen zu einem neu
definierten Verstindnis einer kritischen Demokratiebildung
bzw. palitischen Bildungin der Schulemehr Chancen bieten.
Moglicherweisehilft zur Annéherung an diesesZiel dieAus-
einandersetzung (nicht Ubernahme) mit dem padagogischen
Leithild der niederléndischen Erziehungswissenschaftlerin
ClaudiaRuitenberg, dieinK anadalehrt, etwasweiter. [ hr L eit-
bild ist die zivile Spal3verderber*in, die sich emporen kann,
dieim Rahmenihrer Mdglichkeiten gewaltlosen Widerstand
leistet und jeden Kompromiss verweigert, der ungerecht-
fertigte Ungleichheit ablehnt, sodass Kompromisse auf der
Grundlage der Anerkennung von Gleichheit abgeschlossen
sein miissen (Ruitenberg 2018, zit. n. Hedtke, 2019, S. 12).

Fazit

Sollen dieAnspricheder hier genannten Lehr- bzw. Kern-
lehrpléne oder sonstiger administrativer Forderungen nach
politischer Bildung und demokratischer Erziehungannghernd
unterrichtlich erfullt werden und Schule als Ort des Demo-
kratie-L ernensverstandenwerden, danngehdrt schonalleine
zu einer Beschreibung eines solchen Unterfangens, dassdie
verschiedenen Facetten und Elemente politischer Bildung
und demokratischer Erziehung mit den verschiedenen De-
mokratiekompositain deren internen Ausdifferenzierungen
alsnormative Anspriiche in padagogischer Absicht wahrge-
nommen und analysiert werden und von anderen konzepti-
onellen Vorstellungen, die sowohl darunter zu subsumieren
sind als auch solche, die damit konfligieren, thematisiert und
bearbeitet werden. Unter den Gesichtspunkten des Aktuali-
téts- und Kontroversitatsgebotes und unter Beachtung von
Wissenschaftspropadeutik ist ein solcher Unterrichtim Fach
Sozialwissenschaften aufgerufen, nicht nur den aktuellen
gesellschaftlichen K ontext der Thematik zu berticksichtigen,
sondern auch dieK ontroversen, diees tiber die Konzeptuali-
sierungen politischer Bildung und demokratischer Erziehung
gibt, in unterrichtsangemessener Reduktion aufzugreifen,
weil sieunverzichtbareVerstehensbedingungenverdeutlichen

und didaktischeAnleitungen flr notwendige problemhaltige
Fragestellungenin Bezug auf dieZielepolitischer Bildungund
demokratischer Erziehung liefern. Sollen Schiller*innen die
Begriffshiilsen der verschiedenen Verstandnisse der Demo-
kratiekompositainihrer Inhaltslosigkeit und Unbestimmtheit
nicht nur reproduzi eren und damit den Bildungsauftragesder
Fécher Sozialwissenschaftenund Politik verfehlen, ist esnot-
wendig, diese Leerstelle zu fllen und damit auch die Frage
nach der daraus folgenden Bildungspraxis zu stellen, weil
sich auch so Optionen eréffnen, ein solches Fehlverstehen,
eine solche substanzielle Entleerung von Anspriichen vom
Kopf auf die FufZe zu stellen und nach einer angemessenem
Form einespolitischen Engagementsfur (welche) Demokra-
tiein differenzierter Weise zu fragen. Es wére fatal, wenn
weiterhin Demokratiebestimmungen im Zusammenhang
mit Erziehungs- und Bildungsprozessen zwar inflationdr im
Kontextvon Symbol politik gebraucht wirden, aber fundierte
inhaltliche und konzeptionelle Bestimmungen und Abgren-
zungen fur die Schuler*innen ausblieben. Deshalb sollen
die vorgenommenen Darlegungen in der hier prasentierten
Form konkrete Hilfen zur Ausrichtung und Reflexion eines
politisch bildenden Unterrichts und einer demokratischen
Erziehung im Unterricht und tber ihn hinaus anbieten, die
diezentralen Unterscheidungs- und Bestimmungsmerkmale
im Sinne der Klarung ihrer Bedeutsamkeit einbeziehen.
Angesichtsder Tatsache, dasses per Anspruch um demokra-
tische Erziehung und politische Bildung in der Schule geht,
gehort unbedingt zu einem solchen Unterricht dazu, dass
unter Beriicksichtigung der Erfahrungen der Schiiler*innen
die Institution Schule al's System und organi sationspédago-
gische Einheit unter Einbeziehung ihrer gesellschaftlichen
Funktionen untersucht wird. Die einschrénkenden und ver-
hindernden Elemente und M echanismen fur demokratische
Erziehung und politische Bildung sollten reflektiert werden
konnen, wobei auf die in Lehrpléanen vorgegebenen Ziele,
Inhalte und Kompetenzen durchaus in kritischer Analyse
zuriickgegriffen werden kann. Bisher liegtin einem solchen
Vorgehen ein zu wenig beachteter Akzent, der deshalb neben
dennotwendigen begrifflichen Kldrungen zu beriicksichtigen
ist, zumal er die unmittelbare institutionelle Lebenswelt der
Lernenden betrifft. Gerade der Bearbeitung von Widerspri-
cheninihrer Gleichzeitigkeit und strukturellen Bedingtheit,
aber auch die Ertffnung von alternativen politischen und
pédagogischen Perspektiven ist in eéinem Schulsystem der
scheinbaren Alternativlosigkeit besondere Aufmerksamkeit
zu widmen. Auch demokratische Erziehung und politische
BildunginihrenjeweiligenAusformungensindvonkritischer
Reflexionnicht auszuschlieBen, vor allem im Hinblick auf die
ingtitutionelle Praxisin der Schule. Nur unter Beachtung der
Hemmnissedesreal existierenden Systems Schule bestehen
Uberhaupt M 6glichkeiten, dasspolitischer bzw. sozial wissen-
schaftlicher Unterricht einen bescheidenen Beitrag zur Ver-
wirklichung der in der Aussage von Oskar Negt enthaltenen
pédagogischen Aufforderung leisten konnen: , Demokratie
ist die einzige politisch verfasste Gesellschaftsordnung, die
gelernt werden muss—immer wieder, taglichund bisinshohe
Alter hinein“ (Negt 2010, S. 174, i. Orig. kursiv). Vielleicht
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gelingt es unter Beachtung dieser zentralen Voraussetzung
ja, die Schiler*innen tiber die Schule hinaus zu motivieren,
dass sie sich mit ihren Vorstellungen Uber die Demokratie,
Uber die padagogischen Wege dorthin einbringen und sich
anihrer Beibehaltung und Erneuerung in kollektiver Selbst-
bestimmung beteiligen. Fir die Lehrenden in den Fachern
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung bedeutet
das, dass sie sich um ,, didaktische Souveranitat” (Steffens
2016, S. 76) mit den Lernenden als Ko-Produzentinnen und
-Produzenten von Unterricht verstarkt bemihen sollten, um
nicht auf Fitnesstrainer fir den Kompetenzerwerb reduziert
zu werden. Das bedeutet auch, sich einer ausschlief3lich he-
gemonia bestimmten Zurichtung von Lehr-Lernprozessen
undeiner dominierendenundvereinnahmendenFinalisierung
des sozialwissenschaftlichen Unterrichts durch die Uber-
prifungsform Zentral abitur soweit wie formal moéglich und
soweit verantwortbar gegeniiber den Lernenden wie nétig
zuentziehen, umsichnichtindeprofessionalisierender Weise
nur in subalterne Handlungsmuster el nbinden zulassen, eine
Depotenzierung desei genenfachlichenundfachdidaktischen
Konnens und eine Dequalifizierung der Lernenden in Kauf zu
nehmen. Esreicht daher nicht, nur unzufrieden zu sein, weil
ein resignatives Abwenden und Hinnehmen von Setzungen,
die Ausdruck eines Herstellungs-, Machbarkeits- und Kon-
trollwahns bei einer damit verbundenen Untergrabung der
Subjekthaftigkeit der Schiler*innen sind, keine Vorbilder
far politische Engagements junger Menschen sind. Insofern
bedarf essubversiv-padagogischer Interpretationena sOption
einer Entunterwerfung und einer Analyse sol cher Hemmni sse
politischer bzw. sozialwissenschaftlicher Bildung. Kritik-
fahigkeit und kritisches Denken sollten den Schiler*innen
seitens der Lehrenden vorgel ebt werden:

»Kritisches Denken besteht ... darin, Vorgefundenes in

neuem Licht erscheinen zu lassen, neue Sichtweisen auf

einen Gegenstand zu erlauben und damit gewissermalien

einen Raum zu &ffnen, in dem die Méglichkeit einer an-
deren Welt aufscheint.” (Oeftering 2016, S. 123)

Damit wére eine wichtige Voraussetzung fir ein Gelingen
demokratischer Erziehung und politischer Bildung geschaf-
fen. Erst so kdnnen die vorhandenen Freirdume genutzt
werden, um sie fir dieses Anliegen zu nutzen, zu erweitern
und zu entwickeln.
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