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Kapitel 1 Einleitung:
Zum Verhaltnis von Demokratiebildung und politischer
Bildung

Diese Publikation ist ein Gemeinschaftsprodukt des zwischen 2021
und 2024 arbeitenden wissenschaftlichen Netzwerks zur Bestimmung des
Verhdltnisses von Demokratiebildung und politischer Bildung, das von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert wurde. Organisato-
risch war das Netzwerk an der Universitit Siegen und dort am Arbeits-
bereich Didaktik der Sozialwissenschaften angesiedelt. An der Arbeit des
Netzwerkes beteiligt waren (in alphabetischer Reihenfolge): Thomas Coe-
len, Fabian Fritz, Tilman Grammes, Steve Kenner, Lara Kierot, Steffen
Pelzel, Viktoria Rieber, Wibke Riekmann, Stefan Schafer, Jana Samann,
Moritz Schumacher, Veith Selk, Lisa Tolle, Monika Waldis Weber, Manon
Westphal, Alexander Wohnig. Viele dieser Personen haben an verschiede-
nen Kapiteln der vorliegenden Publikation mitgearbeitet. Die Verantwort-
lichkeiten fiir die jeweiligen Kapitel sind jeweils zu Beginn gekennzeichnet.
Diesee Einleitung verantwortet Alexander Wohnig.

An der Erstellung des Manuskriptes haben zudem mafigeblich und mit
groflem Engagement Dana Grebner, Yamma Bahser und Maria Thielmann
mitgewirkt.

Am Ende der Arbeit des Netzwerkes ist der im Netzwerk iiberaus enga-
gierte Fabian Fritz an ME/CFS erkrankt und seither vorerst berufsunfahig.
Er hielt zu diesem Zeitpunkt bereits einen Ruf auf eine Professur in der
Kinder- und Jugendarbeit, den er aber nicht antreten konnte, da er vorerst
aus dem Wissenschaftsbetrieb vor Ort ausscheiden musste. Alle seine fiir
den Projektzusammenhang angefertigten Manuskripte haben Eingang in
diese Publikation gefunden.

1.1 Kontext des Netzwerkes: Begriffsirritationen und fehlender Austausch
zwischen Professionen

Am 20. September 2019 kamen Akteur:innen aus Wissenschaft und Praxis
der (allgemeinen) Jugendarbeit und der auflerschulischen politischen Ju-
gendbildung in einem Fachforum zum Thema ,Politische Bildung und Ju-
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gendarbeit®, organisiert von der Fachstelle politische Bildung, in Berlin zu-
sammen. Mit dabei waren Akteur:innen, die sich in der schulischen politi-
schen Bildung, der auferschulischen politischen Bildung, in der Jugendar-
beit und der Sozialpddagogik verorten. In einem Bericht auf der Homepage
der Fachstelle heifit es: ,Die Teilnehmenden beschiftigten sich intensiv mit
theoretischen Begriindungen und Rahmungen politischer Bildung. Dazu
gehorten die Fragen, wie die Begriffe ,Politische Bildung® und ,Demokratie-
bildung’ (sowie weitere Demokratie-Komposita) zu bestimmen sind, wel-
che Bedeutung die Begriffswahl hat und in welchem Verhaltnis die Begriffe
dariiber hinaus zu Theorien der Jugendarbeit stehen. Kritisch beleuchtet
wurde auch, welchen Einfluss Begriffssetzungen im Rahmen von Forder-
programmen und ihre Ubernahme im Feld der politischen Bildung haben®!
Die Veranstaltung reagierte damit auf eine damals sehr deutlich hervorge-
tretene Entwicklung: Im Kontext politischer Bildung nahm der Begriff der
Demokratiebildung eine immer bedeutendere Rolle ein. Deutlich wurde in
der Diskussion vor allem eines: Es bestand zwischen den Teilnehmer:innen
der unterschiedlichen Professionen (insb. Politikdidaktik — Sozialpadago-
gik), hinsichtlich der Bestimmung von Demokratiebildung und politischer
Bildung, gegenseitig wenig Kenntnis von den Begriffsdeutungen ,der Ande-
ren. So storten sich etwa Akteur:innen der Sozialpadagogik an der Art und
Weise der Verwendung des Begriffes der Demokratiebildung fiir schulische
politische Bildung, der seit der KMK Empfehlung ,Demokratie als Ziel,
Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der
Schule (KMK 2018) auch Einzug in die Fachdebatten der schulischen poli-
tischen Bildung, der Politikdidaktik, gehalten hatte. Sie monierten, in den
gegebenen Strukturen der Institution Schule sei sozialpddagogische Demo-
kratiebildung nicht oder nur sehr eingeschrankt moglich. Die Vertreter:in-
nen der schulischen politischen Bildung hingegen beabsichtigen, die bisher
im didaktischen Feld nicht konventionalisierte Demokratiebildung fiir die
Schule auszubuchstabieren (auch in Reaktion auf die KMK Empfehlung)
und lernten, dass es in der Sozialpddagogik eine ausgebildete Tradition der
Demokratiebildung gibt, die sowohl in der Theorie als auch in der Praxis
ausformuliert ist und breit diskutiert wird. Dieses Konzept war bis dahin
jedoch im Feld der politischen Bildung, insbesondere der Politikdidaktik
als Wissenschaft, nicht diskutiert worden. Die Differenzierung und Spezia-
lisierung der Wissenschaften, die sich auch in der Praxis niederschlagt und
Professionen, die etwa politische Bildung ausbuchstabieren, voneinander

1 https://transfer-politische-bildung.de/transfermaterial /veranstaltungsberichte/mitteilu
ng/artikel/fachforum-politische-bildung-und-jugendarbeit/ [10.09.2025]
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L1 Kontext des Netzwerkes: Begriffsirritationen und fehlender Austausch

trennt, hat hier seine Wirkung entfaltet: Lehramtsstudierende wissen nichts
oder nicht viel von Studierenden der Sozialen Arbeit, und andersherum.
Ahnliches gilt fiir die Wissenschaftler:innen, die in ihren Fachcommunities
organisiert sind, getrennt voneinander Tagungen besuchen und ihre eige-
nen Publikationsorgane rezipieren. Eine Ausnahme stellte das Treffen in
Berlin dar, bei dem u.a. Wibke Riekmann, Steve Kenner und Alexander
Wohnig, drei spatere Netzwerkmitglieder, anwesend waren. Schnell wurde
deutlich, dass es eines kontinuierlichen Austauschs iiber politische Bildung
und Demokratiebildung bediirfe, in dem die beiden Professionen ihre Be-
griffsbestimmungen diskutieren, abwagen und tiber Gemeinsamkeiten und
Unterschiede reflektieren. Der Anlass fiir die Beantragung eines Wissen-
schaftlichen Netzwerks bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
durch Alexander Wohnig war daher erstens die Ermoglichung eines solchen
kontinuierlichen Austausch- und Diskussionsformats. Ein zweiter Anlass
lag in einer Irritation und einem Unbehagen beziiglich des Umgangs mit
dem Begriff der Demokratiebildung in der Politikdidaktik — eine Form der
Begriffsverwirrung (vgl. Widmaier 2020). Hier ergab eine erste Sichtung
von Literatur aus Wissenschaft und Dokumenten aus der Bildungspolitik,
dass eine einfache Gleichsetzung vorgenommen wurde: Das, was vorher
als politische Bildung bezeichnet wurde (als Fach aber auch als Schulprin-
zip), wurde nun vielmals als Demokratiebildung bezeichnet. Ein Grund
dafiir kann in der schon erwahnten KMK Empfehlung gesehen werden.
Der politikdidaktische Diskurs reagierte also affirmativ in der Folge einer
politischen Intervention. Ein Ereignis, das diese These verdeutlicht, war die
Publikation des 16. Kinder- und Jugendberichts am 11. November 2020, ein
Zeitpunkt, zu dem tiber den Netzwerk-Antrag noch nicht final entschieden
war. Der Kinder- und Jugendbericht spielte daher auch im Antrag keine
Rolle. Der Bericht selbst war fiir das Netzwerk allerdings insofern zentral,
als dass dieser eine besondere Dynamik in die Diskussionen brachte, da
der Kinder- und Jugendbericht seinen Fokus u.a. auf das Netzwerkthema
legte. Die Berichtskommission des Kinder- und Jugendberichts nahm in
diesem, ebenso wie der politikdidaktische Diskurs, eine Gleichsetzung von
politischer Bildung und Demokratiebildung vor. Die Positionen der Sozial-
péadagogik hingegen sind in dem Bericht marginalisiert, was in diesem Feld
deutliche Kritik an dem Kinder- und Jugendbericht hervorhob, insbesonde-
re an der Bestimmung von Demokratiebildung (vgl. Ahlrichs et al. 2021,
siche ausfiihrlicher unten). Auch hier lief§ sich also konstatieren, dass ein
fehlender Austausch zwischen den Professionen ein verkiirztes und/oder
einseitiges Verstdndnis von Konzepten und Begriffen hervorbringt, das

11
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zumeist in der einfachen Gleichung Demokratiebildung = politische Bildung
oder politische Bildung = Demokratiebildung aufgeht. Es stellte sich die
Frage: Was ist dadurch fiir Wissenschaft und Praxis gewonnen?

In den Arbeiten des Netzwerkes hingegen, die bei diesen ersten Irritatio-
nen und darauf aufbauenden Diagnosen starteten, stellte sich heraus - und
dies ist einer der zentralen Anlasse fur diese Publikation, die in der Ein-
leitung durch exemplarische Feldanalysen noch verdeutlicht wird -, dass
diese in alle Richtungen gleichsetzende Form der Verhiltnisbestimmung
den komplexen Debatten in den Feldern Sozialpadagogik, Schulpadagogik
und politische Bildung nicht gerecht wird.

Der Antrag hat diesbeziiglich als Ziel des Netzwerkes formuliert, dieses
riicke ,die Felder der Demokratiebildung und der politischen Bildung in
den Fokus und bertiicksichtigt dabei weitere, den Feldern nahestehende
Theorien und Konzepte, wie die der Demokratiepddagogik und der Demo-
kratieforderung. Grundlegendes Ziel des Netzwerks ist [...] eine gemeinsa-
me, interdisziplindre Arbeit an dem Verhiltnis von Demokratiebildung und
politischer Bildung und die Bestimmung von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden auf den Ebenen von Begriffen und Konzepten®. Im Kern ging es
dabei, wie bereits angedeutet, um die Bearbeitung des Verhiltnisses von
Demokratiebildung und politischer Bildung in einem transdisziplindren
Sinne. Das Austauschforum und -format fiir Professionen und ,Facher;
die mit Begriffen und Konzepten von politischer Bildung und Demokra-
tiebildung (und auch Demokratiepadagogik, ein Feld, das immer wieder
in die Netzwerkarbeit integriert wurde) arbeiten, vor der Etablierung des
Netzwerkes aber in keinem (kontinuierlichen) Austausch standen und
grofitenteils ohne Kenntnis tiber die Arbeiten ,der anderen’ Professionen
waren, integrierte die Sozialpddagogik, die Erziehungswissenschaft, die
politische Bildung und die politische Theorie. Die im Antrag formulierte
Grundannahme hat sich in den Analysen des Netzwerkes bestitigt: Der
aufgearbeitete Forschungsstand zeigt, dass die verschiedenen Felder und
Professionen jeweils mit eigenen Begriffen, Definitionen und Konzepten
von politischer Bildung und Demokratiebildung arbeiten, ohne diese mit
anderen Begriffsbestimmungen und Konzepten in ein Verhiltnis zu setzen.
Das Netzwerk hat sich daher immer wieder intensiv mit den divergierenden
Begriffsverstandnissen, den Konzepten und Praktiken in den Feldern der
Demokratiebildung und der politischen Bildung auseinandergesetzt und
dabei einen kontinuierlichen Austausch- und Arbeitsprozess etabliert, des-
sen Ergebnisse Teil dieser Publikation sind.

12
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Diese Einleitung ist daher auch keine klassische Einleitung, sondern
eine Darstellung der Arbeit und der Ergebnisse des Wissenschaftlichen
Netzwerks zur Bestimmung des Verhiltnisses von Demokratiebildung und
politischer Bildung. Nachdem der Kontext und die Entstehung des Netzwer-
kes beschrieben wurde (1), wird im Folgenden, um den Ausgangspunkt der
Arbeit des Netzwerkes zu verdeutlichen, eine exemplarische Analyse des
Verhiltnisses von Demokratiebildung und politischer Bildung im Diskurs
mit dem Stand von 2021 dokumentiert (2). Anschlieffend werden sechs
Ebenen der Verhiltnisbestimmung von Demokratiebildung und politischer
Bildung beschrieben, die fiir die Arbeit des Netzwerkes relevant waren (3).
Aus dem unter 2 und 3 Beschriebenen ergeben sich die Forschungsfragen
und Arbeitsweise des Netzwerkes. Darauf aufbauend werden die Ergebnisse
der Arbeit erldutert, wobei die zentralen Ergebnisse auch exemplarisch
dargestellt werden. Sie lassen sich in der Lektiire des Buches, dessen Aufbau
ebenso beschrieben wird, vertiefen (4).

1.2 Begriffsverwirrungen? Aktuelle Beobachtungen zum Verhdltnis von
Demokratiebildung und politischer Bildung (Stand August 2021)

Um den Ausgangspunkt des wissenschaftlichen Netzwerks zur Bestimmung
des Verhaltnisses von Demokratiebildung und politischer Bildung zu ver-
deutlichen, ist hier der Input des Projektleiters Alexander Wohnig vom
ersten Netzwerktreffen im August 2021 dokumentiert, der unter dem Ti-
tel , Aktuelle Beobachtungen zum Verhéltnis von Demokratiebildung und
politischer Bildung“ vorgetragen wurde. Dabei wird durch exemplarische
Verweise auf zu diesem Zeitpunkt aktuelle Verdffentlichungen aus dem
Feld dargelegt, worin die Zielsetzung des Netzwerkes besteht, namlich das
Verhiltnis zwischen Demokratiebildung und politischer Bildung abseits
einfacher Umetikettierungen - das, was vormals politische Bildung hief3,
heifst nun Demokratiebildung - zu bestimmen.

<<< Um einen Anfang zu machen, wurde ein Blick eingenommen, der
sich aus dem Feld der politischen Bildung auf die Diskurse um Demokra-
tiebildung richtet. Dabei ist zu konstatieren, dass der Begrift der Demokra-
tiebildung im Feld der politischen Bildung eine breite Konjunktur erfahrt.
Schon ein fliichtiger Blick in die aktuelle Forschungsliteratur verrit, dass
dies nicht nur fiir das Feld der aulerschulischen politischen Jugend- und
Erwachsenenbildung gilt, wie zu vermuten wire. Vor allem die schulische
Politikdidaktik hat sich dieses Begriffes angenommen (vgl. Achour 2021;

13
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May 2020; Kenner/Lange 2018; Kenner/Lange 2020; Friedrichs 2018) — und
nicht, oder duflerst marginal und selten, wie sich zeigt, eines neuen oder
anderen Konzeptes. Denn was zu beobachten ist, ist eine Ubernahme des
Terminus, zumeist als Bezeichnung fiir bekannte Praxen der politischen
Bildung, nicht aber eines sozialpadagogischen Konzeptes der Demokratie-
bildung. Dies hat, so ist anzunehmen, vor allem (férder)politische und
in aktuellen gesellschaftlichen Diskursen und hegemonialen Deutungen
der Aufgaben politischer Bildung auffindbare Griinde. Im Zuge sich ver-
schiarfender gesellschaftlicher Konflikte wird Demokratiebildung als ein
Weg zur Bearbeitung und Losung von identifizierten gesellschaftlichen
Problemen und Konflikten beschrieben. Thr wird damit eine demokratie-
erhaltende und auch praventive Funktion zugeschrieben (vgl. kritisch: Bar-
behén/Wohnig 2022a; Hohne 2022; Biirgin 2021). Mit Demokratiebildung
wird die Hoffnung verbunden, junge Menschen iiber Bildung demokratisch
zu sozialisieren. Dabei sollen sie (lernen) an demokratischen Strukturen
teil(zu)nehmen und sind, so die Annahme, dadurch weniger anfallig fiir
autoritdre antidemokratische Ansprachen (vgl. Kahl/Becker 2016).

Das DFG-Netzwerk hat es sich zur Aufgabe gemacht, das Verhiltnis von
Demokratiebildung und politischer Bildung zu bestimmen. Aktuell kann,
in Anlehnung an die ersten fliichtigen Beobachtungen, ein Einsatzpunkt fiir
dieses Vorhaben exemplarisch an der Frage nach den (Un)Maglichkeiten
von Demokratiebildung in der Schule verdeutlicht werden, denn zu beob-
achten ist, dass der Begrift der Demokratiebildung fiir die Schule postuliert
wird und dass daran ein Konflikt anschlieft. Hier erscheint eine Perspekti-
ve notwendig, die sich iiber die Grundlagen von politischer Bildung und
Demokratiebildung, d.h. den Demokratie-, Politik- und Bildungsbegriff,
sowie iiber die Orte von Demokratiebildung und politischer Bildung, d.h.
Schule, auflerschulische Bildung, Offene Kinder- und Jugendarbeit und Ju-
gendsozialarbeit verstindigt hat. Folgende Frage ist zu stellen: Wo und wie
ist die Umsetzung einer Demokratiebildung, die nicht nur umetikettiert,
sondern auf einem padagogischen Konzept basiert, iiberhaupt méglich? Da
das Netzwerk einen Austausch mit der sogenannten sozialpadagogischen
Demokratiebildung organisiert, soll dieses Konzept nun als kritische Folie
eingefithrt werden.

1.2.1 Demokratieverstdndnis, Raum und Demokratiebildung

Dazu kann direkt mit der Kritik der sozialpidagogischen Demokratiebil-
dung an der oben dargestellten Lesart von Demokratiebildung eingestiegen
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werden: In einem von Vertreter:innen der Hamburger Schule der Demo-
kratiebildung verfassten Kommentar zum 16. Kinder- und Jugendbericht
wird die Betonung, in Schule konne Demokratiebildung in ihren jetzigen
Strukturen umgesetzt und verwirklicht werden, als ,externalisierte Sozial-
padagogik der Demokratiebildung im Raum Schule® kritisiert, ebenso aber
auch - in etwas abgeschwichter Form - die Vorstellung, demokratiefor-
dernde Impulse miissten in Kooperationen von aufien eingebracht werden.
Die Abgabe von ,praktische[r], strukturell verankerte[r] Mitbestimmung
und Einfluss gewédhrende[r] Erfahrungen von Demokratie in auflerschuli-
sche Réaume [...], von denen sich Schule offenbar einen Anreicherungseftekt
auf ein noch zu entwerfendes Bildungs- und Strukturprinzip beteiligungs-
orientierter Schulentwicklung verspricht [...], im Zweifel aber eben doch
davon unberiihrt bleibt“ (Ahlrichs et al. 2021, S. 436), wird kritisiert.

Am 16. Kinder- und Jugendbericht wird kritisiert, dass das ,Verstindnis
von politischer Bildung als Kompetenz- und Qualifikationsziel, die Ein-
beziehung von demokratieférderlichen Angeboten von auflen sowie die
durchgehend formulierte Forderung nach einem Unterrichtsfach [...] die
Haltung [belegen], dass Demokratiebildung vorrangig als curricular veran-
kerter Bildungsgegenstand (also eigentlich Unterrichtsgegenstand) betrach-
tet wird“ (Ahlrichs et al., S.437f.). Betont wird dagegen ein ,prozedura-
les Verstandnis demokratisch strukturierter Erfahrungen’, wovon Schule
jedoch weit entfernt sei. Worum es aber ginge, sei eine ,gesellschaftliche
Schule in der Demokratie“ herzustellen, was eine Gesellschaft voraussetze,
»die sich im Dialog konstituiert, Teilhabe und Teilnahme zum Gegenstand
verstandigungsorientierten Handelns macht und in den deliberativ prakti-
zierten Offentlichkeiten des Stadtteils oder der Gemeinde auf diese Weise
inklusiv wirkt. [...] An einer sich so selbst in ihrer gesellschaftlichen Funk-
tion befragenden und demokratisierenden Schule kann sich dann eine
demokratieorientierte Kinder- und Jugendarbeit in der Kommune und als
Kooperationspartner von Schule beteiligen” (ebd., S. 439). In einer lingeren
Passage scheint die Kritik an dem performativen Akt durch, Demokratiebil-
dung ohne Reflexion iiber ihre Grundlagen, d.h. den Demokratie-, Politik-
und Bildungsbegriff, sowie iiber die Raume, d.h. Schule, auflerschulische
Bildung, Offene Kinder- und Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit, zu pos-
tulieren. Gleichzeitig wird deutlich gemacht, was unter Demokratiebildung
im Sinne des sozialpddagogischen Konzeptes zu verstehen ist:

»-Demokratiebildung und Erfahrungen demokratisch strukturierter Par-
tizipation bilden keinen Teilraum (wo Jugendliche quasi hinein und hi-
naus gehen), sondern eine rdumlich vermittelte Handlungsstruktur in un-
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terschiedlichen Institutionen. Es geht uns um die padagogische Dimension
der demokratischen Partizipation, die Bereitstellung von demokratischen
Rechten und Strukturen der Mitentscheidung der gemeinsamen Lebens-
tithrung und damit die Herausforderung und Forderung von Demokratie-
bildung der Kinder und Jugendlichen selbst, auch in der Schule. Dort geht
es aufgrund der gegebenen Machtstrukturen (Benotung, Sanktionierung,
Hierarchien) erst einmal darum, den Grad der Erfahrung demokratischer
Partizipation zu erhohen statt eine durch und durch demokratische Schule
zu postulieren. Es wire besser, iiberhaupt iiber einige Rechte der Mitbe-
stimmung zu verfiigen, als ultimativ tiber alle Rechte der Mitbestimmung
verfiigen zu sollen” (Ahlrichs et al. 2021, S. 438).

Aber auch in Hinblick auf die Potenzial auflerschulischer (politischer)
Bildungsstitten sind die Autor:innen skeptisch, was die Umsetzung einer
von ihnen in Anlehnung an Habermas” Verstandnis deliberativer Demo-
kratie verstandenen Demokratiebildung angeht: ,Bei diesen als Teilraum
der Kinder- und Jugendarbeit bezeichneten Institutionen finden sich zwar
konzeptionell geplante Angebote der politischen Bildung, jedoch ohne
Kontinuitit, kommunale Anbindung, Mitbestimmungsrechte und verbind-
liche Entscheidungsstrukturen fiir die Teilnehmenden [...]. Den aulerschu-
lischen Bildungsstatten mangelt es damit aufgrund der fehlenden Mitglied-
schaft an demokratischen Erfahrungen unter gleichberechtigten Mitbiir-
ger/inne/n. Hier kénnten aber gerade durch die Kooperation mit lokalen
Jugendverbanden Alternativen der Demokratiebildung in diesem Feld ent-
stehen, indem die Bildungsstétten lokalen Vereinen und Initiativen ,Hand-
lungspausen’ der Reflexion ihrer kommunalen Demokratiepraxis bieten®
(ebd., S.435). Um diese Einwande zu verstehen, muss der Demokratiebe-
griff der sozialpadagogischen Demokratiebildung geklart werden.

1.2.2 Der Demokratiebegriff der Demokratiebildung

Der Demokratiebegriff der sozialpddagogischen Demokratiebildung wird
gesellschafts- und bildungstheoretisch erarbeitet, mit dem Ziel, ,,demokrati-
sche Partizipation als Bildungsauftrag in padagogischen Institutionen der
Jugendverbandsarbeit, der Offenen Kinder- und Jugendarbeit sowie der
frithkindlichen Pddagogik erziehungswissenschaftlich zu begriinden, zu
konzipieren und ihre Umsetzung in der Praxis zu unterstiitzen® (Richter
et al. 2016, S.106). Demokratische Partizipation ist der zentrale Begriff,
Bezugspunkt sowie das Ziel der Demokratiebildung, worunter eine Praxis
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der Vermittlung zwischen individueller Freiheit sowie gesellschaftlicher
Notwendigkeit auf Basis rationaler Einsicht verstanden wird. Als Voraus-
setzung von demokratischer Partizipation gilt der Demokratiebildung ein
souverdnes Volk; das aus gleichen Mitgliedern besteht sowie die Herrschaft
durch Entscheidungen der gemeinsam Betroffenen, die wiederum formell
geregelt und reversibel sein miissen. Demokratische Partizipation ist rele-
vant fiir Demokratiebildung, da dies als Aneignung der Demokratie durch
demokratische Praxis verstanden wird. Somit sind die Fragen nach den
Bedingungen der Bildung demokratischer Menschen und die Frage nach
den Bedingungen demokratischer Institutionen untrennbar miteinander
verbunden und als zentrale Fragen fiir Pddagogik und Didaktik in Bezug
auf padagogische Institutionen und Rdume definiert, die von sich anneh-
men oder sich zum Ziel setzen, Demokratiebildung zu ermdéglichen/zu
betreiben. Die Demokratiebildung bezieht sich dabei auf einen Demokra-
tiebegriff, der Demokratie sowohl als Regierungsform als auch als Lebens-
form begreift. Ersteres sei auch in sozialpddagogischen Organisationen
vorhanden, denn hier gibe es: das Recht der Mitglieder, die Teilnahme
freiwillig zu wéhlen (Wahlrecht), die Anerkennung der Expert:innen durch
die Freiwilligkeit der Teilnahme (Wahl), das Kiindigungsrecht der freiwilli-
gen Teilnahme, das Partizipationsrecht an Entscheidungen der Fachkrifte,
die Begriindungshaltung der Entscheidungen bei Fachkriften, wodurch
Konflikte und Diskurse um die Angemessenheit von Entscheidungen ent-
stiinden, was wiederum als Herstellung einer demokratischen Offentlich-
keit zu bezeichnen sei. Zweiteres, die Demokratie als Lebensform, wird
mit Bezug zu John Dewey und Jiirgen Habermas begriindet. Demokratie
als Lebensform weist dabei iiber die Regierungsform hinaus - Herrschaft
hingegen (daher nicht Demokratie als Herrschaftsform) gibe es sowohl
in der Lebens- als auch in der Regierungsform. Mit Habermas wird auf
die spezifische Differenz in kapitalistischen Systemen zwischen System,
wo Entscheidungen immer unter der Mafigabe zweckrationalen Handelns
beurteilt wiirden (Erfolg/Macht), und Lebenswelt, wo Entscheidungen un-
ter der Maf3gabe der Verstdndigungsorientierung beurteilt wiirden (Beteili-
gung/Zustimmung), hingewiesen. Der Begriff der Lebensform von Dewey
wird hier also gesellschaftstheoretisch verbunden mit der Theorie der deli-
berativen Demokratie von Jiirgen Habermas. Die Rahmenbedingungen von
Demokratie seien daher ,demokratische Institutionen, in deren Satzungen
Partizipationsrechte so kodifiziert sind, dass die Herrschaft von Herrschaft
durch demokratische Verfahren und Gremien auf der Basis deliberativer
Interaktionsformen erfolgt® (Richter et al. 2016., S.113). Padagogische Ein-
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richtungen der Demokratiebildung seien daher deliberativ-demokratisch zu
gestalten, um demokratische Partizipation (s. 0.) in institutionell garantier-
ter Mitbestimmung und Mitverantwortung zu realisieren.

Bildungstheoretisch verweisen die Akteur:innen der Demokratiebildung
darauf, dass sich der Zusammenhang von deliberativer Demokratie und
Demokratiebildung in der Offentlichkeit in der Kommune herstellen muss
- als ,kommunale Offentlichkeit des rasonierenden Publikums® (ebd.,
S.115). Politische Beteiligung sei hier als Prozess der Beratung und Bildung
zu verstehen, sodass auch padagogisch angeleitete Bildungsprozesse, ver-
standen als Interaktion zwischen Kindern/Jugendlichen und Erwachsenen,
wichtig wiirden. Erziehung zur Miindigkeit ist hier Erziehung zur Miindig-
keit in Miindigkeit, denn die Betroffenheit von (zu treffenden/potentiellen)
Entscheidungen gilt der Demokratiebildung als Ausweis der Kompetenz —
nicht als ,etwas; das noch erlangt werden muss. Die deliberative Beratung
zwischen Kindern und Jugendlichen, deren Miindigkeit angenommen wird,
sowie Erwachsenen (z. B. sozialpddagogischen Fachkriften) ist daher ein
padagogischer Diskurs.

1.2.3 Demokratiebildung = politische Bildung? Politische Bildung =
Demokratiebildung?

Aneignung durch die schulische Politikdidaktik

Das aus dieser Perspektive hegemoniale Deutungsmuster von Demokratie-
bildung in der Wissenschaft der politischen Bildung abstrahiert von diesem
Verstindnis von Demokratiebildung, da es nicht zu Kenntnis genommen
wird. Hier herrscht eine Gleichsetzung mit politischer Bildung vor. Exem-
plarisch zeigt sich dies an einem Aufsatztitel von Sabine Achour in einer
Wochenschau Sonderausgabe Politik und Wirtschaft unterrichten fiir die
Sekundarstufe I und II des gleichnamigen Wochenschau-Verlages (Achour
2021): ,Demokratiebildung: Was ist das? — Politische Bildung, die sich
lohnt®, In diesem Beitrag veranschaulicht die Autorin das Verstindnis von
Demokratiebildung mithilfe des Orientierungs- und Handlungsrahmes fiir
das iibergreifende Thema Demokratiebildung, der den Rahmenlehrplan
fir die Jahrgangsstufen 1-10 der Berliner und Brandenburger Schulen als
facheriibergreifende Aufgabe ergénzt. Ein dhnlicher Plan liegt in Baden-
Wiirttemberg mit dem Leitfaden Demokratiebildung vor (vgl. MKJS BW
2019). Demokratiebildung wird hier also bereits als Konzept in Schulen
verankert. Achour beschreibt Demokratiebildung, in Darlegung des Orien-
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tierungs- und Handlungsrahmes, als Lernen und Bildung an verschiedenen
Orten, wie Schule, sozialer Nahraum, kommunal, national, global. ,In An-
lehnung an die Vielfalt von Lerngelegenheiten lassen sich Kompetenzen
und Wissen, konkrete Mitbestimmung und Erleben von Demokratie sowie
deren Bedeutung fiir politische Einstellungen entlang der drei Ebenen 1)
Bildung iiber Demokratie, 2) Bildung durch Demokratie und 3) Bildung
fir Demokratie kategorisieren® (Achour 2021, S.7). Auffillig ist hier, dass
es um Lernen und Kompetenzen geht — Demokratiebildung hat eine
Funktion auch fiir politische Bildung, gleichzeitig ist Demokratiebildung
politische Bildung, und zwar verstanden als ,Unterrichts- und Schulprin-
zip“ ,jenseits des [Schul]Faches” (ebd.). Demokratiebildung erweitert in
einem solchen Verstindnis politische Bildung und heifit dann politische
Bildung als Unterrichts- und Schulprinzip. Achour beschreibt dieses als
das ,lebensweltliche, soziale Demokratie-Lernen [bemerkenswert, dass
nun nicht von Demokratiebildung die Rede ist] in Verbindung mit den
politikdidaktisch doménenspezifischen Fihigkeiten der Analyse-, Urteils-
und Handlungskompetenz wie des Konzeptwissens (z. B. Fach- und Basis-
konzepte) bzw. dariiber hinaus entsprechende affine Kompetenzen aller
gesellschaftswissenschaftlichen Facher® (ebd., S. 6). Der alte Konflikt zwi-
schen Demokratiepadagogik und politischer Bildung wird hier scheinbar
gelost durch einen beiden Konzepte zusammenfithrenden Kompromiss,
der dann wahlweise als Demokratiebildung oder als politische Bildung
als Unterrichts- und Schulprinzip beschrieben wird, denn: ,Demokratiebil-
dung: Was ist das? - Politische Bildung, die sich lohnt® Weitergehend
auffillig ist, dass durch die Dreiteilung der Ebenen der Demokratiebildung
in Bildung tiber Demokratie, Bildung durch Demokratie und Bildung fiir
Demokratie, erstens Schwerpunktkompetenzen — wie Problemlagen und
Konflikte identifizieren, beschreiben und erlautern —, zweitens Formate —
wie Schiilerfirmen und Jugend debattiert — und drittens Lehr-Lernformen -
wie das Service-Learning — als Demokratiebildung beschrieben werden.
Die Fokussierung auf Kompetenzen, wie sie in der schulischen didakti-
schen Diskussion relevant ist, fithrt, wie am Beispiel des Orientierungs-
und Handlungsrahmes sichtbar wird, dazu, dass auch Demokratiebildung
in messbare Einheiten zerlegt wird — unter dem Stichwort der Demokratie-
kompetenzen (vgl. Mauz/Gloe 2019). Demokratiekompetenzen sind dann
u. a. ,Wissen und kritisches Denken’, worunter ,informierte Offenheit und
analytische Denkweise, das Wissen iiber ,Demokratickonzepte” und eine
sreflektierte Selbstkenntnis® verstanden werden. Service-Learning, also das
soziale Engagement im Nahbereich zum Decken eines identifizierten ge-
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sellschaftlichen Bedarfes (vegetarisches Kochen fiir Bediirftige, um diesen
»zu zeigen, dass eine gesunde, vollwertige Erndhrung auch ohne teures
Fleisch moglich ist“ (Seifert 2016)) habe positive Effekte auf die Ausbildung
der Demokratiekompetenzen. Somit wird Demokratiebildung in Form des
Service-Learnings zu einer Lehr-Lernform mit messbaren Effekten auf die
Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugendlichen. Diese Aspekte ha-
ben mit dem oben skizzierten Verstindnis sozialpadagogischer Demokra-
tiebildung wenig gemeinsam. Man kann davon sprechen, dass sich hier ein
ganz anderer Begrift der Demokratiebildung entwickelt.

1.2.4 Politische Bildung = Demokratiebildung?

Aber auch im Feld der sozialpadagogischen Demokratiebildung ist eine
Form der Gleichsetzung zu rekonstruieren: Benedikt Sturzenhecker und
Laura-Aliki Vesper beschreiben aus Sicht der Sozialpidagogik und auf der
Basis des oben dargelegten Demokratiebegriffs sowie einem Riickbezug
auf die Gesellschaftstheorie Jiirgen Habermas® wiederum politische Bildung
als Demokratiebildung (politische Bildung = Demokratiebildung), wenn
drei péadagogische Kriterien erfiillt sind: Die Ausiibung demokratischer
Partizipation der Teilnehmenden muss gewdhrleistet und abgesichert sein.
Auflerdem werden demokratische Aneignungserfahrungen reflektiert und
die dahinterstehenden Gegenstinde und Phidnomene verstanden, sodass
exemplarisches Lernen moglich wird. Dies bedeutet, dass die eigenen Er-
fahrungen auf prinzipielle gesellschaftliche, demokratische, politische Pro-
zesse iibertragen werden kénnen. Zuletzt soll gemeinsam die Moglichkeit
bestehen, bessere Handlungsweisen zur Realisierung von Demokratie zu
entwickeln. Ein solches Verstdndnis von politischer Bildung als Demokra-
tiebildung sei v. a. in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, in der Vereins-
und Verbandsarbeit, d. h. in der sozialpddagogischen Jugendbildungsarbeit
moglich. Chancen dafiir werden aber auch in der auflerschulischen poli-
tischen Jugendbildung gesehen. Wolle diese ,ihren Teilnehmenden Demo-
kratiebildung als konkrete Partizipation an der Gestaltung der gemeinsa-
men padagogischen Arbeit eréffnen, muss fiir diese Bildungssettings mit
den jeweils konkret Beteiligten stets neu gekldrt werden, wer zusammen mit
welchen Rechten und Verfahren welche Fragen der Gestaltung des gemein-
samen Lebens und Arbeitens in einem begrenzten Zeitraum bestimmen
kann. Und d. h., auch die Grenzen einer solchen demokratischen Partizi-
pation festzulegen und fiir die Beteiligten transparent zu machen. Diese
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Frage der Gestaltung von demokratischer Partizipation muss wieder in
ein Verhiltnis zur Umsetzung der Inhalte der Bildungsmafinahmen gestellt
werden® (Sturzenhecker/Vesper 2021, S. 9). In einem solchen Verstandnis ist
politische Bildung Demokratiebildung, wenn sie demokratische Partizipati-
on ermdglicht. Der Aspekt der Analyse gesellschaftlicher Verhiltnisse (oben
als Verstehen bezeichnet) spielt dabei immer konstitutiv eine Rolle. Wenn
man so will, zeigt sich hier eine weitere mogliche Verhéltnisbestimmung:
Prozesse der demokratischen Partizipation als Demokratiebildung kénnen
also auch Anlasse fiir politische Bildung sein.

1.2.5 Die Rolle der Demokratiepadagogik?

Eine bemerkenswerte weitere Gleichsetzung, in der das Konzept der De-
mokratiebildung eingeschlossen wird, ist diese von Demokratiebildung als
Demokratiepddagogik (Demokratiebildung = Demokratiepadagogik; wahl-
weise auch Demokratiepadagogik = Demokratiebildung). Der Anschein
entsteht, dass vieles von dem, was seit den 2000er Jahren als Demokratie-
péadagogik bezeichnet wurde, nun unter Demokratiebildung subsumiert
wird, und dies vor allem bezogen auf die Institution Schule. Silvia-Iris
Beutel, Wolfgang Beutel und Markus Gloe beschreiben ,Demokratiebil-
dung und Demokratiepadagogik [als] ein Thema mit [...] grofler Resonanz
in den Fachdiskursen zur Schulentwicklung® (Beutel et al. 2021, S.19;
Hervorh. AW). Auch wenn Demokratie in der Schule mit zwei Grenzen
konfrontiert sei, institutionell bedingt und durch schulische Steuerungspro-
zesse, sei ,das Wechselspiel von fachlichem und ,sozialem® Lernen, hier
gemeint als Aufgabe des Lernens der fiir die demokratische Gesellschaft
notwendigen Grundkompetenzen® (ebd., S.20) zentral fiir demokratische
Schulentwicklung, die wiederum ,Voraussetzung fiir effektive Angebote
und wirksame Strukturen der Demokratiebildung in der Schule® (Beutel et
al. 2021, S.14) sei. Im Folgenden sprechen die Autor:innen von einer ,Ver-
bindung von Schulentwicklung und Demokratiepadagogik’, verweisen auf
»Instrumente® zur Férderung demokratischer Kompetenzen, wie dem Ser-
vice-Learning, Jugend debattiert, ,demokratische, partizipative und kom-
munikative Form der Leistungsbeurteilung® (ebd., S.18) und nennen das
BLK-Modellprogramm ,Demokratie lernen und leben® als mafigebliche
Stiitze einer solchen Entwicklung hin zu einer Schule fiir Demokratiebil-
dung. Der Widerspruch zwischen Schule und Demokratie sei so ,praktisch
zu kultivieren® (ebd., S. 20). Demokratiebildung meint hier also demokrati-
sche Schulentwicklung (= Demokratiepadagogik).
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Sebastian Engelmanns Pladoyer fiir eine radikaldemokratische Demo-
kratiepddagogik, die sich als Experiment mit offenem Ausgang versteht
und die Lebensform Demokratie sowie die Emanzipation aller realisieren
mochte, ist in der Reihe ,,Bildung: Demokratie® erschienen, die ,zivilgesell-
schaftliche Perspektiven und Programme zur Demokratiebildung présen-
tieren” (Engelmann 2021, S.2) mdchte. Untersuchen mochte Engelmann,
was Demokratiepadagogik ist und zwar mit dem Fokus auf die padagogi-
sche Realisierung von Demokratie unter Beriicksichtigung des Spannungs-
verhdltnisses von Demokratie und Padagogik. ,[K]onsequent miteinander
verbunden® (ebd.. S. 6) werden sollen dabei die Erziehungswissenschaft, die
Demokratiepddagogik und die politische Bildung.

Interessant wird das Buch Engelmanns an diesen Stellen, an denen er
sich mit den ,Diskussionen um die proklamierte Unterscheidung von De-
mokratiepadagogik, Demokratie-Lernen, politischer Bildung und Politikdi-
daktik“ (ebd., S.51) — an anderen Stellen wird prominent die Demokratie-
bildung genannt, die hier vergessen zu sein scheint - auseinandersetzt.
Engelmann geht auf diese Abgrenzungen ein, hilt sie aber aus verschie-
denen Punkten in Anlehnung an Marc Partezke fiir ,Schattengefechte®
(ebd.). Eine Differenzierung wird also abgelehnt. Engelmann bezieht sich
allerdings auf die drei Begriffe ,Demokratiebildung, Demokratiepadagogik
und Politische Bildung® (ebd.,S. 84), wobei unklar bleibt, ob er die Begriffe
auch jeweils als Konzepte ansieht. Die Auswahl der Bezugsliteratur zeigt,
dass diese wenig als autonome Konzepte ernst genommen werden. So
wird der Bezug zur Demokratiebildung etwa durch einen einzigen Wor-
terbuchartikel zweier Politikdidaktiker hergestellt, die sozialpadagogische
Demokratiebildung bleibt komplett auflen vor. Die Kritik Engelmanns an
eben diesem Worterbuchartikel von Steve Kenner und Dirk Lange zur
Demokratiebildung zeigt Problematiken an, die darauf verweisen, dass das
Gerede von ,Schattengefechten® ein unhaltbarer Versuch der Zusammen-
fithrung ist, wo genau die Debatte tiber (Un)Moglichkeiten von Synergien
zwischen den Konzepten zu fithren wire. Die Tatsache, dass dies aus der
sozialpddagogischen Demokratiebildung immer wieder angemahnt wird
(vgl. Bracker et al. 2021), reproduziert sich in der Rezeption der Literatur,
auf der Engelmanns Text aufbaut. Denn die Kritik, die ,Demokratiebildung
ist nicht padagogisch fundiert®, vielmehr sei sie ,ein bildungspolitischer Be-
grift (Engelmann 2021, S. 84) mag auf die Bestimmung in der politischen
Bildung zutreften, nicht aber fiir das Feld der Sozialpadagogik.

Die Kernkritik Engelmanns ist die der normativ stark aufgeladenen Un-
terscheidung zwischen Erziehung (Verankerung von Ordnung und Ideo-
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logie in der Gesellschaft, affirmativ) und Bildung (Miindigkeit, kritisch)
in der Bestimmung von Demokratiebildung in der politischen Bildung.
Der Hinweis auf Miindigkeit als ,pathetische Individualisierungsformel®
(ebd., S.85), d. h. die wenig dialektische Denkart von Miindigkeit, die hier
anzutreffen ist, erscheint plausibel: ,Die Betonung von Miindigkeit in pada-
gogischen Kontexten 1ddt dazu ein, im Namen der Bildung Scheinmiindig-
keit zu kultivieren, indem die freie Urteilsbildung zur reflexartigen Uber-
sprungshandlung eines liberalen Subjekts stilisiert wird“ (ebd.). Engelmann
kritisiert, Kenner und Lange wiirden ein ,ganzheitliches Versprechen der
Demokratiebildung vornehmen (Miindigkeit, Autonomie) und dies wiede-
rum von der Demokratiepadagogik abgrenzen, die v. a. mit einem sozialen
Lernen in Erfahrungen verbunden werde. Die Kritik ist wiederum zutref-
fend und verweist auf die Kontexte und Orte von Bildung, Erziehung
und Piadagogik, wenn Engelmann beschreibt, dass ,Bildung hier [bei Ken-
ner/Lange] offenbar im luftleeren Raum stattfindet™ ,Ein nicht-erzogenes
Subjekt, das der politischen Erziehung immer schutzlos ausgeliefert zu sein
scheint, kann sich durch Demokratiebildung kreativ mit einem System
auseinandersetzen und es verdndern. [...] Die Einfliisse, padagogischen
Arrangements und Machtstrukturen aber dahingehend aufzuldsen, dass
wirkmaichtige Subjekte als Miindigkeits-Maschinen essentialisiert werden,
verkennt, dass Pddagog:innen auch in bester Absicht unbewusst beeinflus-
sen und sich Erziehung aus pddagogischen Settings als formale Operation
nicht entfernen ldsst. Demokratiebildung erscheint so als eigenstindiger
Begriff erziehungswissenschaftlich nicht haltbar® (ebd.).

Wiirde in einer solchen Analyse eine Differenzierung und nicht eine
Auflosung der Grenzziehungen zwischen politischer Bildung, Demokratie-
bildung und Demokratiepddagogik stattfinden, wiirde sichtbar, dass es sich
lediglich um eine Aneignung des Begriffes der Demokratiebildung handelt,
die hier von Engelmann kritisch auseinandergenommen wird und nicht
um das Konzept einer sozialpadagogischen Demokratiebildung, das Engel-
mann aber, will er sein Versprechen einlosen, Erziehungswissenschaft, De-
mokratiepddagogik und politische Bildung zusammenzufiihren, einfithren
miisste. Gleiches gilt fiir die von ihm kritisierte Trennung von Bildung
(gut) und Erziehung (schlecht) in der Bestimmung von Demokratiebildung
in der politischen Bildung: Im Konzept der sozialpadagogischen Demokra-
tiebildung wird Sozialpadagogik gerade auf Bildung und Erziehung kon-
zentriert (vgl. Richter 2019; siehe auch Hamburger 2008). Genau deshalb
und an dieser Stelle wire der Kontext zu diskutieren, in dem die Konzep-
te (politische Bildung, Demokratiepddagogik, Demokratiebildung) in der
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Praxis angewendet werden, und zwar durchaus auch in der Markierung
der Differenzen. Wenn von Engelmann Demokratiepddagogik als univer-
selle Bezeichnung eingefiihrt und mit radikaldemokratischen Ansétzen ver-
bunden wird und die zentralen Kategorien Dissens und Konflikt als zen-
trale Begriffe dieser radikaldemokratischen Demokratiepddagogik an den
zweiten und dritten Satz des Beutelsbacher Konsenses angeschlossen wer-
den, wird deutlich, dass in der Abwehr von Debatten um Differenzen als
»Scheingefechte® genau das geschieht, was auch in der Debatte um kritische
politische Bildung geschehen ist: Differenzen werden negiert, nahezu alles
wird miteinander vermischt, Konzepte sind kaum mehr identifizierbar, die
Kritik verkehrt sich in das Gegenteil. Besonders irritierend ist der Bezug
zu dem politikdidaktischen, dezidiert auf Schule bezogenen Beutelsbacher
Konsens zur Legitimation der radikaldemokratischen Demokratiepdadago-
gik, was wiederum die Hegemonie der schulischen Politikdidaktik reprodu-
ziert und im Sinne Engelmanns eigentlich einem radikaldemokratischen
Verstindnis zuwiderlduft (vgl. Engelmann 2021, 51).

Genau diese Engfithrung wurde und wird von der sozialpadagogischen
Demokratiebildung aber immer wieder kritisiert, bspw. in kritischer Aus-
einandersetzung mit der Demokratiepddagogik und deren theoretischer
Grundlegung Gerhard Himmelmanns (2001) in Anschluss an John Dewey.
Kritisiert wird hier zum einen, dass der Demokratiebegriff Deweys verkiirzt
und defizitar rezipiert wird - Dewey spricht von Demokratie als Lebens-
und Herrschaftsform und begreift bspw. zivilgesellschaftliche Institutionen
als ,Teil der Erfahrungen der Demokratie als Lebensform® (Ahlrichs 2019,
S.100). Zum anderen wirden die Grenzen des schulischen Raumes fur
demokratische Erfahrungen zwar oftmals benannt, dies geschehe aber eher
unreflektiert, wenn gleichzeitig Schule als der einzige Raum dargestellt
werde, der Demokratiebildung fiir alle ermdgliche. Demgegentiber zeigten
Studien, dass auch im Ganztag wenig Mitbestimmung empirisch auszuma-
chen ist, dass Verdnderung der Schule, die Bestimmung des Schulprofils,
die Verhandlung tber Inhalte weitgehend ohne Beteiligung von Kindern
und Jugendlichen geschehe. Rolf Ahlrichs schldgt daher — in Anlehnung
an Thomas Coelen (2008) - eine Form der ,kooperativen Arbeitsteilung
zwischen der Schule und der Jugendarbeit im Sinne einer kommunalen
Kinder- und Jugendbildung® (Ahlrichs 2019, S.103) oder - in Anlehnung
an Benedikt Sturzenhecker (2008a) - die Starkung der Partizipation von
Kinder und Jugendlichen im Kontext kommunaler Ganztagsbildung mit
einer starken Rolle der Kinder- und Jugendarbeit vor.
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Diese erste Zusammenschau aktueller Debatten im Kontext der Bestim-
mung des Verhiltnisses von Demokratiebildung und politischer Bildung
zeigen, dass Ansitze einer Verhdltnisbestimmung durchaus vorhanden sind,
aber zumeist kein analytischer Blick auf die Konzepte eingenommen wird.
Vielmehr werden diese oftmals gleichgesetzt. Zudem werden die Kontexte
und Raume, in denen (im Fall dieser ersten kleinen Analyse) Demokratie-
bildung umgesetzt werden soll, wenig reflektiert. Und drittens werden de-
mokratietheoretische Begriindungen, ausbuchstabierte padagogische Kon-
zepte und Einwinde der Ubernahme fiir andere pidagogische Riume, die
aus anderen Feldern und Professionen, wie der sozialpddagogischen Demo-
kratiebildung, artikuliert werden, nicht zur Kenntnis genommen. Dies gilt,
wie gezeigt, nicht nur fiir den Diskurs in der Politikdidaktik, sondern auch
fir Teile des erziehungswissenschaftlichen Diskurses. >>>

Die Thesen und ersten Analysen, die wie hier abgedruckt 2021 formuliert
wurden, haben sich im Laufe der Netzwerkarbeit bestitigt und ausgeweitet.
So sind inzwischen eine kaum noch {iberschaubare Anzahl an Publikatio-
nen zur Demokratiebildung entstanden, neben denen zu den sozialpidda-
gogischen Feldern, der Jugendarbeit und -hilfe (sehr exemplarisch: Fritz
2024; Fritz et al. 2024), insbesondere mit Bezug auf die Schule (Beutel
et al. 2022a; Schone/Carmele 2024; Barth/grofie Prues 2025; Nietz-Vialis
2025; Busch et al. 2025). Dieser Uberhang an Publikationen aus dem
schulischen Feld ist im engen Zusammenhang zu sehen mit dem bereits
zitierten KMK-Beschluss ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis
historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule® Dieser Be-
schluss wurde in den Bundesldandern unterschiedliche umgesetzt, oft unter
Beteiligung von Politikdidaktiker:innen. Eine sehr gute Ubersicht iiber die
plurale Umsetzung, die teilweise vor allem altbekannte Formate biindeln
wie das des Service-Learnings, das dann zum Konzept der Demokratiebil-
dung wird, liefern Wolfgang Beutel und Markus Gloe (2025). Die Frage
des Netzwerkes, in welchem Verhiltnis politische Bildung und Demokratie-
bildung stehen, wird auch vor dem Hintergrund der Diagnose sichtbar,
dass Demokratiebildung boomt. Denn Demokratiebildung wird zumeist
nicht als ein Bildungskonzept begriffen, das bspw. in der Sozialpadagogik
ausbuchstabiert ist. Vielmehr scheint es um die Strahlkraft des Begriffes
der Demokratiebildung zu gehen, das als Label verwendet wird. Hierbei ist
auffillig, dass von Politikdidakter:innen (die nun allesamt mit dem Begriff
Demokratiebildung operieren) klassische politikdidaktische Deutungsmus-
ter und Konzepte thematisiert und unter Demokratiebildung gelabelt wer-
den (vgl. etwa: Oberle 2022; Weifleno 2024; May 2025). Zudem wenden
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sich die Fachdidaktiken im Allgemeinen der Demokratiebildung zu und
diskutieren Demokratiebildung als fiacheriibergreifende Querschnittsaufga-
be vor allem mit einem Fokus auf Kompetenzmodelle. Zentral erscheinen
hier Fragen, die alle Schulficher betreffen, etwa: ,Uber welche konkreten
Kompetenzen muss ein zur demokratischer Beteiligung fihiger (und sie
wollender) Mensch verfiigen? Welche politisch-demokratischen Lern- und
Erfahrungsmoglichkeiten zum Erwerb dieser Kompetenzen koénnen den
Schiiler:innen durch die fachlichen Zugiange und Methoden jeweils ermog-
licht werden? (Barth/grofle Prues 2024, S. 3) Diese Zugéinge kennzeichnet
allesamt ein Denken in schulischen Konzepten und Strukturen. Die Vor-
schldge, die zu den Beitragen der einzelnen Schulfacher zur Demokratiebil-
dung gemacht werden, sind eher als altbekannte Zuginge zu beschreiben
(vgl. ebd.; vgl. auch MKJS BW 2019). Auffillig ist zudem, dass auch Verlage
auf den Terminus Demokratiebildung in Bezug auf Schule aufspringen.
So hat der Friedrich Verlag eine FriedrichDenkfabrik zu der Thematik ver-
anstaltet und Materialien zur Demokratiebildung in der Schule aufgelegt.
Demokratiebildung gilt dem Verlag nicht als Konzept, sondern als ,kom-
plexes Thema*?, u.a. im Sinne eines Unterrichtsgegenstands. Abschliefend,
und nicht erschopfend, da zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Einleitung
nahezu im Minutentakt Tagungen, Publikationen und Positionspapiere zur
Demokratiebildung erscheinen, sei darauf hingewiesen, dass fiir den Mai
2025 eine Tagung der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK)
und der Hertie-Stiftung unter dem Titel ,Demokratie stirken: Warum es
auf die Schulen ankommt. Eine Fachtagung zur Demokratiebildung® ange-
kiindigt war. Zum einen atmet die Ankiindigung den Spirit der Demokra-
tieférderung, zum anderen ist sie ein Paradebeispiel des Umlabelns. Gestellt
werden sollen klassische Fragen der Politikdidaktik und der Schulpidago-
gik: ,Wie kann Kindern und Jugendlichen ein Interesse an historisch-poli-
tischem Wissen und demokratischer Partizipation vermittelt werden? Wie
kénnen Kinder und Jugendliche Kompromissbildung und kritische Urteils-
und Handlungskompetenz auch im {iiberfachlichen Unterricht erlernen?
Wie muss sich Schule und Lehrkriftebildung inhaltlich weiterentwickeln,
um Schiilerinnen und Schiiler zu miindigen Biirgern zu erziehen? Und wie
kann iiber den Unterricht hinaus eine demokratische Schulkultur gestarkt
werden?“® Diskutiert werden soll u.a. die 2024 erschienene Stellungnahme
der SWK (2024) mit dem Titel ,Demokratiebildung als Auftrag der Schule

2 https://www.friedrich-verlag.de/demokratiebildung/ [14.06.2025]
3 https://swk-bildung.org/termin/einladung-fachtag-demokratie-staerken-warum-es-auf
-die-schulen-ankommt-2/ [14.06.2025]
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- Bedeutung des historischen und politischen Fachunterrichts sowie Aufga-
be aller Facher und der Schulentwicklung®, das eine Stellungnahme der
Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz
darstellt. Diese Stellungnahme ist in der Profession der Politikdidaktik
u.a. dafiir kritisiert worden (vgl. DVPB et al. 2024), dass es klassische
Vorstellungen der kompetenzorientierten Politikdidaktik fokussiert. Auch
hier fungiert Demokratiebildung als neues Label fiir altbekannte oder alte
Konzepte, denn in der Zusammenschau wird die Stellungnahme u.a. auch
dafiir kritisiert, dass neuere Entwicklungen im Feld - wie etwa im Bereich
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) — nicht zur Kenntnis genom-
men werden. Zum anderen liegt der Veranstaltung ein Bericht der Hertie-
Stiftung zu Grunde (Gemeinniitzige Hertie-Stiftung 2023). Die Gemeinniit-
zige Hertie-Stiftung hat 2023 eine Kommission zum Thema ,Demokratie
und Bildung® eingesetzt, aus der Vorschldge fiir Demokratiebildung erar-
beitet wurden. Wie der Fokus verschoben wird, wenn Demokratiebildung
im Hinblick auf die Behebung von Krisen (etwa: Demokratiezweifel von
Jugendlichen) und auf die Institution Schule diskutiert wird, zeigt eben
auch dieser Fall: Die Kommission fordert u.a. eine Einbettung von Demo-
kratiebildung in die Grundschule und die Uberarbeitung von Lehrplinen,
die Etablierung ,verbindlicher Bildungsstandards fiir Demokratiebildung
sowie ein Demokratie-PISA® (ebd., S. 51), die Einfithrung von Demokratie-
budgets sowie die Finanzierung von Demokratiescouts an Schulen, die
»das Management der Schnittstelle zu den vielfaltigen auflerschulischen
Angeboten der Zivilgesellschaft professionell unterstiitzen“ (ebd., S 51f.)
sowie ,,Besuche von Politikern in Schule“ (ebd., S 52).

Neben diesen Entwicklungen sind aber auch Publikationen erschienen,
die sich, zumindest in Teilen, ebenso mit Blick auf die Schule, um eine
Begriffsbestimmung bemiithen (vgl. Birnbacher et al. 2023; Beutel et al.
2025; Achour et al. 2025) oder aus Perspektive politischer Theorie dies
zu tun versuchen (vgl. Friedrichs et al. 2025). Dabei ist aber auffallend,
dass die Verhaltnisbestimmungen in aller Regel im Modus der Begriffserset-
zung operieren und der Schulbezug Verstandnisse von Demokratiebildung
favorisiert, die Konzepte der politischen Bildung und/oder der Demokra-
tiepadagogik reproduzieren. Auffillig wird das etwa in dem Handbuch
Demokratiebildung und Fachdidaktik, das in zwei Banden erschienen ist
(Grundlagen und Querschnittsaufgaben sowie Fachperspektiven): Im zwei-
ten Band werden fiir alle Ficher Potenziale von Demokratiebildung durch-
dekliniert, wobei zumeist schon etablierte Konzepte und Verfahrensweisen
dargestellt werden. Es geht um Bewertung (vgl. Straube 2025), den Abbau
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von Lithium als Unterrichtsgegenstand (vgl. Dietz et al. 2025) oder den
Umgang mit unterschiedlichen Ansichten (vgl. Balg 2025). Verschiedene
Kultusministerien der Lander haben Demokratiebildung als Querschnitts-
aufgabe der Schule formuliert und der Deutsche Schulpreis hat 2025 zu
ersten Mal den ,Themenpreis Demokratiebildung® ausgeschrieben. Dabei
kénnen, so konnte pointiert zusammengefasst werden, Schulen fiir politi-
sche Bildung im Fachunterricht (,Wie und in welchen Formen kommen
gesellschaftliche Themen und aktuelle Herausforderungen der Demokratie
in das Lernen und den Unterricht?“) und fiir demokratiepadagogische
Bemithungen um demokratische Schulentwicklung (,Welche Formen der
Beteiligung und Unterstiitzung gibt es an Ihrer Schule gegeniiber der Schii-
ler:innenvertretung? Wie werden die Schiilersprecher:innen gewahlt? )
ausgezeichnet werden.* All diese Entwicklungen deuten darauf hin, dass
Demokratiebildung als Konzept fiir die Schule fungiert, das eher bildungs-
politisch und strategisch eingesetzt wird (so berichtet der Nationale Bil-
dungsbericht Osterreich nun auch iiber Demokratiebildung (vgl. BMBWF
2024)), um in Zeiten der Gefdhrdung von Demokratie anzuzeigen, etwas
fiir den Erhalt ebendieser zu tun. Das Netzwerk hatte sich zundchst nicht
als Aufgabe gesetzt, auch die Kdmpfe um den Begrift und das Konzept der
Demokratiebildung zu fithren. Gleichwohl sind auch aus dem Netzwerk da-
zu Beitrage entstanden, die etwa konstatieren, dass das ,,Sich-Ausbreiten der
Diskurse um [...] Demokratiebildung als Hinweis auf die Macht-/Wissen-
Konstellationen gelesen werden [muss], die unter historisch zu bestimmen-
den politischen Verhiltnissen die Popularisierung spezifischer Sichtweisen
[hier etwa eine politikdidaktische Lesart und Aneignung von Demokratie-
bildung, AW] und Konzeptionen begiinstigen (Butterer et al. 2024, S.119).
Die Popularitt des Begriffes und Konzeptes Demokratiebildung ist damit
auch zu sehen als ein Resultat von Diskursen, politischer Steuerung und,
anders gesprochen, einem spezifischen Bezug auf Macht und Wissen. Nicht
untergehen sollte, dass der Begrift auch fiir die auflerschulische politische
Bildung an Strahlkraft gewinnt. So ist etwa eine Ausgabe des Journals fiir
politische Bildung, eine Fachzeitschrift fiir die auflerschulische politische
Bildung, unter dem Titel Demokratiebildung erschienen (Journal 2023)
und vereinzelt gibt es Auseinandersetzungen mit Potenzialen auflerschuli-
scher politischer Bildung fiir die Demokratiebildung (Ballhausen 2022).
Interessant sind auch Beobachtungen, die im Anschluss an die 2021
formulierte These, es gdbe im Feld der Schulpadagogik, genauer der Demo-

4 https://www.deutscher-schulpreis.de/themenpreis-demokratiebildung [14.06.2025]

28



https://www.deutscher-schulpreis.de/themenpreis-demokratiebildung
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.deutscher-schulpreis.de/themenpreis-demokratiebildung

1.2 Begriffsverwirrungen? Aktuelle Beobachtungen

kratiepadagogik, eine vermehrte Gleichsetzung von Demokratiepddagogik
mit Demokratiebildung, im Netzwerk ausgearbeitet wurden. Denn dieser
frith formulierte Eindruck hat sich im Laufe der Netzwerkarbeit erhértet.
So sind im 2022 erschienenen Handbuch Demokratiepadagogik etliche
Beitrdge versammelt, die nicht von Demokratiepddagogik, sondern von
Demokratiebildung sprechen (vgl. etwa Kenner/Lange 2022a; Moller/Lan-
ge 2022b; Ballhausen 2022). Dies ist keine randstdndige Beobachtung. So
hat Tilman Grammes (2023b) in einer Rezension des Handbuches auf
die Haufigkeit der Nennung von Demokratiebildung hingewiesen und
ebenso angemerkt, dass dieser Terminus den der Demokratiepadagogik
zu verdrangen scheine. 2025 fand sodann die Jubildumsveranstaltung der
Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik (DeGeDe) zum Anlass
ihres 20jdhrigen Bestehens in der Evangelischen Akademie in Hofgeismar
unter dem Titel ,Welches Demokratieverstindnis braucht die Demokratie-
bildung?“ statt. Hier ist auffillig, dass die Bestimmung des Verhéltnisses,
das Ulrich Ballhausen etwa vornimmt, auf die Perspektive der Sozialpada-
gogik zielt, wiahrend andere Autor:innen Demokratiebildung in demokra-
tiepadagogischer Tradition auf die Schule beziehen. Dies erhértet die The-
se, dass der Standpunkt der Autor:innen (sehr dichotom dargestellt: Schule
vs. Jugendarbeit) mit dariiber entscheidet, ob Demokratiebildung als La-
bel fiir vorher schon durchgefiihrte schulische Projekte (etwa Klassenrat
und Service-Learning) verwendet oder als eigenstdndiges Konzept skizziert
wird. Ein weiterer Sammelband der DeGeDe, der 2025 unter dem Titel
»Demokratie, Bildung und Teilhabe in der Migrationsgesellschaft“ erschien,
wurde ebenso mit dem Terminus Demokratiebildung beworben, diesmal in
Bezug auf ,Demokratiebildung in der Migrationsgesellschaft“ (Kahle et al.
2025). Auch die Schriftenreihe der DeGeDe, das Jahrbuch Demokratiepéad-
agogik, wurde umbenannt: Jahrbuch Demokratiepadagogik & Demokratie-
bildung. In der Einleitung fiir das Handbuch Demokratiepadagogik wird
hingegen die Entscheidung fiir den Terminus Demokratiepadagogik plausi-
bel dargelegt. In Bezug auf die Debatten um die Verwendung des Terminus
Demokratiebildung scheinen sich die Herausgeber der Lesart eines Daches
anzuschlieflen (vgl. Kapitel 3 in diesem Buch), in der Demokratiebildung
die Konzepte der Demokratiepadagogik und der politischen Bildung gewis-
sermaflen rahmt und zusammenfiihrt und damit auch alte Debatten und
Konflikte zwischen diesen beiden Konzepten beizulegen vermag (vgl. Beu-
tel et al. 2022¢, S. 35).

Kurz vor Redaktionsschluss fiir dieses Buch wurde der Monitor-Bericht
Demokratiebildung verdffentlicht (vgl. Beutel/Lange 2025), verantwortet
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von einem einflussreichen Protagonisten der Demokratiepadagogik (Wolf-
gang Beutel) und der Politikdidaktik (Dirk Lange). Im Zentrum des Moni-
tors stehen Interviews mit Akteur:innen und Expert:innen aus dem Bereich
Demokratiebildung. Unter Demokratiebildung lieflen sich, so die Heraus-
geber in der Einleitung, ,Diskussion[en] um Konzepte und Begriffe der
demokratischen Erziehung und der Demokratiepadagogik, der Politischen
Bildung und des Lernens von Demokratie in den Schulen und der Jugend-
bildung“ zusammenfassen. Interessanterweise wird in der Einfithrung und
Begriindung des Monitors ein Begrift der Demokratiebildung exponiert,
der die Dachmetapher aktiviert: Demokratiebildung biindele die Synergi-
en der Konzeptionen von ,institutionalisierte[r] Politischer Bildung“ und
»~Demokratiepadagogik® (Beutel/Lange 2025, S.15f.): Erstere sorge fiir eine
»Bildung zur Miindigkeit mit der Betonung des Politischen und des fachli-
chen Orientierungswissens unter der Maxime von Pluralitit, Demokratie
und Menschenrechten’, zweitere lege ,besonderen Wert auf die Handlungs-
fahigkeit des Subjekts. Sie fokussiert sich auf die praktische Erfahrung von
Demokratie durch die Erprobung von demokratischen Elementen in der
Schule - beispielsweise im Kontext fachertibergreifender demokratischer
Unterrichtskultur - sowie einer Demokratisierung des Lernorts Schule ins-
gesamt unter dem Aspekt der demokratischen Schulentwicklung® (ebd.).
Insgesamt ist auffillig, dass die Debatten um Demokratiebildung in der
Beschreibung der Ausgangslage des Monitors Demokratiebildung eine zen-
trale Rolle fiir die Akzentuierung von Demokratiebildung spielen (ebd.,
S.17ff.). Insgesamt konstatiert Wolfgang Beutel als Synopse aus den 59 In-
terviews mit ,Expert*innen aus den differenten Feldern der Demokratiebil-
dung” (ebd., S.27), dass es keine Einigkeit dariiber gebe, was mit Demokra-
tiebildung und ,diese[n] begriindenden Konzepte[n]“ (Beutel 2025, S.209)
genau gemeint sei. Es zeigt sich aber auch, dass es einen Uberhang an
schulischen, politikdidaktischen und schulpadagogischen Verstindnissen
gibt, die von Verstdndnissen aus der Sozialen Arbeit ergdnzt werden, da
auch Akteur:innen aus diesem Feld interviewt wurden - ein Fortschritt,
wenn man bedenkt, dass die sonstige v.a. schulpadagogisch und politikdi-
daktisch gefithrte Debatte dieses Feld sonst nicht zur Kenntnis nimmt
(siehe etwa die Leitfaden fiir die Bundeslander Berlin (LISUM 2020) oder
Baden-Wiirttemberg (MKJS BW 2019) oder die oben zitierte SWK Stellung-
nahme). Wolfgang Beutel kann aber auch hier feststellen, dass die Debatte
im Grunde nur aufgewdrmte Argumente aus der Vergangenheit, u.a. aus
den Diskussionen um das BLK-Programm ,Demokratie-Lernen“ hervor-
bringt: ,Insgesamt gesehen tauchen hier die Argumente auf, die sowohl in
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der politischen Bildung und ihrer Didaktik seit Jahren formuliert werden
als auch diejenigen, die sich der Diskussion um die Demokratiepadagogik
der letzten drei Dekaden verdanken.” Bemerkenswert und positiv hervor-
zuheben sei lediglich, dass der Konflikt getilgt zu sein scheint, ,dass die
Argumentation weniger konfrontativ ist als in fritheren Jahren und dass sie
zugleich stark von den Erfahrungen vorliegender Schulpraxis ausgeht sowie
die Lehrerbildung auf allen drei Ebenen beeinflussen méchte (Beutel 2025,
S.211).

1.3 Ebenen der Verhdltnisbestimmung von Demokratiebildung und
politischer Bildung

Aus den ersten kursorischen Uberlegungen aus dem Jahre 2021, die immer
wieder im Netzwerk zwischen 2021 und 2024 aufgegriffen wurden, sind
bereits mehrere Ebenen der Verhéltnisbestimmung von Demokratiebildung
und politischer Bildung angesprochen, die in der vorliegenden Publikation
mal mehr mal weniger implizit bearbeitet werden:

1. Relevant sind die Professionen, die zu Demokratiebildung und/oder poli-
tischer Bildung arbeiten.

2. Relevant sind die theoretischen Beziige, die bei der Bestimmung von
Demokratiebildung und/oder politischer Bildung sowie ihrem Verhaltnis
zueinander aktiviert werden.

3. Relevant ist der Ort bzw. der Raum, an dem Demokratiebildung und/
oder politische Bildung umgesetzt werden soll.

4. Relevant sind staatliche Anrufungen, die Demokratiebildung und/oder
politische Bildung fordern und férdern und damit verbunden der gesell-
schaftliche Diskurs um Demokratiebildung und politische Bildung.

5. Relevant sind ebenso der Demokratiebildung und/oder politischen Bil-
dung nahestehende Theorien und Konzepte, wie die der Demokratiepad-
agogik und der Demokratieforderung.

6. Relevant ist der historische Kontext und die Geschichte der Konzepte
Demokratiebildung und/oder politischer Bildung, den historisch wur-
den wahlweise auch andere Begriffe aktiviert, wie Demokratieerziehung,
Staatsbiirgerkunde, Demokratielernen usw.

Ad.1: Die Bestimmung des Verhiltnisses von Demokratiebildung und poli-
tischer Bildung muss die Abhédngigkeit der jeweiligen Begriffs- und Kon-
zeptbestimmung von der Profession, in der diese vorgenommen wird,
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beriicksichtigen. Die Profession der Sozialpadagogik hat ein anderes Selbst-
verstandnis, eine andere Struktur und andere Voraussetzungen als die der
Politikdidaktik. Dies wirkt sich auf die jeweilige Kontextualisierung der
Begriffe und Konzepte aus.

Ad.2: Bestimmungen padagogischer und didaktischer Konzepte bezie-
hen sich zumeist auf Theorien. Im Kontext von Demokratiebildung und
politischer Bildung (aber auch im Kontext von Demokratiepadagogik)
sind dies Bildungstheorien, Demokratietheorien und Gesellschaftstheorien
sowie -diagnosen, die den normativen Horizont der Konzepte bilden und
zu bestimmen helfen. Diese demokratie-, gesellschafts- und bildungstheore-
tischen Arbeiten kénnen sich wiederum auf unterschiedliche theoretische
Stromungen, wie den Pragmatismus, deliberative oder radikale Demokra-
tietheorien beziehen. Eine Bestimmung des Verhaltnisses von Demokratie-
bildung und politischer Bildung muss auch diese ,Bezugstheorien® in den
Blick nehmen.

Ad.3: Wie bereits angedeutet, ist der Ort bzw. im sozialen Sinne der
Raum (vgl. Kessl 2016) relevant fiir die Bestimmung des Verhéltnisses von
Demokratiebildung und politischer Bildung. Es macht einen Unterschied,
ob Demokratiebildung im Kontext von Offener Kinder- und Jugendarbeit
oder im Kontext von Schule gedacht wird. Der soziale Raum, die in ihn
eingeschriebenen gesellschaftlichen Funktionen und Vorstellungen, formen
auch die Vorstellungen und Moglichkeiten von padagogischen Konzepten
mit.

Ad.4: Eine Auseinandersetzung mit der Verhiltnisbestimmung von De-
mobkratiebildung und politischer Bildung, die u. a. auf der Diagnose beruht,
der Begrift der Demokratiebildung werde vielfaltig adaptiert fiir Konzepte,
die bisher als politische Bildung und/oder Demokratiepddagogik bezeich-
net wurden, muss sich auch mit den staatlichen Anrufungen an Demokra-
tiebildung und politische Bildung befassen, insbesondere, wenn die These
im Raum steht, Ausgangspunkt fiir die politikdidaktischen Aneignungen
des Begriffs der Demokratiebildung sei eine Stellungnahme der KMK (s. 0.)
gewesen. Diese Stellungnahme , die urspriinglich 2009 verabschiedet wurde
und 2018 neu gefasst und erneut verabschiedet wurde, verwendet den Be-
grift der Demokratiebildung selbst nicht, die KMK hat die Stellungnahme
aber unter diesem Begriff auf ihrer Homepage verdffentlicht.’> Dies geschah
zu einem Zeitpunkt, zu dem politische Bildung und Sozialpadagogik mit
massiven Praventionsanrufungen konfrontiert waren, was bis heute andau-

5 https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte
-und-themen/demokratiebildung.html [06.08.2024]
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ert. Politische Bildung und Demokratiebildung hatten und haben in der
Logik dieser Anrufungen einen Wert und eine Berechtigung, wenn sie
helfen, etwas gegen als problematisch erkannte oder antizipierte Entwick-
lungen zu leisten und als negative und gefahrlich postulierte Entwicklungen
zu verhindern. Bildung wird dabei ersetzt durch das Konzept der Priven-
tion. Dies zeigt sich dann auch, so die These, in der terminologischen
Verschiebung, weg von politischer Bildung, hin zu Begriffen, die als Demo-
kratiekomposita zu bezeichnen sind, wobei sich Demokratiebildung, neben
Extremismuspréavention und Demokratieforderung, hier als entleerter Sym-
bol- und Synonymbegriff durchzusetzen schien und scheint. Die Ersetzung
des Begriffs der politischen Bildung durch einen der drei genannten, das
Netzwerk interessierte sich v. a. fiir die Prozesse rund um den Begrift
der Demokratiebildung, kann also zumindest auch als eine Reaktion des
Feldes auf eine staatliche Anrufung gelesen werden. Ob dies als affirmati-
ver oder subversiver Akt (vgl. Barbeh6n/Wohnig 2022b) zu interpretieren
ist, miisste im Einzelfall analysiert werden. Deutlich wird aber, dass mit
der Umetikettierung keinesfalls eine Auseinandersetzung mit dem Konzept
der Demokratiebildung einhergehen muss. Diese Problematik verscharft
sich noch vor dem Hintergrund forderpolitischer Steuerung insbesondere
der auflerschulischen Jugendbildung: Ein Grofiteil der Fordermittel im
Feld der auflerschulischen politischen Jugendbildung werden mittlerweile
in Préaventionsprogrammen ausgeschiittet (vgl. Widmaier 2024a). Etwas
fiur Demokratieforderung und Demokratiebildung zu tun, gilt oftmals als
Ausweis der Praventionsarbeit. Dies ist verstindlich, da {iber eine solche
Benennung Bildungsarbeit finanziert werden kann (vgl. Greuel 2018; Biir-
gin 2025). Es zeigt aber auch, dass Versuche, die Begriffsirritationen und
-verwirrungen aufzuldsen, die Debatten der Professionen um Demokratie-
bildung und politische Bildung in den Blick nehmen miissen, um zu analy-
sieren, was hinter den Begriffen an Vorstellungen von Bildung steckt.

Ad.5: Wie bereits deutlich wurde, bezieht sich die Begriffsverwirrung
nicht nur auf die Begriffe und Konzepte Demokratiebildung und politische
Bildung, sondern auf weitere Begriffe, die im Diskurs verwendet werden,
wie Demokratieférderung, Demokratieerziehung, Demokratielernen und
Demokratiepddagogik. Das Netzwerk hat in seiner Bestimmungsarbeit ins-
besondere auf den Diskurs der Demokratiepadagogik Bezug genommen, da
dieser einen wissenschaftlich reflektierten Hintergrund hat (Schulpddago-
gik und Erziehungswissenschaft) und sich dort die Verhéltnisbestimmung
von Demokratiebildung und politischer Bildung sowie zwischen diesen
beiden Begriffen und Konzepten und ,der’ Demokratiepddagogik sehr gut
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nachzeichnen lésst. Interessant ist, dass der Begriff der Demokratiepad-
agogik in jlingster Zeit immer wieder aufgegriffen wird, indem auf den
zweiten Wortteil, Padagogik, fokussiert wird und dadurch eine umfassende
Geltung des Begriffes reklamiert wird. So argumentieren sowohl Beutel et
al. (2022¢) fir die Verwendung von Demokratiepadagogik als Sammelbe-
grift als auch Oliver Bokelmann (2023, S.2f): ,Es wird dementsprechend
vorgeschlagen, den Begriff ,Demokratiepadagogik’ zu verwenden, wo es
um praktisch-piddagogische Zielsetzungen, theoretische Konzeptionierun-
gen sowie damit verbundene Handlungen geht, und ,Demokratiebildung’
immer dann zu nutzen, wenn eher das selbstbestimmte Aneignungsergeb-
nis bzw. der dahinfithrende Prozess im Vordergrund steht®. Die Trennung
von Zielsetzungen und Konzepten auf der einen und Aneignungsprozesse
auf der anderen Seite stellt hier eine neue Verhiltnisbestimmung von De-
mokratiebildung und Demokratiepddagogik dar, bringt aber eine Trennung
von Zielen und Konzepten auf der einen und Bildungsprozessen auf der
anderen Seite mit sich. Politische Bildung und Demokratiebildung, so wie
sie im Diskurs verwendet werden, beinhalten zumeist aber beide Seiten.

Neben dem Begrift der Demokratiepadagogik gilt es auch zu reflektieren,
welche Bildungsvorstellungen und Konzepte in und durch weitere Begriffe,
wie etwa dem der Demokratieforderung (siehe dazu Ehnert/Walter 2023),
transportiert werden.

Ad.6: In der Geschichte der politischen Bildung und der Sozialpadagogik
wurden immer wieder Begriffe und Konzepte eingefiihrt, die das Ziel und
die Aufgabe formulierten, Menschen fiir das Leben in der Demokratie zu
befdhigen und sie zu unterstiitzen, demokratische Biirger:innen zu werden.
Dies geschah, wie dargelegt, mit Bezug auf unterschiedlichste Begriffe und
unter Anleihe verschiedener Theorien. Interessant ist dabei etwa, dass die
Demokratiepadagogik und das Demokratie-Lernen in ihrer Begriindung
und Geschichtsschreibung (Himmelmann 2001) auf eine Dewey Rezeption
verweisen, die von Theodor Wilhelm (Friedrich Oetinger) mit Verweis
auf Georg Kerschensteiner bereits 1951 (vgl. Wilhelm 1951) vorgelegt wur-
de und die durchaus auch autoritire Ziige enthdlt (vgl. Wohnig 2025b).
Auch die politische Bildung greift auf Begriindungen zuriick, die historisch
gewachsen sind, etwa wenn der Konfliktbegriff als zentral herausgestellt
wird (vgl. Giesecke 1972). Die Begriffe und Konzepte stehen also in einer
Tradition, manche werden verworfen — aktuell scheint der Erziehungsbe-
griff verpont zu sein, Demokratieerziehung und politische Erziehung sind
keine Termini, mit denen Konzepte gerne betitelt werden (siehe die Kritik
Engelmanns an der politikdidaktischen Demokratiebildungslesart, s. 0.) -
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andere werden aktualisiert, neue kommen hinzu. Dieses Neue bezieht sich
jedoch immer auch auf Debatten aus der Geschichte. Diese zu kennen, hilft
ebenso bei der Bestimmung des Verhiltnisses von politischer Bildung und
Demokratiebildung.

1.4 Forschungsfragen und Arbeitsweise des Netzwerkes, Ergebnisse und
Aufbau des Buches

Die Arbeit des Netzwerks hat sich grob an vier zentralen Forschungsfra-
gen orientiert, die die Arbeitsweise des Netzwerks ebenso strukturierten.
Im Folgenden werden die Forschungsfragen dargestellt und die Arbeitswei-
sen exemplarisch umrissen. Zudem werden einige zentrale Ergebnisse der
Netzwerkarbeit dargestellt.

1.4.1 Forschungsfragen und Arbeitsweise des Netzwerkes

Das DFG Netzwerk war angetreten, vier Forschungsfragen zu bearbeiten:

o Auf welchen Begriffsverstandnissen (von Bildung, Demokratie, Politik,
...) basieren Demokratiebildung und politische Bildung?

+ Wie stehen Demokratiebildung und politische Bildung in dem jeweiligen
Wissenschafts- und Praxisfeld (schulische politische Bildung, auf8erschu-
lische politische Bildung, Offene Kinder- und Jugendarbeit, Soziale Ar-
beit usw.) im Verhaltnis?

« Wie unterscheiden sich Demokratiebildung und politische Bildung in
ihrem jeweiligen Feld hinsichtlich der theoretischen Begriffe und Be-
griindungen, der Konzepte und der Bildungspraxis?

« Neben den feld- und professionsbedingten Unterschieden: Welche Ge-
meinsamkeiten bestehen zwischen Demokratiebildung und politischer
Bildung in ihren Begriffen, Begriindungen, Konzepten und in der Bil-
dungspraxis?

Die Forschungsfragen wurden spezifiziert und in mehreren Treffen disku-
tiert. Diese Treffen befassten sich schwerpunktmaf3ig mit:

« Verstandigung iiber die Grundlage von Demokratiebildung und politi-
scher Bildung: Demokratie-, Politik- und Bildungsbegriffe.
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o Verstindigung tber die Institutionen und Raume® von Demokratiebil-
dung und politischer Bildung: Schule, aufSerschulische Bildung, Offene
Kinder- und Jugendarbeit, Vereine, Verbdnde, Jugendsozialarbeit.

« Vorstellung und Diskussion der Begriffe und Konzepte aus den einzelnen
Feldern Demokratiebildung und politische Bildung.

o Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Feldern der Demokratiebil-
dung und politischen Bildung.

Die Diskussionen waren dabei stets miteinander verkniipft. Um dies an
einem Beispiel zu verdeutlichen: Aufgrund der Relevanz fiir die Felder der
Demokratiebildung und der politischen Bildung stand fiir Schwerpunkt 1
u. a. die Auseinandersetzung mit der Demokratie- und Erziehungstheorie
John Deweys und dabei v. a. mit seinem Begriff und Konzept von Demo-
kratie und Bildung im Mittelpunkt. Dabei wurde eine Analyse der Rezepti-

6 Im Antrag war noch von Praxisfeldern und Orten die Rede. In der Arbeit des
Netzwerks hat sich herausgestellt, dass es sinnvoll ist, sich auf ein Raumkonzept zu
beziehen, in dem padagogische Orte und Institutionen als soziale Raume gedacht
werden konnen. Ahnlich hat dies auch der 16. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ)
2020) getan, interessanterweise ist in diesem auf der Basis des Raumkonzeptes die
Gleichsetzung politische Bildung ist Demokratiebildung vorgenommen worden. Das
Raumkonzept im 16. Kinder- und Jugendbericht ergibt sich bei genauerer Betrachtung
in gewisser Weise aus der Definition von politischer Bildung als Demokratiebildung.
Indem Schule, auflerschulische Jugendbildung, Bundeswehr, OKJA nicht rein als Insti-
tutionen, sondern soziologisch als soziale Rdume begriffen werden, sind sie nicht als
ausschliefSlich geografische oder architektonische Orte, Gebaude usw. zu begreifen,
sondern als Rdume, die in sozialen Prozessen, bspw. von Jugendlichen, geschaffen
werden. Beziige lassen sich schlieflen zu Arbeiten, die nach dem sogenannten Spatial
turn (vgl. Bohme 2009) entstanden sind und die mittlerweile auch in den Erziehungs-
wissenschaft diskutiert werden (vgl. Kessl 2016). In solchen Forschungsarbeiten steht
die Frage im Zentrum, wie sich der Raum (Schule, aulerschulische Bildungsstitte
usw.) konstituiert, wer an der Herstellung von Sinn im Raum beteiligt ist, wie der
Raum auf das padagogische Geschehen wirkt sowie v. a. welche gesellschaftlichen
Normsetzungen, Vorstellungen, Regeln usw. in den Raum eingeschrieben sind (etwa
Herrmann 2014). So bekommen Raumwahrnehmungen und Raumkonstruktionen der
sich in den Rdumen bewegenden Akteure eine Bedeutung: ,Der Raum materialisiert
Sinn und manifestiert diesen persistent, also anhaltend. Der Raum entreifit den so-
zialen Sinn der Zeitlichkeit von Interaktionsprozessen und konserviert ihn, ist also
Ausdruck des sozialen Sinns einer bereits stattgehabten Interaktion. Gleichsam ist der
Raum aber auch rahmende Bedeutungsstruktur fiir eine gegenwirtige bzw. zukiinftige
Interaktion. Raum und Interaktionsraum stehen also in einem konstitutiven Wechsel-
verhaltnis“ (B6hme/Herrmann 2011, S. 29). Das Netzwerk hat diese Konzepte diskutiert
und dabei v. a. auch die Unterschiede der sozialen Rdume in den Blick genommen,
etwa mit Blick auf die gesellschaftlichen Funktionen der Qualifikation padagogischer
Institutionen (etwa: Schule und OKJA) oder dem Merkmal der Freiwilligkeit und der
demokratischen Partizipation.
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on Deweys in den Feldern Demokratiebildung, Demokratiepddagogik und
politische Bildung vorgenommen. Deutlich wurde dabei, dass die institutio-
nellen und raumlichen Kontexte (Schwerpunkt 2) eine zentrale Rolle fiir
diese Rezeption spielen:

« Die sozialpadagogische Demokratiebildung fragt mit Dewey danach, was
in den pidagogischen Institutionen und Raumen tiberhaupt (deliberativ)
durch die als miindig begriffenen Subjekte aushandelbar ist, wie Demo-
kratie in den Institutionen gelebt und nicht blof als Experiment begrif-
fen werden kann (Erweiterung tiber den Experimentbegrift hinaus). Sie
tut dies mit dem Fokus auf die Jugendarbeit, aber auch kritisch in Bezug
auf die Rolle von Jugendarbeit in der Ganztagsschule (vgl. Sturzenhecker
2020, S. 1267 fL.).

« Die Demokratiepddagogik bezieht sich mit der Intention einer demokra-
tischen Schulentwicklung auf Dewey, sie fragt danach, wie der Raum der
Schule demokratisiert werden kann.

+ Die politische Bildung - zumindest Teile von ihr - betrachtet die
Aneignung von Wissen im schulischen (und - wiederum in Teilen -
auflerschulischen) Lernen als experimentellen Vorgang, der didaktisch
begleitet wird. Zudem besteht eine Lesart, in der Deweys Demokratiebe-
griff dreigeteilt und als Stufenmodell modelliert wird: Die Schiiler:innen
bewegen sich in ihrem Lebensalter lernend von der Lebens- iiber die
Gesellschafts- zur Herrschaftsform (vgl. Himmelmann 2001). Im Raum
Schule werden die lernenden Subjekte nicht als miindig begriffen, son-
dern miindig gemacht.

Hier zeigte sich exemplarisch, dass der Blick auf die Differenzen lohnt
und eine vorschnelle Gleichsetzung (Dewey als Theoriebezug fiir alle drei
Felder: Demokratiebildung = Demokratiepadagogik = politische Bildung)
irritiert. Vielmehr lohnt eine Analyse der Konzepte Demokratiebildung
und politische Bildung (Schwerpunkt 3) und der Blick auf die Unterschiede
(Schwerpunkt 4), da dabei sowohl Differenzen im Selbstverstandnis der
Professionen, in der Ausbuchstabierung der Konzepte sowie der Konstituti-
on sozialer Rdume (Schule, Jugendbildungsstitte, OKJA, Vereine usw.) in
den Blick geraten.
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1.4.2 Ergebnisse der Netzwerkarbeit und Perspektiven

In Bezug auf die genannten vier Forschungsfragen und Fokusse kénnen -
hier thesenartig dargestellt — folgende Ergebnisse der Arbeit des Netzwerkes
benannt werden:

1. Die pluralen Theoriebeziige in den Feldern der Sozialpddagogik und
der politischen Bildung dhneln sich. Festzustellen ist eine fruchtbare Ver-
wendung der Arbeiten von John Dewey in den Konzepten der Demokratie-
bildung, der Demokratiepddagogik und der politischen Bildung, weshalb
sich das Netzwerk intensiv mit der Dewey-Rezeption in diesen Kontexten
auseinandersetzte. Hier konnte herausgearbeitet werden, dass die Art und
Weise der Beziige auf Dewey beeindruckend unterschiedlich ist: Im Feld
der Demokratiebildung wird der Aspekt der demokratischen Erfahrung
betont, das Lernen von Demokratie durch demokratische Praxis. Im Feld
der politischen Bildung wird eher auf die Aneignung von Wissen als ex-
perimenteller Vorgang Bezug genommen (s. 0.). Im Laufe der Debatten
im Netzwerk wurde immer wieder das Verhéltnis von pragmatistisch, deli-
berativ und radikaldemokratisch begriindeter Demokratiebildung und po-
litischer Bildung diskutiert (vgl. Schafer 2024, 2022; Kierot et al. 2025;
Westphal 2022a, 2022b, 2022c), etwa in Bezug auf den Politik- und Demo-
kratiebegriff.

2. Schon das erste Treffen hat die Erkenntnis gebracht: Die zentrale
Kategorie zur Unterscheidung von Konzepten und Lesarten von Demokra-
tiebildung und politischer Bildung ist der soziale Raum, in diesem Kontext
sind es die padagogischen Institutionen. Das Netzwerk hat sich daher
mit den Differenzen der Rdume Vereine (vgl. Ahrlichs/Fritz 2024, 2021a,
2021b; Fritz 2024), Verbande (vgl. Riekmann 2022; Bracker/Riekmann
2023; Bonus/Riekmann 2024), Offene Kinder- und Jugendarbeit (vgl.
Schumacher 2021), auflerschulische politische Jugendbildung und Jugend-
bildungsstatten (vgl. Riekmann 2021; Butterer et al. 2023; Simann/Wohnig
2023; Samann/Wohnig 2022a; Wohnig 2021a; Wohnig 2024a), internatio-
nale Jugendarbeit (vgl. Gortler/Schafer 2024; Schifer/Widmaier 2024),
Jugendstrafvollzug (vgl. Tolle 2023) sowie Schule (vgl. Coelen/Wohnig
2025; Samann/Wohnig 2023; Wohnig 2021a; Kierot 2023a; Kenner/Lange
2022a, 2022b; Grammes 2023a, 2023b; Rieber 2025) beschiftigt. Zudem
wurde eine international vergleichende Differenzierungslinie einbezogen,
mit Blick auf die Schweiz (vgl. Ziegler/Waldis 2021), Osterreich (vgl. M&l-
ler/Lange 2022a) und Deutschland. Auffillig wurde durch diese Analyse-
arbeit, dass Demokratiebildung und politische Bildung keine geschlosse-
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nen Konzepte sind, sondern je nach sozialem Raum, in dem sie ihre
Wirkung entfalten (sollen), andere Aneignungen und Begriindungen des
Begriffes und Konzeptes vorgenommen werden. U. a. aus diesen Arbeiten
sind die Differenzierungsvorschldge von Demokratiebildung (sozialpddago-
gische, schulpidagogische, politikdidaktische) und politischer Bildung (So-
ziale Arbeit, politikdidaktische, auflerschulische) hervorgegangen (vgl. Sa-
mann/Wohnig 20222b, 2022; Wohnig 2022a, 2024, 2025a), die in Kapitel 3
présentiert werden.

Diese Vorschldge basieren auf den im Netzwerk vorgenommenen Be-
griffsanalysen, d. h. den Analysen von in padagogischen und didaktischen
Diskursen vorzufindenden Verstindnissen von Demokratiebildung und po-
litischer Bildung. So zeigen die Analysen der Verwendung des Begriffes
und Konzeptes der Demokratiebildung in aktuellen padagogischen und
didaktischen Fachdiskursen, dass sowohl im schulpadagogischen als auch
im politikdidaktischen Verstindnis eine Hierarchie eingebaut ist, die De-
mokratiebildung als Dachbegriff (zumeist von politischer Bildung und von
Demokratiebildung) definiert.” Das schulpadagogische und politikdidakti-
sche Verstdandnis zeigt sich in Elementen auch in Kernlehrpldnen (bspw.
der Lander Berlin und Brandenburg) und Leitfaden fiir die Schule (Baden-
Wiirttemberg), was deutlich macht, dass Demokratiebildung auf hochster
Ebene in Schule implementiert wird. Beide Verstindnisse — das politikdi-
daktische wie auch das schulpadagogische — implizieren mit der Hierarchi-
sierung bzw. Gleichsetzung (Demokratiepadagogik = Demokratiebildung)
auch eine deutliche Unterscheidung von einer sozialpddagogischen Lesart,
die skeptisch auf die Moglichkeiten von Demokratiebildung in Schule
schaut (vgl. Sturzenhecker 2020). Die schulpadagogische und politikdidak-
tische Lesart hingegen betonen die demokratisierende Kraft der Demokra-
tiebildung fiir die Institution Schule auf der Ebene von Fachunterricht und
Schulentwicklung: ,Dabei speist sich die Zielsetzung der Demokratiebil-
dung aus Maximen der Politischen Bildung [, Bildung zur Miindigkeit® ,,im
Fach Politik“] und Demokratiepddagogik [,Demokratisierung der Schule
als Lernort der Demokratie“]“ (Beutel et al. 2022a, S.137f.). Einschatzun-
gen wie: ,[W]ie der bildungspolitisch gepragte Begriff der Demokratiebil-
dung in diesem Diskurs Stellung und Konzeptstirke beziehen kann, stellt
dabei ein zu bearbeitendes Forschungsdesiderat dar“ (ebd., S.136), konnen

7 Der in Teil zwei dargestellte Modus der Gleichsetzung, der 2021 noch als vorherr-
schend analysiert wurde, findet sich auch in der Hierarchisierung, er ist verglichen mit
der Hierarchisierung, so zeigten die Analysen ab 2021, jedoch nicht das maf3gebliche
Moment der Verhaltnisbestimmung.

39



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 1 Einleitung: Zum Verhiltnis von Demokratiebildung und politischer Bildung

nur vor dem Hintergrund des Abstrahierens von den Diskursen und der
empirischen Forschung der sozialpadagogischen Demokratiebildung, die
das Netzwerk stark diskutiert und rezipiert hat, getroffen werden. Demo-
kratiebildung in der politikdidaktischen und schulpadagogischen Lesart
gilt daher eher als ein ,Konsens- und Integrationsbegriff* (May 2022,
S.258, dhnlich auch Grammes 2023b), als ein ,padagogisch-didaktisches
Konzept®, Begrifflich werden hier die Stdrken von politischer Bildung und
Demokratiepddagogik zusammengefithrt und als schulische Querschnitts-
aufgabe definiert. Das geschieht aber ohne dass dabei ein neues Konzept
entsteht oder auf ein Konzept der Demokratiebildung verwiesen wiirde.
Vielmehr dient Demokratiebildung rein begrifflich als Zusammenfithrung
von Demokratiepdadagogik und politischer Bildung. Dies zeigt sich an den
drei Aufgaben, die May Demokratiebildung zuspricht:

- Demokratiebildung vermittelt ,fiir das demokratische Gemeinwesen
funktionales politisches Wissen und Verstehen, politische Urteilskompe-
tenz, politische Handlungskompetenz (v. a. Konfliktkompetenz) und politi-
sche Einstellungen® (= politische Bildung).

- ,Demokratiebildung [wird verstanden] als Didaktik und Methodik des
Nachdenkens iiber Politik und des gegenstandsgebundenen Kompetenzer-
werbs, d. h. sie fordert eine ,ganzheitliche Auseinandersetzung mit politi-
schen Gegenstianden, Themen oder Fragestellungen [... in] politisch-demo-
kratische[n] Lernprozessen® (= politische Bildung).

- Demokratiebildung ist eine ,professionelle Praxis der demokratischen
Gestaltung sozialen Miteinanders in padagogischen Kontexten“ (= Dermo-
kratiepddagogik) (May 2022, S. 258 f.).

Eine ghnliche Diagnose nimmt auch Jirgen Gerdes vor, wenn er
schreibt, dass das ,Spektrum der Aspekte und Merkmale, die in verschie-
denen Beitrdgen und Papieren mit Demokratiebildung in Verbindung
gebracht werden, von eigenstdndigen Profilierungsversuchen von Demo-
kratiebildung [hier: sozialpadagogische Demokratiebildung] bis zur Iden-
tifikation dieses Konzepts mit bereits etablierten Konzepten wie Demokra-
tiepddagogik, Politischer Bildung [in den Termini des Netzwerkes meint
Gerdes hier die schulpadagogische und politikdidaktische Demokratiebil-
dung] [reicht]“ (Gerdes 2022, S.1329). Insgesamt ldsst sich feststellen, dass
das schulpadagogische und politikdidaktische Verstdndnis, obgleich es erst
seit kurzer Zeit ausbuchstabiert wird, einen breiten Raum einnimmt. So
kommt Gerdes (2022, S.1331) zu dem Urteil, die ,plausibelste Definition
von Demokratiebildung® sei diejenige, die ,diejenigen Elemente und The-
menbereiche beinhaltet, die in den verschiedenen Konzeptpapieren am
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héufigsten genannt werden® und zitiert anschlieffend Frederik Damerau,
Michael May und Janine Patz (2017, S.2), die ein ebensolches Verstind-
nis von Demokratiebildung vorlegen: ,Der Begriff Demokratiebildung be-
schreibt nach unserem Verstdndnis ein menschenrechtsorientiertes, ganz-
heitliches Konzept, welches politische Bildung, Demokratiepddagogik und
Didaktik umfasst. (...) Als Demokratiebildung werden hierbei alle Prozes-
se zur Aneignung demokratischer Wissens-, Urteils-, Handlungs- und Ver-
mittlungskompetenz definiert, insofern diese selbst partizipativ gestaltet
sind, vielfaltige Perspektiven und diskriminierungsfreie Beteiligungsformen
ermoglichen®

Das sozialpddagogische Verstindnis von Demokratiebildung hingegen
etabliert sich als Konzept, das Demokratiepddagogik und politische Bil-
dung in kein unter- oder iibergeordnetes Verhiltnis setzt. Es zeigt sich,
dass die professionsbezogenen Debatten in der Sozialen Arbeit dazu ge-
fithrt haben, dass Demokratiebildung hier als theoretisch wie empirisch
,eigenstandiges’ Konzept ausbuchstabiert werden konnte, wohingegen die
politikdidaktische und schulpadagogische Lesart Demokratiebildung als
Zusammenfithrungsbegrift verwendet. Das Netzwerk hat diese Erkenntnis
aus den Analysen zum Anlass genommen, die differenzierende Perspektive
zu starken.

3. Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Demokratiebildung
und politischer Bildung sind mit Hinblick auf die Differenzierungslinien,
die unter 1) und 2) beschrieben wurden, in Form von Analysen 1) der
Diskurse in politischer Bildung, Demokratiepddagogik und Demokratiebil-
dung, 2) politisch- und bildungs-theoretischer Begriindungen der Konzep-
te, 3) professionsbezogener sowie raumbezogener Aspekte herausgearbeitet
worden. Daraus entstand eine idealtypische Differenzierung von Demokra-
tiebildung und politischer Bildung, die als analytisches Instrument zu ver-
stehen ist: Durch die idealtypische Differenzierung zentraler Kernelemente
der Konzepte wird erstens ein analytischer Blick auf den Diskurs um De-
mokratiebildung und politische Bildung, zweitens ein empirischer Blick
auf Prozesse der Demokratiebildung und/oder der politischen Bildung in
den verschiedenen padagogischen Rdumen sowie drittens eine Analyse der
(Un)Moglichkeiten von Demokratiebildung und politischer Bildung in den
verschiedenen padagogischen Rdumen maoglich.
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Tabelle 1: Differenzierung von Demokratiebildung und politischer Bildung
(vgl. Kapitel 3)

Sozialpadagogische
Demokratiebildung

politische Bildung

« Partizipationspotenziale der pd-|. Das Politische als Gegenstand:

dagogischen Rdume
Ermoglichung  demokratischer
Erfahrung: Lernen von Demo-
kratie in demokratischer Praxis
Angenommene Miindigkeit aller
Teilnehmenden (Erziehung zur
Miindigkeit in Miindigkeit)
Betroffenheit als Grund fiir Kom-
petenz/inhaltliche Expertise der
Teilnehmenden

Gemeinsame Deliberation von
Fachkriften und Teilnehmenden
(durch Rechte und Verfahren ab-

Aufgreifen von Konflikten
Analyse von gesellschaftlichen,
politischen und 6konomischen
Gegenstanden/Konflikten
Analytisches Vordringen zu den
strukturellen Bedingungen des
behandelten Konfliktes
Ermoglichung politischer Urteils-
bildung

Ermoglichung von  politischer
Partizipation (und damit Erfah-
rung) im Kontext des analysier-
ten Konfliktes

gesichert)
« Partizipation in der Kommune

Eine exemplarische Analyse am Beispiel des Raumes der
Jugendbildungsstitte

Der vorgenommenen idealtypischen Differenzierung von Demokratiebil-
dung und politischer Bildung, wie sie in Tabelle 1 dargestellt ist, liegt
die These zu Grunde, dass dadurch u. a. ein Gewinn fiir die padagogi-
sche Praxis entsteht, der hier exemplarisch anhand der Analyse eines
padagogischen Raumes angedeutet werden soll. Dieser Gewinn besteht
wie bereits angedeutet in der Befragung padagogischer Orte und Raume
nach Potenzialen fiir politische Bildung und Demokratiebildung. Dabei
geraten auch Grenzen der Orte und Raume in den Blick. Jana Sdmann
und Alexander Wohnig haben aus dem Netzwerk heraus auf der Basis der
oben dargestellten Tabelle vier Leitfragen zur Anwendung auf padagogische
Orte und Raume vorgeschlagen (vgl. Samann/Wohnig 2022b), die hier zur
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Veranschaulichung exemplarisch anhand der aulerschulischen politischen
Jugendbildungsstitte® beantwortet werden.

Wo sind Gelegenheiten fiir Demokratiebildung, wo solche fiir politische Bil-
dung in der jeweiligen Institution? Wie ist die Institution organisiert?

Der Zweck der auflerschulischen politischen Jugendbildungsstatte ist es,
politische Jugendbildungsseminare anzubieten. Abseits der empirischen
Wirklichkeit ist sie daher ein Ort der politischen Bildung, der zu diesem
Zwecke eingerichtet ist. Die sich darin bewegenden Fachkrifte arbeiten
auf das Ziel hin, politische Bildung zu ermdglichen. Die auflerschulische
politische Jugendbildungsstitte kennt in der Regel keine Mitgliedschatft,
eine demokratische Organisationsstruktur ist zwar in vielen Fallen vor-
handen, Kinder und Jugendliche, in dem Sinne also Teilnehmende von
Bildungsveranstaltungen, sind dabei allerdings nicht beriicksichtigt. Ehren-
amtliches Engagement ist moglich, die Offnung zur kommunalen Offent-
lichkeit stellt oftmals ein wichtiges Feld der Arbeit dar, ist aber nicht
zwangslaufig gegeben. Die Freiwilligkeit der Teilnahme wird in der aufler-
schulischen politischen Jugendbildung zwar als hohes Gut und Kern der
Profession beschrieben (vgl. etwa Schrdder 2014), wird aber konterkariert
von der Realitdt von Veranstaltungen, die in Kooperation mit Schule und
dadurch zumeist als nicht freiwillige Veranstaltungen stattfinden. So fithren
Mitgliedseinrichtungen des Arbeitskreises deutscher Bildungsstitten — ein
Zusammenschluss von fast 100 Einrichtungen - rund 25 bis 30 Prozent
ihrer Veranstaltungen in Kooperation mit Schulen durch (vgl. AdB 2021,
S.4). Die Moglichkeiten fiir Demokratiebildung ergeben sich also in der
Regel nicht direkt aus der Organisationsform aufierschulischer politischer
Jugendbildungsstatten. Situative Mitsprachemdglichkeiten sind hier in den
Veranstaltungen selbst zu finden, wenn Jugendliche die Moglichkeiten be-
kommen, an der Programmgestaltung, der Durchfithrung und der Verfii-
gung iiber die Ergebnisse zu partizipieren. Dies kann am ehesten als ein-
geschrankte und von den Fachkriften in Einzelphasen zugelassene Form
von Partizipation (aber nicht als genuine Demokratiebildung (vgl. Ahlrichs
2019)) verstanden werden, die jedoch nicht systematisch erforscht ist.

8 Diese Analyse findet sich in Wohnig 2024a.
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Was ermdglicht Demokratiebildung, was ermdaglicht politische Bildung in der
jeweiligen Institution? (Wie) Konnte die institutionelle Verfasstheit hinsicht-
lich demokratischer Beteiligungsmoglichkeiten verdndert werden?

Sequenzen der Demokratiebildung in der auflerschulischen politischen Ju-
gendbildungsstitte konnen ermdglicht werden durch padagogisch und in-
haltlich offene Settings. Durch einen offenen, subjektorientierten Bildungs-
begriff, der nicht auf Kompetenzen und Erwerb von Fachkenntnissen
beschrankt ist (in Abgrenzung zum schulischen Bildungsbegriff), sind Er-
fahrungen der partizipativen Mitgestaltung politischer Bildungsprozesse
méglich. Auch die Verfiigung tiber den Bildungsinhalt, beispielsweise durch
politische Aktionen, erlaubt das Hinaustreten aus der Bildungsstitte in die
Kommune und damit eine Interaktion in der demokratischen Offentlich-
keit. Fiir langfristige Demokratiebildungsprozesse herausfordernd ist hinge-
gen, dass Bildungsstitten nur selten in der Kommune der Teilnehmenden-
gruppe liegen. Politische Bildung wird erméglicht durch die Auseinander-
setzung mit einem gesellschaftlichen, politischen und/oder 6konomischen
Gegenstand, eine kritische Analyse eben dieses Gegenstandes und die poli-
tische Urteilsbildung. Fiir die aulerschulische politische Jugendbildung ist
zudem das Ermdglichen politischen Handelns zentral fiir ihr Professions-
verstindnis (vgl. Widmaier 2015). Sie erlaubt daher, politisches Handeln als
politische Bildung zu verstehen.

Was verhindert Gelegenheiten fiir Demokratiebildung, was verhindert politi-
sche Bildung in der jeweiligen Institution? Wo sind Grenzen?

Politische Bildung kann durch die Fokussierungen von Bildungsangeboten
auf individuelles, soziales Handeln verhindert werden, sowohl in der in-
haltlichen Auseinandersetzung (Pravention von individuellen ,Fehlvorstel-
lungen®) als auch im Kontext der Resultate der Analysen (individuelles,
karitatives Handeln zur vermeintlichen Losung politischer und/oder gesell-
schaftlicher, 6konomischer Krisen, Konflikte, Probleme). Ein solches Ver-
standnis politischer Bildung ist aktuell sehr verbreitet und manifestiert sich
u. a in Programmen zu Extremismusprivention und Demokratieférderung
(vgl. kritisch dazu Biirgin 2021) sowie in Konzepten des Service-Learnings
(vgl. kritisch dazu Wohnig 2018). Die oben beschriebenen institutionel-
len Grundlagen der aulerschulischen politischen Jugendbildungsstitte be-
schreiben die Grenzen der Demokratiebildung in dieser Institution: Es gibt
kein Recht auf Beteiligung, allerdings ein starkes Paradigma der Partizipa-
tion, das im Selbstverstindnis der aufSerschulischen politischen Jugendbil-
dung zentral ist. Inwiefern sich dies materialisiert, hangt von der Kultur
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einer Einrichtung und dem Handeln der darin agierenden Pddagog:innen

ab.

In welchem Verhiltnis stehen Eigenlogik und Funktion der Institution mit
Voraussetzungen von Demokratiebildung und von politischer Bildung?

Im Gegensatz zur Schule besteht die gesellschaftliche Funktion der auf3er-
schulischen politischen Jugendbildungsstétte nicht in der Enkulturation,
Qualifikation, Allokation und Integration junger Menschen. Hier zeigt sich
bereits, dass in der Schule von Demokratiebildung zu sprechen, einer
Ausblendung des Konzeptes der sozialpadagogischen Demokratiebildung
bediirfte, die selbst einen moglichen Raum fiir Demokratiebildung in der
Schule im Nachmittagsbereich des Offenen Ganztages sieht (vgl. Sturzen-
hecker 2020). Mit dieser Sichtweise bestehen durchaus Potenziale fiir De-
mokratiebildung in der aufSerschulischen politischen Jugendbildungsstitte,
die von den beteiligten Fachkriften sowie den Kindern und Jugendlichen
vor Ort jeweils genauer auszuloten wiéren. In Bezug auf politische Bildung
bietet das Aussetzen schulischer Logiken und gesellschaftlicher Funktio-
nen Chancen fiir einen subjektorientierten Ansatz, der moglichst viele
Entscheidungsbefugnisse thematischer und inhaltlicher Art fiir Jugendliche
er6ffnet. Dies gilt ebenso fiir die Moglichkeiten politischen Handelns. Ge-
rade in Schulkooperationen wird dieses experimentelle Verstdndnis poli-
tischer Bildung von Jugendlichen sehr wertgeschitzt, es werden Raume
emanzipatorischer politischer Bildung und politischen Handelns eroffnet
(vgl. Wohnig 2022a), auch wenn die Logik der Institution Schule und
ihre gesellschaftlichen Funktionen in aufierschulischen politischen Jugend-
bildungsseminaren, die in Kooperationen mit Schule stattfinden, immer
wieder die Logik der auflerschulischen politischen Jugendbildung aufler
Kraft setzen.

Im Hinblick auf den Forschungsstand hat das Netzwerk damit mehre-
re Leerstellen bearbeitet und eine sehr gute Ausgangslage geschaffen fiir
empirische Forschung zu Demokratiebildung und politischer Bildung in
péadagogischen Institutionen:

1. Anders als bisher iiblich, wurden die Begriffsverstindnisse interdiszipli-
ndr und professionsiibergreifend gefithrt. Dabei wurden die Konzepte
analytisch ernst genommen und in einen Austausch miteinander ge-
bracht.

2. In den Arbeiten zum Verhiltnis von Demokratiebildung und politischer
Bildung wurde ein differenzierender Blick eingenommen, mit dem auch
Unméglichkeiten sowie Hindernisse fiir Demokratiebildung und/oder
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politische Bildung in einzelnen pddagogischen Rdumen in den Blick
geraten.

3. Diese Differenzierungsarbeiten wurden nicht nur im Hinblick auf theo-
retische Bestimmungen vorgenommen, sondern auch im Hinblick auf
die pddagogischen Réume. Im Diskurs waren bisher zumeist Arbeiten
aufzufinden, die Demokratiebildung oder politische Bildung in einer
Institution beschreiben (oder proklamieren).

4. Das Netzwerk hat sich intensiv mit empirischen Fillen der Demokra-
tiebildung und der politischen Bildung auseinandergesetzt und danach
gefragt, wie sich Demokratiebildung und politische Bildung empirisch
in einzelnen padagogischen Institutionen zeigen, aber auch, wie sie dort
jeweils verhindert werden. Dabei wurde deutlich, dass zwischen Norm
und Wirklichkeit, zwischen Selbsterzdhlung und Realitat (etwa: Offene
Kinder- und Jugendarbeit als Ort der Demokratiebildung) eine Differenz
besteht. Dieser Differenz noch stirker empirisch nachzugehen, ist das
Vorhaben einiger Netzwerkmitglieder im Anschluss an die Laufzeit des
Netzwerks.

1.4.3 Aufbau des Buches

Die genannten Schwerpunkte und Forschungsfragen stehen auch im Mit-
telpunkt dieser Gemeinschaftspublikation - die Arbeiten des Netzwerkes
werden in den einzelnen Kapiteln weiter ausgefiihrt.

Ganz im Sinne des chronologischen Ablaufs der Arbeiten und der Lo-
gik des Netzwerkes geht es zunéchst in Kapitel 2 um das Verhéltnis von
Demokratietheorien, Demokratiebildung und politischer Bildung sowie um
bildungstheoretische Korrespondenzen mit den demokratietheoretischen
Bestimmungen von Demokratiebildung und politischer Bildung. Das Netz-
werk hat sich, wie dargelegt, schwerpunktmaflig mit der Demokratietheo-
rie John Deweys befasst, weil diese sowohl in der Demokratiebildung als
auch in der politischen Bildung (und der Demokratiepddagogik) zentral
ist. Zudem standen deliberative und radikale Demokratietheorien im Zen-
trum der Arbeit, da auch diese oftmals zur Begriindung von Demokratie-
bildung und politischer Bildung herangezogen werden. Das Netzwerk hat
sich zudem die Frage gestellt, wie diese Theorien mit Bildungstheorien
korrespondieren und was dies fiir die Bestimmung des Verhéltnisses von
Demokratiebildung und politischer Bildung bedeutet.

Kapitel 3 umreist die Kernarbeit des Netzwerkes, namlich die Bestim-
mung des Verhiltnisses der Konzepte der Demokratiebildung und der
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politischen Bildung auf einer fachlich-padagogischen (und in Teilen auch
didaktischen) Ebene. Die Begriffe und Konzepte werden aus einer be-
stimmten Perspektive bestimmt und systematisiert. Dabei wird, wie bereits
ausfiihrlich beschrieben, eine differenzierende Perspektive eingenommen,
die ausdriicklich als Vorschlag an die Fachcommunities gelesen werden
sollte, denn im Zentrum steht ein notwendigerweise verkiirzter Vorschlag
zur kategorialen Unterscheidung von politischer Bildung und Demokratie-
bildung, der bereits in der Einleitung ausgefithrt wurde. Kapitel 3 nimmt
eine Begriindung dieser Differenzierung vor und zwar auf der Basis einer
Analyse vorherrschender Begriffs- und Konzeptlesarten von Demokratie-
bildung und politischer Bildung in den Feldern.

Kapitel 4 beschiftigt sich exemplarisch mit den historischen Bedeutungs-
feldern zentraler Grundbegriffe, die der Netzwerkarbeit zugrunde liegen.
Die zeithistorische Streifziige durch Nachschlagewerke der jiingeren Fach-
geschichte (1970-2014) hinterfragen die in der Einleitung diagnostizierten
Zeitdiagnose, dass der Begriff der Demokratiebildung seit dem Beginn der
Netzwerkarbeit zu einem der zentralen Begriffe im Kontext von Debatten
um Aufgaben von Schule geworden ist und den der politischen Bildung an
manchen Stellen bereits ersetzt hat.

Demokratiebildung und politische Bildung finden in unterschiedlichen
Institutionen statt, die jeweils unterschiedliche Rahmenbedingen fiir Bil-
dung bieten.

Kapitel 5 behandelt Institutionen der Demokratiebildung und politi-
schen Bildung, genauer die Offene Kinder- und Jugendarbeit, Vereine und
Verbinde, auflerschulische Lernorte und Jugendbildungsstitten, Schule so-
wie das (Jugend)Gefdngnis. Einige Institutionen, die fiir Demokratiebil-
dung und politische Bildung zentral sind, wurden ausgeklammert, was in
der personellen Zusammenstellung des Netzwerkes begriindet liegt. Bei der
Darstellung der Institutionen werden in der Regel die rechtlichen Rahmen-
bedingungen, die Nutzer:innen, Trigerschaften und Finanzierung, gesell-
schaftliche Bedeutung, das Handeln der Fachkrifte sowie Voraussetzungen
fir Demokratiebildung und politische Bildung fokussiert. Einige Kapitel
bieten zudem Beschreibungen von Fillen, in denen politische Bildung oder
Demokratiebildung in den Institutionen stattfindet.

In Kapitel 6 stellen Netzwerkmitglieder empirische Studien dar, die alle-
samt auch an anderer Stelle, zumeist als Qualifikationsarbeiten, publiziert
sind und beziehen sie auf die Frage des Netzwerks, das Verhaltnis von
Demokratiebildung und politischer Bildung. Die Studien konnen auch
gemeinsam mit Kapitel 5 gelesen werden, denn auch hier spielen Institutio-
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nen als Orte der Ermdglichung und Verhinderung von Demokratiebildung
und/oder politischer Bildung eine zentrale Rolle. Thematisiert werden Uni-
versitit, Schule, aulerschulische politische Jugendbildung, Offene Kinder-
und Jugendarbeit, der Jugendstrafvollzug und Jugendverbande.
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Kapitel 2
Demokratie- und bildungstheoretische Reflexionen
zum Verhaltnis von Demokratiebildung und politischer
Bildung

Die deliberative Demokratie, die radikale Demokratie und der Pragmatis-
mus sind drei Stromungen in der zeitgendssischen Demokratietheorie, die
auch Debatten iiber Demokratiebildung und politische Bildung pragen.
Dieses Kapitel geht davon aus, dass diese drei demokratietheoretischen
Stromungen interessante Bezugspunkte fiir eine demokratie- und bildungs-
theoretisch informierte Diskussion der Aufgaben und Ziele von Demokra-
tiebildung und politischer Bildung sind. Wahrend der Literaturbestand
zu Moglichkeiten, demokratietheoretische Reflexionen aus diesen drei Per-
spektiven fiir die Demokratiebildung und politische Bildung fruchtbar zu
machen, zusehends wichst, sind die Unterschiede dieser Perspektiven so-
wie Potenziale eines Dialogs zwischen ihnen noch keineswegs ausgeschopft.
Zudem geht die Verbindung verschiedener demokratietheoretischer Theo-
rietraditionen mit padagogischen Bemiithungen bislang selten mit systema-
tischen bzw. vergleichenden bildungstheoretischen (Selbst-)Befragungen
dieser Verschriankungen einher. Es ist das Ziel dieses Kapitels, aufzuzeigen,
inwiefern die Debatten tiber Demokratiebildung und politische Bildung
davon profitieren konnen, wenn sie zum einen die Pluralitit demokratie-
theoretischer Ansétze sichtbar machen und zum anderen das Sprechen
iber politische bzw. demokratische Bildungsprozesse bildungstheoretisch
anreichern.

Im Folgenden werden zunéchst einige zentrale Charakteristika der deli-
berativen Demokratietheorie, des Pragmatismus und der radikalen Demo-
kratietheorie benannt. Hieran anschlieffend werden Implikationen der je-
weiligen Perspektive fiir Betrachtungen der Aufgaben und Ziele von Demo-
kratiebildung und politischer Bildung aufgezeigt und einige bereits beste-
hende Rezeptionslinien nachgezeichnet. Anschlieflend (2.3) wird in Form
bildungstheoretischer Korrespondenzen die Rolle des Bildungsbegriffs fiir
die jeweilige Verhaltnisbestimmung von Demokratie und Bildung bzw. Pad-
agogik in den deliberativen, pragmatistischen und radikaldemokratietheo-
retischen Modellen herausgearbeitet. Korrespondenz meint dabei das bil-
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dungstheoretische Gegenlesen demokratietheoretischer Grundannahmen
sowie das Herausschilen des durch die jeweilige Demokratietheorie ange-
nommenen Bildungsverstindnisses. Damit soll der spezifische Einsatz® der
Bildungstheorie fiir die Verhiltnisbestimmung von Demokratiebildung und
politischer Bildung herausgestellt werden. Denn die Auseinandersetzung
mit dem Begrift der Bildung kann dazu beitragen, das Politische bzw. De-
mobkratische jedweder padagogischen Arbeit in und fiir Demokratie genau-
er zu fassen und kann damit letztlich eine Reflexionsfolie fiir die konzeptio-
nellen Verhéltnisbestimmungen von Demokratie/Politik und Bildung in der
Gegenwartsgesellschaft bereitstellen. Der rahmende Gedanke ist dabei die
demokratie- sowie bildungstheoretische Reflexion iiber die grundlegende
Frage des Buches, wie sich das Verhiltnis von Demokratiebildung und
politischer Bildung bestimmen ldsst. Damit dokumentiert dieses Kapitel
auch die transdisziplinire Zusammensetzung des Netzwerkes, in dem De-
mokratie- und Bildungstheorien ebenso zusammen diskutiert wurden wie
sozialpadagogische und politikdidaktische Perspektiven, die mit Verweis
auf eben diese Theorien formuliert wurden.

Aufgrund dieser transdisziplindren Ausrichtung, die in diesem Kapitel
besonders hervorsticht, unterscheiden sich die Darstellungsweisen in ihrer
Form. Die Autor:innen haben sich trotzdem dafiir entschieden, das Kapi-
tel als ein Kapitel zu publizieren - die Abschnitte 2.1 und 2.2 sowie der
Abschnitt 2.3 konnen jedoch auch unabhingig voneinander rezipiert wer-
den: Abschnitt 2.1 und 2.2 als demokratietheoretische und Abschnitt 2.3 als
bildungstheoretische Abhandlung iiber die grundlegende Frage des Buches.

Das Kapitel wird verantwortet von Steffen Pelzel (Abschnitt 2.3), Stefan
Schifer, Veith Selk, Monika Waldis Weber, Manon Westphal und Alexander
Wohnig.

2.1 Drei Demokratietheorien — eine Einfiihrung

Fokussiert werden nun in einem ersten Schritt die deliberative Demokra-
tietheorie, der Pragmatismus und die radikale Demokratietheorie, indem
Grundziige der Theorien eingefiihrt werden.

9 ,.Einsatzist in einem mehrfachen Sinne zu verstehen (vgl. Masschelein/Wimmer 1996,
7f.) und bezieht sich hier sowohl auf den Ausgangspunkt, iber den sich ein Anliegen
und ein spezifisches Engagement formuliert, wie auch auf ein damit einhergehendes
Risiko (Blinger 2021, S. 57)
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2.1 Drei Demokratietheorien — eine Einfiithrung
2.1.1 Deliberative Demokratie

Die politische Philosophie mit dem Modell der deliberativen Demokratie
fordert seit den 1990er Jahren verstirkt die kommunikative Aktivierung
von Biirger:innen in der Meinungsbildung zu Sachfragen. Deliberation im
Sinne von Abwigen, Uberlegen, Beratschlagen soll Wissensgewinn ermdg-
lichen, gemeinwohlorientierte Meinungsanderungen anstoflen, verniinftige
Entscheide anbahnen, sowie ein Verstandnis fiir andere Positionen und
Konsensfindung befordern (Bachtiger/Steenbergen 2013, S. 426). Mit den
normativen Vorstellungen deliberativer Demokratie wird ein Politik- bzw.
Demokratiebegrift begriindet, der sich deutlich von elitetheoretischen oder
rational-6konomischen Modellen abhebt. Zusammen mit partizipativen
Demokratietheorien betonen deliberative Theorien die Rolle politischer
Beteiligung in und fiir Demokratie und stellen diese politikwissenschaft-
lichen Annahmen gegeniiber, dass in der Politik Macht, Strategie und
Interessensdurchsetzung im Vordergrund stehen (ebd.). Erhoftt wird, dass
die Erdrterung einer Problemstellung oder Sachlage sowie die Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Perspektiven und Bediirfnissen einerseits die
Qualitdt politischer Entscheidungen verbessern und andererseits eine ver-
besserte Politiksteuerung zur Folge haben, indem Betroffene von Anfang an
in Planung, Gesetzesvorbereitung und Gesetzesvollzug einbezogen werden
und dadurch effizientes politisches Handeln ermdglichen. Insgesamt wird
von der Erweiterung der politischen Beteiligungs- und Handlungsmdoglich-
keiten das Erstarken des politischen Bewusstseins bei Biirger:innen und ein
grofieres Gewicht ihrer Uberlegungen in formalen Entscheidungsprozessen
erwartet (Béchtiger et al., 2018). Diese miissen nicht nur auf der staatli-
chen Ebene angesiedelt sein. Manche deliberative Demokratietheoretiker
weisen auf Demokratisierungspotentiale auf der mittleren Ebene zwischen
Staat und Gesellschaft hin, welche etwa genossenschaftlich organisierte
Selbstverwaltung, Dezentralisierung sowie gegebenenfalls betriebliche und
tiberbetriebliche Mitwirkung umfassen (Schmidt, 2019, S. 228).

Zu den Begriindern der deliberativen Theorie gehéren Habermas (1981;
1992; 1999a), Dryzek (1990), Fishkin (1997; 2009) und Gutmann/Thomp-
son (2004) (vgl. Landwehr 2012). Als zentrales Konzept fungiert Deliberati-
on, im Sinne des Miteinander-Redens und der argumentativ-abwagenden
Beratschlagung. Machtfreiheit, gleiche Beteiligungsmoglichkeiten, Inklusi-
on, Reziprozitdt und Rechtfertigungszwang gelten als zentrale Kriterien fiir
Deliberation. Letzteres Kriterium ist verbunden mit dem ,zwanglose[n]
Zwang des besseren Arguments” (Habermas 1984, S. 90 zit. nach Landwehr
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2012, S.367): Wer die besseren Griinde benennen kann, setzt sich mit
seiner Position durch. Gesprichsteilnehmer:innen, deren Begriindungen
nicht zu tiberzeugen vermdgen, sind gezwungen, ihre Position zu {iberden-
ken. Wihrend die meisten anderen Demokratiemodelle ,die politischen
Vorgénge und die Ergebnisse der Entscheidungsprozesse als Produkte einer
von Herrschaft und Macht charakterisierten Biindelung von Priferenzen
begreifen, ist fiir die Deliberationstheorie Politik das Ergebnis einer fairen,
verstandigungsorientierten Beratschlagung” (Schmidt 2019, S.229). Ideale
Prozeduren der Beratung und Beschlussfassung weisen gemafy Habermas
(Habermas 1981; 1999a; 1999b) folgende Eigenschaften auf:

- die argumentative Form des Austauschs von Information und Begriin-
dungen

- die offentliche und alle Beteiligungsberechtigte einschlieflende Beratung;
bzw. die gleiche Chance des Zugangs zur Beratung und der Teilnahme an
ihr

- die Maxime, dass die Beratungen grundsatzlich unbegrenzt fortgesetzt
werden und im Falle einer Unterbrechung wieder aufgenommen werden
koénnen

- die Chance, auch iiber die Interpretation von Bediirfnissen sowie iiber
vorpolitische Einstellungen und Priferenzen zu sprechen

- den Diskurs untermauernde Weichenstellungen, welche die Beachtung
der Grundrechte sichern

- das qualifizierte Zusammenwirken von Deliberation und dem politi-
schem Entscheidungsprozess, und zwar jeweils unter der Beteiligung
moglichst Vieler.

Habermas betont das Zusammenwirken von freier Aussprache und Wil-
lensbildung in der Offentlichkeit, an der sich idealerweise eine vitale und
freiheitserprobte Zivilgesellschaft beteiligt. Andererseits sieht er aber auch
staatliche Institutionen wie das Parlament als Ort deliberativen Handelns.
Deliberative Prozesse sollen insgesamt zu hoherwertigen offentlichen Dis-
kursen fithren. Die darin stattfindenden Beratungen und Beschlussfassun-
gen wiirden ,die kommunikative Macht” in ,administrativ verwendbare
Macht” transformieren. Belange der Lebenswelt konnten so gegen klassi-
sche Steuerungsressourcen wie Geld oder ,ungelduterte politische Macht”
(Habermas 1990, S. 36 f.) zur Geltung gebracht werden.

Deliberativen Prozessen wird auch eine edukative Funktion zugeschrie-
ben. Insbesondere in der anglo-amerikanischen Literatur zur civic educa-
tion werden deliberative Diskurse als Mdglichkeit gesehen, bei (jungen)
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Biirger:innen demokratisches Bewusstsein zu stiarken, die Erfahrung von
Vielfalt zu ermdglichen und auf die Koexistenz verschiedener Ansichten
in der Offentlichkeit hinzuweisen (Gutmann 1999; Hess/McAvoy 2014;
Youniss/Levine 2009). Verbunden ist damit die Erwartung, dass auch Po-
sitionen zur Kenntnis gebracht werden konnen, die zum Zeitpunkt der
Debatte nicht dem Mainstream angehoren, wie z.B. feministische Anliegen
(vgl. Holland-Cunz 2010). Allerdings weist die empirische Beteiligungsfor-
schung darauf hin, dass Quantitit und Qualitdt politischer Beteiligung
zumindest teilweise von gesellschaftlich ungleich verteilten Ressourcen
wie Bildungsniveau, beruflicher Qualifikation und Héhe des Einkommens
abhingig sind. Mehr und anspruchsvollere demokratische Auseinanderset-
zungen erhohen die Chancen politisch interessierter, kompetenter und res-
sourcenstarker Biirger:innen, was im Endergebnis haufig mehr politische
Ungleichheit bedeutet (vgl. Dalton 2017). Kritiker:innen verweisen zudem
auf die Moglichkeit, dass auch in einem deliberativen Setting systematisch
verzerrte Kommunikation stattfinden konne, unter anderem durch geziel-
te oder unbeabsichtigte Fehlinformation, gekonnte Vortauschung gemein-
wohlorientierter Begriindungen, Gutglaubigkeit, mangelndes Expertenwis-
sen, unterschiedliche Begriffsverstandnisse, ungleich verteilte Zeitbudgets
der Beteiligten, Gruppendruck und mangelnde Transparenz des Verfahrens
(vgl. Schmidt 2019 S.240). Insgesamt werde die Leistung von Kommuni-
kation und die motivationale Kraft der Vernunft tiberschitzt. Die hohe
Bewertung kognitiver Fahigkeiten lasse Affekte zuriicktreten. Rigide Ge-
sprachsregeln konnen bewirken, dass bestimmte Gruppen ihre Erfahrun-
gen nicht mitteilen konnen und somit nicht gehort respektive exkludiert
werden (Sanders 1997). Des Weiteren wird auf die ,Kunst des Zuhorens'
verwiesen, die in beteiligungsfreundlichen Demokratien ein knappes Gut
ist. Die offentliche Beratschlagung ist in einer (digitalen) Arena der Offent-
lichkeit von Kommunikationen unterschiedlichster Qualitdt gepragt, was
Stimmbiirger:innen zusétzlich herausfordert und verniinftige Entscheide
erschwert (vgl. Schmidt 2019, S.240). Chantal Mouffe (2007) kritisiert
aus der Warte der radikalen Demokratietheorie, dass selbst im Falle ge-
lingender herrschaftsfreier Willensbildung und bei wohlbegriindeter Ein-
stimmigkeit eine grundlegende Spaltung zwischen Dazugehdrenden und
Ausgeschlossenen bestehe. Die Konstruktion des abstimmungsberechtigten
Volkes schliefle notwendigerweise andere aus. Die in einer idealen Sprech-
situation erreichte Einstimmigkeit sei deshalb blof} ,ein Ausdruck von
Hegemonie und die Kristallisierung von Machtrelationen” (Moufte 2007,
S.28). Schliefilich wird das Fehlen einer staatstragenden Institutionalisie-
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rung von Deliberation in Demokratien mit vielen Millionen Biirger:innen
als herausragendes Problem der deliberativen Theorie betrachtet (Schmidt
2019, S. 240).

Trotz aller Kritik wird den Verfasser:innen deliberations- und beteili-
gungsfreundlicher Demokratietheorien zugestanden, dass sie aktiver als
andere nach Mitteln und Wegen suchen, die Liicke zwischen Ist- und Ideal-
zustand von Partizipation und demokratischer Beratschlagung zu schlieflen
(vgl. Chapell 2012). In Ansitzen der politischen Bildung und Demokra-
tiebildung wird das Ideal des herrschaftsfreien und rationalen Diskurses
einerseits als Modell argumentativer Aushandlung in Gruppen und ande-
rerseits als normatives Konzept zur Bestimmung argumentativer Qualitat
herangezogen. Argumentieren wird als grundlegende Fahigkeit betrachtet,
die eigenen Bediirfnisse zu artikulieren, die Perspektiven anderer zu aner-
kennen sowie aktiv an Problemldsungen mitzuarbeiten. Entsprechend soll
die Beteiligung moglichst Vieler gefordert werden und der Aufbau indivi-
dueller argumentativer Fihigkeiten ein Bildungsziel sein. Demgegeniiber
schlagen neuere politikwissenschaftliche Verstdndnisse von Deliberation
vor, den argumentativen Dialog als gemeinsam konstruiert und verantwor-
tet zu verstehen (Niemeyer et al., 2024). In der Folge betonen diese Ansatze
Intersubjektivitt und geteilte Logik als Merkmale guter argumentativer
Praxis. Entscheidend seien die Konsistenz der Begriindungen mit Bezug
auf einen gemeinsamen Referenzrahmen sowie die Integration relevanter
Uberlegungen auf das gemeinsam geteilte Deliberationsziel. Meinungsver-
schiedenheiten (Dissens) und Ubereinstimmungen (Konsens) sollten sich
konsistent zum Referenzrahmen verhalten und von der Absicht geleitet
sein, das gemeinsame Deliberationsziel zu erreichen (ebd., S.347). Ein
dialogisches Verstandnis von deliberativer Kompetenz fordert padagogische
Traditionen heraus, in denen die individuelle Performanz im Vordergrund
steht. Zudem stellt sich auch in Schulklassen oder in sozialpadagogischen
Angeboten, die von grofieren Gruppen genutzt werden, die Frage, wie mit
der Tatsache der knappen Sprechzeit, ungleichen Fihigkeiten und weiteren
kritisch diskutierten Aspekten umgegangen werden kann.

2.1.2 Pragmatismus
Der Pragmatismus ist eine US-amerikanisch gepragte Stromung innerhalb

der Philosophie, die im 19. und 20. Jahrhundert vor allem von William
James, Charles Sanders Pierce und John Dewey entwickelt worden ist. Der
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Pragmatismus verdankt seinen Namen dem Umstand, dass in seinem Zen-
trum das menschliche Handeln steht. Fiir die Demokratietheorie als auch
fir die politische Bildung und die Demokratiebildung ist die Philosophie
des Pragmatismus deshalb relevant, weil sie insbesondere in ihrer durch
John Dewey geprigten Form starke inhaltliche und thematische Beziige zur
Demokratie aufweist. Zurecht ist Deweys Werk als eine ,Philosophie der
Demokratie® bezeichnet worden (vgl. Joas 2000). Dewey selbst hat nicht
nur ein Grundlagenwerk tiber ,Demokratie und Erziehung“ (Dewey 2011)
verfasst, das in der bildungstheoretischen und padagogischen Diskussion
bis heute rezipiert wird, sondern er hat zudem eine eigenstindige Demo-
kratietheorie entwickelt (vgl. Dewey 1927 [1996]). Diese Demokratietheorie
wurde vor allem in den Vereinigten Staaten aufgegriffen und sie spielt
bis heute in der dortigen demokratietheoretischen Diskussion eine Rolle.
Spitestens seit der Jahrtausendwende ist sie auch in Deutschland von Be-
deutung fiir die politikwissenschaftliche, soziologische und philosophische
Debatte (vgl. Jorke 2003; Selk/Jorke 2012).

Gleichwohl muss man wohl konstatieren, dass pragmatistisches politi-
sches Denken in Deutschland nie so recht Fuf§ gefasst hat und der Prag-
matismus in der Politikwissenschaft keine paradigmatische Bedeutung er-
langen konnte, sieht man einmal von einigen wenigen grundlagentheoreti-
schen Ansétzen ab (vgl. Schubert 2003). In der Padagogik ist das anders,
hier hat Dewey den Status eines Klassikers und ist bis heute ein wichti-
ger Referenzautor, wenngleich auf verschiedenen Ebenen, wie z.B. der Bil-
dungstheorie oder der Demokratiepddagogik, missverstindliche Lesarten
angemahnt werden (vgl. Oelkers 2000; Cetinyilmaz 2021; ausfiithrlich dazu
weiter unten). Einen Schnittpunkt zwischen den Disziplinen der Politikwis-
senschaft und Pddagogik bildet die politische Bildung, in der Dewey bis
heute ein wichtiger Bezugsautor ist.

Der Ausgangspunkt von Deweys Demokratietheorie ist eine Handlungs-
theorie, der zufolge das menschliche Handeln problembezogen ablduft. Die
Funktion von Handeln ist, besser mit der Umwelt zurechtzukommen, St6-
rungen des Gleichgewichts zwischen Individuum und Umwelt zu iiberwin-
den, und dadurch bereichernde Erfahrungen zu machen. Dewey iibertragt
diesen Gedanken auf die Politik. Sie ist fiir Dewey eine Form des kollek-
tiven Handelns, mit der 6ffentliche Probleme gelGst werden. Offentliche
Probleme liegen dann vor, wenn aus Interaktionen zwischen Menschen
Folgen fiir unbeteiligte Dritte entstehen, die ein Interesse an Regulierung
dieser Folgen haben. Adressat dieses Interesses ist der Staat. Fiir Dewey ist
der Staat aber keine metaphysische Entitdt oder ein {iber der Gesellschaft
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angesiedelter Souverdn, sondern blof ein soziales Werkzeug, das dazu da
ist, offentliche Probleme zu 18sen, die nicht privat gelost werden konnen,
weil die Interaktionen, die die Probleme ausldsen, aulerhalb des Hand-
lungsradius der Betroffenen liegen.

Demokratie ist fiir Dewey einerseits eine bestimmte Form des Staates,
die dessen Problemlgsungskapazitat erhoht. Demokratische Verfahren und
Institutionen wie beispielsweise die Wahl, die Petition, das Parlament und
die Meinungsfreiheit sind diesem Verstdndnis nach ebenfalls Instrumente,
die erfunden wurden, um besser auf offentliche Probleme hinweisen bzw.
diese besser 16sen zu konnen. Weil sie Instrumente sind, miissen sie stets
darauf hin gepriift werden, ob sie ihren Zweck noch erfiillen. Andererseits
ist Demokratie fiir Dewey aber auch, und hier kniipft er an die republika-
nische Tradition des politischen Denkens an, die beste Form des Gemein-
schaftslebens und ein Ethos der politischen Kooperation. In diesem Sinne
ist Demokratie fiir Dewey nicht nur eine Institutionenordnung, sondern
auch eine Lebensform, die in mdglichst vielen Bereichen des menschlichen
Lebens praktiziert werden sollte, etwa in der Wirtschaft und auch in der
Schule.

2.1.3 Radikale Demokratietheorien

Radikaldemokratische Demokratietheorien zeichnen sich dadurch aus,
dass sie die Bedeutung von Dissens und Konflikt betonen. Radikaldemo-
kratische Theoretiker:innen argumentieren, dass eine Demokratie — sofern
sie das Attribut ‘demokratisch’ verdienen soll — darauf angewiesen ist, dass
regelméflig Kritik an Ausschliissen geiibt wird und Forderungen nach Ver-
anderungen der bestehenden Ordnung artikuliert und politisch erkdmpft
werden. Radikaldemokratische Theorien werden aufgrund ihrer Betonung
des konflikthaften Wesens von Politik oft als ein Gegenpol zu den delibera-
tiven Demokratietheorien in der Tradition Jiirgen Habermas® verstanden.
Nicht zuletzt grenzen sich zumindest einige radikaldemokratische Theo-
retiker:innen auch explizit von den deliberativen Demokratietheorien ab
(vgl. Moufte 2000). Allerdings ist die radikaldemokratische Ablehnung der
Argumentations- und Konsensorientierung vieler deliberativer Demokra-
tietheorien nicht gleichbedeutend mit einer Ablehnung jedweder norma-
tiven Orientierungen. Radikaldemokratische Demokratietheorien ,stellen
eine emanzipatorische demokratische Praxis in Aussicht” (Fliigel-Martin-
sen 2020, S.9). Es geht ihnen nicht um Dissens und Konflikt per se, son-
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dern darum, den engen Zusammenhang einer kontingenten Ordnung der
Gesellschaft und von emanzipatorischen Zielen und gegenhegemonialer
politischer Praxis zu betonen: Marginalisierte und Ausgeschlossene werden
aus radikaldemokratischer Sicht in der Regel nicht durch die besseren
Argumente inkludiert, sondern miissen sich politische Verdanderungen er-
streiten.

Eine radikaldemokratische Theoretikerin, auf deren Werk auch in De-
batten {iber politische Bildung Bezug genommen wird, ist Chantal Mouffe
(2000; 2007). Die in der radikaldemokratischen Theorie tibliche Unter-
scheidung zwischen der Politik und dem Politischen (vgl. Bedorf/Réttgers
2010) greift Mouffe auf, um die radikaldemokratische Idee zu beschreiben,
dass Dissens und Konflikt konstitutive Merkmale gesellschaftlichen Lebens
sind. Mit Politik bezeichnet Mouffe die Gesamtheit der Institutionen und
Verfahren in der Demokratie. Mit dem Politischen hingegen bezeichnet
sie das Potenzial des Antagonismus, das heifit des in unvereinbaren An-
spriichen griindenden Konfliktes. Das Politische hat laut Mouffe insofern
einen Vorrang vor der Politik, als dass keine Ordnung auf der Ebene der
Politik endgiiltig konsentiert oder umfassend inklusiv sein konnte, weil jede
Ordnung auch Ausschliisse produziert, die politisiert und zu Gegenstanden
von Konflikten gemacht werden konnen. Oliver Marchart (2010) spricht
in diesem Zusammenhang auch von dem untilgbaren Moment der ,,poli-
tischen Difterenz”. Zentral fiir das radikaldemokratische Denken ist die
Annahme, dass sich das antagonistische Potenzial des Politischen stets Bahn
brechen und Ausdruck in politischem Streit um Méglichkeiten der Neuge-
staltung der Politik finden kann. Grundsitzlich kann Kritik am Status quo
und konnen Forderungen nach einer Neugestaltung der Politik zwar von
Akteur:innen jeglicher politischer Couleur artikuliert werden. Insbesonde-
re in ihrem mit Ernesto Laclau verfassten Frithwerk (1985 [2001]) macht
Mouffe aber deutlich, dass es ihr um das emanzipatorische Potenzial der
kritischen Interventionen neuer sozialer Bewegungen geht. Hier zeigt sich
exemplarisch, inwiefern in der radikalen Demokratietheorie politikontolo-
gische und normative Argumentationslinien zusammenlaufen: Prinzipiell
konnen alle Elemente auf der Ebene der Politik zu Gegenstinden von
Antagonismen gemacht werden und antagonistische Artikulationen kénnen
von sehr unterschiedlichen politischen Inhalten und Zielen gepragt sein.
Wovon die Demokratie aber profitiert und was sie letztlich auch braucht,
um auf Dauer einen konfliktualen Konsens iiber Gleichheit und Freiheit
aufrechterhalten zu konnen, sind politische Bestrebungen, Ausschliisse und
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Unterdriickungsverhiltnisse aufzubrechen und zugunsten einer inklusive-
ren sozialen und politischen Ordnung zu iiberwinden.

2.2 Untersuchungen und Reflexionen zum Verhiltnis von
Demokratietheorien und Demokratiebildung/politische Bildung

2.2.1 Rezeptionslinien deliberativer Demokratietheorie

Deliberative Demokratietheorien sind in der deutschsprachigen politischen
Bildung bisher erst marginal rezipiert worden. Im anglo-amerikanischen
Kontext bilden sie eine wichtige Grundlage (Gutmann 1999; Hess/McAvoy
2014; Youniss/Levine 2009) fir konzeptionelle und empirische Arbeiten.
Sie sind in der Regel mit Theorien sozialkonstruktivistischer Herkunft
und sozio-kulturellem Lernen verkniipft. Darin wird Argumentieren als
dialogische Aktivitdt verstanden, durch die eine gemeinsame Wissenskon-
struktion stattfinden kann (vgl. Reusser/Pauli 2015). In sachlogischer bzw.
kognitiver Sicht steht die Erarbeitung eines Sachverstdndnisses oder das
Problemldsen im Vordergrund. Gleichzeitig werden beim Sprechen auch
soziale Aspekte verhandelt, wie etwa die Forderung gegenseitigen Respekts,
Regeln des Sprechens und Zuhdrens sowie die Anerkennung verschiede-
ner individueller Bediirfnisse. Schliefilich ist argumentatives Denken eng
verkniipft mit epistemologischen Einsichten, indem wihrend der Argumen-
tation und auch im Nachhinein tiber die Giiltigkeit der Behauptungen und
angefiithrten Beweise reflektiert wird und Schlussfolgerungen zur Natur des
Wissens, zu Standards fiir die Beurteilung der Giiltigkeit von Argumenten
und zu Praktiken der Konstruktion von Wissen gezogen werden (Rapan-
ta/Felton 2022, S. 480). Internationale Studien im Feld der civic education
berichten positive Effekte auf den Umgang mit sozialen Dilemma-Situatio-
nen, kritisches Denken und den Einbezug alternativer Perspektiven (z.B.
Larrain et al. 2019; Zohar/Nehmet 2002) sowie eine erhohte Bereitschaft,
die Positionen anderer zu anerkennen (z.B. Avery et al., 2013). Insgesamt
ergeben sich in diesen Arbeiten sehr schnell bildungsspezifische Fragestel-
lungen und Perspektiven. Riickschliisse auf Grundannahmen der Delibera-
tionstheorie werden selten vorgenommen.

Deliberativen Demokratietheorien kommen auch in sozialpadagogischen
Ansidtzen zur Demokratiebildung eine zentrale Rolle zu. Neben kleineren
Verweisen in Beitrdgen aus der politischen Bildung, etwa im Werk von
Peter Henkenborg (2000), spielt die deliberative Demokratietheorie vor
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allem in den Schriften von Hermann Giesecke (1972) eine zentrale Rolle.
Eine grundlegende Rezeption von Habermas in der konzeptionell arbeiten-
den Politikdidaktik ist dagegen nicht vorhanden, eher wird diese Leerstelle
beklagt (vgl. Saretzki 2017; Reinhardt 2023). Mit Habermas betont Giesecke
in der Neuauflage seiner einflussreichen Didaktik (1972, siehe zu den Theo-
riebezligen bei Giesecke Pohl 2011) vor allem den emanzipativen Charakter
der Demokratie als zentralen Ankerpunkt fiir die politische Bildung, da
diese nun einen inhaltlich bestimmten Demokratiebegriff aufrufen konne.
Weiterhin sei mit Bezug auf Habermas deutlich, dass die politische Bildung
eine historisch-kritische Perspektive einnehmen und danach fragen miisse,
welche gesellschaftlichen Gruppen in einer Demokratie iiber welches de-
mokratische Potenzial verfiigten und welche gesellschaftlichen Gruppen
einer Demokratisierung aufgrund ihrer objektiven Interessen im Wege
stiinden. Politische Bildung in Anschluss an Habermas, so Giesecke, miisse
daher parteilich auf der Seite der Demokratisierung stehen. Als dritten zen-
tralen Mehrwert der Demokratietheorie Habermas” beschreibt Giesecke
(1972) die Kritik an politischer Beteiligung, die aus dem Werk von Haber-
mas abgeleitet und an die Ziele und Aufgaben politischer Bildung angelegt
werden konnte. Diese Kritik von Habermas richtet sich vor allem an die
weitverbreitete Vorstellung, dass politische Aktivitit einen Wert an sich
habe, ohne Riicksicht auf die konkreten Inhalte und Ziele dieser Aktivitit.!0

Dariiber hinaus verbindet eine bestimmte Lesart der sozialpadagogi-
schen Demokratiebildung - die sogenannte Hamburger Schule der Demo-
kratiebildung - die Kernmerkmale der deliberativen Demokratietheorie
mit dem Erfahrungs- und Lebensweltbegriff von John Dewey: ,Unter De-
mokratie wird hier [in der Hamburger Schule der Demokratiebildung]
ein gleich-berechtigtes, freies Diskutieren und Aushandeln von gemeinsa-
men Entscheidungen der Biirger*innen in Offentlichkeiten und direkten
wie reprisentativen Verfahren und Gremien verstanden® (Sturzenhecker
2020, S. 1261). Mit Habermas wird auf die spezifische Differenz in kapitalis-
tischen Systemen zwischen System, wo Entscheidungen immer unter der
Mafigabe zweckrationalen Handelns beurteilt wiirden (Erfolg/Macht), und
Lebenswelt, wo Entscheidungen unter der Mafigabe der Verstandigungsori-
entierung beurteilt wiirden (Beteiligung/Zustimmung), hingewiesen. Der
Begriff der Lebensform von Dewey wird gesellschaftstheoretisch verbunden
mit der Theorie der deliberativen Demokratie von Jiirgen Habermas. Die
Rahmenbedingungen von Demokratie seien daher ,demokratische Institu-

10 Fir Hinweise danken die Autor:innen Cancuma Certinyilmaz.
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tionen, in deren Satzungen Partizipationsrechte so kodifiziert sind, dass
die Herrschaft durch demokratische Verfahren und Gremien auf der Basis
deliberativer Interaktionsformen erfolgt® (Richter et al. 2016, S. 113). Zentral
sei, dass in der ,Biirger*innenschaft anliegende Themen/Probleme &ffent-
lich als Konflikt bzw. Entscheidungsbedarf artikuliert und diskursiv verhan-
delt* (Sturzenhecker 2020, S.1272) werden, so dass die Adressat:innen
von Rechtsnormen auch deren Urheber:innen seien. Dies wird iibertragen
auf die Jugendarbeit und Jugendbildung: Pdadagogische Einrichtungen der
Demokratiebildung seien deliberativ-demokratisch zu gestalten, um demo-
kratische Partizipation in institutionell garantierter Mitbestimmung und
Mitverantwortung zu realisieren und damit Habermas” Vorstellung delibe-
rativer Demokratie zu verwirklichen (siehe detaillierter in Kapitel 3).

Unabhiéngig von der bisherigen Rezeption ldsst sich festhalten: Delibe-
rative und partizipative Demokratiemodelle legen nahe, dass Demokratie-
bildung und politische Bildung in deliberative Verfahren und Meinungs-
austausch einfithren sowie Heranwachsende als auch Biirger:innen jeden
Alters hinsichtlich ihrer Fihigkeit zu argumentieren sowie in der Urteils-
bildung fordern sollen. Diese Forderung kann bei Dewey (1927 [1996])
abgeleitet werden, der die Bedeutung eines lokalen und in den alltdglichen
Lebensverhaltnissen verankerten Demokratieverstdndnisses fiir das Lernen
hervorhebt. Lernende sollen dabei politische Tugenden wie Toleranz, Be-
griitndungspflicht und Sinn fiir Fairness einiiben. Ahnliche Lern- bzw.
Bildungsziele finden sich im deutschsprachigen Diskurs im Konzept der
Demokratiepddagogik (vgl. Himmelmann 2016) sowie in Modellen der Po-
litikkompetenz (siehe etwa Detjen et al. 2012; GPJE 2004; Krammer 2008).
Im Ansatz der Demokratiepadagogik wird Schule als demokratischer Er-
fahrungsraum verstanden, in dessen Rahmen Regeln des schulischen und
sozialen Zusammenlebens kommunikativ verhandelt werden. Nebst der
Konkretisierung von Klassen- und Schulhausregeln kénnen darunter eine
breite Palette von Themen fallen, wie z.B. Fragen einer gesunden Erndh-
rung vom Pausensnack bis zur Schulmensa, die Organisation schulischer
Austliige unter Gesichtspunkten der Nachhaltigkeit oder die Implementati-
on schulischer Mitsprache- und Mitbestimmungsgelegenheiten. Inwiefern
dabei deliberativen Verfahren bedeutsam sind, ist unklar. Empirische Studi-
en zeigen, dass eher ritualisierte Formen der Deliberation zur Anwendung
kommen, echte deliberative Mitbestimmung findet eher selten statt (vgl.
Lotscher 2014).

Politikdidaktische Ansitze betonen den Aufbau von Fachwissen und die
Auseinandersetzung mit politischen Sachfragen. Am konkreten Beispiel
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sollen Schiiler:innen politische Urteilsfahigkeit und politische Handlungs-
fahigkeit erwerben (vgl. Detjen et al. 2012) bzw. Methoden-, Urteils-, und
Handlungskompetenz (vgl. Krammer 2008; Kithberger 2015) aufbauen.
Interessanterweise wird in diesen Modellen die Urteilskompetenz als eigen-
stindige Kompetenzdimension ausgewiesen. Hingegen werden kommuni-
kative Fahigkeiten und darunter die Fihigkeit zu Argumentieren so unter-
schiedlichen Kompetenzdimensionen wie jener der Handlungskompetenz
(vgl. Detjen et al. 2012; Krammer 2008) oder der Konfliktfahigkeit (vgl.
Petrik 2010; 2012) zugeordnet oder als eigenstdndige Dimension ,Kommu-
nizieren und Interagieren® ausgewiesen (vgl. Ziegler et al. 2012). In allen
Publikationen wird der besondere Stellenwert der Argumentation fiir po-
litisches Lernen hervorgehoben, jedoch steht eine genauere Konzeptionali-
sierung noch aus. Wahrend lehr-lerntheoretische Ansétze die Funktion des
Argumentierens als Werkzeug fiir Problemldsen, Erkenntnisfortschritt und
begriindete Urteilsbildung im Sinne eines Arguing to learn hervorheben,
stehen in demokratietheoretischer und deliberativer Sicht in stdrkerem
Mafle Interessenaushandlung, begriindete Beschlussfassungen, Konfliktlo-
sungen und die Suche eines Kompromisses im Vordergrund. Sie ziehen
den Anspruch des Argumentieren-Lernens (Learning to argue) nach sich.
Dabei sollten nicht nur Sachverhalte, sondern auch unterschiedliche Be-
diirfnisse und Perspektiven sowie individuelle und gesellschaftliche Norm-
vorstellungen und Werte verhandelt werden. Um die besondere Konstella-
tion des Politischen in didaktischen Arrangements sichtbar zu machen,
werden moderat kompetitive oder gar kooperativ zu erarbeitende Problem-
stellungen empfohlen (Felton et al. 2009), denen das Potential zukommt,
die der Sachlage innewohnenden Perspektiven erfahrbar zu machen. Zur
Wirksamkeit diskursiver Lehr-Lern-Prozesse auf politische Urteilsbildung
und Argumentationsfihigkeit ist noch nicht allzu viel bekannt. Zahlreiche
Aufgabenstellungen sind an Normen der Schriftlichkeit orientiert, wo z.B.
»lange, komplexe, wohlstrukturierte, explizite und als vollstindig markierte,
sprachlich elaborierte Argumentationen® (Mundwiler et al. 2017, S.103)
und Argumentationsmuster wie ,Behaupten, Begriinden, Belegen® (ebd.,
S.103) erwartet werden. Dieser Anspruch lduft allerdings situationalen An-
forderungen entgegen, in denen es hiufig darum geht, in kurzer Zeit eine
iberzeugende Meinung in die Diskussion einzubringen. Gronostay (2019)
arbeitet als Kriterium hoherwertigen Argumentierens den Aspekt der
Transaktivitdt heraus. Dieser umfasst die Responsivitit einzelner Sprech-
akte bis hin zu responsiven argumentativen Sequenzen. Ihre empirischen
Daten zeigen allerdings, dass in Schiiler:innendebatten der 9. Klassenstufe
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partiell responsive Sprechakte vorkommen. Insgesamt besteht weiterer Ent-
wicklungs- und Forschungsbedarf zu lernwirksamen Settings miindlichen
Argumentierens und Deliberierens in der schulischen politischen Bildung.
Internationale Forschungsergebnisse weisen wiederkehrend und konstant
einen Zusammenhang zwischen schulischen Moglichkeiten zu diskutieren
sowie politischem Interesse und politischer Partizipationsbereitschaft aus
(Abs. et al. 2024).

2.2.2 Rezeptionslinien des Pragmatismus

Der Pragmatismus in Anlehnung an John Dewey ist im Feld der politi-
schen Bildung in verschiedenen Phasen rezipiert worden. Eine besondere
Bedeutung kommt ihm im Werk Friedrich Oetingers (eigentlich Theodor
Wilhelm - siehe zur NS-Titerbiografie etwa Weif$/Weif8 1997) zu, hier
insbesondere in seinem fiir die Politikdidaktik bis in die 60er-Jahre hinein
zentralen, 1951 zuerst erschienenen, Buch ,Wendepunkt der politischen
Erziehung - Partnerschaft als padagogische Aufgabe“ (Wilhelm 1951). Die
wilhelmsche Rezeption Deweys basiert auf einem in der Tendenz harmo-
nisierenden und unpolitischen Politikbegriff und verbleibt, obwohl das
gesamte Werk mit Anleihen aus dem Theoriegebdude Deweys gespickt ist,
auf irritierende Weise demokratietheoretisch unbestimmt (vgl. Grammes
2011). Zwar geht Wilhelm von den begrifflichen Grundgeriisten Deweys
aus — das Wesen der Erfahrung, die intellektuelle Bewusstseinstatigkeit als
Lernprozess, Wahrheit als ein Prozess der Suche zwischen kooperierenden
Menschen, dem deweyschen Menschenbild usw. (siehe ausfiihrlich in Woh-
nig 2025b) — aber Dewey gilt bei Wilhelm sehr verkiirzend vor allem als
Pate einer positiv besetzten Gemeinschaft, in der Erfahrungen gemacht
werden und die daher das Potenzial hitten, ,politisches Lernen in politisch-
gerahmten Sozialerfahrungen in Familie, Schule und Gruppe® (Grammes
1998, S.214) zu suchen. Fiir das Feld der politischen Bildung bzw. Demo-
kratiebildung ist noch dazu die mangelnde Verhdltnisbestimmung der Re-
zeption Deweys und der amerikanischen Reeducation-Politik bedeutsam.
Eine Renaissance der Dewey Rezeption ist seit dem 2001 erschienenen
Werk Gerhard Himmelmanns ,Demokratie Lernen als Lebens-, Gesell-
schafts- und Herrschaftsform® zu konstatieren, der sich ebenso auf die
Dewey Rezeption bei Wilhelm bezieht. Das Buch kann als Ausgangs- und
Bezugspunkt der in den 2000er Jahren entstandenen Demokratiepdadago-
gik gelten, hat aber eine dezidierte Verankerung in der Profession der
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politischen Bildung. Neuerdings dient Himmelmann auch als Pate einer
Aneignung des Demokratiebildungsbegrifts durch die Profession der Poli-
tikdidaktik (siehe dazu etwa analysierend Sdimann/Wohnig 2022b). Interes-
sant in Bezug auf unsere Fragestellung ist an dieser Stelle, dass die Art und
Weise, wie Himmelmann Dewey zur Kenntnis nimmt, ebenso wie bei Wil-
helm, stark verkiirzt ist. Zwar bezieht sich Himmelmann auf das deweysche
Demokratieverstandnis und auf die Idee des erfahrungsbasierten Lernens,
allerdings ist schon die von Himmelmann (2001) eingefithrte Demokratie-
Trias - Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform - da-
hingehend kritisiert worden, dass Dewey von Demokratie als Lebens- und
Herrschaftsform spricht und zivilgesellschaftliche Institutionen als ,Teil
der Erfahrungen der Demokratie als Lebensform® (Ahlrichs 2019, S.100)
begreift und nicht, wie bei Himmelmann, als Teil der Gesellschaftsform.
Elisabeth Richter und weitere Vertreter:innen der sozialpadagogischen De-
mokratiebildung, fiir die der Bezug auf Dewey zentral ist (siehe unten),
kritisieren daher, der Demokratiebegriff Himmelmanns werde ,dem Be-
zugsautor Dewey nicht gerecht, weil Dewey nur die Begriffe Lebensform
und Regierungsform verwendet und mit der Lebensform immer auch alle
Institutionen meint, die Himmelmann - abgekoppelt von den alltdglichen
Interaktionsweisen — ausschliellich der Gesellschaftsform zuordnet. Eben-
so wenig wird Himmelmanns ausschlielliche Verwendung des Begriffes
der Herrschaft fiir seine dritte Variante, die Herrschaftsform, problemlos
Deweys Regierungsform gerecht, weil Herrschaft sich eben nicht nur mit
der Regierungsform verbindet. Denn Herrschaft (der Entscheidungen des
Volkes, d. h. der je beteiligten Betroffenen) existiert sowohl in einer De-
mokratie als Regierungs- als auch in einer Demokratie als Lebensform®
(Richter et al. 2016, S.112). Auch das von Himmelmann (2001) eingefiihrte
Stufenmodell - in der Grundschule wird schwerpunktmifig Demokratie
als Lebensform, in der Sekundarstufe I schwerpunktméaflig Demokratie als
Gesellschaftsform und in der Sekundarstufe II schwerpunktméfliig Demo-
kratie als Herrschaftsform vermittelt - ist schwerlich vereinbar mit den
Vorstellungen von Dewey zum Zusammenhang zwischen demokratischer
Erfahrung und Lernen. So hat auch Cancuma Cetinyilmaz (2021) in einer
Arbeit iiber die Dewey Rezeption bei Gerhard Himmelmann festgestellt,
dass die Vorstellungen von sozialer und 6konomischer Ordnung, die aus
dem Werk Himmelmanns zu rekonstruieren sind - ein zentraler Aspekt bei
Dewey, denn seine Uberlegungen zielten auf einen Umbau der Demokratie
- wenig mit dem gemein haben, was John Dewey als gute soziale und
6konomische Ordnung propagierte. Wahrend Dewey dem demokratischen

63



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 2 Demokratie- und bildungstheoretische Reflexionen

Sozialismus zuzuordnen ist, verbleiben Himmelmanns Uberlegungen in
einer (neo)liberalen Denkart politischer und 6konomischer Demokratie:
~Wihrend Dewey der Ansicht ist, dass eine freie und gleiche Gesellschaft, in
der jedem Individuum die Moglichkeit geboten wird, sich frei zu entfalten,
nur durch die Umgestaltung des kapitalistischen Wirtschaftssystems zu
einer sozialisierten Okonomie erreicht werden kann, vertritt Himmelmann
eher wirtschaftsliberale Ansichten. Dabei pladiert Himmelmann immer
wieder fiir mehr Eigenverantwortung in der Bevolkerung und dem weite-
ren Riickzug des Staates aus dem gesellschaftlichen Leben® (Cetinyilmaz
2021, S.188; siehe zur Verortung Deweys als Theoretiker des demokrati-
schen Sozialismus auch Liesenberg 2025).

Aus der Politikdidaktik ist weiterhin die Rezeption John Deweys durch
Armin Scherb (2022) zu erwahnen, die mit Bezug auf Fachunterricht poli-
tisches Handeln vor allem als kommunikatives Handeln und denkende Er-
fahrung unter Einbezug expressiv-dsthetischer Auflerungen fokussiert. Da-
zu wird die pragmatistische Lerntheorie von Dewey intensiv rezipiert und
die didaktisch-kognitive Unterrichtsdimension in den Vordergrund gestellt.
Die handlungsbezogene Dimension wird als simulatives Handeln sowie
reales Handeln zwar thematisiert, jedoch eher nachrangig. Partizipation
erfordert eine institutionelle Offenheit von Schule, die als demokratische
Schulgemeinde auf den Ebenen von Schulsystemverfassung und Schulbe-
triebsverfassung thematisiert wird. In jiingster Vergangenheit wird zudem
Deweys Begriff des Experiments aufgegriffen, unter anderem um die ,ex-
perimentelle Praxis demokratischer Selbstbestimmung® (Friedrichs 2022,
S.73) in den Fokus der politischen Bildung und der Demokratiebildung zu
riicken, insbesondere mit Anleihen radikaler Demokratietheorien (vgl. zur
radikaldemokratischen Dimension Deweys Jorke/Selk 2019).

Fir die sozialpadagogische Demokratiebildung in der Tradition der
Hamburger Schule ist der Bezug auf John Dewey und seiner Demokrati-
etheorie wichtig, da es hier um die Ermdglichung der Erfahrung demokra-
tischer Partizipation in padagogischen Institutionen geht. Von prominenten
Vertreter:innen der Demokratiebildung wird betont, das Lernen von De-
mokratie sei nur in demokratischer Erfahrung beziehungsweise in dem
Erfahren demokratischer Partizipation moglich (vgl. Sturzenhecker 2020;
siehe dazu ausfiihrlich Kapitel 3). Insbesondere der Begrift der Demokratie
als Lebensform wird fiir eine so verstandene sozialpadagogische Demokra-
tiebildung relevant. So heifit es bei Helmut Richter et al., dass es, in Deweys
Denkweise, ,gesellschaftlich wie entsprechend auch padagogisch darum zu
tun sein miisse, Demokratie nicht nur als Regierungsform, sondern auch als
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Lebensform zu praktizieren® (Richter et al. 2016, S. 111). Den zentralen Ge-
halt erhalt der Bezug auf Deweys Theorie aber vor allem in Verbindung mit
der deliberativen Demokratietheorie von Jiirgen Habermas (siche oben)
mit der die Akteur:innen der sozialpadagogischen Demokratiebildung den
Begrift der Demokratie als Lebensform verbinden und gesellschaftstheore-
tisch verorten.

Unabhingig von der hier dargestellten Rezeption ldsst sich ableiten: Aus
Deweys politischer Philosophie ergeben sich Ankniipfungspunkte fiir die
politische Bildung und die Demokratiebildung. Um diese zu erkennen, ist
es hilfreich, zunéchst vor zwei gangigen Verkiirzungen bei der Dewey-Re-
zeption zu warnen. Zum einen besteht die Gefahr, Dewey zu eng instru-
mentalistisch zu deuten und Wissen einseitig als Werkzeug und Bildung
als Kompetenz/Fahigkeit instrumenteller Rationalitit zu bestimmen; zum
anderen besteht die Gefahr Dewey zu institutionalistisch zu rezipieren und
hierbei insbesondere die Schule als Institution und primdren Raum fiir
Bildung iiber Gebiihr hervorzuheben (schulzentriertes Bildungsverstand-
nis). Letzteres ist zwar vordergriindig dadurch gerechtfertigt, dass Dewey
theoretisch in seinen Arbeiten der Schule als Institution und Raum viel
Aufmerksamkeit geschenkt hat und zudem praktisch bei der Entwicklung
von Reformschulen gewirkt hat (und bis heute in der Reformpadagogik
fortwirkt). Aber eine solche institutionelle Begrenzung wiirde Deweys Ver-
stindnis von Bildung und Lernen letztlich nicht gerecht werden. Denn fiir
sein Verstdndnis ist gerade charakteristisch, dass Lern- und Bildungspro-
zesse in allen Lebenszusammenhingen - in verschiedenen Erfahrungsriu-
men - stattfinden kénnen und auch sollen.

2.2.3 Rezeptionslinien radikaler Demokratietheorie

Im Feld der politischen Bildung und insbesondere der Politikdidaktik er-
lebt die radikale Demokratietheorie seit einigen Jahren einen Zuwachs
an Aufmerksamkeit. Insbesondere zur Begriindung didaktischer Prinzipien
und Ziele politischer Bildung, wie der Kritik- und Konfliktfahigkeit (vgl.
Westphal 2020a), der Konflikt- und Subjektorientierung (vgl. Meyer 2022)
oder auch von Urteilsbildung (vgl. Zimmermann 2024) und Partizipation
(vgl. Westphal 2020b; Wohnig 2017) wird sie herangezogen. Vielfach dient
sie aber auch zur Bestimmung dessen, was unter Demokratie verstanden
werden kann um darauf aufbauend Uberlegungen zur politischen Bildung
anzustellen (vgl. Salomon/Schneider 2024). So werden immer wieder Be-

65



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 2 Demokratie- und bildungstheoretische Reflexionen

ziige zu zentralen Kategorien radikaler Demokratietheorie, wie der Kontin-
genz, dem Konflikt oder auch der Orientierung an Ausgeschlossenen (vgl.
de Moll et al. 2013; Eis 2024) hergestellt. Insofern kann davon gesprochen
werden, dass die radikale Demokratietheorie im Vergleich zur pragmati-
schen und deliberativen Demokratietheorie aktuell eine umfangreichere
Verbreitung findet. Systematische und konzeptionelle Bezugnahmen, wie
sie etwa Habermas und Dewey erfahren haben, sind hingegen weniger
weit verbreitet, was unter anderem an den heterogenen Spielarten radikaler
Demokratietheorien liegen mag (vgl. de Moll et al. 2013; Meyer 2022).

Interessanterweise wird aus dem Feld der Politikdidaktik auch das An-
sinnen einer radikalen Demokratiebildung formuliert — z.T. mit der Absicht
politikdidaktische mit demokratiepadagogischen Ideen zu verkniipfen. Da-
mit einher gehen Beziige zur radikalen Demokratietheorie, die sich unter
anderem auf die Offenheit von Demokratie und auf Praktiken des Erméch-
tigens beziehen. So schreibt Werner Friedrichs (2025) in der Einleitung
eines Sammelbandes zu radikaler Demokratiebildung: ,Diese radikalde-
mokratische, gemeinsame Welterschlieffung konkretisiert sich in Subjek-
tivierungsprozessen, in radikalen Demokratiebildungen. Sie sind jenseits
der Schemata des Kompetent-zur-Teilhabe-Machens als Praktiken des ge-
meinsamen Ermichtigens weiterzuentwickeln. Radikale Bildungsprozesse
gehen nicht in einer Transformation von einem Ausgangszustand in einen
erwiinschten (Ziel-)Zustand auf. Sie sind vielmehr offene Praktiken des
doing difference, in denen ein Sein auf ein Werden, die Politik auf das Poli-
tische bezogen wird [...] — sie reartikulieren die ,politische Differenz’ [...]
in einer ,Bildungsdifferenz’ In ihnen konnen gemeinsame Weltverhiltnisse
beziehungsweise -erschlieflungen entfaltet werden. (S.7)

Wihrend herkdmmliche Positionen politischer Bildung danach streben,
yPolitik als Kern der politischen Bildung® (Massing/Weifleno 1995) zu
begreifen, werden auch im Fachdiskurs politischer Bildung in jiingerer
Zeit verstarkt radikaldemokratische Perspektiven diskutiert, die nicht auf
Politik, sondern auf das Politische bzw. die politische Differenz rekurrieren.
So fordert Kirschner, ,,Kontingenz, die Betonung des aus verstehbaren, aber
nicht notwendigerweise Weise letzten Griinden Gewordenseins der Dinge*
(Kirschner 2013, S.154) als Bildungsgelegenheit in den Blick zu nehmen, in-
sofern damit ,die gegenwirtigen sozialen Verhiltnisse nicht als notwendige
oder rationale — und damit zu vermittelnde - angesehen werden miissen,
sondern nach den Mdglichkeitsbedingungen dieser gefragt werden kann®
(ebd., S.154).
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Entsprechend visiert Malte Ebner von Eschenbach (2017) eine politische
Bildung an, die sich gegen die ,Einddmmung und Suspendierung kontin-
genter Grundlagen® sowie die ,Eindimmung von Vielfalt und Pluralitat*
richtet, indem sie, so argumentiert er mit Judith Butler, die ,Verdeckung
epistemischer Gewalt durch Bezeichnungspraktiken und deren performa-
tiver Wirkmachtigkeit® (ebd., S.40) sichtbar und besprechbar macht. In
ideologiekritischer Absicht konkretisiert Eschenbach diese Praktiken der
Kontingenzverleugnung, -verschleierung und -iiberwindung als ,soziale
Grenzziehungsprozesse®, die darauf ausgerichtet sind, ,kontingenzresistente
Grundlagen zur Entfaltung zu bringen, zu legitimieren und zu etablieren®
(ebd., S.41). Demgegeniiber, so Eschenbach mit Bezug zu Carsten Biinger,
gelte es, politische Bildung nicht auf die in einer gegebenen Ordnung
jeweils zur Disposition stehenden Unterscheidungsmdglichkeiten, sondern
auf die zur Disposition stehenden Unterscheidungen selbst auszurichten.
Eschenbachs ,, Ansatz der Reflexion auf Unterscheidungen’, der eine Distan-
zierung von Selbstverstdndlichkeiten bedeutet und eine ,,Praxis der Infrage-
stellung herrschender SchliefSungen® forciert, ist dem ,Ziel der Erofinung
eines Forums, in dem letztlich Demokratisierungsprozesse iiber die Her-
stellung von Pluralitdt und Alternativen voranzutreiben mdéglich werden®
(Eschenbach 2017, S. 42), verpflichtet. Die Aufforderung, machtvolle Un-
terscheidungs- und Kategorisierungsprozesse und die damit verbundenen
Differenzordnungen der Reflexion zuzufiihren und diese wiederum mit
Kontingenz zu konfrontieren, fiihrt Eschenbach zum Ansatz des un/doing
difference (vgl. ebd., S. 44; Eschenbach 2016). Der Umgang mit kontingen-
ten Grundlagen in der politischen Bildung wire neben der Reflexion in
»otrategien zur Deaktivierung gesellschaftspolitisch problematischer Diffe-
renzlinien® (ebd.) zu konkretisieren.

Die Einnahme einer radikaldemokratischen Kontingenzperspektive sei
damit insgesamt als ein ,widerstindiger Akt“ zu begreifen, der auf ein
Verstindnis von Demokratie abhebt, dass auf der Akzeptanz der Abwesen-
heit eines letzten Grundes basiert. Mit Marchart geht Eschenbach davon
aus, dass tiber die Betonung der Abwesenheit eines letzten Grundes und
die damit verbundene Begriindungsbediirftigkeit von Ordnung ,ein unge-
heures Potential von Politisierungsmoglichkeiten” (Marchart zitiert nach
ebd.) freigesetzt werde, das gegenhegemoniale ,Gestaltungsrdume aufschei-
nen lésst, die vonseiten Politischer Bildung produktiv ausgefiillt werden
konnen“ und insgesamt ,,die Moglichkeit eréfinet, Alternativen zu denken®

(ebd.).
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Ausgangspunkt fiir eine radikaldemokratische Weiterentwicklung von
Ansitzen der Demokratiebildung konnten Momente ,transformatorischer
Partizipation® (Schéfer 2022) sein, die sich in und aus der Bildungspraxis
ergeben und konzeptionell an die Oberfliche zu heben wiren.

Natiirlich muss es im Sinne sozialpadagogischer Demokratiebildung im-
mer darum gehen, Kindern und Jugendlichen die Partizipation an der
gegebenen Ordnung von Politik und Demokratie und den etablierten Betei-
ligungsstrukturen zu ermdglichen, ihnen die Vorziige der demokratischen
Ordnung aufzuzeigen, sie zum Mitmachen anzuregen und ihnen die hierzu
notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln — nicht zuletzt in
Zeiten verstirkter Angriffe auf die Demokratie an sich durch die extreme
Rechte. Allerdings wére damit das Partizipationsverstdndnis rein integrativ
bestimmt. Dadurch bleiben ,,,Iraditionen der sozialen Demokratie, der Rd-
tedemokratie und der radikalen Demokratie’ i.d.R. ausgeblendet. (Meyer
2022, S.11) Die mit den postfundamentalistischen Ansétzen einhergehende
»Negation spezifischer Fluchtlinien' der didaktischen Reflexion“ (Meyer
2022, S.15) und der radikaldemokratietheoretische Begrift des Politischen
wird somit ,,zu einer ,heiklen Angelegenheit; indem sich eine Verfliissigung
der eigenen Kategorien' ankiindigt (Schafer/Thompson 2009, 191) (ebd.)
In der Folge sehen sich die verschiedenen politischen Bildungsbemiihun-
gen ,der prekdren Frage ausgesetzt, ,was {iberhaupt noch legitimerweise
getan werden kann™ (ebd.).

2.3 Bildungstheoretische Korrespondenzen

Nachdem nun drei Demokratietheorien und ihre Rezeption in den Feldern
der politischen Bildung und der Demokratiebildung dargestellt wurden,
wobei sich gezeigt hat, dass auf die drei Denktraditionen in unterschiedli-
chem Mafle und in differenter Intensitit und Stringenz zuriickgegriffen
wird, wird sich nun der Bildungstheorie zugewendet. Nun leitet die Dar-
stellung die Frage, was Bildung in den drei Denktraditionen der Demo-
kratietheorie bedeutet und was die Auslegung von Bildung wiederum fiir
die Verhiltnisbestimmung von Demokratiebildung und politischer Bildung
beitragt. Dieser Abschnitt greift lose auf die Darstellungen zuvor zuriick —
die Verkniipfung besteht v.a. in dem Aufgreifen der drei Denktraditionen
der Demokratietheorie aus Sicht der Bildungstheorie. Das einigende Mo-
ment ist der theoretische Zugriff auf die leitende Frage des Buches: Wie
lasst sich das Verhdltnis von Demokratiebildung und politische Bildung
bestimmen?
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Fiir die Verhéltnisbestimmung von Demokratiebildung und politischer
Bildung neben Demokratietheorien auch explizit auf den Bildungsbegriff
zurilickzugreifen, mag aufgrund dessen schwerer Bestimmbarkeit eher einer
Verkomplizierung gleichkommen als zu einer Klarung beizutragen. Gerade
das in Krisenzeiten tiberhandnehmende ,Bildungsgerede® (Ruhloft, 2006)
scheint es doch zu erméglichen oder zumindest zu vereinfachen, die kon-
zeptionellen Grenzen verschiedener padagogischer Bemithungen um Bil-
dung in der und fiir die Demokratie zu vernebeln. Dem Gerede, wozu
auch die begriffliche Vermengung von Demokratiebildung, politischer Bil-
dung, demokratischer Bildung, demokratischem Lernen, usw. und das un-
klare Nebeneinander von bildungspolitischer Setzung, wissenschaftlicher
Begriffsbildung und padagogisch-praktischer Aneignung dieser Konzeptio-
nen zahlen muss, kommt die Macht zu ,,Bedeutsamkeitsunterschiede einzu-
ebnen und alles ungefihr verstandlich erscheinen zu lassen (ebd., S. 287).
Bildung, die auf die eine oder andere Weise auf Demokratie Bezug nimmt,
scheint unverdichtig. Niemand kann in einer Demokratie gegen Bildung
sein und keine Bildungsbemithung unter demokratischen Verhiltnissen
scheint per se verkehrt — immerhin ist es Bildung. In einem solchen Gerede
tiber den unverzichtbar erscheinenden Grundbegriff Bildung wird seine
Bedeutung allerdings gleichermafien iiberhoht, wie sie ausgehéhlt wird.!
Mit Ruhloff anzunehmen, das Gerede um politische und demokratische
Bildung ,nihrt sich geradezu von der Aufrechterhaltung des Schwebezu-
standes zwischen Verstindlichkeit und Unverstdndlichkeit seines Gegen-
standes” (ebd., S.288), — in diesem Fall einem auf Politik bzw. Demokratie
bezogenen Begrift von Bildung - legt nahe, der Relationierung von Bil-
dung und Politik bzw. dem Politischen im Bildungsbegriff selbst genauer
nachzugehen. Insbesondere, wenn ernst genommen wird, dass Bildung das
~vernachldssigte Kapitel der politischen Philosophie“ (Honneth 2012) ist
und es sich hierbei um eine Trennung von Zwillingsschwestern handelt
(vgl. ebd.). Matthias Heil (2023) stellt dahingehend fest, dass die ,,,Briicke
zwischen Politischer Theorie und Politischer Bildung® (Gloe und Oefte-
ring 2017, S.10) bzw. Politischer Theorie und Piadagogik [...] vor allem in
eine Richtung begangen“ (ebd.) wird. Demokratietheorien wird trotz ihrer
eigenen impliziten Annahme von bspw. lernenden Subjekten oder einer

11 Eine Kritik an einer solchen Umgangsweise mit dem Bildungsbegriff wird wiederum
erschwert, da bereits die Anmahnung des Bildungsgeredes eine resignative Note oder
paternalistische Implikationen enthilt - einmal als Gerede markiert, scheint der
Begriff verloren; andere des Geredes zu bezichtigen formuliert den Anspruch einer
repréasentativen Schutzfunktion fiir den Gegenstand des Geredes (vgl. ebd.).
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spezifischen Vorstellung der Vermittlung des Demokratischen (Handelns
via Diskurs, Bewusstseins via Erfahrung, oder Ahnliches) eine mangelnde
Beriicksichtigung an bildungstheoretischen bzw. padagogischen Fragestel-
lungen attestiert. Wie genau demokratische Bildungsprozesse imaginiert
oder péadagogische Institutionen organisiert werden, bleibt zumeist offen.
Erziehung, Lernen und Bildung werden zum Teil synonym verwendet
oder nur unzureichend in Beziehung gesetzt. Der Padagogik kommt in
den theoretischen Uberlegungen nurmehr der Auftrag zur Umsetzung des
Demokratieideals zu, was sie zum Instrument fiir eine spezifische Vorstel-
lung der Stabilisierung oder Transformation gesellschaftlicher Verhéltnisse
macht.

Dieses diagnostizierte ,Bildungsdefizit der Politischen Theorie® (Heil
2024) kann nachfolgend nicht vollends kompensiert werden. Wichtiger ist
es, das bildungstheoretische Potential fiir die Verhdltnisbestimmung von
Bildung und Demokratie in seiner Komplementaritit zu demokratietheo-
retischen Uberlegungen auszuweisen. Wenn die piadagogischen Konzeptio-
nen noch dazu beanspruchen, ,nicht der Appendix einer Demokratietheo-
rie, sondern ein genuin padagogisches Unterfangen® (Berkemeyer/May
2023, S.21) zu sein und den Zugriff auf die Vielstimmigkeit der Demo-
kratietheorien ,vornehmlich aus einer genuin-padagogischen Perspektive®
(ebd.) begriinden, scheint fiir das Wechselspiel von Demokratie- und
Bildungstheorie der erziehungswissenschaftliche Blickwinkel auf den Zu-
sammenhang von Demokratie und Bildung unumginglich. So wird etwa
fiir die Demokratiepadagogik - und dhnlich ist es fiir die Demokratiebil-
dung und politische Bildung festzustellen — angemerkt, dass sich deren
Praxis durch deliberative, pragmatistische, republikanische, radikaldemo-
kratietheoretische oder eine ,Melange“ (ebd., S.17) dieser Denkrichtungen
begriindet und folglich die Stofirichtung fiir das Verhéltnis von politischer
zu padagogischer Theorie umgedreht: ,Nicht die Frage, welche Demokra-
tiepddagogik durch eine bestimmte Demokratietheorie nahegelegt wird, ist
instruktiv, sondern die Frage, welche padagogischen Zwecke wir mit Demo-
kratiepddagogik verfolgen und welche Aufklarungs- und Korrekturleistung
die Vielfalt der demokratietheoretischen Ansitze erbringen kann (ebd.)

Die Verhéltnisbestimmung von politischer Bildung und Demokratiebil-
dung ist vor dem Hintergrund einer Zusammenfithrung von Demokratie-
und Bildungstheorie also nicht ausschliefllich auf eine gesellschaftspoliti-
sche Analyse etwaiger Konzeptkonjunkturen oder die demokratietheoreti-
sche Reflexionsfolie verwiesen, sondern kann auch durch die jeweilige
Bezugnahme auf den Bildungsbegrift vorgenommen und damit bildungs-
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theoretisch verdichtet werden. Neben der normativen Schwere des Demo-
kratiebegriffs soll die hier vorgenommene Auseinandersetzung mit dem
Bildungsbegriff keine zusatzliche Last bedeuten. Vielmehr hebt der bil-
dungstheoretische Blick in Bezugnahme auf die bisherigen demokratietheo-
retischen Schlaglichter die wechselseitige Bezogenheit der beiden Begriffe
und Theoriefelder hervor und macht explizit, inwiefern die Verflechtung
von Bildung und Demokratie die padagogische Theoriebildung und Arbeit
an padagogischen Konzepten beeinflusst. Denn ,[i]m schlechtesten Falle
importiert die Forschung hochgradig abstrakte Modelle von Demokratie,
die eher dazu verwendet werden, die Komplexitit der Praxis mit einem
oberfldchlichen Etikett zu versehen, als zu sie verstehen (geschweige denn
sie zu wiirdigen). (Wilson/Hansen 2009, S.185) In einem solchen Fall
droht die Auseinandersetzung mit den konkreten Feldern der politischen
Bildung und Demokratiebildung als blofie Testgrundlage fiir die Theorie
behandelt zu werden (vgl. ebd.).

Bildungstheorie zu betreiben, ist dabei weder mit einer qua Profession le-
gitimierbaren Setzung bzw. Kldrung des Begriffsgehalts von Bildung (Kon-
struktion) gleichzusetzen, noch allein als richterliche Begutachtung des
(vermeintlich richtigen) Gebrauchs erziehungswissenschaftlicher Vokabeln
(Jurisdiktion) zu verstehen. In einer solchen Gemengelage ist zu beachten,
dass dem Begrift der Bildung selbst eine historische, gesellschaftliche und
politische Schliisselfunktion zukommt. Dem verfiithrerisch erscheinenden
Versuch seiner Klirung und Kritik entspringt der Problemhorizont bzw.
Beweggrund (Movens/treibende Kraft) der Bildungstheorie. Denn neben
der Gefahr, dass der Begriff der Bildung eine Abnutzung erfihrt und zur
Glattung konzeptioneller Differenzen zwischen verschiedenen politisch-pa-
dagogischen Ansdtzen dienlich gemacht werden kann, ist die Begriffsbe-
stimmung als gesellschaftliches bzw. kulturelles Deutungsmuster (vgl. Bol-
lenbeck 1996; Biinger 2021) umkampft, d.h. nie final zu identifizieren.
Was Bildung heute ist und wie sie zu bestimmen sei, ist politisch. In
Anschluss an Diagnosen von Politikverdrossenheit, politisch unliebsamen
Protestformen oder als demokratiegefdhrdend eingestuften Wahlverhalten
offentlichkeitswirksam Bildung zu fordern, offenbart dabei den ,Betrug
der einfachen Formeln“ (Heydorn 2004, S.23), wenn die Politizitit des
Bildungsbegriffs (sowie der um ihn kreisenden Theoriebildung) selbst aus-
geklammert bleibt (vgl. Biinger 2013).

Gleichermaflen ist aus bildungstheoretischer Sicht einer voreiligen Rede
von der ,Notwendigkeit von Bildung als zentraler Voraussetzung fiir gesell-
schaftliche Partizipation als Lebenselixier demokratischer Gesellschaften®
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(Thon 2013, S.80) zu widerstehen. Denn die ,Vermutung einer solchen
Beziehung zwischen Fragen der Bildung und Fragen eines als demokratisch
geltenden Politischen darf nicht vorschnell als unproblematisch bejaht wer-
den. (Schifer 2011, S. 86) In die Bestimmungen des Bildungsbegriffs bzw.
padagogischer Konzeptionen geht immer ein spezifisches Verhdltnis von
Bildung und Politik ein, welches den Begriff der Bildung beansprucht.
Wenn die ,Geschichte der Demokratie [...] per se als ,lang[e] Krisenge-
schichte® (Nolte 2011, S. 7) verstanden werden“ (Schwarz 2020, S. 393) muss,
ist auch immer wieder neu auszuhandeln, in welcher Funktion Bildung in
und fiir Demokratie auftritt und wie sie durch padagogische Konzeptionen,
Bildungstheoretiker:innen und Piddagog:innen praktisch ins Feld gefiihrt
wird - also wie sich die Politizitit der Theoriebildung manifestiert (vgl.
Biinger 2021; Kubac 2013). Theorien als in sich politisch anzunehmen, be-
deutet dabei nicht, in ihnen Handlungsratgeber fiir den (partei-)politischen
Raum zu sehen. Vielmehr ist damit eine erkenntnistheoretische Verschie-
bung verbunden, d.h. eine Sensibilisierung fiir bzw. Affinitét zu Theoriefor-
men, die ,darauf zielen, die jeweilige Bestreitbarkeit zu kanalisieren.“ (Biin-
ger 2021, S.57). Die Arbeit am Begriff ist damit nicht nur als Aushandlung
des Begriffsgehaltes in einer historisch spezifischen gesellschaftlichen Situa-
tion politisch, sondern insbesondere in ihrer entwerfenden, ,kulturellen
Funktion® als ,Bewegungsbegriff* (de Vries/Koselleck zitiert nach Biinger
2021).

Bildung kann also nie final erreicht oder konzeptionell vereindeutigt
werden und enthilt gerade daher ,ein Versprechen auf Zukunft wie die
Aufforderung, diese in ihrem Unterwegssein pddagogisch zu betreuen®
(Ehrenspeck/Rustemeyer 1996, S.377). Weder {iiber die gesellschaftliche
Verunméglichung bzw. Ermoglichung oder die demokratische Gestaltung
der padagogischen Praxis kann per se eine Verwirklichung von Bildung be-
ansprucht, noch kann Konzepten wie Demokratiebildung oder politischer
Bildung ein mehr oder weniger wirksames Bildungsmoment vereindeuti-
gend zugeschrieben werden. In der Moderne als Zeitalter der Kontingenz
ist Bildung - das ist common sense politischer Padagogiken — weder aus
letzten Grunden einer menschlichen Natur, einer Gottesahnlichkeit oder
sonstigen Erfiillung transzendenter Normen zu bestimmen. Noch ist der
Verweis auf gesellschaftliche Notwendigkeiten und die realen Bedingungen
des Moglichen ausreichend, um zu bestimmen, was Bildung ist, da mit der
empirischen Beobachtung des vermeintlichen Zusammenhangs von Ursa-
che und Wirkung noch keine Bewertung und Idee einer wiinschenswerten
demokratischen Zukunft einhergeht. Bildung bewegt sich gerade im Span-
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nungsfeld der Uberschreitung, des Bruchs und des praktischen Hinauswei-
sens iiber diese Bedingungen und bleibt gleichzeitig an diese gebunden.
Bildungstheorie ist somit der Ort der ,Auseinandersetzung mit der Norma-
tivitat von Bildung“ (Biinger 2022) und situiert das wechselseitige Verspre-
chen von Bildung und Demokratie in der gesellschaftskritischen Frage nach
der Moglichkeit von Bildung (vgl. Biinger/Jergus 2025). Sowohl in ihrer
Praxis als auch im Hinblick auf die Theorieproduktion und Ausarbeitung
von Konzepten stellt die Bildungstheorie ein ,noch immer wirkungsvolles
Argumentationsreservoir® (Ehrenspeck/Rustemeyer 1996, S. 376) dar, denn
sie ,prozessiert ,Bildung‘ sowohl [als] eine kritische Kommunikation iiber
Wirklichkeit im Sinne einer Differenz-als-Entzweiung als auch eine Per-
spektive auf Versdhnung, die, als Versprechen auf Zukunft, erzieherische
Intervention begriindet und, als nie Einholbares, einen kommentierenden
Diskurs der Padagogik legitimiert.“ (ebd., 384f.) Und dies immer vor dem
Hintergrund des Spannungsfelds ihrer gesellschaftlichen Bedingungen und
der Erméglichung zur Uberschreitung ebendieser.

Die padagogische Wissenschaft versucht seit ihrer allgemeinen Begriin-
dung entlang von einheimischen Begriffen (vgl. Herbart 1806 [1964]) sich
externer Einfllisse bewusst zu sein und eine Autonomie zu wahren, um
nicht ,als entfernte eroberte Provinz von einem Fremden aus regiert zu
werden® (Herbart nach Klattenhoft 2006 [2012], S.116) Allzu haufig wird
dieses Bild jedoch im Sinne einer Funktionalisierung einer als an sich
unproblematischen Bildung durch (externe) Interessen oder Uberformung
durch gesellschaftliche Verhiltnisse imaginiert. Um nicht im Dickicht der
Transferleistungen von Bildungs- und Demokratietheorien steckenzublei-
ben oder einem relativistischen Zugriff auf Theoriebestinde Vorschub zu
leisten - je nach padagogischem Setting konnten verschiedene Demokra-
tieverstandnisse angefithrt werden -, gilt es entsprechend die politische
Dimension des Bildungsbegriffs selbst zu extrapolieren. Die hier nur an-
gerissene Zusammenfithrung demokratie- und bildungstheoretischer Refle-
xionen offenbart, wie ,Verschiebungen in den Konstruktionsweisen péad-
agogischer Wirklichkeiten vorgenommen und etabliert werden konnen und
zu welchen gesellschafts- und bildungspolitischen wie auch wissenschafts-
politischen Weichenstellungen dies dann jeweils fithren kann (Ricken
2011, S. 20)
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Der nachfolgende Abschnitt zielt dahingehend auf zwei Problemhorizon-
te:

1) Was ist Bildung in den verschiedenen Denkmodellen von Demokratie,
die fiir die Begriindung von politischer Bildung bzw. Demokratiebil-
dung aufgerufen werden?

2) Worin besteht (jeweils) der Einsatz einer deliberativ, pragmatistisch
oder radikaldemokratisch informierten Bildungstheorie fiir die Bestim-
mung politischer Erziehung, Pddagogik oder Bildung und was ist damit
fiir eine Verhiltnisbestimmung von Demokratiebildung und politischer
Bildung gewonnen?

Als genereller Einsatz der Bildungstheorie wird schliefSlich entlang des
Signums »Demokratie bilden« eine Zusammenfiithrung erprobt, die der
demokratietheoretischen Auseinandersetzung mit Demokratiebildung und
politischer Bildung Bildungstheorie als ,eingreifendes Denken® (Biinger
2021) zur Seite stellt. Dabei wird keine eklektische Harmonie oder Synthese
deliberativer, pragmatistischer und radikaldemokratischer Elemente ange-
strebt, sondern eine bildungstheoretische Heuristik ins demokratietheore-
tische Feld gefiihrt, das fiir die Auseinandersetzung mit der Verhiltnis-
bestimmung von Demokratiebildung und politischer Bildung auf konzep-
tioneller, institutioneller und praktischer Ebene dienlich ist. Entlang der
bildungstheoretischen Korrespondenzen wird verdeutlicht, dass Bildungs-
theorie nicht neben Demokratietheorie steht, sondern Bildung selbst der
Ort der Wechselwirkung des Demokratischen im Sozialen und Padago-
gischen darstellt. Bildungstheoretisch zu argumentieren heifit, dass sich
sowohl die Demokratietheorien selbst als auch die sich darauf beziehenden
péadagogischen Konzeptionen (etwa von politischer Bildung und von De-
mobkratiebildung) darauthin befragen lassen miissen, welche Moglichkeiten
zu einem spezifischen Zeitpunkt in konkreten sozialen Rdumen durch die
Bezugnahme auf den Bildungsbegriff eroffnet und welche verschlossen wer-
den.

2.3.1 Drei Korrespondenzen: Deliberative, pragmatistische und
radikaldemokratische Bildung
2.3.1.1 Kommunikatives Handeln und Bildung

Sowohl in der Demokratiebildung als auch in der politischen Bildung
finden sich direkte Bezugnahmen auf deliberative Demokratietheorien, um
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Ziele, Wege und Inhalte der jeweiligen padagogischen Praxis zu bestimmen.
Ableitungen eines etwaigen Bildungsauftrags fiir ein ,gleich-berechtigtes,
freies Diskutieren und Aushandeln von gemeinsamen Entscheidungen der
Biirger*innen in Offentlichkeiten und direkten wie reprisentativen Verfah-
ren und Gremien“ (Sturzenhecker 2020, S.1261) finden sich in verschie-
denen Formen in beiden Bereichen wieder (siehe oben). Das Verhaltnis
deliberativer Demokratietheorien zum Bildungsbegrift ist jedoch zwiege-
spalten, weshalb der Blick auf die Rezeption der deliberativen Demokratie-
theorien in den jeweiligen pddagogischen Rdumen zum einen Aufschluss
tiber darin wirkende implizite Vorannahmen, gesellschaftliche Einflussfak-
toren und raumspezifische Rezeptionsweisen und zum anderen iiber das
mitgefiihrte Bildungsverstandnis geben kann.

Konkrete padagogisch-konzeptionelle Auflerungen, geschweige denn bil-
dungstheoretische Systematisierungen von deliberativen Demokratietheo-
retiker:innen, finden sich kaum. Aus den jeweiligen Ansétzen eigenen
Begriffen von Gesellschaft, Fortschritt, Wissenschaft, vom Subjekt, von
Kommunikation, Demokratie und Selbstbestimmung sammelt sich jedoch
eine spezifische Vorstellung von Bildung zusammen. Vor allem vermittelt
iber die Rezeption einiger der wissenschaftstheoretischen Arbeiten Jiirgen
Habermas' fand das Motiv der Deliberation'? Eingang in die deutschspra-
chige erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und war mafigeblich an
der Herausbildung der kritischen Erziehungswissenschaft bzw. kritischen
Pidagogik ab den 1960er Jahren beteiligt. Nach Horkheimer und Adorno,
deren Haltung zu Fragen der Erziehung zumeist voreilig als eine kritische
und immer negativ bestimmte gelesen wurde'3, war vor allem Habermas'
Theorie des kommunikativen Handelns (1981) und die damit eingeldutete
kommunikationstheoretische Wende der kritischen Theorie eine der zen-
tralen Bezugsquellen der sich in Abgrenzung zur geisteswissenschaftlichen
Padagogik neu herausbildenden Denkrichtung!4. Die padagogische Praxis
sollte nicht mehr allein durch transzendentale Kategorien, wie etwa der

12 Zu den heterogenen Verstandnisweisen von Deliberation, als Abwagung, Beratschla-
gung und Uberlegen in einem selbstreflexiven, expertokratischen oder demokrati-
schen Sinne vgl. Losch 2007, S. 76 f. und oben.

13 Vgl. fir eine weiterfithrende Diskussion negativer Padagogik vor allem Gruschka
2011/1988; Biinger 2019

14 Fur diese in sich heterogene Denkrichtung stehen etwa Wolfgang Klafki oder Klaus
Mollenhauer (vgl. Masschelein 1991). Mit ihren erziehungswissenschaftlichen Arbei-
ten zu politischen Bildungsprozessen nahmen beide Einfluss auf die sozial- und
schulpadagogischen Bereiche, die heute noch das Bildungsverstindnis der politi-
schen Bildung und Demokratiebildung prégen.
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Kultivierung der menschlichen Krifte und in einer festgeschriebenen Stel-
lung zu einer (Kultur-)Welt orientiert werden. Der politische Charakter der
Bestimmung des Verhiltnisses zwischen dem Selbst und der Welt stand
nun im Vordergrund und machte eine demokratische Begriindung erziehe-
rischer Normen und Vorgehensweisen notwendig — nicht zuletzt ist histo-
risch betrachtet die Bildungsexpansion mitsamt der ,dadurch ausgeldsten
Offnung von politischen Kommunikationsverhiltnissen und der Vermeh-
rung von Sprecherpositionen in der Offentlichkeit (Selk 2023, S. 196) dafiir
mitverantwortlich.

Fir die Padagogik war die Kritische Theorie der Frankfurter Schule
dahingehend von enormer Bedeutung, jedoch in einem praktischen Sinne
nicht wegweisend. Als Handlungswissenschaft verlangte die Pddagogik eine
konstruktive, positive Bestimmung eines verniinftigen Erziehungs- und
Bildungsziels. So wurde z.B. kritischen Theorien entgegengehalten: ,Pad-
agogik ist als Theorie per definitionem auf die produktive Auslegung der
Praxis bezogen, sie ist nur als positive Pddagogik denkbar. (Gruschka 2011,
S.195) Im Zeitalter der Moderne waren Gesellschaften in der Folge darauf
verwiesen, ihre Normativitdt aus sich selbst zu schopfen, konnten diese
aber nicht mehr ohne Weiteres verankern - sei es positiv durch den Bezug
auf Gott oder das natiirliche Wesen des Menschen oder negativ durch die
Kritik einer Verunmoglichung von Authentizittsidealen oder der vollum-
fanglichen Kultivierung der inneren Krifte. Deliberative Verfahren stellten
dahingehend eine demokratische Aushandlung verpflichtender Normen in
Aussicht. Kommunikatives Handeln versprach Abhilfe, wo padagogisches,
als hierarchisches und vermeintlich un(sozial)wissenschaftliches Handeln
unzureichend erschien und der Alternative einer empirischen Hinwendung
zu den Gesetzmifiigkeiten von Ursache und Wirkung im Erziehungspro-
zess mit Argwohn begegnet wurde. Die fiir die Deliberation charakteris-
tischen Prinzipien kénnen jedoch nicht problemlos mit pddagogischem
Denken und Handeln in Einklang gebracht werden. Um Demokratie nicht
nur als Staatsform, sondern auch als ein Verfahren, das auf der gegenseiti-
gen Anerkennung von Biirger:innen als miindige Diskursteilnehmer:innen
beruht, die eine Offentlichkeit bilden und die Bewiltigung sich gesellschaft-
lich aufdrangender Themen verhandeln, wird eine ideale Sprechsituation
als Richtschnur und Bildungsziel unterstellt, das nie vollends erreicht,
aber doch als Orientierung wirksam gemacht wird. Die von Habermas
explizierte und schnell als Erziehungsziel adaptierte ,kommunikative Kom-
petenz® (vgl. bap 2014, S. 34; in der politischen Bildung dann etwa bis heute
als ,kommunikatives politisches Handeln“ zu finden vgl. Massing 2012),
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bedeutet jedoch, dass Subjekte ,nicht nur, des Sprechens méchtig und
des Schreibens fdhig zu sein“ haben, sondern ,impliziert die Kompetenz
zur Selbstbestimmung, Partizipation an demokratischen Entscheidungen
und zur Solidaritat. (Miedema/Wardekker 1999, S.101) So wurde ange-
mahnt, dass ,[d]as Modell des herrschaftsfreien Dialoges [...] als Praktische
Padagogik missverstanden und nur ,[s]elten [...] ein Gedanke dariiber
auf[kommt], dass eine sozialwissenschaftlich aufgeklarte Vorstellung von
der Realitdt und Funktion der Schule in deutlicher Spannung zu dem steht,
was Habermas einschrinkend als Bedingung einer idealen Sprechsituation
dargestellt hat“ (Gruschka 2011, S.190). Die pddagogische Nutzbarmachung
der deliberativen Demokratietheorie hatte, so die Kritik der Rezeption,
einen anderen Zweck: ,Ob praktisch, theoretisch oder therapeutisch ge-
richtet: das Reden im Unterricht erhielt mit dem Rekurs auf Habermas
hohere Weihen“ (ebd.).

Was demokratietheoretisch fiir eine ideale Sprechsituation gelten mag,
muss im padagogischen Raum - hier insbesondere, aber nicht nur in der
Schule - einbeziehen, dass immer eine Asymmetrie und ein (reflexiv einge-
holtes) ,Einwirken’ der Erziehenden vorauszusetzen ist (vgl. Oelkers, 1983).
Padagogisches Handeln ist keinesfalls ohne Weiteres mit kommunikativem
Handeln gleichzusetzen. Demnach reicht es nicht aus, auf die kommuni-
kativen Fertigkeiten, die fiir eine Teilhabe am offentlichen Diskurs von
Noten sind, zu verweisen. Die Kritik an ,,durch Habermas® Erkenntnistheo-
rie inspirierten emanzipatorischen Padagogik® lautet entsprechend, dass
diese weiterhin einem zweckrationalen Handlungsmodell und ihrer Funk-
tion als ,technische Hilfeleistung® (Benner zitiert nach Masschelein 1991,
S.114) verpflichtet bleibt, dabei jedoch ein auf Kommunikation abzielen-
des Vokabular adaptiert. So wurden sich ,in der Padagogik Begriffe von
Habermas entlehnt, der Tragweite seines Unternehmens jedoch zu wenig
Aufmerksamkeit geschenkt. (Masschelein 1991, S.154) Der Diskurs wurde
fiir die Arbeit an Konzeptionen sowie die empirischen Erhebungen zur
»Rechtfertigungsinstanz fiir eine Padagogik, die mit ihren Partnern vieles
vorhatte und an objektivierender Forschung dafiir weniger interessiert war®
(Gruschka 2011, S. 190).

Bildung und Demokratie begegnen sich hier in einer spezifischen Span-
nung: in der demokratietheoretischen Erwartung eines gesellschaftlichen
Lernprozesses durch den im o6ffentlichen Diskurs vorangetriebenen Ra-
tionalisierungs- und Legitimationsprozesses der Demokratie. In anderen
Worten: In der gemeinsamen Aushandlung einer guten Demokratie soll
sich das Bewusstsein fiir die notige Partizipation und die Bindung an die
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getroffenen gesetzlichen Regelungen bilden. Bildung im klassischen Sinne
ist mit Habermas nicht zu machen. Uber den demokratischen Prozess
lernen die Einzelnen nicht als ebensolche, sondern intersubjektiv. An dieser
(vermeintlichen) Schwachstelle Habermas® - der padagogischen Kultivie-
rung der kommunikativen Haltung und Féhigkeiten der Einzelnen - gehen
sowohl die Demokratiebildung als auch politikdidaktische Bezugnahmen
(siehe oben) iiber deliberative Demokratietheorien hinaus. Erstere wenden
sich fiir eine konkretere Beschreibung der Lern- bzw. Bildungsprozesse
dem Erfahrungsbegriff Deweys zu, wohingegen die Politikdidaktik weitest-
gehend auf erziehungswissenschaftliche Wissensbestinde zuriickgreift. Die
deliberativen Demokratietheorien bilden, wie es in der sozialpadagogischen
Demokratiebildung deutlich wird, vor allem einen normativen Rahmen
und ein gesellschaftstheoretisches Fundament, um die Méglichkeitsbedin-
gungen von Bildungsprozessen zu demokratisieren.

2.3.1.2 Pragmatismus, Bildung und demokratischer Experimentalismus

Immer wieder wird betont, John Dewey sei ,der Denker der demokrati-
schen Erziehung® (Schwarz 2020, S.394) und ,eine Ikone nicht nur der
amerikanischen Padagogik® (Knoll 2018, S.700). Gleichzeitig ist bereits
im Nachwort der deutschen Ausgabe von Deweys ,Demokratie und Er-
ziehung® von systematischen Missverstindnissen in der Rezeption seiner
Vorstellungen von Erziehung in der und fiir die Demokratie die Rede (vgl.
Oelkers 2011). Die Aneignung der weiteren pragmatistischen Gedanken-
und Begriffswelt durch die deutschsprachige Padagogik erfolgte laut Oel-
kers lediglich partiell und die spezifische Qualitit der Verbindung von de-
mokratie- und bildungstheoretischen Ideen in Deweys Philosophie, die als
sTheorierevolution® bewertet wurde, blieb eher ein ,Fremdkorper” (ebd.,
S.499). Noch dazu wurde an dem Autor Dewey auf besondere Weise ver-
deutlicht, inwiefern die Rezeption padagogischer Theorien und nicht-deut-
scher Theoretiker:innen spezifischen historischen, gesellschaftspolitischen
und feldspezifischen Bedingungen unterliegen (vgl. Bittner 2001), weshalb
sich nachfolgend auf ihn konzentriert wird. Mit der Ausgangslage, dass
»Deweys Demokratievorstellung im Grunde ein Bildungskonzept darstellt*
(Reichenbach 1999, S.129), ist eine bildungstheoretische Annéherung durch
das markierte in eins fallen von Demokratie und Bildung wie auch durch
die bisherige Wirkungsgeschichte Deweys in der deutschsprachigen Pad-
agogik auf besondere Weise herausgefordert. Hinzu kommt die ,,schillernde
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Bandbreite® (vgl. Laner/Peterlini 2023, S.10) und heterogene Handhabung
des fiir den Pragmatismus zentralen Erfahrungsbegriffs sowie die umstrit-
tene padagogischen Auslegung des Verhiltnisses von Handeln bzw. Praxis
und der (selbst-)kritischen Reflexion des eigenen Tuns.

Bildung gilt zu den Hochwertbegriffen idealistischer Theorie, denen die
sich durch Deweys gesamte Philosophie ziehende Kritik gilt. Der Orientie-
rung am metaphysischen Begriffsgehalt von Bildung, der Ermoglichung
etwas Unmoglichen und anderen damit verbundenen Figuren der Trans-
zendenz, setzt er eine pragmatische, problemlsungs- und handlungsorien-
tierte Vorstellung von education entgegen. Statt mit Bildung einen héheren
Wert oder gar Selbstzweck zu verbinden, haben padagogische Zielbestim-
mungen fiir ihn schlichtweg einen flexiblen Funktionswert (vgl. Bohnsack
1976, S. 54 f.). Was tiberhaupt erreicht werden kann und wie es bewerkstel-
ligt wird, ergibt sich erst aus der genauen Arbeit an einem Problemzusam-
menhang. Demnach besteht die Losung eines Problems darin, die beste-
henden Bedingungen so zu verdndern, dass neue Handlungsmaglichkeiten
eroffnet werden. Wichtig hervorzuheben ist dabei die in der padagogischen
Rezeption oftmals ausgeklammerte politische Dimension einer gelungenen
Erfahrung: Das ,Erfiilltsein jeden Augenblicks® ist fiir Dewey ,weder in der
Ausbeuter-Gesellschaft noch in der autoritdren Schule moglich® (Bohnsack
1976, S.56). Neben der konstruktiven Seite, nach der etwa die ,Schule
als eine ,Gemeinschaft im Kleinen' (miniature community) und eine ,Ge-
sellschaft im Werden' (embryonic society)“ (Knoll 2018,705) den idealen
Zustand des demokratischen Miteinander erproben soll, sollen Akteure in
diesen kooperativ gestalteten Raume des Demokratischen die ,bestehenden
sozialen Strukturen als kritikbediirftig und verdnderungsfahig aufweisen®
(Knoll 2018, S.706). Der Gefahr eines ,Funktionsrelativismus“ (Bohnsack
1976, S.56), dass also neben der Ausrichtung an gelingenden, problemlo-
senden Erfahrungen keine allgemeingiiltigen Erziehungsziele!® angegeben
werden konnen und Demokratie auf das fehlerbehaftete, tastende Voran-
schreiten reduziert bleibt, begegnet Dewey mit der Unterscheidung einer
einfachen und einer reflektierten Erfahrung. Einfache Erfahrungen ergeben
sich fiir Dewey aus dem Handeln auf gut Gliick, nach dem trial-and-error-
Prinzip. Das Ge- oder Misslingen erprobter Handlungen wird hierbei zwar
festgestellt, jedoch nicht weiter nachverfolgt, sondern lediglich durch ver-
andertes Verhalten beantwortet. Reflektierte Erfahrungen hingegen zeich-
nen sich durch die Riickbindung der Erfahrungen an Wissen, eine Reflexi-

15 Diese dienen Dewey lediglich als ,Lichtquellen? die ein bestimmtes Phénomen be-
leuchten und spezifischere Ziele sichtbar machen helfen (vgl. Bohnsack 1976).
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on der Handlungsbedingungen und die Verortung in der Gesellschaft aus.
Deweys Erfahrungsbegriff kann demnach nicht auf die Problem(auf)losung
reduziert werden, sondern findet in der Negativitit einen konstituierenden
Faktor vor. Gerade im Zwischen, der Bewegung in der ,twilight zone of
inquiry“ (English 2005, S.57), die einen Raum ,zwischen Nicht-Wissen
und Wissen, Konnen und Nicht-Kénnen® (ebd.) eroftnet, stellt sich die
Frage nach dem politischen Lernen auf eine neue Weise. So gilt auf der
einen Seite, dass im Kontext von Lehr- und Lernprozessen das Denken
und Handeln grundsitzlich untrennbar mit dem Prinzip von Versuch und
Irrtum verbunden bleibt. Es existiert weder ein Zeitpunkt noch ein Ort,
an dem dieses Verfahren vollstindig iiberwunden werden kénnte; ebenso
ist keine Methode in der Lage, Irrtiimer ganzlich zu vermeiden oder rest-
los auszuschlieflen (vgl. Bohnsack 1976, S.157). Bildung im Sinne einer
lernenden Erfahrung bleibt demnach stets offen fiir neue Erkenntnisse
und Entwicklungen. Auf der anderen Seite wird es jedoch zur vordersten
Aufgabe systematischer Erziehung, ,Uberginge von einem Lernen auf gut
Glick in reflektierende Lernprozesse herbeizufithren:“ (ebd., S. 58)

Deweys Erfahrungsbegriff zeichnet demnach eine formale Normativitét
der Erfahrungsqualitdt aus, die statt einer Bestimmung eines guten Erfah-
rungsgehaltes zunédchst die Moglichkeit zu besseren Erfahrungen in den
Vordergrund stellt, ,das heif3t, die Voraussetzungen fiir individuelle und
kooperative Weiterentwicklung zu sichern® (Bohnsack 2003, S.26). Vor
dem Hintergrund antidemokratischer Entwicklungen und anderer sozialer
Krisenverhdltnisse droht sich dieser Anspruch des pragmatistischen Erfah-
rungsbegrifts allerdings in Widerspriiche zu verwickeln. So offenbart etwa
die demokratiepdadagogische Lesart Deweys (siche oben) — wohlgemerkt
wie dieser selbst (vgl. Knoll 2018) - einen programmatischen Charakter,
da die Demokratisierung der Schulkultur, das soziale Lernen im zwischen-
menschlichen Bereich oder die Ermdglichung eines selbststindigen erfah-
rungsbasierten kritischen Denkens als Antwort auf die regressive gesell-
schaftliche Entwicklung und fiir problematisch erachteter Tendenzen der
Jugend formuliert werden (vgl. Biinger/Mayer 2009). Demokratiekompe-
tenzen qualifizieren sich in der Folge ,als padagogisch gewendete Antithe-
se der Probleme® (ebd., S.844), wobei aus dem Blick zu geraten droht,
dass deren Diagnose immer auch umstritten sind. Noch dazu drohen die
demokratiepddagogischen Schlussfolgerungen die Erfahrung der demokra-
tischen Wirklichkeit geradezu zu verhindern, denn ,[d]ie pddagogische
,Antwort® auf das politische Problem (Sicherung und Weiterentwicklung
der Demokratie gegen ihre Gefahrdungen) besteht demnach darin, dass
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letzteres gerade nicht mehr ,erfahren’ wird, sondern dass andere — positive
demokratische — Erfahrungen gemacht werden sollen.“ (ebd., S. 845) Diese
Ubersetzung des Deweyschen Begriffsbestecks in eine politisch-padagogi-
sche Programmatik steht im eklatanten Widerspruch zu dessen deutlicher
Formulierung, dass ,der Bildungsprozess kein anderes Ziel als sich selbst
hat; er ist sein eigenes Ziel.“ (Bohnsack 2003, S. 61) Noch dazu scheint die
Negativitit als grundlegender Bestandteil des Pragmatismus aufgegeben:
Denn dieser wird immerfort von praktischen Irritationen und Zweifeln
(»irritation of doubt® Pierce zitiert nach English 2005, S. 51), Schwierigkei-
ten oder Frustrationen, ,that puts [his old oppinions] to a strain“ (James
zitiert nach English 2005, S.52) oder (weniger individualistisch als bei
James) von sozial hervorgebrachten ,problems of thought (Mead zitiert
nach English 2005, S.55) angetrieben - nicht von der programmatisch
vorweggenommenen Losung. Die Frage nach der Verbesserung und Quali-
tat der Erfahrung oszilliert demnach selbst zwischen dem Anspruch, die
Demokratie zu stabilisieren und der Moglichkeit, deren Krisen als Lern-
gelegenheit mit offenem Ausgang zu nutzen. Wenngleich Dewey vorgibt,
die ,Demokratie muss in jeder Generation neu geboren werden, und Erzie-
hung ist ihre Hebamme® (Knoll 2018, 705), bleiben die Hinweise auf die
konkrete Ausgestaltung politischer Bildungsprozesse z.T. schwer lesbar, da
sie immer das gesamte Theoriegebdaude Deweys einbeziehen.

Der Bildungsbegriff, dessen spezifisch deutsche idealistische Tradition
Dewey kritisiert, riickt durch die Brille des Pragmatismus naher an Pro-
zesse der Sozialisation, des kollektiven Lernens oder experimentellen Er-
probens und Ubens heran. Bildung wird hier weniger als individualisti-
sche Selbstvervollkommnung im Sinne klassischer Bildungsphilosophien
verstanden, sondern als sozial eingebetteter, interaktiver Prozess, der sich
stets innerhalb konkreter sozialer, institutioneller und gesellschaftlicher
Situationen vollzieht. In diesem Verstindnis kommt der Erfahrung dann
zentrale Bedeutung zu, wenn sie als Wechselspiel von Individuum und
Umwelt verstanden wird, wobei die Reflexion die Qualitat der Erfahrung
bestimmt. Deweys Konzeption der Demokratie als Lebensform, die er von
der blofien Regierungs- bzw. Staatsform unterscheidet, gewinnt vor diesem
Hintergrund eine besondere bildungstheoretische Relevanz. Demokratie ist
nicht nur eine institutionell verfasste Herrschaftsordnung, sondern eine
spezifische Qualitét sozialer Interaktion und kollektiver Lernprozesse, in
denen Menschen wechselseitig voneinander lernen. In Deweys Worten zum
Verhiltnis von Padagog:innen und Lernenden wird darin ein konkreter
péadagogischer Handlungsmodus sichtbar: ,der Lehrende [ist] Lernender
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und der Lernende - ohne dass er es weify — zugleich Lehrer® (Dewey 1916
[2011], S.167) Diese Annahme verweist auf einen prinzipiell symmetrischen
Bildungsprozess, in dem Autoritdt, das Bildungsziel und die bestmdgliche
Gestaltung des (Bildungs-)Weges nicht von vornherein festgelegt, sondern
in der Interaktion situativ hergestellt werden. Denn, ,[s]o einleuchtend es
ist, dass Erfahrungen bilden, so schwer ist dieser Prozess wissenschaftlich
fassbar und im péadagogischen Handeln operationalisierbar [...], so wenig
lassen sich diese steuern, systematisieren, kategorisieren, in eine Ordnung
bringen® (Laner/Peterlini 2023, S.8). Dewey weist allerdings die Vorstel-
lung zuriick, dass Lehrkrifte auf Autoritét verzichten konnten und ein voll-
ends demokratisches Erfahrungslernen moglich sei. Im Erfahrungsbegriff
voreilig den ,Wegbereiter fiir die Projektorientierung® (Reinhardt 2005,
S.165) zu sehen, verkiirzt entsprechend Deweys durchaus gesellschaftskri-
tisch lesbares Vorhaben auf einen padagogisch isolierten Raum. Mit der
Projektmethode wird aus einem politisch fundierten und padagogisch ge-
leiteten Erfahrungslernen ein didaktisches Prinzip unter vielen, das vorran-
gig unter methodischen Gesichtspunkten betrachtet wird. Gerade diese
funktionale Einhegung des Erfahrungsbegriffs steht im Widerspruch zu
Deweys gesellschaftstheoretischer Pointe und Intention, soziale Erfahrun-
gen im Spannungsfeld von Individuum und Gesellschaft als Ausgangspunkt
fiir Veranderung zu denken. Erfahrung ist fiir Dewey stets auch Produkt
und Motor sozialer Auseinandersetzungen, die sich nicht im Schonraum
padagogischer Institutionen erschopfen. Stattdessen entfaltet sich Bildung
nur im standigen Wechselspiel zwischen individuellen Erfahrungsprozes-
sen und kollektiven Aushandlungen innerhalb gesellschaftlicher Kontexte.
Indem sich Lernende aktiv mit Widerspriichen, Konflikten und Ambivalen-
zen ihrer sozialen Umwelt auseinandersetzen, wird die Erfahrungsqualitat
politisch aufgeladen und erhilt eine emanzipatorische Dimension. Bildung
erscheint so nicht als linearer Prozess kumulativen Wissenserwerbs oder
angehdufter Erfahrungen, sondern als ein offenes, provisorisches Gesche-
hen, das permanent neu justiert werden muss und in seiner Tendenz
expansiv ist — abhdngig von den historischen, kulturellen und sozialen
Bedingungen, unter denen Erfahrungen gemacht werden und Lernprozes-
se stattfinden. Die sozialpddagogische Demokratiebildung versucht diesen
Aspekt einzufangen, indem sie die Jugendarbeit demokratisch in die Kom-
mune eingebettet verfasst, sodass Kinder und Jugendliche in Prozessen der
Demokratiebildung ihre politischen Artikulationen in kommunale Diskur-
se einbringen konnen (vgl. Sturzenhecker 2020, S.1264). Diesen expansiven
Charakter gilt es hervorzuehen, denn ,[a]nders als vielfach angenommen,
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erstrebte Dewey nicht eine ,Demokratisierung’ der Schule, wie wir das
Schlagwort heute verwenden® und er ,vertrat keine Form der kooperativen
Demokratie, in der die Schiilerinnen und Schiiler ein gewichtiges Wort
mitzureden hatten (Bohnsack, 2005, S.116), auch keine Form der prasidia-
len Demokratie, in der der Lehrer sein Veto gegen Beschliisse der Schiiler
geltend machen konnte (Prange,1983, S.119), und schon gar keine Form
der direkten Demokratie, in der die Schiiler als Betroffene ein Anrecht
auf ,Selbstorganisation’, ,Selbstverantwortung“ und ,selbstbestimmte Pro-
blembearbeitung® besalen (Bastian & Gudjons, 1990, S.25 -27). (Knoll
2018, S.709) Bildende Erfahrungen sind nicht allein durch demokratische
bzw. demokratisierende Strukturen bestimmt, sondern driicken sich in der
»Freiheit zum Widerstand® (Scott, 1908, S. 80 nach Knoll 2018, S. 709) aus.

Hier zeigt sich Deweys demokratischer Experimentalismus: Lernen be-
deutet nicht, bestehende Ordnungen zu affirmieren, sondern sich produk-
tiv zu deren Infragestellung zu verhalten. Politische Bildungsprozesse im
pragmatistischen Sinne verlangen folglich, Lernende nicht lediglich auf
bestehende Normen und Regeln der Demokratie vorzubereiten, sondern
sie zu befdhigen, die Kontingenz dieser Ordnung kritisch zu reflektieren
und demokratische Prozesse selbst mitzugestalten. Dieser Anspruch ver-
weist letztlich auf das prozesshafte und utopische Moment das in Deweys
Denken sowohl auf die padagogische Situation (in der jeweiligen Instituti-
on, zwischen Lehrenden und Lernenden, in der Gesellschaft, usw.) und
die gesellschaftlichen Bedingungen demokratischer Erfahrungen insgesamt
gerichtet ist. Die Moglichkeit gesellschaftlicher Transformation ist nicht
jenseits, sondern inmitten alltdglicher Bildungsprozesse verortet.

Sowohl fiir die USA, wo Deweys Denken in Schulgriindungen manifest
wurde, als auch fiir die Ubertragung von Deweys Ansatz auf das deut-
sche Bildungswesen der Schule bleibt eine additive Hinzunahme von erfah-
rungsorientierten Mafinahmen, z.B. im Werkunterricht oder Projektmetho-
den, allerdings unzureichend, denn sie ,setzte die von Dewey beabsichtigte
Gewichtung zwischen Erziehung und Bildung aufler Kraft, stand seiner
Auffassung von Bildung sogar entgegen, weil das grundlegende Training
von Arbeits- und Sozialethos fehlte”* (Bittner 2001, S.43) So ,fehlte in
der Versuchsschule jene radikale, und d.h. an die Wurzeln vordringende
Gesellschaftskritik, die der spéatere Dewey von politischer Bildung forder-
te* (Bohnsack 1976, S.321) Denn ,[n]ur mittels einer Hineinsetzung in
das kulturelle ,Medium ... wissenschaftliche[r] und historische[r] Bedin-
gungen und Assoziationen® konnen bei allen Schiilern gleichartige ,Resulta-
te® (results, S.59) im Kenntnisstand und im Wissen iiber die technische
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Entwicklung® (technical information, S.59) gewonnen werden, die ihnen
eine wissenschaftliche Einsicht® (scientific insight, S.23) in die historische
Notwendigkeit (necessity, S.21) der technischen und sozialen Genese ge-
sellschaftlichen Lebens ermdglichen. Self realization als die Fahigkeit sich
wesentlich in die realen Beziige des Lebens einzufinden, ist dann hochstes
Ziel des schulischen Bildungsvorgangs.“ (Bittner 2001, S.41) Im Modus
des Wissenschaftskollektivs bzw. der spéter vor allem iiber Friedrich Oetin-
ger/Theodor Wilhelm in den deutschprachigen Raum iibersetzte Arbeits-
gemeinschaft padagogisch zu arbeiten, ist noch keine ausreichende Qualifi-
kation fiir politische Bildungsprozesse — auch das gemeinsame Erproben
und Reflektieren ist kein Selbstzweck. Die Verkiirzung demokratischer Bil-
dungsbemiihungen auf soziale Lernprozesse, wie sie etwa gegeniiber demo-
kratiepadagogischen Ansitzen geduflert wird (vgl. Wohnig 2018), kann so
besehen dem friihen Dewey selbst vorgeworfen werden. Erst mit seinen
spateren explizit kapitalismuskritischen Schriften, korrigiert Dewey z.B. die
seine Versuchsschulen kennzeichnende Blindheit gegeniiber strukturellen
Ausschliissen, allen voran dem fiir Deweys Lebzeiten offenbaren Rassismus
(vgl. Bohnsack 1976, S. 339).

Deweys education bleibt also einerseits normativ zuriickhaltend einem
demokratischen Experimentalismus verpflichtet, der nur ein Mehr an
Wachstum und Erfahrungsmdoglichkeiten als zuldssigen Maf3stab bestimmt:
»oince in reality there is nothing to which growth is relative save more
growth, there is nothing to which education is subordinate save more
education.” (Dewey 1916 [1985], S.56) Andererseits ist sich Dewey selbst
bewusst, dass man in einer solchen Denkbewegung nicht dem Romantizis-
mus Rousseaus oder dem Sentimentalismus der zeitgendssischen ,Kinder-
forscher® verfallen und durch Gewéhrung unbeschrinkter Selbstdndigkeit
eine ,Vergottlichung der kindlichen Launen® (Knoll 2018, 707) bewirken
diirfe. Statt einer Uberbetonung des sozialen Lernens im schulischen Alltag
ist Deweys Erfahrungslernen nicht ohne die Dimension der Emanzipation
als Befreiung von Unterdriickung vorstellbar. Erst wenn die Begrenzungen
des Erfahrungsraums gesellschaftlich beseitigt sind, werden Erfahrungen
demokratisch. (An dieser Stelle wird in der padagogischen Rezeption
Deweys hiufig ein komplementires Verhdltnis zu Habermas und den
deliberativen Demokratietheorien konstruiert, die die Demokratisierung
padagogischer Institutionen thematisieren (siehe oben)). Bildungstheore-
tisch stellt sich die ,Frage, welche Voraussetzungen die Schule schaffen
kann, um die reflexive Distanzierung eigener Sozialisationserfahrungen wie
gesellschaftlich-dominanter Normalitdtserwartungen mdglich zu machen.
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(Biinger/Mayer 2009, S.846). Vor diesem Hintergrund pladieren Biinger
und Mayer dafiir, ,politische Bildung nicht als Losung demokratiepoliti-
scher Herausforderungen zu konzipieren, sondern [sie] miisste vorbehaltlos
ihre Verwicklungen in die gesellschaftlichen Problemlagen reflektieren, auf
die sie sich implizit und explizit bezieht.“ (ebd., S.846) So schlussfolgern
Biinger und Mayer im Anschluss an Reichenbach: ,Vielleicht wére gegen-
wirtig — auch im Interesse an Deweys Demokratieverstdndnis — von der
Vorstellung einer pragmatischen Wiederherstellung einer (inter-)subjektiv
unproblematischen, ausgeglichenen Situation Abstand zu nehmen. Oder
anders formuliert: Vielleicht ist ,Demokratie in einem politischen Sinne (...)
das, was die Gemeinschaft durcheinander bringt’ (Reichenbach 2007, 102)“
(Blinger/Mayer 2009, S. 846).

Waihrend mit Deweys Erfahrungsbegriff die Leerstelle bei Habermas
komplementir erginzt werden kann, bleiben - mindestens in den spe-
zifischen Rezeptionsweisen der pragmatischen und deliberativen Demo-
kratietheorien (siehe oben) - das Moment des Aufbrechens bestehender
gesellschaftlicher Ordnungsvorstellungen und das Politisieren der gesell-
schaftlichen Bedingungen von Demokratiebildung oder politischer Bildung
unterbelichtet bzw. nicht ausgehend von einer der beiden demokratietheo-
retischen Perspektiven allein méglich. Dieses kritische, befragende Potenti-
al wird einerseits von radikalen Demokratietheorien beansprucht und ihr
aus péadagogischer Perspektive zugeschrieben, weshalb sie — wenngleich
fragmentarisch — die dritte Theorietradition fiir die Bestimmung des Ver-
héltnisses von Demokratiebildung und politischer Bildung darstellt.

2.3.1.3 Bildung als politische Bresche

Wihrend im Diskurs radikaler Demokratietheorie in jiingerer Zeit eine
starkere Beschiftigung mit dem Pddagogischen angemahnt wird (vgl. S6-
rensen 2020), ist in der Bildungsphilosophie schon seit langerem - insbe-
sondere durch die intensiven Debatten als Reaktion auf den Poststruktu-
ralismus und die Postmoderne-Diagnose - eine Auseinandersetzung mit
radikaler Demokratietheorie zu erkennen (vgl. Casale et al. 2016). Der
Bildungsbegriff wird hier als Ergebnis politischer Auseinandersetzungen
und Priferenzsetzungen aufgefasst. Weil in der Moderne keine Fundierung
(Gott, Natur, Vernunft usw.) fiir sich eine Allgemeingiiltigkeit beanspru-
chen kann, kommt der padagogische Diskurs nicht zur Ruhe. Die scheinbar
endlosen Auseinandersetzungen um die Fassung padagogischer Kategori-
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en wird hier allerdings nicht mehr als Defizit markiert. Stattdessen wird
danach gefragt, wie sich in und durch diese Auseinandersetzungen iiber-
haupt der Anschein bilden kann, es ginge dabei um ein allgemein Selbst-
verstandliches, das nicht weiter hinterfragt werden miisste. Theoriebildung
wird hier als Reflexionsfeld gedacht, in dem es darum geht, hegemoniale
Wissensordnungen zu reflektieren und eine dauerhafte ,Selbstirritation
von Ordnungsmustern® (Schifer/Thompson 2013b, S.14) zu vollziehen.
Padagogik steht vor der permanenten Aufgabe, ihre Institutionen praktisch-
politisch immer wieder neu zu (be-)griinden, ohne sie letztgiiltig und ab-
schlieflend instituieren zu konnen. Der Begriff des Politischen dient dabei
als Formierungs- wie auch Problematisierungsinstrument vermeintlich ein-
heitlicher Diskurse und Institutionen (vgl. Schéfer/Thompson 2013a).

Im Zuge der auftholenden erziehungswissenschaftlichen Rezeption eini-
ger zentraler Theoretiker:innen aus dem Feld der radikalen Demokratie-
theorie (vgl. Mayer et al. 2019; Wittig et al. 2024) dringt zunehmend die
Frage in den Vordergrund, welchen Stellenwert der Bildungsbegriff im
Verhiltnis zum Politischen einnimmt. Neben einer an der politischen Diffe-
renz geschulten Kontingenzperspektive und Konfliktorientierung, welche
mit radikalen Demokratietheorien einhergeht (siehe oben), ist zu fragen,
wie die ,Annéherung von Bildungstheorie und radikaler Demokratietheo-
rie“ (Biinger 2013, S.208) Eingang in das Bildungsdenken und die padago-
gische Beziehung findet. Bereits die Fragerichtung verweist auf das zentra-
le Problem der Vermittlung zwischen radikalen Demokratietheorien und
péadagogischen Ansdtzen: Steht die Suche nach den Potenzialen radikaler
Demokratietheorien fiir eine kritische sozialwissenschaftliche (Demokra-
tie-)Bildung (vgl. Meyer 2022) oder die Ergriindung der ,pddagogische[n]
Leerstelle (Sorensen 2020, S.21) der radikalen Demokratietheorien im
Vordergrund? Sérensen (2025) benennt in seiner Auseinandersetzung mit
dieser Schnittstelle zwei Extreme: Auf der einen Seite liegt bereits die Su-
che nach einer padagogischen Nutzbarmachung und Identifikation bzw.
Aneignung von ,thematisch-inhaltlichen Offerten® (Meyer 2022, S.215f.)
quer zu zentralen Pramissen dieser demokratietheoretischen Denkrichtung.
Die Suche fiihre in eine padagogische Sackgasse: ,Es gibt keine Anschluss-
punkte/Es kann keine Anschlusspunkte geben® (Sérensen 2025, S.220), da
die kritische Befragungsaktivitdt und das negative Grundmoment radikaler
Demokratietheorien (vgl. Fliigel-Martinsen 2021, S.29f) eine Institutiona-
lisierung, Konzeptualisierung oder curriculare Engfithrung verunmdogliche.
Die theoriearchitektonisch bedingte zentrale Stellung der Kontingenzan-
nahme fithre zu seiner , Askese der radikalen Demokratietheorie in Bezug
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auf Bildungsfragen® (Albrecht 2023, S.215). Auf der anderen Seite reichen
die padagogischen Lesarten radikaler Demokratietheorien wiederum ,,bis
hin zu radikaldemokratisch ausbuchstabierten Curricula (Sorensen 2025,
S.220), die einer ,vergleichsweise einfach vorzunehmenden minimalen In-
haltsbestimmung” folgen und eine ,.inhaltlich radikaldemokratisch angerei-
cherte Fassung des herkémmlichen Unterrichtsgeschehens® (ebd., S.231f.)
nachgehen - mitsamt einer ,zunehmenden Kompetenzifizierung® (ebd.,
S.222).

Vor dem Hintergrund dieser Rezeptionsproblematik stellt sich fiir die
Verhiltnisbestimmung von Demokratiebildung und politischer Bildung we-
niger die Frage nach einer unmittelbaren Anschlussfahigkeit radikaler De-
mokratietheorien an bestehende padagogische Konzepte und ihre Praxis,
sondern vielmehr nach den Bedingungen einer Beziehung des Politischen
und Péddagogischen, die auf Differenz, Spannung und Unverrechenbarkeit
griindet. Die Herausforderung liegt dabei nicht in der Ubertragung radikal-
demokratischer Inhalte in padagogische Settings, sondern in der Reflexion
jener Rahmungen, durch die sich pédagogisches Denken und Handeln
konstituiert - Rahmungen, die selbst nie neutral oder voraussetzungslos
sind. Die Spannung zwischen struktureller Offenheit radikaler Demokrati-
etheorien und dem notwendig strukturierenden Charakter padagogischer
Praxis verweist auf ein konstitutives Paradoxon, das weder final aufzuldsen
noch schlicht auszuhalten ist, sondern praktisch nach der gemeinsamen
Austragung eines Spannungsverhiltnisses verlangt, das sich zwischen dem
Unverfiigbaren des Padagogischen und dem UnabschliefSbaren des Politi-
schen auftut. Fiir die bildungsphilosophische Tradition ist diese Verschal-
tung des Politischen mit dem Padagogischen keineswegs neu, sondern
konstitutiv: Die Idee von Bildung als Prozess der Selbstbestimmung und
Emanzipation ist stets auf politische Ordnungsbedingungen bezogen - so-
wohl in affirmativer als auch in kritischer Absicht (vgl. Pongratz 2013).
Radikale Demokratietheorien, insbesondere unter Beriicksichtigung der
Dezentrierung des Subjekts und der radikal gedachten Kontingenz, stellen
fir die Padagogik eine grundlegende Herausforderung dar, da diese ,wie
kaum eine andere Disziplin [...] dem Projekt der Moderne und seinem
Glauben an das starke autonome Subjekt aufs engste verhaftet [ist] (Ricken
2007, S. 158).

Die Bezugnahme auf Bildung und das damit verbundene Versprechen
- verstanden als Ermdglichung individueller Entwicklung und Befreiung
von normierenden gesellschaftlichen Zuschreibungen (vgl. Schifer 2011) -
steht in einem engen Zusammenhang mit demokratietheoretischen Uber-
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legungen zur prinzipiellen Kontingenz und letztlich unmdglichen Letztbe-
griindbarkeit sozialer Ordnung. In beiden Feldern wird die Unabschlie3-
barkeit normativer Orientierung - zu sagen, was die finale Form des De-
mokratischen bzw. das gebildete Subjekt ausmacht - und die Bezugnahme
auf einen uneinholbaren (nicht-realisierbaren), imaginidren Bezugspunkt
nicht als Mangel, sondern als produktiver Ausgangspunkt fiir eine refle-
xive Praxis begriffen (vgl. Schafer 2020). Dadurch, dass fiir das Soziale
keine vereindeutigbare Begriindungsfigur vorliegt und sich gesellschaftli-
che Ordnungsmuster als kontingent erweisen, ist auch die Erziehung in
diesen Sozialzusammenhang von diesem Begriindungsproblem betroffen.
So rekonstruiert etwa Alfred Schifer das traditionelle padagogische Selbst-
verstindnis dahingehend als eines, das sich aus der Beanspruchung einer
Distanz zur Politik konstituiert, ,insofern, als sich die sakralisierten Mog-
lichkeitsraume der Bildung als &sthetische Entwiirfe jenseits von Macht
und Herrschaft positionieren zu konnen glauben.“ (2011, S.84) Die mit
der Aufkldrung einsetzende Begriindung der modernen Padagogik verweise
dabei immer bereits auf die Offenheit und Kritikwiirdigkeit des Sozialen,
die Erziehungs- und Bildungsarbeit notwendig macht und beansprucht fiir
sich ,die Moglichkeit einer freien Entwicklung und individueller Selbstbe-
stimmung jenseits sozialer Zumutungen.“ (Biinger 2013, S.120 f.) Dabei gilt
die fir die Eréfinung dieser Moglichkeit anzunehmende ,,Unbestimmtheit
des Bildungsbegriffs als notwendiges Moment pddagogischer Theoriebil-
dung® (ebd., S.121). Sie stellt also keinen Mangel dar, sondern verweist auf
den Einbezug der Reflexion identifizierender Bestimmungen, ,insofern mit
Bildung gerade Prozesse beschrieben werden sollten, die iiber das jeweils
sozial Verortbare und Darstellbare hinausfithren konnten“ (ebd.). Die Kon-
struktion dieses Unbestimmten — fiir Rousseau etwa die Natur des Kindes,
fur Humboldt die Individualitat des autonomen Selbst — dient, so Schafer,
dazu, dass ein ,pddagogischer Zwischenraum® bzw. ,Differenzraum® der
Bildung denkbar und zu einem strategischen Referenzpunkt fiir praktische
Belange werden kann. Nur dadurch, dass Individualitdt nie final inhaltlich
prazisiert werden kann, ,wird der Entfaltungsraum von Subjektivitit nicht
pradefiniert, sondern als frei vorstellbar. (ebd.)

Gleichwohl ist dieses padagogische Denken in eine doppelte Ambivalenz
verstrickt. Einerseits droht die Berufung auf die Unbestimmtheit, einen
metaphysischen Rest im Pddagogischen zu perpetuieren; andererseits droht
die dsthetische Konstruktion eines Standpunktes Jenseits des Sozialen illu-
siondr zu werden und kann dazu beitragen, ,die Nichteinlésung des uner-
reichbaren, anvisierten Bezugspunkts (Autonomie, Emanzipation, usw.) als
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tiberwindbares Defizit padagogischer Praxis auszulegen und den jeweiligen
Akteuren als deren Versagen® zuzuschreiben:“ (Binger 2013, S.119). Eine
solche Lesart stabilisiert nicht nur normativen Erwartungsdruck, sondern
stiitzt sich hdufig auf Strategien, in der Bildung - etwa im Sinne der Bildung
des autonomen Subjekts — selbst als soziales Imagindres fungiert, das hege-
moniale Ordnungen symbolisch absichert (vgl. ebd., S.133).

Wihrend im Bildungsdenken der Aufklirung noch das rationale Sub-
jekt als Leitfigur diente, werden heute Formulierungen einer miindigen
demokratischen Subjektposition als Bildungsziel und als die notwendige
Voraussetzung der hegemonialen Sozialordnung hervorgebracht. Oder an-
dersherum: eine gewisse hegemonial gewordene Ordnung bringt durch die
wirkméchtige Unterstellung des demokratischen Subjekts (und der Charak-
teristika, Kompetenzanforderungen, usw.) ihre eigene Grundlage hervor.
Die demokratische Subjektposition wird damit nicht nur als Voraussetzung
von Demokratie gedacht, sondern zugleich als deren Produkt. In diesem
Sinne sichert die Erzeugung eines solchen imagindren Bezugspunkts - des
kompetenten beteiligungsfdhigen Subjekts — die partielle Schlieffung des
Sozialen zu einer spezifischen gesellschaftlichen Ordnung ab (vgl. Biinger
2013, S.134).

Alfred Schifers Rezeption politischer Philosophie und poststrukturalisti-
scher Demokratietheorien dient daher dem Versuch, das Bildungsverspre-
chen neu zu fassen: nicht linger als Ausdruck eines essentialistischen Sub-
jektverstandnisses, sondern als sozial situiertes und gleichzeitig prekares
Moment. Der ,angezeigte Riss zwischen symbolischer Ordnung und ihrer
griindenden Imagination verlduft somit durch das Subjektive wie das So-
ziale® (Biinger 2013, S.148). Das Versprechen der Bildung wird so lesbar
als Widerlager/Gegenhalt hegemonialer SchliefSungsbewegungen - jedoch
nicht im Sinne eines transzendentalen Auf3en, sondern als Ort der produk-
tiven Irritation (vgl. ebd., S.148f.).

Trotz und gerade wegen dieser strukturellen Verstrickungen in Macht-
verhiltnisse bleibt der Bildungsraum und das mit ihm verbundene Ver-
sprechen von einem kritischen Uberschuss durchzogen. Insbesondere die
Institution Schule tragt ein Moment normativer Unruhe aus. Denn sie muss
»um ihres eigenen Auftrags willen das Ende der Herrschaft immer wieder
ausrufen — auch wenn sie die ausgerufene Freiheit alltdglich erneut zuriick-
nimmt.“ (Pongratz 2013, S.92f) In dieser Spannung liegt das bleibende
kritische Potenzial des Pddagogischen.

Folgerichtig wurden theoretische Versuche unternommen, weitere Brii-
cken zwischen der politischen Theorie und Bildungstheorie zu bauen, da
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sich ,,zwischen Padagogischem und Padagogik eine strukturanaloge Diffe-
renz zu jener von Politischem und Politik ausmachen lasst“ (Biinger/Jergus
2024, S. 60): Das Padagogische markiert dabei — analog zum Politischen —
den Ort des Unbestimmten, Paradoxen und Unméglichen, das sich jeder
definitiven Institutionalisierung entzieht. Demgegeniiber steht die Padago-
gik als Praxis des Moglichen: als Versuch, das Unverfiigbare durch didak-
tische, curriculare oder institutionelle Arrangements zu bearbeiten (vgl.
Wimmer 2011; Schifer 2012). Wichtig festzuhalten ist, dass sich ,das Pad-
agogische nie als solches realisieren ldsst, sondern selbst nur als unmdégliche
Schlieflung, als Begriindungsproblem oder unstillbarer Anspruch einer je-
den Piadagogik zeigt“ (Biinger/Jergus 2024, S.60). Eine nicht einlésbare
Schlieflungsbewegung, die jeder padagogischen Praxis ihre normativen wie
epistemologischen Grenzen einschreibt — als permanente Herausforderung
und unstillbarer Impuls zugleich.

Gerade dieses Spannungsverhiltnis erhilt seine Bedeutung durch das,
was Carsten Biinger und Kerstin Jergus als Pddagogizitit — das ,Bestehen
auf die Beziehung im Konflikt“ (2024, S.61) - bezeichnen: ,Das proble-
matisierende Verhiltnis nicht nur zur geltenden, sondern zur Kontingenz
und Bestreitbarkeit einer jeden Ordnung, die darin eingelagerte Auseinan-
dersetzung um die bestehende Welt und deren Zukunft erhélt ihre Pad-
agogizitit darin, sich diesem Konflikt als Beziehungsform zuzuwenden
und ihn in der Spannung von Weitergabe und Transformation offen zu
halten.“ (ebd.) Die Padagogizitat radikaldemokratischer Bildung liegt dem-
nach nicht allein in dem Postulat, Widerspriiche tiberwinden zu wollen,
sondern im Umgang mit ihnen. Das problematisierende Verhiltnis zur je-
weils geltenden Ordnung - und zu jeder denkbaren Ordnung - konstituiert
ein Bildungsverstindnis, das sich dem Konflikt nicht entzieht, sondern
ihn als Grundlage einer padagogischen Beziehung in gesellschaftlichen
Verhiltnissen anerkennt. Mit der Verantwortungsiibernahme fiir diese pa-
radoxe Situation - fiir ein Bildungsverstandnis, das auf etwas zielt, das sich
seinem Zugriff entzieht — einer radikaldemokratischen Bildung, ist somit
auch das demokratische bzw. politisierende Moment von Bildung benannt:
das Abarbeiten an der gesellschaftlichen Zurichtung des demokratischen
Erfahrungs- und Bildungsraumes von Lernenden. In solchen Prozessen des
Abarbeitens wird nicht nur die bestehende Ordnung in Frage gestellt, son-
dern auch die Méglichkeit einer anderen, noch nicht gegebenen Ordnung
ins Spiel gebracht. Bildung im Sinne radikaler Demokratietheorie ist damit
ein fortwahrender Akt der Unterbrechung und Neubegriindung - nicht
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aus einer Position der Gewissheit heraus, sondern im Modus des Fragens,
Zweifelns, Verbindens und Werdens.

Unter dem Eindruck solcher Formulierungen ist es nicht verwunder-
lich, dass insbesondere raumtheoretische und machtkritische Zugriffe auf
die padagogische Praxis vom befragenden Gestus des radikaldemokrati-
schen Modells profitieren. Wenngleich Demokratische Schulen oder auf
eine Demokratisierung der padagogischen Praxis zielende Ansdtze, wie die
Demokratiepddagogik oder auf die Schule bezogene Demokratiebildung,
nicht neu sind, sind dort doch die radikal-demokratietheoretischen Fragen
nach Macht- und Herrschaftsverhéltnissen und z.B. der differentiellen Zu-
sammensetzung der Teilnehmenden auf besondere Weise virulent, denn
»[d]ie Entscheidung, den ,un-fdhigen® Schiiler:innen, Lehrer:innen, [...]
Hausmeister:innen der Schule die ,Fahigkeit zu[zu]sprechen, sich um die
Angelegenheiten des Gemeinsame [oder Verschrinkten wie Differenten]
kiimmern zu konnen® (Beiler et al. 2014, 18) wurde [in den konkreten
padagogischen Settings bzw. schulischen Raumen; SP] bereits mehrfach
gefallt” (Wartmann 2024, S.210) Dementsprechend zeichnet sich der de-
mokratietheoretische Zugriff auf den péadagogischen Raum dadurch aus,
dass er ,proaktiv den Anspruch reklamiert, einen Beitrag zur Aufkldrung
und potenziellen Uberwindung historisch gewachsener und womdglich
subtil wirkender Fiithrungs- und Machtverhdltnisse - und damit auch zur
Demokratisierung der Demokratie — im Feld des Pddagogischen zu leis-
ten. (Sorensen 2025, S.231) Bildungseinrichtungen werden demnach in
ihrer Bedeutung als Kampfzonen politischer Artikulation (nicht blofy Orte
neutraler Vermittlung) hervorgehoben: ,Uber diese negative Bestimmung
aufeinander bleibt die Einheit von Padagogischem und Politischen eine
Beziehung der Differenz und ein Konfliktfeld, das sich zwar politisch-he-
gemonietheoretisch beschreiben, aber nicht auflosen lasst.“ (Schafer 2011,
S.120) Aus Warte der Bildungstheorie ldsst sich also die ,derart ans Poli-
tische angenéherte Frage der Bildung nicht in ihrer theoretischen Bearbei-
tung beruhigen® (Biinger 2013, S.151), sondern kann zum einen analytische
und begrifflich-konzeptionelle Beschreibung von Annéherungen an den
Moglichkeitsraum der Bildung sein, die sich aber immer einer letzten
Vergewisserung entziehen. Zum anderen zeigt sich in dieser Korrespon-
denz von radikaler Demokratietheorie und der Tradition der Bildungsphi-
losophie der ,wissenschaftsstrategische Einsatz“ (Schéfer 2012, S.12) und
ein ,theoriepolitischer Einsatz einer Problematisierung ,trivialisierter Bil-
dungssemantiken und der in sie verstrickten Bildungswissenschaft.“ (Biin-
ger 2013, S.151)
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Aus Sicht radikaler Demokratietheorie miisste es demnach auch darum
gehen, Fragen der Erneuerung der Demokratie im Sinne ihrer weiteren
Demokratisierung einzubeziehen. Transformatorische Momente politischer
Bildung wiren aus dieser Perspektive immer dann gegeben, wenn die
gegebene Wissens- und Partizipationsordnung nicht lediglich ausgefiillt,
sondern in der Interaktion selbst zum Gegenstand der kritischen Ausein-
andersetzung und transformatorischen Bearbeitung wird. Es geht dann
nicht bloff darum, zu lernen, die eigenen Interessen innerhalb des staat-
lich verbiirgten oder padagogisch mehr oder weniger weit gefassten Parti-
zipationsrahmens zu vertreten, sondern diesen Partizipationsrahmen als
gegebene Ordnung selbst zum Gegenstand des politischen Denkens und
Handelns zu machen - und dazu gehort auch das Konsensprinzip delibera-
tiv angelegter Konzepte sozialpadagogischer Demokratiebildung mit ihren
entsprechenden Verfahren und Gremien. Radikale Demokratiebildung will
der Tatsache gerecht werden, dass auch deliberative Verfahren und Gre-
mien kontingent und damit dem politischen Konflikt ausgesetzt sind. In
demokratischen Prozessen steht neben den jeweils zur Verhandlung aufge-
worfenen Themen immer auch die Frage mit zur Debatte, was Demokratie
eigentlich ist und sein soll und wie sie sich institutionalisieren ldsst.

Das Politische einer durch radikale Demokratietheorien informierten
Bildung kann demnach auch jenseits des ,demokratischen Tellerrands®
(Glrses 2020) liegen, insofern Demokratie iberhaupt erst als eine im kom-
mende vorgestellt wird. Sorensen schldgt dahingehend die ,Erfahrbarma-
chung von Kontingenz als Selbsterméchtigung im Unterrichtsgeschehen®
als ,Marker zur Bestimmung eines als radikaldemokratisch zu qualifizie-
renden Bildungssettings“ (Sorensen 2025, S. 232) vor. Uber die individuelle
Befdhigung, mit Kontingenz und Konfliktualitit gesellschaftlicher Zusam-
menhénge umzugehen, hinaus, riickt also die Form und Modalitit des Un-
terrichts bzw. der Bedingungen des padagogischen Settings in den Fokus.
Dies verweist auf die Gesellschaftlichkeit der Individuen und der padago-
gischen Praxis insgesamt, die sich an ihrer institutionellen Form, den sozia-
len Exklusionen und umstrittenen Aushandlung ihres Zwecks stets zu rei-
ben hat, was hiefSe, dass ,Kontingenz nicht nur vorrangiger Inhalt ist, son-
dern auch in der Form, in der Modalitét des Bildungsvorgangs, bestmoglich
zur Geltung zu bringen wire. (Sorensen 2020, S. 30) Dafiir wéren ,Rdume
der Ermoéglichung des Lernens zu schaffen, in denen die Mdglichkeit des
personalen Wissens und auch des Wissensvorsprungs als Ausgangspunkt
nicht - ebenso wenig wie die Wissensvermittlung — kategorial abgelehnt,

92



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2.3 Bildungstheoretische Korrespondenzen

Wissen aber auch nicht als unhinterfragbar, und Wissensvorspriinge nicht
als ewige Gegebenheit hypostasiert werden. (ebd., S.30f.)

So wire auch der ,sozialen Gewichtslosigkeit“ (MacNays 2014) radika-
ler Demokratietheorien entgegenzuwirken und mit dem radikaldemokrati-
schen Bildungsaspiration immer auch eine ,radikaldemokratische Politik
der Bildung® (Sorensen 2025, S.234f.) zu verbinden, wobei diese ,sich in
ihrer Reichweite nicht ressortbezogen selbstbeschrinken darf, sondern das
padagogische Feld als eingebettet in und in Wechselbeziehung mit dem
Feld des Politischen insgesamt stehend begreift“ (ebd., S.235) Radikal-de-
mokratietheoretisch orientierte Bildung — an dieser Stelle ist offen, ob dies
eine Bewegung hin zur Demokratiebildung oder zur politischen Bildung
ist — bildet andere Orte politischer Subjektivierung durch die Erfahrung
von Alteritdt und das Einiiben dissensualer Praktiken bei einer besonderen
Aufmerksamkeit fiir die dabei hervorgebrachte Ordnung der Verantwor-
tungsiibernahme. Denn diese wird nicht allein durch die @ibliche personale
Autoritét, sondern auch die raum-, feld- und situationsspezifischen Positio-
nierungen bestimmt. Sorensen markiert in seiner Auseinandersetzung mit
der moglichen Bestimmung von ,préfigurativen Orte[n] der Erfahrbarma-
chung von Kontingenz, als Manifestationen einer nichtautoritaren, radikal-
demokratischen Autoritit“ entsprechend ,,nicht (nur) die Eigenschaft einer
Lehrperson, sondern die Bezeichnung eines Settings, das das Erfahren,
Erproben und Praktizieren von Kontingenz ermdglicht und in der das Ver-
héltnis von LehrerIn und SchiilerIn eine andere als die klassisch-hierarchi-
sche Form annahme, ohne zugleich v6llig annulliert zu werden. (Sorensen
2020, S.33).

Mit radikalen Demokratietheorien iiber Bildung nachzudenken, bedeu-
tet demzufolge, die hier skizzierten theoriearchitektonischen Spannungen
nicht (allein) in padagogischen Mittelpositionen oder geschlossenen Kon-
zeptionen aufzulosen, wie es mit einer vorschnellen Ubersetzung in eine
Konfliktkompetenz, Ambiguititstoleranz oder inhaltliche Aufkldarung iiber
die Verdnderbarkeit gesellschaftlicher Verhiltnisse mitsamt deren Deu-
tungsrahmen drohen konnte. Mit bildungstheoretischer Perspektive den
Verweisungszusammenhang von Bildung und Demokratie herauszuschi-
len, der sich aus der Reflexion der Unabschliefibarkeit sozialer Ordnungen
als Konstitutionsmoment padagogischer Beziehungen ergibt (vgl. Reichen-
bach 1999; Biinger/Jergus 2025), bindet ebendiese Aspekte auch an die
jeweiligen Rdume/Orte und deren Funktionalitt zuriick, in denen Akteure
Demokratie und Bildung (nicht) beanspruchen (konnen). Sei es an den
sogenannten Riandern der Gesellschaft und den politischen Bildungsbemii-
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hungen im Jugendvollzug, mit Gefliichteten oder in den tendenziell infor-
mellen Settings sozialer Bewegungen. Oder sei es innerhalb bestehender
Bildungsinstitutionen, den padagogischen Zusammenhéngen von Theorie,
Konzeption und Praxis und den konkreten Erfahrungen in Klassen- und
Seminarrdumen. Mit dem Verweis auf eine Dissens-, Konflikt- oder Kon-
tingenzorientierung ist damit immer auch der Anspruch auf Demokratisie-
rung der eigenen Praxis und Rdume verbunden, wobei dieses hohe Ideal
nicht allein auf voluntaristisches Handeln engagierter Lehrkrifte abgewalzt
werden, sondern die Arbeit an den gesellschaftlichen, institutionellen und
wissenspolitischen Strukturen ebenjener Praxis informieren soll. Kritik und
Politisierung werden zu Schliisselbegriffen, die in der Folge auch die deli-
berativ oder pragmatistisch begriindeten Ansétze politischer Padagogik irri-
tieren oder erginzen konnen. Politischer Bildung und Demokratiebildung
wire somit eine institutionelle, theoriepolitische und gesellschaftliche Posi-
tionierung aufgetragen. Von dieser steten Positionierungsarbeit aus wire
»ein robuster radikaldemokratischer Bildungsauftrag zu reklamieren und
padagogisch — wenn auch logisch widerspriichlich - in das keineswegs
machtfreie gesellschaftliche ,Bildungssetting® zu intervenieren. (S6rensen
2025, S.228) Ohne je festes Fundament hitten Pdadagog:innen im Modus
der Selbstkritik das Demokratische in der Bildung zu suchen und fiir
einen ,,,schwachen; aber ,robusten’ radikaldemokratischen Bildungsauftrag"
(ebd., S.220f.) einzustehen, der sich nicht mit einem Stiick vom Schulku-
chen zufriedengibt, sondern als ein Bestandsteil eines ,radikaldemokratiepo-
litischen Bildungsprojekts“ (ebd., S. 221) zu verfolgen ist.

2.3.2 Demokratie bilden

Entlang der bildungstheoretischen Korrespondenzen auf die demokratie-
theoretischen Ansitze des Pragmatismus, der Deliberation und der Radi-
kaldemokratie wird ein je spezifischer Zusammenhang von Bildung, De-
mokratie und Politik sichtbar. In diesem Abschnitt riickt die Frage in den
Mittelpunkt, ob ,die Erziehungswissenschaften die Demokratietheorien in
ihrer praktischen Herausforderung begleiten® (Schwarz 2020, S.400) oder
nicht vielmehr das der Bildungstheorie eingeschriebene Spannungsverhilt-
nis von Bildung und Demokratie produktiv gemacht werden kann, um das
Verhiltnis von Demokratiebildung und politischer Bildung zu bestimmen.
Das Signum »Demokratie bilden« beansprucht dabei keine eklektische
Harmonie oder Synthese deliberativer, pragmatistischer und radikaldemo-
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kratischer Elemente (wenngleich sich wohl aus allen dreien Theorietradi-
tionen Teilelemente wiederfinden). Verstanden als Heuristik kann damit
eine Perspektive auf Demokratiebildung und politische Bildung erdfinet
werden, die zum einen die immanente Verschrankung von Demokratie und
Bildung hervorhebt und zum anderen das spezifische Zutun der Bildungs-
theorie markiert: Der Bildungsbegriff ist demnach als diskursiver Einsatz
zu verstehen, um (Selbst-)Kritik und Politisierung zu initiieren bzw. nach
deren Ermoglichungsbedingungen innerhalb der jeweiligen Bildungskon-
stellation — dem Zusammenwirken von institutionellen, sozialraumlichen,
professionstheoretischen, didaktischen, usw. Faktoren - zu fragen.

Die Begrifte Bildung und Demokratie treffen sich also nicht nur in der
durch sie méglichen Praxis der Vervielfiltigung von Bindestrichpadagogi-
ken und Demokratiekomposita (vgl. Widmaier 2018). Genau die darin auf-
scheinende Offenheit beider Begriffe ist auch Hinweis auf das Versprechen
der Bildung und das Versprechen der Demokratie - den Kreuzungspunkt,
der die Verbindung einer demokratie- als bildungstheoretischen und einer
bildungs- als demokratietheoretischen Reflexion verlangt und ermdglicht
(vgl. Schafer 2011). Bildungstheorie fungiert als Knotenpunkt, als Ort und
Praxis, in der das Versprechen der Bildung und das Versprechen der De-
mokratie zusammenkommen (vgl. Biinger/Jergus 2025). Politische Bildung
und Demokratiebildung auf ihr Bildungsverstindnis hin zu untersuchen,
bedeutet dann sowohl die begriffliche Anstrengung gegen einen voreiligen
Synkretismus als auch die Gelingensbedingungen gegen den Begriff zu
setzen.

Deutlich wird, dass eine bildungstheoretische Befragung nicht darin auf-
geht, eine selektive (Habermas), missverstandene (Dewey) oder verkiirzte
(radikale Demokratietheorie) padagogische Rezeption der jeweiligen De-
mokratietheorien auszuweisen. Neben der Analyse und Kritik verschiede-
ner Bemithungen um Bildung in der und fiir die Demokratie steht das
»Problem ihrer (performativen) Re-Produktion® (Schifer/Thompson 2013,
S.14) im Vordergrund - bei aller Selbstkritik doch demokratisch bilden
zu miissen und in diesem Sinne padagogische Ordnungsbildung zu betrei-
ben. Bereits die Argumentation mit Bildungstheorie kann allerdings als
widerstandiges performatives Moment fungieren, wenn die explizite Hin-
wendung zu bildungsphilosophischen Topoi den jeweiligen gesellschaft-
lichen Anforderungen und den damit verbundenen Machbarkeits- und
Herstellungsfantasien entgegenwirken hilft (vgl. Biinger 2018). Demokra-
tie und Bildung bleiben als offene Werdensprozesse notwendigerweise
unabgeschlossen. Der praktischen Notwendigkeit einer die Demokratie
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starkenden Bildungsmdoglichkeit wird so keine Absage erteilt, sondern im
Gegenteil: Denk- und Handlungsrdume werden eroffnet und im Sozialen
und Politischen zu konkretisieren gesucht (vgl. Biinger/Jergus 2025). Mit
den jeweiligen Korrespondenzen wurden spezifische pddagogische Lesarten
der jeweiligen Demokratietheorien angemahnt, die demokratietheoretische
Irritationen aus der Warte der Padagogik voreilig transferieren, ohne den
2.T. fundamentalen Herausforderungen der fiir die Profession konstitutiven
und zur Wahrung der professionellen Autonomie fiir notig erklarten einhei-
mischen Begriffe (vgl. Herbart 1806 [1964]) weitere Wirkkraft einzurdumen.
Bildung verweist als Begriff jedoch auf die Risse in den Subjektivierungs-
praktiken, wie sie durch die Demokratiebildung oder politische Bildung
eroffnet werden und fordert dazu auf, ,,sich zu den gesellschaftlichen Anru-
fungen in spezifischer Weise zu verhalten (Pongratz 2017, S.322) Denn:
»In Bildungsprozessen zeigt sich, dass das, was ist, nicht alles ist, und
sie versuchen, diese ,Mehr; diese Uberschreitungsperspektive, inhaltlich zu
fassen. (ebd.) Fiir Fragen der Demokratiebildung und politischen Bildung
sind das allen voran Konflikte um das in den jeweiligen Konzeptionen,
Réumen und politischen Rahmenbedingungen vorherrschende Verstindnis
von Demokratie bzw. Demokratisierung.

Fiir beides - die praktische Umsetzung als auch die z.B. bildungs- und
forderungspolitische Behauptung — scheint die Zentralitit der Zweck-Mit-
tel-Relation unverriickbar. Wenngleich entlang verschiedener demokratie-
und bildungstheoretischer Reflexionen die Behauptung einer Uberwindung
oder vollstandigen reflexiven Integration dieses padagogischen Handlungs-
modells mehrheitlich als theoretisch-konzeptionelles Ideal gesetzt, statt als
realistisch anzunehmendes Ziel formuliert wird, verliert sich in der Rezep-
tion und Adaption der vermeintlich abstrakten und von den padagogischen
Realitdten distanzierenden Ansitzen aus den beiden umrissenen Feldern
der Demokratie- und Bildungstheorie deren theoriepolitischer Charakter.
Dies gilt insbesondere angesichts der Tatsache, dass die bildungstheore-
tische, erziehungswissenschaftliche und demokratiebildnerische bzw. poli-
tikdidaktische Praxis sich nicht auflerhalb eines interessenfreien Raumes
befinden, sondern permanent mit spezifischen Erwartungshaltungen ver-
schiedener Akteure konfrontiert werden.

Die bildungstheoretische Reflexion auf das ,Demokratie bilden® preist
die eigene gesellschaftliche Rolle mit in die Begriffsarbeit ein, denn ,[w]ie
in anderen Wissenschaften befordert dieser Druck auch in der padago-
gischen Disziplin die Tendenz, sich opportunistisch ,der jeweils stirksten
Realitdtsmacht anzupassen’ (Negt 1995, 358)“ (Bernhard et al. 2018, S.20)
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2.3 Bildungstheoretische Korrespondenzen

Bildung ist weder auf seine Funktion als ,soziale Problemlsungsreserve®
(Ruhloft 2006, S.291) noch auf ein nurmehr unter Beriicksichtigung raum-
spezifischer Bedingungen auszubuchstabierendes Ideal zu reduzieren. Fiir
die Verhaltnisbestimmung von politischer Bildung und Demokratiebildung
verdeutlicht die bildungstheoretische Intervention, dass die Padagogizitat
und Politizitdt des pddagogischen Verhiltnisses in Spannung zu halten
sind. Sowohl, was die Herausbildung demokratietheoretisch begriindeter
péadagogischer Konzeptionen angeht, als auch die padagogische Praxis
selbst. Padagogische Akteure hitten so in ihrem jeweiligen Handlungsfeld
Interessenvertreter politischer Bildungsprozesse zu sein.
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Kapitel 3 Politische Bildung und Demokratiebildung:
Verstandnisse, Systematisierung und Differenzierung

Demokratiebildung und politische Bildung sind en vogue. Als politische
,Fahnenworte’ zur Anzeige des Bearbeitungswillens gesellschaftlicher Pro-
bleme durch die Politik, als bildungspolitische und péadagogisch-didakti-
sche Begriffe zur Subsumierung schulischer und auflerschulischer Projekte
und Konzepte (etwa in Lehrplinen oder Programmen), aber auch als
wissenschaftlich begriindete und legitimierte Konzepte, die sich in der
Praxis verschiedener (padagogischer) Institutionen entfalten, werden diver-
se Verstindnisse politischer Bildung und Demokratiebildung in die De-
batten eingefiihrt. Dabei zeigt die Analyse der Verwendung des Begriffs
Demokratiebildung in der schulischen Politikdidaktik exemplarisch, dass
oftmals unklar ist, was genau unter diesem Konzept verstanden wird (vgl.
Simann/Wohnig 2023). Ahnliches kann fiir den Begriff der politischen Bil-
dung in Bereichen der Kindertagesbetreuung oder der Kinder- und Jugend-
arbeit und auch insgesamt fiir die Soziale Arbeit festgestellt werden (vgl.
Schifer 2022). Vielerorts herrscht eine Begriffs- und damit auch Konzept-
diffusitit, die sich in der wechselseitigen Gleichsetzung ,Demokratiebildung
ist politische Bildung' / ,politische Bildung ist Demokratiebildung’ (vgl. et-
wa BMFESF]J 2020, S. 128) ausdriickt. Aktuell tauchen die Begriffe politische
Bildung und Demokratiebildung auch hidufig in der Variante ,Politische
Bildung/Demokratiebildung’ (Becker 2022) auf, was die Moglichkeit einer
synonymen Verwendung suggeriert.

Wir streben im Folgenden eine Systematisierung und einen Ordnungs-
versuch im Hinblick auf die Begriffe und die dahinterstehenden Konzepte
von politischer Bildung und Demokratiebildung an, wollen Konfliktfelder
in und zwischen den Verstandnissen aufzeigen und eine differenzierende
Perspektive betonen.

Dabei erscheint uns eine Beobachtung zentral: Die Institutionenperspek-
tive ist bedeutsam fiir das Verstindnis von Demokratiebildung und poli-
tischer Bildung. In der empirischen Betrachtung der Verstindnisse zeigt
sich, dass die institutionelle Kontextualisierung (also etwa, ob von Demo-
kratiebildung im Kontext Schule oder im Kontext der Kinder- und Jugend-
arbeit gesprochen wird) mitbestimmend dafiir ist, was unter Demokratie-
bildung und politischer Bildung verstanden wird. Im vorliegenden Kapitel
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versuchen wir jedoch zunichst, die Begriffe und Konzepte querliegend zu
den Institutionen zu bestimmen. Erst danach werden im Kapitel 5 diese
Begriffe und Konzepte in Hinblick auf die einzelnen Institutionen entfaltet.

Das Kapitel wird verantwortet von Thomas Coelen, Jana Sdmann, Stefan
Schifer und Alexander Wohnig

3.1 Verstindnisse von Demokratiebildung und politischer Bildung

Wir stellen zunéchst Verstdndnisse von Demokratiebildung und politischer
Bildung dar, wie sie in den wissenschaftlichen Diskursen Verwendung
finden. Die Darstellung ist dabei notwendigerweise verkiirzt. Ziel ist es,
jeweils Tendenzen der Verwendung aufzuzeigen und dadurch einen Ord-
nungsversuch im Feld herzustellen, in dem eine ,Begriffsverwirrung’ (siehe
Einleitung) zu beobachten ist.

3.1.1 Demokratiebildung

Es ist auffillig, dass Demokratiebildung als padagogisches Konzept theo-
retisch und auf Praxis bezogen am fundiertesten in der Sozialen Arbeit
ausbuchstabiert ist, hier insbesondere in dem klassischen sozialpadagogi-
schen Bereich der Kinder- und Jugendarbeit. In dieser Disziplin gibt es
Diskussionen iiber theoretische Begriindungen (etwa deliberative vs. radi-
kaldemokratische Demokratietheorien) und padagogische Ausgestaltungen
(3.1.1.1). Hingegen wird deutlich, dass sich die Diskussionen in der Politik-
didaktik auf unterrichtsbezogene Aktivititen fokussieren (3.1.1.2), wihrend
Debatten in der Schulpddagogik Demokratiebildung als Teil der demokra-
tischen Schulentwicklung begreifen (3.1.1.3). Diese verschiedenen Stringe
darzustellen, ist Inhalt des folgenden Abschnitts.

3.1.11 Sozialpadagogische Demokratiebildung'®

Das Konzept der Demokratiebildung ist theoretisch und empirisch in der
Sozialpadagogik beschrieben worden. Wir stiitzen uns im Folgenden auf
eine Lesart, in der Demokratiebildung eng mit Partizipation verkniipft wird
und als Konzept vor allem fiir die Institutionen Kindertagesstétten, Verei-

16 Ahnlich in Coelen/Wohnig 2025.
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ne/Verbinde sowie die Angebote der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
ausbuchstabiert und erforscht ist.

In dieser Lesart von Demokratiebildung wird eine ,Erziehung in Miin-
digkeit zur Miindigkeit® (Richter 1991, S.150) aller Teilnehmenden zugrun-
de gelegt, d.h., die Teilnehmenden miissen in den Institutionen und Rau-
men nicht erst — etwa durch Vermittlung von Wissen und Methoden -
miindig gemacht werden, sie sind es, so das Denkmuster, bereits von
Anfang an. Miindigkeit wird in Anlehnung an Jiirgen Habermas® Uberle-
gungen zur Deliberation aus der Fahigkeit aller Menschen zur kommunika-
tiven Aushandlung abgeleitet (vgl. Richter et al. 2016).

Weil das performative Erleben von Partizipation den Kern der Demokra-
tiebildung ausmache, bezieht sich dieser Blick auf entsprechend unterstiit-
zende Prinzipien, d.h. auf Moglichkeiten zur Erfahrung demokratischer
Partizipation in den Institutionen und den Rdumen, in denen Kinder und
Jugendliche leben und lernen. Durch die Ermdglichung demokratischer
Erfahrung wird - so die pragmatistische Annahme der sozialpadagogischen
Demokratiebildung - das Lernen von Demokratie in demokratischer Pra-
xis moglich und erweiterbar. Durch die per se angenommene Miindigkeit
seien die Subjekte als fiir die Verhandlung ihrer Interessen Befdhigte
anzunehmen. Zudem wird die Betroffenheit der Subjekte von Themen,
Entscheidungen usw. als Grund und Begriindung fiir die Kompetenz ange-
nommen, diese Fragen zu verhandeln und zu entscheiden. Deshalb wird
das Wort Kompetenz in seiner Doppelbedeutung von Fihigkeit und Be-
fugnis verstanden (vgl. Coelen 2010)V. Alle Subjekte haben eine inhaltli-
che Expertise und konnen diese in die Deliberation der sie betreffenden
Fragen, Themen und Konflikte in Institutionen und Rdumen einbringen.
Zentral ist hier also die gemeinsame Deliberation zwischen padagogischen
Fachkriften und zumeist jugendlichen Teilnehmenden, die durch Rechte
und Verfahren abgesichert werden sollte. Dabei geht es nicht nur um die
Beteiligung an Prozessen und Entscheidungen in padagogischen Institutio-
nen und Raumen, sondern auch um einen Ubergang »zur demokratischen
Beteiligung und Entscheidung in der Umwelt, besonders im Verhaltnis

17 Ahnlich wird »politische Kompetenz® auch im Kinder- und Jugendbericht, trotz der
dort vorfindbaren Gleichsetzung von politischer Bildung und Demokratiebildung
nicht ausschliefflich als ,Befdhigung, d. h. als Aneignung von Wissen und Kénnen
verstanden’, sondern ebenso als ,,Berechtigung und Befugnis, d. h. mit den Fragen
nach den Voraussetzungen, Zugéngen und Moglichkeiten der Teilhabe an Bildung
sowie sozialem und kulturellem Kapital“ verbunden (BMSFS]J 2020, S. 129).
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zum Tréger [der Jugendarbeit] und zur Kommune® (Sturzenhecker 2020,
S.1264).

Trotz aller demokratischen Strukturcharakteristika haben auch die nicht-
familidren und auflerschulischen Institutionen einige Demokratiedefizite
und sind deshalb durch die Méglichkeiten der Schule kompensationsbe-
diirftig, so Coelen (2010), weshalb es im Folgenden auch darum geht, die
auf unterschiedlichen Ebenen liegenden Defizite zu benennen und nach
Kompensationsmoglichkeiten zu suchen. Insbesondere die Jugendarbeit in
Vereinen/Verbianden und Offenen Einrichtungen ist gekennzeichnet durch
Freiwilligkeit, Offenheit, Machtarmut, Beziehungsabhéngigkeit, Diskursivi-
tat und ggf. durch die Wahl von Ehrenamtern. Diese Prinzipien haben
allerdings zur Folge, dass die Jugendarbeit zwar viele, aber nicht alle Kinder
und Jugendlichen erreicht und informell durchaus selektiv wirkt. Zudem
werden sowohl der gesetzliche Auftrag als auch die Strukturpotentiale der
Jugendarbeit in der Praxis vielerorts nicht ausgeschopft (vgl. Schwerthelm
2023).

Partizipation

Institutionen der Jugendarbeit

sozialpadagogische Demokratiebildung

Es ist darauf hinzuweisen, dass der Ansatz der Demokratiebildung in der
Sozialen Arbeit durchaus kritisch diskutiert wird. Bereits 2010 hat Fabian
Kessl mit Blick auf den Demokratiebegriff der Demokratiebildung darauf
hingewiesen, dass die traditionell starke ,Gemeinschaftsorientierung® der
Sozialen Arbeit und ihr ,antistaatlicher Impuls“ eine demokratietheoreti-
sche Vergewisserung erschweren kénnten (Kessl 2010, S.130). Und jiingst
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hat Werner Lindner mit Blick auf das deliberative Konzept der Demokratie-
bildung deutlich gemacht, dass auch der Demokratiebegriff ,Gegenstand
anhaltender Deutungskdmpfe (Lindner 2022, S. 219) ist. Den Demokratie-
begriff der Demokratiebildung kritisiert Lindner mit Blick auf die System-
Lebenswelt-Differenzierung als ,eher beschaulich, idyllisch und harmonis-
tisch“ und schlief3t daraus, dass die ,Demokratieschwiachen der Kinder-
und Jugendarbeit [...] daher keineswegs nur externen Widrigkeiten geschul-
det [sind], sondern - so die These — nicht zuletzt auch Folge demokratie-
konzeptioneller Blindstellen sowie demokratie-theoretischer (und in der
Folge auch: demokratie-politischer) Probleme® (Lindner 2022, S. 219f.). An
anderer Stelle spricht Lindner auch von ,Lesarten konsensverkldarender
Demokratie-Idylle“ (Lindner 2022, S.221) und konfrontiert diese mit An-
sitzen der radikalen Demokratietheorie (vgl. Comtesse et al. 2019). In der
internationalen Jugendarbeit werden poststrukturalistische Perspektiven ra-
dikaler Demokratietheorie und entsprechende Konzepte kritischer politi-
scher Bildung bereits seit einiger Zeit diskutiert (vgl. Schéfer 2021).

3.1.1.2 Politikdidaktische politische Bildung

Politikdidaktische Demokratiebildung ist aufgrund der Fokussierung der
Didaktik auf Schule grofitenteils in der Institution Schule verankert. Die
politikdidaktische Diskussion hat sich den Begriff der Demokratiebildung
seit Anfang der 2020er Jahre angeeignet, was durch eine schulpolitische
Konjunktur des Begriffes (KMK 2018) zu erkldren ist (vgl. Kenner/Lange
2022, S. 63).

Auffillig ist, dass der Begriff bzw. das Label Demokratiebildung den
Begrift der politischen Bildung in jenen Bereichen ersetzt, in denen es
nicht genuin um das Schulfach Politik geht, d.h. dort, wo es um politische
Bildung als Unterrichts- und Schulprinzip geht (vgl. Achour/Meyer-Hei-
demann 2020, S.177). Hier scheint der Begriff der politischen Bildung
ausgedient zu haben und von dem normativ bedeutungsstirkeren und po-
sitiver besetzten Begriff der Demokratiebildung abgelst zu werden (z.B.
in Dokumenten der KMK, in Rahmenlehrplinen der Bundeslinder), d.h.
der Begrift soll vor allem anzeigen, dass es eine Entwicklung gibe, ,weg
von einem systemorientierten Erziehungsverstandnis hin zu einem subjekt-
orientierten Bildungsverstindnis“ (ebd.,S.178). Sabine Achour und Christi-
an Meyer-Heidemann (2020) definieren entsprechend Partizipation (inner-
halb wie aufSerhalb der Schule) als den Kern einer demokratischen Schule,
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welche Demokratiebildung als Unterrichts- und Schulprinzip verwirklichen
konne.

Die politikdidaktische Bestimmung von Demokratiebildung nimmt
ihren Ausgang u.a. in der Abgrenzung vom Erziehungsbegriff. Demokra-
tische politische Erziehung sei systemorientiert (der Ausgangspunkt des
Erziehungsprozesses liege im System), Demokratiebildung hingegen sei
subjektorientiert (der Ausgangspunkt des Bildungsprozesses liege im Sub-
jekt): In diesem Verstandnis konne Demokratiebildung dann ,nicht affir-
mativ, sie muss zwangsldufig kritisch sein und versteht sich demnach als
Mindigkeitsbildung“ (Kenner/Lange 20208S. 49).

Politikdidaktische (und auch schulpadagogische) Demokratiebildung als
schulische Querschnittsaufgabe fokussiere, so Steve Kenner und Dirk Lan-
ge, die Ausbildung von Kompetenzen (Analyse-, Urteils- und Handlungs-
kompetenz), im Sinne von Fahigkeiten, nicht im Sinne von Befugnissen.
Auch Achour (2021, S. 6) schliefit sich dieser Bestimmung an, wenn sie De-
mokratiebildung als Bildung iiber, durch und fiir Demokratie bezeichnet.
Sie sieht darin ein kooperatives Verstindnis angelegt, das Demokratiepad-
agogik und politische Bildung insofern vereint, als dass ,[d]as lebensweltli-
che, soziale Demokratie-Lernen in Verbindung mit den politikdidaktisch
domainenspezifischen Fahigkeiten der Analyse-, Urteils- und Handlungs-
kompetenz wie des Konzeptwissens (z.B. Fach- und Basiskonzepte)“ ange-
sehen wird. Die Fach- und Basiskonzepte bilden die Grundlage eines poli-
tikdidaktischen Kompetenzmodells (vgl. Weifleno et al. 2010), welches die
Vorstellungen von Politik und dem Politischen strukturiert und den Kom-
petenzerwerb (bspw. hinsichtlich Vorstellungen von Macht) strukturieren
soll. Es geht dabei auch um die Vermittlung und Aneignung von Wissen.

Monika Oberle verwendet Demokratiebildung ,als Oberbegriff fiir die
unterschiedlichen Ansidtze politischen und sozialen Lernens®, wohingegen
fiir sie politische Bildung solche ,Bildungsbemithungen® bezeichnet, ,die
einen engeren Politikbegriff zugrunde legen (,Politik als Kern politischer
Bildung’)“ (Oberle 2022). Schulische Demokratiebildung sei daher erstens
auf die gesamte Schule bezogen (bspw. Schiiler:innenmitverantwortung),
zweitens ein fachertibergreifendes Unterrichtsprinzip (Vermittlung von de-
mokratierelevanten Kompetenzen in allen Fichern) und drittens auf den
politischen Fachunterricht bezogen (Vermittlung von Wissen).

Politikdidaktische Demokratiebildung, so wie sie in den meisten Pu-
blikationen verstanden wird, gilt ,als Querschnittsaufgabe schulischer Bil-
dung” und ,nimmt [den] Ansatz der Demokratiepadagogik auf, um Schule
als Institution demokratisch zu gestalten, ohne dabei das Politische im de-
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mokratischen Erfahrungslernen aus dem Blick zu verlieren. [...] Politische
Bildung ermdglicht, Projekt- und Teilhabeerfahrungen im Politikunterricht
aufzugreifen und daran ankniipfend Analyse-, Urteils- und Handlungskom-
petenzen zu stirken. Demokratiebildung verfolgt das Ziel, diese beiden
Zuginge zu verschranken® (Kenner/Lange 2020, S.50). Politikdidaktische
Demokratiebildung definiert sich daher als eine Art Dach, unter der politi-
sche Bildung (Politikunterricht) und Demokratiepddagogik (demokratische
Gestaltung von Schule) ihren genuinen Aufgaben nachkommen konnen
und ist damit (wie sich in Kapitel 1.1.3 zeigen wird) nahezu deckungsgleich
mit der schulpddagogischen Lesart der Demokratiebildung.

Demokratiebildung
(als Schulprinzip)

Demokratiepadagogik Politische Bildung
(demokratische Schule) (Unterricht)

Politikdidaktische Demokratiebildung

3.1.1.3 Schulpddagogische Demokratiebildung

Die schulpadagogische Debatte verlief lange Zeit unter den Begriffen der
Demokratiepddagogik und des Demokratielernens. Demokratiepddagogik
galt als gebrauchlicher Oberbegrift fiir schulisches Demokratielernen (vgl.
Grammes 2020) mit einer institutionellen Verankerung vor allem in der
Schulpadagogik, und damit als schulpadagogische Teildisziplin (vgl. Gram-
mes 2023). Seit Anfang der 2020er Jahre ist zu beobachten, dass promi-
nente Vertreter:innen, v.a. aus der Zeit des fiir die Demokratiepddagogik
richtungsweisenden Bund-Lander-Kommissionsprogrammes ,Demokratie
lernen und leben’ (2002-2007), den Begrift bzw. das Label der Demokratie-
bildung verwenden (vgl. Beutel 2021 & 2023; Beutel/Beutel/Gloe 2021).
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Dies bestitigt auch eine quantitative Analyse der Verwendung der Demo-
kratie-Komposita im Handbuch Demokratiepadagogik (Grammes 2023),
bei der Demokratiebildung nach Demokratiepddagogik am zweitmeisten
gebraucht wird. Grammes spricht von einem begrifflichen ,Trend® zur
Demokratiebildung (ebd., S. 207). Dies erlaubt es, von einer schulpadagogi-
schen Lesart der Demokratiebildung zu sprechen.

Hierbei ist auffillig, dass Demokratielernen oftmals mit Demokratiebil-
dung gleichgesetzt wird. Demokratielernen wird verstanden als das An-
eignen von ,fachlich fundierte[n] Kompetenzen“ sowie Kompetenzen in
siberfachlichen, sozialen und lebenspraktischen Handlungsfeldern® (Beutel
2023, S.18). Hingegen wird Demokratiebildung als ,ein mogliches Binde-
glied zwischen Demokratiepadagogik® (ebd., S.19) - d.h. zwischen der
Ebene der tiberfachlichen, sozialen und lebenspraktischen Handlungsfelder
- und der politischen Bildung - der Ebene der fachlich fundierten Kompe-
tenzen - definiert. Es erscheint daher plausibel, zu argumentieren, dass
tiber den Begriff bzw. das Label der Demokratiebildung, der zwischen
2001 und Mitte der 2010er Jahre ausgetragene Konflikt zwischen politischer
Bildung und Demokratiepadagogik, als abgeschlossen angesehen werden
kann. Dieser Konflikt bestand im Kern darin, dass - verkiirzt gesprochen -

die Demokratiepadagogik der Politikdidaktik vorwarf, die Ebene der De-
mokratie als Erfahrung - insbesondere als Lebens- und Gesellschaftsform
- zu vernachldssigen, wihrend sie zu stark auf Wissen tiber Politik (Ebene
der Demokratie als Herrschaftsform) setze. Die Politikdidaktik wiederum
warf der Demokratiepddagogik vor, mit einem naiven Demokratiebegrift zu
hantieren und Demokratie auf eine soziale und sogar karitative Ebene zu
beschranken, die zwar soziale Erfahrungen ermdgliche, strukturelle Analy-
sen jedoch vermeide (vgl. Roken 2011; Wohnig 2017).

Die Verwendungsweise von Demokratiebildung fithrt nun beide Ebe-
nen zusammen: Politiklernen und Demokratielernen. Zentral ist dabei
der Kompetenz- und Lernbegriff, der Bildungsbegriff bleibt unterbelichtet.
Grenzen von Demokratie in der Schule werden verhandelt (,Schule ist
nicht demokratisch’), Demokratiebildung wird aber als eine Mdglichkeit
angesehen, die ,demokratische [...] Qualitdt [der Schule] weiter[zu]entwi-
ckel[n]“ (Beutel 2023, S. 19).

Erhellend ist, dass Wolfgang Beutel zusammen mit anderen Autor:innen
eine ,Begriindung des Konzepts der Demokratie-,Padagogik’ als Dachbe-
griff (Beutel et al. 2020, S.22) vorlegt, welche die oben vorgenommene
Gleichsetzung zwischen Demokratielernen und Demokratiebildung frag-
wiirdig erscheinen lasst (Wieso wird der Begriff Demokratiebildung ver-
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wendet?). Stattdessen sei die Entscheidung fiir den Begriff Demokratie-
padagogik ndherliegend und liege im Padagogikbegriff begriindet, denn
dieser betone den ,Praxisbezug® Diesem nachgeordnet sei die ,theoretische
Reflexion und Fundierung, die Weitergabe von Erfahrung durch institutio-
nalisierte Lehre und Unterricht sowie das Menschsein in einem sozialen
Umfeld und die humane Entwicklungstatsache als Urgrund aller Pddago-
gik® (ebd.). Unter Demokratiepadagogik wiirden somit alle ,,institutionellen
und sozialisatorischen Funktionen und Faktoren benannt, die zu einer
,demokratischen Handlungskompetenz' beitragen” (ebd., S. 26).

Dieses schulpadagogische (und auch politikdidaktische) Verstindnis von
Demokratiebildung hat fiir die Institution Schule Wirkung entfaltet. So
definiert der Leitfaden Demokratiebildung des Ministeriums fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (KM BW 2019) als Aufgabe, ,Leh-
rerinnen und Lehrern aller Ficher und Schularten von der Grundschule
bis hin zur Sekundarstufe II eine verldssliche Orientierung fiir den demo-
kratiebezogenen Kompetenzerwerb in Schule und Unterricht zu bieten.”
Der Leitfaden wurde u.a. von Politikdidaktiker:innen mitentwickelt. In
ihm findet sich ein Verstdndnis von Demokratiebildung, das sowohl die
Vermittlung von demokratiebezogenem Fachwissen als auch die Férderung
demokratischer Kompetenzen im Schulalltag umfasst: ,Demokratin oder
Demokrat zu sein muss man lernen. Deswegen vermittelt Demokratiebil-
dung unsere Verfassungsprinzipien im Grundgesetz und deren Bedeutung
fiir ein freies und gerechtes Zusammenleben.*

Der Fokus auf Unterricht, Kompetenzentwicklung und institutionalisier-
ter Lehre ist nur schwerlich vereinbar mit einem Bildungsbegrift, wie er der
sozialpadagogischen Demokratiebildung zugrunde liegt. Es zeigt sich statt-
dessen ein Konzept von Demokratiebildung, das nahezu deckungsgleich ist
mit dem Begriff der Demokratiepadagogik, wie er spatestens seit dem BLK-
Programm beschrieben wurde. Es deutet alles darauf hin, dass Demokratie-
bildung hier ausschlieSlich als populédrer Begriff Verwendung findet (May
spricht von einer Umetikettierung (vgl. 2022, S. 251)). Grammes formuliert
daher den Schwerpunkt der Demokratiepddagogik in einer ,Orientierung
auf Schule im Kontext demokratischer Bildungslandschaften®, die ihr am
ehesten dabei helfen wiirde, ihre ,Anliegen [zu] fokussier[en]“ (Grammes
2023, S.215). Demokratiepadagogik wird hier doppelt verwendet: Als Sy-
nonym fiir Demokratiebildung (erste Verwendung) und als Dach fiir ein
demokratisches Schulprinzip und politische Bildung (zweite Verwendung).
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Die schulpadagogische Demokratiebildung (= Demokratiepadagogik)'® ist
daher horizontal verankert in der Institution Schule und befindet sich
in einem (rein semantischen) Transformationsprozess zur Demokratiebil-
dung.®

Demokratiebildung
= Demokratiepadagogik
(als Schulprinzip)

Demokratiepadagogik Politische Bildung
(Demokratie-Lernen) (Politik-Lernen)

schulpadagogische Demokratiebildung

3.1.2 Politische Bildung

Politische Bildung wird in der offentlichen Debatte oft mit einem Schul-
fach verbunden. Die starke Ausrichtung auf ein schulisches Verstindnis
politischer Bildung mag zum einen an der Tatsache liegen, dass Bildung
in der Bundesrepublik Deutschland v.a. mit Schule assoziiert wird. Zum
anderen werden professionsbezogenen Debatten in der schulbezogenen
Politikdidaktik gefithrt, da keine Professuren fiir politische Bildung mit
dem Fokus auf auflerschulische Bildung, Jugendarbeit oder Sozialer Arbeit
existieren (vgl. Birgin/Losch 2013).

18 In diesem Kontext ist erwdhnenswert, dass das Jahrbuch Demokratiepadagogik, das
seit 2012 im Wochenschau Verlag erscheint, seit dem Jahr 2023 Jahrbuch in Demokra-
tiepddagogik und Demokratiebildung umbenannt wurde.

19 Hierzu passt der (durchaus auch inhaltlich mit kritischen Untertdnen gewihlte) Titel
der Rezension des Handbuchs Demokratiepidagogik (Beutel et al. 2022) von Tilman
Grammes (2023): ,Von der Demokratiepadagogik zur Demokratiebildung".
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Daneben sind allerdings noch weitere und auch andere Blicke auf politi-
sche Bildung von Bedeutung:

— politische Bildung als Bildungs- und/oder Lernprozess, der in formalen,
non-formalen sowie informellen Kontexten stattfinden kann, also auch
ohne institutionelle Arrangements (und ohne Didaktik sowie Padagogik)
auskommt (vgl. Chehata et al. 2024).

- politische Bildung als Prinzip: Politiklernen durch Politik erfahren,
durch Thematisierung von und Auseinandersetzung mit politischen Ge-
genstinden. Das Verstdndnis von politischer Bildung als Prinzip war
lange Zeit v.a. fiir die Institution Schule ausbuchstabiert. Die Bedeutung
lag ziemlich genau darin, was heute unter schulpadagogischer Demokra-
tiebildung beschrieben wird (s.o.).

- politische Bildung als Thema und Aufgabenfeld der Kinder- und Jugend-
arbeit.

3.1.2.1 Politikdidaktische politische Bildung

Ein politikdidaktisches Verstdndnis politischer Bildung zu skizzieren, muss
zwangslaufig mit Verkiirzungen einhergehen. Seit 1949 sind vielféltige Pro-
fessionsdebatten gefiihrt worden, in denen sich jedoch ein Verstindnis ent-
wickelt hat, das - bei natiirlicherweise existierenden Kontroversen - einen
Kern der politikdidaktischen Bestimmung politischer Bildung darstellt.

Das politikdidaktische Verstindnis politischer Bildung ist gepragt von
der Aufgabenbeschreibung der Politikdidaktik. Diese setzt sich mit den
individuellen und gesellschaftlichen Lernvoraussetzungen auseinander, be-
stimmt Aufgaben und Ziele sowie Inhalte politischer Bildung und disku-
tiert (Unterrichts-)Methoden und Interaktionsformen, die helfen, die Auf-
gaben und Ziele didaktisch-padagogisch in Bildungspraxis umzusetzen
(vgl. Giesecke 1973, S. 221 ff.; Nonnenmacher 1999, S. 5).

Die Ziele politischer Bildung werden im Allgemeinen in einem Drei-,
teilweise einem Vierschritt beschrieben (vgl. Gagel 2000; Losch 2022):
Didaktisch arrangierte politische Bildungsprozesse haben den Anspruch,
die Lernenden dazu anzuregen, sich politisches Wissen anzueignen (hier
deutet sich eine Verschiebung vom Vermittlungs- zum Aneignungsbegriff
an). Die Lernenden sollen auf dieser Basis befdhigt werden, ihren eigenen
gesellschaftlichen Standpunkt sowie ihre eigenen Interessen zu erkennen.
Das angeeignete Wissen und das Erkennen des eigenen Standpunktes
und der eigenen Interessen befdhigt sie, so die Annahme, zu politischer
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Urteilsbildung, die didaktisch-methodisch unterstiitzt werden kann. Auf
der Basis der Urteilsbildung sollen die Lernenden wiederum gesellschaft-
lich-politische Handlungsmoglichkeiten erkennen. Umstritten ist, inwiefern
sie auch selbst politisch Handeln konnen, wenn etwa der Schulunterricht
zur Urteilsbildung anregt und bei den Lernenden das Bediirfnis entsteht,
in gesellschaftliche, 6konomische und politische Prozesse, Fille, Probleme
und Konflikte zu intervenieren.

Eine in den 2010er Jahren intensiv gefithrte Debatte um die Frage, was als
Kern politischer Bildung gelten kénne (vgl. Pohl 2020), zeigt recht deutlich
an, dass der Moment der Analyse, der Durchdringung politischer, gesell-
schaftlicher und 6konomischer Gegenstinde zentral ist. Diskutiert wurde
darum, ob die Politik oder das Politische als Kern politischer Bildung zu
definieren sei. Wahrend erste Position mit einem eher engen Politikbegriff
operierte (Fokus auf politische Institutionen), fokussiert zweitere Position
politische Probleme und Konflikte und sucht das Politische im Alltag. In
beiden Fillen ging es allerdings bei der Diskussion darum, was politische
Bildung ist, um die Aneignung von Wissen als ein, wenn nicht das mafigeb-
liche Element des politischen Bildungsprozesses. Ebenso zeigt die Debatte
darum, ob ,das Soziale® als Vorstufe und Weg hin zum politischen Lernen
verstanden werden kann (wie sie in der Auseinandersetzung zwischen
Demokratiepddagogik und politischer Bildung in den 2000er und 2010er
Jahren gefithrt wurde) an, dass es bei der politischen Bildung zentral um
eine Analysefahigkeit geht. Die Demokratiepddagogik argumentierte, dass
soziale Erfahrungen zu politischem Lernen und der Bereitschaft zu politi-
schem Engagement fiihrten. Diese Annahme ist vor dem Hintergrund em-
pirischer Studien allerdings in Zweifel zu ziehen, vielmehr geht es darum,
soziale Erfahrungen als Lernanlass zu begreifen, die zur Analyse politischer,
gesellschaftlicher und 6konomischer Phdnomene anregen (vgl. Wohnig
2017; Reinhardt 2010).

Eine zweite, aktuell gefithrte Debatte lenkt den Blick auf die Frage, ob das
Ziel der politischen Partizipation als Gegenstand (Propéadeutik fiir spateres
politisches Handeln) oder als Teil des Bildungsprozesses fokussiert wird.
Bei aller Kontroversitit in dieser Frage (siehe den Uberblick bei Wohnig
2021b), zeigt sich auch hier, dass die Analyse der Gegenstinde das zentrale
Moment politischer Bildung darstellt: Wéhrend erstere Position diese als
Grundlage fiir die Urteilsbildung und das Sprechen tiber Partizipations-
moglichkeiten definiert, sieht zweitere Position die Analyse als Grundlage
(der Urteilsbildung und darauf aufbauend) des politischen Handelns/der
politischen Aktion.
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Die politikdidaktische Perspektive politischer Bildung ist horizontal ver-
ankert in der Schule, weist allerdings in einigen Teilen der Profession auch
Schnittmengen zur aulerschulischen politischen Bildung auf (vgl. Chehata
et al. 2024). Sie fokussiert — bei allen Kontroversen um Aufgaben und
Ziele der politischen Bildung - zentral die Analyse sozialwissenschaftlicher
Gegenstande, Phanomene, Fille, Probleme und Konflikte (vgl. Reinhardt
2022).

3.1.2.2 Auflerschulische politische Bildung

Auflerschulische politische Jugendbildung kann als Teil der Jugendarbeit
(nach §11 SGB VIII) beschrieben werden und ist Teil der Sozialen Arbeit
und auch Feld der sozialpddagogischen Demokratiebildung. Gleichwohl
hat sich aufgrund verschiedener struktureller Begebenheiten ein eigenstin-
diger, wenn auch kleiner Diskurs um auflerschulische politische Jugendbil-
dung herausgebildet, aus dem sich wiederum ein ,eigenstidndiges’ Verstdnd-
nis politischer Bildung rekonstruieren lasst (vgl. Hafeneger 2022; Schroder
2014). Trotzdem gilt es darauf hinzuweisen, dass die auflerschulische politi-
sche Jugendbildung im Vergleich zur schulischen Politikdidaktik eine sehr
viel prekidrere Autonomie und Professionalitdt aufweist, was u.a. durch feh-
lende wissenschaftliche Institutionen (u.a. Professuren) fiir dieses Feld zu
begriinden ist. Auffillig ist, dass die Professionsstandards oftmals im Kon-
trast zur Institution Schule und zur schulischen Politikdidaktik beschrie-
ben werden, auch wenn viele Uberschneidungspunkte zu erkennen sind
(aktuell werden auch schulische Qualitatsstandards, wie der Beutelsbacher
Konsens, auf die auflerschulische politische Jugendbildung angewendet).
Politische Bildung in der auflerschulischen politischen Jugendbildung?’,
etwa lokalisierbar in politischen Jugendbildungsstitten (siehe dazu bspw.
Schroder 2014 und Hafeneger 2022) aber auch in anderen auf8erschulischen
Institutionen, fokussiert eine Auseinandersetzung mit fiir Teilnehmende
subjektiv bedeutenden (und der Lebenswelt entstammenden) Themen,
Gegenstianden, Problemen, Konflikten, Féllen. Die Befdhigung der Teilneh-
menden zur Artikulation der eigenen und gemeinsamen Interessen und des
eigenen Urteils steht hier im Mittelpunkt der Bildungsarbeit. Das entwi-
ckelte Urteil kann in der Offentlichkeit vertreten werden. Auflerschulische
politische Jugendbildung kann reale Partizipation, auch politische Partizi-

20 So auch in Simann/Wohnig 2022.
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pation ermdglichen und diese sowohl als Bildungsgelegenheit als auch als
Moglichkeit der Verfiigung der Teilnehmenden iiber den Bildungsgegen-
stand ansehen (vgl. Wohnig 2022b).

Die Kultur der Freiwilligkeit und Ermdglichung von Partizipation der
Teilnehmenden bei der Gestaltung (Planung, Durchfithrung, Wahl der
Formate und Methoden) des Bildungsprozesses ist als pragend fiir die
auflerschulische politische Jugendbildung zu betrachten. Es besteht zudem
eine Offenheit der Themenwahl, d.h. die Erméglichung von subjekt- und
lebensweltorientierter Gestaltung der Bildungspraxis steht im Zentrum
professionellen piddagogischen Handelns. Durch eine Offenheit der For-
mate und Handlungsformen wird auch politisches Handeln méglich. In
vielen Formaten wird politisches Handeln als Ausgangspunkt des Bildungs-
prozesses begriffen, ein Vorgehen, das etwa in der schulischen politischen
Bildung selten zu beobachten ist und oftmals unter Kritik gestellt wird.
Die auflerschulische politische Bildung kann als Freiraum fiir ,das Neue’
und ,das Andere‘ begriffen werden (vgl. Schroder 2014; Butterer et al.
2023; Wohnig 2024b; Schifer 2022). Dies meint das Erfahren von u.a.
neuen Themen, Sozial- und Handlungsformen. So ist zu beobachten, dass
viele Teilnehmende in auferschulischen politischen Jugendbildungssemi-
naren die ersten Erfahrungen mit dem eigenen politischen Erscheinen in
der (bspw. kommunalen) politischen Offentlichkeit machen. Dabei prigt
ein padagogisches , Vertrauen' und ,Zutrauen® beziiglich der Fihigkeiten
der Teilnehmenden die Professionalitit der auflerschulischen politischen
Jugendbildung. Hier geht es um Erméglichung und das Schaffen von re-
lativ autonom gestaltbaren Freirdiumen und nicht um Verhinderung und
Anpassung, wie es bspw. in vielfiltigen Forderprojekten zur Pravention
(,Extremismus;, Gesundheit usw.) zu beobachten ist.

Die auflerschulische politischen Jugendbildung in Jugendbildungsstitten
kann mehrtigige Seminare mit Ubernachtung, Freizeitgestaltung, Selbst-
organisation, Aushandeln des Zusammenlebens usw. ermdglichen. In die-
sem tempordren Sozialraum werden die unterschiedlichsten Erfahrungen
gemacht, die u.a. soziale und politische Aushandlungsprozesse beinhalten
und daher als informelle politische Bildung begriffen und von non-for-
maler politischer Bildung direkt vor Ort aufgegriffen werden kénnen.
Diese Aushandlungsprozesse konnen im Sinne sozialpadagogischer Demo-
kratiebildung verstanden werden, da es dabei etwa um das gemeinsame
Aushandeln von Arbeitsformen, Freizeitgestaltung, Zusammenleben in der
Bildungsstitte usw. geht.
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Die Selbstbeschreibung und Professionskriterien der aufierschulischen
politischen Bildung pradestinieren den Ort (etwa Bildungsstitten) und
Raum als einen fiir politisches Lernen (Analyse von politischen, gesell-
schaftlichen, dkonomischen Gegenstinden, Konflikten, Problemen, Fal-
len) und sozialpddagogische Demokratiebildung (demokratische Partizipa-
tion/Aushandlung).

3.1.2.3 Soziale Arbeit und politische Bildung

In der Disziplin und Profession Soziale Arbeit?! dominiert traditionell der
Begrift der politischen Bildung, wenngleich konstatiert werden muss, dass
der Bildungsbegrift (wie auch andere erziehungswissenschaftliche Begriffe
wie Erziehung, Lernen usw.) in der sozialpddagogischen Traditionslinie
immer schon eine weit grofiere Rolle gespielt hat als in der sozialpolitisch
ausgerichteten und auf die Bearbeitung sozialer Probleme fokussierten So-
zialarbeit. Die Differenz Sozialarbeit/Sozialpddagogik hat aber spétestens
seit der Bologna-Reform an Bedeutung verloren, sodass politische Bildung
heute im Rahmen Sozialer Arbeit in Bezug auf alle darunterfallenden
Handlungs- und Arbeitsfelder diskutiert wird.

Bei politischer Bildung in der Sozialen Arbeit handelt sich um einen
hoch komplexen, weit ausdifferenzierten und aufgrund der Vielzahl an
Arbeits- und Handlungsfeldern, Tragern, Formaten, Konzepten, Initiativen,
Projekten, Kooperationen usw. kaum iiberschaubaren Bereich. Allerdings
legen viele Beitrdge in einschlagigen Handbiichern nahe, dass es sich
bei politischer Bildung und Sozialer Arbeit um zwei getrennte Welten
handeln miisse, da hier in Verkennung anderer Ansitze in der Sozialen
Arbeit fast ausschliefllich die politikdidaktischen Konzepte und Diskurse

21 Soziale Arbeit ist ein Handlungs-, Diskurs- und Forschungsfeld, das die élteren Be-
reiche von Fiirsorge, Wohlfahrtspflege, Sozialarbeit und Sozialpddagogik integriert
und in eine Vielzahl von Arbeitsfeldern wie Bewéhrungshilfe, Familienberatung,
Flichtlingshilfe, Hilfen zur Erziehung, Jugendarbeit, Schulsozialarbeit uv.m. ausdiffe-
renziert ist. Als praxisorientierte Profession und wissenschaftliche Disziplin betrach-
tet sie soziale Transformationsprozesse und bearbeitet damit zusammenhingende
soziale Probleme, Konflikte und AusschlieSungsprozesse auf individueller, institu-
tioneller, gesellschaftlicher und politischer Ebene. Soziale Arbeit entwickelt eigene
Theorien, Konzepte und Methoden im Allgemeinen und spezifischer Gegenstandsbe-
reiche, Handlungs- und Arbeitsfelder im Besonderen. In interdisziplindren Zugéngen
werden insbesondere erziehungswissenschaftliche, soziologische und politikwissen-
schaftliche, rechts- und verwaltungswissenschaftliche sowie ethische und psychologi-
sche Perspektiven aufeinander bezogen.
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rezipiert werden (vgl. Clauflen 2018; Glaf$ 2017). Selbst das Feld der aufer-
schulischen politischen Jugendbildung, das als Teil von Jugendarbeit in
§11 SGB VIII gesetzlich verankert ist, also als Teil der Kinder- und Jugend-
hilfe gilt und damit auch im Zustiandigkeitsbereich der Sozialen Arbeit
zu verorten ist, wird nicht selbstverstandlich als Ort der politischen Bil-
dung in der Sozialen Arbeit beschrieben (vgl. Ahlheim 2007), wenngleich
jlingere Beitrdge zumindest um eine Anbindung an die Diskurse Sozialer
Arbeit bemiiht sind (vgl. Widmaier 2021). Diese Verkennung von Ansit-
zen politischer Bildung in der Sozialen Arbeit trifft allerdings nicht nur
auf Fachexterne zu. So rezipiert beispielsweise Monika Tobbe-Schukalla
nahezu ausschliefllich politikdidaktische Ansatze und Diskurse und kommt
entsprechend zu dem Schluss:

»Orte institutionalisierter politischer Bildung sind der schulische Politik-
unterricht und die auflerschulische politische Bildungsarbeit, die nicht
zu den klassischen Handlungsfeldern Sozialer Arbeit zahlen“ (T6bbe-
Schukalla 2013, S. 175).

Mit Blick auf Politikunterricht heif3t es weiter:

»Politische Bildung kann und darf keineswegs auf die Vermittlung sys-
tematischer Inhalte verzichten. Sachkenntnis ist eine elementare Not-
wendigkeit und Vorbedingung fiir Urteilskompetenz. Dies wiederum ist
nicht Aufgabe der Sozialen Arbeit, sondern des Politikunterrichts. [...]
Fiir die Soziale Arbeit hingegen ist die Hilfe zur Alltagsbewaltigung ein
unumgénglicher Teil ihres klassischen Auftrags“ (Tobbe-Schukalla 2013,
S.176f.).

In der ,Rolle einer nicht formalisierten Bildungsassistenz* (ebd., S.175;
Herv.i.O.) leiste Soziale Arbeit einen Beitrag, um die ,Voraussetzungen fiir
politisches Lernen® (ebd., S.177) zu schaffen.

Diese Trennung von Sozialer Arbeit und politischer Bildung und die
Reduktion Sozialer Arbeit auf die Aufgabe, die Voraussetzung fiir gelingen-
de schulische (z.B. politische) Bildung zu leisten, wird in der Fachdebatte
nur von Wenigen geteilt. Julika Biirgin beklagt zwar auch, dass es in der
Sozialen Arbeit keinen Fachdiskurs zu politischer Bildung gebe und es
an theoretisch-konzeptionellen Ansitzen mangele, verlagert politische Bil-
dung aber eben nicht ins Jenseits der Sozialen Arbeit - also in die Schule
oder in die aulerschulische Jugend- und Erwachsenenbildung, die dann
falschlicherweise nicht zur Sozialen Arbeit gezédhlt wird -, sondern verortet
politische Bildung mitten in der Sozialen Arbeit: Politische Bildung lasse
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sich in allen Handlungsfeldern der Praxis Sozialer Arbeit entdecken und
werde auch von Fachkriften als solche initiiert und konzeptionell gerahmt:

,Wenn politische Bildung in einem weiten Sinne als Selbstbildung in Fra-
gen des Politischen und als interessenkldrende Bildung verstanden wird,
dann kénnen politische Bildungsprozesse in allen Handlungsfeldern der
Sozialen Arbeit stattfinden. Nicht nur informelle Bildungsprozesse konn-
ten identifiziert werden, sondern auch solche, die von Fachkraften bzw.
Padagog:innen initiiert oder konzeptionell gerahmt werden: ob in der
Gemeinwesenarbeit, in der Fliichtlingshilfe oder in der geschlechtsspezi-
fischen Jugendsozialarbeit (um nur Beispiele zu nennen). Die Beziige
zum Politischen sind offenkundig und so kann die Praxis auch dahinge-
hend reflektiert werden, wie sich die Menschen darin politisch bilden
(was im Einzelfall auch geschieht), wissenschaftliches Wissen und Theo-
rie kénnten zur Verfiigung gestellt werden, um die Praxis auch unter
dem Aspekt der Ermdglichung politischer Bildung weiterzuentwickeln®
(Burgin 2017, S. 68).

Auffillig ist, dass politische Bildung insbesondere in den seit den 1970er
Jahren in regelmiafligen Abstdnden aufscheinenden Debatten um politische
Soziale Arbeit diskutiert wird. Die im deutschsprachigen Raum seit den
1970er Jahren entstandenen Theorien und Handlungskonzepte politischer
Sozialer Arbeit, die politische Bildung zum Thema machen, legen zumeist
ein kritisch-emanzipatorisches Bildungsverstandnis zugrunde (vgl. Hirsch-
feld 2015; Kunstreich/May 1999; Novkovic 2021; Stnker 2012). In und
aus diesem Diskurskontext heraus verbinden sich Ansitze, die politische
Bildung als ,integraler Bestandteil“ (Hirschfeld 2012, S.159), als ,,Anspruch
und Aufgabe“ (Wagner/Lochner 2020, S.4), als ,Querschnittsaufgabe“
(Nugel 2022, S.230; vgl. auch Thimmel/Schéfer 2020) oder als ,Prinzip
und Ziel (Gortler 2022, S.189) jeglicher Praxis Sozialer Arbeit herausstel-
len. Menschenrechte, Demokratie und soziale Gerechtigkeit sind hier wich-
tige normative Bezugspunkte. Insbesondere die auf die kritische Bildungs-
theorie rekurrierenden Ansitze verbinden mit politischer Bildung den
Anspruch auf Emanzipation und Demokratisierung und fragen hierzu ins-
besondere nach den sozialen und politischen Voraussetzungen politischer
Partizipation und Selbstorganisation. Sie verbinden politische Bildung mit
kritischer Gesellschaftsanalyse, verweisen auf die Verwobenheit von politi-
scher Bildung mit Macht- und Herrschaftsverhiltnissen und riicken die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Verhéltnissen, Widerspriichen
und politischen Konflikten ins Zentrum der Bildungsarbeit.
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Andere Ansitze machen politische Bildung zumindest in einem Teil-
bereich Sozialer Arbeit geltend oder bearbeiten das Thema etwa in der
non-formalen Bildung (Thimmel 2017; Thimmel/Schéfer 2020; Widmaier
2010), der Kinder- und Jugendhilfe (Maykus 2013; Novkovic 2021) oder der
Kinder- und Jugendarbeit (Lindner 2021, 2023; Scherr 1997, Sturzenhecker
2008a; Thole et al. 2021a). Auch hier wird politische Bildung als Quer-
schnittsperspektive benannt, also fiir alle darunter subsummierten Arbeits-
felder geltend gemacht, wenngleich in durchaus unterschiedlicher Weise. In
den Feldern der Kindertagesbetreuung und der Kinder- und Jugendarbeit
ist der Ansatz der Demokratiebildung, wie er von der sogenannten ,Ham-
burger Schule der Demokratiebildung® um Helmut Richter und Benedikt
Sturzenhecker entwickelt wurde, besonders einflussreich (vgl. Ahlrichs et
al. 2022).

Der Grofdteil der Auseinandersetzungen mit politischer Bildung in der
Sozialen Arbeit spielt sich allerdings auf der Ebene arbeitsfeldspezifischer
Diskurse ab. Besonders aktiv sind hier die Felder der Kindertagesbetreuung
sowie der Verbandlichen und der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. Auch
die internationale Jugendarbeit ist hier in den letzten Jahren recht prasent.

Hinzu kommen vereinzelte Ansétze zur politischen Bildung, z.B. in der
Kulturellen Bildung, der Drogenhilfe, der Gemeinwesenarbeit/Sozialraum-
orientierung, dem (Jugend-)Strafvollzug oder im migrationsgesellschaftli-
chen Zusammenhang und mit Gefliichteten. Ebenfalls relevant ist das Feld
der politischen Bildung in Kooperation von Jugendhilfe und Schule. Hier
offnet sich der Blick nicht nur auf die Schulsozialarbeit und den (vielerorts
sozialpddagogisch verantworteten) Ganztag, sondern auch auf vielfaltige
Arrangements ,auflerschulischer Lernorte®, an denen Schule mit anderen
Bildungstrégern kooperiert, um politische Bildung in der Schule praxis-
orientierter zu gestalten, etwa im Kontext von Exkursionen, sozialem En-
gagement, Gedenkstittenarbeit oder internationalen Jugendbegegnungen.
Dariiber hinaus gibt es noch eine Reihe weiterer ,unterschitzter Rdume*
(BMFSF] 2020, S.477ff), in denen politische Bildung relevant ist bzw.
sein sollte, bspw. die stationdren Hilfen zur Erziehung oder die Arbeit mit
Menschen mit Behinderung. Das, was innerhalb dieser Arbeitsfelder unter
politischer Bildung verstanden wird, unterscheidet sich aufgrund der Auf-
trage, Handlungslogiken und Settings zum Teil erheblich. Allen Ansitzen
scheint jedoch gemeinsam, dass sie — zumindest dem Anspruch nach - von
den lebensweltlichen Interessen, Problemen, Bediirfnissen, Themen und
Wahrnehmungen der Adressat:innen ausgehen, auf die Bildung von Refle-
xivitdt, Urteilskraft und Handlungsfahigkeit zielen und politische Bildung
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3.2 Systematisierungs- und Ordnungsversuch

mit Leitmotiven wie Menschenrechte, soziale Gerechtigkeit, Demokratie
und Partizipation benachteiligter Zielgruppen verbinden - auch wenn die
institutionellen Rahmenbedingungen hierfiir oft nicht optimal passend
sind.

Hinzu kommen diverse, auf spezifische Themenzusammenhénge, Pro-
blemfelder oder Adressat:innengruppen bezogene Handlungskonzepte, de-
nen ein Anspruch politischer Bildung attestiert werden kann, wie bspw.
Demokratiebildung, ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®, diversitatsbe-
wusste Bildung mit besonderem Fokus auf Empowerment und Rassismus-
kritik, oder feministische und geschlechtersensible Ansitze konfliktorien-
tierter Bildungsarbeit.

In jingerer Zeit gewinnt das Konzept der Extremismus- und Radikalisie-
rungspravention an Bedeutung - in der Sozialen Arbeit besonders mit Blick
auf Rechtsextremismus. Eine Bezugnahme auf die in der Sozialen Arbeit
gefithrten Debatten um den Bildungsbegriff und sein Verhiltnis zum Poli-
tischen ist in diesen Handlungskonzepten noch nicht selbstverstandlich.
Nicht selten wird politische Bildung hier auf die Lésung sozialer Probleme
reduziert und als Praventionsmethode verzweckt (vgl. Barbehon/Wohnig
2022a).

3.2 Systematisierungs- und Ordnungsversuch

Ein Systematisierungs- und Ordnungsversuch muss unausweichlich verkiir-
zend und dichotom sein. Daher sei betont, dass die dabei entstehenden
Verkiirzungen und Dichotomien sehr viel prekirer gedacht werden miissen,
als sie hier dargestellt werden. Die Idee hinter dem Versuch ist, dass eine
Unterscheidung von Konzepten zunéchst einmal dabei hilft, in den Blick zu
bekommen, welche Konzepte in welchen Institutionen angewendet werden
konnen und dann zu entscheiden, welche Lesarten spezifische Konzepte
beschreiben, die in der padagogischen Praxis zur Geltung kommen kon-
nen (und nicht lediglich Dinge labeln, die bereits anderweitig beschrieben
sind). So liefe sich formulieren:

- Demokratiebildung ist zwar Vieles und kann Vieles sein, sie hat in ihrem
Kern aber Partizipation und Mitbestimmung als Fundament, Medium
und Gegenstand.

- Politische Bildung ist zwar ebenfalls Vieles und kann Vieles sein, sie hat
in ihrem Kern aber eine Analyse gesellschaftlicher Verhiltnisse.
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Die schulpddagogische und politikdidaktische Lesart der Demokratiebil-
dung nimmt eine Anordnung der etablierten und auf Schule und Un-
terricht bezogenen Konzepte ,Demokratiepddagogik und ,politische Bil-
dung® unter das Dach der Demokratiebildung vor. Diese Anordnung ist
jedoch selbst theoretisch-konzeptionell nicht vollstindig ausbuchstabiert.

Die sozialpadagogische Demokratiebildung stellt ein theoretisches Kon-
zept der Demokratiebildung fiir die Jugendarbeit dar, welches - wenn
es das Ziel demokratisch strukturierter Partizipation (,padagogische Di-
mension der demokratischen Partizipation“ (Ahlrichs et al. 2021, S. 438))
verwirklicht — auch ,,Anspruch auf politische als demokratische Bildung®
erhebt (ebd., S. 437). Ausbuchstabiert fiir sozialpddagogische Handlungsfel-
der, kénne dies analog auch fiir die Schule gelten (so Ahlrichs et al. im
selben Kontext 2021, S. 436)

Systematisierung und Ordnungsversuch
Demokratiebildung

Schulpadagogische / politikdidakiische Sozialpadagogische

Demokratiebidung Demokratiebiidung

Die politikdidaktische Lesart politischer Bildung bezieht sich insbesondere
auf die Institution Schule, hat aber Schnittmengen zur auflerschulischen
Lesart politischer Bildung. In jhrem Kern geht es um die Erméglichung
von Wissensaneignung, Urteilsbildung und Partizipation (ob kognitiv und/
oder aktiv: hier besteht eine Kontroverse; siehe Wohnig 2021b) - durch
Analyse politischer, gesellschaftlicher und 6konomischer Prozesse, Struktu-
ren, Phdnomene, Gegenstidnde, Konflikte, Probleme, Fille etc.

Die auflerschulische Lesart politischer Bildung ist zum einen stark an
auflerschulische Rdume gebunden (und steht damit schon begrifflich im
Kontrast zur Institution Schule) und zum anderen an die Profession der Ju-
gendarbeit, mit ihren Prinzipien der Freiwilligkeit, der Offenheit, der Parti-
zipation, der Erfahrung und der Interessenorientierung. Diese Lesart weist
sowohl Schnittmengen zur politikdidaktischen Lesart auf (insbesondere in

118



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
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Bezug auf Analyse als Mittel und Ziel) als auch zur sozialpadagogischen
Lesart der Demokratiebildung (insbesondere im Kontext mehrtéagiger Bil-
dungsseminare).

Die Lesart politischer Bildung im groéfleren Kontext der Sozialen Arbeit
versteht politische Bildung als eine politische Praxis, worunter auch Demo-
kratiebildung zu subsumieren wiére.

3.3 Differenzierende Perspektive auf Demokratiebildung und politische
Bildung

Auf der Basis der oben dargestellten Unterscheidung lassen sich Kernmerk-
male der beiden Konzepte identifizieren. Dafiir haben bereits Jana Sémann
und Alexander Wohnig (vgl. Simann/Wohnig 2023) die untenstehende
tabellarische Differenzierung zwischen Demokratiebildung und politischer
Bildung vorgeschlagen. Diese hat nicht den Anspruch, vorhandene Narrati-
ve zu stirken, die Helle Becker (2020) in einer Expertise fiir den 16. Kinder-
und Jugendbericht identifiziert hatte. In der Praxis und der Wissenschaft
werden die beiden Konzepte oftmals unterschieden anhand der Trennlini-
en ,Teilnehmendenorientierung versus Themenorientierung® (ebd, S.42)
und ,Sachorientierung versus Anlass- und Handlungsorientierung® (ebd,
S.45). Wihrend politische Bildung mit der Themen- und Sachorientierung
verbunden wird, wird Demokratiebildung als teilnehmenden- sowie anlass-
und handlungsorientiert angesehen. Diese Dichotomisierung ist insofern
problematisch, als in der Gegeniiberstellung Schnittmengen verlorengehen
und Fachkrifte sich gegenseitig somit Kompetenzen im jeweils anderen
Bereich absprechen. Politische Bildung wird von Fachkriften in der Praxis
oftmals als inhaltlich besonders herausfordernd begriffen, was zur Folge
hat, dass die eigene Praxis (bspw. in der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit), als nicht politisch bildend eingeschatzt wird. Politische Bildung gilt
somit als schulisches Konzept (vgl. Kessler 2018) und wird mit der unter-
richtlichen Politikdidaktik gleichgesetzt. Die Rdume der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit werden dann zwar als geeignet fiir Demokratiebildung
beschrieben, jedoch gilt das als sehr anspruchsvoll verstandene Konzept
der politischen Bildung (das zudem noch institutionenkundlich begriffen
wird) als weniger verwirklichbar. Die Gefahr einer solchen Dichotomisie-
rung besteht — dies muss selbstkritisch reflektiert werden - auch in der hier
vorgelegten Differenzierung. Sie soll allerdings nicht dazu dienen, Defizite
zuzuschreiben; vielmehr soll mit der vorgeschlagenen Unterscheidung eine
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kategoriale Differenzierung moglich werden, welche die Chance eréfinet,
die eigene padagogische und didaktische Praxis nach Mdéglichkeitsraumen
sowohl fiir Demokratiebildung als auch fiir politische Bildung zu befragen,
um diese dann im Rahmen der jeweiligen institutionellen Bedingungen
umzusetzen.

Politische Bildung (schulisch und
auflerschulisch)

Sozialpidagogische Demokratie-
bildung

« Partizipationspotenziale der pa-|. Das Politische als Gegenstand:

dagogischen Rdume
Ermoglichung  demokratischer
Erfahrung: Lernen von Demo-
kratie in demokratischer Praxis
Angenommene Miindigkeit aller
Teilnehmenden (Erziehung zur
Miindigkeit in Miindigkeit)
Betroffenheit als Grund fiir Kom-
petenz / inhaltliche Expertise der
Teilnehmenden

Gemeinsame Deliberation von
Fachkriften und Teilnehmenden
(durch Rechte und Verfahren ab-

Aufgreifen von Konflikten
Analyse von gesellschaftlichen,
politischen und 6konomischen
Gegenstinden/Konflikten
Analytisches Vordringen zu den
strukturellen Bedingungen des
behandelten Konfliktes
Ermoglichung politischer Urteils-
bildung

Ermoglichung von politischer
Partizipation (und damit Erfah-
rung) im Kontext des analysier-
ten Konfliktes

gesichert)
« Partizipation in der Kommune

Die vorgeschlagenen Kategorien, die eine die idealtypische Difterenzierung
zentraler Kernelemente der Konzepte darstellen, ermdglichen einen empiri-
schen Blick auf Prozesse der Demokratiebildung und/oder der politischen
Bildung in den verschiedenen padagogischen Raumen. So konnen die
(Un-)Moglichkeiten von Demokratiebildung und politischer Bildung em-
pirisch in den Blick genommen werden. Das Differenzierungsraster kann
dabei als Analyseinstrument fiir die Wissenschaft und fiir die Praxis die-
nen. Dem liegt die These zugrunde, dass der Blick auf Unterschiede (vgl.
Wohnig 2022b) oftmals gewinnbringender ist als der Blick auf Gemeinsam-
keiten, da dieser in einer Gleichsetzung der Begriffe und Konzepte von
Demokratiebildung und politischer Bildung miinden kann (wie dies etwa
im 16. Kinder- und Jugendbericht der Fall ist).

So liefle sich in der Empirie fragen, welche Partizipationspotenziale die
unterschiedlichen padagogischen Orte haben und wie sie diese in der Pra-
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xis einldsen, wie demokratische Erfahrungen ermdglicht oder unterbunden
werden, wie das Politische als Gegenstand aufgegriffen oder ignoriert wird
und wie politische Partizipation als Ziel der politischen Bildung zugelas-
sen oder unterbunden wird. Die Kategorien helfen zur (selbst-)kritischen
Befragung der normativen Vorstellungen von Demokratiebildung und poli-
tischer Bildung, der Institutionen, in denen sie in Praxis umgesetzt werden
sollen, sowie der Bildungspraxis selbst (erste Versuche dazu sind in Wohnig
2023 angestellt worden).
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Kapitel 4 Kampf um Worter? Verhéltnisbestimmungen zwischen
Demokratiebildung und politischer Bildung in
Nachschlagewerken - ein Literaturbericht (1970-2014)

Das folgende Kapitel leistet eine zeithistorische Rekonstruktion der Verhilt-
nisbestimmung von Demokratiebildung und politischer Bildung auf der
Basis der Sichtung und Analyse von Nachschlagewerken als disziplindren
Steuerungsmedien, die den Bereich politische Bildung und Demokratiebil-
dung mitabzudecken beanspruchen. Damit wird der Blick im Vergleich
zu Kapitel 3, in dem ein Vorschlag zur Bestimmung der Begriffe und Kon-
zepte vorgenommen wurde, noch einmal geweitet, und zwar vor dem Hin-
tergrund einer zeithistorisch informierten Perspektive. Der:dem Leser:in
bietet sich dadurch ein Uberblick iiber die Genese und Verwendung der
Begrifflichkeiten. Anders als in den anderen Kapiteln wird dabei auch der
Begrift der Demokratieerziehung eine zentrale Rolle spielen, denn die The-
se lautet, dass das Ausblenden eines Konzeptes von Demokratieerziehung
im Diskurs eine Verkiirzung der Problematik herstellt, wenn das Verhiltnis
von Demokratiebildung und politischer Bildung bestimmt werden soll. Erst
die relationale Polaritit der beiden Begriffsfelder Demokratieerziehung und
politische Bildung, so die weitere These, setzt eine padagogische Reflexion
lernproduktiv in Bewegung. Diese pddagogische Reflexion und die lernpro-
duktive didaktische Wendung wird in diesem Kapitel auch durch drei Re-
flexionsimpulse fiir die Leser:innen hochschuldidaktisch operationalisiert.
Das Kapitel ist verantwortet von Tilman Grammes.

»Politische Bildung steht eindeutiger als friiher unter dem Vorzeichen der
Demokratie (Schneider 1975, S. XXV')
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Kapitel 4 Kampf um Worter?
4.1 Das terminologische Babylon®?

Eine mit Blick auf Erziehungswissenschaft geschriebene Diagnose, die um-
standslos auch auf politische Bildung bezogen werden konnte, lautet, in ihr
bestehe ,mit Blick auf die erforderliche begriffliche Schirfe ein besonderes
Desiderat, das sich mit ihrer historischen Genese® verbinde:

,In Feldern, die nicht nur innerwissenschaftlich, sondern auch offentlich
und politisch Aufmerksamkeit erfahren, besteht die Gefahr eines infla-
tiondren, mehrdeutigen und somit unsystematischen Begriffsgebrauchs:
Dann scheint eine eindeutige Begriffsverwendung erschwert oder sogar
unméglich und es liegen tangled terms vor, die mehr Verwirrung als
Klarheit schaffen. Wo interdisziplinar geforscht wird, oder wo - teils
konjunkturell bedingt — besonders viel geforscht wird (aktuell z.B. zu
,Digitalisierung’), scheint das Risiko begrifflicher Unschirfe besonders
grof3. Dabei ist gerade hier eine Sensibilitit fiir die Relevanz klarer
Begrifflichkeiten bedeutsam, wenn wissenschaftlicher Fortschritt erzielt
werden soll. So ist das systematische Entflechten, das Ordnen von Be-
griffen selbst, eine wichtige Aufgabe wissenschaftlicher Forschung ...
(Schreiber/Cramer 2023, S. 95)

Kampf um Worter - mit diesem Titel schaltet sich im Jahr 1980 die Bun-
deszentrale fiir politische Bildung mit einem didaktisierten Publikations-
format, das weiter unten noch genauer vorgestellt wird, in den heftigen
offentlichen ,Meinungsstreit“ um politische Bildung ein, um tangled terms
(verhedderte Begriffe) zu klaren und einer Konzeptdiffusion entgegenzu-
wirken. Bereits ein Jahrzehnt zuvor wurde in der hauseigenen Zeitschrift
Aus Politik und Zeitgeschichte ein Beitrag eines jungen Autorenteams publi-
ziert, der die Rolle von Begriffen fiir wissenschaftlichen Fortschritt und in
gesellschaftspolitischen Konfliktfeldern reflektiert:

22 Hinweis: Lemma, Buchtitel oder Zwischeniiberschriften sind folgend jeweils kursiv

wiedergegeben. Die Nachschlagewerke, d.h. die Handbiicher und Lexika, werden
im Literaturverzeichnis am Ende des Buches gesondert aufgefiihrt. Die Leser:innen
konnen dort die Lemma in Klammern, auf die in diesem Kapitel verwiesen wird,
wiederfinden.
Die Lemma werden aus Griinden der Lesbarkeit, anders als die sonstigen wissen-
schaftlichen Werke zitiert. Dies erscheint notwendig, da die folgende Untersuchung
sich an den Entwicklungen in Handbiichern und Lexika abarbeitet. Folgende Zitati-
onsweisen werden verwendet: Lemma und Autor und Werk in Klammern; Name
und Werk in Klammern (wenn das Lemma zuvor erwahnt wurde), nur der Autor
(wenn Lemma und Werk zuvor erwahnt wurde) usw.
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4.1 Das terminologische Babylon

»~Kommunikation mit dem Ziel der Verstandigung setzt Begriffe voraus,
iiber deren Bedeutung und Implikationen Ubereinstimmung besteht.
Konsensus iiber ein System von Begriffen, iiber Sprache also, ist um-
fassender Konsensus in dem Mafle, in dem Sprache ein umfassendes
Bezugssystem des Menschen zur Auflenwelt begriindet, sie also auch
verhaltenssteuernde Funktionen ausiibt. Nicht zufillig beinhaltet Gleich-
schaltung jeder Art immer auch Sprachregelung (Vorbild: George Or-
wells, Newspeak‘) Die Vorentscheidungen, die in den Begriffen mitent-
halten sind, entlasten die Kommunikation; sie eriibrigen die dauernde
Neubegriindung von Aussagen: Kommunikation hat dadurch weitge-
hend stabilisierenden Charakter.* (Willke/Willke 1970, online ohne Pagi-
nierung)

Notwendig sei daher immer auch sprachlicher Wandel, der durch Kritik in
Bewegung gesetzt werden kann:

,Kritik aber als Aufkiindigung eines vorhandenen Konsensus fithrt neue
Dimensionen gegebener Begriffe und auch vollig neue Begriffe ein. Sie
stellt iberkommene Begriffsabgrenzungen in Frage und durchbricht die
gewohnte Verbindung von Begriffen: Kritik fithrt eine ,neue’ Sprache ein,
ja, sie muss dies tun, da sprachimmanent die Kritik nicht hinreichend
radikal zu sein vermag. Dies ist besonders bei Newspeak, Kunstsprachen
wie z.B. Kirchenlatein, allen Arten von Parteichinesisch, aber auch Ma-
thematik und Logik der Fall. Wenn Sprache verhaltenssteuernd wirkt,
dann kann Kritik die Voraussetzung schaffen, mit der Sprache auch das
Verhalten zu andern: Kritik hat dann verandernden Charakter (ebd.,
S.33)

Diese methodische Vorbemerkung begriindet die Vagheit von Begriffen
(Fahnenwdrtern), die durchaus als Motor sozialen Wandels fungieren kon-
nen:

»Da aber eine ,neue’ Sprache, die in ihren Begriffen ohne Verbindung zur
alten stunde, nicht kommunizierbar ist, wirden sich Kommunikation
und Kritik ausschlieflen, wenn es nicht gelange, die Begriffe so neu
anzusetzen, dafd sie die herrschenden Bedeutungen zwar aufgriffen, zu-
gleich aber iiber sie hinauszugreifen suchten auf neue Bedeutungsinhalte
hin, an denen Kritik ihre Maf3stdbe gewinnt. Kommunikation braucht
konsentierende Begriffe; Kritik dissentierende, aber mit dem Ziel eines
neuen Konsensus.” (ebd., S. 33)
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Diese programmatische Veréffentlichung deutet schon an, dass grundbe-
grifflichen Selbstvergewisserungen in Prozessen umstrittener Bildungsre-
formen und in einem von der Sache her umkimpften Diskursfeld wis-
senschafts- und bildungspolitisch ein erheblicher strategischer Stellenwert
zukommt. Auf exemplarische Weise verdeutlichte dies die bald nach der
Jahrtausendwende in der Bundesrepublik einsetzende und bis heute anhal-
tende theoriepolitische Debatte zwischen Demokratiepadagogik und politi-
scher Bildung, die inzwischen bereits als zeithistorischer Diskurs dargestellt
worden ist (Ubersicht vgl. Beutel et al. 2022, S. 154-183).

Das Handbuch Demokratiepddagogik (Beutel et al. 2022) kann in einer
Art Zwischenbilanz eine eindrucksvolle disziplindre Entwicklung eines ent-
sprechend inspirierten Reformprogrammes aufzeigen. Dessen neuere Ge-
schichte verlauft wellenférmig und setzte etwa seit der Jahrtausendwende
mit dem impulsgebenden BLK-Modellprogramm Demokratie leben und
lernen (2002-2008) ein. Die Motive gehen auf wahrgenommene Bedro-
hungslagen durch eine Zunahme von Rechtsextremismus und Demokratie-
feindlichkeit in den 1990er Jahren zuriick, deren Ursachen nicht zuletzt in
einem konfliktreichen Prozess der deutschen Wiedervereinigung gesucht
wurden. Die Traditionslinien einer Demokratiepddagogik sind deutlich &l-
ter. Ideengeschichtlich wird ihr Einsatz im 20. Jahrhundert meist mit dem
Erscheinen von John Deweys klassischen Werk Demokratie und Erziehung
(1916) markiert.?

In einer ersten Renaissance demokratie-orientierter Bildungsreform in
der Phase der Reeducation nach 1945 sowie erneut einsetzend in der Phase
der Bildungsreform nach 1968 wurden Themen, die gegenwirtig als ,,demo-
kratiepadagogisch” eingeordnet werden, meist unter dem disziplinaren La-
bel und , Praxisbegriff* des sozialen Lernens verhandelt (Schlomerkemper
1981; Behrmann 1988), der seinerseits den &lteren Begrift der Sozialerzie-
hung abgel6st hat (Heursen 1983, S. 500).24

23 Ein Nebenbefund: John Deweys Demokratie und Erziehung spielt in allen hier
angefithrten deutschsprachigen Nachschlagewerken kaum eine Rolle, nicht einmal
als Autoritatsbeleg in den Literaturangaben. Die Referenz auf John Deweys Werk
democracy and education (1916) miisste dabei in Anschlag bringen, dass education in
der deutschen Ubersetzung im Bedeutungsspektrum Erziehung ebenso wie Bildung
umfassen kann (Benner 2016, S.155). Es bestehen immer Diskrepanzen zwischen
formalen Definitionen und dem allgemeinen Wortgebrauch.

24 Soziale Bildung taucht erst in jiingerer Zeit als zusammengesetzter Terminus ver-
einzelt in Verdffentlichungen im Kontext Sozialer Arbeit auf. In schulbezogenen
didaktischen Kontexten dagegen wird, anders als die selbstverstindliche Rede von
politischer Bildung, nur von sozialem Lernen oder sozialer Kompetenz (auch: Sozial-
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Grundbegriftlich konkurrieren in dem Handbuch Demokratiepddago-
gik mindestens sieben ,Komposita mit der Demokratie“ (Beutel et al.
2022, S. 36) um die Deutungshoheit: Demokratiepadagogik, Demokratieer-
ziehung, Demokratielernen, Demokratiebewusstsein, Demokratiedidaktik,
Demokratiepolitik, Demokratieférderung und Demokratisierung. Als fiir
den Kontext relevante, weitere allgemeine Grundbegriffe fithrt das Hand-
buch Demokratiepddagogik Pddagogik, Erziehung, Bildung und Lernen
aus (ebd., S.20-25). Im Gesamtbild stellt sich auch fiir Demokratiepad-
agogik ein ,terminologisches Babylon® (Ludwig 2021, nach Aschersleben
1976, S.12) ein, was den faktischen Zustand im Diskursfeld angemessen
widerspiegelt. In der neuesten Auflage des Handbuch politische Bildung
(Sander/Pohl 2022) wird in den Kapiteliiberschriften systematisch das
Wording politische Bildung verwendet und explizit Demokratielernen als
politische Bildung (S.320-328) bestimmt. Das aktuelle Worterbuch Politik-
unterricht (Achour et al. 2020) kennt die Lemmata Demokratiebildung,
Demokratiepddagogik, Politikdidaktik/politikdidaktische Konzeptionen, po-
litische Bildung, politische Bildung als Unterrichts- und Schulprinzip, auch:
Biirgerbildung, Citizenship, soziales Lernen.

Aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive erinnern die folgen-
den zeithistorischen Streifziige an grundbegriffliche Bilanzierungen, die
eine Theoriendynamik im Feld vor allem schulpddagogischer Beobach-
tungen kontinuierlich flankieren. Die Aufmerksamkeit gilt Relationen
und Spannungsverhiltnissen zwischen Grundbegriffen. Zeitlicher Refe-
renzraum bildet die Entwicklung seit dem pddagogischen Jahrzehnt ,nach
1968. Als Nachschlagewerke gelten im Korpus fachdidaktische Lexika,
Handbiicher?® sowie Metaanalysen pddagogischer Lehrerzeitschriften, wo-
bei keineswegs Vollstandigkeit beansprucht werden kann. Die Darstellung
geht von aktuellen Nachschlagewerken aus, und greift von dort aus chro-
nologisch zuriick. Dabei kann einzelnen Entwicklungsphasen eine spezi-
fische Textsorte zugeordnet werden, das als jeweiliges Leitmedium der
Professionsentwicklung im Vordergrund steht. Dies sind Lexika (nach
1999/2000), Handbiicher (nach 1980), Konzeptionen mit Metaanalysen

kompetenz) gesprochen. Woran diese Asymmetrie liegt, wire noch auszuloten. Auch
die Kombination soziales Wissen wird als ungewdhnlich empfunden und ist selten,
wihrend empirische Meinungsbefragungen und Jugendstudien ganz selbstverstind-
lich politisches Wissen erheben.

25 Fiir die Textsorte Lexika sind Fachlexika, die sich vornehmlich an Wissenschaftler
richten, und Sachlexika, die sich an die jeweiligen Praxisfelder richten, zu unterschei-
den. Die Textsorte Handbuch unterscheidet sich von Lexika vor allem durch eine
thematische anstelle einer alphabetischen Strukturierung.
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padagogischer Zeitschriften und thematische Bibliografien (nach 1968). Fiir
altere Entwicklungsphasen wiren Kompendien (Seitzer 1955; Fischer et
al. 1960/1965; Hilligen 1963; Endlich 1972) und - noch élter — Praparatio-
nen (Seidenberger 1909; Franke 1910) als berufsspezifische Leitmedien zu
nennen, die professionelle Selbstvergewisserung noch aus der unmittelba-
ren Darstellung einer selbstgewissen guten Praxis schopfen konnen - als
(Staatsbiirger- oder Biirger-) Kunde. Nach einer proklamierten ,sozialwis-
senschaftlichen Wende“ (Behrmann 2006) lauft diese Textsorte unter dem
Label ,Modelle“ (Unterrichtsmodelle) weiter; pragend wurde fiir die 1970er
Dekade mit iiber 30 Heften die Reihe Modelle fiir den politischen und
sozialwissenschaftlichen Unterricht, herausgegeben von dem Autorenteam
Ingrid Schmiederer und Rolf Schmiederer. Die folgende Aufstellung listet
einige typische Vertreter dieser Textsorte chronologisch:

Kompendien und Priparationen (Auswahl in chronologischer Anord-
nung):

Seidenberger, Johann Baptist (1909): Biirgerkunde in Lehrproben fiir den
Schulunterricht. Giefen: Emil Roth.

Franke, Theodor (1910): Préaparationen fiir den Unterricht in Staats- und
Biirgerkunde. Ratgeber fiir deutsche Lehrer und Erzieher. Reihe 1,
Bd. 3. Langensalza: Beltz.

Seitzer, Otto (1955): Gemeinschaftskunde fiir 12-16-jahrige Jungen und
Midchen. Stoffliche und methodische Handreichungen fiir Lehrer.
7. Aufl,, Stuttgart: Klett.

Fischer, Kurt G./Herrmann, Karl/Mahrenholz, Hans (1960 [1965]): Der
politische Unterricht. 2. Aufl., Bad Homburg v.d.H. u.a.: Gehlen.

Hilligen, Wolfgang (1963): Didaktisch-methodische Handreichungen zur
politischen Bildung und Sozialkunde. Zugleich Lehrerheft zu dem Un-
terrichtswerk ,,Sehen — beurteilen — handeln®. Frankfurt/M.: Hirschgra-
ben.

Endlich, Hans (Hrsg.) (1972): Politischer Unterricht in der Haupt- und
Realschule. Beitrage aus Theorie und Praxis. Frankfurt u.a.: Diesterweg.

Eine eigenstindige Textsorte stellen Nachschlagewerke dar, die sich gezielt
an Schiiler:innen oder Auszubildende richten. Uber den Untersuchungs-
zeitraum préagend ist das 1970 im Signal-Verlag veroffentlichte Jugendlexi-
kon Gesellschaft und Staat. Lexikon der Politik (Drechsler et al. 1970).
Es zeichnet Verdnderungen der einschldgigen Begriffsfelder iiber die Jahr-
zehnte seismographisch nach und eréfnet, anstelle eines Vorwortes und
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abweichend von der alphabetischen Ordnung, programmatisch mit einem
Lemma Politische Bildung:

»Politische Bildung hat die Aufgabe, die Menschen ihren Standort und
ihre Interessen in der hochindustrialisierten Gesellschaft erkennen zu
lassen. Dazu ist es erforderlich, die politischen, sozialen, wirtschaftlichen
und geistigen Prozesse zu durchschauen; indem der Zusammenhang
zwischen Interessen und Politik, der Ursachen und Funktionen von
Ideologien, Handlungen und Institutionen aufgedeckt werden, sollen
Herrschaftsverhéltnisse in Gesellschaft Staat und Wirtschaft durchsichtig
werden.“ (S. V)

Fallweise erganzend herangezogen werden allgemeine padagogische bzw.
erziehungswissenschaftliche Nachschlagewerke (Lexika, Handbiicher, En-
zyklopadien) sowie politikwissenschaftliche und soziologische Fachlexika,
falls sie Lemmata wie Bildung oder Erziehung enthalten.

Der Korpus bleibt auf den deutschsprachigen Sprachraum und vor 1989
auf Westdeutschland begrenzt; eine Ausnahme ist kontrastiv das Pddagogi-
sche Warterbuch (1987) der Deutschen Demokratischen Republik.

Forschungsmethodisch kann Anfangssitzen oder (Zwischen-)Uber-
schriften eine wichtige Signalfunktion zugeschrieben werden. Semantische
Kartierungen werden durch die fachdidaktische Ersatzprobe unterstiitzt
(vgl. Grammes 1998, S.190). Diese Methode priift Aussagen auf ihren An-
spruch, fachdidaktisch, d.h. doménenspezifisch zu sein. Wenn bei einer
Variation der Domédne die Aussage weiterhin sinnhaft bleibt, handelt es
sich wahrscheinlich um eine allgemeindidaktische Aussage, die auch andere
Fachdidaktiken treffend charakterisiert.

DFG NETZWERK

Zromische BILDUNG
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Das Logo des DFG-Netzwerks visualisiert die drei Grundbegrifte - Demo-
kratie-Politische-Bildung - in spielerischer Form. Alle drei Grundbegriffe
zéhlen zu den sogenannten einheimischen Begriffen der Erziehungswissen-
schaft (Bildung, Padagogik) bzw. der Sozialwissenschaften/Politikwissen-
schaft (Politik, Demokratie). Variiert man diese untereinander durch ein
jeweils vorangestelltes anderes Attribut, so ergeben sich kombinatorisch
zwolf mogliche Permutationen. Nimmt man Grundbegriffe wie Lernen
oder Didaktik hinzu, finden sich im Diskursfeld auch Dreierkombinationen
wie Didaktik der politischen Bildung?®, demokratische politische Bildung,
oder Formulierungen wie Lernen, Demokratie zu leben (alle Beispiele ent-
nommen Gutjahr-Léser/Kniitter 1975, aber auch variantenreich im {ibrigen
Korpus).

Ein Lemma Erziehungsbegriffe (Wolfgang Brezinka, in Roth 1976, S.130)
unterscheidet Geschehensbegriffe?” und Absichts- und Wirkungsbegriffe
der Erziehung.?8 In der historischen Semantik gilt eine besondere Aufmerk-
samkeit Begriffen, welche auf ein Suffix mit -ierung enden. Solche Prozess-
begriffe auf -ierung entwickeln sich im deutschen Sprachraum erst im
19. Jahrhundert im Kontext von sozialen Bewegungen (vgl. Miiller et al.
2024: Begriff: Demokratie; vgl. Miiller/Schmieder 2016, S.385). Beispiele
dafiir sind Demokratisierung, Politisierung, seltener auch Sozialisierung
oder Didaktisierung. Korrespondierende Prifixe auf Ent- fithren zu dem
Prozessbegriff Entpolitisierung — politische Bildung wirkt wie eingespannt
zwischen Politisierung des Menschen (Clauflen/Geifller 1996) und Entpoliti-
sierung der politischen Bildung (Briese/Heitmeyer/Klonne 1981).

26 Auffillig im Korpus ist die Absenz der Soziologie als Bezugswissenschaft mit dem
Bezugsbegriff ,Gesellschaft“: Seit den Hessischen Rahmenrichtlinien 1971/72 tritt
auch Didaktik der Gesellschaftswissenschaften auf und 16st Didaktik der Sozialkunde
zunehmend ab, zuletzt in Bayern durch Politik und Gesellschaft (in dieser Reihenfol-
ge). Zunichst wohl als Denomination fiir ficheriibergreifende Professuren (Wolfang
Northemann/TU Berlin; Ingrid Haller/Gesamthochschule Kassel u.a.), gibt es seit
2010 auch eine Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften (ZdG). Der
nach 1945 im Kontext der Reeducation im Deutschen gelegentlich verwendete Begriff
Soziale Studien, wohl als wortliche Ubersetzung der US-amerikanischen Social Stu-
dies (seit 1916), ist von Wolfgang Sander wieder ins Gesprach gebracht worden, hat
sich aber nicht durchsetzen konnen. Vgl. zu den Fachbezeichnungen auch Stammwitz
1993.

27 Zu solchen einschligig relevanten Geschehensbegriffen gehért auch ,Reform® (Bil-
dungsreform, Schulreform usw.), mit Verweisen auf Schulverfassung und Schulrecht,
vgl. zum Kampf um Worter Greiffenhagen u.a. (1980, S.391-406) und im Rahmen
einer erziehungswissenschaftlichen Enzyklopadie Grammes (1983).

28 Bernhard Sutor unterscheidet zwischen Formal- und Materialobjekten politischer
Bildung.
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Die Streifziige sind von dem Erkenntnisinteresse geleitet, eine Heuristik
anzuleiten. Abschlieflend wird zu priifen sein, inwieweit ein zeithistorischer
Blick auf umkémpfte Grundbegriffe tiberhaupt noch Orientierung verspre-
chen kann. Geht es darum, Grundbegriffe zu prézisieren und deren Ge-
brauch zu vereinheitlichen, oder &ffnen vage Begrifflichkeiten iiberhaupt
erst einen Moglichkeitsraum, um mit zunehmender Komplexitit auf neue
Problemlagen innovativ reagieren zu konnen?

4.2 Lexika: Ein ABC der Demokratiepddagogik und der politischen Bildung

Inzwischen sind wir es gewohnt, Begriffe online nachzuschlagen und Ein-
richtungen wie die Bundeszentrale fiir politische Bildung haben sich darauf
eingestellt (vgl. zum Beispiel Politische Bildung, Schubert und Klein, in Das
Politiklexikon 7./2020)%. Erste lexikalische Orientierung in den uniiber-
sichtlichen Begriffslandschaften verspricht ein ABC der Demokratiepddago-
gik. Die Broschiire erscheint erstmals 2014, herausgegeben von der Deut-
schen Gesellschaft fiir Demokratiepddagogik (DeGeDe), die ein Jahrzehnt
zuvor gegriindet worden war. Die verbandspolitische Quelle liegt bereits in
vierter Auflage vor, wird kostenlos und online vertrieben und richtet sich
explizit an ein breiteres Publikum: ,Lassen Sie sich und gemeinsam mit
TIhren Kindern und Jugendlichen durch das ABC der Demokratiepddagogik
inspirieren, um Wege einer zeitgeméflen Demokratiebildung zu finden.
(Vorwort, DeGeDe, in ABC der Demokratiepidagogik 2014). Alle Beitrdge
sind als Autor:innenkollektiv verfasst, namentliche Zuordnungen der ein-
zelnen Eintrage erfolgen erst ab der 5. Auflage 2025. Zum Begriff Demokra-
tiepddagogik wird einleitend erldutert, er sei ,als padagogischer Fachbegriff
im Zusammenhang mit dem BLK-Programm Demokratie lernen und leben
eingefithrt® worden und eng mit der Griindung und den Zielen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik 2005 verbunden (DeGeDe
2014, S. 4). Das Lemma Demokratiepddagogik wird in der 1. Auflage formal
eingefiihrt, indem es mit dem Konzept ,Erziehung® verkniipft wird: Der
Begrift ,Demokratiepddagogik® bezeichne ,Initiativen, Konzepte, Program-
me und Aktivitdten in Praxis und Wissenschaft, die das Ziel verfolgen,
die Erziehung zur Demokratie zu fordern (DeGeDe 2014, S.22) Ab der
4. Auflage wird auch das Lemma Demokratiepddagogik mit einem motto-
artigen Zitat eingeleitet, der priagnante Bezug auf ,Erziehung“ wird durch

29 Wenn relevant, werden im Folgenden die Auflagen in der hier dargestellten Form
angegeben.
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die Ergdnzung um ,Bildung® und ,nachhaltige Prozesse®, gemeint sind for-
melle und informelle Sozialisationsprozesse, gewissermaflen abgemildert:
»Zu Demokraten werden wir nicht geboren, zu Demokraten werden wir
durch Erziehung und Bildung, durch nachhaltige Prozesse in Kindheit und
Jugend, die unsere Kompetenzen prigen und unseren Erfahrungen ihre
Bedeutung verleihen. (Edelstein 2007, S. 8)“ (DeGeDe 2023, S. 30)

Ein Lemma Demokratiebildung dagegen enthalt die 1. Auflage (2014)
noch nicht, es wird erst ab der 4. Auflage (2023) aufgenommen. Anders
als bei den meisten anderen Eintrdgen beginnt der Beitrag nicht mit einem
mottoartigen Zitat, sondern mit einem einordnenden und zugleich kritisch
wertenden Text, der als Zitat angefiihrt wird, aber keine Quelle angibt:

»~Demokratiebildung kann als Sammelbegriff die Dialoge iiber Ziele des
demokratischen und politischen Lernens vereinfachen. Fiir differenzier-
tere Beschreibungen der jeweils eigenen Lehr-Lern-Konzepte demokrati-
scher Bildung und politischer Bildung ist der Begrift in der Regel jedoch
nicht hinreichend geeignet, da er fachspezifische Professionalitidtsmaxi-
men iibergeht“ (DeGeDe 2023, S. 28)

Bereits die 1. Auflage enthielt ein Lemma Politische Bildung, das seitdem un-
verdndert geblieben ist. Der Einleitungssatz zitiert aus einem Sammelband
mit bereits publizierten Aufsitzen einer der kanonisierten ,, Meinungsfiih-
rer“ (Glinther 1986, S.4) oder ,Altmeister” (Lodige 1985, S.4) politischer
Bildung, der in der Hochkonjunktur der Theoriebildung in der alten Bun-
desrepublik nach 1968 auf den Markt gekommen war:

»Politische Bildung ist so alt wie das Menschengeschlecht...
(Fischer 1970, S. 9; zuerst Fischer 1965, S. 16)3°

Reflexionsimpuls: Fithren Sie eine fachdidaktische Ersatzprobe durch,
indem Sie in dem Zitat versuchsweise das Attribut ,politische® variieren
und durch ,demokratische” Bildung ersetzen. Welche Verdnderungen von
Kontext und Bedeutung lassen sich beschreiben?

Solche mottoartigen Schlachtrufsitze sind im Diskursfeld einer noto-
risch programmlastigen politischen Bildung nicht untypisch. Unter der

30 Ahnlich Rohrig (1964, S.7): ,Wenn man Bildung im Sinne von formatio, Formung,
versteht, dann gibt es politische Bildung, seit Menschen in gréfieren Ordnungsgefii-
gen zusammenleben.”
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Uberschrift Unterwegs zur Politischen Bildung®' handelt es sich um den
Anfangssatz der Einfiihrung in die politische Bildung des Gieflener Politik-
didaktikers Kurt Gerhard Fischer (Fischer 1970, S.9); sie erreicht bis 1973
drei Auflagen mit einer Auflage von 17 Tsd. Exemplaren und ist ins Italieni-
sche iibersetzt worden, ein Alleinstellungsmerkmal im deutschsprachigen
Diskursfeld.®?, 33 Eine fachdidaktische Ersatzprobe durch Variation des At-
tributs des Mottosatzes liefert folgendes Resultat:

Demokratische Bildung ist so alt wie das Menschengeschlecht.

Ersichtlich ergibt diese Variation eine zumindest fragwiirdige Bedeutung,
solange wir Bildung einen intentionalen Sinn unterstellen und Geschichte
nicht erst mit der griechisch-romischen Antike und diese Kultur noch
dazu als romantisch idealisiertes Gleichheitsideal auftreten lassen. Um
den Variationsspielraum auszuschdpfen, spricht Fischer in einer spiteren
»Standortbestimmung® dann beildufig und variierend auch noch von ,,de-
mokratischer politischer Bildung® (Fischer 1979, S. 68).

31 Fischer fallt in seinen Publikationen typographisch dadurch auf, dass er Politische
Bildung konsequent mit groflem Anfangsbuchstaben schreibt, diese also als Eigenna-
me behandelt, wodurch dieser formal auf eine Ebene mit (jiingeren) Komposita
wie Demokratiebildung riickt. Im Korpus wird dies auch von Hilligen, Sutor und
anderen, allerdings unsystematisch, praktiziert.

32 Fir die wissenschaftliche Biografie von Kurt Gerhard Fischer als Politikdidaktiker
ist bemerkenswert, dass seine akademische Biografie in der klassischen geisteswissen-
schaftlichen Erziehungs- und Bildungstheorie verortet ist: Dissertation zu Johann
Friedrich Herbart (1948). Opus magnum mit iiber 600 Seiten ist sein Beitrag zur
erzichungshistorischen Biografieforschung: Adalbert Stifter Die Pddagogik des Men-
schenmdoglichen. Fischer hat zudem in den 1960er Jahren zahlreiche Quelleneditio-
nen in Schoninghs Sammlung padagogischer Klassiker vorgelegt, u.a. zu Jean Paul,
Eduard Vincenz Milde, Ernst von Feuchtersleben, Friedrich Wilhelm Foerster, Don
Bosco, Giovanni Gentile und Antonio Gramsci.

33 Der Verfasser gibt an, die Einfithrung aus einer eigenen ilteren Veréffentlichung
zusammengestellt zu haben, die urspriinglich fiir das oberésterreichische Volksbil-
dungswerk verfasst wurde, mithin im Bereich der Erwachsenenbildung angesiedelt
ist. Der urspriingliche Titel Politische Bildung: eine Chance fiir die Demokratie
(Fischer 1965) verkniipft politische Bildung und Demokratie programmatisch unter
der optimierenden Zukunftsperspektive der ,,Chance® Fischer ordnet seine Einfith-
rung als ,Erziehungslehre® ein, die ,wertend Anweisung fiir das erzieherisch gemein-
te Handeln in der konkreten sozial-kulturellen Situation“ geben will (Fischer 1970,
S.7, unter Anspielung auf die kritisch-rationale Wissenschaftslehre des Gsterreichi-
schen Erziehungswissenschaftlers Wolfgang Brezinka, vgl. spater Brezinka 1974). Par-
teilosigkeit angesichts einer Erziehungslehre fiir politische Padagogen verbiete sich
daher von selbst (ebd.).
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Wolfgang Sander greift den Einleitungssatz seines Lehrers Kurt Gerhard
Fischer im Handbuch der Erziehungswissenschaft Jahrzehnte spdter variie-
rend auf, ohne explizit auf diesen intertextuellen Bezug zu verweisen. Sein
Kapitel Politische Bildung (Wolfang Sander, in Handbuch der Erziehungs-
wissenschaft 2008, S. 679) beginnt:

»Politische Bildung gehdrt sowohl zu den jlingsten als auch zu den éltes-
ten Aufgaben des neuzeitlichen Bildungswesens.*

Gemeint ist, dass ein eigenstdndiges Unterrichtsfach sich in der Bundesre-
publik unter vielen Schwierigkeiten erst ab 1945 langsam etabliert, gleich-
zeitig ,in einem breiteren Verstandnis politische Bildung von Anfang an
zu den Aufgaben der neuzeitlichen Schule® gehort (ebd.). ,Versteht man
,politische Bildung® zunéchst in einem formalen Sinn als intentionales, mit
einer padagogischen Absicht veranstaltetes politisches Lernen, so st6f3t man
in der Schulgeschichte auf eine grofle Variationsbreite politischer Bildung.
Mehr noch: Politische Bildung gehorte geradezu zu den Griindungsmo-
tiven der modernen Schule’ (in ebd.). Verwiesen wird auf die branden-
burgische Kirchenordnung von 1540, in der die Notwendigkeit des Schul-
unterrichts mit der ,Erhaltung Christliche Religion und guter Pollicey®
begriindet wurde, womit die Vorkehrungen, die der Landesherr traf, um
die o6ffentlichen Angelegenheiten zu regeln, gemeint sind. Es geht um die
Sicherung der politischen Ordnung in den entstehenden Territorialstaaten.
Politische Bildung wire diesem Sinne ist also sozialgeschichtlich bestenfalls
als ,Durchlauferhitzer spaterer demokratischer Bildung zu verstehen.

Die fachdidaktische Ersatzprobe ermittelt als terminologische Eigenlogik
zundchst, dass es sich bei ,politischer Bildung® um einen mehr forma-
len, tiberzeitlichen Strukturbegriff handelt, die menschliche Sinnsuche als
ein anthropologisches Existential. Das ABC der Demokratiepddagogik kom-
mentiert:

»Politische Bildung: Menschen sind anthropologisch aufeinander ange-
wiesen, um {iberleben und sich entwickeln zu kénnen. Politische Bildung
fragt existenziell danach, wie verschiedene Menschen lernen konnen, in
Wiirde, Frieden und Freiheit zusammenzuleben. Um politisches Lernen
zu ermdglichen, muss zwischen Politik im weiteren sowie im engeren
Sinne unterschieden werden. Ein wesentliches Anliegen der Demokratie-
padagogik ist es, soziales, gesellschaftliches und politisches Lernen sinn-
haft zu verbinden. Das Erleben von Selbstwirksamkeit in sozialen, gesell-
schaftlichen und politischen Prozessen ist ein entscheidendes Moment
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politischen Lernens. (Politische Bildung/Tilman Grammes, Christian
Welniak, in DeGeDe 2014/2022, S. 62)

Das Begriffspaar ,demokratische Bildung“ dagegen scheint sich eher auf
historisch bestimmte, soziale Ordnungen in normativer Perspektive zu be-
ziehen. Bildungs- und curriculumtheoretisch ist damit eine Differenz und
Bezogenheit von formaler Bildung (Politik) und materialer Bildung (De-
mokratie) angespielt, die sich in kategorialer Bildung zu vermitteln hatte.
Jeder ist stindig mit Politik konfrontiert, Politik ist "in allen gesellschaftli-
chen Bereichen erfahrbar als Aufgabe, das Gemeinwohl jeweils konkret
geschichtlich zu bestimmen" (Sutor 1971, S. 78).

Aus dem disziplindren Umfeld der politischen Bildung geht ein erstes
Lexikon der politischen Bildung hervor, das in drei Banden noch vor dem
Millennium im fithrenden Fachverlag®* der politischen Bildung erschienen
ist (Weifleno et al. 1999). Die einzelnen Bande widmen sich Didaktik und
Schule (Band 1), aufSerschulischer Jugend- und Erwachsenenbildung (Band
2) sowie Methoden und Arbeitstechniken (Band 3); zusatzlich gibt es einen
Registerband. Der Registerband verzeichnet als eigenstindige Lemmata De-
mokratie sowie Demokratisierung; weitere Stichworte sind demokratischer
Biirger und Demokratie-Lernen. Ein Kompositum Demokratiepadagogik
oder Demokratiebildung findet sich noch nicht. Im Warterbuch Politische
Bildung gibt das Lemma Bildung (Peter Massing) einen expliziten Hinweis
auf Demokratie, und zwar im Kontext mit Demokratisierung:

»Politische Erziehungs- und Bildungsprozesse, die {iber Institutionen
erfolgen, stehen aber immer auch im Rahmen einer normativ-ideologi-
schen Sinngebung. Ergibt sich diese aus dem historischen Demokratisie-
rungsprozess der Gesellschaft, weisen Erziehungsprozesse iiber blofle
Systemstabilitdt hinaus. Sie gewinnen eine zunehmende Eigendynamik
und produzieren einen ,normativen Uberschuss; der auf weitere demo-
kratische Entwicklung, auf ,Radikalisierung’ der Demokratie ebenso
drangt wie auf individuelle Autonomie. (Weileno et al. 2007, S. 44.)

Das Lemma Politische Bildung (Peter Massing, in Lexikon der politischen
Bildung Bd. 1, S.185fF.) konstatiert im Einleitungssatz lapidar: ,Eine allge-
mein anerkannte Definition von politischer Bildung existiert nicht. Politi-

34 Fachverlage spielen publikationspolitisch eine wichtige Rolle, oft in Verbindung mit
der Bundeszentrale fiir politische Bildung. Zur Rolle von Verlagen, neben anderen
Leitmedien wie etwa dem Bildungsfernsehen, Erfahrungsberichten aus dem Ausland,
von Schulversuchen oder begleitende Lehrerweiterbildung in der Bildungsgeschichte
vgl. Grammes 2024.
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sche Bildungsprozesse werden sodann ,als Selbstbildungsprozesse“ (ebd.,
S.186) beschrieben und dadurch von politischer Sozialisation und politi-
scher Erziehung abgegrenzt. Im gleichen Band findet sich auch ein Lemma
Demokratie (Klaus Roth, in Lexikon der politischen Bildung Bd. 1, S. 43—
46). Dieser Artikel zeichnet einen Wandel der historischen Semantik als
Verfallsgeschichte nach, die in einem Zeitalter der ,verworrenen Demokra-
tie* miinde:

»,Demokratie

Sache und Begrift der Demokratie wurden von den Griechen erfun-
den, die im Rahmen der antiken Polis im fiinften und vierten vor-
christlichen Jahrhundert die Selbstbestimmung und Verwaltung autarker
Biirgerschaften unter Mitwirkung breitester Schichten der Bevolkerung
praktizierten und eine direkte oder unmittelbare Demokratie realisierten
... Heute verstehen und legitimieren sich fast alle politischen Systeme der
Erde als rechtsstaatlich-parlamentarische Demokratie. Alle Regierungen
berufen sich auf das allgemeine Wohl und den Willen des Volkes, den zu
vollstrecken ihre erklarte Absicht ist. Mit dem Wegfall realexistierender
Alternativen schrumpfte zugleich der Bedeutungsgehalt des Demokratie-
begriffs. Als Demokratie werden heute zumeist nur noch jene Systeme
bezeichnet, die alle wesentlichen Merkmale der westlichen Demokratien
aufweisen: Rechtsstaatlichkeit und (ein gewisses Maf3 an) Sozialstaatlich-
keit, Gewaltenteilung und unverduflerliche Menschenrechte, Schutz der
Privatsphére vor staatlichen Interventionen, Meinungs-, Versammlungs-
und Pressefreiheit, Parlamentarismus und Offentlichkeit, Parteienstaat
und Spaltung der Spitze in Regierung und Opposition, gewaltfreier
Machtwechsel infolge allgemeiner und freie Wahlen, aktives und passives
Wahlrecht fiir alle Biirgerinnen und Biirger etc. Trotz oder wegen der
Verengung auf die Strukturen und Institutionen der rechtsstaatlich-parla-
mentarischen Demokratie wurde der Demokratiebegriff zugleich kontu-
renlos [...]

Er metamorphosierte zu einem abstrakten Sammeletikett, das in unter-
schiedliche Richtungen akzentuiert und konkretisiert werden kann ...
Die Literatur zur Demokratie ist mittlerweile entsprechend untibersicht-
lich geworden ... Die Flut demokratietheoretischer Schrift im 20. Jahr-
hundert hat also zu keiner prinzipiellen Kldrung gefiihrt, sondern im
Gegenteil zum Verlust einstiger Klarheiten. Es scheint, als kénne man
den Ausdruck Demokratie nur noch in Verbindung mit spezifizierenden
Epitheta verwenden: liberale, soziale, parlamentarische, reprisentative,
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plebiszitire Demokratie, Radikal-, Parteien-, Rate-, Wirtschafts-, Refe-
rendums-, Mitwirkungs-, Basis-, Wahl-, Volks-, Konkordanz, Mehrheits-
demokratie etc. Wir leben also ausgesprochen in einem Zeitalter der
verworrenen Demokratie’ (Sartori 19923 S.15) (Roth, in Lexikon ... Bd.
1,S.43 1)

Das prozesshafte Lemma Demokratisierung ist dem Teilband Auflerschu-
lische Jugend- und Erwachsenenbildung zugeordnet, interessanterweise
verfasst von dem eher schulpddagogisch orientierten Gesamtherausgeber
Georg Weifleno selbst (Georg Weifleno, in Lexikon der politischen Bildung
Bd. 2, S.41-42), was auf eine erst nachtragliche Aufnahme des Lemmas
hindeuten konnte. In dem Artikel wird ein interessanter Bezug zu Lernen
als Grundbegriff hergestellt - in Verbindung mit ,Aktivititen, was fiir
Teilnahme bzw. Partizipation steht. Der Artikel beginnt mit einem Zitat aus
einer zweibandigen Monografie des Politikwissenschaftlers und Soziologen
Fritz Vilmar. Demokratisierung sei ,der Inbegriff aller Aktivititen, deren
Ziel es ist, autoritire Herrschaftsstrukturen zu ersetzen durch Formen
der Herrschaftskontrolle von unten, der gesellschaftlichen Mitbestimmung,
Kooperation und - wo immer mdglich - durch freie Selbstbestimmung.
(Vilmar 1973, S. 21)

»~Demokratisierung

... Viele Jugend und Erwachsenenbildnerinnen und -bildner griffen Ende
der 60er Jahre [kursiv im Original, TG] die Forderung der Studentenbe-
wegung nach Demokratisierung auf. Man wollte Ziele wie Selbstbestim-
mung und Selbstorganisation in konkreten Projekten realisieren. Diese
Versuche, emanzipatorische Ambitionen umzusetzen, fiithrten zu einer
Vielzahl von neuen Ansdtzen, die Teilnehmerorientierung, Parteiname
und Parteilichkeit, politische Mobilisierung und Aktivierung, Stadtteilar-
beit, Zielgruppenarbeit priferierten (Hufer 1992: 22f.). Die emanzipato-
rische Aufbruchstimmung kollidierte indessen mit den hierarchischen
Institutionen, die die padagogische Autonomie der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter einschrankten. Insofern féllt die Bilanz der Demokratisie-
rungsbemiihungen eher erniichternd aus.

Gleichwohl dauert die Demokratisierungsdebatte in der Erwachsenen-
bildung unter verdnderten Bedingungen bis heute an. Im Sinne eines
weiten Politikbegriffs wird die Abkehr von der Politiker-Politik gefordert
und das Augenmerk verstiarkt auf den Alltag und die Lebenswelt der

35 Zitiert wird das internationale Standardwerk von Giovanni Sartori: Demokratietheo-
rie. Darmstadt. Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1992.
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Teilnehmenden gerichtet. Mit einer Vielzahl neuer methodischer Bear-
beitungsweisen und durch den Zugang zu neuen Lernorten wird das
Instrumentarium politischer Bildung erweitert. Indes bleibt zu diskutie-
ren, ob die Entgrenzung von Politik den Blick fiir den gesellschaftlichen
Entscheidungsbedarf und die politischen Entscheidungsmoglichkeiten
verstellt (Georg Weifleno, in Lexikon der politischen Bildung Bd. 2,
S.42)

4.3 Handbiicher der politischen Bildung seit den 1980er Jahren

In den Disziplingeschichten wird die Dekade der 1980er Jahre, eine nach-
konzeptionelle Phase zwischen den Theoriedebatten der 1970er Jahre und
den neuen Herausforderungen der friedlichen Revolution 1989/90, als eine
bleierne Zeit (Walter Gagel) eingeordnet, verursacht durch hohe Lehrerar-
beitslosigkeit und Stellenstreichungen in der universitdren Fachdidaktik.
In dieser Situation startet die fithrende fachdidaktische Lehrerzeitschrift
Gegenwartskunde eine Serie mit eingeworbenen Grundsatzbeitragen Zur
Lage der politischen Bildung, die auf den kldglichen Zustand aufmerksam
machen und als ,Warnzeichen® (Editorial, ohne Verfasser, in Gegenwarts-
kunde H.3, 1987) wirken soll. Das partielle Scheitern der Bildungsreform
der 1970er Jahre ,im Karussell methodologischer Vorerwédgungen® (ebd.)
hatte vielfach zu Erschopfung, Resignation und Theorieabwehr gefiihrt.
Die Uberschriften der Lageberichte protokollieren diesen Zustand seismo-
graphisch: Sozialkunde auf dem Weg in die Irrelevanz (1986), Politische
Didaktik: Selbstaufgabe oder Neubesinnung (1986), Politische Bildung — im
cultural lag? (1986). Unter der Uberschrift Politische Bildung und Politik-
wissenschaft im Jahre 1987 schaltet sich der federfithrende Herausgeber
der Zeitschrift, Hans Hermann Hartwich, personlich in die Debatte ein
und rdumt ein, dass es sich um ein ,heikles Thema [handelt], das das
Verhiltnis zu meinen engsten Freunden beriithrt. Missverstindnisse treten
rasch auf“ (Hartwich 1987, S.6) Im Laufe der 1980er Jahre habe sich die
in der Griindungsphase des Faches enge Verzahnung von Politikwissen-
schaft und politischer Bildung zunehmend gel6st. Die Politikwissenschaft
sei inzwischen ,,nicht mehr pradisponiert fiir eine ,nattirliche Ehe® mit der
politischen Bildung. Sie wird es auch nicht mehr sein konnen. Sie sollte
es auch im Sinne ihrer weiteren wissenschaftlichen Entfaltung nicht sein.*
(ebd., S.13) Als Ursachen werden, neben personlichen Profilierungen, eine
zunehmende Verwissenschaftlichung, Ausdifferenzierung und Professiona-
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lisierung angefiihrt. Das gelte beiden Richtungen, denn auch auf Seiten
der Politikdidaktik sei ein Trend der Akademisierung und damit Entfer-
nung von den praktischen Problemen erkennbar. Diese ,Entkopplung®
vollziehe zudem eine Entwicklung nach, die die Soziologie als andere Be-
zugswissenschaft politischer Bildung schon viel frither vollzogen und auch
nicht als Verlust empfunden hat. Hartwichs Entkopplungsthese 16st einigen
Wirbel aus, auch aus der Erziehungswissenschaft, wie die Anmerkungen
zur Lage der Lageeinschitzungen (Bernhard Clauflen, in Gegenwartskunde
H.3, 1987) des Hamburger Erziehungswissenschaftlers Bernhard Clauflen
dokumentieren.

Auf der Ebene der Theorieentwicklung erscheint dagegen eine Charak-
terisierung der Dekade der 1980er Jahre als Phase der Konsolidierung
angemessener, denn immerhin erscheinen in dieser Dekade prigende
Handbuch-Projekte: ein Politisch-Pidagogisches Handwdirterbuch (1./1980;
2./1985), die erste Auflage des Handbuch(s) zur politischen Bildung (Mi-
ckel/Zitzlaff 1988) sowie das Metzler Handbuch politischer Unterricht
(Nitzschke/Sandmann 1988). Nach 1989/90 kommen hinzu das maf3stab-
setzende Handbuch politische Bildung in der Grundschule (George/Prote
1996) mit einem wegweisenden Beitrag zum Demokratie-Lernen (Gisela
Behrmann) sowie die erste Auflage des Handbuch politische Bildung (San-
der 1997). Solche Handbuchphasen gelten in der Wissenschaftsgeschichte
einerseits als Phasen der konzeptionellen Stabilisierung, kénnen aber auch
schon die Stagnation und Erosion der Heuristik eines abgearbeiteten wis-
senschaftlichen Forschungsprogramms anzeigen. Sie sind dann Vorboten
einer disziplindren Krise, wie sie dem Entstehen eines neuen Paradigmas
oder Denkstils vorausgehen kann (Forschungsprogramm, Werner Diede-
rich, in Wissenschaftstheoretisches Lexikon 1987, Spalte 194f.)

Das Politisch-Pidagogische Handwdirterbuch (Gutjahr-Loser/Hornung
1980) kommentiert unter anderem die heftige Auseinandersetzung um den
Begriff der Demokratisierung, der als Ort fiir einen ,Turnierkampf spitzer
Definitionen® gilt. Der in dem Artikel enthaltene Verweis auf ,Organisa-
tionswissenschaft (ebd.) als betriebs- oder verwaltungswissenschaftliche
Teildisziplin ist, soweit aus unserer Kenntnis, ein Alleinstellungsmerkmal
im Korpus und wird im Ausblick noch aufzugreifen sein:

,Die positiven und negativen Konsequenzen von Demokratisierung
lassen sich nicht in einem Turnierkampf spitzer Definitionen kldren,
sondern nur durch differenzierte Betrachtung der Organisationen und
Institutionen, fiir die die Forderung nach Demokratisierung erhoben
wird [...] Demokratisierung ohne Dogma und Ideologie ist heute ohne
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fundierte Kenntnisse der Organisationswissenschaft nicht méglich.* (De-
mokratisierung, Manfred Groser, in Politisch-padagogisches Handwor-
terbuch, 2/1985, S. 91)

Das Handbuch zur politischen Bildung (Mickel/Zitzlaff 1./1988; 2./1999)
wurde breitenwirksam, weil es auch von der Bundeszentrale fiir politische
Bildung in der Schriftenreihe vertrieben wurde, insbesondere nach der
deutschen Wiedervereinigung in Lehrerweiterbildungen fiir das Fach der
politischen Bildung in den neuen Bundesldndern (vgl. das institutionenge-
schichtlich strukturierte Handbuch politische Bildung in den neuen Bundes-
landern, Wallraven 2003). Die verstarkte ,Hinwendung — auch der fachdi-
daktischen Forschung - zu den Praxisfeldern® (ebd., S.11) nach einer Phase
der Gesellschaftstheorie spiegelt sich im Register durch demokratiepadago-
gisch-affine Komposita wie Soziales und politisches Lernen (Gunter C.
Behrmann, in Handbuch politische Bildung 1988, S. 141-148) oder Arbeitssti-
le (Sibylle Reinhardt, in Handbuch politische Bildung 1988, S. 472-475), in
letzterem wird auch der demokratische Arbeitsstil thematisiert.

Das grof3formatige, iiber 700 Seiten starke Metzler Handbuch politischer
Unterricht (Nitzschke/Sandmann 1987) strukturiert die einzelnen Themen
jeweils in sachanalytische Beitrage sowie darauf bezogene unterrichtsprak-
tische didaktisch-methodische Uberlegungen. Dieses Aufbaukonzept ist
nach eigenem Eingestdndnis der Herausgeber ausgerechnet beim Lemma
Demokratie gescheitert — allerdings nur auf den ersten Blick. Methodisch
gibt gerade diese Krise einer Handbuchdarstellung Gelegenheit, den Be-
deutungskern einer von der Disziplin immer wieder gewéhlten wissen-
schaftsgeschichtlichen Selbstbeschreibung im Arbeitsprozef3 genauer zu
verfolgen - die Rede von der ,didaktischen Wende® oder ,didaktischen
Wendung; womit zugleich die Komposita Politikdidaktik und Demokratie-
didaktik angespielt sind. Was wird darunter verstanden?

Als Sachanalyse vorangestellt ist dem Stichwort ,Demokratie” im ,,Be-
reich: Zeitgeschichtliche politische Schliisselbegriffe® im Metzler Hand-
buch eine sozialhistorisch weit ausgreifende Darstellung des Frankfurter
Politikwissenschaftlers Kurt Leo Shell. Der daran anschliefSende didakti-
sche Beitrag von Fritz Sandmann, ebenfalls Professor fiir politische Bildung
an der Universitdt Frankfurt, ordnet die Sachanalyse seines Kollegen je-
doch als ,von vornherein problematisch im Hinblick auf die unterrichtli-
che Umsetzung® ein, die ,Theorielast geistesgeschichtlicher Darstellungen®
stelle ,zu hohe Anspriiche an das Abstraktionsvermogen der Schiiler®
(Fritz Sandmann, in Metzler Handbuch fiir den politischen Unterricht 1987,
S.250). Erst auf den zweiten Blick ldsst die Handbuch-Komposition einen
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signifikanten demokratie-didaktischen Blickwechsel, eine ,Didaktisierung®
(Walter Gagel, in Metzler-Handbuch fiir den politischen Unterricht 2./1999,
S. 85) deutlich werden. Diese ,didaktische [...] Wende® (Fischer 1970, S. 27)
oder ,didaktische Wendung® (ebd.) bringt eine Altersdifferenzierung und
damit einen entwicklungspddagogischen sowie generationenbezogenen Ge-
sichtspunkt ein, eine Erfahrungsdifferenz: Kinder - Erwachsene, die sich
der Tradierung von Kultur stellt. Auf der Mittelstufe kdme es vor allem
auf ,induktive Verfahren mit Fallbeispielen® (Fritz Sandmann, in Metzler
Handbuch fiir den politischen Unterricht 1988, S.250) an, da so die mitge-
brachten Vorstellungen dieser Altersstufe besser erreicht wiirden. Thema
wird daher anstelle einer ideengeschichtlichen Riickschau, die eher der
gymnasialen Oberstufe vorbehalten bleibe, das konkrete Verfassungs- und
Regierungssystem der Bundesrepublik Deutschland. Es bestehe ndmlich
swohl kaum ein Zweifel daran, daf3 gerade in unseren Zeiten, in denen
die Notwendigkeit staatlichen Gewaltmonopols offentlich diskutiert wird,
Schiiler tiber die Konzeption des demokratischen sozialen Rechtsstaates
nachdenken sollten.“ (ebd., S.250) Die Artikulation des Lehrgangs wird
dynamisch-reflexiv und nicht institutionenkundlich konzipiert:

»Als Einstieg eignet sich ein aktueller Beitrag, der moglichst kontroverse
Auffassungen zur liberalen demokratischen Ordnung zu den Rechten
und Aufgaben des Staates zeigt. Hier gehen wir beispielhaft aus von
folgendem Textmaterial: Ausziige aus einem Spiegel-Gesprach mit Antje
Vollmer und Otto Schily iiber ihr Verhaltnis zu Terror und Gewalt [...]
Mit hoher Wahrscheinlichkeit wird die Lektiire dieses Streitgespréchs
die Schiiler motivieren, tiber die Notwendigkeit eines staatlichen Macht-
monopols nachzudenken. Dies wird sich verstdrken, wenn es gelingt,
die personlichen Erfahrungen der Schiiler mit dem Staat zu sammeln
und im Sinne subjektiver Betroffenheit in die anschliefflende Diskussion
einzubringen. Beispiele:

a) Wo bin ich staatlichen Eingriffen bereits begegnet? Schulpflicht -
Verkehrsregelungen - Jugendschutzgesetz - Drogenkonsum - Wehrpflicht
- Zivildienst etc. [...]

Schliefilich diirfte ihre Neugier geweckt sein, mehr iiber den Staat, seine
Funktion und sein Gewordensein zu erfahren. Ein Planungsgespréach mit
den Schilern lasst deutlich werden, daf§ ein Gesamtuberblick uber die
politische Ideengeschichte im unterrichtlichen Rahmen weder leistbar
noch unbedingt erforderlich ist. Es wird also darauf hinauslaufen, daf3
lediglich auf Beispiele der neuzeitlichen abendlandischen Tradition zu-
rickgegriffen werden kann (ebd., S. 251)
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Die Didaktisierung und didaktische Wende im vorgeschlagenen unter-
richtsmethodischen Verfahren bestehen also aus einem Wechsel in einen
dialogischen Modus, als Unterrichtsmedium dient ein aktuelles ,Streitge-
sprach® aus dem politischen Magazin DER SPIEGEL. In der skizzierten
Lernumgebung werden implizit die Ebenen des Demokratielernens nach
Gerhard Himmelmann unterschieden. Zur Didaktisierung gehdrt ebenso
notwendig dazu, dass von den Schiilern in einem ,Planungsgespréch’ eine
Metaebene gegeniiber dem Erkenntnisgegenstand eingenommen wird, also
das Framing hinterfragt wird. Die fachdidaktische Perspektive wird auf
den normativen Rahmen eingestellt und das Grundgesetz vor der aktuellen
politischen Folie des Terrorismus und eines darauf antwortenden Extre-
mistenbeschlusses bzw. Radikalenerlasses (Berufsverbote) reflektiert. Eine
didaktische Wendung des Inhalts ,Demokratie” im Rahmen politischer Bil-
dung fithrt auf normative Rahmungen, die eine fachdidaktische Perspektive
in erkenntnistheoretischer Einstellung er6ffnen - das Demokratieverstdnd-
nis des Grundgesetzes (ebd., S.252f.). Eine dhnliche Didaktisierung lasst
sich in den beiden folgenden ordnungspolitischen Schliisselbegriffen ,,Mar-
xismus“ (Herfried Miinkler und Volker Nitzschke, in Metzler Handbuch fiir
den politischen Unterricht 1987, S. 254-265) sowie ,,Faschismus® (Eike Hen-
ning und Frank Nonnenmacher, in Metzler Handbuch fiir den politischen
Unterricht 1987, S. 266-313) rekonstruieren.

Ende der 1950er Jahre hatte Kurt Gerhard Fischer Lehrkrifte als ,,Beamte
der Demokratie® (Fischer 1958) bezeichnet — eine pragnante Formulierung,
die im Korpus nicht unwidersprochen bleibt: ,Tief eingewurzelten Trauma-
ta“ sei ,,mit formal-juristischen Imperativen — wie etwa: ,Lehrer sind Beam-
te der Demokratie‘ und haben daher gefilligst auch politische Erziehung zu
betreiben - nicht beizukommen.“ (Karl Friedrich Kindler, in Gesellschaft,
Staat, Erziehung 1960, S.67; Wiederabdruck in Politische Bildung in der
Schule 1975, S.106)

Das jiingere Handbuch politische Bildung (Sander 1997) stellt im Ver-
gleich zu den Vorgéngern erwartungswidrig demokratiepadagogische Bezii-
ge weniger explizit her. Als ,Lesestichwort® wird nur Demokratie-Lernen
hervorgehoben, das Gesamtregister ist kaum differenzierter. Konzeptionell
wegweisend ist der mit 16 Seiten umfangreiche Beitrag Politische Bildung
durch Demokratie-Lernen im Schulalltag (Peter Henkenborg, in Handbuch
politische Bildung 1997). Politische Bildung rangiert im Titel als Oberbe-
griff, im Literaturverzeichnis dagegen werden mit Ausnahme von Kurt
Gerhard Fischer als exponiertem Grenzginger zur Erziehungswissenschaft
keine Meinungsfithrer der politischen Bildung angefiihrt, es dominieren
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vielmehr schulpddagogische Autoren (Helmut Fend, Hartmut von Hentig,
Hans-Giinter Rolff oder Klaus-Jiirgen Tillmann u.a.), Beitrdge zur Sozial-
philosophie und zur Gegenwartsdiagnostik (Helmut Dubiel, Axel Honneth,
Albrecht Wellmer, Thomas Ziehe) sowie Moralphilosophie (Ernst Tugend-
hat, Fritz Oser u.a.). Im Wording der Unterkapitel dient Demokratie je-
weils als Signalwort: Demokratie-Lernen und die Krise der Unterrichtsschu-
le, Schulkultur der Anerkennung und Demokratielernen, Schulkultur und
emotionale Zuwendung: Demokratie-Lernen und pddagogisches Verhiltnis,
Schulkultur und kognitive Achtung: Demokratie-Lernen und Rechte sowie
Schulkultur und soziale Wertschdtzung: Demokratie-Lernen und Wertge-
meinschaft (Solidaritit). Der Artikel nimmt u.a. Bezug auf den nordrhein-
westfalischen Schulversuch Demokratie und Erziehung in der Schule (DES,
Laufzeit von 1986-1991), und wirkt in der inhaltlichen Disposition wie eine
Vorwegnahme des BLK-Programms Demokratie lernen und leben (DLL,
Laufzeit 2001-2008):

»Seit Beginn der Bundesrepublik hat die politische Bildung eine wichtige
Funktion in der Entwicklung von Demokratie iibernommen. Nach dem
Ende des Nationalsozialismus sollte sie als ein notwendiges Fundament
der Demokratie deren Einbiirgerung durch eine Erziehung zur Miin-
digkeit unterstiitzen. Der Politikunterricht wollte ,Demokratie lernen’
(Fischer) ermdglichen und zu verniinftiger Selbstbestimmung, zur Frei-
heit des Denkens und Handelns, zu Reflexivitit und Kritikfahigkeit, zu
politischem Engagement und Verantwortung befdhigen. Kinder und Ju-
gendliche sollten nicht nur dariiber informiert werden, wie das Leben in
einer parlamentarischen Demokratie funktioniert, sondern insbesondere
lernen, den Prinzipien der westlichen Demokratie zuzustimmen, die De-
mokratie wirklich als ihre eigene Sache und sich selbst als Subjekte des
politischen Prozesses zu begreifen. Den gesellschaftlich padagogischen
Sinn des ,.Demokratie-Lernens® hat Kurt Gerhard Fischer in einem einfa-
chen Satz formuliert: ,Politik und Demokratie wollen gelernt sein um
gelebt werden zu kénnen. (Peter Henkenborg, in Handbuch politische
Bildung 1997, S. 241)

Dieser Beitrag von Peter Henkenborg bleibt bis zur 3. Auflage unverandert,
wird in der 4. Auflage aktualisiert und anders gegliedert, aber vor allem
unter anderer Uberschrift Politische Bildung als Schulprinzip mit dem ers-
ten Unterkapitel dann Demokratiepddagogische Grundidee: Die Schul- und
Unterrichtskultur als Gelegenheitsstruktur fiir Demokratie-Lernen neu ein-
geordnet in dem Abschnitt ,Praxisfelder (vorher: ,Praxisfelder politischer
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Bildung und Erziehung®). Nach dem frithen Tod von Peter Henkenborg ist
der Beitrag ab der 5. Auflage ersetzt durch Markus Gloe Demokratielernen
als politische Bildung (in Handbuch politische Bildung 2022, S.320-328),
also im Titel eine exakte Umkehrung und ein verdndertes Leitwort!

4.4 Pddagogische Zeitschriften (1945/49-1970): Aus dem Vokabular der
politischen Pdadagogik

Leitmedium vor der Handbuchphase sind im ,lange(n) Sommer der Theo-
rie“ (Felsch 2015) der Dekade der 1970er Jahre die Konzeptionen politi-
scher Bildung und die jeweiligen gesellschaftstheoretischen ,Ansdtze; aus
denen man glaubt, diese ,ableiten’ zu kénnen. Diese Konzeptionen sind in-
zwischen zu einem Kanon der ,Klassiker” geronnen (Schattschneider/May
2011), wobei der Klassikerbegriff reflektiert verwendet wird (Was ist ein
politikdidaktischer Klassiker?, Schattschneider und May, in Klassiker der
Politikdidaktik neu gelesen 2011, S. 5ff). Zum Kern gehoren die, teilweise als
problematisch zuriickgewiesenen falschen ,,Griinderviter” Spranger, Oetin-
ger/Wilhelm, sodann die Konzeptionen von Fischer, Giesecke, Hilligen,
Sutor, Schmiederer. In der Neuauflage (Hameister/May 2025) sind die Her-
ausgeber zuriickhaltender und riicken vom Klassikerbegriff ab zugunsten
von ,,Konzeptionen®. Das ermdglicht es, in der ,nachkonzeptionellen Pha-
se“ (Sander 1997), den Kanon um Autoren behutsam um Autorinnen aus
der zweiten Reihe zu erweitern.3

Die ,Konzeptionen® und ,, Ansitze“ wurden bereits zeitnah mehrfach in
philologisch-akribischen Metastudien dargestellt, untereinander verglichen
und nach Mustern der politischen Geografie fiir den 6ffentlichen Theorie-
wettbewerb und als Grundlage rationaler Curriculumkonstruktion aufbe-

36 Nebeneffekt jeder Kanonbildung ist allerdings nach wie vor, dass Konzeptionen, die
in der Sprache der Theorien der Wissenschaftsgeschichte eine progressive Problem-
verschiebung (Grammes 1986, S.18f.) auslosen konnten, aus der Tradition verdrangt
werden. Eine kiinftige Anthologie mit Texten der Auflenseiter und Auflenseiterinnen
des Faches konnte Texte dokumentieren von Ludwig Helbig, Wolfang Christian,
Giinter Behrmann, Dieter Grosser, Antonius Holtmann, Wolfgang Northemann,
Hanns-Fred Rathenow, oder Wolfgang Feige, denn auch die Deutsche Demokratische
Republik kam ohne den Versuch einer Theorie-politischer Erziehung als Reflexions-
angebot nicht aus. Ein ausstehender Reader der Politik-, Gesellschafts- und Demo-
kratiedidaktiker:innen (vgl. exemplarisch bereits Reinhardt 2014) enthielte Textaus-
ziige von Ingrid Haller, Ingrid Schmiederer, Heidrun Hoppe, Christine Kulke, Ruth
Rahmeyer und vielen anderen Wissenschaftlerinnen.
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reitet. Beispiele fiir diese Textsorte sind Behr (1972), Tegtmeyer (1977), Wil-
bert (1978), Gagel (1979), Kiihr (1980) und Grammes (1986) — diese Liste ist
nicht einmal vollstindig! Die fiir den Vergleich herangezogenen Kriterien
umfassen regelhaft den - in der Sprache der Zeit — gewidhlten ,Ansatz, der
bei Politik- und Demokratiebegriffen gesucht wird, die den erkenntnis- und
gesellschaftstheoretischen normativen Rahmen préigen, woraus sich dann
inhaltliche und unterrichtsmethodische Entscheidungen ,ableiten® lassen
sollen. Die wissenschaftstheoretische und methodologische Kritik an einer
normativen Didaktik und dem Deduktionismus, die aus der Erziehungs-
wissenschaft, Curriculumforschung und Allgemeinen Didaktik vorgetragen
und die mit dem Bestseller Theorien und Modelle der Didaktik (Blankertz
1969, 14 Auflagen bis 2000 mit mehr als 100 000 verkauften Exemplaren)
schon zu Beginn der Dekade gefiihrt wird, setzt sich im fachdidaktischen
Denkstil der politischen Bildung kaum durch (vgl. Grammes 2012, S. 77fF.:
Der doppelte Ort des Politischen). Dieses unterkomplexe Konzept von Ver-
mittlung als didaktische Kategorie halt sich nicht nur in den padagogischen
Alltagstheorien bis heute, trotz des offenkundigen Scheiterns einer normati-
ven Ableitungsdidaktik in der Staatsbiirgerkundemethodik der Deutschen
Demokratischen Republik. Hermann Giesecke hatte die fein-sduberlichen
Sortierungen schon dadurch unterlaufen, als er in einem Interview vermu-
tet, dass sein eigener und der Unterricht seines Kollegen Bernhard Sutor
sich wohl kaum voneinander unterscheiden wiirden: ,Im {ibrigen bin ich
ziemlich sicher, dafl der konkrete politische Unterricht, den Sutor machen
wiirde, sich sehr viel weniger von dem meinen unterscheiden wiirde,
als dies nach der offentlich aufgebauten Polarisierung erscheinen mag.:
(Giesecke 1980a, S. 66)%” Methodologischer Indizienbeweis fiir die besten-
falls lose gekoppelten Zusammenhénge von Demokratie- und Politikbegrif-
fen sowie didaktisch-methodischen Entscheidungen sind die mehrfach un-
ternommenen Versuche themengleicher Unterrichtsplanung, jeweils abge-
leitet ,nach“ einer bestimmten Konzeption (Fischer 1977, Schiele/Schneider
1980, Liffimann/Sandmann 1987 und George/Nitzschke 1987, die letzteren
beiden im Metzler Handbuch politischer Unterricht).

In den gesellschafts- und bildungspolitisch umkampften Bildungsrefor-
men nach 1968 geht es handfest um Deutungshoheit in den offentlichen
Debatten. Auch ein staatlicher Akteur wie die Bundeszentrale fiir politische

37 Mit der Textsorte Interviewbuch ist ein weiteres Nachschlagewerk im Diskursfeld
adressiert, das mit Pohl (2004) beginnt, auch in Form schriftlicher Befragung vorliegt
(Reinhardt 2018) und jiingst im demokratiepadagogischen Kontext die Interviewstu-
die von Beutel/Kenner/Lange (2025) hervorgebracht hat.
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Bildung ist sich dessen bewusst und tritt mit Tagungen und Publikationen
selbst als wissenspolitischer Akteur auf (Hentges 1999). Zwei Publikationen
markieren Anfang und Abschluss der Dekade:

Einen Beginn markiert eine Bremer Arbeitstagung Sprache und Politik
(Bundeszentrale fiir politische Bildung 1971), die ihren Ausgangspunkt bei
den heftigen Debatten um die Reform des Deutschunterrichts nimmt. Da-
rin thematisiert das sogenannte Bremer Kollektiv politische Bildung als
Unterrichtsprinzip im Fach Deutsch. Eine Lehrerin berichtet von einem
Unterrichtsversuch, in dem Schiiler:innen sprachliche Steuerungen und
den Umgang mit sprachlichen Klischees reflektieren (Schmitter 1971); auch
hier wird eine didaktische Wende durch die Einnahme einer erkenntnis-
theoretischen Metaebene eingeleitet.

Am Ende der Dekade, ebenfalls in der Schriftenreihe der Bundeszentrale
fiir politische Bildung, erscheint eine umfangreiche Anthologie iiberwie-
gend bereits publizierter Texte unter dem Titel Kampf um Warter?, her-
ausgegeben von dem Politikwissenschaftler Martin Greiffenhagen (1980).
Nach einleitenden Beitrdgen zu Politischer Sprache und politische Reali-
tit (Murray Edelman), Sprache in der Politik (Walther Dieckmann) und
Sprachlenkung im Nationalsozialismus (Wolfgang Bergsdorf) werden 24
Politische Begriffe im Meinungsstreit in jeweils zwei kontrdren Ausdeutun-
gen représentiert; der Begriff Demokratisierung erfordert aufgrund beson-
derer Komplexitét sogar drei Ausdeutungen. Politische Sprache wird durch
die Adjektive abstrakt, kompliziert, relativ, mehrsinnig und mehrdeutig cha-
rakterisiert. Eine Unbestimmtheit der politischen Sprache sei nicht zu ver-
meiden:

~sDas Wort, das vermutlich in der Politik aller Staaten der Erde die
zahlreichsten Sinnverstandnisse zulasst, ist das Wort demokratisch [...]
In unserer Sammlung politischer Begriffe ist es das Stichwort Demokra-
tisierung, dessen Erlduterungen durch Rainer Eisfeld, Wilhelm Hennis
und Rolf Schroers besonders gute Beispiele fiir die in ihm steckende
Mehrsinnigkeit liefern. (Greiffenhagen 1980)

Parallel dazu fordert die Bundeszentrale fiir politische Bildung universitéire
Forschungsprojekte. Programmatische Uberlegungen dazu hatte der Poli-
tikwissenschaftler Thomas Ellwein bereits 1964 mit seiner Kartierung einer
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Politische(n) Verhaltenslehre ausgelegt; eine Publikation, die {iber viele Lan-
deszentralen fiir politische Bildung disseminiert wurde (Ellwein 1964%8):

»Nur die Anhinger alter oder zeitgendssischer Utopien benutzen noch
die wortliche Ubersetzung von Demokratie als ,Herrschaft des Volkes;
um mit diesem Maf} dann die uns umgebenden politischen Verhaltnisse
zu messen. Kein Wunder, wenn im Ergebnis solche Uberlegungen meist
zur radikalen Ablehnung eben dieser Verhdltnisse fithren. Wer dagegen
keinen utopischen Vorstellungen anhdngt, weifS, daf§ Demokratie heute
Herrschaft im Auftrage und unter Kontrolle des Volkes bedeutet, dafi in
ihr also die Staatsgewalt zwar vom Volk ausgeht, aber wie in anderen
Gemeinwesen auch von dazu beauftragten Personen und Personengrup-
pen ausgeilibt wird. Die Besonderheit der rechtsstaatlichen Demokratie
besteht letztlich ,nur‘ darin, dafy diejenigen, welche die Staatsgewalt aus-
iiben, dies im Rahmen von Verfassung und Gesetz tun, von Zeit zu
Zeit neu beauftragt werden und an einer stindigen mehr oder weniger
umfassenden Kontrolle unterliegen. Welche Rolle spielt dabei das Volk?
Welche der einzelne Biirger? Die Antwort auf solche Fragen fillt sehr
unterschiedlich aus.” (Ellwein 1964, S. 7)

Eine Aufgabe wird darin gesehen, aus der ,derart statuierten Unverbind-
lichkeit herauszufithren® (ebd.). Ellwein registriert, dass die Begriffe ,Leh-
re“ und ,Verhalten“ besonders missverstandlich sein konnen, ebenso wie
implizite Riickgriffe auf eine politische Anthropologie. Auf dieser konzep-
tionellen Basis etabliert sich ein Ende der 1960er Jahre von der Bundeszen-
trale fiir politische Bildung geférderter Forschungsverbund unter dem Rah-
menthema Politisches Verhalten. Untersuchungen und Materialien zu den
Bedingungen und Formen politischer Teilnahme. Die Ergebnisse werden in
einer eigenen Schriftenreihe verdffentlicht, als Herausgeber fungiert neben
Ellwein der Soziologe Ralf Zoll.* In dieser Schriftenreihe publizieren unter

38 Ellwein nennt Volker Nitzschke als seinen Mitarbeiter, zu dieser Zeit noch an der
damaligen Hochschule fiir Erziehung in Frankfurt/M.; hier im Korpus spéter dann
Nitzschke/Sandmann 1987.

39 Zoll ist zu dieser Zeit titig am 1968 gegriindeten Wissenschaftlichen Institut fiir
Erziehung und Bildung in den Streitkrdften in Minchen. Weitere Projekte und Bei-
trage in der Reihe verweisen auf einschlagige Schlagworter im Begriffsfeld: u.a. die
dreibandige Wertheim-Studie zu mikropolitischen Zusammenhangen auf der Ebene
der Kommunalpolitik; Die Entfremdung des Menschen in einer heilen Gesellschaft.
Materialien zur Adaption und Denunziation eines Begriffs (Arthur Fischer 1970); Der
beschiftigte Mensch. Beitrdge zur sozialen und politischen Partizipation (Gisela Zimpel
1970).
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dem Titel Der unmiindige Biirger Klaus-Peter Wallraven*® und Ekkehard
von Lippert die Ergebnisse eines noch aus heutiger Sicht bemerkenswerten
Projekts (Wallraven, Lippert 1976). Aus einer Gesamtmenge von 4000 Tex-
ten wird ein Korpus von 742 Aufsitzen aus den Jahren 1949-1968 gebildet,
der aus padagogischen Fachzeitschriften erstellt wird (vgl. ebd., S.71).4! In
dieser Quellensorte dokumentiere sich das ,in der Schule dominierende
Maf3 subjektiver Mittelmédfligkeit® (ebd., S.71) - einige Jahre spéter hitte
man sich den herablassenden Frankfurter Duktus wahrscheinlich verknif-
fen und etwas freundlicher, von ,, Alltagstheorien” oder ,Deutungsmustern®
gesprochen. Die ,Mehrdeutigkeit sprachlicher Klischees” wird reflektiert,
indem diese mithilfe von 300 Items und einem leider etwas intransparent
bleibenden Strukturierungsverfahren der Faktoranalyse von studentischen
Codierern zu fiinf ,Zielvorstellungen der politischen Padagogik® gruppiert
werden. Es ergeben sich fiinf Zielvorstellungen, welche alle mit ,Erziehung
zu ... eingeleitet werden: Erziehung zur Gemeinschaft, zur Einsicht, zur
Aktivitat, Erziehung zur Kritik und Erziehung zum Konflikt. Diese Kon-
zeptionen werden in einem politikgeschichtlichen Zugriff affinen Vorstell-
ungen von Demokratie zugeordnet, um Ideologien und Illusionen politischer
Pidagogik, so der Untertitel, (Wallraven/Lippert 1976) freizulegen.

Eine Vorabfassung des Forschungsberichts war bereits 1970 erschienen,
die es unter dem Titel Politische Piddagogik (Wallraven, Dietrich 1970) im
Verlag Hanser auf Anhieb in die Hitlisten der neuen Generation junger
Padagogen schaftt.#?> Den ideologiekritischen Analysen zu Schliisselkatego-
rien der politischen Padagogik werden jeweils signifikante Zitate aus der

40 Klaus-Peter Wallraven ist im Projektzeitraum Assistent am Seminar fiir politische
Bildung der Universitdt Frankfurt, und wird 1974 zundchst Professor fiir Didaktik
der Gesellschaftswissenschaften an der Universitit GiefSen, wo er fiir kurze Zeit
zusammen mit den Professorenkollegen Kurt Gerhard Fischer, Wolfgang Hilligen,
Siegfried George, Rolf Schmiederer und Gertrud Beck ein aus heutiger Sicht geradezu
paradiesisches Kompetenzzentrum politischer Bildung bildet. Wallraven wechselt
spater an die Padagogischen Hochschule bzw. Universitdt Gottingen und dann an
die Universitat Hildesheim, und profiliert sich dort u.a. als Pionier im Bereich der
Freizeitpddagogik und der Altenbildung.

41 Vergleichbare und wegweisende aktuelle Korpusstudien sind Prehm (2024) zu didak-
tischen Konzepten und Bildungsmaterialien zwischen 1955 und 1980, sowie Busch
(2016) auf der Basis von padagogischen Zeitschriftenbeitrigen in der Weimarer Re-
publik.

42 Die Publikation des Forschungsberichts wird in Wallraven/Dietrich (1970) fiir 1971
angekiindigt, verzogert sich aber um 5 Jahre. Das ist ein Hinweis sowohl auf Arbeits-
belastung und Uberhitzung wie auch dann den Einbruch der Konjunktur politischer
Bildung Mitte der 1970er Jahre.
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péadagogischen Zeitschriftenliteratur als Belegstellen zugeordnet. Die zwolf
Schliisselkategorien werden alphabetisch angeordnet: Aktivitdt, Demokra-
tie, Einsichten/Urteilskraft, Gemeinschaft, Ideologie, Konflikt und Kom-
promif3, Kritik, Marktwirtschaft, Parlamentarismus, Pluralismus, Politik,
Verantwortung. Aktivitit steht im Diskursfeld fiir ,Teilnahme® und dann
im Gebrauch zunehmend mit der Versozialwissenschaftlichung der Fach-
sprache, vor allem durch die Rezeption der US-amerikanischen politischen
Sozialisationsforschung, fiir ,Partizipation®. Unter der Schliisselkategorie
Demokratie stellen die einleitenden Sitze gleich zweimal einen Bezug zur
Erziehungstatsache her:

»Politische Erziehung ist Erziehung zur Demokratie.” Kaum eine Formu-
lierung bestimmt so wie diese das Selbstverstdndnis der politischen Pad-
agogik, keine wird so oft wie sie herangezogen, wenn es darum geht,
die gesellschaftliche Legitimation aller politisch-padagogischen Ansprii-
che zu unterstreichen. Dafy der padagogische Begriff von ,Demokratie’
zugleich Grundlage und Konsequenz aller von uns untersuchten Schliis-
selbegriffe darstellt, kann als ausgemacht gelten. -Insofern illustriert eine
Analyse der verschiedenen Demokratievorstellungen zugleich die inhalt-
lichen Gesamttendenzen der politischen Padagogik (Wallraven/Diet-
rich 1970, S. 25)

4.5 Politische Pddagogik als politische Geografie

Das methodische Instrument der fachdidaktischen Ersatzprobe kann auch
vom anderen begrifflichen Pol her fortgesetzt werden, dhnlich dem in
den Ubersetzungswissenschaften zur Kontrolle praktizierten Verfahren der
Riickiibersetzung. Geht man also von dem Kompositum ,,Demokratiepad-
agogik® aus und variiert wiederum die attribuierende Bestimmung durch
den polaren Begriff, ergibt diese Permutation das neue Kompositum ,,politi-
sche Padagogik®.

Reflexionsimpuls: Spiiren Sie den Konnotationen nach, die der Termi-
nus ,,politische Pddagogik® auslost.

Lange vor der einsetzenden Karriere von Angebots-Nutzungs-Modellen
in der empirischen Forschung zur Schul- und Unterrichtsentwicklung be-
steht ein offentliches Interesse an Informationen zu den Wirkungen poli-
tischer Bildungsarbeit; prominent sind die sogenannten Wirkungsstudien
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aus dem Frankfurter Institut fiir Sozialforschung, die stark auf begriffli-
che Alltagskonzepte und Deutungsmuster von Lehrpersonen wie Gemein-
schaft/Gesellschaft, Politik und Demokratie fokussieren (Becker/Herkom-
mer/Bergmann 1967). In Historiografien zur politischen Bildung werden
diese erhofften oder unterstellten Wirkungen auf einer Skala von system-
affirmativ bis system-kritisch (emanzipatorisch) verortet (zu dieser Klassifi-
kation vgl. Partetzke 2017). Fiir die Didaktik der politischen Bildung hatte
in der marxistisch orientierten Wissenschaftszeitschrift Das Argument vor
allem Tjaden (1966) eine solche binédre Skalierung wirksam vorgegeben.
Offentlichkeitswirksam geworden ist solch eine politische Geografie vor
allem durch eine tabellarische Ubersicht, die der Geschichts- und Politik-
didaktiker und Leiter der nordrhein-westfilischen Richtlinienkommission
Rolf Schorken in dem Sammelband zur Gieflener Vorlesungsreihe Zum
aktuellen Stand der Theorie und Didaktik der Politischen Bildung vorlegt
(Schorken 1975, S.12-13%3). Kartierungen nach diesem Muster fanden sich
zuvor schon bei Holtmann (1970, S.17), der den Ansatz wiederum auf einen
Beitrag von Wolfgang Hilligen (1971, S.89f.) auf einer Weiterbildung des
Hessischen Instituts fiir Lehrerfortbildung in der Reinhardswaldschule im
Jahre 1969 zuriickfithrt. In der AufSenwahrnehmung der Disziplin spiegelt
sich diese politische Geografie vielfiltig wider, hier ein Beispiel aus dem
Worterbuch der Erziehung:

,Politische Bildung kann nur im Rahmen der gesellschaftlichen Funkti-
on der Erziehung angemessen verstanden werden [...] In diesem Rah-
men sind allerdings unterschiedliche Ansétze politischer Bildung mog-
lich; sie konnen ,entweder mehr fortschrittlich oder eher konservativ-re-
tardierend sein’ (Schmiederer 1971, 1044)“ (Politische Bildung, Christoph
Wulf, in Worterbuch der Erziehung 1974, S. 4491.)

Innerhalb dieser zeittypischen politischen Geografie der 1970er Jahre wird
beispielsweise die Demokratievorstellung von Kurt Gerhard Fischer in
einer der zahlreichen Ubersichtsdarstellungen zu Konzeptionen als ,links-
liberal“ eingeordnet (Gagel 1979, S.19, S.39 sowie die tabellarische Uber-
sicht, S.214 ff.). Am andern Pol der politischen Geografie gehen diskurspo-

43 Die Tabelle trigt keine Uberschrift. Schérken hat seinen Beitrag und die Tabelle ab
der 4. Auflage des Sammelbandes herausgenommen und durch einen Beitrag Verstdin-
digungsprobleme in Politik-Lehrpldnen ersetzt. Darin thematisiert er den Kampf um
Worter auf der Lehrplanebene mit Bezug auf eine linguistische Studie von Melenk
(1979) und unterscheidet als ,geheime Verfithrer Respektworter, Leerformeln und
Euphemismen (Schorken 4/1980, S. 224 f.).

44 Schmiederer, Rolf: Zur Kritik der politischen Bildung. Frankfurt/M.: EVA 1971.
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litische Initiativen an eine aufgeheizte bildungspolitische Offentlichkeit, die
der sogenannten ,Tendenzwende® zugeordnet werden. Die Selbstbezeich-
nung fordert Mut zur Erziehung gegen eine wahrgenommene ,Kulturrevo-
lution®; in diesen Kontext gehort auch die Broschiire einer Autorengruppe,
die aufgrund der Farbe des Umschlags von Kritikern polemisch als Gelbe
Bibel bezeichnet wurde, in Anspielung auf die diskreditierte rote Mao-Bi-
bel und Das kleine rote Schiilerbuch (Andersen/Hansen/Jensen 1970). Aus
diesem Kontext hervorgehend versteht sich ein Politisch-pddagogische(s)
Handwdrterbuch (Gutjahr-Loser/Hornung 1980) als Gegenentwurf zur
»hohen, oft monopolartigen Geltung® ,systemiiberwindender, emanzipato-
rischer und neomarxistischer Theorien und Begriffsbildungen® (ebd., S. 9):

»Gerade auf dem Feld der Sprache und der Begriffe vollzog sich eine Kul-
turrevolution, deren Wirkung nicht unterschitzt werden sollte. Grundle-
gende Begriffe wie Demokratie, Frieden, Freiheit usw. wurden umfunk-
tioniert, neue Begriffsbildungen von ,Berufsverbot‘ bis zur ,strukturellen
Gewalt' verbreitet. Nicht zuletzt an reprisentativen Werken der Didaktik
der Politischen Bildung und an sozialkundlichen Schulbiichern ldf3t sich
zeigen, wie urspriinglich liberale Begriffsinhalte zu Kampfinstrumenten
gegen die freiheitliche Demokratie umgewandelt wurden: (ebd., mit
Bezug auf eine begriffspolitische Streitschrift von Wilhelm 1975)

Die linksliberale Fixierung auf Systemiiberwindung und Gesellschaftskritik
und deren neo-marxistische Dogmatisierung solle tiberwunden werden,
um einen Grundkonsens der freiheitlich demokratischen Ordnung zu ver-
deutlichen, ,mit begrifflich klarem Wissen um gesellschaftliche politische
und pidagogische Tatbestinde und Zusammenhinge® (ebd., S.10). Der
Beitrag Politische Bildung, von Bernhard Sutor verfasst, geht vom allgemei-
nen Sprachgebrauch aus und unterscheidet Alltagssprache von fachlichem
Gebrauch. Der Bildungsbegriff (politische Bildung) kniipft politisches Ler-
nen an eine demokratisch verfasste Gesellschaft:

»Im allgemeinen Sprachgebrauch wird meist in einem sehr vagen und
umfassenden Sinn von Politischer Bildung*> gesprochen. Héufig meint
man den gesamten Prozess politischer Sozialisation und grenzt den Be-
griff auch nicht von allgemeiner Sozialerziehung ab. Im hier darzustel-
lenden engeren Sinn meint Politische Bildung alle institutionalisierten
Formen der Entfaltung des politischen Erkenntnis- und Urteilsvermo-
gens, die in einer demokratisch verfassten Gesellschaft entwickelt wer-

45 Sutor markiert in der Schreibweise den Eigennamen, vgl. Anmerkung 7.
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den, zwecks rationaler Fundierung politischen Verhaltens und zur Mo-
tivation politischer Beteiligung. Diese Abgrenzung und Umschreibung
ist bereits an einem bestimmten Politikverstindnis orientiert ...“ (Sutor
1./1975, S. 268, unverandert in 2./1980, S. 378 f.)

In einem Resiimee der Diskussion iiber politische Bildung seit 1945 legt
Sutor sodann dar, wie alle Kontroversen in diesem Feld aus unterschied-
lichem, teils auch aus mangelhaft gekldrtem Politikverstindnis entsprin-
gen. Am Ende der Dekade nach 1968 bilanziert das Politisch-Pddagogische
Handwdrterbuch:

»-Niemand bezweifelt, dafy mit der Wiederbelebung marxistischer Gesell-
schaftstheorie und mit den Jugend- und Studentenunruhen seit 1967/68
auch fiir die Diskussion iiber Politische Bildung eine Zasur gesetzt wur-
de. Die Bewertungen dieser Zasur gehen freilich ebenso auseinander
wie die seitdem miteinander streitenden Positionen selbst. Dabei muss
man sich vor dem Findruck hiiten, es stiinden sich zwei einheitliche,
geschlossene Lager einander gegeniiber; die Positionen sind vielféltiger:
(Sutor 1980, S. 380)

In der monographischen Darlegung seiner Konzeption verwendet Sutor die
Metaphorik einer ,Wetterecke und einem ,,Kampffeld*:

»Jeder, der die Diskussion um politische Bildung in den beiden letzten
Jahrzehnten einigermaflen verfolgt hat, konnte die Erfahrung machen,
dass Theorie und Philosophie der Politik die Wetterecke® der politischen
Bildung bezeichnen. Fast alle fachdidaktischen Kontroversen haben hier
ihren Ursprung, namlich in Unklarheiten oder in Meinungsverschieden-
heiten iiber Fragen des Politikverstdndnisses, und diese sind in den
letzten Jahren nicht geringer, sondern gréfler geworden. Das gilt auch
fiir die Frage nach Konsequenzen fiir die politische Bildung aus den
Jugendunruhen. Wenn es nicht gelingt, auf diesem Gebiet ein Minimum
an Ubereinstimmung in der Lehrerschaft zu erzielen und zu erhalten,
dann wird der politische Unterricht in einer Weise, die ihn gefdhrden
muss, zum Kampffeld ideologisch-weltanschaulich orientierter Gruppie-
rungen. (Sutor 1971, S.10)

»Politische Padagogik, auch Politische Didaktik, ist in der Semantik der
Disziplin daher negativ belegt und wird mit einem ,Vokabular der Anpas-
sung® (Wallraven/Dietrich 1970), also dem affirmativen Pol, verbunden. In
neueren Titeln wird ,politische Padagogik® nur noch selten unbefangen
verwendet, ein Beispiel ist Bohnisch (2007). Eine Studie zur Geschichte
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der Bundeszentrale fiir Heimatdienst stellt im Titel beide Termini neben-
einander — Debatten um die politische Piddagogik bzw. Bildung (Hentges
1999). Mit Bezug auf aktuelle Entwicklungen wie dem Phdnomen des Nud-
ging stellt Arnd-Michael Nohl (2022) den Begriff Politische Pidagogik auf
den Kopf, noch eine Ersatzprobe, und analysiert Phanomene einer padago-
gischen Politik unter dem begrifflichen Konzept Erziehende Demokratie.

Diese Distanz gegeniiber Politischer Pddagogik hat Griinde, die histo-
risch auf die Perversion der politischen Pddagogik im Nationalsozialismus
(Assel 1969) und in Erziehungsstaaten zuriickgehen. In der 2. Auflage des
Worterbuch Pddagogik (Hehlmann 1942; vgl. Hehlmann 1933) informiert
der Herausgeber Wilhelm Hehlmann: ,,Als Sammelpunkt und Forschungs-
zentrale wurde im Jahre 1933 an der Universitdt Berlin das ,Institut fiir p.P!
gegriindet, zu dessen Leiter A. Bauemler berufen wurde” Der zusitzlich
eingerichtete Lehrstuhl trug die Denomination Philosophie und Politische
Pidagogik, neben und als Konkurrenz gedacht dem bereits bestehenden
Lehrstuhl von Eduard Spranger am Pidagogischen Seminar (vgl. Horn
2002). Diese politische Berufung ohne Mitwirkung der Fakultat stellte
eine Kampfansage an die zahlreichen konzeptionellen Ansitze sowie unter-
richtspraktischen Versuche einer Staatsbiirgerkunde*® dar, die als Genese
einer demokratischen Fachdidaktik der Weimarer Republik auf der Basis
eines Korpus von mehr als 3000 Artikeln von Lehrern und Lehrerinnen
rekonstruiert werden konnen (Busch 2016). Diese Reformversuche enden
zwar 1933 nicht alle abrupt - die Frage der Kontinuitdt oder Diskontinui-
tat von Reformpadagogik 1933 und 1945 ist inzwischen von der Bildungs-
geschichte differenziert untersucht worden - an die Stelle riicken nach
1933 zunehmend Formate aulerschulischer politischer Schulung (vgl. Schu-
lung, Dolf Sternberger und Gerhard Storz, in Worterbuch des Unmenschen
1957, S. 118-124), dazu zahlen HJ- oder BDM-Heimabende, Dienste wie der
Reichsarbeitsdienst (RAD) sowie eine Lagerpadagogik nicht zuletzt in der
Lehrerbildung (Wojtun 2000)%’. Das Worterbuch Padagogik verzeichnet
unter Politische Padagogik:

46 Das Kompositum Politische Bildung bleibt in der Weimarer Republik der Hochschul-
bildung vorbehalten, wihrend fiir Gymnasien, Volks- und Berufsschulen in Publika-
tionen Politische Erziehung verwendet wird.

47 Eine Reihe Schriften zur politischen Bildung erscheint noch bis 1935, ohne dass auf
»Schriften zur politischen Erziehung“ umgestellt wird. Auch ein Erziehungsstaat hat
keine sprachpolitische Blaupause und auch keine liickenlose Zensur (vgl. Merck
1934, auch Voigtlinder 1934 und als Aufarbeitung Vent 1979). Das historische Beispiel
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~Gesamtheit der Erziehungsgrundsitze im Hinblick auf die Forderun-
gen, die sich aus dem Zusammenhang des einzelnen Menschen mit
dem politischen Gemeinwesen ergeben. Die p.P. ist der Ausdruck des
nationalsozialistischen Erziehungswillens und bildet im Werk Adolf ->
Hitlers eine untrennbare Einheit mit der politischen Fithrung:“ (Hehl-
mann 1942, S. 335)

In der 1. Auflage lautete das, allerdings sehr unspezifisch-bruchstiickhaft
ausgestaltete, Lemma noch Staatsbiirgerkunde (Hehlmann 1931). Der natio-
nalsozialistische Erziehungsstaat nach 1933 toleriert keine Differenz von
Politik und Padagogik, denn ,alles ist politisch: Der Slogan ,Primat der
Politik vor der Erziehung' findet sich stindig, da es sich um eine zentrale
Sprachregelung innerhalb der NS-Doktrin handelt. Die Deutung dieses
Slogans bleibt aber innerhalb der NS-Ideologen kontrovers; dies gilt auch
fiir ,,politische Padagogik®. Aus dem hiufigen Vorkommen von Slogans ldsst
sich also keine monolithische Struktur der NS-Ideologie ableiten.*8 Es ist
signifikant, dass in diesem Zusammenhang das Kompositum begrifflich auf
politische Fithrung anstelle von Erziehung oder Bildung umgestellt wird.
Von dieser Maxime her betrachtet konnte es in einem faschistischen Maf3-
nahmestaat vom Begriff her kein eigenstédndiges schulisches Unterrichtsfach
Staatsbiirgerkunde/Politik geben*’, und doch war selbst dieses politische
System, wenn es sich auf Dauer stellen wollte, gegen Ende auf systematische
Wissensvermittlung angewiesen, wie die Initiativen zu einem Fach Reichs-
kunde ab etwa 1938/39 belegen.

Politische Padagogik konnotiert seit der Erfahrung des nationalsozialisti-
schen Erziehungsstaates mit Uberwiltigung und Indoktrination, weil sie
sich der rhetorischen Figuren des manipulierenden Uberredens anstelle

verdeutlicht, dass man von begriffsgeschichtlichen Kartierungen keine lupenreine
Systematik erwarten darf.

48 Zur Rolle von Slogans und anderen Sprachformeln in der Erziehungswissenschaft
vgl. Hoffmann/Gaus/Uhle 2007.

49 Das diirfte fiir die meisten politischen Ordnungen zutreffen, die sich als Erziehungs-
staat (Dietrich Benner und Stephanie Hellekamps, in Historisches Worterbuch der
Pidagogik 2004, S.974-970) charakterisieren lassen. Aber selbst diese kommen
ohne eine Information der nachwachsenden Generation tiber die Funktionsweise
von Staat, Wirtschaft und Gesellschaft nicht aus. So bildet sich auch im Nationalso-
zialismus etwa ab 1939 im Bereich der Berufsschulen ein Nebenfach Reichskunde
aus. Auch das Fach Staatsbiirgerkunde in der Deutschen Demokratischen Republik
ist von den Stundentafeln her quantitativ nie tiber den Status eines (bestenfalls)
zweistiindigen Nebenfachs hinausgekommen - auf dieser Ebene unterscheiden sich
Erziehungsstaaten nicht von liberalen Demokratien wie der Bundesrepublik.
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eines argumentierenden und damit bildenden Uberzeugens bedient. Der
Beutelsbacher Konsens von 1976 markiert entsprechend in seinem ersten
Prinzip eine professionelle ,Grenze“ zwischen den Sprechakten Uberreden
und Uberzeugen. Uberwiltigung gilt als der schwerwiegendste Professions-
verstof3 politischer Bildung:

,Es ist nicht erlaubt, den Schiuler - mit welchen Mitteln auch immer -
im Sinne erwiinschter Meinungen zu {iberrumpeln und damit an der
"Gewinnung eines selbstdndigen Urteils" zu hindern. Hier genau verlduft
ndmlich die Grenze zwischen Politischer Bildung und Indoktrination.
Indoktrination aber ist unvereinbar mit der Rolle des Lehrers in einer
demokratischen Gesellschaft und der - rundum akzeptierten - Zielvor-
stellung von der Miindigkeit des Schiilers:“ (Wehling 1977; Schulte 1980)

4.6 Politische Sozialisation und Demokratielernen - eine didaktische Wende

Der ,Ubergang von der politischen Pidagogik zur Didaktik der politischen
Bildung“ wird als ,didaktische Wende“ bezeichnet (Gagel 1994, S.134).
Zuerst spricht Kurt Gerhard Fischer von einer ,didaktischen Wendung®
(Fischer 1970, S.27), die er in Zusammenhang mit der Renaissance der
~geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Allgemeinen Didaktik und der
kategorialen Bildungstheorie bringt. Im Vokabular der Anpassung wird un-
ter der Uberschrift Konflikt und Kompromifs eine ,didaktische Wende“ in
der ,politischen Padagogik® beobachtet, der sich gegen einen vorfindlichen
»So0zialanalphabetismus® richtet:

~Wenn die Anzeichen nicht triigen, dann signalisiert das allmédhliche Vor-
dringen der ,Erziehung zum Konfliktverhalten® eine didaktische Wende
in der politischen Padagogik. Die Vormacht affirmativer Zielvorstellun-
gen, in denen sich der Sozialanalphabetismus einer konsolidierten und
repressiven Gesellschaft widerspiegelte, scheint gebrochen. Der von der
Gesellschaft bereitgestellte Bezugsrahmen von Verboten und Geboten,
eine Art Uberbau wirkungsmichtiger Sozialtabus, wird offenbar nicht
langer ungepriift hingenommen. Damit konnte die politische Erziehung
zugleich die Chance bekommen, die ihr zugefallene Aufgabe eines Fak-
tors politischer Sozialisation in einem progressiven und zugleich reali-
tatsgerechten Sinne wahrzunehmen.“ (Wallraven/Dietrich 1970, S. 54)

»Konflikt* ist - neben Demokratisierung (siehe vorne) — der zentrale Ge-
schehensbegriff, der das Spannungsfeld von Demokratie und Politik relatio-

155



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 4 Kampf um Worter?

nal in Bewegung setzt. Im Vokabular der Anpassung wird das Demokratie-
modell der Konflikterzieher auf der Basis padagogischer Zeitschriftenauf-
sdtze rekonstruiert:>°

»Das Demokratiemodell der Konflikterzieher setzt sich aus drei Elemen-
ten zusammen: den Konflikten, den Spielregeln, den Kompromissen.
Ihre Verankerung im Boden der pluralistischen Theorie und der ihr
angeblich entsprechenden Gesellschaft kann undiskutiert vorausgesetzt
werden. (-> Pluralismus)

Einer immer wieder zitierten Uberzeugung zufolge ist Demokratie ,per-
manenter Kampf um bessere Losungen, der nie endet, niemals enden
darf [29,12%], da sich allein auf diesem Wege das angestrebte Ziel des
gesellschaftlichen ,Gleichgewichts® legitimieren und erreichen lasse.

Daf} dieser ,Kampf* sich nach ausgehandelten und gesetzlich iiberwach-
ten ,Spielregeln® richtet, entspricht im Gehalt der allgemeinen unkritisch
hingenommenen pluralistischen Doktrin und miindet in die Aufforde-
rung ,zur strengen Einhaltung der vereinbarten Spielregeln und zur willi-
gen Unterwerfung unter die so zustande gekommenen Entscheidungen'.
[38,131]

Wieweit Spielregeln die Tendenz enthalten kénnen, die jeweilig im Kon-
flikt Engagierten in ,Bevorteiligte’ und ,Benachteiligte’ [49,121] zu tren-
nen und die zwischen ihnen waltende Divergenz an Machtmitteln und
Einflussmoglichkeiten, ja an gesellschaftlichem Prestige zu zementieren,
steht normalerweise nicht zur Diskussion. Nur gelegentlich bekundet
sich vage Sorge: ,Wie aber, wenn diese Spielregeln einmal versagen?‘
[43,586].

Angesichts der Schwiche und Verletzlichkeit der ,Paritit innerhalb des
Systems der pluralistischen Gruppenmachte* [194,265] kommt aber ge-
rade den Spielregeln, die im Ergebnis die gesamte Konstruktion der
gesellschaftlichen Interessenauseinandersetzung entweder offen halten
oder hermetisch abdichten, eine {iberragende funktionale Bedeutung zu.
Dies zu erkennen und begrifflich-analytisch zu konkretisieren, hief3e,
Demokratie vor den Hintergrund der 6konomischen Dynamik und hier
in erster Linie der privaten Verfiigungsgewalt {iber Produktionsmittel zu

50 Die Angaben in [eckigen Klammern] im folgenden Auszug zum Demokratiemodell
der Konflikterzieher (sic!) verweisen auf Zeitschriftenaufsitze im Korpus.
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stellen - mithin Demokratie als Erkenntnisgegenstand der politischen
Okonomie zu definieren. (Wallraven/Dietrich 1970, S. 32-34)5!

Politische Didaktik bedeutet also Befragung des normativen und normie-
renden Bezugsrahmens, in der Sprache von 1968: des ,Systems. Erziehung
wird als ein ,Faktor politischer Sozialisation' rekonstruiert. Die politische
Bildung rezipiert nach 1968 intensiv die US-amerikanische politische Sozia-
lisationsforschung (zur Rekonstruktion des Paradigmas der Verkniipfung
von Politikdidaktik und Sozialisationsforschung vgl. Grammes 1986). Das
Handbuch der Sozialisationsforschung (Hurrelmann/Ulich 1980) reflektiert
diesen transatlantischen Theorieimport:

,Die Vielzahl von Definitionen, die sich strukturell oder nur in auflerli-
cher Akzentuierung unterscheiden, iibertriftt - so verwirrend es auch
scheint - noch die Anzahl der verschiedenen theoretischen Konzeptio-
nen und legt zundchst den Schlufl nahe: Politische Sozialisation lafit
sich nicht kurzerhand allgemeinverbindlich definitorisch ,auf den Begriff
bringen, - aber fiir welche sozialen Phinomene liefle sich das schon
behaupten? Sie ist weder als abgrenzbare sozialwissenschaftliche Unter-
disziplin von Sozialisation noch als Integrationswissenschaft aller soziali-
sationstheoretisch relevanten Zusammenhénge zu systematisieren. - Die
hier nach Forschungsrelevanz, nach Aktualitdt oder schon klassischer
Tradition zusammengestellten Definitionen sollen das beachtlich breite
und komplexe Spektrum von Begriffen und der ,Sache’ selbst einfithrend
veranschaulichen® (Christine Kulke®?, in Handbuch der Sozialisationsfor-
schung 1980, S. 745-776).

Sozialisation wird in der ersten Phase der bundesdeutschen Rezeption
zundchst noch anpassungsmechanistisch, in der Sprache der politischen
Geografie als ,affirmativ® rezipiert. Anfanglich wird als Geschehensbegriff
sogar ,Sozialisierung” verwendet (etwa bei Fend 1969; Ingrid Schmiederer

51 Demokratie wird in dieser Kritik als Erkenntnisgegenstand der politischen Okono-
mie definiert. Dies fithrt nach 1968 zur Denomination von neu eingerichteten Pro-
fessuren als ,,Politische Okonomie und politische Pidagogik® Vgl. im Vorlesungsver-
zeichnis des Otto-Suhr-Instituts fiir Politische Wissenschaften der Freien Universitat
Berlin die Denominationen von Prof. Elmar Altvater und Prof. Werner Skuhr als
»Pol. Pddagogik, Pol. Okonomie und Soziologie“ (Abkiirzungen im Original; vgl. die
kommentierte Quellenedition Kuhn/Massing/Skuhr 1989).

52 Christine Kulke, Professorin fiir Politikwissenschaft, zunéchst an der Padagogischen
Hochschule Berlin, seit 1980 an der Technischen Universitat Berlin ist eine der weni-
gen Wissenschaftlerinnen im ansonsten ménnlich dominierten Korpus des Kampfes
um Worter.
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1974), was aus heutiger Sicht zu Missverstandnissen fithren kann. Eine
weniger anpassungsmechanistische strukturfunktionale Sozialisationstheo-
rie, das Modell der produktiven Realitdtsverarbeitung, liegt zum damali-
gen Zeitpunkt zwar in der amerikanischen interaktionistischen Soziologie
bereits vor, wird im deutschsprachigen Raum aber zunéchst iibersehen.
Partizipation, der neben Konflikt andere wichtige Relationsbegriff, schon
in der 1970er Dekade der Bildungsreform und der zunehmenden zivilge-
sellschaftlichen Biirgerinitiativen, wird kritisch-skeptisch verwendet. Das
Handbuch Soziologie ordnet Partizipation als Instrument systemfunktiona-
ler Integration ein, eher affirmativ als emanzipatorisch. Beobachtet wird
die Aktivierung von Scheinpartizipation, etwa in Bezug auf die schulisch
organisierte Schiilerpartizipation (Partizipation, Reimer Gronemeyer, in
Handbuch Soziologie, S.428-431). Im Kontrast etwa mit dem Lemma Be-
teiligung/Partizipation im aktuellen ABC der Demokratiepadagogik wird
der Unterschied von einem skeptischen und heute meist euphorischen
Gebrauch und einer positiven Erwartungshaltung deutlich, die demokratie-
péadagogisch mit Partizipation verbunden wird.

Professionstheoretisch und biografisch herausfordernd wird die Kritik
eines Vokabulars politischer Pddagogik, wenn gesellschaftliche Anerken-
nungsverhiltnisse thematisiert und darin die reflexive Frage nach dem Mo-
tiv des eigenen emanzipatorischen Selbstbewusstseins aufgeworfen wird,
nicht zuletzt die der akademisch qualifizierten politischen Bildner selbst:

~Warum aber sollte, wer zur privilegierten und normbildenden Status-
gruppe dieser Gesellschaft gehort, sich den Kopf zerbrechen {iber die
Emanzipation der Unterprivilegierten? Reflexion in Kategorien der poli-
tischen Okonomie bedeutet ja, die eigene Position im sozialen Gefiige
und materiellen Gefille der materiellen Antagonismen zu erkennen. Und
sie wiirde die eingeschliffene Schizophrenie zum Absterben verurteilen,
sich hinter vorgehaltener Hand, sozusagen ganz privat, {iber die Unge-
rechtigkeit der Welt zu entriisten, doch als 6ffentliche Figur sich dem
Neutralitatsfetischismus der politischen Padagogik freiwillig zu beugen.
Neutralitdt in einer sozial, politisch und dkonomisch zerrissenen Gesell-
schaft schliefSit aber real die Loyalitit gegeniiber denen ein, die ihre
Herrschaft auf den Antagonismus aufgerichtet haben.

Es liegt in der Logik dieses manifest-konservativen Gesellschaftsver-
stindnisses, Konflikte zwar als unvermeidliche Begleiterscheinung der
Demokratie hinzunehmen, doch auf Entscharfung ihrer sozio6konomi-
schen Sprengkraft zu dringen. ,Spielregeln‘ heifit das magische Wort einer
um Ruhe und Ordnung besorgten biirgerlichen Gesinnung - Kompro-
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misse runden ab, was jene nicht oder nur unvollkommen besorgten,
namlich die gegensitzlichen Interessen- und Bediirfnislagen von Men-
schen und Gruppen dem vorgeformten Konsens der kapitalistischen
Gesellschaft zu unterwerfen. (Wallraven/Dietrich 1970, S. 32-34)

Reflexionsimpuls: Reflektieren Sie berufsbiografisch Ihre ,eigene Posi-
tion im sozialen Gefiige“ vor dem Hintergrund der These der ,eingeschlif-
fenen Schizophrenie® und des hergestellten Zusammenhangs von Entriis-
tung, Neutralitit und Loyalitt.

Die Pointe des Paradigmas einer (demokratie-) didaktischen Wendung
der politischen Padagogik besteht darin, dass Grundbegriffe in den Pro-
zess politischer Bildung hinein verlagert werden - als Alltagstheorien (Deu-
tungsmuster) von Lernenden und Lehrenden im dramaturgisch gestalteten
unterrichtlichen Lernweg. Diese didaktische Wendung war oben bereits
am Metzler Handbuch fiir den politischen Unterricht aufgezeigt worden.>
Vermittlung durch didaktisches Handeln wird also im Denkstil umgestellt
von einer normativen Ableitungslogik auf ein prozessuales Denken, dem
bewusst ist, dass soziale Zusammenhinge immer schon vermittelte Zusam-
menhidnge sind und das erkennende Subjekt Teil derselben ist. Damit
kommt der doppelte Ort von Begriffen und Begriffsnetzwerken (Theori-
en) in der politischen Bildung konzeptionell in den Blick. Bei Bernhard
Sutor durch die dialogische Gesprachsfithrung als inhaltskonstitutive Me-
thode; bei Rolf Schmiederer als Kritik des lernzielorientierten, d.h. der
auf deduktiven-normativen Ableitungen und Aufiensteuerung beruhenden

53 Das etwa ab 1992 aus der Biologiedidaktik heraus entstehende Forschungsprogramm
der Didaktischen Rekonstruktion (Ulrich Kattmann) wird auch in der Politikdidak-
tik aufgegriffen; in diesem Zusammenhang entsteht ein Institut fiir Didaktik der
Demokratie an der Universitit Hannover. Das an der TU Dresden eingerichtete
John-Dewey-Institut fiir Demokratiedidaktik stellt sich so vor: ,John Deweys (radi-
kal-)demokratische Ausrichtung tragt die Forschungsstelle durch ihre Namensgebung
Rechnung. Anstelle der eingefithrten Fachbezeichnung Didaktik der politischen Bil-
dung wird die Bezeichnung Didaktik der Demokratie gesetzt. Wihrend ,politische
Bildung® in akademischen Debatten hdufig schulbezogen diskutiert und gedacht
wird, ist die Arbeit der Forschungsstelle stark auf auflerschulische und non-forma-
le Jugend- und Erwachsenenbildung gerichtet. Mit dieser begrifflichen Akzentuie-
rung soll allerdings nicht angedeutet werden, dass politische Bildung nicht ebenfalls
als Arbeit an der Demokratie verstanden werden kann und muss oder sich eine
scharfe begriffliche Differenz zwischen einerseits politischer und andererseits dero-
kratischer Bildung begriinden liefe.” (https://tu-dresden.de/gsw/phil/powi/joddid/d
as-joddid)
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technokratischen Bildungsreform, die zu Entfremdung fiihrt. Alle fachdi-
daktischen Konzeptionen der 1970er Jahre lassen sich entsprechend dieses
impliziten Forschungsprogramms entwicklungspadagogisch rekonstruieren
— jedenfalls haben diesem Versuch einer prozessorientierten Lesart anstelle
einer politischen Geografie (vgl. Grammes 1986) alle noch aktiven ,Mei-
nungsfithrer® dem Verfasser gegeniiber zugestimmt. Das damit verkniipfte
Biirgermodell wird mit Bezug auf eine Zielformulierung auf dem ersten
Bundeskongress fiir Politische Bildung 1982 in Gieflen als ,kritische Loya-
litdt“ benannt (Aporien in der politischen Didaktik, Paul Ackermann, in
Metzler Handbuch fiir den politischen Unterricht 1987, S. 36).

Die didaktische Wende reklamiert im Streit um die politische Bildung
eine relative Autonomie des Padagogischen, ohne sich dabei disziplin- und
theoriegeschichtlich auf den bedeutsamen Diskurs der Weimarer Republik
zu beziehen (vgl. zum theoriegeschichtlichen Hintergrund Schiess 1973):

»Politische Bildung enthalt eine padagogische und eine politische Inten-
tion. Im Streit um die Ziele der Politischen Bildung wiére schon eine
wichtige Gemeinsamkeit gewonnen, wenn man sich auf den Vorrang der
padagogischen Intention einigen konnte: Politische Bildung geschieht
um das einzelnen Biirgers (Schiilers) willen, der zu seiner persénlichen
Entfaltung in einer komplexen geschichtlich-sozialen und politischen
Wirklichkeit der Orientierungshilfe Bedarf; Politische Bildung sollte des-
halb nicht primér Ziele wie Systemerhaltung oder Gesellschaftsverande-
rung verfolgen.Der Vorrang der padagogischen Intention ergibt sich aus
der Uberzeugung, daf3 jedem einzelnen Menschen eine unabdingbare
Personwiirde zukommt [...] weshalb Person immer Quelle und Produkt
der Gesellschaft zugleich ist. Sie kann und darf sich aus den sozialen Bin-
dungen und Verpflichtungen nicht schlechthin lésen [...]“ (Sutor 1./1975,
S. 270, unverindert in 2./1980, S. 380 f.)

Der Prozessbegrift Politisierung wird neu gerahmt, indem er auf den Voll-
zug politischer Bildung im pddagogischen Bezug>* selbst bezogen wird.

54 Die grundbegriffliche Monografie zu diesem pddagogischen Kernkonzept stammt
von dem, neben Kurt Gerhard Fischer am stirksten disziplinar in der Erziehungs-
wissenschaft verankerten Meinungsfiihrer: Giesecke, Hermann: Die pddagogische
Beziehung. Weinheim Basel: Juventa 1997. Die Monografie wurde allerdings in der
politischen Bildung nur wenig beachtet.
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4.6 Politische Sozialisation und Demokratielernen - eine didaktische Wende

Politikunterricht sei selbst und vielleicht nicht der geringste Beitrag zur
politischen Kultur einer demokratischen Offentlichkeit:>

»Politische Bildung hat, wenn sie der hier vertretenen personalen Orien-
tierung folgt, als grundlegendes Formprinzip den Dialog. Erzieherisch
ist der Dialog notwendig, weil personale Entfaltung nur in zwischen-
menschlicher Kommunikation méglich wird. Didaktisch ist er notwen-
dig, weil nur Gespréch und Auseinandersetzung der Problemstruktur des
politischen gerecht werden. Methodisch ist er notwendig, weil die Me-
thode die Briicke schldgt zwischen der erzieherisch-personalen und der
didaktisch-sachlichen Seite allen Unterrichtens. Aus dem Formprinzip
Dialog ergibt sich die Bevorzugung kommunikativ-kooperativer Unter-
richtsformen. Lehre und Systematik sind nicht ausgeschlossen, sie miis-
sen aber eingebunden sein in problemorientiertes gemeinsames Nach-
denken der Lernenden. In dieser Gemeinsamkeit wird Politische Bildung
selbst zu einem Stiick politischen Handelns, ohne daf sie in falscher
Weise politisiert wiirde. (Sutor 1./1975, S. 273, unverdndert in 2./1980).

Der Prozessbegriff Demokratisierung (Ernst Kuper, in Handlexikon zur
Erziehungswissenschaft®® 1976) ermdglicht eine dynamische Verhéltnisbe-
stimmung zwischen Politik und Pddagogik mit einer fiir die geisteswissen-
schaftlichen Autonomiedebatten typischen dialektischen Argumentation.
Mit dem Konzept Miindigkeit komme ein klassisches entwicklungspadago-
gisches Konzept ins Spiel, auf dessen bildende ,Kraft einer antizipierten
Miindigkeit" ebenso wie auf die Dialektik von zu gewéhrender und zu er-
wartender Selbststindigkeit als ,regulative Idee” verwiesen wird, die noch
nicht Allgemeingut der deutschen Erzieher geworden sei, es sei denn im
Negativen. Argumentativ bezieht sich der Artikel jedoch nicht auf die
bildungstheoretische Tradition der Erziehungswissenschaft, sondern auf
einen aktuellen Aufsatz zweier Studenten. Der Aufsatz Die Forderung nach

55 Das erkliart in gewissem Sinne, warum auch Hochschullehrende der politischen
Bildung public sociology und public political science vertreten — Denkt man diesen
Gedanken konsequent zu Ende, ist die Klage, die Praxisfelder der auferschulischen
Jugend- und Erwachsenenbildung seien in der akademischen Fachgesellschaft, der
Gesellschaft fur Politikdidaktik (GPJE), unterreprisentiert, kaum haltbar; es ist der-
zeit eher so, dass Reflexionen zu politischen Bildungsprozessen von Kindern und Ju-
gendlichen im schulischen Fachunterricht ein Nischendasein fithren. Es dominieren
»Herausforderungen® angesichts von ,,Bedrohungslagen® - public political education,
offentliche Aufklarung im besten Sinne. Dagegen wire nichts einzuwenden.

56 Das Handlexikon zur Erziehungswissenschaft, erscheint als Taschenbuch in zwei
handlichen Teilbanden in der rororo Handbuchreihe und wird herausgegeben von
dem Bremer Padagogen Leo Roth. Ein Bestseller der Bildungsreform.
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Demokratisierung von Staat und Gesellschaft der Zwillinge Gerhard und
Helmuth Willke erscheint 1970 in der jahrlichen Schwerpunktausgabe zur
politischen Bildung der Zeitschrift Aus Politik und Zeitgeschichte der Bun-
deszentrale fiir politische Bildung:

»G. und H. Willke vertreten die Auffassung, dafl in den Bereichen, in
denen der miindige Mensch nicht yvorausgesetzt’ werden kann, eine
Ubertragung demokratischer Prinzipien nicht direkt, sondern nur als
regulative Idee moglich ist. Initiationsgebilde, die den Menschen erst
frei und gleich werden lassen, miissten anderen Handlungsprinzipien
unterliegen als Institutionen, die Miindigkeit voraussetzen.“ (Ernst Kuper,
in Handlexikon zur Erziehungswissenschaft 1976, S. 93f.)

»Initiationsgebilde“ kdnnte man als Agenturen oder Instanzen der politi-
schen Sozialisation verstehen (Hurrelmann/Ulich 1980; ClaufSen/Geissler
1996). Damit ist die Beobachtung, dass die Institutionenperspektive bedeut-
sam fiir das Verstindnis von Demokratiebildung und politischer Bildung
ist, bestirkt (siehe auch Kapitel 3 in diesem Buch) und das Thema der
Organisationspadagogik als mikropolitisches Lernen in Institutionen an-
gespielt. Die Primarquelle (Willke/Willke 1970) charakterisiert Demokra-
tisierung als kollektiven organisationalen Lernprozefi, als public political
education, und weist auf die Problematik von Analogiebildungen hin:

,Die unvermittelte Ubertragung demokratischer Strukturen auf gesell-
schaftliche Bereiche wiirde nicht Demokratie bewirken, sondern Ratlo-
sigkeit, schlimmstenfalls Chaos. Die ,Kraft einer antizipierten Miindig-
keit® folgt erst einem und ist gleichzeitig Bestandteil eines kollektiven
Lernprozesses, in dem Kinder und Schiiler zu unterscheiden lernen
zwischen ,Personlichkeitsautoritdt und Stellungsautoritat, in dem die
Arbeiter erst ihre anerzogene ,Sprachlosigkeit® iiberwinden miissen, in
dem die Studenten erst aus einer oktroyierten, infantilen Abhéngigkeit
ausbrechen miissen und in dem aus Wirtschaftsuntertanen Wirtschafts-
biirger werden miissen. Gleichzeitig miissen die ,Etablierten’ erkennen,
daf3 eine ,Gesellschaftskrise trotz Wirtschaftsstabilitdt” moglich und be-
reits existent ist.“ (Willke/Willke 1970)>7

57 Auch ein anderer Bestseller der Dekade fithrt mit ,Transformation® einen lern-affinen
Signalbegriff bereits im Titel: Die Transformation der Demokratie (Agnoli/Brickner
1968, und der in dem Buch ebenfalls enthaltene Aufsatz von Peter Briickner: Die
Transformation des Bewusstseins). Eine der Thesen lautet, dass politische Padagogen
in opponierender Kooperation und aufgrund nicht beabsichtigter Handlungsfolgen
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4.7 Demokratieddmmerung/Demokratieforderung als Entwicklungspddagogik

Diese programmatischen Ausfithrungen wirken wie ein Vorgrift auf das
BLK-Programm Demokratie leben und lernen nach der Jahrtausendwende.
Um ,eine desillusionierte Abwendung von der Politik, sobald der Jugendli-
che auf die politische Realitit trifft", zu verhindern, miisse

»[...] bereits die innere Organisation der Schule den Schiilern Méglich-
keit und Anreiz bieten, demokratische Verfahrensweisen kennenzulernen
und einzuiiben. Wenn die Schiiler dadurch politisch denken lernen,
wenn sie die Spannungen zwischen Ordnung und Konflikt, zwischen
Effizienz und Partizipation (v. Beyme) durch eigene Aktivitat erfahren,
dann ist die Grundlage fiir politisches Handeln gelegt.* (Willke/Willke
1970)

Die Charakterisierung ,Ratlosigkeit, schlimmstenfalls Chaos® rekurriert auf
eine nach 1968 populdre Textsorte, sogenannte Praxisberichte und Lehrer-
tagebiicher, die nicht nur von verwahrlosten Gebduden und iiberfiillten
Klassen, sondern vor allem von wachsenden Lernwiderstanden der Schiiler,
gerade auch gegeniiber emanzipatorischen Inhalten und dem Anspruch
der Selbstorganisation berichten. Eine Zusammenstellung lohnte einen ei-
genen, spannenden wie nachdenklich machenden Quellenband, etwa mit
Ausziigen aus der rasant erzdhlten Projektreportage aus einer Hauptschule
von Barbara Schaeffer und Ursula Lambrou (1./1972, 2./1973). Die durch
Demokratisierung ausgelste Unsicherheit in der Profession verstarkt die
Notwendigkeit begrifflicher Klarungen — noch mehr Theorie!

4.7 Demokratiedimmerung/Demokratieforderung als
Entwicklungspidagogik

Verfassung’ hat in der deutschen wie auch der englischen Sprache eine
Doppelbedeutung, als duflere staatliche Ordnung, oder auch als innere,
mentale oder kérperliche Verfassung (constitution), und ist damit auch ein
entwicklungspadagogischer Begriff (seelische Verfassung). Politik- und De-
mokratiegeschichte haben dahingehend in padagogischem Kontext immer
einen doppelten Bezug - als bildungs- und sozialpolitische Geschichte der

hinter dem Riicken zum niitzlichen Idioten, d.h. Reparaturagenten und Stabilisatoren
»des Systems” werden.
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erziehenden, lehrenden und beratenden Professionen’®, aber auch als die
selbstreflexive Geschichte des eigenen Lebenslaufs. Solche Lernbiografien
konnen unterschiedlich erzahlt werden, als Erfolgsgeschichte (Hoherent-
wicklung), als Abstieg und Verfall, oder als Krisengeschichte (pddagogi-
sche Autobiografieforschung, Lebenslaufforschung, Bildungsgangdidaktik).
Die Enzyklopddie Erziehungswissenschaft enthdlt einen Artikel zur biogra-
fischen Erziehungswissenschaft sowie zu Entwicklungslogische Erziehungs-
forschung. Das Interviewbuch zur politischen Bildung (Pohl 2004) beginnt
in der Regel mit einer Frage zu Schliisselmomenten in der eigenen Biografie
in der Erstbegegnung mit dem Politischen: ,Wie sind Sie selbst als Politikdi-
daktikerIn zur Politik gekommen?“ (ebd.)

Reflexionsimpuls: Erinnern Sie Schliisselmomente der Politisierung
und Demokratisierung in ihrer eigenen Biografie (Lebenslaufforschung).
Tauschen Sie sich dariiber mit Gleichaltrigen, mit Jiingeren und mit Alteren
aus und vergleichen Inhalt und Struktur der Erzdhlungen.

Auch staatliche Ordnungen und Verfassungen kénnen als Lerngeschich-
ten rekonstruiert werden. Abschliefiend soll eine viel dltere Kartierung des
Begriffsfeldes ins Spiel gebracht werden, die aus einem aktuellen Kompen-
dium stammt, ideengeschichtlich aber in die Antike zuriickgreift. In dem
»Studienbuch® zu Demokratietheorien von der Antike bis zur Gegenwart.
Texte und Interpretationshilfen der Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Buchstein/Pohl/Trimcev 2021) findet sich ein Quellenauszug aus der Po-
litik des Aristoteles® zur Theorie der Mischverfassung. Der Kommentar
dazu stammt von Klaus Roth, Verfasser des Lemma Demokratisierung im
Lexikon der politischen Bildung (siehe oben, Abschnitt 4.2). Die entspre-
chende aristotelische Lehre der Staatsformen, methodisch gewonnen aus

58 Ein fiir die Methodologie der Bildungsgeschichte wegweisender, leider wenig rezi-
pierter Versuch, auch die Fachdidaktikgeschichte politischer Bildung als Generatio-
nengeschichte zu rekonstruieren, hat Hermann Giesecke (1980) vorgelegt.

59 Der Riickgriff auf die antike klassische politische Theorie ist in den Uberblickswer-
ken zur Geschichte der politischen Bildung selten geworden; zuletzt bei Andreas
Flitner 1957 und Joachim Detjen 2007. In anglo-amerikanischen Handbiichern ist der
Rekurs auf Aristoteles gelaufiger, vgl. The Cambridge Handbook of Democratic Educa-
tion (2023, Lemma: Aristotle on Education, Democracy, and Civic Friendship/Ran-
dall Curren, S.29-41) oder The Sage Handbook for Education for Citizenship and
Democracy (2008, Lemma/chapter 31: Educating for Civic Character, S.399-409).
Beide Handbiicher rekurrieren aber auf moralpadagogische Aspekte der character
education, die Staatsformenlehre des Aristoteles wird in diesem Kontext nicht aufge-

griffen.
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4.7 Demokratieddmmerung/Demokratieforderung als Entwicklungspddagogik

dem Vergleich von Verfassungen, besteht aus einer zweifachen Dreier Reihe
mit jeweils einer guten und einer schlechten Auspriagung:

gute Formen schlechte Formen
Monarchie Tyrannis
Aristokratie Oligarchie
Politie Demokratie

(eigene Darstellung in Anlehung an Roth 2021, S. 53)

In einer explorativen, durchaus spekulativen padagogischen Perspektive lie-
f3e sich dieser Verfassungskreislauf als subjektiver Bildungsgang lesen und
versuchsweise auf unterschiedliche soziale Gesellungsformen von Kindern
und Jugendlichen im Lebenslauf auslegen (im Politikunterricht erprobt
dies Leps 2013). Das aristotelische Tableaux und die darin implizierten
Antinomien konnten als Heuristik dienen, um in freier Abfolge die ver-
schlungenen Entwicklungswege politischer Sozialisationsprozesse, die Po-
litisierung des Menschen (Claufien/Geissler 1996), als Bildungsginge in
verschiedenen Modi und auf unterschiedlichen Organisationsebenen zu
beschreiben. Dem Verfassungskreislauf unterliegt in padagogischer Lesart
gewissermaflen eine permanente Demokratieddmmerung (Selk 2023, S. 51fF.
zu epistemischer Ungleichheit und Kognitionsasymmetrie) avant la lettre,
wobei sich - um im Bild zu bleiben ~Abenddimmerung und Morgenddm-
merung im aufklarenden Flug der Minerva bestindig abwechseln und
die wie ,Durchlauferhitzer” fungieren konnen. Demokratie, verstanden
als normativer Hochwertbegriff, als Bildungsideal (Hehlmann 1931, S.58)
im Sinne geisteswissenschaftlicher Padagogik, wire in padagogischen Pro-
zessen des Aufwachsens und der Unterrichtung gar nicht der erwartbare
Normalzustand, sondern eine durchaus unwahrscheinliche Ausnahme, je-
denfalls nur einer von systematisch sechs fluiden Zustinden, die in un-
terschiedlichen Lagerungen biografisch durchlaufen werden bzw. nebenei-
nander koexistieren. Betreten die ,Neuankdmmlinge“ (Arendt 1958) die
Biihne der sozialen Welt als ,,kleine Tyrannen® (Gebhardt 2009), um soziale
Kooperation, Solidaritdt oder Toleranz im Prozess des Aufwachsens erst
mithsam und oft leidvoll zu erlernen? Oder sind Kinder ausweislich empiri-
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scher Befunde der Vorschulpadagogik in der Kinderstube der Demokratie
von Beginn an geborene Kooperateure und Verhandler? (vgl. Antiautoritdre
Erziehung, Monika Seifert, in Handbuch pddagogischer und sozialpddagogi-
scher Praxisbegriffe 1981; vgl. Hohme-Serke et al. 2012). In den impliziten
Demokratietheorien von Erziehungsratgebern, einer weiteren Textsorte der
Nachschlagewerke (vgl. Schmid 2011), finden sich beide Varianten und
Annahmen, die sich tiber unterschiedliche Erziehungsstile vermitteln (Er-
ziehungsstilforschung).

Eine solche entwicklungshistorische und lebensgeschichtliche Perspekti-
ve ermOglicht einen Blick auf Demokratie und (Extremismus-)Prévention
sowie auf Demokratieforderung. Demokratieférderung, ein weiteres Kom-
positum im Diskursfeld, kann in bildungsbiografischer Perspektive als
Doppelstruktur von Akzeptanz auf der Beziehungsebene und irritierender
Korrektur auf Inhaltsebene konzipiert werden. In einer sozialriumlichen
Erweiterung kann jede der drei Auspriagungen in der Verfassungsreihe
(Abb. 2) auf eine der drei Ebenen des Demokratielernens entsprechend
der Systematik von Himmelmann (2001) ausgelegt werden. Die jeweilige
Entwicklungslogik und die sie begleitenden Bildungsgénge sind auf jeder
Ebene (Lebenswelt, Gesellschaft, Staat) in den Organisationskontexten un-
terschiedlich, didaktisch gibt es ein spannungsreiches Wechselspiel von
Analogiebildung und Differenzerfahrung. Die Verfassungen’ werden sich
auf der Mikroebene des padagogischen Bezugs anders strukturieren als
auf der biirokratischen Mesoebene eines Grofikrankenhauses in der Pfle-
geausbildung als auf der Makroebene rechtsstaatlichen und polizeilichen
Verfassungsschutzes.

Bildungsgangtheoretisch ldsst sich die Metapher der Dimmerung als re-
gressive oder lernproduktive biografische Uberschreitung von Erfahrungs-
horizonten lesen. Alle doméanenspezifischen kognitiven Entwicklungstheo-
rien arbeiten in ihren didaktischen Anwendungen mit einer +1-Regel des
erweiterten Handlungsspielraums, zum Beispiel die einflussreiche Moral-
entwicklungstheorie von Lawrence Kohlberg oder das Konzept der Zo-
ne der ndchsten Entwicklung in der kulturhistorischen Schule der sow-
jetischen Psychologie (Erziehung und Entwicklung, Autorenkollektiv, in
Pidagogisches Worterbuch 1987, S.119f.). Ein entsprechendes Nachschlage-
werk der politik- und demokratie-affinen doménenspezifischen Entwick-
lungspadagogiken liegt derzeit nicht vor (iltere, vorliufige Ubersicht bei
Clauflen/Geifsler 1996).
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Post-moderne erziehungswissenschaftliche Reflexionen sprechen in be-
grifflichen Klarungsprozessen gerne von ,Eintrdgen® und ,Registern®. Be-
grifflichen Engfiihrungen soll

»durch eine Verschiebung begegnet werden, die stirker eine prozessuale
Perspektive auf Bildung und Demokratie einnimmt [...] Die Einschat-
zung, dass sich der Zusammenhang von Bildung und Demokratie nicht
angemessen in den Registern einer instrumentellen Hinfithrung - durch
politische Bildung zur demokratisch qualifizierten Handlung oder Ein-
stellung — fassen lésst [...] Vielmehr besteht das Anliegen darin, Verkniip-
fungspunkte von Bildung und Demokratie wie auch die Frage nach ihren
péadagogischen Ermoglichungsbedingungen anders aufzugreifen und die-
se — vorweggenommen formuliert — im Lichte eines unabgeschlossenen
Werdens zu verstehen. Dabei gilt es einem Missverstdndnis vorzubeugen:
Wird das Augenmerk auf das Werden gelegt, dann wird dieses mitunter
als Entwicklungsprozess, als Genese, Heranfithrung, zu bewiltigende
Aufgabe, telos oder auch als Projekt verstanden. Gegeniiber solchen Per-
spektiven, fiir die das Werden nicht nur immer schon gerichtet, sondern
im Verhiltnis zu einem Ziel letztlich defizitdr erscheint, kommt es un-
seres Erachtens vielmehr darauf an, das ,im-Werden-befindlich-Sein in
den Mittelpunkt zu riicken. (Biinger/Jergus 2025, S. 149)

Der hier programmatisch geforderte Dreh (switch) von einer Defizit- zu
einer Differenzperspektive war in der politischen Sozialisationsforschung
spatestens seit der Diskussion um die kompensatorische Erziehung in den
1970er Jahren angelegt. Er wird solange in demokratiepddagogischen Refle-
xionen immer wieder vergessen, wie der Erziehungsbegrift als ,schwarze
Padagogik® (formation) und nicht bildungstheoretisch als ,Aufforderung
zur freien Selbsttatigkeit“ (Benner 1997) gerahmt wird. Demokratiepddago-
gik verstellt sich damit auch den Weg zu einer Demokratiedidaktik, einer
notwendigen didaktischen Wende.

4.8 Konzeptdiffusion (tangled terms) und relationale Begriffsverwendung

Systematische Kartierungen von Begriffsfeldern, Verwendungshédufigkeiten
und -kontexten konnen inzwischen mit den Mdglichkeiten digitaler Text-
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erfassung durchgefiihrt werden.®® Ein aktuell noch laufendes Forschungs-
projekt der Universitdt Tiibingen mit dem Titel Demokratie in Schule und
Lehrer:innenbildung (Demo) nimmt mit der Methode der Conceptual Sys-
tematic Review (CSR) die Tradition grundbegrifflicher Reflexion auf. Die
Reihung der Komposita im ersten Satz der folgenden Projektbeschreibung
lduft retrograd von -bildung tiber -erziehung zu -lernen, wobei offen bleibt,
ob damit schlicht einer lexikalischen alphabetischen Ordnung gefolgt ist,
oder zugleich eine Hypothese zu Verwendungshaufigkeiten oder Priorisie-
rungen fiir den wissenschaftlichen Fortschritt verbunden ist:

~Was wird etwa unter Demokratiebildung, Demokratieerziehung oder
Demokratielernen verstanden? Werden solche Begriffe synonym ge-
braucht oder beschreiben sie spezifische Diskurse? Im Ergebnis soll die
Systematisierung der wissenschaftlichen Literatur zum Gegenstand zu
einer Schérfung des akademischen Sprechens iiber »Demokratie« beitra-
gen. Ein orientierender Ausgangspunkt fiir eine verstirkte Auseinander-
setzung mit dem Gegenstand in der Lehrer:innenbildung soll geschaffen
und die offentliche Rede {iber Demokratie in der Schule im Sinne der
Wissenschaftskommunikation inspiriert werden.“ (Cramer 20226")

Ergebnisse dieses Projekts liegen derzeit noch nicht vor. Der hier vorlie-
gende Riickgriff in die Begriffsgeschichte, vor allem im Kontext der doku-
mentierten Ansdtze einer didaktischen Wende ,nach 1968 fithrt in ein
herausforderndes, weil anders gelagertes, semantisches Feld. Erziehung,
mit den Attributen demokratisch oder politisch, ist vor, aber auch nach
1967/68, die leitende Grundbegrifflichkeit, unter der sich unterschiedlichste
weltanschauliche Ansdtze versammeln kénnen. So griindet sich noch in der
Hochphase der emanzipatorischen Pidagogik und Allgemeinen Didaktik
1975 eine einflussreiche, gewerkschaftlich orientierte Zeitschrift mit dem
Titel ,Demokratische Erziehung®, die im Umfeld des ,Sozialistischen Bii-
ros* Offenbach und des als DKP-nahe geltenden Pahl-Rugenstein Verlags
angesiedelt war. Die Zeitschrift erscheint bis 1991 zweimonatlich mit Beitra-
gen renommierter bildungspolitischer Akteure. Und am Ende der Dekade

60 Erziehungswissenschaftlich werden inzwischen, zum Beispiel im Kontext der Biblio-

thek fiir bildungsgeschichtliche Forschung in Berlin, Analysen zur historischen Se-
mantik mit digitalen Forschungsmethoden des Text-mining durchgefiihrt, vgl. die
Referenzstudien von Vogel (2024) oder Brachmann (2008).
Historische padagogische Lexika und Worterbiicher stellt die Plattform scriptura
paedagogica online zur Verfiigung, aus dem folgenden Korpus u.a. Hehlmann (1/1931,
2/1942).

61 http://www.colin-cramer.de/site/research_de_Demo.html
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4.8 Konzeptdiffusion (tangled terms) und relationale Begriffsverwendung

und einer heftigen Diskussion um demokratische Werte bilanziert Sibylle
Reinhardt: ,Daf3 politische Bildung die Funktion der Erziehung hat, ist
unbestreitbar“ (Reinhardt 1980, S. 449; Hervorhebung TG)

Die begriffliche Relation von Erziehung mit Demokratie fiihrt also nicht
unmittelbar und geradlinig zu einer Rede von demokratischer Bildung
oder Demokratiebildung. In einer Rede, die der Politikwissenschaftler Dolf
Sternberger im Oktober 1953 vor der Deutschen UNESCO Kommission in
Hamburg gehalten hat und die den lexikalischen Titel Politische Bildung
tragt, macht der Redner darauf aufmerksam, dass der 1951 erschienene und
viel diskutierte Beitrag von Friedrich Oetinger mit dem Titel ,Wendepunkt
der politischen Erziehung“ (Oetinger 1951) ,unseren klassischen Begriff*
der Bildung aufgrund von Lehren der Vergangenheit (S. 88ff.) in die deut-
sche Tradition einer idealistischen Staatsmetaphysik stellt, die mitursdch-
lich in den Faschismus gefiihrt habe:

»Meine Damen und Herren, wahrend ich meine Gedanken fur diesen
Vortrag zu sammeln strebte, dessen Thema und Titel seit langem fest-
stand, wurde ich mit einem Mal und mit einigem Erschrecken gewabhr,
dass der Begrift der ,Bildung’ offenbar nicht weniger der Erlauterung und
Herstellung bediirfe als der Begrift des Politischen, auf den ich bis dahin
meine Aufmerksambkeit konzentriert hatte [...] Stutzig machte mich gera-
de der Umstand, dafl Oetingers Buch im Titel wie im Texte durchweg
von politischer Erziehung [kursiv im Original, TG] spricht und zumeist
auch handelt, nicht von Bildung, ja, daf8 er ganz spiirbar und nachweis-
lich eine Scheu trégt, unseren klassischen Begrift aufzunehmen, dafl er
ihn umgeht und schliefit sich sogar expressis verbis ausschliefit und des
Orts verweist. Steht es also derart, dachte ich bei mir, daf$ man sich
scheuen und genieren muss, von Bildung zu reden?“ (Sternberger 1954,
S. 231f)

Ende der 1950er Jahre hatte Kurt Gerhard Fischer Lehrkrafte als ,,Beamte
der Demokratie® (Fischer 1958) bezeichnet - eine pragnante Formulierung,
die im Korpus jedoch nicht unwidersprochen bleibt: Tief wurzelten Trau-
mata, gemeint ist der Entnazifizierungsschock, sei mit ,formal-juristischen
Imperativen — wie etwa: ,Lehrer sind Beamte der Demokratie... und haben
daher gefalligst auch politische Erziehung zu betreiben - nicht beizukom-
men.* (Karl Friedrich Kindler, zuerst in Gesellschaft, Staat, Erziehung 1960,
in Politische Bildung in der Schule 1975, S.106)

Das Forschungsprogramm der geisteswissenschaftlichen Padagogik, das
den Grundbegrift ,Bildung“ unbefangen idealistisch verwendete, befand
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sich ,am Ausgang der Epoche“ (Dahmer u.a. 1968). Sofern nach 1968 von
»Bildung® die Rede ist, dann erfolgt dies jetzt meist pejorativ als Kritik
eines Chancenungleichheit verschleiernden neuhumanistischen Ideals von
Bildung, verstanden als ,héhere® Bildung, verbunden mit Intellektualismus
und Distinktion (Wallraven/Dietrich 1970) Diese Verwendung verhalt sich
spiegelbildlich zur pejorativen Delegitimierung des Erziehungsbegriffs in
der Gegenwart. So findet sich in einer Rekonstruktion der Subjektgeschichte
politischer Bildung (Prehm 2024) kein Eintrag zu ,demokratische Erzie-
hung, wohl aber mehrfach ,politische Erziehung® Fiir diese Delegitimie-
rung des Erziehungsbegriffs in Verbindung mit Politik finden sich gute
Griinde in der padagogischen Praxis von Erziehungsstaaten (Historisches
Worterbuch der Padagogik/Benner, Hellekamps 2004).

Nicht nur vor 1968, sondern noch im Kontext einer sich emanzipa-
torisch-kritisch verstehenden Erziehungswissenschaft und Didaktik der
1970er Dekade bleibt Demokratieerziehung der gebrauchliche Grundbe-
griff. Eine Erklirung, warum es zu diesem asymmetrischen Gebrauch -
politische Bildung, aber Demokratieerziehung, verstanden als Beitrag zur
politischen Bildung - kommt und warum sich semantisch etwa ab der
Jahrtausendwende etwas verandert, bleibt weiterhin offen. Dieser Bruch
spiegelt sich auf der Seite pddagogischer Fachlexika exemplarisch im Wor-
terbuch Péidagogik. Von Wilhelm Hehlmann im Jahr 1931 begriindet, gibt
es unter den in unserem Zusammenhang einschligigen Begriffen nach
1./1931 Staatsbiirgerkunde und 2./1942 Politische Erziehung und Politische
Padagogik nach 1945 nur das Lemma politische Erziehung (Hehlmann, in
Warterbuch Pddagogik 3./1970), um dann mit dem Herausgeberwechsel zu
Winfried Bohm ab der 12., neuverfassten Auflage ohne weitere Kommentie-
rung zum Lemma politische Bildung zu mutieren, ohne erkennbare, irgend-
wie signifikante Bedeutungsverschiebungen (B6hm 1982, S. 418—420).

Demokratiebildung als eingefiihrtes Kompositum findet sich, anders als
politische Bildung, systematisch erst nach der Jahrtausendwende. Beobach-
tet man das Verhaltnis von Demokratiebildung und politischer Bildung
mit einem erziehungswissenschaftlichen Interesse und aus einer zeithistori-
schen Perspektive, bestdtigt sich zunédchst, dass nur eine ,,mehrdimensiona-
le Definition“ (Sutor 1971, S.107 ff.) der Komplexitit des mit den beiden
Begriffen gesetzten Themenfeldes gerecht werden kann. Fiir wissenschaft-
lichen Fortschritt empfiehlt es sich, entgegen einer aktuellen Delegitimie-
rung oder Entgrenzung des Erziehungsbegriffs alle Grundbegriffe der Er-
ziehungswissenschaft, padagogischen Denkens und Handelns im Spiel zu
halten.
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»Das diirfte mit dem Umstand zusammenhdngen, dass gerade in
Deutschland mit dem Ausdruck ,Erziehung® Konnotationen der Noti-
gung und Unterwerfung unter den Zwang verbunden sind, die sich
historisch erkldren lassen, Bildung suggeriert Freiheit und Selbstbestim-
mung, ,Erziehung® Abhéngigkeit, wenn nicht Schlimmeres. ,Erziehung
ist eine Zumutung, Bildung ein Angebot® [..., mit Bezug auf eine For-
mulierung von Dieter Lenzen und Niklas Luhmann, TG]. Es gibt eine
Besorgnis gegeniiber einem engen Begrift der Erziehung, als ob sie im
Wesentlichen darin besteht, objektive Machtverhdltnisse in den Kopfen
zu befestigen.* (Erziehung als pddagogischer Grundbegriff, Klaus Prange,
in Handbuch der Erziehungswissenschaft 2008, S.194)

Demokratiebildung, politische Bildung - ,Ist das denn nicht irgendwie
das Gleiche?* fragt Oeftering (2024, S.149). Demokratie(bildung) und po-
litische Bildung sind relationale Prozessbegrifte, weder der eine gut/positiv
(Demokratie), der andere schlecht/negativ (Politik). Sie stehen mit jeweils
unterschiedlicher Akzentuierung und Gewichtung in Beziehung zueinan-
der. Politik* steht in diesem Kontext eher fiir die Form/den Prozef}, Demo-
kratie* fiir den/einen normativen Rahmen, innerhalb dessen die Verfahren
laufen. Eigenartigerweise werden radikale Demokratietheorie und liberale
Demokratietheorie anders konnotiert.

Die Aufgabenfelder politischer Bildung wie auch der Demokratiepadago-
gik werden durch ihre Nachschlagewerke als Steuerungsmedien gut bera-
ten, die begrifflichen Spannungen auszuhalten und weiter mit Begriffsnetz-
werken zu arbeiten, mit Aufmerksamkeit fiir Relationen und Antinomien
(vgl. Sutor 1971; Grammes 2010; Hidalgo 2014). Nur um den Preis der
Problemverkiirzung kann ein Konzept von Demokratieerziehung im Dis-
kurs ausgeblendet werden, denn erst die relationale Polaritit der beiden
Begriffsfelder von Erziehung und Bildung, von Demokratieerziehung und
politischer Bildung setzt eine padagogische Reflexion lernproduktiv und
didaktisch in Bewegung.
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Kapitel 5 Institutionen und ihr Verhaltnis zu Demokratiebildung
und politischer Bildung

Dieses Kapitel thematisiert Demokratiebildung und politische Bildung mit
dem Fokus auf die Institutionen, in denen diese jeweils stattfinden (sollen),
bzw. die angerufen werden, Demokratiebildung und politische Bildung zu
betreiben. Hierfiir steht etwa der 16. Kinder- und Jugendbericht (BMFSF]
2020), der diese und weitere Institutionen auch als Orte der Demokratiebil-
dung und der politischen Bildung thematisiert.

Wir behandeln im Folgenden die Offene Kinder- und Jugendarbeit, Ver-
eine und Verbande, auflerschulische Lernorte und Jugendbildungsstitten,
das (Jugend)Gefingnis sowie die Schule als Institutionen der Demokratie-
bildung und/oder der politischen Bildung. Die Zielgruppe, die wir mit
dieser Beschrinkung der Institutionen betrachten, ist eingeschrankt auf
Kinder und Jugendliche. Das Alleinstellungsmerkmal dieser Darstellung im
Hinblick auf andere Darstellungen (mit Abstrichen, denn es gibt Schnitt-
mengen zu dem angesprochenen Kinder- und Jugendbericht) ist, dass
wir Demokratiebildung und politische Bildung in den Blick nehmen. Das
Fehlen bestimmter weiterer Institutionen ist begriindet mit der Zusammen-
setzung der Autor:innengruppe, die dieses Kapitel verantwortet. Dies soll
nicht bedeuten, dass nicht auch an anderen Orten, etwa Kindertagesstitten,
Demokratiebildung und/oder politische Bildung stattfindet.

Zur Struktur dieses Kapitels: Wenngleich zentrale Aspekte zu den ein-
zelnen Institutionen in jedem Unterkapitel bearbeitet werden (etwa die
(rechtlichen) Rahmenbedingungen) und daher in den Unterkapitel zumeist
eine einheitliche Struktur aufgegriffen wird, war es den Autor:innen, die
die Institutionen behandelten, selbst {iberlassen, eine endgiiltige Struktur
zu wihlen. Das liegt auch daran, dass etwa zu den primdren und sekun-
déren auflerschulischen Lernorten eine Unterscheidung in primér und se-
kunddr vorangestellt werden musste. Das Schulkapitel hingegen behandelt
verschiedene Schulformen, die die Expertise der Autor:innen abbilden —
manche Schulformen bleiben daher auflen vor. Zudem treten zwischen
verschiedenen Institutionen (etwa der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
und Jugendvereine sowie Jugendverbinde) Uberschneidungen auf. Diese
wurden bewusst nicht herausgekiirzt, sodass die Unterkapitel zu den ein-
zelnen Institutionen auch separat lesbar bleiben. Zudem finden sich in
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diesem Kapitel auch Ergebnisse aus empirischen Studien. Diese werden
nicht ausschliefllich in Kapitel 6 behandelt.

Das Kapitel wird verantwortet von Fabian Fritz (5.3), Steve Kenner (5.5),
Viktoria Rieber (5.5), Wibke Riekmann (5.2), Jana Samann (5.1), Moritz
Schumacher (5.1), Lisa Télle (5.4 und 5.5) und Alexander Wohnig (5.3
und 5.5).

5.1 Offene Kinder- und Jugendarbeit und ihr Verhdltnis zu
Demokratiebildung und politischer Bildung

Zur Offenen Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) lasst sich ein breites Spek-
trum an Organisations- und Angebotsformen zéhlen - das von Jugend-
hédusern, (selbstverwalteten) Jugendzentren, offenen Jugendtreffs und -réu-
men iber Jugendfarmen und Bauspielpldtzen bis zu mobiler Jugendarbeit
reicht. Organisationsiibergreifend kann Offene Kinder- und Jugendarbeit
als sozialpddagogische Institution strukturell, inhaltlich und aufgrund der
Arbeitsweisen ihrer Mitarbeitenden zumindest potenziell dazu beitragen,
politische Bildung und Demokratiebildung ihrer Adressat:innen zu ver-
wirklichen. Denkt man Jugendarbeit als Ort der ,Subjektbildung’; die da-
von ausgeht, dass Subjekte nicht unabhéngig von gesellschaftlichen Verhalt-
nissen existieren kénnen, mit diesen konstitutiv verwoben sind und sich
innerhalb und durch diese bilden, so kann die betreffende Institution ein
Angebot sein, solche Prozesse zu ermdglichen (Scherr 2020). Einerseits
als gesellschaftlich implementierte Institution selbst, aber auch als Ort, an
dem gesellschaftlich relevante Themen, wie Demokratie und das Politische,
besprechbar sind, aber auch - und dies ist zentral fiir die Offene Kinder-
und Jugendarbeit — erfahrbar gemacht werden konnen.

Rechtliche Rahmenbedingungen, Rechtsform

Offene Kinder- und Jugendarbeit ist im Achten Sozialgesetzbuch
(SGBVIII) rechtlich bestimmt. Der §11 SGB VIII formuliert hier einen
dezidierten Subjekt-, Gemeinschafts- und Bildungsbezug: Jugendarbeit soll
an den Interessen der jungen Menschen ausgerichtet sein, von ihnen mitbe-
stimmt und mitgestaltet werden und sie soll junge Menschen hin zu Selbst-
bestimmung und Gemeinschaftsfahigkeit entwickeln sowie zu sozialem En-
gagement anregen und hinfithren (vgl. § 11 SGB VIII). Damit sind erstens
Zielvorgaben definiert, die auf miindige Biirger:innen in einer Demokratie
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abheben, die es zu erwirken gilt — Selbstbestimmung in Gemeinschaft
-, wahrend zweitens der Arbeitsmodus benannt ist, wie dies verwirklicht
werden soll, ndmlich durch Interessenorientierung und Partizipation.

Auch der theoretische Fachdiskurs konzipiert Jugendarbeit als stark
bildungsbezogenes Handlungsfeld, wenn auch in unterschiedlichen theore-
tischen Beziigen (vgl. etwa Sturzenhecker 2013, S. 325 ff. sowie Thole et al.
2021b, S. 242 ft).

Zielgruppe und Nutzer:innen

In der sozialgesetzlichen Formaldefinition der Zielgruppe richtet sich Ju-
gendarbeit an alle Jugendlichen und jungen Menschen bis 27 Jahre (vgl.
§ 11 SGBVIII Abs.3) und formuliert damit einen sehr viel weiteren und
wenig vorbedingten Zielgruppenzuschnitt, als es andere Felder der Jugend-
hilfe vornehmen. In der empirischen Betrachtung nutzen etwa 5-10 % aller
12- bis 17-Jahrigen regelmifig die Angebote Offener Kinder- und Jugendar-
beit, wihrend ca. 20-30 % die Einrichtungen gelegentlich aufsuchen (vgl.
Schmidt 2021). In der Besucher:innenschaft sind ménnliche Jugendliche
»aus Haushalten mit einem relativ niedrigen Bildungsstand® iberreprésen-
tiert (Seckinger et al. 2016, S.152). Eine intendierte ,Offenheit fiir alle® 16st
sich praktisch nur schwer ein und erfordert eine padagogische und sehr
voraussetzungsvolle Bearbeitung seitens der Fachkrifte (vgl. Scherr/Sachs
2021).

Tréagerschaften und Finanzierung

Offene Kinder- und Jugendarbeit findet sowohl in kommunaler wie freier
Tréagerschaft statt. Das Spektrum freier Trager umfasst dabei kleine Vereine,
die Tréger eines einzelnen Angebotes sind, itber OKJA in Tréagerschaft
von Jugendverbdnden bis zu den groflen Wohlfahrtsverbdnden der AWO
oder des DRK. Grundlagen der Finanzierung sind zum einen im SGB VIII
geregelt als auch in den Ausfithrungsgesetzen der Bundesldnder. Die Fi-
nanzierung erfolgt meist auf Grundlage von Zuwendungen, fiir welche
zwischen dem fordernden offentlichen Tréger und dem geforderten freien
Tréager eine Fordervereinbarung geschlossen wird (vgl. Bernzen/Gros 2021,
S.1874). Zusitzlich zur institutionellen Forderung wird haufig auf Projekt-
forderungen zuriickgegriffen — auch, weil die Regelférderung als unzurei-
chend eingestuft wird (vgl. Mairhofer 2021, S. 1858 ff.).

Gesellschaftliche Bedeutung der Institution

Als ,dritte Sozialisationsinstanz® (Scherr 1997, S.45) neben Familie und
Schule wird Jugendarbeit als spezifischer Raum von Bildung verstanden
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(vgl. Sturzenhecker 2008b). Aufgrund der fiir die Jugendarbeit charakte-
ristischen Strukturprinzipien von Offenheit, Freiwilligkeit und Diskursivi-
tat (vgl. Sturzenhecker 2006) erfolgt hier eine Abgrenzung zu anderen
Bildungsinstitutionen. Insbesondere sind die Strukturprinzipien der Insti-
tution gesellschaftlich bedeutsam, weil sie spezifische Potenziale erdffnen,
Bildungsprozesse zu ermdglichen. Die namensgebende Offenheit impliziert
zweierlei: Einerseits die offene Tiir der Jugendzentren, die potenziell alle
Kinder und Jugendlichen adressiert und damit keine bestimmte Gruppe
strukturell ausschliefit. Zudem ist sie prozessoffen, das heifit, es ist nicht
durch Curricula oder Programme vordefiniert, was letztlich im Jugendhaus
geschieht. Durch das Strukturprinzip der Freiwilligkeit wird dabei deut-
lich gemacht, dass nicht alle Kinder und Jugendlichen kommen oder an
einem Angebot teilnehmen miissen, sondern, dass sie selbst entscheiden
kénnen, ob und wann sie das Jugendhaus aufsuchen oder verlassen. Da
die Adressat:innen somit gehen konnen, wenn die Angebote nicht ihren
Interessen entsprechen und den Mitarbeitenden (bis auf das Hausrecht)
die formalen Machtmittel fehlen, um Teilnahme zu erzwingen, erfordert
dies, dass die Angebote mit den Kindern und Jugendlichen gemeinsam aus-
gehandelt werden miissen, was Benedikt Sturzenhecker als Strukturprinzip
der Diskursivitit beschreibt (2006, S.1801t.), also das Treffen verniinftiger
Entscheidung unter gleichen und gleichberechtigen Akteur:innen. Hier
sind somit demokratische Prinzipien der Gleichheit und Freiheit aller
verankert, wahrend sich der normative Arbeitsmodus der Dewey’schen
Demokratie als Lebensform in den Prinzipien spiegelt, in der im Alltag ge-
meinsam und in fairer Kommunikation entschieden wird, wie man in der
Gemeinschaft zusammenleben mdchte - jenseits von parlamentarischen
politischen Strukturen, in denen es um Mehrheitsfindung geht (vgl. Oelkers
2020).

Allerdings zeigt sich, dass die Institution empirisch nicht ihre theore-
tisch-normativen Programmatiken einldst. Die Offene Kinder- und Jugend-
arbeit bietet zwar Moglichkeiten aktiver Mitbestimmung in der Angebots-
gestaltung, Beriicksichtigung jugendlicher Interessen und teilweise Verant-
wortungsiibernahme fiir Entscheidungen. Dennoch kann man sie trotz
dieser Bildungsgelegenheiten letztlich nicht als demokratischen, sondern
nur als ,prodemokratischen® Ort beschreiben und damit als eine Art Vor-
stufe einer Institution der Demokratie (vgl. Schwerthelm 2018). Dies, weil
es empirisch vor allem die Fachkrifte sind, die bestimmen, was im Jugend-
haus passiert (Neumann et al. 2020) und hierarchische Machtasymmetri-
en zwischen Fachkriften und Jugendlichen hergestellt und reproduziert
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werden, wihrend unterschiedliche Situationsdeutungen zwar anerkannt,
zugrundeliegende Einrichtungsnormen selbst aber unverhandelbar bleiben
(vgl. Schmidt 2014).

Bildungspraktiken der Institution im Hinblick auf Demokratiebildung
und politische Bildung

Demokratiebildung in der Jugendarbeit (siehe auch Kapitel 3 in diesem
Buch)

Demokratiebildung stellt ein zentrales Konzept in der Bildungsarbeit
der Kinder- und Jugendarbeit dar und wird dabei im Anschluss an die
Strukturprinzipien verstanden als ,,Aneignung von Demokratie durch De-
mokratie, die die Subjekte im sozialen Zusammenhang der Organisatio-
nen der (Offenen) Kinder- und Jugendarbeit praktizieren“ (Sturzenhecker
2013, S.327). Benedikt Sturzenhecker betont, diese ,selbsttatige Aneignung
und Verwirklichung von Selbstbestimmung und Mitverantwortung® kénne
»nicht unter Zwang gelehrt werden, sondern miissen als freies Aneignungs-
angebot, also unter Bedingungen von Bildung, zur Verfiigung gestellt wer-
den” (2020, S.1265). Die Betonung der demokratischen Mit- und Selbstbe-
stimmung in der padagogischen Institution richtet dabei den Fokus auf
die Strukturen der Bildungsinstitutionen, hinsichtlich ihrer Potenziale zur
Ermoglichung von Mitbestimmung und Partizipation. Das demokratische
Lernen im demokratischen Handeln verweist auf Momente kollektiven
sozialen und/oder politischen Handelns und betont dabei in starkem Bezug
auf John Dewey die Erfahrung von Demokratie als Lebensform (vgl. Dewey
1916 [2011]).

Fiir Demokratiebildung braucht es dabei institutionelle Gefiige, welche
echte und umfassende Entscheidungsrechte ermdglichen und damit einher-
gehende Mitverantwortungspflichten einlosbar machen, die in Anlehnung
an Jurgen Habermas® deliberative Demokratie (1981 [2011]) in diskursiver
Aushandlung formuliert werden — sowie entsprechende Kompetenzen der
Padagog:innen, diese Prozesse zu initiieren, auszuhalten und zu begleiten.

Politische Bildung in der Jugendarbeit (siehe auch Kapitel 3 in diesem Buch)

Bei aller Heterogenitdt und Unbestimmtheit erscheint konsensual, dass sich
politische Bildung auflerschulisch an einer normativen Leitidee der Miin-
digkeit ausrichtet (Pelzel/Wohnig 2022). Im Vordergrund steht die Analyse
und Kritik gesellschaftlicher, 6konomischer und sozialer Verhiltnisse, die
als gewordene - nicht gegebene - verstanden werden. In Anlehnung an
Politikdidaktik ist hier ein konzeptioneller Bezug auf Konfliktorientierung

177



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 5 Institutionen und ihr Verhdltnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung

auszumachen (vgl. Giesecke 1972). Unter der Pramisse von (in Schulkoope-
rationen etwa auch nur bedingter) Freiwilligkeit wird eine Auseinander-
setzung mit den fiir die Teilnehmenden subjektiv bedeutsamen Themen
angestrebt mit dem Ziel einer Befdhigung der Teilnehmenden zur Artiku-
lation der eigenen Perspektiven. Durch eine Handlungsorientierung zielt
politische Bildung dabei auch auf Erkenntnisse zur eigenen Positioniert-
und Involviertheit und kann dabei auch auf Erméglichung von Handlungs-
spielrdaumen zielen, politisches Handeln zu erdffnen (vgl. Wohnig 2017).
Politische Bildung ist damit zu begreifen als reflexiver Zugang und einord-
nende Analysen, die sich nicht (nur) in der Erfahrung demokratischer
Verhiltnisse erschépfen — Erfahrung von Beteiligung (oder auch mangeln-
der Beteiligung) konnen dabei aber sehr wohl Anlass der Bildungsprozesse
sein. Jedoch ist die reine Erfahrung noch keine politische Bildung, wenn
die Strukturen, Verhdltnisse, Institutionen usw., die diese Erfahrungen be-
dingen, nicht einbezogen werden.

Fiir die Offene Kinder- und Jugendarbeit wird hier Uneindeutigkeit in
Bezug auf politische Bildung sichtbar. Zwar kann politische Bildung in der
rechtlichen Rahmung des §11 SGB VIII sowohl als Querschnittsaufgabe
wie auch dezidiertes Handlungsfeld von Jugendarbeit verstanden werden
(Abs.1 und 2), jedoch besteht aufgrund von Vorstellungen politischer Bil-
dung als tendenziell seminaristisch und konzeptionell hochschwellig (vgl.
Becker 2020) kein breit geteiltes Verstindnis von OKJA als Raum dezidiert
politischer Bildung. So beschreibt Stefanie Kessler (2018), dass sich Fach-
krafte der OKJA nicht unbedingt als politisch bildende Akteur:innen wahr-
nehmen. Hier wiirde ein stark schulisch geprégtes Verstandnis von politi-
scher Bildung sowie ein defizitares Verstandnis hinsichtlich der Bildungsas-
pirationen der jugendlichen Zielgruppe eine alltdgliche Bezugnahme auf
politische Bildung verhindern. Stattdessen wiirde in alltdgliche Betreuungs-
und Freizeitgestaltung als vermeintlichem Kern der Jugendarbeit sowie
einer Besonderung von politischer Bildung in speziellen Projektformaten,
»als Zusatz“ (ebd., S.169) unterschieden. Weitere Hemmnisse im selbstbe-
wussten Bezug auf politische Bildung als Teil des professionellen Aufga-
benspektrums sind in einer von den Fachkriften konstatierten Situation
von Ressourcenmangel und Aufgabenbelastung auszumachen, wodurch
die Beschiftigung mit politischen Bildungsprozessen als Uberforderung
betrachtet wird, fiir welche sowohl zeitliche Ressourcen der Bildungspraxis
als auch der eigenen Vorbereitung und Weiterbildung als unzureichend
betrachtet werden (Sdmann 2024, 51ff.). In Abgrenzung von als besondert
gerahmten Formaten politischer Bildung kann in der Offenen Kinder- und
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5.1 Offene Kinder- und Jugendarbeit

Jugendarbeit eine ,[p]olitische Bildung an Alltagspraxen® empirisch nach-
gezeichnet werden, welche ,,im Alltag, in Gespréchen, tendenziell angebun-
den an Aushandlungs- und Konfliktsituationen des sozialpddagogischen
Alltags im Offenen Treff verortet [wird]“ (ebd., S.53). An den institutionel-
len Spezifika des Feldes und in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
(auch) den Alltag zum Ausgangspunkt politischer Bildung zu nehmen, re-
sultiert u.a. in Konzeptionalisierungen einer alltagsorientierten politischen
Bildung (vgl. Herausgeber*innenkollektiv Forschungsschwerpunkt Nonfor-
male Bildung der TH Kéln 2025).

Handeln der Fachkrifte

Um einschitzen zu kdnnen, inwiefern Bildungspotenziale von den Mitar-
beitenden umgesetzt werden kénnten, lohnt sich ein Blick auf das pro-
fessionelle Selbstverstindnis der Fachkréfte und die von ihnen zugrunde
gelegten Handlungsprinzipien, an denen sie in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit ihr fachliches Handeln orientieren. Dazu zdhlen u.a. die Er-
mdoglichung von Partizipationsmomenten und deren Reflexion, die padago-
gisch rahmende Gestaltung von Bildungsrdumen und -prozessen in ihrer
Spannung zu jugendlichen Freirdumen, Verldsslichkeit als Vertraute gegen-
tiber Jugendlichen im Bewusstsein um Nahe und Distanz in einem Bezie-
hungsverhaltnis und auch die Vermittlungsrolle bei Konflikten. Fachkrifte
sollten sich politisch fiir die Interessen der jungen Menschen einsetzen
und diesen Kompetenzen politischer Mitbestimmung vermitteln, indem sie
die Bildung einer reflektierten Meinung entwickeln, die an demokratische
Werte anschliefit und auch potenziell in einen gesellschaftlichen Diskurs
eingebracht werden kann. Als Personen, die in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit arbeiten, ist es dariiber hinaus wichtig, Herausforderungen
fachlich zu begegnen, was soziale Kompetenz und auch das Beziehen klarer
Positionen voraussetzt, sowie Verantwortungsbewusstsein und Lernbereit-
schaft. Zudem, und ohne auf alle Dimensionen eingehen zu kénnen, wird
auf eine tolerante, akzeptierende, offene und wertschitzende padagogische
Grundhaltung verwiesen, auf kritische Sympathie gegeniiber Jugendlichen,
demokratische Aushandlungsoffenheit gegeniiber Widerstédndigkeiten und
unerwarteten Ereignissen sowie auf Reflexionen des eigenen Handelns un-
ter ethischen Aspekten und Aspekten sozialer Ungleichheit (vgl. Nick 2021).

All diese normativen Soll-Aspekte qualifizierter Professionalitdt bergen
recht offensichtlich vielfaltige Moglichkeiten, Bildung gelingen zu lassen,
sodass Fachkrifte potenziell sehr viel dafiir tun kdnnen, ihren professionel-
len wie gesetzlichen Auftrag zu erfiillen. Das nétige Wissen, entsprechende

179



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 5 Institutionen und ihr Verhdltnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung

Kompetenzen und Grundhaltungen tragen allerdings auch eine gewisse
generationelle Asymmetrie in die Beziehung mit den Adressat:innen, da die
Fachkrifte als vermittelnde, er6ffnende, rahmende, moderierende und re-
gulierende Erwachsene aufgefordert sind, als Initiator:innen von Demokra-
tiebildung diese eben mdglich zu machen, wihrend die jungen Menschen
von diesen dahingehend bearbeitet werden, sich demokratisch zu bilden,
indem Arrangements geschaffen werden miissen, die Selbstbildungsprozes-
se ermoglichen. Dies ist sozusagen ein Zugriff von auflen, der bedeutet,
Sturzenhecker (2006) spricht von ,formeller Machtarmut', dass informell
durchaus auch machtvolle Differenzierungen zwischen Fachkriften und
Adressat:innen prozessiert werden konnen, die sich aus einem professionel-
len Wissens- und Kénnens-Uberschuss auf Seiten der Fachkrifte ergeben.
Somit bleibt Offene Kinder- und Jugendarbeit eine ,Expertendemokratie®
(Richter et al. 2016), in der die Mitarbeitenden die Regierung sind, die
lediglich dadurch delegitimiert und sozusagen abgewihlt werden kann,
indem die Adressat:innen von der Freiwilligkeit Gebrauch machen und
das Jugendhaus verlassen (vgl. Schwerthelm 2018; Schwerthelm 2016). Die
erforderliche Diskursivitit Gleicher unter Gleichen, um die Kinder und
Jugendlichen zu halten, bricht sich dabei aber an der professionellen Qua-
lifikation der Fachkrifte, da sie diese mit Wissen und K6nnen ausstattet,
Offene Kinder- und Jugendarbeit machtvoll gelingen zu lassen. Da das
Qualifikationsprofil aber dennoch auch nahelegt, demokratisch konnotierte
Arbeits- und Handlungsmodi einnehmen zu kdnnen, konnte man in An-
lehnung an Cloos et al. (2009, S.279) auch hinsichtlich der Fachkrifte von
»Anderen unter Gleichen® sprechen, die zwar spezifisches Fachwissen {iber
Demokratiebildung mitbringen, welches die Jugendlichen zwar nicht ha-
ben, dieses aber in den Modulationen der eigenen Arbeit nur hintergriindig
in die Aushandlungen einspielen. So bleibt auch die eigene padagogische
Expertise im Jugendhaus unter einem unscheinbaren Modus der Alltdglich-
keit verschleiert: Was vordergriindig nach Kafteetrinken und Billardspielen
aussieht, folgt hintergriindig padagogischen und professionellen Mustern
der Bearbeitung sozialer Situationen (vgl. Cloos 2013).

5.2 Jugendvereine und Jugendverbdnde und ihr Verhdltnis zu
Demokratiebildung und politischer Bildung

Rahmenbedingungen der Institution

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) regelt in den Paragrafen 11
und 12 die Jugendarbeit und verankert die Beteiligung junger Menschen.
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Die Angebote ,sollen an den Interessen junger Menschen ankniipfen und
von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur Selbstbestimmung
befahigen und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem
Engagement anregen und hinfiihren. Dabei sollen die Zuginglichkeit und
Nutzbarkeit der Angebote fiir junge Menschen mit Behinderungen sicher-
gestellt werden.“ Nach Sturzenhecker und Schwerthelm (2016b) verweist
das Gesetz damit auf die konzeptionelle Grundorientierung der Paragrafen
von Partizipation und Demokratiebildung.

Die hier fokussierte Jugendarbeit in Vereinen und Verbdnden ist ein
Teil der Jugendarbeit, auf die sich §11 bezieht, sie wird allgemein als Ju-
gendverbandsarbeit bezeichnet. Jugendverbandsarbeit hat in Deutschland
eine lange Geschichte und Tradition, die bis zur biirgerlichen und proletari-
schen Jugendbewegung Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts sowie auf
die von Erwachsenen eingerichtete Jugendpflege zuriickreicht (vgl. Wendt
1991; Riekmann/Epstein 2014). Hatte die Jugendbewegung noch die Eman-
zipation der Jugend von den preuflischen Erziehungsvorstellungen oder
den unwiirdigen Arbeitsbedingungen vor Augen, war die Jugendpflege eine
von Erwachsenen angeleitete und zur Befriedung der Jugend angelegte
Gruppenarbeit. Beide Stromungen hatten einen groflen Einfluss auf die
entstehende Jugendverbandsarbeit. Es entstanden sehr unterschiedliche Ju-
gendverbande mit differenter Geschichte und verschiedenen Wertorientie-
rungen. Heute stellen Jugendverbidnde ganz allgemein “Zusammenschliisse
von jungen Menschen dar, die gemeinsame Interessen verfolgen und ihr
Handeln an spezifischen Wertvorstellungen orientieren” (Seckinger et al.
2009, S.17).

Die Verbindung von der Vereinsstruktur mit einer spezifischen Werteo-
rientierung ist dabei bis heute ein konstitutives Merkmal der Jugendver-
bandsarbeit. Zur Systematisierung kann man Jugendverbdande in verschie-
dene Gruppen kategorisieren, es gibt konfessionelle, sportliche, politische,
helfende, kulturelle und musische Verbande. Dariiber hinaus gibt es Ver-
bande im Spektrum des Pfadfindens und Hobbyverbiande. Dazu gekommen
sind in den letzten zehn Jahren Jugendverbdande, die als postmigrantische
Jugendselbstorganisationen bezeichnet werden konnen.

Das Spektrum der Jugendverbédnde ist traditionell in Bewegung, und es
gibt zahlreiche weitere Verbénde, die sich nicht in die genannten Oberka-
tegorien einordnen lassen. Gesetzlich wird diese Form der Jugendarbeit
in §12 des KJHG konkretisiert: ,In Jugendverbanden und Jugendgruppen
wird Jugendarbeit von jungen Menschen selbst organisiert, gemeinschaft-
lich gestaltet und mitverantwortet. Thre Arbeit ist auf Dauer angelegt und in
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der Regel auf die eigenen Mitglieder ausgerichtet, sie kann sich aber auch
an junge Menschen wenden, die nicht Mitglieder sind. Durch Jugendver-
binde und ihre Zusammenschliisse werden Anliegen und Interessen junger
Menschen zum Ausdruck gebracht und vertreten® (§12 KJHG). Dieser
Paragraf unterstreicht erneut die bereits in § 11 hervorgehobene Interessen-
vertretung der Jugendlichen, insbesondere durch die Jugendverbénde.

Im Hinblick auf die hier fokussierte Demokratiebildung und die politi-
sche Bildung werden als handelnde Akteure in dem Feld der Jugendver-
bandsarbeit insbesondere die lokalen Organisationen, also die kommuna-
len Jugendvereine, ins Zentrum geriickt. Das Praxisfeld aber wird trotzdem
als Jugendverbandsarbeit und nicht etwa als Jugendvereinsarbeit bezeich-
net. Wie aus der oben kurz angerissenen Geschichte der Jugendverbande
ersichtlich wird, entstanden zundchst Vereine, kleine ortlich gebundene
Organisationen, mit einer iiberschaubaren Mitgliederzahl. Im Laufe des
Anwachsens von Mitgliederzahl und Formalisierungsgrad schlossen sich
die ortlichen Vereine zu iiberregionalen und schliefllich bundes- bzw. in
einigen Fillen auch weltweiten Organisationen zusammen. Ab diesem
Punkt wird in der Regel nicht mehr von einem Verein, sondern von
einem Verband gesprochen. Ein Verband bedarf weitreichenderer Organi-
sationsformen, als es die lokale Ebene verlangt. Es muss z.B. auf Landes-
bzw. Bundesebene ein Vorstand oder eine Vertretung gewdhlt und eine
tiberregionale Struktur geschaffen werden. Haufig geht dies einher mit der
Einstellung von hauptamtlichen Mitarbeiter:innen. Diese Entwicklungen
fithren dann dazu, dass ein Jugendverband als politischer Akteur stirker
wahrgenommen und auch als Ansprechpartner fiir Fragen von Jugendpoli-
tik in Anspruch genommen wird. Der Jugendverband versteht sich dann
als Interessenvertreter seiner regionalen Vereine. Es herrscht folglich das
Delegationsprinzip, aber es entsteht auch eine Organisationsstruktur, die
weitestgehend unabhéngig ist von der lokalen Ebene des Vereins vor Ort
(vgl. Riekmann 2011).

Mitglieder und Nutzer:innenzahlen

Laut dem 15. Kinder- und Jugendbericht aus dem Jahr 2017 sind insge-
samt 67 % aller 12- bis 25-Jahrigen in Vereinen und Verbanden aktiv (vgl.
BMEFSF] 2017, S. 386). Verbindliche Mitgliederzahlen von Jugendverbidnden
lassen sich bundesweit allerdings nicht ermitteln (vgl. van Santen 2005).
Dies liegt zum einen am unklaren Begrift der Mitgliedschaft. Nicht immer
muss fiir die Teilnahme an Angeboten eine Mitgliedschaft vorliegen und
auch die Frage, wie Teilnehmer:innen von Freizeiten zu zéhlen sind, ist
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umstritten. Zum anderen resultieren die Kontroversen um den Mitglied-
schaftsbegriff aus der Forderpolitik. Jugendverbdnde erhalten finanzielle
Forderung auf der Basis von Mitgliedschafts- und Teilnehmendenzahlen.
Dadurch werden die Zahlen politisch aufgeladen und kénnen nicht mehr
neutral berichtet werden. Auch Riickginge bei den Teilnehmendenzahlen
und der damit einhergehende drohende Verlust von beispielsweise Bil-
dungsreferent:innenstellen konnen nicht offen kommuniziert werden, ohne
dass mitunter die Existenz von Jugendverbénden bedroht ist.

Bei aller Unsicherheit der Datenlage ist offensichtlich, dass es hinsicht-
lich der Mitgliedschaften in Jugendverbanden grofle Unterschiede zwischen
Verbanden und Regionen gibt. Die Mitgliedschaftsquote von Jugendlichen
ist in grofleren Stadten geringer als in lindlichen Regionen, und in den
ostdeutschen Bundeslindern haben die Verbande weniger Mitglieder als in
den westdeutschen Bundesldndern (vgl. Gadow/Pluto 2014, S.111). Es gibt
Sportverbande mit mehr als 10.000 Mitgliedern und eine grofiere Anzahl
von Verbdnden mit weniger als 50 Mitgliedern. Laut der neuen Jugendver-
bandserhebung des Deutschen Jugendinstituts zeigen vorldufige Zahlen von
2024 keine grofleren Verschiebungen gegeniiber der letzten Erhebung im
Jahr 2008. Der Median der Mitgliederzahlen der befragten Jugendverbéande
liegt bei 93 Mitgliedern (vgl. Peucker/Pluto 2024).

Folgt man den ermittelten Zahlen des Kinder- und Jugendberichts
(BMFSF] 2017) insgesamt, gehort die Zeit im Verein fiir die Mehrheit der
Kinder und Jugendlichen zum Alltagsleben dazu. Prozentual sind es insbe-
sondere die Sportvereine, die die meisten Kinder und Jugendlichen organi-
sieren, gefolgt von Gesangs- und Musikvereinen sowie Theatergruppen,
kirchlich-religiosen Gruppen und technisch-helfenden Jugendverbédnden.

Im Allgemeinen weist die Mitgliedschaft in Vereinen und Verbinden
hinsichtlich geschlechts-, alters-, migrations- und schichtspezifischer Diffe-
renzierungen unterschiedliche Auspragungen auf. Dabei gilt noch immer,
dass je hoher der angestrebte bzw. erreichte Bildungsgrad der Mitglieder
ist, desto hoher ist auch deren Anteil innerhalb der Vereinsmitgliedschaften.
Allerdings gibt es Untersuchungen, die nahelegen, dass dies fiir Jugendfeu-
erwehren, bestimmte Heimat-, Biirger- und Schiitzenvereine sowie fiir die
DLRG-Jugend nicht gilt (vgl. Gadow/Pluto 2014, S.111). Wie insgesamt
Organisationen der Zivilgesellschaft nicht den Bevodlkerungsschnitt repra-
sentieren (vgl. Hummel et al. 2023), tun dies auch Jugendverbande noch
zu wenig. Insbesondere zeigt sich dies beim Ausschluss von jungen migran-
tisierten Menschen (vgl. Chehata 2021). Forschungen von Chehata und an-
deren weisen darauf hin, dass Fragen von Solidaritit und sozialer Ungleich-
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heit an den Grenzen des Zugangs zu beobachten sind (vgl. Cano/Wenzler
2023). Diese verwehrten Zugénge, die sich auch darin ausdriicken, dass mi-
grantisierte Menschen seltener in machtvollen Vereinspositionen vertreten
sind, fordern Jugendverbédnde zu kritischer Selbstreflexion dariiber auf, wen
sie mit jhrem Angebot erreichen und wie gegebenenfalls Zugangsbarrieren
abgebaut werden konnen.

Rechtsform und Strukturcharakteristika der Organisation

Bei Jugendverbanden handelt es sich in der Regel um eingetragene Vereine
(eV.), die als Tréger der freien Jugendhilfe anerkannt sind und somit als
gemeinniitzig gelten. Kirchliche Trager haben eine verwandte Rechtsform.
Vereine sind grundsitzlich demokratische Organisationen, die auf dem
Vereinsrecht basieren. Nach §§26 und 32 des Biirgerlichen Gesetzbuches
(BGB) sind der Vorstand und die Mitgliederversammlung die einzigen
vorgeschriebenen Organe eines Vereins. Weitere Organe kénnen bestimmt
und in der Satzung festgehalten werden. Die Mitgliederversammlung ist
dabei das hochste Organ des Vereins; sie wihlt und entlastet den Vorstand.

Als Bildungsinstitution ist der Verein bisher wenig beachtet worden. So
stellt Richter (2001, S. 205 f.) fest, dass der Verein als ein Ausdruck der ,,Un-
terbelichtung des Institutionenprinzips in der Erziehung und Bildung® in
Hand- oder Studienbiichern zur Einfithrung in die Erziehungswissenschaft
héufig gar nicht vorkommt. Richter bezeichnet den Verein daher als einen
yblinden Fleck in der Erziehungswissenschaft® (ebd.), er werde sowohl
historisch als auch systematisch zu wenig betrachtet. Diese Beobachtung
hat eine sozialpddagogische Vereins- und Verbandsforschung angestofien,
die den Verein als Institution starker in den Blick nimmt (siehe Fritz 2024;
Ahlrichs 2019; Riekmann 2011).

Jenseits der rechtlichen Verortung folgen Vereine bestimmten Struktur-
charakteristika, die Biihler, Kanitz und Siewert (1978, S.42f.) wie folgt
beschreiben:

1. Ein Verein begrenzt sich auf eine freiwillige, formale, nicht ausschlieflen-
de Mitgliedschaft.

2. Mit der Mitgliedschaft entsteht eine besondere Struktur, die sich in einer
speziellen Mitgliederrolle und einem gemeinsamen Handeln ausdriickt,
das rdumlich und zeitlich begrenzt, aber kooperativ ist.

3. Jeder Verein verfolgt ein gemeinsames Ziel, das nicht primar wirtschaftli-
chen, berufsstandischen, religiosen oder iberlokalen Zwecken dient.
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4. Der Verein besitzt Lokalitdt und ist auf die lokale Ebene begrenzt.
5. Der Verein ist auf Dauer angelegt.

Entsprechend dieser Definition ist es nicht von Belang, ob ein Verein im
Vereinsregister eingetragen ist, da es nicht um die Institution ,an sich’ geht,
sondern um die Organisationsform. Biihler fiigt abschlieflend das Prinzip
der ,Offentlichkeit hinzu: ,Der Verein ist eine soziale Gruppe (bzw. Orga-
nisation), die sich durch freiwillige, formale, nicht ausschlieffende Mitglied-
schaft abgrenzt, ein gemeinsames Ziel und Mitgliederhandeln aufweist, sich
lokal begrenzt und dauerhaft angelegt ist [...] und [die] iiber ein gewisses
Maf an ,Offentlichkeit‘ verfiigt“ (Biihler et al. 1978, S. 43 u. Anm. 2).

Richter konkretisiert diese Prinzipien und ordnet sie erziehungswis-
senschaftlich ein. Die Vereinsprinzipien umfassen Freiwilligkeit, Mitglied-
schaft, Ehrenamt, lokale Organisationsstruktur, Offentlichkeit sowie demo-
kratische Interaktion und Inklusion (vgl. Richter et al. 2016; Sturzenhe-
cker/Peters 2023), die fiir die Demokratiebildung von besonderer Bedeu-
tung sind.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme bedingt, dass Jugendliche sich frei ent-
scheiden konnen, ob und wie lange sie teilnehmen méchten. Dieses Prin-
zip unterscheidet die Jugendverbandsarbeit grundlegend von Familie und
Schule. Inhalte und Arbeitsweisen miissen stets neu ausgehandelt werden,
was zu weniger starken Machtverhiltnissen fithrt und Aushandlung sowie
Verstandigung erfordert. Das Prinzip der Mitgliedschaft erméglicht es Ju-
gendlichen, die Jugendarbeit gleichberechtigt mitzugestalten, insbesondere
in den dafiir vorgesehenen Gremien (vgl. Riekmann 2011; Ahlrichs 2019).
Das Ehrenamt ist eines der wichtigsten Prinzipien und ein konstitutives
Merkmal der Jugendverbandsarbeit. Dabei bleiben die Hauptmotive fiir
ein Ehrenamt tiber die Jahre stabil. Jugendliche engagieren sich, weil sie
Spal am Engagement haben, weil sie etwas mit anderen zusammen ma-
chen, ihre Freund:innen treffen und weil sie etwas durch ihr Engagement
gestalten und verandern wollen (vgl. Simonson et al. 2022, S.135). Die
Grenzen zwischen einem Engagement und einem Ehrenamt sind flieffend,
ein demokratisches Ehrenamt wire demnach ,eine freiwillige Tatigkeit in
einer auf den Vereinsprinzipien beruhenden Organisation, die durch Wahl
auf eine bestimmte Dauer legitimiert ist. Die Tatigkeit sollte gemeinniitzig
und grundsitzlich unentgeltlich sein, allerdings Aufwandsentschadigungen
oder vergleichbare Honorierungen nicht ausschlieflen” (Riekmann 2003,
S.179). Jugendverbande haben eine lokale Organisationsstruktur und folgen
dem Prinzip der Betroffenheit. Kinder und Jugendliche sollen dort mitbe-
stimmen konnen, wo sie leben und an den Entscheidungen partizipieren,
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von denen sie betroffen sind. Dies spiegelt sich auch in Beteiligungspara-
grafen auf kommunaler Ebene wider. Vereine tragen durch ihre Lokalitat
zur Bildung einer ,kommunalen Identitit” (Richter 2019, S.155) bei, in
der nicht nur eine raumliche Verortung, sondern auch eine Verbindung
zur gemeinschaftlichen Reproduktion des Lebens zum Ausdruck kommt
(vgl. ebd.). Das Prinzip der Offentlichkeit umfasst interne Diskurse sowie
die Einbindung des Vereins in lokale Debatten. Jugendverbéande konnen
dadurch an demokratischen Meinungsbildungsprozessen mitwirken und
Jugendlichen Moglichkeiten bieten, solidarisch und demokratisch zu han-
deln (vgl. Ahlrichs 2019, S.122).

Aufgrund dieser Prinzipien haben Vereine ein hohes Potenzial, demokra-
tiebildend tétig zu sein. Dabei geht es nicht nur um die Funktion einer
»Schule der Demokratie® Es geht nicht lediglich um eine Vorbereitung auf
etwas, was dann im ,wirklichen Leben® relevant wird. Jugendarbeit als Ver-
einsarbeit verwirklicht demokratisches Handeln bereits in der Lebenswelt,
weil sie selbst demokratisch ist. Dies greift die Erkenntnis Deweys wieder
auf, die deutlich macht, dass man nicht nur fir etwas lernt, sondern Lernen
durch Erfahrung geschieht (vgl. Dewey 1916 [2011]). Demokratische Kom-
petenzen werden erlangt, indem Kindern und Jugendlichen diese Kompe-
tenzen bereits zugetraut werden. Oder auch: Bildung zur Demokratie findet
in Demokratie statt (vgl. Coelen 2006).

Gesellschaftliche Bedeutung der Institution

Die in Vereinen organisierte Jugendverbandsarbeit bietet potenziell einen
Raum, in dem kritische Subjekte herangebildet und Demokratie aktiv ge-
lebt werden konnen. Dieses Potenzial beruht maf3geblich auf den zuvor
beschriebenen Vereinsprinzipien, die bedingen, dass Jugendverbiande als
Ermoglichungsraume fiir Selbstbildung und das Erleben von Demokratie
wirken kdnnen (vgl. Riekmann 2011; Ahlrichs 2019). Dieser Ansatz der
sozialpddagogischen Demokratiebildung geht insbesondere auf Helmut
Richter (2001) zuriick, der in der Kommunalpadagogik den Verein als
sozialpadagogische Kern-Institution fiir Demokratiebildung rekonstruiert.
Theoretisch basiert dieser Ansatz auf der Universalpragmatik und Diskurs-
theorie von Jiirgen Habermas. Damit ist die Demokratiebildung anthropo-
logisch und nicht normativ begriindet (vgl. Habermas 1981). Demokratie
wird hier als ein Verfahren verstanden, bei dem Mitglieder einer Gemein-
schaft — etwa eines Vereins — ,solidarisch, d. h. in kommunikativer Ein-
stellung und wechselseitiger Anerkennung, zundchst einmal in der Hand-
lungspause handlungsentlastet beraten” (Ahlrichs et al. 2021). Uber Delibe-
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ration wird entweder ein Konsens hergestellt oder, falls duflere Zwénge
eine schnelle Entscheidung verlangen, ein fairer Kompromiss gefunden,
dem alle Beteiligten zustimmen konnen. In diesem als ,vorpolitischen
Konsens” (Richter 2019, S.154) begriindeten Verfahren ist die Demokratie
kein Wert, dem man zustimmen oder den man ablehnen kann, sondern
eine universelle Norm, die in der Sprache und der menschlichen Verstidndi-
gung als solche enthalten ist (vgl. Ahlrichs et al. 2021). Damit diese Form
von Demokratie funktionieren kann, sind Institutionen erforderlich, die
Deliberation erméglichen. Die Vereinsprinzipien schaffen einen Rahmen,
der sicherstellt, dass Entscheidungen getroffen werden, die nicht den Sys-
temimperativen Macht und Geld unterliegen (vgl. Sturzenhecker/Peters
2023). So kann abgesichert werden, dass demokratische Entscheidungen
auf der Basis von gleichen Rechten getroffen werden und die Mitglieder
sich auch fiir die getroffenen Entscheidungen zustiandig und verantwortlich
fithlen. Die Bedeutung der Vereinsarbeit erstreckt sich dabei nicht nur auf
die Gestaltung der innerverbandlichen Demokratie. Sie umfasst auch die
aktive Mitwirkung an der Gestaltung des lokalen Gemeinwesens, in das
der Verein eingebettet ist. Im Sinne einer gleichberechtigten Teilhabe aller
Menschen an der Gestaltung der Demokratie ist immer zu beachten, dass
allen Mitgliedern - ungeachtet der ihnen zugeschriebenen Differenzen -
der Zugang zu den vereinsinternen und -externen Offentlichkeiten im Sin-
ne einer gesellschaftlichen Inklusion gesichert ist (vgl. Richter et al. 2016;
Sturzenhecker/Peters 2023).

Bedeutung von Fachkriften

Grundsitzlich ist die Jugendverbandsarbeit ehrenamtlich getragen. Aller-
dings bietet sie auch eine berufliche Perspektive. Hauptamtlich Beschiftigte
tragen zumeist die Bezeichnungen Bildungsreferent:in, Geschaftsfiihrer:in
oder Projektmitarbeiter:in/Fachreferent:in. Die DJI-Jugendverbandserhe-
bung aus dem Jahr 2024 gibt den Anteil der Verbéande mit hauptamtlichen
Mitarbeiter:innen mit insgesamt 46 % an (vgl. Peucker/Pluto 2024). Dass
die dichotome Teilung in Haupt- und Ehrenamt nicht immer aufgeht, zeigt
die Beschiftigung von Honorarkriften im Jugendverband, die ca. zehn bis
zwoOlf Stunden in der Woche titig sind, allerdings nur stundenweise bezahlt
werden und im tarifrechtlichen Sinn nicht als angestellt gelten. Auflerdem
gibt es geringfiigig Beschiftigte, Mitarbeiter:innen in einem Freiwilligen-
jahr oder auch Praktikant:innen (vgl. Seckinger et al. 2009, S. 43).

Aus diesen Zahlen folgt, dass iiber die Halfte der Jugendverbdnde vor
allem durch Ehrenamtliche getragen wird. Eine der wichtigsten Aufgaben
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des hauptamtlichen Personals ist es, das Nebeneinander von Haupt- und
Ehrenamt zu organisieren und Engagement im Verband zu erméglichen. In
Bezug auf die Demokratiebildung kommt insbesondere den Bildungsrefe-
rent:innen eine besondere Bedeutung zu. Wie Ahlrichs (2019) herausarbei-
tet, haben Bildungsreferent:innen kein einheitliches demokratisches Selbst-
verstandnis. Dariiber, welche Form von Demokratie im Jugendverband
verwirklicht werden soll und ob Jugendverbinde {iberhaupt die vorrangige
Aufgabe haben, Demokratieerfahrungen zu ermdglichen, herrscht keine
Einigkeit. Mitunter wird die Verantwortung fiir die Demokratiebildung an
die Familie oder die Schule delegiert (vgl. ebd., S.384). Fiir die Professio-
nalisierung der Fachkrifte in Jugendverbanden bediirfte es noch weiterer
Anstrengungen, damit diese die Aufgabe der Demokratiebildung in Jugend-
verbanden vollumfanglich ausfiillen kénnen.

Bildungsverstindnis der Institution im Hinblick auf Demokratiebildung
und politische Bildung

In der Geschichte der Jugendverbande hat sich ihr Selbstverstandnis in
Bezug auf ihre Rolle in der Demokratie verandert (vgl. Riekmann 2011). Im
Jahr 2002 wurde erstmalig der Anspruch formuliert, dass Jugendverbande
~Werkstatten der Demokratie seien (Deutscher Bundesjugendring (DBJR)
2002). Im Positionspapier ,,Mitwirkung mit Wirkung“ wurden Rahmenbe-
dingungen fiir Demokratie in den Verbanden formuliert, darunter das
Recht der Jugendlichen, iber ihre demokratischen Strukturen selbst zu
bestimmen, sowie die Entscheidungshoheit von Ehrenamtlichen gegeniiber
Hauptamtlichen. In spiteren Stellungnahmen des DBJR wurde dies bekraf-
tigt und 2011 im Positionspapier ,,Impulse fiir eine starke Demokratie“ um
den Anspruch erweitert, dass Jugendverbande aktiv an der demokratischen
Gestaltung der Gesellschaft mitwirken wollen (vgl. DBJR 2011).

Die Jugendverbiande sehen sich grundsitzlich als Orte der Demokratie-
bildung und verstehen sich auch als Akteure politischer Bildung. Eine
klare Differenzierung zwischen beiden Konzepten wird dabei jedoch selten
vorgenommen. Vielmehr wird die besondere Praxis der Jugendverbande,
Demokratiebildung durch Erfahrungslernen zu fordern, oft auch auf die
politische Bildung iibertragen und die Begriffe somit weitgehend gleichge-
setzt (siehe auch Kapitel 3 in diesem Buch). ,In den zahlreichen informel-
len, non-formalen und formalen Bildungsangeboten bzw. -gelegenheiten
kommt politische Bildung traditionell in unterschiedlichsten Formen vor,
die vor allem Demokratische Bildung, Demokratiebildung und politisches
Handeln sind, und ist damit nicht immer als solche wahrnehmbar“ (DBJR
2020 S.1).
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Wihrend im 16. Kinder- und Jugendbericht politische Bildung und De-
mokratiebildung teilweise synonym verwendet werden, pladiert die Theo-
rie der sozialpddagogischen Demokratiebildung hingegen fiir eine stirkere
Differenzierung der Perspektiven. Ahlrichs und Fritz (2021a, S. 6) ,verwen-
den den Begrift Demokratiebildung als selbsttitige Aneignung von Demo-
kratie in demokratischer Praxis. Damit grenzen [sie] Demokratiebildung
von politischer Bildung ab, die [sie] als Lernen {iber Demokratie verstehen.”
Hintergrund ist nicht eine Hierarchie zwischen politischer Bildung und
Demokratiebildung, sondern eine Konturierung letzterer. Nach der Theorie
der sozialpadagogischen Demokratiebildung erfordert diese zwingend die
Bildung demokratischer Institutionen. Wird dieser Aspekt vernachlissigt,
verliert die Praxis schnell an Klarheit und Zielrichtung, denn das zentrale
Anliegen der sozialpadagogischen Demokratiebildung ist auch eine fort-
schreitende Demokratisierung der Gesellschatt.

Zum Schluss stellt sich die Frage, ob die zugeschriebenen theoretischen
Potenziale und die Programmatik der Jugendverbdnde in der empirischen
Realitdt umgesetzt werden. Forschungsergebnisse zur Umsetzung der Ver-
einsprinzipien legen nahe, dass Vereine die Beteiligung ihrer Mitglieder
nicht konsequent deliberativ gestalten. Kinder und Jugendliche werden
strukturell nicht ausreichend in die Entscheidungsprozesse eingebunden,
obwohl sich die Vereine als ,Werkstitten der Demokratie® verstehen. Bei
den Ehrenamtlichen, die in verantwortlichen Positionen agieren, zeigen
sich Unsicherheiten sowohl im Selbst- und Bildungsverstdndnis der Institu-
tion als auch hinsichtlich des Demokratiebegrifts und der praktischen Um-
setzung demokratischer Partizipation (vgl. Riekmann 2011). Auch Jugend-
bildungsreferent:innen betrachten ihren Jugendverband als demokratische
Organisation, aber auch hier variiert das Demokratieverstindnis stark,
und die Forderung von Demokratiebildung ist nicht immer ein zentrales
Anliegen. Die Vereinsprinzipien werden zudem héufig nicht in Beziehung
zu demokratischen Bildungsaspekten gesetzt — besonders die Prinzipien
Lokalitit und Offentlichkeit bleiben ungenutzt. Ahrichs (2019) plidiert
deswegen fiir eine stirkere Fokussierung auf die Demokratiebildung in
Jugendverbanden, die insbesondere auch eine Bildung des Personals mit
einschliefit. Systematisch konnen diese Entdemokratisierungstendenzen
als Familiarisierung oder als Dienstleistungsorientierung/Verbetrieblichung
beschrieben werden (vgl. Richter/Sturzenhecker 2011). Vereine entwickeln
sich entweder zu ,Ersatz-Familien“ mit homogener Mitgliedschaft und
Entscheidungsverfahren, die auf Verwandtschafts- oder Freundschaftsbe-
ziehungen basieren oder sie wandeln sich alternativ zu betrieblichen Struk-
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turen: Ehrenamt wird durch bezahlte Arbeitskrifte ersetzt, und die Mit-
glieder agieren als Kund:innen, die lediglich Angebote wahrnehmen (vgl.
Richter/Sturzenhecker 2011; Riekmann 2011).

Neuere Forschungen zu Partizipation in Jugendverbidnden zeigen auch,
dass Verbande ihre Potenziale insbesondere hinsichtlich abgesicherter,
den Einflussmoglichkeiten von Erwachsenen entzogenen formalen Parti-
zipationselementen zu wenig nutzen. Zwar gibt es in den Jugendverban-
den umfangreiche formelle demokratische Partizipationsstrukturen, die je-
doch iiberwiegend in reprasentativer Form organisiert sind. Diese zeigen
sich in der Arbeit gewdhlter Jugendvorstinde oder von Sprecher:innen,
aber auch bei der Ubernahme von Entscheidungsverantwortung durch
Erwachsene. Die ge- und erlebte Alltagspartizipation in den Jugendgruppen
und -verbdnden hingegen basiert auf non-formellen Meinungsbildungs-
und Entscheidungsprozessen zwischen Kindern, Jugendlichen und auch
Erwachsenen. Insgesamt zeigt sich in den untersuchten Jugendverbanden
eine dialogische Kultur, auf deren Basis sich die Kinder und Jugendlichen
einer Jugendgruppe, in der Regel unter Beteiligung von Erwachsenen, dis-
kursiv einbringen und gegebenenfalls auch demokratisch mitentscheiden
kénnen. Allerdings fehlen kodifizierte Mitbestimmungsrechte, die eine dau-
erhafte strukturelle Verankerung demokratischer Partizipation im Alltag
gewihrleisten. Dies bleibt hinter dem deliberativen Anspruch zuriick, Kin-
der und Jugendliche systematisch als Urheber:innen von Entscheidungen
einzubeziehen. Dariiber hinaus werden das Vereinsprinzip der Offentlich-
keit und die in §11 und §12 SGB VIII formulierten Ziele, Mitglieder zur
gesellschaftlichen Mitverantwortung zu motivieren, nur unzureichend um-
gesetzt. Die Anliegen von Jugendlichen aus den Jugendverbdnden finden
meist keinen Eingang in die kommunale politische Offentlichkeit. Interes-
santerweise empfinden die befragten Jugendlichen kein Defizit in Bezug
auf ihre Mitbestimmung. Die in den Statuten festgelegten sowie die in
den jeweiligen Jugendgruppen - und teilweise auch in der Gemeinde -
bestehenden Mitbestimmungsmdoglichkeiten werden von den Kindern und
Jugendlichen iiberwiegend als ausreichend und gegeben wahrgenommen.
Einschrankungen ihres Rechts auf Beteiligung an Entscheidungen hingegen
werden selten reflektiert oder hinterfragt (vgl. Richter et al. 2025, i.E.).

Zusammenfassend zeigt sich in den Jugendverbdnden eine erhebliche
Diskrepanz zwischen der formulierten Programmatik, den theoretischen
Potenzialen und der gelebten Praxis. Die in den Jugendverbénden vorhan-
denen Strukturen und Praxen bieten bei allen untersuchten Jugendgruppen
ein grofes Potenzial fiir die Reflexion und Weiterentwicklung der vorhan-
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denen Mitbestimmungsmdoglichkeiten. Diese kdnnten verstéarkt in Richtung
eines deliberativen Demokratieverstdndnisses weiterentwickelt werden, das
Demokratie nicht nur als Regierungsform, sondern auch als Lebensform
erlebbar macht.

5.3 Primdre und sekunddre aufSerschulische Lernorte — sowie exemplarisch
politische Jugendbildungsstdtten — und ihr Verhdltnis zu
Demokratiebildung und politischer Bildung

Unterscheidung primire und sekundire Lernorte

Fiir seinen Beitrag zur politischen Bildung im FufSballstadion von Eintracht
Frankfurt wahlte Stefan Hebenstreit den Titel ,,Drauflen im auflerschuli-
schen Lernort® (Hebenstreit 2020). Mit dem Attribut des Auflerschulischen
und der Lokalisierung im Drauflen zieht der Autor zwei Ebenen ein: Es
geht ihm um Orte, die explizit nicht Schule sind und deren Angebote nicht
an ,primdren, rein zu padagogisch-didaktischen Zwecken eingerichteten
Lernorten® (ebd., S.46) wie eben der Schule, Hochschule usw. erbracht
werden. Hebenstreit hat also Orte im Sinn, die er als ,origindr ,auflerpad-
agogischen Zwecken’ dienende]...] sekundare[...] Lernorte“ (ebd.) fasst. Sie
werden erst durch die gezielte Einbeziehung in Lernsettings, wie bspw.
den schulischen Unterricht, zu Lernorten. Sekundare Lernorte lassen sich
wiederrum danach unterscheiden, ob sie einen direkten Bildungsauftrag
verfolgen oder ohne einen solchen auskommen (vgl. Sitter 2019, S. 69). Auf
Basis dieser Differenzierung nehmen bspw. Probstl und Schmidt-Honig
(2023, S.287) eine Unterscheidung in priméar (bspw. ein Bildungszentrum)
und sekundir (bspw. ein Betrieb) erst auf Ebene der auflerschulischen
Lernorte vor. Hier ist die theoretische Debatte also nicht eindeutig. An
der Unterscheidung auf Ebene der aulerschulischen Lernorte wird sich
der vorliegende Abschnitt orientieren und zunéchst die sekundéren aufler-
schulischen Lernorte in den Blick nehmen. Dies ist ebenfalls anschlussfa-
hig dafiir, dass es im ersten Teil dieses Abschnitts nicht um Vereine und
Verbdnde geht (siehe Abschnitt 5.2), die durch den §11 SGB VIII iiber
einen genuinen padagogischen Auftrag verfiigen, und fiir die das oftmals
szugeordnete Attribut des AufSerschulischen - etwa der auflerschulischen
Jugendarbeit - [...] negativ abgrenzend, aber nicht konkret bestimmend*
(Richter 2016, S.52) ist. Und zum anderen geht es im ersten Teil dieses
Abschnitts auch nicht um die anderen ,Institution[en] der Jugendarbeit
[...] [mit ihren] nicht-kommerzielle[n] Angebote[n] in Jugendheimen bzw.
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Jugendzentren, Jugendfreizeitheimen und Héusern der offenen Tiir sowie
[...] Jugendtagungs- und Jugendbildungsstatten® (Richter 2019, S.111). Sol-
che Institutionen werden am Beispiel der Jugendbildungsstitte im zweiten
Teil thematisiert.

Erster Teil: Sekundére aulerschulischen Lernorte der Demokratiebildung
und der politischen Bildung

Sekundire auflerschulischen Lernorte verfolgen regulér einen anderen Be-
triebszweck, als padagogische Arbeit zu leisten und tragen eben daher in
Anschluss an Probstl und Schmidt-Honig (2023) das Attribut des Sekunda-
ren. Es geht also bspw. um Fuflballstadien, Museen und Ausstellungen,
landwirtschaftliche Hofe, Naturparks und Zoos, Betriebe und Unterneh-
men, historische Stétten und Denkmaler, Theater, Konzertséle und Kultur-
zentren, Bibliotheken und Archive, Parlamente und Gerichte usw. — wobei
sich die von der Fachliteratur eréffnete Bandbreite dieser Orte immer
nach den jeweils (i.d.R. von der Schule bzw. den Fachdidaktiken) ange-
legten didaktischen Bewertungsmaf3stiben richtet. Eine klare Definition
oder abschlieflende Liste ist nicht zu finden (Probstl/Schmidt-Honig 2023,
S.286), wobei es Vorschlage gibt, die Lernorte bspw. nach gesellschaftli-
chem Nutzen (Freizeit, Verwaltung usw.), raumlicher Beschaffenheit bzw.
Situierung (drauflen, drinnen, Natur, Stadt usw.) (vgl. Brade/Diithlmeier
2022, S.4591.) oder nach der politischen Funktion (Administration, Zivil-
gesellschaft usw.) aufzulisten und zu sortieren versuchen (vgl. Goll 2022,
S.191).

Solche sekundéren auflerschulischen Lernorte haben laut dem 16. Kin-
der- und Jugendbericht auch in der wissenschaftlichen Debatte um De-
mokratiebildung und politische Bildung in den letzten Jahren vermehrt
Aufmerksamkeit erfahren - vor allem im Zuge der Betrachtungen der
Ganztagsschule, die immer wieder zur Ergdnzung des eignen Angebotes auf
solche Orte zuriickgreift (vgl. BMFESF] 2020, S.184). Die auflerschulischen
Lernorte werden dabei vor allem als Unterstiitzung von Lernprozessen
rund um Politik und Demokratie als Bildungsgegenstand angesehen, die
den Vorteil mit sich bringen, dieses Lernen an einem anderen Ort als
Schule zu ermdglichen (ebd.: 345). Dabei werden i.d.R. ihre Besonderheit,
Niedrigschwelligkeit, Authentizitdt, Praxis- bzw. Lebensweltndhe usw. als
niitzlich hervorgehoben (siehe etwa Hebenstreit 2020, S. 47 ff.). Im Folgen-
den sollen diese, wie bereits angemerkt, holzschnittartig umrissenen, se-
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kundidren auflerschulischen Lernorte entlang verschiedener Faktoren mit
Bezug zur politischen Bildung und Demokratiebildung eingeschitzt wer-
den. Dabei kann sicherlich keine umfassende, sondern nur eine impulsar-
tige Darstellung erfolgen, weshalb bestimmte sekundire auflerschulische
Lernorte gezielt herausgegriffen werden.

Rechtlicher Rahmen, Férderung und Finanzierung

Fragt man nach den rechtlichen Rahmenbedingungen der politischen Bil-
dung, gilt es erst einmal anzuerkennen, dass ,Orte und Tréger der politi-
schen Bildung [...] in ihrer gesellschaftlichen Vielfalt und ihrer juristischen
Verfasstheit nur schwer zu definieren® (Widmaier 2022, S.171) sind. Auch
das Feld der auflerschulischen politischen Bildung ist von den Rechtsfor-
men her, die sich die Akteur:innen geben, nicht einheitlich strukturiert und
reicht von parteinahen Stiftungen {iber Organisationen der Zivilgesellschaft
bis hin zu staatlichen Organisationen (vgl. Hufer 2021, S. 168 f.). Die grund-
legenden Organisationsprinzipien dieses Feldes sind der Korporatismus
und das Subsidiaritatsprinzip (vgl. Widmaier 2024b, S.524). Im Bereich
der politischen Kinder- und Jugendbildung wird das SGB VIII als zentrale
Rechtsgrundlage angefiihrt. Darin regelt der §11 die wesentliche Bedeu-
tung der Jugendbildung als Teil der Kinder- und Jugendhilfe. Auflerdem
werden die Pluralitat der Tragerlandschaft (§ 3), die Zusammenarbeit von
offentlicher Jugendhilfe und freien Tréagern (§ 4) und die Gemeinniitzigkeit
sowie Anerkennung als Tréager (§ 75) geregelt. Diese enge Verzahnung der
politischen Kinder- und Jugendbildung mit dem SGB VIII wird auch vom
Kinder- und Jugendplan der Bundesregierung zentral aufgegriffen, welcher
die entsprechenden Forderrichtlinien enthilt (ebd., S.525). Fir die politi-
sche Erwachsenenbildung ist die rechtliche Grundlage nicht so eindeutig
und ihre Forderung wird durch die Bundeszentrale fiir politische Bildung
organisiert, welche fiir die Regelférderung der von ihr anerkannten Triger
zustiandig ist (ebd., S.525f.). Neben den Bundesmitteln kénnen sowohl die
politische Kinder- und Jugendbildung, als auch die Erwachsenenbildung
durch Landesmittel, Stiftung und andere Férdermittelgeber:innen gefordert
werden. Somit richten sich die rechtlichen und finanziellen Grundlagen der
sekunddren auflerschulischen Lernorte vor allem nach der Zielgruppe und
danach, ob die jeweilige Struktur als Trager anerkannt ist. Auch wenn die
auferschulischen Lernorte somit selbst keiner gemeinsamen rechtlichen
Klammer unterliegen, ist jedoch der Hinweis von Prébstl und Schmidt-Ho-
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nig (2023, S. 289) zu beachten, dass sich diese Lernorte fiir die besuchenden
Schulklassen bzw. fiir die Lehrer:innen als rechtlich herausfordernd darstel-
len. Denn im Gegensatz zu Angeboten der Jugendarbeit entféllt hier zum
einen nicht die Aufsichtspflicht der Lehrer:innen und zum anderen ist von
den Lehrkriften dafiir Sorge zu tragen, dass das in den auflerschulischen
Orten erworbene Wissen konform mit den Lehrpldnen ist und derartige
Besuche keine Liicken entstehen lassen.

Zielgruppe und Nutzer:innen

Mit einem Blick in die wissenschaftliche Literatur zu den auflerschulischen
Lernorten ldsst sich ziigig auch deren primare Ziel- und Nutzer:innengrup-
pe identifizieren - die meisten Beitrdge stammen aus der Grundschul- und
Fachdidaktik. So wird bspw. danach gefragt, welche Lernorte fiir Grund-
schiiler:innen am besten geeignet sind (bspw. Brade/Dithlmeier 2022) oder
wie es um die Einbindung in Bildungslandschaft steht (bspw. Beyer et al.
2020). Zentral ist dabei immer wieder die Frage, ,wie Schiilerinnen und
Schiiler als auch Lehrerinnen und Lehrer die Angebote [der auflerschuli-
schen Lernorte] nutzen® (ebd., S.12). Hintergrund ist dabei die ,essenzielle
Bedeutung® von ,[a]Juflerschulische[n] Lernorte[n] wie Themenpfade[n],
Geoparks, Weltkulturerbestitten, Museen und Schiilerlabore[n] an [...]
Forschungseinrichtungen [...] fiir die Kommunikation [...] [von] Wissens-
bestinde[n] hinein in die Schulen und an die Offentlichkeit (Hemmer et
al. 2023, S. 278). Hierbei lasst sich zumindest die Ahnung ablesen, dass man
es mit mehr als aus der Schule kommenden Personen zu tun haben konnte.

Schaut man nun exemplarisch in die Praxis der sekundéren Lernorte, so
lasst sich die Verengung der Zielgruppe auf Personen aus der Schule dort
ebenfalls erkennen. Der Lernort Stadion eV. zahlt bspw. zu einem der grof3-
ten Anbieter sekunddrer auf8erschulische Lernorte fiir politische Bildung,
immerhin erreichte er seit 2009 eine imposante Anzahl an Kindern und
Jugendlichen an den Standorten der deutschen Profi-Fuflballvereine (LOS
2023, 0.S.). Auf seiner Homepage wird prominent die folgende Umschrei-
bung prasentiert:

»In mittlerweile 25 Lernzentren haben wir seit Beginn unserer Arbeit
schon iiber 90.000 junge Menschen mit unserem auflerschulischen Ange-
bot erreicht. Im schénsten Klassenzimmer der Welt, dem Fufiballstadion,
erleben die Jugendlichen, in einer wertschdtzenden Atmosphdre, dass ihre
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Meinung gefragt ist und es sich lohnt, sich fiir eine offene und vielfaltige
Gesellschaft zu engagieren® (ebd.).

In dieser Darstellung wird explizit deutlich, was fiir zahlreiche, wenn
sicherlich nicht fiir alle — hier sei auf die Uniibersichtlichkeit des Feldes
verwiesen —, auflerschulische Lernort symptomatisch ist. Sie richten sich
an den Anspriichen der Schule aus und fungieren quasi als Klassenzimmer
aufSerhalb des Schulgebdudes. Diese Selbstzuschreibung ldsst sich in ver-
schiedenen Formen, angefangen beim Lernort Bauer:innenhof (bspw. Stadt
und Land NRW 2023) bis hin zum Freilichtmuseum (LVR-Freilichtmuse-
um Lindlar 2023) flichendeckend erkennen. Man ist sich einig, dass die
Lernorte eine ,,Ergdnzung des Schulunterrichts® (ebd., 0.S.) sind.

Somit steht sowohl aus wissenschaftlicher Sicht als auch aus Perspektive
der Praxis die Zielgruppe der Schiiler:innen und der sie begleitenden Lehr-
krifte im Fokus der sekundédren aulerschulischen Lernorte. Das heif3t aber
nicht, dass diese nicht auch fiir Gruppen aus der Jugendarbeit oder der
Erwachsenenbildung interessant sind.

Auffillig bleibt jedoch, dass man sich zwar in der wissenschaftlichen Li-
teratur einig ist, dass die Anzahl der auflerschulischen sekunddren Lernorte
stetig steigt, belastbare Zahlen {iber die Nutzer:innen liegen jedoch nicht
systematisiert vor — so erfasst bspw. der aktuelle Bildungsbericht unter dem
Stichwort ,auflerschulische Lernorte“ Themen wie Nachhilfe oder frei-
williges Engagement (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022,
S.146 ff.), erwdhnt aber weder primire noch sekundire auflerschulische
Lernorte. Zwar lassen sich, wie bspw. weiter oben an dem Lernort Stadion
eV. deutlich wird, Nutzer:innenzahlen einzelner Trager, Einrichtungen und
Orte finden, jedoch sind diese ohne einen vergleichenden Relationsrahmen
relativ uneindeutig.

Struktur, Fachkrifte und Tragerschaften

Die Strukturen der sekundéren auflerschulischen Lernorte sind so unter-
schiedlich, wie es ihre Erscheinungsformen sind. Wéhrend ein Betrieb eher
als GmbH gefiihrt wird, hat ein Museum bspw. einen Tragerverein und ein
Profi-Fufiballverein kann ein Hybrid aus beidem sein. Auch wenn sicher-
lich der eingetragene Verein (ob nun als Trager oder zum vereinsbezoge-
nem Selbstzweck) die meistgewahlte Form fiir solche Lernorte ist, so gibt es
in diesem Bereich auch Angebote, die kommerziell gepragt sind. Aber auch
die Vereine sind durch die Angewiesenheit der Forderung ihrer Angebote
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durch Mittelgeber:innen oft in der Situation, bspw. durch unternehmens-
nahe Stiftungen finanziert zu werden (dazu ausfiithrl. Hirsch 2019). Diese
externe Finanzierung bzw. die Eigenfinanzierung durch den kommerziel-
len Betrieb fiihrt dazu, dass sich die sekunddren Lernorte nicht derart
in den rechtlichen Rahmenbedingungen und férderbezogenen Vorgaben
bspw. durch die Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb) gelenkt sehen,
wie es die politische Jugendbildung in der Jugendarbeit oder die politische
Erwachsenenbildung tut. Demnach obliegt es dem jeweiligen Lernort, fest-
zulegen, ob er iiber den regularen Betrieb hinaus Fachkrifte bereitstellt, die
explizit Angebote der politischen Bildung machen. Auflerdem ist es dem
Lernort auch iiberlassen, inwieweit das Personal padagogisch ausgebildet
und geschult sein soll. Besand et al. (2018) liefern am Beispiel des Lernort
Stadions eine gute Zusammenfassung, wie sich daher die Lage rund um die
Fachkrifte gestaltet:

»Die Situation an den verschiedenen Standorten [von Lernort Stadion]
ist in dieser Hinsicht zundchst als typische Situation im Bereich aufler-
schulischer politischer Jugend- und Erwachsenenbildung zu beschreiben.
JTypisch’ meint in diesem Zusammenhang, dass a) von einer hohen Fluk-
tuation (Wechsel) der Mitarbeiter:innen auszugehen ist und damit immer
wieder Menschen in die Arbeit neu einsteigen und b) die Mitarbeiter:in-
nen nicht immer padagogisch vorqualifiziert sind - héufig vertreten sind
auch junge Menschen mit einem sozial- oder kulturwissenschaftlichen
Hintergrund (Soziolog:innen, Politikwissenschaftler:innen, einige Sozial-
padagog:innen oder Medienpddagog:innen bzw. Studierende in den ent-
sprechenden Studiengingen), hin und wieder auch Lehramtsstudierende.
Je nach personlichem Hintergrund und Vorerfahrung bringen die Mitarbei-
ter:innen deshalb ganz unterschiedliche (héufig durch eigene Bildungser-
fahrungen geprégte) Vorstellungen davon in die Arbeit ein, was politische
Bildung bedeutet [...]“ (ebd., S. 43).

Gerade durch die Abhéngigkeit von Fordermitteln sind die Arbeitsbe-
dingungen bei den sekunddren auflerschulischen Lernorten nicht immer
langfristig attraktiv und fithren zum von Besand et al. exemplarisch fest-
gestelltem Effekt, dass vor allem junge, oft noch in der Ausbildung sich
befindende, und zum Teil nicht padagogisch ausgebildete Menschen dort
tatig sind. Das kann zur Folge haben, dass diese bspw. nicht immer in der
Lage sind, politische Themen der jungen Menschen zu erkennen, da sie
selbst nicht tiber einen gekliarten Politikbegriff verfiigen und eher an ihre
eigenen Bildungserfahrungen ankniipfen (ebd., S.129f.)
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Demokratiebildung und politische Bildung an sekundiren auflerschuli-
schen Lernorten? Fallbeschreibung

An einem Dienstagmorgen kommt die Klasse 8b der Stadtteilschule in
das Stadion des lokalen Fuflballvereins aus der Bundesliga. Die Lehrkrifte
haben zusammen mit dem/der Schulsozialarbeiter:in aus den drei kosten-
freien Workshops (Berufsorientierung, jiidisches Leben im Verein vor der
NS-Zeit & Menschenfeindlichkeit bekdmpfen) des Lernortes das Angebot
zur Bekdmpfung von Menschenfeindlichkeit gewéhlt. Eine sozialpadagogi-
sche Fachkraft aus dem Lernzentrum empfingt die Klasse und bittet sie,
sich in einen Kreis zu setzen. Nachdem die Regeln und Ortlichkeiten er-
klart wurden, startet die erste Methode. Die Schiiler:innen miussen dabei
auf verschiedene Fragen antworten und aufstehen, sobald sie mit ,Ja“ ant-
worten wiirden - es wird bspw. gefragt, wer aus einem anderen Land als
Deutschland kommt oder wem Religion wichtig ist. Die Methode macht
auf Gruppendynamiken aufmerksam und es wird von der Fachkraft abge-
fragt, wie sich die Schiiler:innen gefiihlt haben, wenn sie alleine bzw. in
Gruppen aufstehen mussten. Die von den Schiiler:innen genannten Begrif-
fe werden notiert und bei Bedarf diskutiert. Im Anschluss bekommen die
Schiiler:innen fiir die zweite Methode Stifte und Zettel und sollen ,einen
typischen Italiener” malen. AnschliefSend wird erdrtert, wieso fast alle das
gleiche Bild gemalt haben und es wird {iber Stereotype, Vorurteile und
Diskriminierungen gesprochen. Die Fachkraft kommt nach einer lingeren
Pause zur niachsten Methode und fragt anschlieflend ab, welche Formen
der Diskriminierungen die Schiiler:innen kennen. Die Fachkraft schreibt
bspw. ,,Rassismus’ ,,Sexismus® oder , Antisemitismus® auf und ergénzt For-
men, die die Schiiler:innen nicht selbst kannten. Nun geht es daran, die
Formen zu erkennen. Dazu werden Bilder ausgeteilt, auf denen bspw. sexis-
tische Werbungen oder homophobe Banner bei Fufballspielen zu sehen
sind. Die Schiiler:innen ordnen diese den Kirtchen zu und erldutern ihre
Entscheidungen. In einer vierten Methode geht es darum, wie es sich an-
fuhlt, wenn man diskriminiert wird. Dazu verteilt die Fachkraft Rollenkart-
chen an die Schiiler:innen - darunter sind gesellschaftlich privilegierte und
benachteiligte Personen. Anschlieflend werden Fragen gestellt, wie bspw.:
»Kannst du in die Disko?, ,Musst du dir Sorgen iiber Geld machen?“ oder
»Kannst du dich ohne Sorgen verlieben?“. Wenn die Schiiler:innen mit ,Ja“
antworten konnen, diirfen sie einen Schritt nach vorne machen. Am Ende
wird beraten, wieso der ,deutsche Firmenchef, 56 Jahre alt* weiter vorne
steht als die ,Gefliichtete aus Syrien, 13 Jahre alt Zum Ende kommen die
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Schiiler:innen wieder zusammen und reflektieren in einer Gruppe, was sie
gelernt haben. Anschlieffend wird beraten, was man in der Schule oder
auch sonst gegen Diskriminierung tun kann. Die Schiiler:innen fertigen
dazu ein Poster an, welches sie anschlieffend mitnehmen. Nach guten drei
Stunden gibt es ein Mittagessen auf Kosten des Vereins und die Klasse
wird anschliefend zur kostenfreien Stadionfithrung abgeholt. Wihrend der
Fithrung werden auch die Stadionordnung oder Graffiti der Fans gegen
Diskriminierung gezeigt und die Fachkraft stellt Bezlige zum Workshop
her. Nach insgesamt fiinf Stunden verldsst die Klasse das Stadion wieder
Richtung Schule.

Demokratiebildung und politische Bildung an sekundiren auflerschuli-
schen Lernorten? Potenziale und Grenzen

Die Fachliteratur ist sich recht einig, dass die sekunddren auflerschulischen
Lernorte eine hilfreiche Unterstiitzung zur politischen Bildung der Schule
liefern. Entweder konnen die Lehrkrifte anhand des Ortes greifbare Beziige
zur politischen Bildung herstellen (z.B. Lieferketten von Siidfriichten beim
Besuch eines Tropenhauses mit Informationstafeln) oder der Lernort stellt
eigenes (padagogisches) Personal, welches diese Aufgabe ibernimmt. Das
Argument ist dabei meist, dass die Abwechslung zur Schule und die Le-
bensweltndhe einen besseren Zugang zu den Schiiler:innen bieten konnen
und dass vor allem auch jene erreicht werden, die vom schulischen Angebot
politischer Bildung nicht angesprochen werden. So kann bspw. der Lernort
Stadion die politischen Themen derer sichtbar machen, die oft als ,benach-
teiligt” und damit ,politik-fern’ gelten, da sich der Lernort nicht an einen
engen Politikbegriff halten muss (vgl. Vosgerau 2014, S.248). Der aktuelle
Kinder- und Jugendbericht attestiert den auflerschulischen Lernorten wie-
derum, fiir die er allerdings keine weitere Unterteilung vornimmt, dass sie
Demokratie nicht nur als Bildungsgegenstand, sondern auch als Erfahrung
vermitteln (vgl. BMFSF]J 2020, S. 347). Im Zuge dessen kommt die Berichts-
kommission zu dem Schluss, dass die Angebote solcher Lernorte ,,[v]ielfach
[...] auch keine konkreten politischen Themen i[n den] Fokus des Angebots
[stellen], sondern das Seminar oder der Workshop stellen im Sinne des
Demokratielernens die Erfahrung von demokratischen Gruppenprozessen
in den Vordergrund® (ebd.). Damit ist gemeint, dass rund um die Seminare
und Workshops bspw. durch die Interaktion mit den Fachkriften in Ju-
gendbildungsstitten oder durch die Gespriche mit anderen Teilnehmenden
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bereits demokratische Normen und Gesprichstechniken erfahren werden
kénnen. Nichtsdestotrotz bleibt zu attestieren, dass es zu wenig explizite
Untersuchungen zu diesen sekundiren auflerschulischen Lernorten gibt,
die tiber einen bestimmen Typ hinausgehen.

Ahnlich sieht es auch in Bezug zum Thema Demokratiebildung aus,
wobei hier nochmals weniger Beitrdge zu finden sind. Ebenfalls am Beispiel
des Lernort Stadions wird die Debatte gefiithrt, ob jene Lernorte, die als
reine Erginzung zum schulischen Politikunterricht agieren, iberhaupt Po-
tenziale fiir Demokratiebildung mit sich bringen bzw. wie es der Kinder-
und Jugendbericht formulieren wiirden, Demokratie als Erfahrung ermdg-
lichen. Grund dafiir sind die kurzzeitigen Besuche an den Lernorten, die
ja grundsitzlich im Unterschied zur Jugendverbandsarbeit keine Mitglieds-
strukturen bereithalten und somit auch keine demokratischen Erfahrungen
moglich sind (vgl. Ahlrichs/Fritz 2021a; Fritz/Ziegler 2022).

Zweiter Teil: Demokratiebildung und politische Bildung an primédren
auferschulischen Lernorten (Jugendbildungsstitten der politischen Bil-

dung)?

Vieles des Beschriebenen gilt auch fiir Bildungsstitten (u.a. rechtliche
Begriindung auflerschulischer Bildung durch § 11 SGB VIII), die allerdings
dezidiert als primére Lernorte zu klassifizieren sind. Dies gilt insbesondere
fir Bildungsstitten von Tragern, die sich explizit dem Selbstverstindnis
der auflerschulischen politischen Bildung zuordnen (zu Heimvolkshoch-
schulen, die oftmals auch in diese Kategorien gehdren, aber der Erwachse-
nenbildung zuzuordnen sind, siche etwa Ciupke 2005). Der Zweck dieser
Bildungsstitten der politischen Jugendbildung ist demnach zum einen,
Angebote auflerschulischer politischer Jugendbildung bereitzustellen, zum
anderen als Stitten der Weiterbildung und Multiplikator:innenbildung zu
wirken (vgl. SGB VIII Artikel 85).

Die Situation der Jugendbildungsstitten ist prekir: Gab es 1990 noch
562 solcher Einrichtungen, konnte Klaus Waldmann in seiner Expertise fiir
den 16. Kinder- und Jugendbericht fiir 2015 nur noch 221 solcher Einrich-
tungen zdhlen. Dies mag auch daran liegen, dass sich ,,Konzepte politischer
Jugendbildung verdndert haben, neue Lernorte entdeckt worden sind oder
sich die Bildungsinteressen sowie das verfiigbare Zeitbudget [Stichwort
Scholarisierung] von Jugendlichen verindert haben® (Waldmann 2020,
S.13). Auch die Anzahl der Beschiftigten nahm in diesem Zeitraum ab, von
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4205 im Jahre 1990 auf 2222 im Jahre 2015. Angestiegen sind die Koope-
rationen von Jugendbildungstragern mit Schulen, wobei anzunehmen ist,
dass dies im selben Umfang auch fiir Jugendbildungsstitten gilt. So fithrten
Trager im Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten (AdB), ein Fachverband
der politischen Bildung, dem rechtlich selbststindige Einrichtungen und
Organisationen der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung angeho-
ren, 2021 rund 25 bis 30 Prozent ihrer Veranstaltungen in Kooperation mit
Schulen durch (vgl. AdB 2021, S. 4).

Um Potenziale fiir politische Bildung und insbesondere Demokratiebil-
dung zu verdeutlichen, denn der Zweck der Jugendbildungsstitten aufler-
schulischer politischer Tréger ist nun einmal politische Bildung, soll im
Folgenden auf das Selbstverstandnis und die Wirkung der Jugendbildungs-
statte (siehe dazu u.a. die Studien von Schroder et al. 2004; Schroder 2014;
Wohnig 2024b) eingegangen werden®2:

Den Kern der auflerschulischen Bildungsarbeit bildet eine Pluralitit in
»bildungspolitischer, tragerspezifischer und zielorientierter Hinsicht“ (Hu-
fer 2013, S.18). Als Philosophie des Faches werden ausgemacht: Eine nor-
mative Orientierung, die sich auf Aufklarung, Emanzipation und Bildung
bezieht, zudem eine Werteorientierung (ebd., S.19). Zentral zu nennen
sind zudem das Prinzip der Freiwilligkeit und als Ziele die ,Befdhigung,
sich demokratische und menschenrechtliche Prinzipien anzueignen, sich
kritisch mit dem Spannungsverhiltnis zwischen demokratischen und men-
schenrechtlichen Prinzipien und der gesellschaftlichen Wirklichkeit ausein-
anderzusetzen, die gesellschaftliche Bedingtheit der eigenen Lebenslage,
soziale Problemlagen und Konflikte zu analysieren sowie Kritikfahigkeit
und politische Handlungsfahigkeit zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln®
(Scherr 2013, S. 172 £), statt die Beschriankung auf Wissensvermittlung.

Jugendbildungsstitten sind eingebettet in eine andere Umgebung und
bieten daher ein ,Raus aus dem Alltag®: Sie haben ein ,besonderes Ambi-
ente; eine gute Verpflegung und in ihr agieren Mitarbeiter:innen, die den
Jugendlichen ,auch in den vielen informellen Lebenssituationen zur Verfii-
gung stehen® (Schroder 2014, S. 253). Das Herausfithren aus dem Alltag und
den gewohnten Lernerfahrungen in der Schule eréffnet Rdume fiir Neues:
Dies erleichtert den ,Zugang zu neuen Inhalten und Themen, zur Erweite-
rung bisheriger Haltungen und zum Abbau von Vorurteilen® (ebd., S. 256).
Paul Ciupke (2010, S.316f.) zeigt anhand der Heimvolkshochschulen (seit

62 Die Darstellung findet sich in &hnlicher Form in Wohnig 2024},
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der Weimarer Republik) auf, wie dieses mehrtdgige Herauslosen aus dem
Alltag verbunden ist mit einem Intensitatsverhdltnis im Bildungsprozess.
Der besondere Ort wird dabei verschrankt mit einem didaktischen und
péadagogischen Selbstverstdndnis, das auf Autonomie und Freiheit zielt.

In Jugendbildungsstitten findet ,Lernen und Leben“ statt. Durch die
Ubernachtungen und das lange Zusammensein konnen die zielgerichteten
non-formalen Bildungsprozesse mit informellen Bildungsprozessen, die
aufler- und innerhalb des Seminarbetriebes ablaufen, verkniipft werden.
Lernen ist so nicht mehr ein ,auf einem bestimmten Zeitabschnitt unter
vorgegebenen rdumlichen und materiellen Bedingungen zugespitzter und
von anderen Lebensvollziigen getrennter Vorgang® (Schréder 2014, S. 256),
was es u.a. auch erlaubt, Jugendliche, die im Seminarbetrieb zuriickhaltend
sind, auflerhalb des Seminares anders zu erleben und sie auch dort mit
ihren Fragen ernst zu nehmen. Somit erweitern sich die Lerngelegenheiten.
Die Lernforschung zeigt, so Schroder, dass diese Einbeziehung informeller
Lernprozesse bei Fragen des sozialen und politischen Lernens von enormer
Bedeutung ist.

In Jugendbildungsstitten konnen neue Dinge ausprobiert werden, sie
sind ,Orte des Probehandelns (ebd., S.254), das padagogisch begleitet
wird. Die Bedeutung von Jugendbildungsstitten fiir die politische Bildung
ist besonders, da in ihnen immer wieder (historisch gesehen) neue Konzep-
te, neue Methoden usw. ausprobiert wurden. Sie sind so gesehen Réume der
Innovation fiir die Profession (vgl. ebd., S. 253).

In Jugendbildungsstitten agieren ,auferfamilidre Erwachsene, die iiber
mehrere Tage mit den Jugendlichen zusammenarbeiten und dadurch zu
einer Identifikationsfigur werden kénnen (vgl. Schroder 2014, S.259). Na-
dine Balzter, Yan Ristau und Achim Schréder haben in ihrer, fiir die
auflerschulische politische Bildung richtungsweisenden Studie ,Wie politi-
sche Bildung wirkt. Wirkungsstudie zur biografischen Nachhaltigkeit politi-
scher Jugendbildung® mehrere Einflussfaktoren politischer Jugendbildung
beschrieben (Balzter et al. 2014, S.187ff.). Die personale Dimension von
Bildungsprozessen beschreibt in der auerschulischen politischen Jugend-
bildung ein ,Lernen am Anderen® mithilfe padagogischer ,Schliisselperso-
nen, die einen Zugang zum Neuen erdffnen und an deren politischer
Haltung sich junge Menschen reiben konnen. Eine Sichtweise auf die Pro-
fession, die der aktuellen Diskussion um Lehrer:innen politischer Bildung
fundamental entgegensteht (vgl. Losch 2020). Interessant ist die besondere
Rolle, die diesen Schliisselpersonen fiir von Ungleichheit betroffenen jun-
gen Menschen zukommt: ,Auch fiir diejenigen, bei denen die Differenz
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zwischen Elternhaus und Politik grofi ist, spielen die in der politischen
Bildung titigen Personen eine grofle Rolle. Oftmals erscheint es so, dass die
Referent:innen das Interesse und Potenzial erkennen und die Jugendlichen
unterstiitzen, einen Zugang zum politischen Feld zu finden“ (Balzter et al.
2014, S.187). Die padagogischen Personen spielen fiir die gesamte Dauer ei-
nes mehrtigigen Seminares eine grofle Rolle. Uber sie kommen Jugendliche
steilweise zum ersten Mail in Kontakt ,mit politischen Positionen und Per-
spektiven’ [...], haben auch ,zwischendurch’ bedeutsame Gesprache gefiihrt
und konnen jetzt in der Riickschau verstehen, wie die inhaltlichen und
personalen Anregungen zusammenhangen® Sie sind die ,,anderen Erwach-
senen’, was vor allem fiir ,diejenigen [gilt], die aus weniger politisierten
Familien und Milieus kommen und bei denen politische Bildung das ganz
Andere aufgezeigt hat“ (ebd., S. 215).

Paul Ciupke (2010, S.318) weist zudem auf einen ebenfalls mit dem
Raum verbundenen Aspekt hin, der durch die zeitliche Ausdehnung des
Lernens in Seminaren geprégt ist: Das Lernverstdndnis ist eines, das Lernen
als etwas ansieht, ,das nicht aufgendtigt wird, sondern sich zwanglos von
selbst ergibt®, was wiederum eine ,didaktische und methodische Kreativi-
tat“ voraussetze. Auch Balzter et al. (2014, S.193) betonen, die partizipative
Ausrichtung der Veranstaltungen - die Orientierung an den Interessen und
Bedarfen junger Menschen - fiihrten dazu, ,dass die angebotenen Themen
oft nur grob umrissen sind und erst im Prozess der Veranstaltung eine ge-
nauere Ausrichtung erfahren® Die Methoden und didaktische Aufbereitung
miisste daher auch eigenaktives Lernen anregen: ,Die Methoden kénnen
entsprechend dazu beitragen, auch jene Jugendlichen zu erreichen und
zu gewinnen, die eine Distanz oder sogar Zugangsbarriere gegeniiber den
Bildungsangeboten empfinden® (ebd., S.194). Ein solches Lernen beférdere
Spaf3 und Begeisterung ebenso wie Selbstwirksamkeitserfahrungen, was mit
der selbststindigen Arbeitsweise und der Verantwortungsiibernahme fiir
den Lernprozess verbunden sei. In einem solchen Lernverstdndnis ist auch
das Einbeziehen informeller Lernprozesse vorgesehen, ,indem [die aufler-
schulische politische Jugendbildung] in ihren Konzepten an die alltaglichen
Lern- und Lebensbereiche von Jugendlichen anzukniipfen versucht, in de-
nen informelles Lernen stattfindet“ (ebd., S. 201).

Die genannten Aspekte der Jugendbildungsstitten - eine andere
(Lern)Umgebung, Verbindung von Lernen und Leben, Erfahren neuer
Dinge, auflerfamilidre Erwachsene als Identifikationsfigur, ein durch Di-
daktik und Padagogik auf Autonomie und Freiheit zielendes Lernverstdnd-
nis - sind an den Raum gebunden. Ciupke (2010, S.316) macht dies bspw.
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deutlich, wenn er schreibt: ,Es sind die Momente des besonderen Ortes,
der vergleichsweise lingeren Dauer und der spezifischen padagogischen
Form der Veranstaltungen und schlief3lich die eigentiimlichen Begegnungs-
und Vergemeinschaftungsangebote in Bildungsstitten’, die das besondere
Intensitatsverhaltnis ausmachen. Der in dem Raum sich materialisierende,
gesellschaftlich ausgehandelte und festgelegte Sinn ist dabei unterscheidbar
zu dem, der in den schulischen Raum eingeschrieben ist. Insgesamt ist fest-
zuhalten, dass sich die auflerschulische politische Jugendbildung dariiber
definiert, dass ihre ,Aktivititen, die Personen und die Inhalte [...] ein
Klima herstellen, in dem sich der Mut zu einer eigenen Meinung entfalten
kann® (Balzter et al. 2014, S. 214).

Jugendbildungsstitten bieten einen Raum fiir und mit Angebote(n)
der politischen Bildung, sie sind Orte der politische Bildung. Gleichwohl
haben auch Jugendbildungsstatten Limitationen, etwa das Erreichen der
Zielgruppe (vgl. Abs et al. 2025, S.4951L.). Die Struktur des Raums, der
hier beschriebene ,andere’ Raum, der als Heterotopie beschrieben werden
kann (Butterer et al. 2023), bietet jedoch auch erhebliche Potenziale fiir
Demokratiebildung. Hilmar Peter (2005, S.164) betont zu Recht die ,,Funk-
tionalitdt des Ambientes [von Jugendbildungsstitten] mit der Chance, Ge-
generfahrungen zur gewohnten Alltdglichkeit durch (Selbst-)Reflexion zu
machen® Erfahren werden kann aber auch eine andere Form der Beteili-
gung an Bildungsprozessen, die Méglichkeiten fiir Demokratiebildung bie-
tet, auch wenn die Moglichkeiten fiir Demokratiebildung in der sozialpada-
gogischen Lesart durch strukturelle Bedingungen (Nicht-Mitgliedschatt,
Kooperation mit Schule 16st Freiwilligkeitsprinzip auf usw.) nicht von
vornherein gegeben sind. Von daher ldsst sich von einer Ambivalenz hin-
sichtlich der Geeignetheit der Jugendbildungsstatte fiir Demokratiebildung
sprechen, aber auch die Gelegenheitsstruktur fiir politische Bildung sichert
noch nicht ab, dass auch wirklich politische Bildungsprozesse angestofien
werden oder ob es nicht oftmals bei sozialen Lernprozessen (vgl. dazu etwa
Wohnig 2017) oder Praventionsmafinahmen verbleibt.

Mogliche Anschliisse an diese Analyse des Raums: In der Einleitung wer-
den im Abschnitt Eine exemplarische Analyse am Beispiel des Raumes der
Jugendbildungsstdtte Potenziale und Begrenzungen fiir Demokratiebildung
und politische Bildung, die aus der hier vorgenommenen Darstellung des
Raumes folgen, fiir die Jugendbildungsstitte beschrieben. Der Abschnitt
konnte also als Anschluss an diesen Teil Zweiter Teil: Demokratiebildung
und politische Bildung an primdren aufSerschulischen Lernorten (Jugendbil-
dungsstdtten der politischen Bildung)? gelesen werden.
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Der Abschnitt Demokratiebildung und politische Bildung in und durch
Kooperationen zwischen Schulen und aufSerschulischer politischer Jugendbil-
dung? in Kapitel 6 stellt einen empirischen Fall eines Bildungsprozesses in
einer auflerschulischen Jugendbildungsstatte dar und diskutiert diesen hin-
sichtlich des Potenzials fiir Demokratiebildung und politische Bildung. Alle
Darstellungen und Analysen beziehen sich auf das begriffsdifferenzierende
Verstindnis von Demokratiebildung und politischer Bildung, das in Kapitel
3 dargelegt ist.

5.4 Jugendgefingnisse und ihr Verhdltnis zu Demokratiebildung
und politischer Bildung

Rechtliche Rahmenbedingungen, Rechtsform

In Jugendgefingnissen werden Jugendstrafen, die nicht zur Bewahrung
ausgesetzt werden, vollstreckt. Diese Einrichtungen unterstehen den Justiz-
ministerien der Lander. Als Rechtsgrundlagen fiir die Vollstreckung von
Jugendstrafen gilt das Jugendgerichtsgesetz (JGG), welches in §2 Abs.1
und 2 die Ausrichtung aller jugendstrafrechtlichen Instrumente am Erzie-
hungsgedanken festschreibt. Hinzu kommen die 16 verschiedenen Jugend-
strafvollzugsgesetze der Bundeslinder, die die rechtliche Ausgestaltung
der Jugendstrafe in den dafiir vorgesehenen Jugendvollzugseinrichtungen
regeln. Bei der Auslegung und Anwendung der rechtlichen Grundlagen
gelten auflerdem Verfassungsrechte und Grundrechte (vgl. Goerdeler 2015,
S.198) sowie volkerrechtliche Konventionen, nationale und internationale
Empfehlungen, (Mindest-)Standards fiir die Unterbringung von jungen
Menschen in geschlossenen Einrichtungen und fiir alle inhaftierten Perso-
nen unter 18 Jahren auch die UN-Kinderrechtskonvention. Inwiefern solche
rechtlichen Maf3gaben auch eingehalten werden, wird bisweilen zuriickhal-
tend bewertet (vgl. Greabsch 2018). Fiir junge Menschen in Gefangenschaft
ist zusétzlich noch zu kldren, inwiefern andere Rechtsgiiter, die sich auf jun-
ge Menschen und ihre Rechte beziehen, wahrend der Zeit im Jugendvollzug
Giiltigkeit behalten oder nicht. Dazu gehort etwa das SGB VIII, aus dem
fiir alle Menschen bis zu einem Alter von 27 ein Recht auf Bildungsangebo-
te abzuleiten ist. Aus verschiedenen Studien ldsst sich die gangige Praxis
ableiten, dass die Vollzugsanstalten diesem Bildungsauftrag bisher nicht
ausreichend nachkommen (vgl. Borchert 2017; Tolle 2025); eine rechtliche
Klarung zum Verhdltnis von SGB VIII und Strafrecht gibt es bisher nicht,
weswegen die Giiltigkeit beider zunéchst anzunehmen ist.
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Zielgruppe und Nutzer:innen

In Jugendgefdngnissen gibe es theoretisch mehrere Gruppen, denen politi-
sche Bildung oder Demokratiebildung — im Sinne der Multiplikator:innen-
bildung - zugutekommen konnte. Hierzu gehoren die inhaftierten jungen
Menschen, die Bediensteten der verschiedenen (Fach-)Dienste sowie Besu-
cher:innen und Angehorige. Fokussiert werden mit Bildungsangeboten in
der Regel aber ausschliefllich inhaftierte Personen. Zum Stichtag 31.3.2023
gab es in Deutschland 44232 Menschen in Gefangnissen, davon 2698 in Ju-
gendgefingnissen. Wie viele der inhaftierten Menschen tatsachlich an (u.a.
politischen/demokratischen) Bildungsangeboten teilnehmen kénnen, wird
nicht erfasst. Menschen in Haft sind bereits vor der Inhaftierung hiufig von
Bedingungen der Exklusion und Benachteiligungen betroffen (etwa in den
Bereichen Bildung, Wohnen, aber auch der medizinischen Versorgung) -
wiahrend der Inhaftierung spitzen sich diese Situationen weiter zu.

Struktur der Institution

In der wissenschaftlichen Literatur werden Gefangnisse mit Verweis auf
Erving Goffman als totale Institutionen beschrieben, die tofal auf die dort
untergebrachten Menschen zugreifen, Menschen zu Insass:innen machen
und so die aufSerinstitutionelle Identitit, ,das biirgerliche Selbst (Goffman
2018, S.53), beschédigen. Folgt man Goffman, ist die strenge Einteilung in
zwei Gruppen innerhalb der totalen Institution entscheidend: Die einen,
die dort gezwungenermaflen leben miissen und die anderen, die dort arbei-
ten und mit weitreichenden Machtmitteln zum Beherrschen der ersteren
Gruppe ausgestattet sind. Um diese Beherrschung auch institutionell zu
verwirklichen, sind Geféngnisse streng hierarchisch organisiert. Sie wer-
den von einem/einer Anstaltsleiter:in als verantwortlichem/verantwortli-
cher Vollzugsleiter:in und , Dienstvorgesetzten des Personals“ (Walkenhorst
2010, S.24) gefithrt, dem/der als Aufsichtsbehorde die Landesjustizverwal-
tungen zugeordnet sind (vgl. § 63 JStVollzG NRW). Im Gefangnis arbeiten
verschiedene Gruppen von Vollzugsbediensteten, u.a. die quantitativ grofite
und sehr einflussreiche Gruppe des Allgemeinen Vollzugsdienstes (AVD)
(vgl. Schweder/Herzog, 2015, S.18; Bredlow 2015, S.364). Diese Gruppe
arbeitet nach Dienst- und Sicherheitsvorschriften fiir den Strafvollzug, in
denen die Belange der Aufrechterhaltung von Sicherheit und Ordnung be-
sonders hervorgehoben sind. Zu den Fachdiensten zdhlen der Sozialdienst,
der padagogische, medizinische und der psychologische Dienst sowie die
Seelsorge. Aufgaben der Fachdienste sind neben der Erziehung besonders
die (schulische) Ausbildung, die Betreuung und Behandlung der in Haft
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lebenden Menschen. Fiir die politische Bildung und Demokratiebildung im
Gefingnis besonders relevant ist, neben den zuletzt genannten Fachdiens-
ten, auch die Gruppe von externen Mitarbeitenden. Zivilgesellschaftliches
Engagement in Form von ehrenamtlichen Betreuer:innen, Gesprachsgrup-
pen, Fordervereinen sowie Projekten, die durch externe Mitarbeitende
durchgefithrt werden, wird mittlerweile als fester Bestandteil des Vollzugs
betrachtet. Walkenhorst folgend ist diese Entwicklung zu begriifSen, weil
somit in der ,totalen Institution Strafvollzug ,,normale® zwischenmenschli-
che Kontakte ermdglicht werden (vgl. Walkenhorst 2010, S.26). Besonders
im Kontext der im Geféngnis realisierten politischen Bildung und Demo-
kratiebildung gelten externe Mitarbeitende als zentrale Akteur:innen.

Trigerschaften und Finanzierung

(Jugend-)Gefingnisse sind Landeseinrichtungen, die den Justizministerien
der Lander unterstehen und entsprechend landesfinanziert sind. Die meis-
ten politischen Bildungs- und Demokratiebildungsprojekte werden von
freien Tragern angeboten, die von den Gefdngnissen angefragt werden
(z.B. EXIT-EnterLife, Anne Frank Zentrum). Jedem Gefangnis steht auch
ein kleines Budget fiir Bildungsmafinahmen zur Verfiigung. Die meisten
externen politischen Bildungs- bzw. Demokratieforderprojekte werden al-
lerdings durch andere Trager (u.a. Stiftungen oder die Bundeszentrale
politische Bildung) finanziert. Mitte 2017 wurde das Bundesprogramm
»Demokratie leben!“ um den Bereich ,Pravention und Deradikalisierung
in Strafvollzug und Bewéhrungshilfe® ergénzt. Seitdem werden 16 Modell-
projekte gefordert, die jeweils in einem Bundesland umgesetzt werden und
sich der Pravention und/oder Bearbeitung von demokratiefeindlichem und
gewaltbereitem Islamismus und/oder Rechtsextremismus u.a. mit Mitteln
der politischen Bildung widmen.

Gesellschaftliche Bedeutung der Institution

Die Frage nach der gesellschaftlichen Bedeutung von Gefiangnissen beriihrt
moralische, ethische, rechtliche, politische und philosophische Fragen da-
nach, warum in einer Gesellschaft wie und wer bestraft wird. Dazu gibt
es keine kurze und einfache Antwort, beschiftigt diese Frage doch seit
jeher Aushandlungsprozesse in Wissenschaft, Strafrecht, Gesetzgebung und
in privaten Kontexten. Die Frage danach, warum es institutionalisierte
Strafen wie das Gefingnis gibt, ist immer auch eine Frage der Perspekti-
ve: Thomas Galli als ehemaliger Geféngnisleiter und heutiger abolitionisti-
scher Autor und Aktivist weist richtigerweise darauf hin, dass Menschen,
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die im Gefdngnis arbeiten, in der Regel eine andere Perspektive haben,
als jene, die von den Strafen der Institution bedroht oder betroffen sind
(vgl. Galli 2021). Eine ginzlich andere Perspektive haben wiederum jene,
die selbst Betroffene von Verbrechen oder Angehorige oder Freund:innen
von Opfern von Verbrechen sind und mit Geféngnissen die Hoffnung nach
Gerechtigkeit verbinden. Diese zuletzt genannte Perspektive ist am ehesten
mit der gesamtgesellschaftlichen Perspektive auf Gefidngnisse verbunden:
Geféangnisse werden von der gesellschaftlichen Erwartung oder Wunsch-
vorstellung getragen, dass Menschen innerhalb dieser Gefidngnisse gebes-
sert oder resozialisiert werden und lernen sollen, keine Straftaten mehr
zu begehen. Gleichzeitig sollen diese Institutionen dadurch, dass die als
kriminell imaginierten Menschen eingesperrt sind, fiir mehr Sicherheit in
der Gesellschaft sorgen. Ein Blick in kriminologische Forschungsergebnisse
zeigt, dass Kriminalitdt komplexer (vgl. Walter/Neubacher 2011) ist und
Gefédngnisse weder die Sicherheit innerhalb der Bevdlkerung verbessern
(Graebsch 2018) noch eine resozialisierende Wirkung auf die Eingesperrten
haben (vgl. Goffman 2018; Galli 2021), sondern den darin untergebrachten
Menschen und ihren Moglichkeiten spater ein Leben in Straffreiheit zu
fiihren eher schaden (vgl. Graebsch 2018). Gleichwohl sieht es aktuell
politisch nicht danach aus, als wiirden Gefdngnisse in naher Zukunft
zuriickgebaut und stattdessen auf andere weniger punitive Institutionen
abgestellt werden - im Gegenteil wird parteipolitisch eher auf eine bessere
finanzielle Ausstattung von Justiz und Gefingnis gesetzt. Das Verhaltnis
einer Gesellschaft zu Strafen beriihrt grundsitzliche rechtsstaatliche Fragen
nach Menschenwiirde und Gerechtigkeit. Aktuell ist die gesellschaftliche
Haltung eher von einer Straflust geprégt, gerade gegeniiber jungen Men-
schen. Es wird immer wieder die Hoffnung postuliert, dass durch frithe und
eingriffsintensive Interventionen am ehesten eine Verhaltensdnderung und
Legalbewidhrung erreicht werden kann (sog. ,short-sharp-shock®). Solche
Verstindnisse entsprechen nicht modernen und demokratischen Verstand-
nissen von Erziehung mit den Zielen von Teilhabe und Miindigkeit.

Dass Jugendgefangnisse iiberhaupt einen Erziehungsauftrag haben, ist
tiir den bundesdeutschen Kontext eine relativ junge Entwicklung. Im Mit-
telalter galt straffilliges Verhalten als Merkmal einer Teufelsbesessenheit,
weswegen auch junge Menschen harte kérperliche Strafen und Ziichtigun-
gen erfuhren, die als Mittel dienen sollten, diese Besessenheit auszutreiben.
Eine Andersbehandlung von Kindern und Jugendlichen gab es noch nicht.
Erst im Zuge der Aufkldrung und besonders infolge der industriellen Revo-
lution verdnderten sich die Formen des Strafens, vor allem deshalb, weil
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die Menschen in den eingerichteten ,Zucht-Arbeitshdusern® (Cornel 2018)
als Arbeitskrifte eingesetzt wurden. Die Humanisierungsversuche des ge-
schlossenen Strafvollzugs Anfang des 20. Jahrhundert wurden von der NS-
ideologischen Herrschaft zerschlagen. Der in der Weimarer Republik einge-
fithrte Trennungsgrundsatz zwischen jungen und erwachsenen Menschen
wurde zwar aufrechterhalten, allerdings deshalb, um junge Menschen, die
der nationalsozialistischen Rassenideologie entsprachen, im Sinne dieser
Ideologien umerziehen zu konnen. Nach dem Sieg der Alliierten {iber
NS-Deutschland waren in simtlichen Bereichen des gesellschaftlichen Le-
bens umfassende Entnazifizierungsarbeiten notig — so auch im Bereich des
Jugendstrafrechts. Gerade in diesem Bereich hatten die NS-ideologischen
Wissenschatftler allerdings viel Arbeit investiert und umfassende Anderun-
gen etabliert. Einige in dieser Zeit eingefithrte Rechtsgrundsitze behalten
bis heute Bestand. Die besondere Behandlung junger Menschen durch das
Jugendstrafrecht kann als Anerkennung der Jugendphase gedeutet werden,
gleichzeitig wirkt es durch den Erziehungsauftrag mitunter intensiver und
langer auf junge Menschen ein. Bedenkt man alle zusitzlichen sozialen
Folgen einer Inhaftierung, kann das zum Nachteil fiir die jungen Menschen
sein.

Bildungspraktiken der Institution im Hinblick auf Demokratiebildung
und politische Bildung

Demokratiebildung und politische Bildung im Jugendgefingnis: Fiir den
Kontext des Jugendvollzugs ist das Thema der politischen Bildung/der
Demokratiebildung in den letzten 10 Jahren medial, diskursiv, politisch
und auch wissenschaftlich immer stirker fokussiert worden - allerdings
vor allem unter den Vorzeichen der Pravention von Radikalisierung und
(Rechts-)Extremismus. So widmeten sich seit 2018 gleich mehrere For-
schungsprojekte einer ersten Anniherung an bestehende Konzeptionen
politischer Bildung im Jugendvollzug (vgl. Borchert et al. 2019; Schneider
et al. 2018; Tolle 2025). Auch wenn der Diskurs um die Notwendigkeit
politischer Bildung und Demokratiebildung im Jugendvollzug mittlerweile
belebter ist, ist der Gedanke, dass auch im Jugendvollzug politische Bildung
und Demokratiebildung nétig ist, nicht neu: Das Projekt ,Just Commu-
nities* in der JVA Adelsheim lauft etwa seit Mitte der 90er-Jahre. In einer
geschlossenen Wohngruppe im Gefdngnis mit 15 Haftplatzen haben die
inhaftierten jungen Menschen dort die Mdglichkeit, gemeinsam mit den
Mitarbeiter:innen das Zusammenleben in dieser Wohngruppe bis zu einem
gewissen Grad mitzugestalten. Vor allem gehen damit einige Freiheiten,

208



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5.4 Jugendgefingnisse

wie die Moglichkeit aufSerhalb der Anstalt einzukaufen, einher. Im wissen-
schaftlichen Fachdiskurs wird dieses Projekt eher nicht als politisches Bil-
dungsprojekt, sondern als demokratisches Bildungsprojekt gefasst.
Borchert et al. (2019, S.31) weisen darauf hin, dass politische Bildung
im Jugendvollzug heute fast ausschliefllich von externen Anbieter:innen
dort hineingetragen wird. Davon machen freie Trager der Jugendhilfe den
kleineren Anteil aus, die Mehrzahl der Projekte politischer Bildung/der De-
mokratiebildung wird durch die Forderlinie Demokratie leben! realisiert. In
jedem Bundesland in verschiedenen Jugendvollzugsanstalten wird jeweils
ein Projekt gefordert, das politische/demokratische Bildung mit dem Ziel
der Pravention von Radikalisierung initiiert. Ob es sich dabei um Demo-
kratieférderung, politische Bildung oder Pravention handelt, ist in der
Fachdebatte umstritten (vgl. Tolle 2025) — im Gefédngnis sind die Schwer-
punktsetzungen zumindest auf dem Papier eindeutig in Richtung Radikali-
sierungspravention verlagert; Forschungen, die beleuchten, wie die Projekte
tatsdchlich praktisch ausgestaltet sind, liegen bislang nicht vor. In acht
von 16 Bundeslandern realisiert das Violence Prevention Network (VPN)
diese Projekte. Die Arbeit des VPN zur Deradikalisierung verfolgt das
Losldsen junger Menschen aus dem Radikalisierungsprozess. Neben Ange-
boten zur Starkung der Ambiguitatstoleranz sowie zur Fritherkennung und
Vermeidung von Radikalisierungsprozessen werden ebenso Mafinahmen
der Intervention bei beginnenden Radikalisierungsprozessen und die ziel-
gerichtete Deradikalisierungsarbeit durchgefiihrt (vgl. Korn/Miicke 2015).
Bildungsverstindnis: Aufgrund der Gestaltung und Schwerpunktsetzung
der grofiten Forderlinie in diesem Bereich — das Bundesprogramm Dermo-
kratie leben! — wird auch die Ausgestaltung politischer Bildung im Kontext
des Jugendvollzugs deutlich als Pravention von (Rechts-)Extremismus und
Islamismus sowie als Weg zur Deradikalisierung verstanden. Die meisten
Projekte, die tiber die Forderlinie Demokratie leben! in der JVA zu finden
sind, haben neben einer Ausrichtung auf Pravention auch deutliche Ahn-
lichkeiten mit Trainingsprogrammen oder behavioristischen Mafinahmen.
Uber diese externen Projekte hinaus dominiert im Geféngnis ein enger, for-
maler Bildungsbegriff, der sich vor allem auf Schulbildung und vergleichba-
re formale Bildungsorte bezieht, deren Funktion im kognitiv ausgerichteten
Lernen und in der Vermittlung von deklarativem Wissen sowie dem Er-
langen von Abschliissen und Qualifikationen besteht (vgl. Borchert 2017,
S.22), etwa durch Schul- und Ausbildungsmafinahmen oder Behandlung
und Training. Non-formale und informelle Bildungsprozesse, die selbstre-
dend auch stattfinden, werden in der Fachéftentlichkeit kaum thematisiert
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(Ausnahmen sind Borchert 2017; Schneider et al. 2018), sondern eher als
subkulturelle Aktivitdt delegitimiert und als Bildungsinhalt dethematisiert
(vgl. Borchert 2017, S.22). Tatsdchlich konnen junge Menschen im Voll-
zug im Vergleich zu jungen Menschen in Freiheit weniger solcher freien,
informellen Bildungsmomente genieflen, da alle (informellen) Kontakte
tiberwacht werden.

Ziele pidagogischer Angebote wie Demokratiebildung und politische Bil-
dung: Im Gefangnis ist der gesetzlich festgeschriebene ,Fluchtpunkt* (Wal-
kenhorst 2004, S. 416) aller Forderbemiihungen letztlich das Erlernen und
Einiiben legaler Gestaltungskompetenzen und ein Leben ohne Straftaten
in Freiheit (vgl. ebd.). Resozialisierungs- bzw. Erziehungs- und Bildungs-
angebote, alle schulischen und beruflichen Angebote sowie non-formale
und informelle Bildungsangebote miissen folglich intendieren, die legalen
Teilhabechancen der jungen Menschen zu verbessern und das Erlernen
und Einiiben legaler Gestaltungskompetenzen (vgl. ebd.) mit dem Ziel ei-
nes Lebens in Straffreiheit zu fordern. Ziele von politischer Bildung/Demo-
kratiebildung wie Miindigkeit, Kritik- und Analysefahigkeit wéren daran
durchaus anschlussfahig, werden aber selten so expliziert. Die einzelnen
Angebote politischer Bildung haben durchaus verschiedene Ziele, meistens
dominiert aber das Ziel der Deradikalisierung bzw. der Pravention von
Radikalisierung.

Programmatiken und Handlungsprinzipien: Es lassen sich in fast jeder
JVA verschiedene Projekte, die der politischen Bildung oder der Demo-
kratiebildung zugeordnet werden konnen, finden. Was die fachliche, in-
haltliche, didaktische Qualitit und die RegelmafSigkeit von politischer Bil-
dung/Demokratiebildung innerhalb des Gefingnisses angeht, kann diese
aus Mangel an Untersuchungen nicht abschlieflend beurteilt werden. Es ist
aber anzunehmen, dass diese nicht mit der auflerhalb des Gefangnisses zu
vergleichen ist. Das liegt zundchst daran, dass es in der Anzahl deutlich we-
niger Angebote und Anbieter:innen sind und es deshalb kaum einen fach-
lichen Diskurs iiber politische Bildung und Demokratiebildung im Geféng-
nis gibt. Hinzu kommt, dass der Ort als totale Institution und die Hyper-
fokussierung auf Sicherheitsinteressen Bildungsbemiihungen mindestens
erschweren. Politische Bildung und Demokratiebildung an einem derart
repressiven Ort wie dem (Jugend)Vollzug ist von zahlreichen immanenten
Widerspriichen geprégt. Es erscheint unmdglich, an diesem institutionell
unfreien Ort iiberzeugend fiir Emanzipation und Erméachtigung einzutre-
ten. Gleichzeitig ist die aktive (pddagogisch-bildnerische) Einbindung des
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5.4 Jugendgefingnisse

Politischen in den Vollzugsalltag allein deshalb bedeutsam, weil die Lebens-
bedingungen im Geféngnis derart politisiert sind.

Anders als praventive Mafinahmen und soziale Trainings, in denen es
hiufig darum geht, mit behavioristisch-technokratischen Verfahren einzig
an den (jungen) Menschen selbst anzusetzen, gegen ihre ,schlechten’ Ver-
haltensweisen und Orientierungen zu arbeiten und diese mit neuen, als
,Jbesser’ erachteten Verhaltensformen zu tberschreiben, kann (kritische)
politische Bildung und Demokratiebildung fiir etwas anderes stehen. Politi-
sche Bildung und Demokratiebildung haben das Ziel, (junge) Menschen zu
ermutigen und zu empowern, sich fiir demokratische Lebensbedingungen
und ein gutes gemeinsames Leben einzusetzen und aktiv ihre Angelegen-
heiten zu gestalten. Politische Bildung setzt entsprechend subjektorientiert
an der Lebenswelt der Menschen und ihren Erfahrungen an. Damit ist
gemeint, dass Teilnehmende das Politische im eigenen Leben, das Gemein-
same in den Erfahrungen bearbeiten, ohne sich darin zu erschopfen: Sie
analysieren auch den politischen Gehalt der subjektiven Erfahrungen da-
hingehend, welche gesellschaftlichen Verhaltnisse wessen Lebensbedingun-
gen wie rahmen.

Partizipationsméglichkeiten: Unter den Bedingungen der Unfreiheit sind
Moglichkeiten zur Partizipation oft verstellt, was die Voraussetzungen zu-
mindest fiir Demokratiebildung erschwert. Neben den oben beschrieben
punktuellen Projekten, in denen es Partizipationsmomente gibt, soll nun
mit der Gefangenenmitverantwortung (GMV) ein Angebot beschrieben
werden, das regelmdflig und in jeder JVA vorgehalten wird (vgl. §67
JstrVollG). Verstanden wird die GMV als Raum, ,um demokratische Ge-
staltungsmoglichkeiten des Zusammenlebens und des Lebens in Freiheit
einzuiiben” (Walkenhorst 2010, 0.S.). Mit dieser Begriindung schwingt die
Auffassung mit, dass Menschen in Haft — anders als andere Menschen -
ein Einiiben demokratischer Gestaltungsmaéglichkeiten nétig haben. Auch
vom Auftrag her geht es bei der GMV nicht um politisches/demokratisches
Handeln oder um politische/demokratische Bildung oder um Demokrati-
sierung der Institution, sondern darum, dass die Vertreter:innen der inhaf-
tierten Menschen vollzugliche Entscheidungen mittragen — und in diesem
Sinne mit verantworten. Dieser Umstand ldsst sich auch daran erkennen,
dass die Einrichtung der GMV nicht etwa von inhaftierten Menschen
erstritten, sondern von den JVAs selbst erprobt und implementiert worden
ist (vgl. Watts 2014). Hinzu kommt, dass die GMV sehr geringe Einfluss-
moglichkeiten hat, einzig werden ihre Einschdtzungen und Vorschldge an-
gehort.
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Seit 2014 gibt es auch eine Gefangenengewerkschaft. Sie ist die einzige
genuin von inhaftierten Menschen selbst erstrittene Form der Beteiligung
- rechtlich und gewerkschaftlich ist sie bislang aber noch nicht anerkannt,
u.a. deshalb, weil notwendige organisationale Bedingungen (regelmaflige
Treffen und Netzwerksarbeit) mit der derzeitigen gesetzlichen Grundlage
des Strafvollzugs unvereinbar seien (vgl. Feest/Galli 2016, S. 20). Mitglieder
der Gefangenengewerkschaft sehen sich innerhalb der JVAs mit einiger Re-
pression konfrontiert, die GG/BO (Gefangenen-Gewerkschaft/Bundeswei-
te Organisation) gilt aber auflerhalb des Gefdngnisses als wichtiger Akteur
mit Blick auf die Gestaltung lebensfreundlicherer Haftbedingungen.

Handeln der Fachkrifte

Wie oben beschrieben wurde, sind Gefdngnisse als totale Institutionen
zu begreifen, an denen viele inhaftierte Menschen von relativ wenigen
Mitarbeitenden gesteuert und verwaltet werden. Um diesen Grundsatz von
»Sicherheit und Ordnung® aufrechterhalten zu konnen, sind Gefangnisse
mit einer Klaviatur relativ willkiirlich erscheinender Regeln und Vorschrif-
ten ausgestattet, die nicht auf demokratisch-partizipativen Aushandlungs-
prozessen beruhen und (politischen/demokratischen) Bildungsbemiihun-
gen eher zuwiderlaufen. Die meisten Fachkrifte im Geféngnis verstehen
sich selbst eher nicht als Fachkrifte politischer Bildung oder Demokratie-
bildung (T6lle/Tdlle 2025). Nichtsdestotrotz konnen Mitarbeiter:innen der
Fachdienste und des allgemeinen Vollzugsdienstes sich im Rahmen ihres
Méglichkeitsraums fiir politische Bildung und Demokratiebildung einset-
zen, konnen selbst Projekte im Gefdngnis realisieren, Wohngruppen im
Vollzug iiber verschiedene Angelegenheiten des téglichen Lebens demokra-
tisch (mit)entscheiden lassen und von auflen Projekte einladen. Rechtlich
gibe es durch die Ausrichtung am Erziehungsbegriff die Moglichkeit, poli-
tische und demokratische Bildung im Geféngnis weiter auszubauen.

Fallbeschreibung: Demokratiebildung und politische Bildung im Ju-
gendgefangnis?

Am Wochenende wird im Jugendgefingnis ein politisches Bildungsprojekt
von einem externen Trager angeboten. Das Thema Rassismus soll behan-
delt werden. An den Durchgangstiiren auf den Fluren hingen Aushinge,
die tiber das Projekt informieren. Wer sich dafiir anmelden will, muss einen
Antrag an den zustindigen Sozialarbeiter schreiben. Aus allen bei ihm
eingegangenen Anmeldungen wird dieser dann Jugendliche auswiahlen, die
teilnehmen diirfen.
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Am Wochenende kommen zwei politische Bilder:innen eines Vereins
von drauflen ins Gefangnis. Die Mitarbeiter:innen des Vereins machen
solche Projekte im ganzen Land, erzdhlen sie. Zuerst werden Warm-up
und Kennenlernspiele gespielt. Was das eigentlich mit Rassismus zu tun
haben soll, fragen sich einige der inhaftierten Teilnehmenden - aber wenig-
stens miissen sie fiir die Zeit des Projekts nicht in der Zelle sein. Dann
beginnt der inhaltliche Teil des Workshops mit einer Begriffsbestimmung.
Die Bildner:innen verteilen einen Text iiber Rassismus. Uber den Text
entsteht eine leidenschaftliche Diskussion: Alle Teilnehmenden wissen ge-
nau, was Rassismus ist, haben eigene Erfahrungen und klare Meinungen.
Wihrend des Bildungsprojekts thematisieren sie immer wieder ihren Alltag
im Gefingnis, das schlechte Essen, die kurzen Besuchszeiten, ungerechte
Behandlung durch die Mitarbeitenden. Manchmal stellen sie Bezug zum
Thema des Projekts her, manchmal beschweren sie sich einfach. Die hau-
figen Pausen im Projekt werden zum Rauchen und Quatschen genutzt.
Einige Teilnehmende sind erleichtert iiber jede Pause und sprechen abseits
mit anderen inhaftierten Teilnehmenden aus anderen Abteilungen, die sie
sonst nur selten sehen kénnen. Andere Teilnehmende interessieren sich
besonders fiir die Bildner:innen und fragen sie {iber das Leben ,drauflen’
aus.

5.5 Schule und ihr Verhdltnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung
Hinfithrung

Demokratiebildung hat sich zuletzt vor allem als bildungspolitischer
Ausdruck auch fiir die formale Bildung etabliert. Gesetzt wurde dieser
Begriff spatestens mit der Neuauflage der Empfehlung der Kultusminister-
konferenz (KMK) mit dem Titel ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und
Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule® aus
dem Jahr 2018. Der Begriff Demokratiebildung selbst wird weder im Titel
noch in der Empfehlung aufgegriffen, die Zielsetzungen und Aktivititen
der KMK firmieren aber unter dieser Uberschrift®3[2], Demokratiebildung
wird seither auch in der Umsetzung der Lénder als eine der zentralen
schulischen Querschnittsaufgaben beschrieben und in rechtswirksame Er-
lasse, Leitfaden und curriculare Verankerungen {ibertragen. So hat Schles-

63 https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte
-und-themen/demokratiebildung.html [29.07.2025]
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wig-Holstein das Jahr 2019 zum Jahr der Demokratiebildung ausgerufen,
das Land Niedersachsen hat im selben Jahr die Initiative ,Demokratisch
gestalten® gestartet und im Jahr 2021 einen Erlass zur Stirkung der De-
mokratiebildung an Schulen verdffentlicht. In Baden-Wiirttemberg gibt es
seit 2019 einen rechtlich bindenden ,Leitfaden Demokratiebildung® (MK-
JS-BW 2019), der mit dem Schuljahr 2019/2020 in Kraft trat. Im Jahr 2020
ver6ftentlichte die Bildungsregion Berlin Brandenburg den ,Orientierungs-
und Handlungsrahmen fiir das iibergreifende Thema Demokratiebildung®
(LISUM 2020).

Demokratiebildung wird in all diesen Rahmenpapieren als schulische
Querschnittsaufgabe und Prinzip aller Facher beschrieben. Sie erlebt schul-
politisch eine Konjunktur, gleichwohl ist das dahinterstehende bildungs-
und demokratietheoretische Konzept bis heute unzureichend entwickelt
und ausformuliert. Was Demokratiebildung bedeutet und in welcher Be-
ziehung dieses Konzept zu Begriffen und Konzepten wie Demokratieer-
ziehung, Demokratiepadagogik, politische Bildung als Schulprinzip und
politische Bildung als Lernprozess sowie als Schulfach steht, ist nicht ab-
schlieflend geklédrt, auch wenn Differenzierungsvorschlage vorliegen (vgl.
Kenner/Lange 2025 & 2022a; Achour 2025; Wohnig 2025a und Kapitel 3
dieses Buches). Die genannten Konzepte, die haufig gleichgesetzt werden,
scheinen schulpolitisch nun durch die Bezeichnung Demokratiebildung
abgeldst zu werden.

Wenngleich Demokratiebildung fiir die 16 Bildungsminister:innen offen-
bar als Dachbegrift dient, so mangelt es an begrifflicher Klirung und
wissenschaftlicher Einordnung. Umso wichtiger ist es, die Bedeutung die-
ser Querschnittsaufgabe fiir die Schule auch mit Bezugnahme auf den
demokratischen Bildungsauftrag genauer zu beleuchten. Wir weichen in
diesem Kapitel von der bisherigen Struktur ab und beschreiben zunéchst
die gesellschaftlichen Funktionen und den demokratischen Bildungsauftrag
der Institution Schule, da sie die Méglichkeitsbedingungen fiir Demokratie-
bildung und politische Bildung rahmen und unabhéngig der spezifischen
Schulform gelten. Anschlielend gehen wir auf die Schulformen Grund-
schule, weiterfiihrende Schule und Forderschule gesondert ein und fragen
nach dem Verhiltnis von Demokratiebildung und politischer Bildung so-
wie nach der aktuellen Situation in Bezug auf Demokratiebildung und
politische Bildung an der jeweiligen Schulform, v.a. auf der Basis des bil-
dungspolitischen und didaktischen Diskurses, der ausfiihrlicher in Kapitel
3 als Aneignung von Demokratiebildung beschrieben wurde. Wenngleich
alle Autor:innen, die an diesem Unterkapitel beteiligt gewesen sind, ihre ei-
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genen Vorstellungen zu Demokratiebildung und politischer Bildung haben,
ist dies der Versuch, einen Einblick in den aktuellen Stand zur Situation im
Demokratiebildung und politischer Bildung zu geben.

Allgemeine gesellschaftliche Funktionen von Schule

Der Schule werden drei allgemeine gesellschaftliche Funktionen zuge-
schrieben, die u.a. von Helmut Fend (2006) beschrieben wurden: Die Qua-
lifikations-, die Selektions- und die Legitimationsfunktion (auch Integrati-
onsfunktion genannt). Das Bildungssystem steht unabhéngig von der staat-
lichen Ordnung immer in einem funktionalen (Abhéngigkeits-)Verhltnis
zu politischen, sozio-kulturellen und sozio-6konomischen Verhiltnissen.
Dabei hat die Schule mit der Vermittlung grundstandiger Fertigkeiten und
Qualifikationen, von der Grundbildung bis hin zur Ausbildungs- und/oder
dem Herstellen der Studierfahigkeit von Bildungssubjekten, vor allem eine
fiir die Wirtschaft dienliche Funktion, die bis hin zur Einpassung in den
Arbeitsmarkt beschrieben wird. Schule nimmt damit die Funktion der
Qualifizierung wahr. Dies steht unmittelbar im Zusammenhang mit der
Vorbereitung auf die Arbeitswelt. Dieser Auftrag der Schule ist in dieser
Klarheit auch in Schulgesetzen verankert. Die Qualifikationsfunktion um-
fasst die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen, um an der Gesell-
schaft und dem Wirtschaftsgeschehen teilhaben zu konnen.

Mithilfe der Selektionsfunktion werden Schiiler:innen u.a. durch No-
tengebung und aufgrund ihrer sozialen Hintergriinde unterschiedliche Le-
bens- und Berufswege zugewiesen. Eng verbunden mit der Selektionsfunk-
tion ist die Allokationsfunktion der Schule. Mit dieser Aufgabe nimmt
die Schule direkt Einfluss auf die Sozialstruktur einer Gesellschaft. Der
Staat beriicksichtigt dabei verschiedene Produktionsfaktoren und volks-
wirtschaftliche Bedarfe. Im staatlich verantworteten Bildungssystem wird
darauf durch Selektion Einfluss genommen. Der Zugang zu bestimmten
Berufen und Positionen wird ermdglicht oder verhindert, basierend auf
Leistungsmessung und Zertifikaten (Zeugnissen) sowie daraus resultieren-
den Zugangsbarrieren und -berechtigungen (bspw. Empfehlung fiir die
weiterfithrende Schule; Hochschulreife usw.).

Allokations- und Selektionsfunktion sollten in einem demokratischen
Sozialstaat verbunden sein mit dem Anspruch auf héchstmogliche Chan-
cengerechtigkeit. Die Verteilung von Positionen in Gesellschaft und Wirt-
schaft sollte von individuellen Talenten, Fahigkeiten und Fertigkeiten und
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nicht vom soziodkonomischen Status beeinflusst sein. Ziel wiére eine ge-
rechte Zuteilung von Lebenschancen, die de facto aber nicht gegeben ist
(vgl. Holzkamp 1992). Studien legen offen, dass der Bildungsabschluss
stark von den Ressourcen des Elternhauses abhéngt. Dies fithrt zu einer
Reproduktion der Positionsverteilung und einer unzureichenden Chancen-
gerechtigkeit (vgl. United Nations 2018; ifo Institut 2023). Bei gleichen
Fihigkeiten und schulischen Leistungen erhalten Kinder aus soziodkono-
misch privilegierten Haushalten mit dreifach héherer Wahrscheinlichkeit
eine Gymnasialempfehlung (vgl. Stubbe et al. 2023). In der frithen Selekti-
on von Kindern in verschiedene Bildungsginge sehen die Autor:innen der
PISA-Studie eine der Ursachen fiir die fehlende Chancengerechtigkeit des
deutschen Schulsystems (OECD 2023, S.243f1.).

Als dritte Funktion der Schule wird von Fend die Legitimationsfunktion
beschrieben, die die Sicherung von wiinschenswerten Herrschaftsverhalt-
nissen iiber die Vermittlung von Normen, Werten und Interpretationsmus-
tern (siche auch Nyssen 1995) absichern soll. Durch wenig bewegliche
strukturelle Rahmenbedingungen gilt die Schule einerseits als gestaltete
Institution, andererseits kann sie als gesellschaftlicher Ort auch eine gestalt-
und verdnderbare Einrichtung sein (vgl. Blomeke/Herzig 2009).

Sophia Richter und Barbara Friebertshauser (2012) beziehen sich in
der Deutung des Geschehens bei einer ethnographischen Beforschung des
schulischen Trainingsraumkonzeptes — ein Konzept, das auf den sozialen
Kompetenzerwerb bei ‘storenden’ Schiiler:innen zielt — auf einen theoreti-
schen Rahmen in Anlehnung an die Arbeiten Pierre Bourdieus, die auch
fiir die Kennzeichnung des schulischen Raumes relevant sind. Bourdieu
(2020 [1971]) zeigt dabei auf, dass die Passung zwischen der schulischen
Ordnung, die eine Ordnung mit kulturellen Merkmalen der herrschenden
sozialen Klasse ist, und den kulturellen Praktiken der jeweiligen sozialen
Klasse ausschlaggebend fiir den schulischen Erfolg ist, fiir die Leichtigkeit
oder eben die angestrengte Bemiihtheit, mit der den Anforderungen begeg-
net werden kann. Dies bedeutet auch, dass Schiiler:innen, die sich besser
an die Vorstellungen und Erwartungen der Institution Schule anpassen
konnen, eine grofere Erfolgschance haben. Richter und Friebertshauser
argumentieren, dass das Trainingsraumkonzept sich als ein Anpassungstrai-
ning deuten liefSe. Diese Deutung liele sich auf weitere schulische Diszi-
plinierungsmafinahmen iibertragen: In der Institution Schule wird eine
bestimmte schulische Ordnung, die einen bestimmten Geschmack und
bestimmte kulturelle Praktiken, namlich die der herrschenden Klassen,
praferiert, als rdumliche Logik eingeschrieben, an die sich Schiiler:innen
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zwecks Bildungserfolgs anpassen sollen/miissen. Eine solche theoretische
Rahmung zeigt, dass dem schulischen Raum kulturelle Praktiken der herr-
schenden Klasse eingeschrieben und Bildungserfolgschancen dadurch un-
gleich verteilt sind.

Bildung zielt auf Autonomie, die Entfaltung individueller Personlich-
keit, Emanzipation und Miindigkeit. Schulische Bildung bewegt sich da-
bei aber, wie Erziehung allgemein, immer im Spannungsverhdltnis von
Anpassung/Integration und Widerstand/Subversion. Der Charakter einer
sinstitutionalisierte[n] Apparatur von Klassifizierungen® (Bourdieu 1982,
S. 605) steht jedoch immer wieder mit diesen Zielen in Konflikt. Dies mag
in anderen Bildungsinstitutionen @hnlich sein, hat in der Schule jedoch
aufgrund der vorhergenannten Funktionen eine starke Wirkmaéchtigkeit.

Merle Hummrich und Rolf-Thorsten Kramer (2017) fithren die beiden
Blickwinkel zusammen und halten im Rahmen der Sozialisationstheorie
fest, dass in der Schule nicht nur gelernt und erzogen werde, sondern dass
der schulische Alltag auch sozialisiere: ,So geht es in Interaktionen von
Lehrerin und Lehrer sowie Schiilerin und Schiiler oftmals nicht nur um
die Auseinandersetzung mit Wissen, sondern auch um die Frage angemes-
senen Verhaltens in der Schule® (ebd., S.18). Durch die Verkniipfung von
Bildungs-, Erziehungs- und Lernprozessen sei schulische Sozialisation in
ihrem Ziel auf die ,Reproduktion der Gesellschaft gerichtet, indem sie Kin-
der und Jugendliche auf eine schulische Ordnung bezieht, die auch mit den
gesellschaftlichen Werten und Normen iibereinstimmt. Damit reprasentiert
Schule gleichzeitig die gesellschaftlich dominante Ordnung® (ebd.). Sozia-
lisation in der Schule finde daher auch in diesen Prozessen statt, indem
das ,richtige” Verhalten antrainiert werde, also indem verinnerlicht wird,
~welche Normen fiir alle gelten und welche Mdglichkeitsraume ihnen die
jeweilige Kultur gibt, ihre Individualitdt zu behaupten® (ebd., S. 22).

Erhellend ist in dieser Hinsicht eine weitere Perspektive: Ina Herrmann
(2014) stellt mithilfe von Michel Foucault die Fragen, welche organisatio-
nalen Spezifika Schulen haben und was Schulen als padagogische Raume
kennzeichnet. Die Antworten darauf sind zentral fiir die Beschreibung des
Lernraums Schule und seine kennzeichnenden Charakteristika. Foucault
begreife die Institution Schule als einen Raum, in dem Techniken der Dis-
ziplinierung herrschen, zeitlich reglementierte Tétigkeitskontrolle ausgetibt
wird und als Ort, in dem Diskurse geordnet werden (vgl. ebd., S.236). Die
Ordnung der Diskurse geschieht bspw. iiber die Vermittlung gesellschaft-
lich legitimen Wissens, das sich u.a. in den Inhalten von Schulbiichern
(vgl. Lassig 2010; Miiller-Mathis/Wohnig 2017) und deren Produktion,
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aber auch in den behdrdlich produzierten und kontrollierten Lehrpldnen
widerspiegele. Schulische Bildungsprozesse sind, mit einem foucaultschen
Blick, als 6konomisch effiziente Lehr-/Lernarrangements gestaltet und ha-
ben Uberwachung zum Ziel. Der Schulraum ist aulerdem gekennzeichnet
durch Lernen, Kontrolle, Hierarchisierung sowie Belohnung (vgl. Herr-
mann 2014, S. 236).

Fragt man nach dem sozialen Raum Schule, so wird dieser Raum dabei
nicht ausschliefilich als ein architektonisches Faktum aufgefasst, sondern
ebenso als ein Ergebnis sozialer Beziehungen. So gewinnen Raumwahrneh-
mungen und Raumkonstruktionen der sich in den Riaumen bewegenden
Akteure eine Bedeutung:

Der Raum materialisiert Sinn und manifestiert diesen persistent, also
anhaltend. Der Raum entreiflt den sozialen Sinn der Zeitlichkeit von Inter-
aktionsprozessen und konserviert ihn, ist also Ausdruck des sozialen Sinns
einer bereits stattgehabten Interaktion. Gleichsam ist der Raum aber auch
rahmende Bedeutungsstruktur fiir eine gegenwirtige bzw. zukiinftige Inter-
aktion. Raum und Interaktionsraum stehen also in einem konstitutiven
Wechselverhiltnis (vgl. Bohme/Herrmann 2011, S. 29).

Die oben beschrieben Funktionen und Charakteristika von Schule stel-
len zumindest einen Teil des sozialen Sinns dar, der sich in Schule ein-
schreibt und der das Lernen und Leben in diesem Raum pragt. Diese
Funktionen und die padagogische Praxis stehen dabei nicht selten im Wi-
derspruch zum demokratischen Bildungsauftrag, den die Schule in einer
freiheitlichen, pluralen und demokratischen Gesellschaft erfiillen sollte.

Auftrag der Schule in einer demokratischen Gesellschaft

Demokratie ist nicht selbstverstandlich, kein Naturzustand. Bildung in
der Demokratie ist damit Daueraufgabe, denn Demokratie ist die einzige
staatlich verfasste Gesellschaftsordnung, die immer wieder neu gelernt wer-
den muss. Dies gilt nach Negt (2018) fiir Kinder und Jugendliche, junge
Erwachsene und bis ins hohe Alter. Damit ist nicht gemeint, dass das
bestehende politische System als Herrschaftsordnung mit den administrati-
ven Verfahren und Institutionen, also den gegenwirtigen gesellschaftspoliti-
schen Macht- und Herrschaftsverhdltnissen zu verinnerlichen sei. Vielmehr
orientiert sich dieses Verstindnis vom demokratischen Bildungsauftrag am
Mindigkeitsbegriff. Miindigkeit ist Ziel von Bildungsprozessen und ent-
wickelt sich dabei selbst stetig weiter. Es sollen nicht ,well adjusted people®
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also gut angepasste Menschen hervorgebracht werden (vgl. Adorno 1966,
S.109). Es bedarf der Fahigkeit, das Bestehende kritisch zu hinterfragen,
um eine Idee von einer (noch) besseren Welt von morgen zu entwickeln.
Ein so verstandener demokratischer Bildungsauftrag geht {iber die allge-
meinen Funktionen der Schule hinaus und hat in Deutschland bisweilen
Verfassungsrang (vgl. Kenner 2020). So heif3t es beispielsweise in der Lan-
desverfassung Thiiringens in Artikel 22:

»Erziehung und Bildung haben die Aufgabe, selbstindiges Denken und
Handeln, Achtung vor der Wiirde des Menschen und Toleranz gegeniiber
der Uberzeugung anderer, Anerkennung der Demokratie und Freiheit, den
Willen zu sozialer Gerechtigkeit, die Friedfertigkeit im Zusammenleben der
Kulturen und Volker und die Verantwortung fiir die natiirlichen Lebens-
grundlagen des Menschen und die Umwelt zu fordern®

Ausdifferenziert wird dieser Bildungsauftrag in den Schulgesetzen der
Lander. Niedersachsen beispielsweise betont in § 2 des Schulgesetzes, dass
Schiiler:innen befahigt werden sollen, die ,,Grundrechte fiir sich und jeden
anderen wirksam werden zu lassen, [...] ihre Beziehungen zu anderen
Menschen nach den Grundsitzen der Gerechtigkeit, der Solidaritdt und
der Toleranz sowie der Gleichberechtigung der Geschlechter zu gestalten,
[...] 0konomische und 6kologische Zusammenhénge zu erfassen, fiir die
Erhaltung der Umwelt Verantwortung zu tragen und gesundheitsbewusst zu
leben, Konflikte vernunftgemaf3 zu l6sen, aber auch Konflikte zu ertragen,
sich umfassend zu informieren und die Informationen kritisch zu nutzen.*

Wenn Demokratie nicht nur gelernt, sondern die bestehenden Verhalt-
nisse auch analysiert, kritisch reflektiert, beurteilt und bei Bedarf handelnd
verdandert, weiterentwickelt werden sollen, muss der fiir schulische Bildung
zu Grunde gelegte Demokratiebegriff mehr umfassen als das Verstehen
der Regierungsform. Gerhard Himmelmann (2001) hat hierfir mit der
Demokratie-Trias ,Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschafts-
form“ eine Konzeption vorgelegt, welche fiir Schule und demokratische
Schulentwicklung seit den 2000er Jahren richtungsweisend war®4. Demo-
kratie als Lebensform beschreibt dabei Demokratie im Alltag, demokrati-
sche Entscheidungsprozesse im sozialen Nahraum und damit auch der

64 Wir gehen hier nur auf die neuesten Entwicklungen ein. Verwiesen sei auf die Debat-
ten um Demokratisierung als Strukturmerkmal und Ziel politischer Bildung aus den
1970er Jahren, etwa im Werk von Rolf Schmiederer (1971) oder den 1990er Jahren, et-
wa im Werk von Frank Nonnenmacher (1999). Auch in aktuellen Publikationen wird
dieses Verstandnis politischer Bildung, das Teil von Demokratisierungsprozessen ist,
aufgegriffen (vgl. Losch 2025).
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Schule selbst. Demokratische Kultur sowie demokratische Werte und Prin-
zipien wie Solidaritét, Toleranz, Vielfalt und Selbstorganisation sind dabei
Bestandteil sozialer Interaktionen. Demokratie als Gesellschaftsform (etwa
Himmelmann 2001 & 2018) zielt auf die demokratische Selbstorganisation,
vor allem in Interessenvertretungen der Zivilgesellschaft und der Wirtschaft
durch Vereine, Verbande, Gewerkschaften und die damit verbundene Aus-
handlung von demokratischen Diskursen. Demokratie als Herrschaftsform
beschreibt schliefSlich den engeren Politikbegrift unter Bezugnahme auf
demokratische Wahlvorginge, Rechtsstaatlichkeit, Parteien und Institutio-
nen wie Parlamente und Gerichte. Mit diesem weiten Verstindnis von
Demokratie betonte Himmelmann den Eigenwert und die Eigenlogiken
des Politischen in Politik und (Zivil-)Gesellschaft. Demokratie als Gesell-
schafts- und als Lebensform wurde mit Bezugnahme auf John Dewey und
seiner pragmatistischen Demokratietheorie wiederentdeckt. Unter Beriick-
sichtigung weiterer theoretischer Beziige wie dem Ansatz der Deliberation
(u.a. Habermas 1992 & 1996) und der radikalen Demokratietheorie (u.a.
Mouffe 2007) und aus der Uberzeugung heraus, dass Demokratie mehr
als ein politisches System und eine Gesellschaftsordnung sei (vgl. Demiro-
vic 2023, S.27f) und damit nicht beschrankt auf die Zielsetzung, ,gute
Staatsbiirger:innen® zu erziehen, muss mit Bezugnahme auf Negt (2010) die
Demokratisierung aller Lebensbereiche in den Fokus schulischer Bildung
riicken.

Schulische Bildung im Kontext von Demokratie in Zeiten multipler
Krisen (vgl. Leopoldina/Rat fiir nachhaltige Entwicklung 2021) bedeutet
schliefSlich, junge Menschen darin zu bestirken, die Welt von morgen mit-
zugestalten, eine Idee fiir diese Welt von morgen zu entwickeln und dafiir
einzustehen. Kinder und Jugendliche konnen als Young Citizens (vgl. Ken-
ner/Lange 2022¢c; Kenner 2022) anerkannt und ernstgenommen werden.
Das beginnt bereits in der Primarstufe, die wir im Folgenden genauer in
den Blick nehmen.

Politische Bildung und Demokratiebildung an Grundschulen

Die Grundschule ist mit drei Millionen Schiiler:innen die gréfite Schul-
form in Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt 2023). Im Vergleich zu
anderen Schulformen sind Grundschulen héufiger — und dabei meist klei-
ner - als weiterfithrende Schulen, um fiir junge Kinder eine Wohnortnahe
zur Schule zu erméglichen (vgl. Miller 2022, S.120). Mit 3,6 Prozent ist
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der Anteil an Grundschiiler:innen, die eine Privatschule besuchen, gerin-
ger als in anderen Schulformen (vgl. Statistisches Bundesamt 2020, S.5).
Die 250.000 Grundschullehrkrifte in Deutschland arbeiten meist nach
dem fiir die Grundschule konstituierenden Merkmal des Klassenlehrer:in-
nenprinzips (vgl. KMK 2015 [1970], S.21). Seit tiber 100 Jahren stellt die
Grundschule die erste verpflichtende Bildungsinstanz fiir anndhernd alle
Kinder in Deutschland dar, ihre Einfithrung ist ein Stiick der ,Demokra-
tiegeschichte Deutschlands® (Zymek 1989, S. 56, zit. nach Dithlmeier/Sand-
fuchs 2019, S.21). Obwohl die Grundschule seit ihrer Einfithrung mit
der Idee verkniipft ist, Kindern unabhéngig von ihrer sozialen Herkunft
Grundbildung und Zugang zu hoheren Schularten zu ermdglichen, nimmt
die Chancenungleichheit in Grundschulen seit Jahren zu (vgl. Miller 2022,
S.120f).

In Bezug auf das Verhaltnis politischer Bildung und Demokratiebildung
ist zu beobachten, dass diesen eine immer wichtigere Rolle zugesprochen
wird, gleichzeitig aber vage bleibt, welche Konzepte mit unterschiedlichen
Bezeichnungen verbunden werden. So formuliert die KMK, fiir die Demo-
kratieerziehung von Schiiler:innen nehme die Grundschule eine Schliissel-
funktion ein (vgl. KMK 2015 [1970], S.4). Grundschule soll dabei als de-
mokratischer ,Lern- und Lebensort“ (ebd., S.5) wahrgenommen werden.
Demokratielernen, so Toni Simon, sei damit eine Querschnittsaufgabe der
Schule (vgl. Simon 2021, S. 5). Bezug genommen wird hier zumeist auf ein
schulpddagogisches Konzept von Demokratiebildung.

Im Fachunterricht ist politische Bildung Teil des Sachunterrichts, der
nach Deutsch und Mathematik das dritte Kernfach der Grundschule dar-
stellt. Jedoch hat dieser Bildungsbereich in vergangenen Jahrzehnten wenig
Aufmerksamkeit erfahren (vgl. Briigelmann 2020, S.11). In den letzten Jah-
ren ist in der Sachunterrichtsdidaktik eine zunehmend intensiver werdende
Auseinandersetzung zu beobachten.5> In der Schulpraxis ldsst sich jedoch
auch feststellen, dass Sachunterrichtslehrkrifte politische Themen teilweise
fiir wenig kindgerecht halten und in politischer Bildung keine zentrale Auf-
gabe des Sachunterrichts sehen (vgl. Bade 2024, S.191). Griinde hierfiir kon-
nen auch in den nach Bundesland und Hochschule unterschiedlichen Aus-
gestaltungen des Sachunterrichtsstudiums liegen: Die Auseinandersetzung
mit der sozialwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts, welche
die Kompetenzziele politischer Bildung enthalt, ist nicht immer obligatori-
scher Teil des Studiums.

65 Siehe z.B. die Binde: Becher et al. (2024); Gessner et al. (2023); Baumgardt/Lange
(2022a); Goll/Schmidt (2021); Simon (2021).
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Die zentrale Aufgabe des Sachunterrichts besteht darin, Kindern , An-
finge und Moglichkeiten des Weltzugriffs und Weltverstehens® (Kéhnlein
2022, S.104) zu vermitteln und ,die Befdhigung zu demokratischer Beteili-
gung und Mitbestimmung® (ebd., S.101) zu fordern. Wesentliches Prinzip
fir den Sachunterricht ist die Vielperspektivitit (vgl. Thomas 2022, S. 269).
Diese meint, sowohl die Sachen des Sachunterrichts aus verschiedenen
(fachlichen) Perspektiven zu beleuchten und zu vernetzen, als auch die Per-
spektiven der Kinder zu den Sachen und zueinander aufzugreifen und da-
mit auch Diskursivitit und Positionalitit zu fordern (vgl. Mathis et al. 2015,
S.77). Der Begriff der Bildung stellt fiir Sachunterricht Referenzrahmen
und zentrale Zielkategorie dar, die seine Einheit sicherstellt (vgl. Einsiedler
1997; GDSU 2013). Dabei ist es vor allem das Bildungsverstdndnis Wolfgang
Klafkis, das in der Sachunterrichtsdidaktik aufgegriffen wird (vgl. Nief3e-
ler 2020; Albers 2017). Fiir Pech (2009) geht mit dem Bezug zu Klafkis
Bildungsbegriff die Schlussfolgerung einher, dass Sachunterricht politische
Bildung ist.

Briigelmann (2020, S.10) verweist darauf, dass politische Bildung in
verschiedenen Facetten in der Schule gefordert werden kann:

o als Fachunterricht (als Teil des Sachunterrichts),
« als Unterrichtsprinzip,

o als Anforderung an Arbeits- und Sozialformen,
o als Leitidee fiir die Gestaltung des Schullebens.

Warum er hierfiir den Terminus ,politische Bildung® praferiert, wird nicht
erldutert. Da der zitierte Beitrag aber im Rahmen des 16. Kinder- und
Jugendberichts erschien, ist anzunehmen, dass er der Begriindungslinie
des Berichts zu einer Priorisierung des Begriffs ,politische Bildung® folgt.
Damit stiinde der Beitrag in einer Tradition, in der zwischen politischer
Bildung als Fachunterricht und politischer Bildung als Prinzip von Schule
unterschieden wurde (sieche Nonnenmacher 1999). Zweiteres bezeichnet
dann dies, was Briigelmann auch als politische Bildung beschreibt und
andere, wie etwa die KMK, als Demokratieerziehung oder Demokratiebil-
dung (etwa: politische Bildung in und durch die Schiiler:innenmitverwal-
tung oder ahnliche Konzepte) bezeichnen.

Die Kompetenzziele politischer Bildung als Teil des Sachunterrichts sind
im Kompetenzmodell des ,Perspektiviahmen Sachunterricht® der GDSU
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(2013) festgehalten.%® Die politischen Themenbereiche des Perspektivrah-
mens orientieren sich dabei am Kompetenzmodell ,Konzepte der Politik“
von Weif3eno et al. (2010) und sollen damit zu einer Férderung doménen-
spezifischen politischen Konzeptwissens, also einer Bildung iiber Demokra-
tie, beitragen (diese Konzepte haben Ahnlichkeiten zu den politikdidak-
tischen Lesarten von Demokratiebildung, siehe Kapitel 3). Gleichzeitig
werden in der Sachunterrichtspraxis aber auch Elemente der Demokratie-
padagogik aufgegriffen: Auch die Klassensprecher:innenwahlen kénnen im
sozialwissenschaftlichen Sachunterricht thematisiert werden (vgl. GDSU
2013).

Grundschule soll aber nicht nur Ort eines Lernens iiber Demokratie (im
Sachunterricht) sein, sondern auch Erfahrungen im Sinne der partizipati-
ven und kulturellen Demokratiebildungsdimension erdffnen (vgl. Theel et
al. 2023, S. 6). Diese Erfahrungen sollen durch Partizipationsmdglichkeiten
in der Schulkultur (z.B. Schiiler:innenmitverwaltung) und der Lernkultur
(Mitgestaltung von Unterricht) unterstiitzt werden (vgl. BMESF] 2015,
S.25). Studien zeigen allerdings, dass sich Grundschiiler:innen sowohl auf
organisatorischer als auch unterrichtlicher Ebene mehr Mitbestimmung
wiinschen (vgl. Gerbeshi/Ertl 2023, S.309). In diesem Bereich, dem Er-
moglichen von Erfahrungen durch demokratische Partizipation, wiren
auch Gelegenheiten fiir Demokratiebildung anzusiedeln, wobei auch die
strukturellen Begrenzungen von Schule im Hinblick auf eine sozialpddago-
gische Lesart der Demokratiebildung zu beriicksichtigen waren.

Kinder als Young Citizens

In den letzten Jahren ist sowohl schulpolitisch als auch in der schul-
padagogischen und der fachdidaktischen Forschung die Bedeutung von
politischer Bildung und Demokratiebildung in der Grundschule starker
in den Fokus geriickt. So hat beispielsweise das Pddagogische Landesin-
stitut Rheinland-Pfalz im Jahr 2021 eine ausfiihrliche Handreichung zur
»~Demokratiebildung in der Grundschule® veréffentlicht (Padagogisches
Landesinstitut Rheinland-Pfalz 2021) und dabei Anregungen fiir die Klas-
sengemeinschaft (bspw. Klassenrat), den Unterricht (bspw. Projektarbeit),
das Schulleben (bspw. Schiiler:innenfeedback) und die Schiiler:innenver-

66 Die Kultusministerkonferenz gibt fiir den Sachunterricht keine eigenen verbindlichen
Bildungsstandards vor, sondern verweist auf den Perspektivrahmen als Orientierung
fiir die Entwicklung der landereigenen Curricula (vgl. KMK 2015 [1970]).
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tretung (bspw. Klassensprecher:innen und Vollversammlung) zusammen-
gestellt.

Die wachsende Bedeutung von politischer Bildung und auch Demokra-
tiebildung in der Grundschule ist fachwissenschaftlich, padagogisch und
didaktisch nicht zuletzt auf empirische Forschung zu Politik- und Demo-
kratievorstellung von Grundschulkindern zuriickzufiihren. Studien bele-
gen, dass solche Vorstellungen auch bei Grundschulkindern bereits sehr
komplex ausgepragt sein konnen (vgl. Kenner 2022). Der Padagoge Jakob
Dondl hat bereits 2013 in einer Studie dilemmaorientierte Gruppendiskus-
sionen mit Viertklassler:innen gefithrt und aus den Aussagen zwei zentrale
Aspekte in den Demokratie- und Partizipationsvorstellungen der Kinder
rekonstruiert: ,[e]inerseits die partizipatorischen Moglichkeiten von Ein-
zelnen als Werkzeug der Durchsetzung eigener Interessen, andererseits
die gesellschaftliche Teilhabe als Verantwortung des Individuums fiir eine
[sic!] gerechtes und handlungsfahiges Gemeinwesen® (Dondl 2013, S.156).
Bemerkenswert ist, dass die Kinder vor allem dem menschlichen Gewissen,
der Verantwortung des Individuums fiir das Gemeinwesen und der mora-
lischen Integritdt einen hohen Stellenwert beimessen. Auch Katrin Asal
und Hans-Peter Burth (2016) sind nach der Auswertung von Gruppendis-
kussionen mit Grundschulkindern zu der Erkenntnis gekommen, dass sich
bei den Schiiler:innen bereits eine Gemeinwohlorientierung rekonstruieren
lasst. Wenngleich sich die Auspragungen und die Komplexitit der Vorstell-
ungen angesichts der groflen Heterogenitit der Lerngruppen in Grund-
schulen durchaus unterscheiden, sind Asal und Burth zu dem Schluss
gelangt, dass ,Kinder bereits frith {iber ein Politikbewusstsein verfiigen®
(ebd.), an das es frith mit der Eréffnung von politischen Bildungsgelegen-
heiten anzukniipfen lohnt. Mit Verweis auf weitere (internationale) empiri-
sche Studien verweist Simone Abendschon (2022, S. 64) darauf, dass Kin-
der im Grundschulalter ,bereits politisch involviert und interessiert” seien
und ,iiber politische Kenntnisse, Interesse und Orientierungen® verfiigen.
Weniger komplexe Wissensstrukturen konnten, so Abendschon, durchaus
auch auf fehlende Anreize (Inputs) zuriickzufiihren sein, die wiederum auf
unzureichendem Zutrauen beruhen.

Umso wichtiger ist es, dass Kinder in der Grundschule nicht als zu-
kiinftige Biirger:innen adressiert werden, sondern als Young Citizens (vgl.
Baumgardt/Lange 2022a; Kenner/Lange 2022c; Kenner 2022) verstanden
werden, die als politische Subjekte nicht einfach nur in die bestehende
demokratische Ordnung hinein sozialisiert werden, sondern die explizit
darin bestdarkt werden sollen, diese Ordnung - in Orientierung an demo-
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kratischen Werten und Verfahren - kritisch zu reflektieren und iiber Ver-
anderungsmoglichkeiten im Sinne einer fortlaufenden Demokratisierung
nachzudenken (vgl. Baumgardt/Lange 2022b, S.13).

Bildung in diesem emanzipatorischen Verstindnis, oftmals als Demokra-
tiebildung bezeichnet — im Sinne von Kapitel 3 konnten hier nun die
Aneignungsformen diskutiert werden -, fithrt bestehenden strukturellen
Ausschluss, bspw. durch die Reduktion von Biirgerschaft auf Staatsbiirger-
schaft und damit auf den Status oder durch die Festlegung des aktiven
und passiven Wahlrechts, nicht fort, sondern versteht junge Menschen als
Young Citizens und nimmt sie als politische Subjekte wahr. Darauf kann an
weiterfithrenden Schule und der Gemeinschaftsschule aufgebaut werden.

Politische Bildung und Demokratiebildung an weiterfiihrenden Schu-
len / Gemeinschaftsschulen

Politische Bildung ist die Bezeichnung einer Profession, eines Schulfa-
ches und einer Bildungspraxis. Sie hat sich zu Beginn der Bundesrepublik
gegen den Begriff der politischen Erziehung oder Staatsbiirgerkunde durch-
gesetzt:

Von dem, was heute tblicherweise als politische Bildung bezeichnet
wird, war die bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts vorherrschende politische
Erziehung [...] aber weit entfernt: Sie diente vor allem dazu, Schiilerinnen
und Schiiler zur Affirmation der bestehenden politischen Systeme und der
existierenden Machtverhiltnisse zu bewegen, um diese zu stabilisieren. Im
Gegensatz zur politischen Erziehung verweist der Begriff politische Bildung
nicht nur auf die Erfordernisse des politischen Systems, sondern auch auf
die Individuen, die durch politische Bildung in der Entwicklung politischer
Mindigkeit unterstiitzt werden (Pohl 2022, S. 143).

Die vielfaltigen Erziehungsbegriffe und -diskurse, auch unter Beriick-
sichtigung der kritischen Erziehungswissenschaft, verfiigen durchaus iiber
emanzipatorische Zugénge. Die Abgrenzung der Konzepte politischer Bil-
dung und auch von in aktuellen Diskursen vorgenommenen Bestimmun-
gen von Demokratiebildung (siehe Kapitel 3) nimmt Bezug auf den po-
litisch instrumentellen Charakter der politischen und demokratischen Er-
ziehung. Politische Erziehung existiert in allen politischen Systemen und
hat die Funktion, das jeweilige politische System in der Bevolkerung zu
etablieren und zu stabilisieren. Dabei stehen Legitimationsbeschaffung und
die Verstetigung der je herrschenden Ordnung im Vordergrund. Auch ein
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demokratisches System versucht, iiber Demokratieerziehung die eigenen
Normen und Prinzipien zu vermitteln und zu verankern. Das Konzept
der Demokratieerziehung, das in Deutschland auf die Re-Education nach
dem Zweiten Weltkrieg zuriickzufiihren ist, ist wie jede Form politischer
Erziehung davon geprigt, dass der Ausgangspunkt im politischen System
und nicht in den Subjekten selbst liegt. Davon grenzen sich aktuell vielfalti-
ge Bestimmungen der Begriffe von politischer Bildung und Demokratiebil-
dung ab. Betont wird, der Bezugspunkt der Demokratiebildung sei nicht
vordergriindig das bestehende demokratische System, sondern die Fahig-
keit der Menschen, die gegebene Ordnung zu verstehen, zu reflektieren, zu
verandern, zu kritisieren und so zu gestalten, wie sie es selbst fiir addquat
halten (vgl. Kenner/Lange 2020 & 2022a). In Kapitel 3 wird eine politikdi-
daktische Lesart politischer Bildung als Definitionsversuch skizziert.

Politische Bildung als Prinzip (vgl. Nonnenmacher 2009, S.269) oder
auch als facheriibergreifende Aufgabe der Schule bezeichnet die Beachtung
der politischen und gesellschaftlichen Relevanz von Lerninhalten in allen
Fachern sowie die Relevanz politischer Bildung auch auflerhalb des Fach-
unterrichts, etwa in der Schiiler:innenvertretung.

Zur aktuellen Situation der politischen Bildung an Sekundarschulen

Politische Bildung als Schulfach hat sich nach und nach seit einem KMK-
Beschluss aus dem Jahr 1950 als Unterrichtsfach in der Bundesrepublik
Deutschland etabliert. Die KMK empfahl darin die Einrichtung eines sepa-
raten Unterrichtsfaches fiir die politische Bildung, stellte aber die Bezeich-
nung dieses Faches den Bundesldndern frei. Damit einher geht auch eine
unterschiedliche Schwerpunktsetzung in den Fachern was die Teilbereiche
der politischen Bildung angeht, zu denen Politikwissenschaft, Soziologie,
Wirtschaft und Recht gehoren. In einigen Bundesldndern existieren Separa-
tionsfacher fiir die Teilbereiche, zudem wird das Schulfach auch als Kom-
binationsfach (bspw. mit Geschichte oder Geografie) angeboten (vgl. Pohl
2022, S.1441.).

In Bezug auf den Fachunterricht gibt das ,Ranking politische Bildung”
(Gokbudak et al. 2022) und die Studie “Wer hat dem wird gegeben” von
Sabine Achour und Susann Wagner (2019) Aufschluss tiber den Umfang
des Unterrichts im Schulfach politische Bildung (mit unterschiedlichen
Bezeichnungen wie u.a. Gemeinschaftskunde, Sozialkunde, Politik).

Der Umfang des Politikunterrichts liegt fiir knapp 60% der Schiiler:in-
nen bei 1-2 Stunden. Von den Gymnasiast:innen haben knapp 60% zwei
Stunden, in diesen Genuss kommen lediglich ein Drittel der anderen Schii-
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ler:innen. Diese elitire Schlagseite des Politikunterrichts verscharft sich
durch eine Verschiebung zu ,mehr Politikunterricht® (2-3 Stunden) in den
Klassen 11-13 der allgemeinbildenden Schulen. An den Berufsschulen wird
politische Bildung laut den Angaben der Befragten in einem geringeren
Umfang angeboten (vgl. Achour/Wagner 2019, S. 176).

Neben Deutungswissen, Analysefahigkeit, Perspektivenwahrnehmung,
Urteils-, Konflikt- und Kritikfahigkeit steht Handlungskompetenz im Fo-
kus politischer Bildung. Vor allem die Frage danach, inwiefern politisches
Handeln Teil formaler politischer Bildung sein sollte, ist nach wie vor
umstritten. Dies passt zum Befund, dass auch methodisch wenig auf hand-
lungsorientierte Formate zuriickgegriffen wird (vgl. ebd.).

Zur aktuellen Situation der Demokratiebildung an Sekundarschulen

Demokratiebildung ist spitestens seit der online unter dem Titel ,De-
mokratiebildung® publizierten Empfehlung der Kultusministerkonferenz
(KMK) ,,Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer
Bildung und Erziehung in der Schule“ (KMK 2018) ein leitender Begriff
fiir die Debatten um politische Bildung und demokratische Schulentwick-
lung. Auffillig ist, dass Demokratiebildung auf die gesamte Schule und
alle Schulfdcher bezogen und nicht auf das Schulfach politische Bildung
begrenzt wird. Hier findet sich eine Verwendung der schulpiadagogischen
und der politikdidaktischen Lesart der Demokratiebildung (vgl. Kapitel 3
in diesem Buch) wieder.

So gibt es etwa in Baden-Wiirttemberg einen Leitfaden Demokratiebil-
dung (MKJS BW 2019), fiir Berlin und Brandenburg existiert ein Orientie-
rungs- und Handlungsrahmen Demokratiebildung (LISUM 2020), jeweils
schulformiibergreifend. Im baden-wiirttembergischen Leitfaden wird De-
mokratiebildung als ganzheitliche Aufgabe der Schule, im Sinne einer
demokratischen Schulentwicklung und Schulkultur beschrieben. Zudem
werden fiir alle einzelnen Schulficher oder Fachverbiinde Verbindungen
zwischen diesen und Demokratiebildung sowie Anregungen zur Umset-
zung beschrieben. Auffillig ist, dass viele Ideen im Rahmen der schulischen
Lehr- und Lernlogik verbleiben. Erweitert wird dies mit Hinweisen auf
externe Partner:innen, mit welchen Projekte der Demokratiebildung umge-
setzt werden konnen. Zudem werden der Landtag, Gedenkstétten, Museen
aber auch auflerschulische Bildungstrager, zumeist aus der politischen Bil-
dung, genannt.
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Auch in NRW wird Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe der
Schule beschrieben:

»Die Demokratiebildung ist in der Landesverfassung NRW und im
Schulgesetz verankert. Sie kann nicht auf den Unterricht in Gesellschafts-
lehre bzw. Politik beschrankt werden. Ziel ist die Erziehung als miindige
Biirger:in in einer demokratischen Gesellschaft. Die Interkulturelle Schul-
entwicklung wird vor dem Hintergrund der Neuzuwanderung von Ge-
fliichteten und Arbeitsmigrant:innen nach Deutschland und vor allem nach
NRW auf allen Ebenen von Schule und Schulaufsicht vorangetrieben®.’

Auf der genannten Seite findet sich sowohl ein Bezug zum KMK-Be-
schluss auch als eine Zitation des Beutelsbacher Konsenses. Deutlich wird
hier, dass Demokratiebildung zwar als Querschnittsaufgabe beschrieben
wird, dass aber eine politikdidaktische Lesart mitschwingt. Dies spricht
stark fiir eine Verwendung der schulpadagogischen und politikdidaktischen
Demokratiebildungsbegriffe. In nahezu jedem Bundesland ist mittlerweile
die Anrufung, Demokratiebildung zu betreiben, in Verordnungen oder
Leitfaden eingearbeitet. Wolfgang Beutel und Markus Gloe (2025, S. 86 f.)
haben dazu eine Analyse im Monitor Demokratiebildung vorgelegt, wes-
halb diese hier nicht im Detail referiert werden miissen.

Sabine Achour und Susanne Wagner haben bei Schiiler:innen abgefragt,
welche Demokratiebildungsformate an Schule stattfinden. Als Demokratie-
bildungsformate gelten u.a: Kinderrechtetag, Schulparlament, Schiiler:in-
nenmentorenprogramm, Projektwoche zu politischen Themen, Hilfspro-
jekte/Service Learning, Klassenrat, Sozialpraktikum, Exkursionen, Schii-
ler:innenzeitung, Streitschlichtung und Beteiligung an Praventions- und
Aufkldrungsprogrammen - Projekte, die eher demokratiepddagogisch aus-
gerichtet sind. Dabei zeigt sich, ,dass Gymnasialschiiler:innen tendenziell
héufiger von demokratiebezogenen Angeboten berichten als Schiiler:innen
der ,sonstigen allgemeinbildenden Schulen (Achour/Wagner 2019, S. 81).
Der Umfang der hier als Demokratiebildung bezeichneten Formate ist also,
wie jener der politischen Bildung, ungleich verteilt.

Politische Bildung und Demokratiebildung an Férderschulen

Sowohl Demokratiebildung als auch politische Bildung an deutschen
Férderschulen sind in Forschung und Fachdiskurs bisher vernachlissigte

67 https://www.bra.nrw.de/bildung-schule/unterricht/demokratiebildung
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Themen. Sie zu differenzieren fillt in diesem Kontext schwer, da sie auch
im Diskurs kaum reprisentiert sind und auch nicht voneinander getrennt
behandelt werden. Gerade seit der verstirkten Umsetzung der Richtlini-
en der UN-Behindertenrechtskonvention in den verschiedenen Bundeslin-
dern seit 2009 ist Inklusion und inklusive Beschulung auch von Schiiler:in-
nen mit verschiedenen sonderpadagogischen Forderbedarfen verstirkt in
den Fokus geriickt. Dabei geridt oft in Vergessenheit, dass sich bei steigen-
den Inklusionsraten die Exklusionsraten kaum verdndert haben und relativ
stabil zwischen 4-5% aller Schiiler:innen an exkludierenden Forderschulen
bzw. Forderzentren mit den verschiedenen Forderschwerpunkten (Horen
& Kommunikation, Sprache, Sehen, motorische Entwicklung, geistige Ent-
wicklung, Lernen, sozial-emotionale Entwicklung) unterrichtet werden.
Das sind etwas mehr als die Halfte der Schiiler:innen, die einen diagnosti-
zierten Forderbedarf haben (aktuelle Forderquote 7,5%) (Bildungsbericht
2022, S.10). Es gibt vereinzelte Ansitze, die sich mit politischer Bildung
oder/und Demokratiebildung an inklusiven Schulen befassen (vgl. etwa
Hilpert 2015; Besand/Jugel 2015). Meyer und Lindmeier halten in der 2018
erschienenen Ausgabe der Zeitschrift Sonderpddagogische Forderung heute
zum Thema inklusive politische Bildung fest, dass zwar vereinzelt zielgrup-
penspezifische Angebote der schulischen politischen Bildung fiir Menschen
mit Férderbedarfen zu finden sind, insgesamt kénne aber nach wie vor ein
Mangel konstatiert werden (vgl. Meyer/Lindmeier 2018, S. 342).

Eine Expertise zur Demokratiebildung an Férderschulen des Deutschen
Jugendinstituts zeigt, dass es an Forderschulen an strukturierten Ansétzen
zur politischen Bildung mangelt (vgl. Bittlingmayer et al. 2020). Eine Be-
fragung von Schulen (n = 6) von Bittlingmayer et al. aus dem Jahr 2020
ergab, dass Forderschullehrer:innen Demokratiebildung an Forderschulen
zwar prinzipiell bedeutsam finden, sie aber wahrnehmen, dass im Vergleich
zu anderen Schulformen tendenziell weniger Demokratiebildung, die mit
politischer Bildung gleichgesetzt wird, stattfindet (ebd., S. 57 ff.).

Die starke Fragmentierung der Forderschulen in die verschiedenen skiz-
zierten Forderschwerpunkte ist dabei eine entscheidende Herausforderung,
denn ein Fachdiskurs zu der Forderschule und politische Bildung bzw.
Demokratiebildung kann es aufgrund der sehr ausdifferenzierten Schulfor-
men und Rahmenbedingungen gar nicht geben. Hinzu kommt, dass in
den verschiedenen Bundeslindern Forderschulsysteme voneinander abwei-
chen und die Umsetzung von Inklusion unterschiedlich erfolgt, sodass
die Lage uniibersichtlich ist. So gibt es nicht in allen Bundesldndern an
Forderschulen ein Unterrichtsfach Sozialwissenschaften, politische Bildung
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oder vergleichbares, auch dann nicht, wenn in den Schulen nach Férder-
schwerpunkt eigentlich zielgleich mit der Regelschule unterrichtet werden
sollte (also in den Forderschwerpunkten sozial-emotionale Entwicklung,
Horen, Sprache, Sehen und kérperlich-motorische Entwicklung). Damit
soll nicht impliziert sein, dass ein Wegfallen von politischer Bildung/De-
mokratiebildung damit zu rechtfertigen wire, dass in der Schulform ziel-
different unterrichtet wiirde (wie in den Forderschwerpunkten Lernen
und geistige Entwicklung). Interessanterweise ist gerade in diesen beiden
Forderschwerpunkten der Diskurs am weitesten fortgeschritten. So finden
sich Arbeiten von Meyer und Hilpert (2018), die sich damit befassen, tiber
einfache Sprache politische Inhalte zugénglich zu machen. In der Publi-
kation "Politische Bildung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung"
werden sowohl theoretische Grundlagen als auch praktische, didaktische
Konzeptionen fiir die Umsetzung politischer Bildung an den Forderschulen
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung présentiert (vgl. Johnck
2022). Daneben wurde die von der Bundeszentrale politische Bildung
geforderte Initiative "VorBild" entwickelt, die speziell ausdifferenzierte Un-
terrichtsmaterialien fiir die Forderschule Lernen bzw. Schiiler:innen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen bereitstellt (vgl. Bittlingmayer et al. 2013).
Wihrend es prinzipiell zu begriifen ist, wenn didaktische Materialien fiir
bestimmte Forderschwerpunkte entwickelt werden, so fehlen im Diskurs
gleichzeitig wichtige Perspektiven: Zum einen ist es als mangelhaft im
Sinne der Bildungsgerechtigkeit zu bewerten, wenn gar nicht bekannt ist,
inwiefern Schiiler:innen mit Foérderbedarf in Exklusion (politisch) beschult
werden oder nicht. Zum zweiten ist es dann nicht ausreichend, allgemeine
politische Inhalte in einfachere Sprache oder in kleinere Lerneinheiten
im Sinne der ,vorpolitischen Bildung® zu untergliedern. Im Sinne der
Schiiler:innen-, Subjekt- oder Lebensweltorientierung wire es gerade ange-
messen, an den Interessen und Bediirfnissen auch von Schiiler:innen mit
Forderbedarfen an Forderschulen anzusetzen. Mit ihnen gemeinsam ihre
Interessen auszuloten, in Relation zu den Interessen anderer zu setzen,
Dissens und Konflikte auszutragen und letztlich zu einer Demokratisierung
der Verhiltnisse beizutragen, wire politische Bildung. Als schwerwiegende
Leerstelle ist der fehlende Diskurs iiber politische Bildung und Demokra-
tiebildung an zielgleich unterrichtenden Foérderschulen zu bewerten. Nach
bisherigem Kenntnisstand deutet alles darauf hin, dass politische Bildung
und Demokratiebildung nicht stattfinden und wenn doch, dann auf Grund-
lage von besonderem Schiiler:innen-, Sorgeberechtigten-, oder Lehrer:in-
nen-Engagement.
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Ein Diskurs dariiber, was genau politische Bildung und/oder Demokra-
tiebildung an Férderschulen ist, was das eine und das andere ausmacht, wie
beide Konzepte voneinander abzugrenzen sind und in welchen Kontexten
sie unter welchen Bedingungen stattfinden (etwa Partizipation als Demo-
kratiebildung in der Forderschule), lasst sich auf der aktuell gegebenen,
sehr eingeschriankten Wissensbasis kaum fiithren.
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Kapitel 6 Empirische Einblicke in politische Bildungs- und
Demokratiebildungsprozesse

Im Folgenden gehen wir der Frage- und Problemstellung nach, wie sich das
Verhiltnis von Demokratiebildung und politischer Bildung in der Empirie
in padagogischen Institutionen, genauer im Kontext politischer Bildungs-
praxis und der Praxis der Sozialpadagogik, d.h. in der padagogischen
Praxis, zeigt. Die Autor:innen, Mitglieder des Netzwerkes, greifen jeweils
auf Studien zuriick, die sie in der Vergangenheit durchgefiihrt haben und
diskutieren je einen Fall bzw. einen Gegenstand hinsichtlich der Fragestel-
lung. Manche dieser Studien entstanden chronologisch vor der Arbeit des
Netzwerkes und wurden nun neu bzw. abermals interpretiert, andere Stu-
dien entstanden wihrend der Arbeit des Netzwerkes. Bei der Diskussion
der Fille, empirisches Material aus den Studien, soll deutlich werden, wel-
che Erkenntnisse die Studie jeweils zur Frage nach dem Verhaltnis von
Demokratiebildung und politischer Bildung liefert. Der Zugriff auf das
empirische Material ist nicht einheitlich erfolgt. Vielmehr stellt dieser Teil
des Buches den Versuch dar, die Diskussionen aus dem Netzwerk auf empi-
rische Studien aus den Bereichen politische Bildung und Sozialpddagogik
zu beziehen. Er beinhaltet empirisch-analytische ,Spotlights® auf die Frage-
stellung des Netzwerks.

Das Netzwerk arbeitet in diesem Teil also mit einem analytischen Zugriff
auf Demokratiebildung und politische Bildung und begreift Demokratiebil-
dung und politische Bildung analytisch als Heuristik. Das bedeutet: Alle
padagogischen und didaktischen Fille konnen zu Demokratiebildungs-
oder politischen Bildungsgelegenheiten werden bzw. sie sind immer schon
Gelegenheiten fiir Demokratiebildung und politische Bildung. Die Tren-
nung ist daher keine essentialistische oder dichotome im Sinne eines
Entweder-oder, sondern eine analytische. Die Fille kdnnen im Sinne der
definierten Kriterien von Demokratiebildung und politischer Bildung inter-
pretiert werden. Anstelle eines essentialistischen Zugriffs auf Demokratie-
bildung und politische Bildung soll es darum gehen, Blicke auf die Gele-
genheiten zu schirfen und padagogisches sowie didaktisches Handeln im
Kontext von Demokratiebildung und politischer Bildung zu reflektieren
bzw. reflektieren zu kénnen.
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Die folgenden Diskussionen des empirischen Materials sind auf unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt, aber behandeln allesamt schwerpunktma-
ig die Fragestellung des Netzwerkes, auch wenn einige Darstellungen sich
auf einen Aspekt fokussieren (etwa Demokratiebildung). Sie bedienen sich
zudem differenten methodologischen Traditionen und methodischen Zu-
griffen, die aber nicht im Zentrum der Darstellung stehen und deshalb
auch nicht immer expliziert werden. Auch wurde in den Studien, die
den Darstellungen zugrunde liegen, nach unterschiedlichen Regeln tran-
skribiert. Die jeweiligen Formen wurden beibehalten, damit das Material
besser nachvollzogen werden kann (wer spricht etc.).

Thematisiert und vorgestellt werden u.a. Analysen von teilnehmender
Beobachtung von Angeboten der aufSerschulischen politischen Jugendbil-
dung in Kooperation mit Schulen sowie in Einrichtungen der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit, Ergebnisse aus einer Interviewstudie mit Akteur:in-
nen aus Jugendverbdnden, die Rekonstruktion subjektiver Vorstellungen
von Lehramtsstudierenden zum Themenfeld ,Rassismus® und eine Diskus-
sion von diversem empirischen Material zu Hindernissen fiir politische
Bildung und Demokratiebildung im geschlossenen Jugendvollzug.

Das Kapitel wird verantwortet von Lara Kierot (6.4), Wibke Riekmann
(6.3), Moritz Schumacher (6.2), Lisa Tolle (6.5) und Alexander Wohnig
(6.1).

6.1 Demokratiebildung und politische Bildung in und durch Kooperationen
zwischen Schulen und aufSerschulischer politischer Jugendbildung

Mit Riickbezug auf die in Kapitel 3 vorgenommenen Begriffsbestimmun-
gen kann festgestellt werden, dass in Schulen politische Bildung stattfindet
und dass bei der Umsetzung von sozialpddagogischer Demokratiebildung
hingegen institutionelle Hiirden bestehen, die nicht einfach umgangen wer-
den konnen. Unter anderem mit dem Ziel, subjektorientierte politische
Bildung und Demokratiebildung zu ermdglichen, werden Kooperations-
projekte zwischen schulischer und auflerschulischer politischer Bildung
initijert. Unter subjektorientierter politischer Bildung wird hier eine Form
politischer Bildung verstanden, die von den Interessen der Teilnehmenden
ausgeht. In Kooperationen soll ein Freiraum entstehen, in dem Dinge
moglich werden, die in Schule aufgrund der dort in den Raum einge-
schriebenen Logiken und Strukturen nicht oder nur eingeschriankt moglich
sind. Kooperationen schulischer politischer Bildung mit Akteur:innen der
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auferschulischen politischen Bildung und v.a. in auflerschulischen politi-
schen Bildungsstitten konnen daher auch als Versuch einer Weitung der
Réume fiir subjektorientierte politische Bildung und Demokratiebildung
angesehen werden; sie sind aber immer auch Spannungsfelder, in denen
verschiedene institutionelle, professionstheoretische, padagogische und di-
daktische Logiken aufeinanderprallen (vgl. Coelen/Wohnig 2025). Diese
Probleme mit und fiir subjektorientierte politische Bildung und Demokra-
tiebildung werden in Kooperationen empirisch beobachtbar, etwa in dem
Modellprojekt ,,Politische Partizipation als Ziel der politischen Bildung®, bei
dem zwischen 2015 und 2019 eben solche Kooperationen organisiert wur-
den. Schiiler:innengruppen aller Schulformen besuchten auferschulische
politische Bildungsseminare in Jugendbildungsstatten und bekamen dort,
angeleitet durch Jugendbildungsreferent:innen, die Mdglichkeit, an einem
selbst gewdhlten Thema zu arbeiten, eine politische Aktion zu planen,
durchzufiihren und zu reflektieren®s.

Die Chance der Kooperation liegt v.a. darin begriindet, dass die aufler-
schulische politische Jugendbildung der Jugendarbeit ndhersteht als der
Schule und der Didaktik und (a) mit einem Selbstverstandnis, (b) in
einem institutionellen Umfeld sowie (c) mit Arbeitsformen und Methoden
operiert, die sozialpadagogische Demokratiebildung ermdglichen kénnen
(vgl. Sdmann/Wohnig 2023; Wohnig 2024a). Subjektorientierte politische
Bildung und eine Organisation von Bildungsprozessen, die demokratische
Partizipation zuldsst (verstanden als ein Moment von Demokratiebildung),
bedeuten im Selbstverstindnis aufSerschulischer politischer Bildung auch,
dass die Teilnehmenden Form, Inhalte, Ablauf usw. des Aufenthalts in der
Jugendbildungsstitte mitbestimmen, da diese die Regelung der Angelegen-
heiten des Zusammenlebens fiir den Zeitraum der Anwesenheit betreffen.
Konkret zeigt sich dies in der Aushandlung der Zimmerbelegung, der
Freizeitgestaltung, der Seminarzeiten, aber insbesondere auch der Inhalte
und Fragen, mit denen sich die Teilnehmenden auseinandersetzen. Daher
ist es der Anspruch, dass die Teilnehmenden in Seminarangeboten an
selbstgewéhlten und sie betreffenden Themen arbeiten und dass sie die
Bildungsprozesse selbst planen bzw. an der Planung beteiligt sind. Dies
stellt in der Regel eine Differenz zu den Schulerfahrungen von Schiiler-
und Lehrer:innen dar. In Interviews berichten am Modellprojekt beteiligte
Schiiler:innen, dass sie die Differenz zwischen auflerschulischen Seminaren

68 Zu wissenschaftlichen Erkenntnissen der Begleitforschung sieche Wohnig 2023. Das
didaktische Konzept und das Bildungsmaterial aus dem Modellprojekt sind publiziert
in bpb 2023.
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und dem schulischen politischen Lernen (vgl. Wohnig 2024b) unter ande-
rem daran erleben, von wem die Themen gesetzt werden. Die auflerschuli-
schen Akteur:innen formulieren den Anspruch, dass Themen zugelassen
werden, die die Teilnehmenden selbst einbringen und zu denen sie einen
subjektiven Zugang haben. An diesem Selbstverstindnis konnen Konflikte
in der Kooperation mit Schule entstehen, wenn die gewéhlten Themen fiir
die Lehrpersonen oder die Institution Schule ein Problem oder eine Gefahr
darstellen, z.B. weil diese als nicht in den Schullalltag integrierbar aufgefasst
werden. Dieses potenzielle Problem muss nicht real vorhanden sein, es
reicht, wenn die Lehrperson es als ,mdglich’ identifiziert.

Ein Fall aus dem Modellprojekt zeigt dies recht deutlich: Eine Gruppe
von ca. zehn Schiiler:innen eines Leistungskurses Politik der 12. Klasse
wihlt im auflerschulischen politischen Bildungsseminar ,Cannabis-Legali-
sierung’ als potenzielles Thema und @ndert den Titel aufgrund antizipierter
Probleme der Schule mit dem Inhalt selbstbestimmt in ,Drogen in der Ge-
sellschaft’ Nach einiger Zeit der Beschaftigung mit moglichen Schwerpunk-
ten der Arbeit, in der deutlich wird, dass die Schiiler:innen durch politische
und offentliche Aktionen auf politisch-gesellschaftliche Folgen einer Lega-
lisierung - Entkriminalisierung, Wirtschaftswachstum, Behandlung von
Krankheiten usw. - hinweisen wollen, meldet sich die Lehrperson zu Wort,
die bisher still am Rande des Stuhlkreises die von einem auflerschulischen
Padagogen geleiteten Diskussionen verfolgte:®

»Darf ich, ich will mich ungern hier so als Spielverderber aufspielen,
aber ich sehe jetzt momentan das, was wir hier machen hat Auflenwir-
kungen fiir unsere Schule, dhm, wir haben MOMENTAN in unserer
Schule haben wir ein riesen Drogenproblem, das bei der siebten Klasse
anfangt und bis in die Oberstufe geht. Wir haben gerade ein paar Schiiler
verloren und ich weify nicht, ob es das richtige Zeichen wire jetzt in
unserer Schule iiber die Legalisierung (LACHT) von Cannabis. Ahm, es
kénnte natiirlich, konnte natiirlich sein, dass ich das jetzt in irgendeiner
Form beeinflusse, hier dieses Projekt, was nicht so gut ist, aber ich wollte
dieses Argument nur mal kurz in den Ring werfen. Ich bin, ich bin, ich
bin fur eine offene Diskussion. Ich weif$ nur, ich weif$ nicht, nicht ob
der Zeitpunkt, jetzt tiber die Legalisierung von Drogen zu sprechen, das

69 Es handelt sich bei dem abgedruckten Material um Transkripte teilnehmender Beob-
achtung in auflerschulischen Seminarphasen, die auf Tonband aufgezeichnet wurden.
Das Material wurde anschlieffend mit Methoden in der Tradition rekonstruktiver
Sozialforschung analysiert.
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richtige Thema fiir UNSERE SCHULE wire, weil wir da gerade gegen
ein, dhm, ja, Stigma versuchen anzuarbeiten. [...] Ja, vielleicht, vielleicht
konnte man einfach das Projekt ein bisschen... umbenennen, also nicht
Richtung Cannabis Legalisierung, sondern Drogenprévention oder sonst
irgendwas.”

Der Lehrer beruft sich in seiner Intervention auf ein Kollektivsubjekt, dem
auch die Schiiler:innen angehoren: unsere Schule. Fiir die Schule und hier
insbesondere ihren Ruf sind alle verantwortlich. Das Interesse der Lehrper-
son wird zudem als Gesamtinteresse postuliert und die Schiiler:innen, die
die Aktion als Legalisierungskampagne durchsetzen wollen, werden durch
die Betonung des Pronomens unsere als potenziell auflerhalb des Kollektiv-
subjekts Stehende definiert, da sie gegen das von der Lehrperson definierte
Interesse der Schule handeln mochten.

Die Lehrperson artikuliert ein Bewusstsein fiir die Problematik der
Intervention, letztendlich wird die sehr machtvolle schulische Interventi-
on aber péadagogisiert: Die Beschiftigung mit der Thematik wird nicht
direkt verboten und die Rolle des potenziellen Spielverderbers und damit
gleichzeitig die Rolle der Lehrperson werden von der Lehrperson selbst
als nicht gut markiert. Gleichzeitig inszeniert sich die Lehrperson als die
verantwortungsvolle Instanz inmitten des Kollektivsubjekts und es wird
von ihr sehr eindriicklich auf die Wahrnehmung der Verantwortung aller
Schulangehoérigen verwiesen, gegen das Stigma der Schule zu kdmpfen.
Zudem agiert der Lehrer, indem er in einem auferschulischen Seminar, das
die Schiiler:innen nicht freiwillig im Kontext der Schulkooperation besu-
chen, auf das Interesse der Schule als zentrale Kategorie fiir die Beurteilung
des anvisierten Themas verweist, in seiner sozialen Rolle als Lehrperson,
die Themen auswihlt, beurteilt und Schiiler:innen benotet. Die Metapher
des Spiels verweist zudem darauf, dass die geplanten Aktionen nicht real
und die Intentionen der Teilnehmenden simuliert sind. Dadurch wird eine
Abschwichung der padagogisch machtvollen Intervention versucht.

Mit der Intervention hilt die Logik der Schule Einzug in den auflerschu-
lischen Raum und demokratiebildende Prozesse werden erschwert. Auch
die Bemithungen der auflerschulischen Pddagog:innen, in dem Interessens-
konflikt zu vermitteln und die Argumentation der Schiiler:innen und deren
Themenwahl ernst zu nehmen, dndern an dieser Situation wenig. Spétes-
tens mit dem Vorschlag der Lehrperson, das Thema radikal entgegen der
Intention der Lernenden zu bearbeiten:
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»[ Vl]ielleicht konnte man einfach das Projekt ein bisschen umbenennen,
also nicht Richtung Cannabis-Legalisierung, sondern Drogenpravention
oder sonst irgendwas"

, wird das Interesse der Schiiler:innen an der Thematik den Interessen der
Lehrperson, der Schulleitung und der Schule untergeordnet.

Die Schiiler:innen kritisieren diese inhaltlich radikale Umformulierung
ihres Anliegens, sie artikulieren damit auch ein Missfallen gegeniiber der
Umdeutung des politischen Problems in ein durch soziales Handeln aufzu-
16sendes (Pravention durch Aufklarung) durch den Lehrer und betonen ihr
Anliegen, ein politisches Problem zu bearbeiten:

»|Glerade das, was hier jetzt angesprochen wurde, wiirde ich als, als
Angriffspunkt nehmen, weil ndmlich die Kriminalisierung von Cannabis,
das ist bewiesen, diesen illegalen Markt von Cannabis halt fordert, den
tiberhaupt, &hm erweckt hat, und somit an Jugendliche sozusagen Shit
verkauft wird, und somit mussen die dann halt immer hier heimlich
dealen, was auch immer, und naturlich konnte man das auch anders
nennen, Drogenpravention, und Jugendliche sollten nicht kiffen blabla,
aber ich wiirde schon sagen, DASS gerade WEIL das ein Problem IST,
kénnte man das theoretisch so angehen.”

Die Schiiler:innen erkennen aber auch die fiir sie entstehende Problematik:

SWir [Schiiler:innen] wollen sie [Lehrperson] ja da auch nicht in irgend-
welche Schwierigkeiten bringen.”

Die padagogische Intervention des Lehrers, der in der schulischen Realitat
und Logik eine besondere Autoritit innehat, wirkt und unterbindet die
demokratische Aushandlung des Bildungsweges und der politischen Aktio-
nen. Gleichberechtigte Aushandlung auf Augenhdhe kann so nicht stattfin-
den, das Partizipationspotential des aulerschulischen Bildungsraumes wird
durch die schulische Logik tiberlagert. Die Betroffenheit der Schiiler:innen
von der Frage, wie der Bildungsweg gestaltet wird, wird nicht als ein Grund
fiir ihre Kompetenz, diesen auch selbstbestimmt zu gestalten, angenom-
men, denn das fiir die Schule vermeintlich gefahrliche Thema unterbindet
dies. So wird auch eine mdgliche Partizipation in der Kommune durch eine
Aktion, die in die Offentlichkeit wirkt, unterbunden.

In der Konsequenz arbeiten die Schiiler:innen an einem Aufklarungspro-
jekt zum Thema Drogen, das an ihrer Schule mit jiingeren Jahrgangsstufen
durchgefiihrt werden soll und verlassen die Ebene der politischen Analy-
se des Problems ,Soll Cannabis legalisiert werden?. Aus dem politischen
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Gegenstand und der potenziell politischen Aktion wird eine soziale Akti-
on. Politische Bildung wird somit erschwert, wenn nicht gar verhindert,
da weder eine fundierte Analyse des politischen Problems und Konflikts
im Sinne eines Vordringens zu den strukturellen Bedingungen des Pro-
blems/Konflikts, noch eine Urteilsbildung notwendig erscheint. Auch die
Form der Partizipation, das Durchfithren von Aufkldrungsprojekten im
Sinne einer Praventionsmafinahme, ist im Modus des sozialen Lernens und
Engagements angelegt. Politische Partizipation im Sinne einer politischen
Aktion und das Erfahren von politischem Handeln ist nicht (mehr) vorge-
sehen. Interessant ist, dass das Aufklarungsprojekt, eine Idee des Lehrers,
nie verwirklicht wird: Es liegt nicht im Interesse der Schiiler:innen, die sich
nur im Moment der Diskussion aufgrund der sozialen und institutionellen
Position der Lehrperson auf dieses eingelassen haben.

6.2 Demokratiebildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

Im Folgenden soll anhand eines ethnografischen Protokollfragments illus-
triert werden, inwiefern man empirisch vollzogene Aushandlungspraktiken
in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit als Momente von Demokratiebil-
dung rahmen kann. Entsprechende Potenziale liegen vor, weil die Struk-
turprinzipien der Institution implizieren, dass junge Menschen durch die
Mitbestimmung und Mitgestaltung von Aktivititen und Angeboten im Ju-
gendhaus Demokratie erproben und erfahren konnen (vgl. Sturzenhecker
2006, S.180ff). Demokratiebildungsprozesse vollziehen sich - wie alle Bil-
dungsprozesse — zwar innersubjektiv (vgl. Koller 2021, S.73) und sind
daher ethnografisch nicht beobachtbar, weil man damit nur auf die sinnlich
wahrnehmbare ,Oberfliche® vollzogener Praktiken blicken kann. Dennoch
kann man die soziale Konstruktion potenzieller Erméglichungsbedingun-
gen von Bildung beobachten. Dass Bildungsprozesse moglich sein kénnten,
bleibt dabei aber zugleich auch eine interpretative Zuschreibung, auch
dann, wenn man bestimmte Praktiken aus einer sozialpddagogischen Per-
spektive — genauer: aus der Sicht demokratiebildender Jugendarbeit — als
demokratieforderlich (oder hinderlich) identifizieren kann.

Bei dem Beispiel handelt es sich um eine Szene aus einem Jugendhaus,
in der es um die Aushandlung verbindlicher Regeln beim Billardspiel geht.
Insbesondere soll dabei kurz die Rolle der Fachkraft im Horizont der Her-
stellung von Differenz zu den jugendlichen Besucher:innen beleuchtet wer-
den, die in der Tendenz nicht an diskursiver Aushandlung ,auf Augenhdhe’
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orientiert wird. Diese beschreibt ihrerseits aber ein zentrales Moment der
Demokratiebildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit (vgl. Sturzen-
hecker 2006, S. 181).

Zwei Jungs spielen am Billardtisch (einen nenne ich Samir), als im Ver-
lauf des Spiels eine Regelunklarheit aufgeworfen wird und der anwesende
Jugendarbeiter (Torben) adressiert wird, um diese Unklarheit aufzulésen:
Irgendwann fragt einer der Jungs Torben ,Den Ball rein, wenn der andere
meine Kugel getroffen hat?“ Der Jugendarbeiter antwortet: ,Da gibt es
mehrere Regeln, damit umzugehen, da miisst ihr euch einigen. Entweder
die Kugel direkt rein, oder bei Fouls bekommt der andere den Anstofi, da
von der weiflen Linie aus.“ ,Ok, machen wir so’ sagt Samir bestimmt und
bestimmend. Er legt die weifSe Kugel auf die Linie. (Prot.4_04.10.21, Pos. 4).

Torben wird von einem Jungen wahrend des Spiels gefragt, wie denn nun
damit umzugehen sei, wenn ein bestimmtes Foul beim Billard begangen
werde, ndmlich das Treffen der gegnerischen Kugel. Der Junge gibt bereits
eine mogliche Antwort vor (,Den Ball rein“) und formuliert die Frage
dichotom, so dass der Jugendarbeiter, der als Regelkenner adressiert wird,
mit einem ,Ja‘ oder ,Nein‘ antworten konnte. Der Mitarbeitende wird also
als Entscheider in einer regelbezogenen Konfliktsituation angesprochen,
was die Erwartung transportiert, dass er wie ein Schiedsrichter fiir die
Jugendlichen entscheiden soll. Der Jugendarbeiter greift die Situation aber
péadagogisch auf, indem er die Unklarheit eben nicht einfach klart, sondern
die Konfliktlosung veruneindeutigt. Es gebe mehrere Moglichkeiten, damit
umzugehen, auch wenn er dabei nur zwei Alternativoptionen aufzeigt:
sie konnen zwischen A und B wihlen. Er spielt den Ball bildlich zuriick
und legt den beiden recht druckvoll-zwingend nahe (,miisst ihr*), sich
untereinander zu einigen. Interessanterweise wird aber diese recht macht-
volle Vorgabe, wie genau die Unklarheit zu 16sen sei — namlich durch den
Imperativ, in die einigende Aushandlung {iberzugehen - verworfen, indem
sich einer der Jungen dominant gegeniiber dem anderen zeigt. Er bestimmt
letztlich alleine, wie nun zu verfahren sei, und setzt darauthin das Spiel
nach Mafigabe der von Torben genannten Option B fort, indem er die
Kugel auf der weiflen Linie platziert.

Theoretisch bedeutet die strukturprinzipielle Offenheit im Jugendhaus,
dass auch Aushandlungsprozesse geschehen konnen und sollen, in denen
festgelegt wird, was dort letztlich passiert — dies bedingt das angerissene
Potenzial der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, Demokratiebildungspro-
zesse wahrscheinlich zu machen (vgl. Sturzenhecker 2006). Demokratiebil-
dung kann dabei als Einiibung gemeinschaftlich getroffener Entscheidun-
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gen freier und gleicher Beteiligter {iber Belange verstanden werden, die die
Gemeinschaft selbst betreffen — im Sinne der Dewey’schen Demokratie als
Lebensform (vgl. Oelkers 2020, S. 4).

Auch, wenn der Padagoge im Beispiel diesen Einigungsprozess anzure-
gen versucht, positioniert er sich hierarchisierend als jemand, der vorgibt,
wie die Situation zu l6sen sei, namlich tiber wechselseitige Einigung. Er
wird im Vorfeld durch einen der Jugendlichen aber auch als wissender
Entscheider mit Regelkenntnis fremdpositioniert. Diese Differenz zu den
Jungen wird somit beidseitig hergestellt und ist ein empirischer Ausdruck
einer ,Expertendemokratie® (Richter et al. 2016), in der Fachkrifte (hier als
wissende) Regierung aufscheinen, die vorgeben und bestimmen, was wie
im Jugendhaus vonstattengehen soll (siehe dazu auch Studien von Schmidt
2014 oder Neumann et al. 2020).

Die einigende Entscheidung, die vorgegeben wird, lauft dariiber hinaus
aber ins Leere und wird von den Jungs nicht demokratisch ausgehandelt,
wie es potenziell zwar geschehen und somit Demokratiebildung durch
Demokratieerfahrung ermdglichen kénnte. Einigung kommt nur einseitig
durch einen der Jungen zustande — der sich aber, und das ist festzuhalten,
in Eigensinnigkeit erprobt, wahrend der zweite nun damit umgehen muss,
dass eine Entscheidung tiber ihn hinweg getroffen wird. Der erste Junge
ist offenbar nicht daran interessiert, zu gemeinschaftlichen Entscheidun-
gen iiber das Wie® des Zusammenlebens im Modus der Demokratie als
Lebensform zu kommen, sondern schlichtweg daran, zligig weiterzuspielen
- Hauptsache, er hat die eingeforderte Spielregel vom Jugendarbeiter be-
kommen. Hier wird ein Widerspruch darin deutlich, Jugendarbeit an den
Interessen der Jugendlichen auszurichten und zugleich die Mitbestimmung
und Mitgestaltung der Angebote in einem demokratischen Selbstverstind-
nis sicherzustellen (§11 Abs.1 SGBVIII). Die Mitbestimmung wird hier
durch den Jungen vereinseitigt, der seinen Spielkameraden iibergeht. Die
Fachkraft er6ffnet den beiden somit zwar eine entsprechende Bildungsge-
legenheit, demokratisch eine gemeinschaftliche Entscheidung zu treffen,
die aber nicht genutzt wird - auch wenn Bildungspotenziale dariiber deut-
lich werden, wie es iiberhaupt zu Entscheidungen im Kontext von Regel-
konflikten kommt bzw. kommen kann. Hier wire hypothetisch auch ein
professioneller Ankniipfungspunkt im Sinne politischer Bildung mdglich,
um mit den Jungs in eine grundsatzliche Diskussion tiber Prozesse von
Entscheidungsfindungen zu gehen.
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6.3 Demokratiebildung und politische Bildung in Jugendverbidnden am
Beispiel der Jugendfeuerwehr

Jugendverbande nehmen seit langem fiir sich in Anspruch “Werkstitten
der Demokratie’ zu sein (exemplarisch DBJR 2002). In Jugendverbanden
werde — laut diesen Selbstdarstellungen — Demokratie gelernt und prakti-
ziert. Das demokratische Handeln junger Menschen erhalte so eine stabile
Grundlage, wie auch Feinschliff. Wie in Kapitel 5 beschrieben, ist die Ju-
gendverbandsarbeit ein zentraler Teil der Jugendarbeit. Ihre Geschichte,
Praxis und Aktivititen bestanden und bestehen unabhingig von gesetz-
lichen Forderbestimmungen und werden aktuell iiber die Paragrafen 11
und 12 des SGB VIII gesetzlich gerahmt. Beschrieben wird hier, dass die
Jugendarbeit in den Verbdnden von den Jugendlichen selbst organisiert,
gemeinschaftlich gestaltet und mitverantwortet wird. Gemeinsamer Flucht-
punkt der Jugendverbandsarbeit bleibt das eigenverantwortliche Handeln
in selbstorganisierten Strukturen zur Heranbildung einer eigenverantwort-
lichen kritischen Personlichkeit. Jugendverbande haben aufgrund ihrer Ver-
einsprinzipien von freiwilliger Mitgliedschaft, ehrenamtlicher Selbstverwal-
tung, der lokalen Organisationsstruktur, der Herstellung von Offentlichkeit,
den egalitdren Interaktionsprinzipien und dem grundsitzlichen Vorrang
von Mehrheitsentscheidungen auf der Basis kodifizierter Rechte das Poten-
zial eine deliberative Demokratie (Habermas 1981) umzusetzen.

Der folgende Fall stammt aus dem Forschungsprojekt ,Demokratische
Partizipation Kinder und Jugendlicher auf dem Lande in Jugendverband
und Kommune®, geférdert vom Bundesministerium fiir Erndhrung und
Landwirtschaft (2021-2024). Es wurden Gruppendiskussionen mit ver-
schiedenen Akteuren durchgefiihrt. Hier geht es um eine Jugendfeuerwehr
in einer landlichen Region. Konkret wurden in dieser Jugendfeuerwehr
zwei Gespriche gefiihrt, die hier zusammengezogen sind: Ein Gespriach
mit jugendlichen Mitgliedern (JF Buchsdorf J) und ein Gesprich mit
Jugendlichen, die im gewidhlten Vorstand der Jugendfeuerwehr aktiv sind
(JF Buchsdorf JV). Bei einem der Gespriche ist die/der erwachsene Ju-
gendwart:in mit anwesend und mischt sich mitunter in das Gespréch ein.
Um zwischen den beiden Gesprachen unterscheiden zu konnen, wird die
Zitation aus dem Projekt beibehalten.

Die hier untersuchte Jugendfeuerwehr ist fiir mehrere Gemeinden und
Ortsteile zustindig. Diese haben eigene Freiwillige Feuerwehren, bilden
aber eine gemeinsame Jugendfeuerwehr. Die Jugendlichen sind Mitglied
in den Jugendabteilungen der Freiwilligen Feuerwehren in ihren Ortstei-
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len. An Funktionen gibt es in der Jugendfeuerwehr Bezirk Buchsdorf
den Vorstand, eine:n Jugendgruppenleiter:in, eine:n Jugendwart:in und
eine:n stellvertretende:n Jugendwart:in. Zudem wird in den Gespriachen
auch von Betreuer:innen und Ausbilder:innen gesprochen, wobei deren
Aufgaben nicht genauer beschrieben werden. Es gibt jahrlich eine von
den Gesprichsteilnehmenden ,Hauptversammlung® genannte Mitglieder-
versammlung, auf der man als Mitglied in den Vorstand gewahlt werden
kann. Im Vorfeld zur Hauptversammlung werden die Jugendlichen in den
Diensten angesprochen, ob sie Interesse an einer Mitarbeit im Vorstand
hitten. In der Selbstbezeichnung sprechen die Gespréchsteilnehmenden
vom ,Vorstand®

»G2: Vor den jeweiligen Wahlen haben wir im Dienst besprochen, wer
aus dem Team Lust hat und geeignet ist, in den Vorstand gewahlt zu
werden. Dadurch konnten sich die Mitglieder im Vorfeld ein Bild davon
machen, wer potenziell zur Vorstands-Wahl steht. Und letztendlich wur-
de ich dann in der Hauptversammlung gewahlt.“ (JF Buchsdorf, JV 30)

Die Jugendlichen treffen sich alle zwei Wochen in ihrem Jugendfeuerwehr-
Raum (JF Buchsdorf, J 70). Um die Inhalte der Treffen zu bestimmen,
werden die Jugendlichen vom Jugendwart/der Jugendwartin gefragt, was
sie bei den Treffen machen wollen. Manchmal entscheiden auch die Ausbil-
der:innen. ,Ab und zu werden wir gefragt, wozu wir Lust haben oder was
wir mal wieder {iben wollen und ab und zu entscheiden auch mal die Aus-
bilder, das ist immer unterschiedlich® (JF Buchsdorf, J 74). Die Wiinsche
der Jugendlichen nach bestimmten Inhalten werden grundsitzlich erfiillt.
Den Begriff ,Partizipation” haben die jugendlichen Mitglieder allerdings
noch nicht oder ,nur mal grob“ gehort (JF Buchsdorf, ] 67). Wenn Ideen im
Alltag der Jugendfeuerwehr kurzfristig nicht unterzubringen sind, werden
diese zu einem spiteren Zeitpunkt nachgeholt (JF Buchsdorf, J 85-90).
Dariiber hinaus gibt es einmal im Jahr - in der Regel am Ende des Jahres
- einen Tag, an dem das vergangene Jahr reflektiert und das zukiinftige
geplant wird. Hier werden die Jugendlichen ebenfalls nach ihren Ideen
befragt.

»G4: Wir sprechen richtig zusammen. Wir machen das in kleinen Grup-
pen im ganzen Gebédude verteilt, damit das auch jeder fiir sich machen
kann und dann wird einzeln alles durchgesprochen: Was lief gut in
dem Jahr, was lief schlecht? Welche Ausbilder waren besonders positiv,
welche hast du als negativ empfunden und was ist der Grund dafiir? Was
kénnen wir fir Themen machen, was fiir Ausfliige? Was soll beim Dienst
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gemacht werden? Und jetzt wieder im Marz, fahrt ein Grof3teil der Aus-
bilder weg und setzt genau das um, was wir da auf den Zetteln haben, fiir
das ganze Jahresprogramm. Wir fiillen die Vorschlige noch mit eigenen
Ideen, aber wir versuchen immer das von den Kindern einzuarbeiten.
Wir versuchen... Wir miissen natiirlich gucken, wie bekommen wir das
organisiert und wo passt es rein? Das geht nicht alles sofort und dann
sagen wir, dass wir das spiter machen. Bei Sachen wie den Besuch im
Hansa Park, das machen wir, wenn es fiir die gesamte Jugendarbeit
gemacht wird, da sind wir gebunden. Da gibt es zum Beispiel einen Tag,
wo alle Jugendfeuerwehren aus Schleswig-Holstein dahinfahren, und sol-
che Sachen nutzen wir. Das ist dann natiirlich vorgegeben. Nur einmal
zum Verstindnis. Wir nehmen das auf und dann lauft es so hinter den
Kulissen ab.“ (JF Buchsdorf, ] 104)

In dem Raum, in dem sich die Jugendfeuerwehr triftt, gibt es eine Haus-
ordnung, die auch dort offen hingt. Diese wird von den Jugendlichen als
geltend akzeptiert, wurde aber von ihnen nicht mitgestaltet (JF Buchsdorf,
J 137-139). Angesprochen auf die Jugendordnung erkldren die Jugendlichen,
dass ihnen diese nicht bekannt sei. Sie wussten aber, dass da drinstiinde, ab
wie viel Jahren man Mitglied sein konnte (JF Buchsdorf, ] 148-149).

Spontan antworten die Jugendlichen aus dem Vorstand auf die Frage,
wie viel sie mitbestimmen konnen, ,sehr viel* (JF Buchsdorf JV 81). Er-
wihnt wird insbesondere, dass sie nach ihrer Meinung zu den Diensten
gefragt werden oder Themen und Inhalte fiir diese vorschlagen kénnen
(JF Buchsdorf, JV 83). Sie konnen sich auch bei der feuerwehr-technischen
Ausbildung in selbst gewdhlten Bereichen fortbilden:

»Gl: Beispielsweise die Module, die wir jetzt seit einiger Zeit haben.
Die sind noch ein recht neues System. Da hat man auch die Wahl, ob
man sich z.B. im Bereich Atemschutziiberwachung oder im Funken wei-
terbilden méochte. Prinzipiell baut alles aufeinander auf und man muss
bestimmte Module abgeschlossen haben, um sich dann weiterzubilden.
Aber man hat die Wahl, ob man noch mehr Zeit in eine Richtung inves-
tiert oder nicht. Wir haben auch extra Angebote dadurch bekommen.*
(JF Buchsdorf, JV 88)

Wenn generell etwas verandert werden soll, zum Beispiel in dem von ih-
nen genutzten Raum, wird iiber entsprechende Vorschlage abgestimmt (JF
Buchsdorf, J 125-128).

Zum Zeitpunkt des Gesprichs hat die Jugendfeuerwehr Bezirk Buchs-
dorf keinen Vorstand, weil aufgrund der Corona-Pandemie im letzten Jahr
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keine Wahlen stattgefunden haben. Auch die (ehemaligen) Vorstandsmit-
glieder treffen sich nicht (JF Buchsdorf, JV 100-102). Die Gesprachsteilneh-
menden vermuten, dass normalerweise etwa 10 Personen im Vorstand der
Jugendfeuerwehr sind (JF Buchsdorf, J 38-39). Gerade im Vorstand kann
nach Ansicht der Gesprichsteilnehmenden viel mitbestimmt werden.

»,G2: Ich habe im Vorstand noch mehr Moglichkeiten mitzubestimmen.
Und wie du schon meintest, es wird hier schon sehr darauf geachtet,
dass alle ihre Themen miteinbringen konnen, iiber die sie gerne mehr
erfahren mochten” (JF Buchsdorf, JV 85)

Die Mitbestimmung stellt sich aus Sicht des Vorstandes sehr konkret dar.
Sie empfinden das Wort Partizipation zwar eher als ein ,,Fremdwort® (JF
Buchsdorf, JV 60), aber kénnen mit dem Dreiklang von mitreden, mitent-
scheiden und mitverantworten viel anfangen.

»G2: Ich wiirde erst mal sagen, dass alle drei wichtig sind, also: Betei-
ligung, Mitentscheidung und Mitverantwortung. Denn wenn man nur
mitredet, wird man zwar von den anderen gehort, aber das kann denen
auch egal sein. Und wenn man dann noch mitentscheidet, dann wird
es wirklich, dass die eigene Meinung auch z&hlt und man sich dadurch
gewertschitzt fithlt. Und durch die Verantwortung lernt man dann ja
auch, wie man mit den Sachen umgehen muss und hat dann auch
die Moglichkeit, spater grofiere Entscheidungen mit zutreffen [...]. Aus
meiner Perspektive als Vorstand oder Jugendgruppenleiterin, habe ich ja
viel mitzuentscheiden und zu mitzuverantworten, auch in Bezug auf die
Kinder." (JF Buchsdorf, JV 65)

Die Aufgaben des Vorstandes werden als vielfaltig beschrieben. Er organi-
siert zum Beispiel jedes Jahr eine Sommerfreizeit und auf dieser Spiele fiir
die Teilnehmenden und auch Ausfliige (JF Buchsdorf, JV 31-32). Dariiber
hinaus kiitmmert sich der Vorstand auch um das Jugendfeuerwehrfahrzeug
und die zugehorige Fahrzeugpflege (JF Buchsdorf, J 25-26).

Die Zusammensetzung der Mitgliedschaft ist nach Ansicht der Ge-
sprichsteilnehmenden sehr heterogen. Sie fithlen sich als grofle Familie,
aus der niemand ausgeschlossen wird.

»G2: Das ist sehr flexibel. Ich wiirde sagen, wir haben da alles mit drin.
Und dann halt die Altersbegrenzung, aber sonst ist wirklich von allem
was mit dabei.

G1: Wir sind einfach ein bunter Haufen. Also es gibt von allem etwas.
Wir finden bestimmt irgendwo ganz arme Leute und irgendwo ganz
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reiche Leute. Dicke, diilnne Leute. Wir haben alles. Nein, keiner wird
ausgeschlossen. Es sind einfach alle willkommen.

G2: Wie eine grofle Familie.

GIl: Genau, so sehen wir uns tatsichlich auch. Jugendfeuerwehr mit
Herz. Wir sind eine Familie, wie eine Zweit-Familie.* (JF Buchsdorf, JV
127-130)

Die Jugendfeuerwehr wird als eine ,gute Gemeinschaft® (JF Buchsdorf, J
220) beschrieben, in der jeder jeden kennt. Der Zugang zur Jugendfeuer-
wehr erfolgt iiber Freund:innen, Familie und Schule. ,Ich bin jetzt seit
sechs Jahren in der Jugendfeuerwehr und bin da hauptséchlich durch mei-
ne Freunde reingeraten.“ (JF Buchsdorf, JV 3). Einige kommen iiber altere
Geschwister in Kontakt zur Jugendfeuerwehr und wollen dann ebenfalls
dabei sein.

»G5: Weil ich so unbedingt in die Feuerwehr rein wollte, weil ich bei
X immer... weil sie immer positiv zuriickgekommen ist und immer gute
Laune hatte. Und deswegen wollte ich dann auch unbedingt rein und
jetzt bin ich hier und bin zufrieden.“ (JF Buchsdorf, ] 160)

Von einer:m Gesprichsteilnehmenden wird erwéhnt, dass der Eintritt in
die Jugendfeuerwehr auch mit dem Wunsch zusammenhingen koénnte,
spater in die Berufsfeuerwehr einzutreten (JF Buchsdorf, JV 144).

Die Jugendfeuerwehr ist offen, wenn neu zugezogene Interessierte zum
Dienst kommen und fragen, ob sie mitmachen koénnen.

»G3: Manche kommen her, da sind wir auch ganz offen. Die fragen dann,
ob sie beim Dienst mitmachen kénnen. Dann macht man dreimal bei
dem Dienst mit und dann bekommt man ein Formular, ob man wirklich
zur Jugendfeuerwehr mochte und dann kann man ja oder nein sagen.
(JF Buchsdorf, ] 162)

Nach Angaben der Gesprichsteilnehmenden gibt es in der Jugendfeuer-
wehr Bezirk Buchsdorf mehr ménnlich als weiblich gelesene Mitglieder.
Geschlechtervielfalt wird von den Gesprachsteilnehmenden auf ménnlich
und weiblich gelesene Personen bezogen. Beiden werden mit Blick auf feu-
erwehrbezogene Fachlichkeit die gleichen Fahigkeiten und Kompetenzen
zugesprochen (JF Buchsdorf, JV 138-140).

Nach Angaben der Gespréchsteilnehmenden gibt es in der Jugendfeuer-
wehr Bezirk Buchsdorf keine Konflikte. Alle wiirden sich nach Angaben
des:der Jugendwarts:in an die vorhandenen und an der Raumeingangstiir
ausgehingten Regeln halten (JF Buchsdorf, JV 132).
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Den Dreiklang von Partizipation: Mitreden, mitentscheiden und mitver-
antworten, kann eine Gesprichsteilnehmende aus dem Vorstand sehr gut
auf die Gemeinde beziehen. Denn dort, wo man wohnt, sollte man auch die
Verantwortung fiir die Entscheidungen tragen.

»,Gl: Im Prinzip haben Sie es ja schon gesagt. Das eine geht ohne das
andere nicht. Wenn man mitredet, trifft man irgendwie auch die Ent-
scheidung mit und das nicht beispielsweise in S, sondern, wie in meinem
Fall, als Bewohner von N vor Ort, in N. Und dort vor Ort werde
ich dann auch mit zur Verantwortung gezogen. Es hingt halt komplett
zusammen.* (JF Buchsdorf, JV 70)

In Buchsdorf gibt es keinen Jugendbeirat. Wenn Hilfe benétigt wird, so
beschreibt es die/der Jugendwart:in, zum Beispiel bei einem Dorffest, dann
wird die Jugendfeuerwehr direkt gefragt, weil man weif3, dass diese einen
Spielenachmittag organisieren kann. Das ist praktisch und funktioniert.

»G3: In manchen Gemeinden gibt es einen Jugendbeirat. Bei uns ist
das anders. Wenn da jetzt ein Dorflest ist, dann fragen wir z.B. die
Jugendfeuerwehr. Die kann da was regeln. Die Jugendfeuerwehr kommt
dann auch einfach und macht das. Da wird - typisch dorflich - auf das
zuriickgegriffen, was da ist. Wir sind in der Lage, einen Spielenachmittag
zu machen, das heifit andere Kinder zu beschiftigen. Das heifit, unsere
Kinder kitmmern sich um jiingere Kinder. Das wird dann gemacht und
fertig aus! Das ist eine enge Losung, die einfach ist. Dadurch kommt
vielleicht auch nicht das Gefiihl auf, dass etwas fehlt. Aber es gibt in
einigen Gemeinden hier im Amt tatsdchlich so eine Art Jugendbeirat
und manchmal werden auch die Jugendlichen hier angeschrieben und
gefragt, ob die Anliegen haben. Es ist aber oft nur so pro forma. Ich weif3,
die Gemeinde S hat das mal mit der "Zukunftsplanung S 2040" etwas
grofer gemacht. Da gab es mal so was. Das war ein Versuch, Jugendliche
einzubinden, aber ... “ (JF Buchsdorf, JV 171)

Laut Aussage des:der Jugendfeuerwehrwartes:in ist es auf dem Dorf nicht
notwendig, dass es gesonderte Mitbestimmungsstrukturen fiir Kinder und
Jugendliche gibt, weil die Moglichkeiten der Partizipation nach seiner:ihrer
Einschétzung bei jenen auf wenig Resonanz stofien.

»G3: Also, ich glaube, dass das bei uns im ldndlichen nicht so gefragt
ist. Wir haben von der Jugendfeuerwehr aus mal das Projekt U18 auf die
Beine gestellt, also wihlen mit Kindern vor einer Bundestagswahl. Das
ist auch schon ein bisschen her und ist bei uns auf dem Land nicht so gut
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angekommen. Wir waren auch schon mal im Landtag mit den Gruppen.
Wir versuchen dann so was, aber es findet nicht so den Widerhall. Es ist
im ldndlichen Raum nicht so zwingend erforderlich.” (JF Buchsdorf, JV
173)

Die Jugendlichen aus dem Vorstand konnen sich allerdings schon vorstel-
len, dass es gut wire, einen Jugendrat zu haben, in dem man seine Anliegen
besprechen kann. Als konkrete Anliegen benennen die Jugendlichen einen
Bicker oder einen Kiosk im Ort. Diese Form von Infrastruktur wird im
Dorf vermisst.

»Gl: Nein. Ich kann mir vorstellen, dass es sowas wie einen Jugendrat
von der Gemeinde gibt, wo alle Kinder und Jugendliche aus allen Alters-
stufen die Moglichkeit haben etwas zu sagen. Und das Anliegen aus
allen Perspektiven gesehen werden. Wo man dann beispielsweise solche
Dinge, wie mit dem Bécker besprechen kann. Oder, man das erst mal
mit ein oder zwei Erwachsenen bespricht, die das dann weitertragen
konnen. Dass das dann wahrscheinlich auch umgesetzt werden kann:*
(JF Buchsdorf, JV 195)

Es gibt bei den Jugendlichen zudem bereits eigene Erfahrungen mit Partizi-
pation in der Gemeinde. Die Jugendlichen méchten mitbestimmen, wenn
sie die Entscheidungen direkt betreffen.

»G2: Auf jeden Fall. Ich sehe das so, ich wohne dort und mochte da
auch gerne mitentscheiden, weil es mich direkt betriftt. Ich habe zum
Beispiel eine sehr lange Zeit bei uns im Verein Badminton gespielt. Der
Trainer ist dann irgendwann zum Studieren nach F gegangen und konn-
te uns nicht mehr jede Woche trainieren. Darauthin hat sich der Verein
leider aufgelost. Die Vorsitzende ist dann auf die einzelnen Mitglieder
zugegangen und hat uns gefragt, ob wir uns vorstellen konnten, dass
jetzt ein Volleyball-Verein entsteht. Wir hatten damit die Wahl, ob wir
das wollen oder nicht. Es gab auch ein entsprechendes Training, an dem
wir teilnehmen konnten. Und jetzt haben wir einen stetig wachsenden
Volleyball-Verein und bekommen wdchentlich neue Mitglieder. Das wird
echt grofS. Wir haben also schon die Wahl, irgendwie, irgendwo mitzu-
entscheiden.” (JF Buchsdorf, JV 154)

Gefragt danach, wie ein mdglicher Jugendbeirat aussehen kénnte und wer
bei diesem mitwirken sollte, entwickeln die Jugendlichen konkrete Ideen.
Nach Ansicht der Jugendlichen aus dem Vorstand wire ein Jugendbeirat
dann sinnvoll, wenn dieser sich regelmiafig tréife, da dies es Jugendlichen
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leichter machen wiirde, sich haufiger zu duflern und die eigene Meinung zu
vertreten. Eine:r Jugendliche:r aus dem Vorstand kann sich auch vorstellen
in einem solchen Jugendbeirat mitzuwirken (JF Buchsdorf, JV 199).

Der:die Biirgermeister:innen der kleineren Gemeinden und Dérfer sind
den Gesprichsteilnehmenden bekannt. Sie haben in der Regel Kontakt
zu den Freiwilligen Feuerwehren und Jugendfeuerwehren. Nach Aussage
der:des stellvertretenden Jugendwart:in nehmen sie auch regelmaflig an
Jahreshauptversammlungen der Freiwilligen Feuerwehr Buchsdorf teil.

»,G4: Die Biirgermeister sind die Ansprechperson, die kennen die meis-
ten Leute. B ist ein schlechtes Beispiel, B ist schon zu grofi, da differen-
ziert sich das deutlich mehr. Die Biirgermeister kommen in der Regel
auch zu uns, zum Beispiel zur Jahreshauptversammlung. Die werden
eingeladen und der grofite Teil kommt. Aber so kontaktméfiig ist das
Interesse auch nicht da, gerade bei den jlingeren. (JF Bezirk Buchsdorf,
Jugend, 182)

Aufgrund der geringen Grofe ihrer Gemeinde ist einer der Jugendlichen
aus dem Vorstand dem:der Biirgermeister:in bekannt (JF Buchsdorf JV
190). Entsprechend kann er:sie sich auch vorstellen, den:die Biirgermeis-
ter:in bei Bedarf direkt zu adressieren.

,G2: Ja, also ich kann mir schon vorstellen, dass wenn ich mal Sachen
habe, die mir nicht passen, oder Wiinsche, dann wiirde ich ihm das
schon sagen.“ (JF Buchsdorf, JV 164).

Gleichwohl wird selbstkritisch angemerkt, dass die Moglichkeit der direk-
ten Ansprache (bislang) nicht genutzt wurde.

»GlL: N ist recht klein. Man weif, wo der Biirgermeister wohnt, der hat
auch ein Schild vor seiner Haustur, wo draufsteht: ,Hier wohnt der
Biirgermeister!“ Man weif$, wo man sich da beschweren kénnte, aber
man tuts irgendwie nicht. [...].“ (JF Buchsdorf, JV 190)

Die jugendlichen Mitglieder der Jugendfeuerwehr Bezirk Buchsdorf hinge-
gen hatten noch keinen direkten Kontakt zu dem:der Biirgermeister:in.

»G6: Also ich bisher noch nicht, ich wohne seit einem Jahr jetzt in B und
da kenne ich den Biirgermeister nur aus der Schule, weil er uns da mal
besucht hat. Da habe ich noch nicht richtig mit ihm gesprochen, weil er
sich nur vorgestellt hat* (JF Buchsdorf, ] 180)

Die Gespriachsteilnehmenden kennen von den auf kommunaler Ebene vor-
handenen Mitbestimmungsstrukturen fiir Kinder und Jugendliche lediglich
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Kinder- und Jugendparlamente. Sie haben jedoch nur eine unbestimmte
Vorstellung davon, was Kinder- und Jugendparlamente machen, einen di-
rekten Kontakt zu diesen hatten sie noch nicht.

»12: Habt ihr schon mal was von einem Kinder- und Jugendparlament
gehort, oder einem Kinder- und Jugendbeirat, so heifit das manchmal
auch.

G5: Gehort habe ich es.

G6: Ich habe es auch gehort. Wir hatten das letztens in Wirtschaft/Politik
kurz angesprochen, von unserer Lehrerin aus.

I2: Was meinst du, was das ist? Oder was haben die euch da erzahlt?

G6: Also sie meinte, das. Es gibt ja auch in der Gemeinde Jahreshaupt-
versammlungen und sie meinte, dass dann da auch Kinder bei sind und
fiir die Kinder aus dem Dorf.“ (JF Buchsdorf, ] 204-208)

Interpretation

Die Selbstverwaltungsstruktur der Jugendfeuerwehr Bezirk Buchsdorf ba-
siert ausschliefllich auf ehrenamtlichem Engagement. Es gibt einen Vor-
stand, in dem etwa zehn Jugendliche Mitglied sind. Die Arbeit des Vorstan-
des wird stark von den beiden Jugendwart:innen unterstiitzt. Die Wahlen
in den Vorstand finden auf der jahrlichen Hauptversammlung statt, die-
ses Verfahren ist den Mitgliedern présent. Die Jugendfeuerwehr Bezirk
Buchsdorf fiihrt die Jugendabteilungen mehrerer Ortsteile zusammen. Die-
se Struktur wird nicht als problematisch beschrieben. Im Gegenteil, es
wiirde die Vernetzung beférdern und den Aktionsradius der Jugendlichen
erweitern.

Die Gesprichsteilnehmenden beschreiben ihre Mitbestimmungsmog-
lichkeiten in der Jugendfeuerwehr als sehr gut. Die (erwachsenen) Jugend-
wart:innen fordern Meinungsbildungsprozesse, indem sie Orte anbieten,
an denen sich die Jugendlichen verstindigen und ihre Ideen einbringen
kénnen. Die Meinung der Jugendlichen wird gehort und ihre Vorschlige
- wenn moglich — auch umgesetzt. Fiir die Umsetzung ist der Vorstand
jedoch auf die Jugendwart:innen angewiesen. Auch in Bezug auf die Orga-
nisation der Dienste und weitere Aktivititen konnen sich die Jugendlichen
mit ihren Vorschldgen einbringen und ihre Meinung dufiern. Insbesondere
die jahrliche Sommerfreizeit wird hier hervorgehoben. Konflikte werden
nicht benannt. Unklar bleibt, wer letztendlich die Entscheidung tiber Ideen
und Vorschldge trifft und fiir deren Umsetzung verantwortlich ist. Partizi-
pation wird hier grofitenteils als mitreden, aber nicht als mitentscheiden
oder mitverantworten beschrieben.
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Die Mitgliederstruktur ist nach Meinung der Jugendlichen durchmischt.
Minner und Frauen seien gleichberechtigt, wenn auch zahlenméflig nicht
ganz gleichmaflig vertreten. Die Jugendfeuerwehr beschreibt sich als offen
fir neue Mitglieder. Nachwuchsprobleme werden nicht beschrieben.

Mitbestimmung in der Gemeinde ist fiir die Gesprachsteilnehmenden
stark {iber die Beziehungsebene und weniger iiber die formale Ebene struk-
turiert. Auch wenn formale Gremien bekannt sind, werden von ihnen die
Biirgermeister:innen der Dérfer und Gemeinden fiir Wiinsche oder Verédn-
derungsprozesse adressiert. Dies geschieht zum Teil auch tiber Erwachsene,
die sich fiir sie einsetzen. Zugleich halten einige Mitglieder der JF Buchs-
hausen formale Mitbestimmungsgremien, wie etwa einen Jugendbeirat, fiir
sinnvoll und kénnen sich vorstellen, in diesem mitzuwirken. Die Jugend-
wart:innen stehen formalen Mitbestimmungsgremien jedoch skeptisch ge-
geniiber. Sie erleben bei den Jugendlichen wenig Resonanz auf Angebote
formaler Partizipation, insbesondere, wenn es um parteipolitische Fragen
geht.

Zusammengefasst gibt es in der Jugendfeuerwehr Buchsdorf Potenziale
zur Demokratiebildung und zur politischen Bildung. Die Jugendlichen er-
leben die Jugendfeuerwehr als ein Ort, an dem sie mitreden kénnen und
gehort werden. Sie erleben sich eingebunden in eine Gemeinde und damit
auch durchaus als selbstwirksam. Als politischer Akteur tritt die Jugendfeu-
erwehr in der Vorstellung der Jugendlichen allerdings nicht auf, zumindest
wird es nicht so benannt. Es wird erkennbar, dass die Jugendlichen Vor-
stellungen iiber Mitbestimmung im Jugendverband und in der Gemeinde
haben, diese aber nicht als Forderung formulieren. Sie finden sich mit dem
Gegebenen ab. Bezogen auf die zu Beginn erwdhnten Vereinsprinzipien,
die Jugendverbénde als Orte der Demokratiebildung qualifizieren, wiren
die ehrenamtliche Selbstverwaltung und die damit verbundenen Mitbe-
stimmungsgremien sowie die Einbindung in die Offentlichkeit verstirkt zu
beachten. Grundsitzlich sind zwei Partizipationspraxen zu differenzieren,
die in den Jugendverbénden zumeist nebeneinander existieren: die formelle
und die non-formelle Partizipation. Die formelle Partizipation basiert auf
satzungsgemafd verankerten Gremien und demokratischen Verfahren sowie
Rechten, die die Kinder und Jugendlichen zur Wahrung ihrer Interessen
wahrnehmen kénnen. Non-formelle Partizipation umfasst Formen der Be-
teiligung an Alltagsentscheidungen, die nicht in einer Satzung kodifiziert
sind. Non-formelle Partizipation zeichnet sich daher dadurch aus, dass sie
demokratisch sein kann, aber nicht muss. Insofern steht demokratische
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Mitbestimmung der Kinder und Jugendlichen unter non-formellen Bedin-
gungen prinzipiell unter Vorbehalt.

Unter deliberativen Vorzeichen wire es wiinschenswert, wenn die Kinder
und Jugendlichen in der Jugendfeuerwehr Buchsdorf sich als Urheberinnen
und Urheber von Regeln sehen konnten, denen sie unterworfen sind. Dies
gelingt allerdings nur im eingeschrénkten Mafle. Es existiert folglich in der
Jugendfeuerwehr Buchsdorf formelle demokratische Partizipation, diese
realisiert sich allerdings vorrangig in der Form reprisentativer Demokratie
iber den gewdhlten Vorstand expert:innendemokratisch, indem Erwach-
sene die Verantwortung fiir Entscheidungen iibernehmen. Die ge- und
erlebte Alltagspartizipation in der Jugendfeuerwehr basiert auf non-formel-
len Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozessen zwischen Kindern,
Jugendlichen und auch Erwachsenen. Es existiert eine ausgewiesen dialogi-
sche Kultur, auf deren Basis sich die Kinder und Jugendlichen der Jugend-
feuerwehrgruppe, in der Regel unter Beteiligung von Erwachsenen, diskur-
siv einbringen und gegebenenfalls auch demokratisch mitentscheiden kon-
nen. Es existieren jedoch keine kodifizierten Mitbestimmungsrechte, die
demokratische Partizipation zur Regelung des Alltags strukturell auf Dauer
verankern und damit dem deliberativen Anspruch, Kinder und Jugendliche
systematisch auch als Urheberinnen und Urheber von Entscheidungen zu
beriicksichtigen, Rechnung tragen. Von geringer Relevanz sind bislang die
im SGB VIII § 11 und § 12 formulierten Ziele, die eigenen Mitglieder zur ge-
sellschaftlichen Mitverantwortung anzuregen und - gegebenenfalls gemein-
sam mit anderen kommunalen Akteuren - ihre Anliegen und Interessen in
der Gemeinde oder im Kreis zum Ausdruck zu bringen. Dariiber hinaus
wird die Jugendfeuerwehrgruppe nicht als Teil eines grofleren Jugendver-
bandes zur Interessenorganisation und Interessenvertretung gesehen. Im
Mittelpunkt steht die erlebte Gemeinschaft. Eine Offnung in die Gemeinde
ist erkennbar, allerdings situativ und nicht strukturell.

Verkniipft mit dem Grundgedanken kritischer politischer Bildung, die
starker auch den Lerngegenstand in den Mittelpunkt riickt, konnte man
fiir diesen Fall beides miteinander in Verbindung bringen. Die Jugend-
feuerwehr Buchsdorf praktiziert zwar in weiten Teilen eine dialogische
und demokratische Kultur, allerdings wire es wiinschenswert in einem
padagogischen Diskurs (Richter 2019) Argumente abzuwédgen mit dem
Ziel, die im Lerngegenstand eingelagerten gesellschaftlichen Verhaltnisse
zu verstehen. Den Jugendlichen steht gar nicht vor Augen, dass ihre Mitbe-
stimmungsmaoglichkeiten deliberativ demokratisch eingeschrankt sind - sie
sind zufrieden. Die Verbindung von kritischer politischer Bildung unter
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den Bedingungen der deliberativen Voraussetzungen der Verbinde, birgt
das Potenzial hier versteckte Bildungsmoglichkeiten aufschliefien zu kon-
nen.

Abschlieflend kann festgestellt werden, dass Demokratie als Deliberation
konzipiert den Prinzipien der Verbdnde eine zentrale Rolle zuweist, weil
sie die Bedingungen der Moglichkeit von Erfahrungen von Demokratie
als Lebensform darstellen. Um diese Moglichkeit zur Geltung zu bringen
— mithin politische Bildung im kritischen Sinn - bedarf es zudem einer
Explizierung von Lerngegenstdnden. Diese lassen sich in mehrfacher Hin-
sicht qualifizieren: Sollen die Erfahrungen von Demokratie ihr Potenzial
verallgemeinerter Handlungsfahigkeit entfalten, so sind sie zu reflektieren
und auf Méglichkeiten und Behinderungen gesellschaftlicher Realisierung
— iiber den eigenen Verband hinaus - zu befragen. Die Erfahrungen von
Demokratie (Verfahren und Strukturen) werden dann zum Lerngegenstand
selbst.

6.4 Rassismus in den Vorstellungen angehender Lehrkrifte: Uber die
Unsichtbarkeit von Demokratiebildung und ein affirmativ-neutrales Bild
politischer Bildung

Das empirische Material, das hier ausgewahlt wurde, stammt aus einem ab-
geschlossenen Dissertationsprojekt (Kierot 2023b), welches die subjektiven
Vorstellungen zum Thema Rassismus aus der Perspektive von Lehramts-
studierenden des Studienganges Geschichte, Sozialkunde und Politische
Bildung an der Uni Wien untersuchte. Erkenntnistheoretisch wurde mit
Zugiangen des Sozialkonstruktivismus und der Rassismuskritik sowie mit
einem subjektbezogenen Verstindnis innerhalb der politischen Bildung ge-
arbeitet. Methodisch erfolgte das qualitative Studiendesign anhand einer
explorativen Fragebogenstudie (N=106; im Folgenden bei Zitation mit
FB abgekiirzt) fiir die Sondierung des breiteren thematischen Varianzspek-
trums und daran anschlieffenden problemzentrierten Interviews (N=12; im
Folgenden bei Zitation mit P abgekiirzt) fiir die vertiefende Analyse von
thematischen Relevanzsetzungen und inhaltlichen Zusammenhéngen. Die
empirischen Studien wurden jeweils mit einer inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Zielsetzung war es, die zielgrup-
penspezifischen subjektiven Vorstellungen iiber Rassismus herauszuarbei-
ten und anhand von empirisch begriindeten und theoretisch reflektierten
theoretischen Grundmustern schlieSlich darauf bezogene rassismuskriti-
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sche Impulse fiir den politikdidaktischen Umgang mit Rassismus zu entwi-
ckeln, um somit empirisch begriindet themenspezifische Lehr- und Lern-
prozesse fiir die ausgewahlte Zielgruppe zu fordern.

Grundsatzlich konnten unterschiedliche Bildungsverstindnisse heraus-
gearbeitet werden, die primar fiir politische Bildung und auch fiir Demo-
kratiebildung relevant sind. An dieser Stelle sollen aber spezifisch die
Begriffe ,Erziehung, ,Pravention sowie ,Aufklarung® aufgezeigt werden.
Diese Begriffe finden sich in beiden durchgefiihrten Studien.

Als erstes wird ein immanentes Erziehungsverstindnis im Kontext Bil-
dung beleuchtet. Der Begriff der Erziehung wird nachfolgend anhand einer
analysierten Vorstellungswelt in einem ausgewihlten Interviewportrait im
Rahmen der problemorientierten Interviewstudie aufgezeigt. Konkret han-
delt es sich um die Vorstellungswelt ,Rassismus als universell entgrenzte
gruppenbezogene Diskriminierung® Das Verstdndnis von der eigenen Bil-
dung der interviewten studierenden Person wird hier vor allem positiv
konnotiert als Bewusstseinsbildung gegen das Vergessen und als ein Beitrag
zur Privention von Rassismus verstanden. Gleichzeitig zeigt sich ein eher
negativ konnotiertes anthropologisches Bild, vor allem mit Blick auf ein
defizitorientiertes Schiiler:innenbild, im Sinne von vermeintlich ,unaufge-
Kldrten® und dadurch womdglich rassistischen Schiiler:innen. Diese Vor-
stellungswelt stellt letztlich eine grofle Herausforderung fiir die Anwendung
von Demokratiebildung dar. Die immanente Miindigkeit, die Schiiler:in-
nen auch auflerhalb von schulischen Sozialisationskontexten entwickeln,
wird dadurch nicht offengelegt. Aber Demokratiebildung ,ist nicht das
bestehende demokratische System, sondern die Fahigkeit der Biirger:innen,
die gegebene Ordnung zu durchschauen, zu reflektieren, zu verandern,
zu kritisieren und so zu gestalten, wie sie es selbst fiir addquat halten®
(Kenner/Lange 2022a, S. 64 f.). Unsichtbar bleibt im antizipierten Bildungs-
verstindnis der Lehramtsstudierenden so beispielsweise der Bedarf der
Gleichwertigkeit zwischen den Beteiligten: ,[IJm sozialwissenschaftlichen
Lernbereich stehen sich Lehrende und Lernende oft als Gleiche gegeniiber.
Denn beim Diskurs {iber grundlegende gesellschaftliche Fragen haben
Lehrende den Lernenden aufSer breiterem Wissen nichts voraus® (Autor:in-
nengruppe Fachdidaktik 2017, S.16). Neben Erziehung wird im Kontext
des explizierten Bildungsverstdndnisses auch der Begrift Pravention deut-
lich, wie zum Beispiel die folgende Uberlegung aufzeigt: ,Dass man da
einen eigenen Punkt zum Thema Rassismus, dhm Vermeidung, Préaventi-
on, Erziehung wie auch immer, dass man da irgendwie einen eigenen
Punkt aufbaut® (P10, 477-479). In dieser Vorstellungswelt wird Pravention
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weitestgehend nicht differenziert und hinsichtlich moglicher Paradoxien
diskutiert. In unterschiedlichen Zusammenhingen wird hier wie in weite-
ren untersuchten Interviewportraits Pravention in erster Linie als positive
Funktion bzw. Wirkung im Kontext Bildung angesprochen. Nach Benno
Hafeneger kann politische Bildung zwar praventive Wirkungen haben, sie
ist jedoch ,als eigenstdndiges Bildungs- und Erfahrungsfeld mit ihrem auf-
kldrend-kritischen Kernauftrag und ihren Prinzipien mehr als Pravention®
(Hafeneger, 2019, S.22) und Préavention wird oft als ,,immer giiltige Ant-
wort auf Problementwicklungen angeboten® (ebd., S.23). Daneben werden
wiederum auch Demokratisierung und Miindigkeit miteinbezogen, indem
iberlegt wird: ,Also du hast ja auch laut Lehrplan den Lehrauftrag, dass
du sie zu Demokratie-Erzogenen, also dass du sie Demokratie-geleitet er-
ziehst ja, dass du diese ... zu selbstindigen miindigen Biirgern erziehst,
die im demokratischen System leben® (P10, 426-429). Der vorgefundene
Erziehungsgedanke wird in dieser Vorstellungswelt schliefSlich mit Autori-
tat seitens der Lehrkraft zusammengedacht, wie die hier zitierte Antwort
aufzeigt: ,Und ich bin sonst kein Fan von Bestrafungen, aber ich glaube,
dass viel mehr gestraft gehort, weil Menschen nur mit Strafen lernen oder
viele Gesellschaften nur mit Verboten funktionieren® (P10, 385-387).

Daran ankniipfend wird die Rolle von Aufkldrung in den vorgefundenen
Vorstellungen angesprochen. Der Begrift der Aufklarung wird nachfolgend
vor allem mit Blick auf die durchgefiihrte explorative Fragebogenstudie und
den dort vorgefundenen Vorstellungen veranschaulicht. Im Allgemeinen
wird Bildung in den vorgefundenen Vorstellungen hiufig als ein effizien-
tes und frei von Rassismus seiendes Mittel zur Aufklarung verstanden.
Dies zeigt sich in Uberlegungen wie exemplarisch , Aufklirung, Informa-
tion sind die wichtigsten Waffen gegen Rassismus® (FB_7_15/4). Damit
verbunden wird die Lehrkraft primér als ,,demokratische” Vorbildfunktion
verstanden, dies zeigt sich beispielsweise in Aussagen wie ,Aufklirung
leisten; Positives Vorbild sein [...]“ (FB_5_8/4), ,durch aufklarende Ge-
sprache® (FB_8_15/4), ,... und auch generell jede Form von Rassismus
aktiv verurteilen® (FB_8_1/4) sowie ,selbst in keinster Weise Vorurteile
bedienen oder verstarken® (FB_7_9/4) und ,man kann selber darauf achten
nicht rassistisch zu sein und die Vorbildfunktion erfiillen® (FB_2_4/4).
Jedoch werden kaum Verstindnisse einer Dekonstruktion im Sinne der
kritischen Auseinandersetzung der Einteilung von ,dazugehorig® vs. ,,nicht-
dazugehorig® (Broden 2017, S.826) sichtbar, vielmehr zeigen sich in dem
Bildungsverstindnis auch bestimmte Reproduktionen und die Vorstellung
von vermeintlichen Differenzen und einer Aufklirungsaufgabe {iber das
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»Andere®, wie zum Beispiel in den Aussagen ,ja durch Aufkldrung in Wien
wieder problematischer als am Land, weil Klassen sehr durchgemischt
sind [Herkunft der Schiiler]“ (FB_5_11/4) und ,, Aufkldrung, alle Menschen
sind von Grund auf gleich, nur kultureller Unterschied“ (FB_8_2/4). In
vielen untersuchten Vorstellungen findet sich entsprechend ein Verstind-
nis, dem zufolge didaktisches Handeln vor allem Aufklirung, Akzeptanz
und Toleranz gegeniiber vermeintlich ,anderen® Herkunftskontexten und
Kulturen umfassen soll. Der Bezug auf den Begrift Aufklarung wird im
basalen Bildungsverstdndnis schliefSlich primér individualisiert mit Blick
auf die Lehrkraft und die Lernenden gedacht. Auch mdgliche Ursachen
von Rassismen werden vor allem individualisiert als Konflikt zwischen ein-
zelnen Schiiler:innen verstanden. Schule und Universitit werden vor allem
als antirassistische Orte der Aufklarung verhandelt. Das Thema Rassismus
wird in den meisten Vorstellungswelten nicht als Herrschaftspraxis gedacht,
eine didaktische Intervention wird, mit Bezug auf Marz, fehlgeleitet als eine
Uberzeugungs- und Aufklirungsarbeit gegeniiber Einzelnen reduziert (vgl.
Marz 2020, S. 63). Politische Bildung wird so nicht umfénglich gedacht und
ermoglicht, da die kritische Auseinandersetzung mit strukturellen und ge-
samtgesellschaftlichen Kontexten weitestgehend ausgeblendet wird, obwohl
»Aufklarung [...] nicht nur ein padagogisch-personliches, sondern eben-
so ein gesellschaftlich-politisches Projekt [ist]. Miindigkeit ist auch eine
kollektive Angelegenheit® (Autor:innengruppe Fachdidaktik 2017, S.14).
Neben diesem Aspekt wird eine selbstreflektierte und selbstreflexive Aus-
einandersetzung mit der eigenen Rolle als Lehrkraft von den angehenden
Lehrkriften weitestgehend ausgeblendet. In diesem Aufkldrungsverstdandnis
von Bildung bleibt eine Perspektive auf eigene Vorstellungen und Erfahrun-
gen im Kontext von Selbstaufkldrung (vgl. Hormel/Scherr 2004, S. 127, 286)
bei den Studierenden zumeist unsichtbar.

Nachfolgend werden die analysierten subjektiven Vorstellungen mit Be-
zug auf Kierot (2023b) in Hinblick auf immanente Verstindnisse von
politischer Bildung und Demokratiebildung genauer beleuchtet. Die Lehr-
amtsstudierenden ordnen, ankniipfend an die vorherigen Ausfiihrungen,
Bildung primar als vermeintlich neutral bzw. in einem idealisierten Denken
als antirassistisch sowie als ein generelles Aufklarungsmittel ein. Zugleich
wird Bildungsbenachteiligung bewertet, indem die Zielgruppe davon aus-
geht, dass exemplarisch Rassismus ein Problem von ,ungebildeteren Per-
sonen ist. Bildungsriume werden entsprechend als ,frei“ von Rassismus
beziehungsweise, wie bereits zuvor expliziert, als Orte der Aufklirung ge-
dacht. Mégliche demokratiehinderliche Denk- und Handlungsmuster wer-
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den allgemein als ein Widerspruch zu Bildung sichtbar gemacht. Dabei
wird weitestgehend ausgeblendet, dass auch Bildung allgemein Bestandteil
des Politischen ist und so beispielsweise politische Bildung ,in vielen hi-
storischen Phasen der Herrschaftslegitimation® (Losch 2012, S.3) diente.
Basal ist somit fiir eine kritische Padagogik auch die kritisch-hinterfra-
gende Auseinandersetzung mit Bildungskontexten. Dieses hier allgemein
beschriebene Bildungsverstindnis weist auf einige Interventionsmoglich-
keiten hin, um Vorstellungswelten hinsichtlich politischer Bildung und De-
mokratiebildung zu erweitern. Die Lehramtsstudierenden selbst verstehen,
wie zuvor dargestellt wurde, Bildung eher in einem affirmativen Verstdnd-
nis der Erziehungsaufgabe, die von einem Macht- und Uberlegenheitsver-
héltnis der Lehrkrifte gegeniiber den Lernenden charakterisiert ist. Die
Lehramtsstudierenden haben dabei in beiden empirischen Studien nicht
sichtbar zwischen politischer Bildung und Demokratiebildung sowie deren
Verhiltnis zueinander differenziert. Demokratiebildung wurde somit nicht
in einem kritischen Verstindnis mit der Frage nach Voraussetzungen und
Potenzialen ,der Bildungsinstitutionen zur Ermdglichung von Mitbestim-
mung und demokratischer Partizipation® (Fritz/Wohnig 2021, S.16) ver-
kniipft gedacht: Vielmehr scheint dieses Feld kein wesentlicher Bestandteil
der analysierten subjektiven Vorstellungen zu sein.

Wihrend also Demokratiebildung als abwesend in den analysierten sub-
jektiven Vorstellungswelten bezeichnet werden kann, wurde am ehesten
von der Zielgruppe auf politische Bildung eingegangen, dies geschah je-
doch auf Basis der Nachfrage von meiner Seite. Politische Bildung wird
wiederum von den meisten Befragten nicht als Beitrag zu kritischer Gesell-
schaftsanalyse im Sinne der kritischen Auseinandersetzung mit der gesell-
schaftlich-politischen Wirklichkeit und einer kritischen Reflexionsleistung
innerhalb der Demokratie (u.a. Autor:innengruppe Fachdidaktik 2017) ge-
dacht. Wiederum wird von einem Teil der Zielgruppe politische Bildung
mit einer potenziellen Indoktrinationsgefahr assoziiert, was sich wieder auf
das Verstdndnis von Bildung als vermeintlich neutrale und aufkldrende Er-
ziehungsarbeit beziehen ldsst. Politische Bildung soll sich so, im Verstdnd-
nis eines Teils der Zielgruppe, moglichst neutral verhalten.

Des Weiteren wurde politische Bildung nicht als eigenstindige Fachdi-
daktik verhandelt. Themen der politischen Bildung werden stattdessen
primér in einem facheriibergreifenden Verstindnis, wie es an den meisten
osterreichischen Schultypen im Rahmen des Unterrichtsprinzips politische
Bildung auch Praxis ist, eingeordnet. Didaktische Handlungsperspektiven
werden so nicht spezifisch fachdidaktisch fiir die Politische Bildung, son-
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dern auch primar facheriibergreifend oder mit Blick auf andere Lehramts-
ficher, von den angehenden Lehrkriften formuliert.

6.5 Hindernisse fiir Demokratiebildung und politische Bildung im
geschlossenen Jugendvollzug

Auch wenn es schon in den 1980er Jahren (didaktische, sozialarbeiterische
und politische) Bemithungen gab, politische Bildung auch im geschlosse-
nen (Jugend)Vollzug zu etablieren, so erlebt dieses Feld als Raum fiir
Demokratiebildung und politische Bildung - die Begriffe werden in diesem
Feld synonym genutzt (vgl. 5.4) — eine regelrechte Renaissance. Die Annah-
me, dass junge Menschen, die strafrechtlich relevantes Verhalten gezeigt
haben, das aufgedeckt und mit Freiheitsentzug geahndet wurde, gleichzeitig
auch mehr iiber Demokratie und Politik zu lernen haben, scheint gesetzt.
Die Forderung von demokratischen Kompetenzen und politischen Teilha-
bebefdhigungen im Jugendstrafvollzug wird seit 2017 durch verschiedene
Forderlinien und Stiftungen adressiert und von verschiedenen Anbietern
bespielt. Wie ich im vorliegenden Beitrag zeigen werde, sind die Rahmen-
bedingungen und die Handlungspraxen innerhalb der Institution so gela-
gert, dass sie Bildungsprozesse eher verstellen als ermdglichen.

Das hier ausgewidhlte Material stammt aus einem abgeschlossenen Dis-
sertationsprojekt (Tolle 2025), in dem ich den subjektiven Sinndeutungen
junger Menschen in Haft nachgegangen bin. Im Sinne einer kritischen poli-
tischen Bildung wurde im Rahmen des Promotionsprojekts versucht, sich
den Sichtweisen und Bediirfnissen junger Menschen in Haft anzundhern
- sei es in Bezug auf ihre Lebensgewohnheiten in Haft, ihre Wiinsche fiir
ihr Leben nach der Haft sowie ihre politischen Deutungen, Artikulationen
und Forderungen. Weiter wurden die (Un-)Moglichkeiten politischer Bil-
dungsprozesse im Jugendvollzug in den Blick genommen. Ziel der Arbeit
war es, den (Jugend-)Vollzug als mdglichen Ort politischer Jugendbildung
zu betrachten und zu untersuchen, wie und unter welchen Bedingungen
politische Bildung im Zwangskontext Jugendvollzug stattfindet und wo
die Ziele und Methoden (kritischer) politischer Bildung im Rahmen des
Zwangskontextes einer ,totalen Institution“ (Goffman 2018) ihre Grenzen
finden. Hierzu wurde ein qualitativ-exploratives Design angelegt, welches
in verschiedenen Feldphasen ein politisches Bildungsprojekt empirisch
begleitet und analysiert. Hierbei werden verschiedene qualitative Datener-
hebungsverfahren (Expert:innendiskussionen, Workshopgesprache, Grup-
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pendiskussionen, Beobachtungen, Material- und Datenanalysen) zur Erstel-
lung einer Datencollage herangezogen. Die gewonnenen Daten wurden
transkribiert, pseudonymisiert und fiir die empirische Analyse aufbereitet
und mit den codierenden Verfahren der Grounded Theory Methodology
(Strauss & Corbin 1996) ausgewertet.

Das Auswertungsverfahren ist durch einen mehrstufigen Kodierungs-
und Konzeptualisierungsprozess charakterisiert, der sich einerseits unmit-
telbar auf das empirische Datenmaterial bezieht und andererseits zugleich
mit sensibilisierenden Konzepten (vgl. Kelle/Kluge 2010) arbeitet, wodurch
theoretisches Wissen in den Auswertungsprozess einbezogen wird. Als sen-
sibles Konzept im Auswertungsprozess dient sowohl das intersektionale
Paradigma als auch Goffmans Konzept ,totaler Institutionen“ sowie eine
hegemonietheoretische Rahmung nach Gramsci. Die Kodierverfahren lie-
ferten reichhaltige neue Erkenntnisse, die jedoch mitunter auf der Ebene
der interaktionalen Herstellung von Themen verharrten. Zusammenhénge
auf institutioneller und struktureller Ebene konnen auf diese Weise kaum
erfasst werden. Um die politischen und gesellschaftlichen Bedingungen po-
litischer Bildung im Kontext von Unfreiheit zu erfassen, wurde das empiri-
sche Vorgehen um das Analyseverfahren der Situationsanalyse nach Clarke
(2012) erweitert, um das Datenmaterial fiir eine kritische politische Bildung
analysierbar und auch (im Diskurs) marginalisierte (Sprecher:innen-)Posi-
tionen sichtbar zu machen.

Ergebnisse: Politische Bildung: ja, bitte! - politische Bildung: nein, danke!

Es ist zundchst festzustellen, dass sich die padagogischen Fachkrifte aus
dem Gefdngnis grundsitzlich fiir politische Bildung im Gefangnis ausspre-
chen.”?

»GP2: Also natiirlich gehért politische Bildung ins Geféngnis oder auch
gerade zu den Jugendlichen, weil die iiberhaupt keine Ahnung haben,
wie Gesellschaft funktioniert; die wissen gar nicht, wie sich 'ne Gesell-
schaft zusammensetzt oder was da dran wirkt. Also als Beispiel, meine
waren immer der Meinung, also ich hab ja wenigstens mal 'ne Anzeige.
Hab ich nicht; meine ganze Familie hatte noch keine. Das war fiir die
undenkbar, weil die glauben alle hatten schon mal 'ne Anzeige und alle
waren schon mal vorm Richter. Die wissen iberhaupt nicht, wie die
Gesellschaft aussieht, auflerhalb ihres kleinen Kosmos. Zumindest die
Jugendlichen. Und das aufzubrechen ist dh (.) elementar:

70 Die Abkiirzung GP steht fiir Gespréachspartner:in.
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Politische Bildung ist en vogue (vgl. Kapitel 3) und normativ zu befiir-
worten - auch oder gerade im Geféngnis. Im Nachsatz konkretisiert die
Padagogin dann: Sie gehort besonders zu den Jugendlichen. Hieraus ist
allerdings keine besondere Begeisterung fiir politische Bildung oder ein
Betonen des Rechts junger Menschen auf politische Bildung abzuleiten:
viel eher geht es darum, dass diese jungen Menschen im Geféngnis in den
Bereichen Demokratie und Politik erhebliche Defizite aufweisen wiirden.
Sie wiissten nicht, wie eine Gesellschaft funktioniert und wie sich eine
Gesellschaft zusammensetzt. Als Beispiele fiir dieses Unwissen der jungen
Menschen werden dann deren Annahmen, alle Menschen wurden schon-
mal angezeigt oder standen vor einem Richter, genannt. Dieses falsche
Wissen miisse aufgebrochen werden. Die Padagogin argumentiert hier aus
einer stark biirgerlichen, privilegierten und eher nicht kriminalisierten/kri-
minalisierbaren Perspektive und erkennt den jungen Menschen in Haft ihre
genuine Perspektive ab: die Normalisierung des Kriminalisiert-werdens in
ihrem sozialen Nahraum. Den Vorwurf der Padagogin an die Jugendlichen,
sie wiissten jenseits ihres kleinen Kosmos itiberhaupt nicht, wie die Welt
aussieht, kénnte hier auch zuriickgegeben werden: Die Pidagogin scheint
nicht fiir moglich zu halten, dass die jungen Menschen sich auch mit Ge-
sellschaft auskennen - allerdings aus der Perspektive der Marginalisierten
und Kriminalisierten.

Insgesamt zeigt sich ein stark defizitorientiertes Menschenbild den Ju-
gendlichen gegeniiber. In der Argumentation wird das Erfahrungswissen
der jungen Menschen ignoriert und stattdessen postuliert, es gébe ein rich-
tiges Wissen iiber Gesellschaft, das die einen haben und die anderen eben
nicht. Zudem hitten die jungen Menschen Defizite im Verhalten und in
ihren kognitiven Mdglichkeiten, Zusammenhénge zu verstehen.

»GP2: Na weil man dann erst bei den Jugendlichen iiberhaupt da hin-
kommt, dass dass sich da was bewegt, dass sie einfach feststellen, wie
Gesellschaft funktioniert und wie sie mit der Gesellschaft funktionieren,
was ist iiberhaupt fiir mich méglich, was wo steh ich tiberhaupt, wie was
passiert, wenn ich hier driicke? [...]die miissen erst mal lernen, wie funk-
tioniert eine Gruppe, was ist eine Gesellschaft und das muss man ganz
ganz lange aufbauen um dann (.) in dieses Wirkungsfeld zu kommen,
um auch diese Themen, dass man die Grundlage fiir die Themen hat.
Und da find ich ist dieses politische Denken muss eigentlich permanent
mitlaufen.

Die Padagogin pladiert hier dafiir, dass politische Bildung im Gefingnis
nicht nur sporadisch und projektbasiert stattfinden soll, sondern kontinu-
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ierlich. Sie begriindet dies allerdings nicht mit dem Recht junger Men-
schen auf (u.a. politische) Bildung, sondern damit, dass sehr lange und
viel Aufbauarbeit notig werde. Diese Argumentationsart findet sich auch
im péddagogischen Diskurs um politische Bildung und Gefangnis: Wird
innerhalb des Gefdngnisses fiir ein Mehr an politischer Bildung oder De-
mokratiebildung argumentiert, so wird das selten aus einer Perspektive
gemacht, die die Miindigkeit aller Subjekte voraussetzt, sondern mithilfe
einer defizitorientierten Perspektive, die davon ausgeht, junge Menschen
wiirden aus einem Mangel an sozialwissenschaftlichem Wissen heraus
Straftaten begehen. Diese Argumentation ist insofern verwunderlich, als
dass strafrechtliche relevantes Handeln soziales Handeln ist, das in sozialen
Zusammenhéngen passiert, durch Zuschreibungs- und Definitionsprozesse
in einer Gesellschaft festgelegt und mit sozialen Reaktionsweisen verfolgt
und geahndet wird. Es findet gerade nicht auflerhalb von Gesellschaft statt,
sondern ist Teil davon.

Die stark eingeschrankten Beteiligungsmoglichkeiten innerhalb des Ge-
fangnisses, die mehrfach empirisch belegt wurden (u.a. von Goffman 2018,
Sykes 2007, Télle 2025), werden in dieser Argumentationsart zudem baga-
tellisiert. Dazu dient ein etwas schiefer Vergleich.

»GP2: [Das ist] ja der gleiche Rahmen man kann ja auch drauflen sagen,
ne wenn ich jetzt an Angela Merkel schreibe, dann passiert ja auch nix.
Ne also es gibt ja Formen [und es gibt ja Formen und es gibt auch
im Gefingnis Formen, es ist n Zwang- (.) -komplex, das ist ne starre
Institution, aber auch da gibt’s die Moglichkeiten iiber (.) die GMV
zum Beispiel; auch die kriegt zum Beispiel Gesprachstermine mit der
Anstaltsleitung dhm mit der ehemaligen auf jeden Fall, mit der jetzigen
glaub ich nicht mehr so oft, um solche Sachen anzusprechen oder drauf
hinzuweisen, aber (.) ohne unbedingt da mit'm eignen Namen zu stehen.”

Die Padagogin beschreibt hier die Gegebenheiten und Mdglichkeiten zur
Beteiligung im und auflerhalb des Gefingnisses als gleicher Rahmen. Sie
spricht darauf an, dass Jugendliche sich dariiber beschwert hatten, dass
ihre Briefe und Anliegen an die GMYV, die sog. Gefangenenmitverantwor-
tung - eine Art Sprecher:innenrat, etwa vergleichbar mit einer Schiiler:in-
nenvertretung, aber mit geringeren Einflussméglichkeiten und deutlich ge-
ringerem Ansehen - nicht beantwortet bzw. nicht an die Anstaltsleitung
weitergegeben wurden. Auch wenn der GMV von Jurist:innen sehr gerin-
ge Einflussmoglichkeiten fiir die Gestaltung des Gefangnisalltags attestiert
werden, so bleibt es doch eine der zentralen Wege fiir inhaftierte Menschen
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iberhaupt ihre Anliegen und Bediirfnisse zu formulieren. Die Padagogin
vergleicht diese Moglichkeit damit, dass sie selbst Angela Merkel (die Bun-
deskanzlerin zum Zeitpunkt der Erhebung) einen Brief schreiben wiirde
mit ihren Anliegen. Das ist aus mehreren Griinden schief. Zunéchst ist
die Anstaltsleitung nicht demokratisch legitimiert und auch sonst nicht ver-
gleichbar mit dem Amt der:des Bundeskanzlers:kanzlerin. Das Gefdngnis
ist keine demokratische Institution, aber eine Institution in einer Demokra-
tie und zuletzt: Angela Merkel bleibt auch die Bundeskanzlerin jener, die in
Gefangenschaft leben. Theoretisch ist es also auch moglich, dass inhaftierte
Menschen ihr einen Brief schreiben. Dieser Vergleich der Pddagogin zeigt
eine Art projizierter Kolonisierung, ein von Goffman (2018) so benanntes
Phinomen, das die Annahme inhaftierter Menschen beschreibt, das Ge-
fingnis sei ihre ganze Welt und die Anstaltsleitung Bundeskanzler:in. Au-
Berdem wird die eigene Moglichkeit der Mitgestaltung massiv unterschétzt
swenn ich jetzt an Angela Merkel schreibe, dann passiert ja auch nix® Ohne
iber Demokratie- und Beteiligungsdefizite in der Gesellschaft hinwegsehen
zu wollen, so bestehen fiir Menschen, die in Freiheit leben und eine deut-
sche Staatsangehdrigkeit haben, doch zahlreichen Méglichkeiten sich legal
am demokratischen Prozess zu beteiligen: durch Teilnahme an Demons-
trationen und Kundgebungen, Eingaben bei Biirger:innensprechstunden,
der Mitarbeit einer Partei und dergleichen mehr. Es erscheint fast zynisch
diese Vielzahl der einzigen Form der politischen Artikulation innerhalb
der Gefangenschaft gegeniiberzustellen: Der schriftlichen Eingabe eines
Anliegens an die Gefangenenmitverantwortung und die Mdglichkeit einen
Gesprichstermin mit der Anstaltsleitung zu bekommen. Die Teilnehmerin
der Gruppendiskussion raumt zudem selbst ein, dass das Zustandekommen
dieser Termine von zahlreichen Faktoren abhéngt und die Anstaltsleitung
die Frequenz und die Rahmung dieser Gespriche individuell festlegen
kann. Die pddagogischen Expert:innen aus der politischen Bildung fragen
in diesem Zusammenhang nach:

»GP3: [Aber] aber wir's denn 'ne Mdglichkeit zu sagen, wir wollen mit
de- mit der Leitung sprechen oder so was? [Also wir wollen ein Gespriach
einfordern (.) also (.) und da unser Anliegen (2)

GP2: Das kommt auf die Leitung an

GP3: vortragen.”

In der Expert:innendiskussion wird nicht nur deutlich, dass die Moglich-
keit zur Beteiligung an zahlreiche personelle und organisatorische Fragen
gebunden ist. Dariiber hinaus gibt es auch (ungeschriebene) Gesetze, die
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6.5 Demokratiebildung und politische Bildung im geschlossenen Jugendvollzug

die Themen der politischen Artikulation betreffen. Im untersuchten Bil-
dungsprojekt wollten die inhaftierten Teilnehmenden eine Petition dazu
verfassen, dass sie bei schlechtem Wetter regelmiafig nicht auf den Freistun-
denhof diirfen, obwohl das rechtlich so garantiert ist. In der Auseinander-
setzung haben die Teilnehmer also einen Problembereich und ein gemein-
sames Anliegen aller Inhaftierten definiert und dann versucht, sich mittels
einer Petition fiir das Durchsetzen ihres Anliegens einzusetzen. Diesem
Anliegen wird aber sehr schnell von den pddagogischen Mitarbeiter:innen
des Gefangnisses eine Absage erteilt.

,GP2: Also das das ist der Punkt. 'Ne Petition zu schreiben, im im Sinne
von dh (.) °was® (.) 'wir hitten gern einen Blumengarten' also [so was
zum Beispiel ne? Oder wir mochten einen [Freiraum oder so

GP1: Das wir ja] [unverfanglicher.

GP2 Oder 'n] Kicker. Das wir unverfénglicher. Also das wiird ich nicht
nicht, was nicht sacht, [ich nehme hier ich sage hier, das Gefingnis
macht [nach seinen eigenen Statuten etwas Unrechtes.

Eine Petition soll nur zu unverfianglichen Themen verfasst werden. Hier
wird deutlich, dass es also nicht um politische Bildung im eigentlichen
Sinne geht, sondern um Pravention mit dem Ziel der Zédhmung.

Biindelung der Ergebnisse

Im Kapitel 3 dieses Buches sind wesentliche Kriterien der Konzepte De-
mokratiebildung und politischer Bildung dargestellt. Bei zahlreichen Unter-
schieden dieser Konzepte ldsst sich zusammenfassend konstatieren, dass
eine erméchtigende Grundhaltung und ein Zutrauen gegeniiber Bildungs-
subjekten zu politischer Bildung wie zu Demokratiebildung gehéren. Diese
Punkte sind es auch, die einer solchen Demokratiebildung und politischen
Bildung im Geféngnis im Besonderen entgegenlaufen: das eher defizitori-
entierte Menschenbild gegeniiber den inhaftierten Personen und die Er-
haltungsbestrebungen der extremen Machtunterschiede zwischen Mitarbei-
tenden und inhaftierten Menschen innerhalb der Institution Gefingnis.
Dadurch wird die Frage aufgeworfen, ob eine politische Artikulation der
eigenen Bediirfnisse innerhalb des Gefingnisses iiberhaupt méglich oder
gewiinscht ist und - wenn ja - welche Themen {iberhaupt erlaubt sind.

Folgt man Goffman in seinen Ausfithrungen zu totalen Institutionen,
so fithren die Demiitigungen und Entmiindigungen, die mit einer Inhaf-
tierung einhergehen, zu einem Verlust der Rolle des:der Biirger:in, den
Goffman (2018) als ,biirgerlichen Tod“ bezeichnet. Damit gemeint sind

263



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel 6 Empirische Einblicke in politische Bildungs- und Demokratiebildungsprozesse

die Verluste jener Rollen und vor allem jener Rechte, iiber die Menschen
als Mitglieder einer biirgerlichen Gesellschaft verfiigen. Die Haft hat in
diesem Sinne eine stigmatisierende Wirkung, die weit {iber die eigentliche
Haftzeit hinausreicht (vgl. Goffman 1974). Es ist fraglich, inwiefern Sub-
jekte, die zu Objekten degradiert werden, sich nach diesem biirgerlichen
Tod jemals demokratisch wiederbeleben konnen. Sykes (vgl. 2007, S.5f.)
beschreibt eindriicklich das Alltagsleben im Gefdngnis und die damit ein-
hergehenden Deprivationen - etwa durch die Beschaftenheit der Zellen, die
eingeschriankte Bewegungsfreiheit, das Alltags- und Arbeitsleben innerhalb
der Gefiangnismauern und die Interaktion zwischen den beiden dort ver-
tretenen Gruppen, dem Personal und den ,Gefangenen”. Er begreift diese
Deprivationen dariiber hinaus als manifestierte Exklusion aus der biirger-
lichen Gemeinschaft, wenn er schreibt: ,The prisoner is never allowed to
forget that, by committing a crime, he has foregone his claim to the status
of a full-fledged, trusted member of society. The status lost by the prisoner
is, in fact, similar to what Marshall has called the status of citizenship - that
basic acceptance of the individual as a functioning member of the society
in which he lives. (Sykes 2007, S. 43). Weder das Installieren von politischer
Bildung oder Demokratiebildung innerhalb dieser Institutionen kann {iber
diese Zustande hinwegtauschen.

264



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis”!

Abendschon, Simone (2022): Politische Sozialisation von Kindern im Vorschul- und
Grundschulalter. In: Baumgardt, Iris/Lange, Dirk (Hrsg.): Young Citizens - Hand-
buch politische Bildung in der Grundschule. Bonn: Bundeszentrale fiir politische
Bildung, S. 60-68.

Abs, Hermann Josef/Engartner, Tim/Hedtke, Reinhold/Oberle, Monika/Heijens, Ma-
rie/Hellmich, Simon Niklas/Hulkovych, Valeriia/Huschle, Lucy/Wasenitz, Stella
(Hrsg.) (2025): Pilotmonitor politische Bildung. Indikatoren zur datengestiitzten
Berichterstattung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Achour, Sabine (2021): Demokratiebildung: Was ist das? - Politische Bildung, die sich
lohnt. In: Achour, Sabine/Debus, Bernward/Debus, Tessa/Massing, Peter (Hrsg.):
Demokratiebildung. Wochenschau. Politik und Wirtschaft unterrichten. Sonderaus-
gabe Sekundarstufe I/I1. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 4-13.

Achour, Sabine (2025): Gesellschaftspolitische, didaktische und padagogische Perspek-
tiven auf Demokratiebildung: Ein Uberblick {iber Kontroversen, Synergien, Chan-
cen und Desiderate. In: Achour, Sabine/Sieberkorb, Matthias/Pech, Detlef/Zelck, Jo-
hanna/Eberhard, Philip (Hrsg.): Handbuch Demokratiebildung und Fachdidaktik.
Bd. 1: Grundlagen und Querschnittsaufgaben. Frankfurt/M.: Wochenschau, S.19-43.

Achour, Sabine/Debus, Bernward/Debus, Tessa/Massing, Peter (Hrsg.) (2021): Demo-
kratiebildung. Wochenschau. Politik und Wirtschaft unterrichten. Sonderausgabe
Sekundarstufe I/II. Frankfurt/M: Wochenschau.

Achour, Sabine/Meyer-Heidemann, Christian (2020): Politische Bildung als Unter-
richts- und Schulprinzip. In: Achour, Sabine/Busch, Matthias/Massing, Peter/Meyer-
Heidemann, Christian (Hrsg.): Worterbuch Politikunterricht. Frankfurt/M.: Wo-
chenschau, S. 176-179.

Achour, Sabine/Sieberkorb, Matthias/Pech, Detlef/Zelck, Johanna/Eberhard, Philip
(Hrsg.) (2025): Handbuch Demokratiebildung und Fachdidaktik. Bd. 1: Grundlagen
und Querschnittsaufgaben. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Achour, Sabine/Wagner, Susanne (2019): Wer hat, dem wird gegeben: Politische Bil-
dung an Schulen. Bestandsaufnahme, Riickschliisse und Handlungsempfehlungen.
Berlin: Friedrich-Ebert-Stiftung.

Adorno, Theodor W. (1966): Erziehung zur Miindigkeit. Vortrage und Gespriche mit
Hellmuth Becker 1959-1969, hrsg. v. Gerd Kadelbach. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Ahlheim, Klaus (2007): Politische Bildung. In: Deutscher Verein fiir 6ffentliche und
private Firsorge e. V. (Hrsg.): Fachlexikon der sozialen Arbeit. 6. Aufl.,, Baden-Ba-
den: Nomos, S.722-723.

Ahlrichs, Rolf (2019): Demokratiebildung im Jugendverband. Grundlagen - empirische
Befunde - Entwicklungsperspektiven. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

71 Handbiicher und Lexika aus Kapitel 4 finden sich am Ende des Verzeichnisses.

265



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Ahlrichs, Rolf/Fritz, Fabian (2021a): Sportvereine als Orte von politischer Bildung und
Demokratiebildung. Ergebnisse ausgewdhlter Evaluations- und Forschungsprojekte
im Spiegel des 16. Kinder- und Jugendberichts. In: Forum Kinder- und Jugendsport
2,H.2,8S.6-14.

Ahlrichs, Rolf/Fritz, Fabian (2021b): Mehr als nur Sport? Demokratiebildung in und
um den Sportverein. Empirische Schlaglichter aus aktuellen Forschungsprojekten.
In: standpunkt:sozial 30, H. 2/3, S. 46-56.

Ahlrichs, Rolf/Fritz, Fabian (2024): Politische Bildung im Verein. Das kritische
Potenzial einer unterschitzen Bildungsinstitution. In: Chehata, Yasmine/Eis, An-
dreas/Losch, Bettina/Schifer, Stefan/Schmitt, Sophie/Thimmel, Andreas/Trumann,
Jana/Wohnig, Alexander (Hrsg.): Handbuch kritische politische Bildung. Frank-
furt/M.: Wochenschau, S. 386-394.

Ahlrichs, Rolf/Fritz, Fabian/Maykus, Stephan/Richter, Elisabeth/Riekmann, Wib-
ke/Schwerthelm, Moritz/Sturzenhecker, Benedikt (2022): Demokratie statt Kampf
- Replik auf Werner Lindners Kritik an Konzepten jugendarbeiterischer Demokra-
tiebildung. In: deutsche jugend 70, H. 10, S. 449-452.

Ahlrichs, Rolf/Maykus, Stephan/Richter, Elisabeth/Richter, Helmut/Riekmann, Wib-
ke/Sturzenhecker, Benedikt (2021): Demokratiebildung im 16. Kinder und Jugendbe-
richt - kritische Kommentare aus Sicht demokratischer Kinder- und Jugendarbeit.
In: deutsche jugend 69, H. 10, S. 426-440.

Albers, Stine (2017): Bildung und Vielperspektivitit im Sachunterricht - ein ,inniges"
Verhaltnis. In: GDSU-Journal 7, H. 6, S. 11-20.

Albrecht, Tobias (2023): Radikale Demokratietheorie und Bildung. Ein (Selbst-)Miss-
verstandnis. Bielefeld: transcript, S. 213-237.

Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten (AdB) (2021): Innovationskraft in Krisenzei-
ten. Das Programm politische Jugendbildung trotzt der Corona-Pandemie. Online:
www.adb.de/download/praxisbericht/Einf%C3%BChrung%20in%20die%20Bericht
€%20der%20Fachgruppen.pdf, 07.08.2024

Asal, Katrin/Burth, Hans-Peter (2016): Schiilervorstellungen zur Politik in der Grund-
schule. Lebensweltliche Rahmenbedingungen, politische Inhalte und didaktische
Relevanz. Eine theoriegeleitete empirische Studie. Opladen u.a.: Budrich UniPress.

Aschersleben, Karl (1976): Einfithrung in die Unterrichtsmethodik. Stuttgart: Kohl-
hammer.

Assel, Hans-Giinther (1969): Die Perversion der politischen Padagogik im Nationalso-
zialismus. Miinchen: Ehrenwirth.

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2022): Bildung in Deutschland 2022.
Bildung in Deutschland 2022. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse
zum Bildungspersonal. Bielefeld: wbv. Online: www.bildungsbericht.de/de/bildung
sberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/pdf-dateien-2022/bildungsbericht-2022.
pdf, 06.11.2023

Autor:innengruppe Fachdidaktik (2017): Was ist gute politische Bildung? Leitfaden fiir
den sozialwissenschaftlichen Unterricht. 2. Aufl., Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Bachtiger, André/Dryzek, John S./Mansbridge, Jane/Warren, Mark E. (2018): The Ox-
ford Handbook of Deliberative Democracy. Oxford: Oxford University Press.

266



https://www.adb.de/download/praxisbericht/Einf%C3%BChrung%20in%20die%20Berichte%20der%20Fachgruppen.pdf
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/pdf-dateien-2022/bildungsbericht-2022.pdf
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.adb.de/download/praxisbericht/Einf%C3%BChrung%20in%20die%20Berichte%20der%20Fachgruppen.pdf
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/pdf-dateien-2022/bildungsbericht-2022.pdf

Literaturverzeichnis

Béchtiger, André/Steenbergen, Marco (2013): Deliberative Demokratie. Die Macht des
besseren Arguments. In: Kriesi, Hanspeter/Miiller, Lars/NCCR Democracy (Hrsg.):
Herausforderung Demokratie. Ziirich: Lars Miiller Publishers, S. 426-431.

Bade, Gesine (2024): Lehrkrafte im Sachunterricht zwischen Anspruch und Wirklich-
keit. Unterschitzte Potentiale Politischer Bildung in der Grundschule. Frankfurt/M.:
Wochenschau.

Balg, Dominik (2025): Der angemessene Umgang mit konfligierenden Ansichten
und der besondere Beitrag der Philosophiedidaktik zur Demokratiebildung. In:
Achour, Sabine/Sieberkorb, Matthias/Pech, Detlef/Zelck, Johanna/Eberhard, Philip
(Hrsg.): Handbuch Demokratiebildung und Fachdidaktik. Bd. 2: Fachperspektiven.
Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 186-195.

Ballhausen, Ulrich (2022): Jugendbildung: Gelegenheitsraum der Demokratiebildung.
In: Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt,
Volker/Seifert, Anne (Hrsg.): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.: Wo-
chenschau, S. 600-614.

Balzter, Nadine/Ristau, Yan/Schroder, Achim (2014): Wie politische Bildung wirkt.
Wirkungsstudie zur biographischen Nachhaltigkeit politischer Jugendbildung.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Barbeh6n, Marlon/Wohnig, Alexander (2022a): (Politische) Bildung als Verhinderung:
Zu den Verkiirzungen eines préiventiven Zukunftsbezugs. In: Biinger, Carsten/Cze-
jkowska, Agnieszka/Lohmann, Ingrid/Steftens, Gerd (Hrsg.): Jahrbuch fiir Padago-
gik 2021. Zukunft - Stand jetzt. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 170-181.

Barbehon, Marlon/Wohnig, Alexander (2022b): Politische Bildung in der und fiir die
Demokratie. Uber das Verhiltnis von staatlichem Regieren und politischem Bilden.
In: APuZ 72, H. 48, S. 11-16.

Barth, Dorothee/grof3e Prues, Peter (Hrsg.) (2024): Strukturen der Vielstimmigkeit
- Demokratiebildung als gesellschaftlich relevante Aufgabe der Fachdidaktiken. Im-
pulspapier. Osnabriick: Universitit Osnabriick.

Barth, Dorothee/grofie Prues, Peter (Hrsg.) (2025): Demokratiebildung als Quer-
schnittsaufgabe. Fachdidaktische Zuginge, Perspektiven und Potenziale. Frank-
furt/M.: Wochenschau.

Baumgardt, Iris/Lange, Dirk (2022b): Einleitung. In: Dies. (Hrsg.): Young Citizens.
Handbuch politische Bildung in der Grundschule. Bonn: Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung, S.12-15.

Baumgardt, Iris/Lange, Dirk (Hrsg.) (2022a): Young Citizens. Handbuch politische
Bildung in der Grundschule. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Becher, Andrea/Glaser, Eva/Kallweit, Nina (Hrsg.) (2024): Politische Bildung im Sach-
unterricht. Potenziale — Positionen — Perspektiven. Bad Heilbrunn: Julius Klink-
hardt.

Becker, Egon/Herkommer, Sebastian/Bergmann, Joachim (1967): Erziehung zur An-
passung? Eine soziologische Untersuchung der politischen Bildung in Schulen.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

267



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Becker, Helle (2020): Demokratiebildung und politische Bildung in den Handlungsfel-
dern der Kinder- und Jugendarbeit (SGB VIII § 11-13). Materialien zum 16. Kinder-
und Jugendbericht. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut eV.

Becker, Helle (2022): Integrationsmodell fiir politische Bildung in der Jugendbil-
dung/Jugendarbeit. In: Fachstelle politische Bildung — Transversalen / Transfer fiir
Bildung eV. (Hrsg.): Politische Bildung und Jugendarbeit. Handreichung fiir eine
verbindende Perspektive. Essen: Transfer fiir Bildung eV.,, S. 41-55. Online: www.tra
nsfer-politische-bildung.de/transferstelle/fachstelle-politische-bildung/mitteilung/ar
tikel/broschuere-politische-bildung-und-jugendarbeit-handreichung-fuer-eine-verbi
ndende-perspektive-1/, 11.06.2025

Bedorf, Thomas/Réttgers, Kurt (Hrsg.) (2010): Das Politische und die Politik. Berlin:
Suhrkamp.

Behr, Wolfgang (1972): Politikwissenschaft und politisch-didaktische Grundkategorien.
In: Gesellschaft-Staat-Erziehung 17, H. 5, S. 289-304.

Behrmann, Giinter (2006): Von der politischen Erziehung zur sozialwissenschaftlichen
Bildung. Die ersten Fachzeitschriften und die programmatische Wende in der politi-
schen Bildung. In: Gesellschaft. Wirtschaft. Politik 55, H. 2, S. 271-291.

Benner, Dietrich (2016): Bildung — Moral - Demokratie. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Berkemeyer, Nils/May, Michael (2023): Demokratiepddagogik und Demokratietheorie
- Problemzonen eines schwierigen Verhaltnisses. In: Bokelmann, Oliver (Hrsg.):
Demokratiepddagogik. Theorie und Praxis der Demokratiebildung in Jugendhilfe
und Schule. Wiesbaden: Springer VS, S.13-33.

Bernhard, Armin/Rothermel, Lutz/Rithle, Manuel (2018): Einleitung. In: Dies. (Hrsg.):
Handbuch Kritische Padagogik. Eine Einfithrung in die Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 11-23.

Bernzen, Christian/Gros, Tobias (2021): Finanzierung freier Trager der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit. In: Deinet, Ulrich/Sturzenhecker, Benedikt/Schwanenfliigel,
Larissa von/Schwerthelm, Moritz (Hrsg.): Handbuch Offene Kinder- und Jugendar-
beit. 5. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S.1873-1881.

Besand, Anja/Holzel, Tina/Jugel, David (2018): Inklusives politisches Lernen im Stadi-
on. Politische Bildung mit unbekanntem Team und offenem Spielverlauf. Abschluss-
bericht der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts Lernort Stadion. Dresden:
Weiterdenken — Heinrich-B6ll-Stiftung Sachsen.

Besand, Anja/Jugel, David (2015): Zielgruppenspezifische politische Bildung jenseits
tradierter Differenzlinien. In: Donges, Christoph/Hilpert, Wolfram/Zurstrassen,
Bettina (Hrsg.): Didaktik der inklusiven politischen Bildung. Bonn: Bundeszentrale
fir politische Bildung, S. 99-109.

Beutel, Silvia-Iris/Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus (2021): Demokratische Schulent-
wicklung. In: Achour, Sabine/Debus, Bernward/Debus, Tessa/Massing, Peter
(Hrsg.): Demokratiebildung. Wochenschau. Politik und Wirtschaft unterrichten.
Sonderausgabe Sekundarstufe I/II. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 14-20.

Beutel, Wolfgang (2021): Demokratisches Handeln und Schule. Griinde und Beispiele
fir Demokratiebildung. In: Franzmann, Elisabeth/Berkemeyer, Nils/May, Michael
(Hrsg.): Wie viel Verfassung braucht der Lehrberuf? Weinheim u.a.: Beltz Juventa,
S.175-187.

268



http://www.transfer-politische-bildung.de/transferstelle/fachstelle-politische-bildung/mitteilung/artikel/broschuere-politische-bildung-und-jugendarbeit-handreichung-fuer-eine-verbindende-perspektive-1/
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
http://www.transfer-politische-bildung.de/transferstelle/fachstelle-politische-bildung/mitteilung/artikel/broschuere-politische-bildung-und-jugendarbeit-handreichung-fuer-eine-verbindende-perspektive-1/

Literaturverzeichnis

Beutel, Wolfgang (2023): Demokratiepddagogik, Demokratiebildung und Schule. In:
Padagogik 75, H. 3, S. 14-19.

Beutel, Wolfgang (2025): Verstindnis von Demokratiebildung. In: Beutel, Wolf-
gang/Lange, Dirk (Hrsg.): Monitor Demokratiebildung. Bd. 2: Der Monitor-Bericht.
Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 205-218.

Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus (2025): Dokumentenanalyse. In: Beutel, Wolf-
gang/Lange, Dirk (Hrsg.): Monitor Demokratiebildung. Bd. 2: Der Monitor-Bericht.
Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 86-112.

Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt, Vol-
ker/Seifert, Anne (Hrsg.) (2022b): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.:
Wochenschau.

Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus/Reinhardt, Volker (2022c): Demokratiepadagogik. In:
Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt,
Volker/Seifert, Anne (Hrsg.): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.: Wo-
chenschau, S.19-42.

Beutel, Wolfgang/Kenner, Steve/Lange, Dirk (2022a): Monitor Demokratiebildung. In:
Berkessel, Hans/Busch, Matthias/Faulstich-Wieland, Hannelore (Hrsg.): Gerechtig-
keit. 8. Jahrbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 134-141.

Beutel, Wolfgang/Lange, Dirk (Hrsg.) (2025): Monitor Demokratiebildung. Bd. 2: Der
Monitor-Bericht. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Beutel, Wolfgang/Lange, Dirk/Kenner, Steve (Hrsg.) (2025): Monitor Demokratiebil-
dung. Bd. I: Demokratiebildung. Eine Orientierung. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Beyer, Lena/Gorr, Claudia/Kather, Caroline/Komorek, Michael/Rében, Peter/Selle,
Simona (2020): Auflerschulische Lernorte und die Weiterentwicklung der Bildungs-
landschaft. In: Dies. (Hrsg.): Orte und Prozesse auflerschulischen Lernens erfor-
schen und weiterentwickeln. Berlin u.a.: LIT, S. 11-22.

Bezirksregierung Arnsberg (0.D.): Demokratiebildung. Online: www.bra.nrw.de/bildu
ng-schule/unterricht/demokratiebildung, 29.07.2025

Birnbacher, Leonhard/Durand, Judith/Koltsch, Anke/Mielke, Patrick/Spielhaus,
Riem/Stadler, Katharina (2023): Bildung und Demokratie. Empirische Perspektiven
auf Kita und Schule. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Bittlingmayer, Uwe H./Gerdes, Jiirgen/Sahrai, Diana/Scherr, Albert (2013): Entpoliti-
sierung wider Willen? Anmerkungen zum Spannungsverhltnis von schulischen und
Social- und Life Skills-Programmen und politischer Bildung. In: Bremer, Helmut/
Kleemann-Gohring, Mark/Teiwes-Kiigler, Christel/Trumann, Jana (Hrsg.): Politi-
sche Bildung zwischen Politisierung, Partizipation und politischem Lernen. Beitrage
fiir eine soziologische Perspektive. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 253-275.

Bittlingmayer, Uwe/Gerdes, Jiirgen/Yiiksel, Gokgen (2020): Vergessene Kinder? Demo-
kratiebildung in Forderschulen. Eine Expertise fiir das Deutsche Jugendinstitut.
Materialien zum 16. Kinder- und Jugendbericht. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut
eV.

Bittner, Stefan (2001): Learning by Dewey? John Dewey und die Deutsche Padagogik
1900-2000. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Blankertz, Herwig (1969): Theorien und Modelle der Didaktik. Miinchen: Juventa.

269



https://www.bra.nrw.de/bildung-schule/unterricht/demokratiebildung
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.bra.nrw.de/bildung-schule/unterricht/demokratiebildung

Literaturverzeichnis

Blomeke, Sigrid/Herzig, Bardo (2009): Schule als gestaltete und zu gestaltende Institu-
tion - ein systematischer Uberblick iiber aktuelle und historische Schultheorien.
In: Blomeke, Sigrid/Bohl, Thorsten/Haag, Ludwig/Lang-Wojtasik, Gregor/Sacher,
Werner (Hrsg.): Handbuch Schule. Theorie - Organisation - Entwicklung. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 15-28.

Bohme, Jeanette (2009): Schularchitektur im interdisziplindren Diskurs. Territorialisie-
rungskrise und Gestaltungsperspektiven des schulischen Bildungsraums. Wiesbaden:
VS.

Bohme, Jeanette/Herrmann, Ina (2011): Schule als padagogischer Machtraum. Typolo-
gie schulischer Raumentwiirfe. Wiesbaden: VS.

Bohnisch, Lothar (2007): Politische Padagogik. Eine problemorientierte Einfithrung.
Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Bohnsack, Fritz (1976): Erziehung zur Demokratie. John Deweys Padagogik und ihre
Bedeutung fiir die Reform unserer Schule. Ravensburg: Otto Maier.

Bohnsack, Fritz (2003): Demokratie als erfiilltes Leben. Die Aufgabe von Schule und
Erziehung. Ausgewéhlte und kommentierte Aufsitze unter Beriicksichtigung der
Padagogik John Deweys. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Bokelmann, Oliver (2023): Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule. Einleitung
zum Sammelband. In: Ders. (Hrsg.): Demokratiepadagogik. Theorie und Praxis der
Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule. Wiesbaden: Springer VS, S.1-9.

Bollenbeck, Georg (1996): Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen
Deutungsmusters. Frankfurt/M. u.a.: Suhrkamp.

Bonus, Stefanie/Riekmann, Wibke (2024): Jugendverbandsarbeit in der postmigranti-
schen Gesellschaft. In: Chehata, Yasmine/Eis, Andreas/Losch, Bettina/Schafer, Ste-
fan/Schmitt, Sophie/Thimmel, Andreas/Trumann, Jana/Wohnig, Alexander (Hrsg.):
Handbuch kritische politische Bildung. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 377-385.

Borchert, Jens (2017): Bildung als Anspruch - Mafinahmenangebot zwischen Vielfalt
und Beschrankung. In: Schweder, Marcel (Hrsg.): Jugendstrafvollzug - (k)ein Ort
der Bildung!? Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 18-32.

Borchert, Jens/Beyer, Diana/Jiitz, Maren (2019): Politische Bildung im Jugendstrafvoll-
zug. Angebote, Bedarfe und Leerstellen. Zentrale Ergebnisse und Handlungsempfeh-
lungen. Berlin: Anne Frank Zentrum. Online: www.annefrank.de/fileadmin/user_up
load/bericht_strafvollzug_web.pdf, 04.08.2021

Bourdieu, Pierre (1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteils-
kraft. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (2020 [1971]): Abhéngigkeit in der Unabhéngigkeit. Die relative gesell-
schaftliche Autonomie des Bildungswesens. In: Ders. (Hrsg.): Bildung. Schriften zur
Kultursoziologie 2. Berlin: Suhrkamp, S. 301-343.

Brachmann, Jens (2008): Der padagogische Diskurs der Sattelzeit. Eine Kommunikati-
onsgeschichte. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Bracker, Rosa/Fritz, Fabian/Pape, David (2021): Herausforderungen in der Demokra-
tiebildung und politischen Bildung unter Corona-Bedingungen. Einblicke in zwei
Hamburger Praxisbeispiele aus der Jugendarbeit. In: standpunkt: sozial 30, H. 1,
S.59-68.

270



https://www.annefrank.de/fileadmin/user_upload/bericht_strafvollzug_web.pdf
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.annefrank.de/fileadmin/user_upload/bericht_strafvollzug_web.pdf

Literaturverzeichnis

Bracker, Rosa/Riekmann Wibke (2023): Demokratie und politische Bildung in der
Jugendverbandsarbeit. In: Achour, Sabine/Gill, Thomas (Hrsg.): Partizipation und
politische Teilhabe mit allen: Auftrag politischer Bildung. Vom Klassenrat zum zivi-
len Ungehorsam. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 145-155.

Brade, Janine/Diihlmeier, Bernd (2022): Lehren und Lernen an auflerschulischen
Lernorten. In: Kahlert, Joachim/Folling-Albers, Maria/G6tz, Margarete/Hartinger,
Andreas/Miller, Susanne/Wittkowske, Steffen (Hrsg.): Handbuch Didaktik des Sach-
unterrichts. 3., iberarb. Aufl., Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 455-463.

Bredlow, Karl-Heinz (2015): Freiheit in Unfreiheit: Subkultur als Strukturelement im
Jugendstrafvollzug. In: Schweder, Marcel/Borchert, Jens (Hrsg.): Handbuch Jugend-
strafvollzug. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 354-371.

Brezinka, Wolfgang (1974): Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft. Miinchen:
Reinhardt.

Briese, Volker/Heitmeyer, Wilhelm/Kl6nne, Arno (Hrsg.) (1981): Entpolitisierung der
Politikdidaktik? Politische Bildung zwischen Reform und Gegenreform. Weinheim
u.a.: Beltz Juventa.

Broden, Anne (2017): Rassismuskritische Bildungsarbeit. Herausforderungen — Dilem-
mata - Paradoxien. In: Fereidooni, Karim/El, Meral (Hrsg.): Rassismuskritik und
Widerstandsformen. Wiesbaden: Springer VS, S. 819-835.

Briickner, Peter (1968): Die Transformation des demokratischen Bewusstseins. In:
Agnoli, Johannes/Briickner, Peter (Hrsg.): Die Transformation der Demokratie.
Frankfurt/M.: EVA, S. 89-193.

Briigelmann, Hans (2020): Grundschule als demokratischer Lern- und Lebensraum.
Ein Forschungsbericht iiber soziales Lernen und politische Bildung von Kindern.
Eine Expertise fiir das Deutsche Jugendinstitut. Materialien zum 16. Kinder- und
Jugendbericht. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut e. V.

Biihler, Walter/Kanitz, Horst/Siewert, Hans-Jorg (1978): Lokale Freizeitvereine. Ent-
wicklung, Aufgaben, Tendenzen. Sankt Augustin: Institut fiir Kommunalwissen-
schaften.

Bundesausschuss politische Bildung (bap) (2014): Kompetenzorientierung in der Poli-
tischen Bildung. bap-Material 2014/1. Online: www.bap-politischebildung.de/wp-co
ntent/uploads/2014/03/bap-Material-12014_Kompetenzorientierung.pdf, 12.08.2025

Bundesministerium fur Bilc}ung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) (2024): Na-
tionaler Bildungsbericht Osterreich 2024. Wien.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) (2015): Qua-
litatsstandards fiir Beteiligung von Kindern und Jugendlichen. Allgemeine Qualitats-
standards und Empfehlungen fiir die Praxisfelder Kindertageseinrichtungen, Schule,
Kommune, Kinder- und Jugendarbeit und Erzieherische Hilfen. Berlin.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSEF]) (2017): 15.
Kinder- und Jugendbericht. Bericht iiber die Lebenssituation junger Menschen und
die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland. Berlin. Bundestags-
Drucksacke 18/11050.

271



https://www.bap-politischebildung.de/wp-content/uploads/2014/03/bap-Material-12014_Kompetenzorientierung.pdf
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.bap-politischebildung.de/wp-content/uploads/2014/03/bap-Material-12014_Kompetenzorientierung.pdf

Literaturverzeichnis

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) (2020): 16.
Kinder- und Jugendbericht — Forderung demokratischer Bildung im Kindes- und
Jugendalter. Berlin. Bundestags-Drucksache 19/24200.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb) (Hrsg.) (1971): Sprache und Politik. Vor-
trdge und Materialien einer Arbeitstagung der Bundeszentrale fiir politische Bildung
vom 8.-13. Marz 1971 in Bremen. Bonn.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb) (Hrsg.) (2023): Das Wesen der Erfahrung.
Themen und Materialien. Bonn.

Biinger, Carsten (2013): Die offene Frage der Miindigkeit. Studien zur Politizitat der
Bildung. Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Biinger, Carsten (2018): Bildungsphilosophie. In: Bernhard, Armin/Rothermel, Lutz/
Rithle, Manuel (Hrsg.): Handbuch Kritische Padagogik. Eine Einfithrung in die
Erziehungs- und Bildungswissenschaft. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 229-244.

Biinger, Carsten (2019): Negative Normativitdt. Zur prekdren Konstitution padago-
gischer Kritik. In: Meseth, Wolfgang/Casale, Rita/Tervooren, Anja/ Zirfas, Jorg
(Hrsg.): Normativitdt in der Erziehungswissenschaft. Wiesbaden: Springer VS,
S.95-114.

Biinger, Carsten (2021): ,Eingreifendes Denken“ — Uberlegungen zur Praxis der Bil-
dungstheorie. In: Thompson, Christiane/Brinkmann, Malte/Rieger-Ladich, Markus
(Hrsg.): Praktiken und Formen der Theorie. Perspektiven der Bildungsphilosophie.
Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 54-72.

Biinger, Carsten/Jergus, Kerstin (2024): Zur Politizitat padagogischer Beziehungen.
Erkundungen im Anschluss an die politische Theorie Ernesto Laclaus. In: Wittig,
Steffen/Mayer, Ralf/Sperschneider, Julia (Hrsg.): Ernesto Laclau. Pidagogische Lek-
tiiren. Wiesbaden: Springer VS, S. 43-65.

Biinger, Carsten/Jergus, Kerstin (2025): Zum Bildungsversprechen der Demokratie.
Padagogische Aspekte politischer Subjektivierung. In: Friedrichs, Werner/Kierot,
Lara/Lange, Dirk/Marchart, Oliver (Hrsg.) (2025): Radikale Demokratiebildung.
Postfundamentale Streifziige. Wiesbaden: Springer VS, S. 147-166.

Biinger, Carsten/Jergus, Kerstin (2025): Zum Bildungsversprechen der Demokratie.
Padagogische Aspekte politischer Subjektivierung. In: Friedrichs, Werner/Kierot,
Lara/Lange, Dirk/Marchart, Oliver (Hrsg.): Radikale Demokratiebildung. Postfun-
damentale Streifziige. Wiesbaden: Springer VS, S. 147-167.

Biinger, Carsten/Mayer, Ralf (2009): Erfahrung — Wachstum — Demokratie? Bil-
dungstheoretische Anfragen an Deweys Demokratiebegriff und dessen programmati-
sche Rezeption. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 55, H. 6, S. 837-848.

Biirgin, Julika (2017): Politische Bildung in der Sozialen Arbeit. In: Sozialmagazin 42,
H.12, S.68-74.

Biirgin, Julika (2021): Extremismuspravention als polizeiliche Ordnung. Zur Politik der
Demokratiebildung. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

272



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Biirgin, Julika (2025): Politische Bildung oder Demokratiebildung? Wie sich die Dis-
kursverschiebung im Feld der Sozialen Arbeit niederschlidgt und durch sie befordert
wird. In: Gortler, Michael/Schifer, Stefan (Hrsg.): Politische Bildung in der Sozialen
Arbeit. Theoretische Perspektiven und Standortbestimmungen. Frankfurt/M.: Wo-
chenschau, S.135-148.

Biirgin, Julika/Losch, Bettina (2013): Die Hochschule als wissenschaftlicher Reflexions-
ort fiir die aulerschulische politische Bildung. Eine strukturpolitische Initiative. In:
Journal fiir politische Bildung 3, H. 4, S. 40-46.

Busch, Matthias (2016): Staatsbiirgerkunde in der Weimarer Republik. Genese einer
demokratischen Fachdidaktik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Busch, Matthias/Dittgen, Michell/Frerick, Leonard/Weyand, Birgit (Hrsg.) (2025): De-
mokratiebildung als Querschnittsaufgabe der Lehrer:innenbildung. Frankfurt/M.:
Wochenschau.

Butterer, Hanna/Pelzel, Steffen/Sdmann, Jana/Wohnig Alexander (2024): lost con-
cepts?! - Demokratiebildung und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung als um-
kampfte Felder kritischer politischer Bildung. In: Feldmann, Dominik/Pelzel, Stef-
fen/Samann, Jana (Hrsg.): Kampffeld politische Bildung. Bielefeld: Westfalisches
Dampfboot, S.108-122.

Butterer, Hanna/Samann, Jana/Wohnig, Alexander (2023): Lernorte auferschulischer
politischer Bildung - Innovationsrdume und Tendenzen ihrer Funktionalisierung.
In: heiEDUCATION Journal. Transdisziplinare Studien zur Lehrerbildung 6, H. 2,
S.23-42.

Cano, Marcela/Wenzler, Nils (Hrsg.) (2023): (Re-) Organisation von Berechtigung
und Formen der Solidaritit. Das Jugendverbandssystem und die Selbstorganisation
junger Menschen. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Casale, Rita/Koller, Hans-Christoph/Ricken, Norbert (Hrsg.) (2016): Das Padagogi-
sche und das Politische. Zu einem Topos der Erziehungs- und Bildungsphilosophie.
Paderborn: Ferdinand Schéningh.

Cetinyilmaz, Cancuma (2021): Die Demokratietheorie John Deweys und ihre Rezepti-
on in der Demokratiepadagogik. Siegen: universi.

Chapell, Zsuzsanna (2012): Deliberative Democracy: A Critical Introduction. London
u.a.: Bloomsbury Academic.

Chehata, Yasmine/Eis, Andreas /Losch, Bettina/Schifer, Stefan/Schmitt, Sophie/Thim-
mel, Andreas/Trumann, Jana/Wohnig, Alexander (Hrsg.) (2024): Handbuch kriti-
sche politische Bildung. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Ciupke, Paul (2005): ,Selten war es still im Haus Zur Kulturgeschichte der Heim-
volkshochschulen. Auflerschulische Bildung 36, H. 2, S. 142-151.

Ciupke, Paul (2010): Orte der politischen Bildung. Von der Bildungsstitte zum ,Lernen
vor Ort* In: Hessische Blitter fiir Volksbildung 60, H. 4, S. 315-324.

Clarke, Adele E./Keller, Reiner (Hrsg.) (2012): Interdisziplinare Diskursforschung. Si-
tuationsanalyse: Grounded Theory nach dem Postmodern Turn. Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

273



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Clauflen, Bernhard (2018): Politische Bildung - Padagogikum im Kontext und Spek-
trum Sozialer Arbeit. In: Otto, Hans-Uwe/Thiersch, Hans/Treptow, Rainer/Ziegler,
Holger (Hrsg.): Handbuch Soziale Arbeit. 6. Aufl., Miinchen: Reinhardst, S. 1166-1174.

Cloos, Peter (2013): Was tun die PadagogInnen? Muster padagogischen Handelns im
Alltag. In: Deinet, Ulrich/Sturzenhecker, Benedikt (Hrsg.): Handbuch Offene Kin-
der- und Jugendarbeit. 4. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S. 61-70.

Cloos, Peter/Kongeter, Stefan/Miiller, Burkhard/Thole, Werner (2009): Die Padagogik
der Kinder- und Jugendarbeit. 2. Aufl., Wiesbaden: VS.

Coelen, Thomas (2006): Vorpolitische Kompetenzen in einer demokratischen Offent-
lichkeit. John Deweys Bedeutung fiir die Sozialpadagogik (Vortrag vor dem Ha-
bilitationsausschuss der Fakultit fiir Pidagogik an der Universitit Bielefeld am
02.11.2006).

Coelen, Thomas (2008): Kommunale Jugendbildung. In: Coelen, Thomas/Otto, Hans-
Uwe (Hrsg.): Grundbegriffe Ganztagsbildung. Das Handbuch. Wiesbaden: VS,
S.732-740.

Coelen, Thomas (2010): Partizipation und Demokratiebildung in padagogischen Insti-
tutionen. In: Zeitschrift fiir Padagogik 56, H. 1, S. 37-52.

Coelen, Thomas/Wohnig, Alexander (2025): Spannungsverhiltnis von Schule und
Demokratiebildung. In: Achour, Sabine/Pech, Detlef/Eberhard, Philip/Sieberkrob,
Matthias/Zelck, Johanna (Hrsg.): Handbuch Demokratiebildung und Fachdidaktik.
Bd. 1: Grundlagen und Querschnittsaufgaben. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 65-
75.

Comtesse, Dagmar/Fliigel-Martinsen, Oliver/Martinsen, Franziska/Nonhoff, Martin
(Hrsg.) (2019): Radikale Demokratietheorie. Ein Handbuch. Frankfurt/M.: Suhr-
kamp.

Cornel, Heinz (2018): Der Erziehungsgedanke im Jugendstrafrecht: Historische Ent-
wicklungen. In: Dollinger, Bernd/Schmidt-Semisch, Henning (Hrsg.): Handbuch Ju-
gendkriminalitit. Kriminologie und Sozialpadagogik im Dialog. Wiesbaden: Sprin-
ger VS, S. 533-558.

Cramer, Colin (2022): Projekt: Demokratie in Schule und Lehrer:innenbildung (De-
mo). Online: www.colin-cramer.de/site/research_de_Demo.html, 01.09.2025

Dahmer, Ilse et al. (1968): Geisteswissenschaftliche Pddagogik am Ausgang ihrer Epo-
che - Erich Weniger. Weinheim u.a.: Beltz.

Dalton, Russel J. (2017): The Participation Gap. Oxford: Oxford University Press.

Damerau, Frederik/May, Michael/Patz, Janine (2017): Demokratiebildung in Professio-
nalisierungsprozessen — Eine Analyse der Thiiringer Ausbildungssituation in ausge-
wihlten Regelstrukturen sozialer Berufe. Jena: KomRex.

De Moll, Frederick/Kirschner, Christian/Riefling, Markus/Rodrian-Pfennig, Margit
(2013): Uberlegungen zu einem Modell radikaldemokratischer politischer Bildung:
Eine Dezentrierung des Kompetenzbegriffs. In: Bremer, Helmut/Kleemann-Goh-
ring, Mark/Teiwes-Kiigler, Christel/Trumann, Jana (Hrsg.): Politische Bildung zwi-
schen Politisierung, Partizipation und politischem Lernen. Beitrage fiir eine soziolo-
gische Perspektive. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 293-314.

274



https://www.colin-cramer.de/site/research_de_Demo.html
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.colin-cramer.de/site/research_de_Demo.html

Literaturverzeichnis

Demirovic, Alex (2023): Politische Bildung und Demokratie. In: Baader, Meike So-
phia/Freytag, Tatjana/Kempa, Karolina (Hrsg.): Politische Bildung in Transformati-
on - Transdisziplindre Perspektiven. Wiesbaden: Springer VS, S.25-42.

Demokratiebildung als  Auftrag der Schule -  Fachverbinde fordern
eine Uberarbeitung! Online: gpje.de/wp-content/uploads/2025/01/Stellungnah-
me_SWK_DVPB_GPJE_DeGeDe_GSOeBW_DGS.pdf, 20.02.2025

Detjen, Joachim/Massing, Peter/Richter, Dagmar/Weifleno, Georg (2012): Politikkom-
petenz. Ein Modell. Schwalbach/Ts: Wochenschau.

Deutscher Bundesjugendring (DBJR (2020): Politische Bildung in der Jugendverbands-
arbeit - anerkennen, wertschitzen, weiterentwickeln! Berlin. Online: https://www.db
jr.de/fileadmin/Positionen/2020/2020-DBJR-POSITION-vv-PolitischeBildung.pdf,
29.07.2025

Deutscher Bundesjugendring (DBJR) (2002): Mitwirkung mit Wirkung. Positionsbe-
schreibung des Deutschen Bundesjugendrings zur Partizipation von Kindern und
Jugendlichen in politischen Zusammenhéngen und Kriterienkatalog. Berlin. Online:
www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2002/2002-DBJR-Position-vv-12-mitwirkung.
pdf, 04.01.2025

Deutscher Bundesjugendring (DBJR) (2011): Impulse fiir eine starke Demokratie. Ber-
lin. Online: www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2011/2011-DBJR-Position-vv-80-Imp
ulseDemokratie.pdf, 04.01.2025

Dewey, John (1916 [1985]): Democracy and Education. The Middle Works. Vol. 9.,
Carbondale: Southern Illinois University Press.

Dewey, John (1916 [2011]): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philoso-
phische Péddagogik. 8. Aufl. Hrsg. v. Jiirgen Oelkers. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Dewey, John (1927 [1996]): Die Offentlichkeit und ihre Probleme. Hrsg. v. Hans-Peter
Kriiger. Bodenheim: Philo.

Dewey, John (2000): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philosophische
Padagogik. Weinheim u.a.: Beltz.

Dietz, Dennis/Streller, Sabine/Bolte, Claus (2025): Das neue weifle Gold. Lokale und
globale Perspektiven auf den Abbau von Lithium. In: Achour, Sabine/Sieberkorb,
Matthias/Pech, Detlef/Zelck, Johanna/Eberhard, Philip (Hrsg.): Handbuch Demo-
kratiebildung und Fachdidaktik. Bd. 2: Fachperspektiven. Frankfurt/M.: Wochen-
schau, S.107-117.

Dondl, Jakob (2013): Politik-Lernen in der Grundschule. Uberlegungen zur politischen
Bildung anhand einer Studie zu demokratieorientierten Vorstellungen von Viert-
klasslern. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Dithlmeier, Bernd/Sandfuchs, Uwe (2019): Die Grundschule und ihre Geschichte. In:
Dithlmeier, Bernd/Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): 100 Jahre Grundschule. Geschichte -
aktuelle Entwicklungen - Perspektiven. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S.15-32.

DVPB/GPJE/DeGeDe/GSOBW/DGS  (2024): Problematische Stellungnahme der
SWKzu

Ebner von Eschenbach, Malte (2016): Doing Difference - Die Reflexion auf Unterschei-
dungen als Ansatz Politischer Erwachsenenbildung. In: Magazin Erwachsenenbil-
dung 9, H. 28, S. 2-9.

275



https://www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2020/2020-DBJR-POSITION-vv-PolitischeBildung.pdf
https://www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2002/2002-DBJR-Position-vv-12-mitwirkung.pdf
https://www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2011/2011-DBJR-Position-vv-80-ImpulseDemokratie.pdf
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2020/2020-DBJR-POSITION-vv-PolitischeBildung.pdf
https://www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2002/2002-DBJR-Position-vv-12-mitwirkung.pdf
https://www.dbjr.de/fileadmin/Positionen/2011/2011-DBJR-Position-vv-80-ImpulseDemokratie.pdf

Literaturverzeichnis

Ebner von Eschenbach, Malte (2017): Impulse zum Umgang mit Kontingenz in der
Politischen Bildung. Online: www.ide-journal.org/article/2017-volume-4-number-1-i
mpulse-zum-umgang-mit-kontingenz-in-der-politischen-bildung/, 08.11.2017

Ehnert, Katrin/Walter, Elisa (2023): Demokratieforderung. In: Journal fiir politische
Bildung 13, H. 2, S.20-23.

Ehrenspeck, Yvonne/Rustemeyer, Dirk (1996): Bestimmt unbestimmt. In: Helsper,
Werner/Combe, Arno (Hrsg.): Pidagogische Professionalitit. Frankfurt/M.: Suhr-
kamp, S. 368-390.

Einsiedler, Wolfgang (1997): Grundlegende Bildung durch Sachunterricht. In: Direkto-
rium des Instituts fiir Grundschulpadagogik Potsdam (Hrsg.): Grundlegung von
Bildung in der Grundschule von heute. Potsdam, 05. - 07.06.1997. Konferenzbeitrdge.
Potsdam: Universitat Potsdam, S. 157-161.

Eis, Andreas (2024): Didaktische Prinzipien und methodische Zugéange kritischer poli-
tischer Bildungspraxis. In: Chehata, Yasmine/Eis, Andreas/Losch, Bettina/Schifer,
Stefan/Schmitt, Sophie/Thimmel, Andreas/Trumann, Jana/Wohnig, Alexander
(Hrsg.): Handbuch kritische politische Bildung. Frankfurt/M.: Wochenschau,
S.213-221.

Ellwein, Thomas (1972): Politische Verhaltenslehre. 7. Aufl,, Stuttgart: Kohlhammer.

Engelmann, Sebastian (2021): Lebensformen des Demokratischen. Piadagogische Im-
pulse. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

English, Andrea (2005): Negativitit der Erfahrung und die Grundstruktur des Lernens.
In: Zeitschrift fiir Pidagogik 49, Beiheft Erziehung - Bildung - Negativitit, S. 49-61.

Feest, Johannes/Galli, Thomas (2016): Gefangenengewerkschaften: Betrachtung eines
nicht ganz neuen Phanomens. In: Forum Strafvollzug 65, H. 1, S. 20-22.

Felsch, Philipp (2015): Der lange Sommer der Theorie. Geschichte einer Revolte 1960
1990. Miinchen: Beck.

Felton, Mark/Garcia-Mila, Merce/Gilabert, Sandra (2009): Deliberation versus dis-
pute: The impact of argumentative discourse goals on learning and reasoning in the
science classroom. In: Informal Logic 26, H. 4, S. 417-446.

Fend, Helmut (1969): Sozialisierung und Erziehung. Eine Einfithrung in die Sozialisie-
rungsforschung. Weinheim u.a.: Beltz.

Fend, Helmut (2006): Neue Theorie der Schule. Wiesbaden: VS.

Fischer, Kurt Gerhard (1958): Lehrer sind Beamte der Demokratie. In: Gesell-
schaft-Staat-Erziehung 3, H. 2, S. 55-56.

Fischer, Kurt Gerhard (1965): Politische Bildung. Eine Chance fiir Demokratie. Linz:
Oberdsterreichischer Landesverlag.

Fischer, Kurt Gerhard (1973): Einfithrung in die politische Bildung. 3. Aufl,, Stuttgart:
Metzler.

Fischer, Kurt Gerhard (1979): Wo steht die Politische Bildung heute? Versuch einer
Standortbestimmung, der durchaus nicht frei von Unmut versucht wird. In: Materia-
lien zur politischen Bildung 1979, H. 1, S. 67-73.

Fischer, Kurt Gerhard (Hrsg.) (1977): Unterrichtsskizzen zum Thema Jugendarbeitslo-
sigkeit. Stuttgart: Metzler.

276



https://www.ide-journal.org/article/2017-volume-4-number-1-impulse-zum-umgang-mit-kontingenz-in-der-politischen-bildung
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.ide-journal.org/article/2017-volume-4-number-1-impulse-zum-umgang-mit-kontingenz-in-der-politischen-bildung

Literaturverzeichnis

Fishkin, James (1997): The Voice of the People. Public Opinion and Democracy. New
Haven: Yale University Press.

Fishkin, James (2009): When the People Speak. Deliberative Democracy and Public
Consultation. Oxford: Oxford University Press.

Fliigel-Martinsen, Oliver (2020): Radikale Demokratietheorien zur Einfithrung. Ham-
burg: Junius.

Fligel-Martinsen, Oliver (2021): Kritik der Gegenwart — Politische Theorie als kritische
Zeitdiagnose. Bielefeld: transcript.

Friedrichs, Werner (2018): Das Demokratisch-Imaginére als Ausgangspunkt einer De-
mokratiebildung. In: Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.): Citizenship Education.
Konzepte, Anregungen und Ideen zur Demokratiebildung. Frankfurt/M.: Wochen-
schau, S. 60-71.

Friedrichs, Werner (2022): Demokratie als Experiment. In: Beutel, Wolfgang/Gloe,
Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt, Volker/Seifert, Anne
(Hrsg.): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 72-77.

Friedrichs, Werner (2025): Radikale Demokratiebildung. Anders iiber Demokratie und
ihre Bildung nachdenken. In: Friedrichs, Werner/Kierot, Lara/Lange, Dirk/Mar-
chart, Oliver (Hrsg.): Radikale Demokratiebildung. Postfundamentale Streifziige.
Wiesbaden: Springer VS, S. 3-11.

Friedrichs, Werner/Kierot, Lara/Lange, Dirk/Marchart, Oliver (Hrsg.) (2025): Radika-
le Demokratiebildung: Postfundamentale Streifziige. Wiesbaden: Springer VS.

Fritz, Fabian (2024): Jugendarbeit und Demokratiebildung in non-profit ,Community
Owned Sports Clubs® des englischen Fuflballs. Ein partizipatives Forschungsprojekt
mit Kindern, Jugendlichen und Jugendarbeiter*innen. Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Fritz, Fabian/Schmidt, Birger/Walter, Simon/Zwecker, Markus (Hrsg.) (2024): Wie
gelingt partizipative politische Bildung fiir Jugendliche und junge Erwachsene im
Fuf$ball? Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Fritz, Fabian/Wohnig, Alexander (2021): Sozialarbeitspolitik als Demokratisierung der
Sozialen Arbeit. In: DREIZEHN. Zeitschrift fiir Jugendsozialarbeit 14, H. 26, S.15-
18.

Fritz, Fabian/Ziegler, Holger (2022): ,Kein Fufiball den Faschisten - Zum Projekt
,»Bildung am Millerntor. Potentiale und Grenzen der politischen Jugendbildung und
Demokratiebildung nach dem Lernort-Stadion-Modell beim Museum fiir den FC
St. Pauli. In: Arnold, Patrick/Kotthaus, Jochem (Hrsg.): Soziale Arbeit im Fufiball.
Theorie und Praxis sozialpddagogischer Fanprojekte. Weinheim u.a.: Beltz Juventa,
S.174-187.

Gadow, Tina/Pluto, Liane (2014): Jugendverbande im Spiegel der Forschung. For-
schungsstand auf der Basis empirischer Studien seit 1990. In: Oechler, Mela-
nie/Schmidt, Holger (Hrsg.): Empirie der Kinder- und Jugendverbandsarbeit. For-
schungsergebnisse und ihre Relevanz fiir die Entwicklung von Theorie, Praxis und
Forschungsmethodik. Wiesbaden: Springer VS, S.101-194.

Gagel, Walter (1981): Politik-Didaktik-Unterricht. Eine Einfithrung in didaktische
Konzeptionen. 2. Aufl., Stuttgart: Kohlhammer.

277



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Gagel, Walter (2000): Einfithrung in die Didaktik des politischen Unterrichts. 2. Aufl.,
Opladen: Leske + Budrich.

Galli, Thomas (2021): Sinn und Unsinn von Haftstrafen. Zwei Perspektiven. In: APuZ
71, H. 42-43, S.13-17.

Gemeinniitzige Hertie-Stiftung (2023): Mehr und besser. Vorschlége fiir eine Demokra-
tiebildung von morgen. Bericht der Hertie-Kommission Demokratie und Bildung.
Frankfurt/M.

George, Siegfried/Nitzschke, Volker (1987): Eine didaktische Konzeption - drei Lernsi-
tuationen am Beispiel der Entstehung der Bundesrepublik Deutschland. In: Nitzsch-
ke, Volker/Sandmann, Fritz (Hrsg.): Metzler Handbuch fiir den politischen Unter-
richt. Stuttgart: Metzler, S. 110-128.

Gerbeshi, Leonora/Ertl, Sonja (2023): Mochten Grundschulkinder im Unterricht
(mehr) mitbestimmen? In: Haider, Michael/Bohme, Richard/Gebauer, Susan-
ne/Goflinger, Christian/Munser-Kiefer, Meike/Rank, Astrid (Hrsg.): Nachhaltige
Bildung in der Grundschule. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 307-312.

Gerdes, Jirgen (2022): Demokratiebildung. In: Bauer, Ullrich/Bittlingmayer, Uwe H./
Scherr, Albert (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und Erziehungssoziologie. 2., iiberarb.
Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S. 1325-1350.

Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (Hrsg.) (2013): Perspektivrah-

men Sachunterricht. Vollst. tiberarb. und erw. Ausgabe, Bad Heilbrunn: Julius Klink-
hardt.

Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung
(GPJE) (Hrsg.) (2004): Anforderungen an nationale Bildungsstandards fiir den
Fachunterricht in der Politischen Bildung an Schulen. 2. Aufl., Schwalbach/Ts.: Wo-
chenschau.

Gessner, Susann/Klingler, Philipp/Schneider, Maria (Hrsg.) (2023): Politische Bildung
im Sachunterricht der Grundschule. Impulse fiir Fachdidaktik und Unterrichtspra-
xis. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Giesecke, Hermann (1972): Didaktik der politischen Bildung. 7., v6llig neubearbeitete
Aufl., Miinchen: Juventa.

Giesecke, Hermann (1973): Methodik des politischen Unterrichts. 5. Aufl., Miinchen:
Juventa.

Giesecke, Hermann (1980a): Was ,,ist“ eine didaktische Theorie? In: Neue Sammlung
20, H. 1, S. 65-67.

Giesecke, Hermann (1980b): Entwicklung der Didaktik des politischen Unterrichts. In:
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Projektgruppe Bildungsbericht (Hrsg.):
Bildung in der Bundesrepublik Deutschland. Bd. 1. Reinbek: Rowohlt, S. 501-547.

GlaBi, Christian (2017): Politische Bildung. In: Kreft, Dieter/Mielenz, Ingrid (Hrsg.):
Worterbuch Soziale Arbeit. Aufgaben, Praxisfelder, Begriffe und Methoden der Sozi-
alarbeit und Sozialpddagogik. 8. Aufl., Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 723-727.

Gloe, Markus/Oeftering, Tonio (Hrsg.) (2017): Politische Bildung meets Politische
Theorie. Baden-Baden: Nomos.

278



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Goerdeler, Jochen (2015): Jugendstrafvollzugsgesetze. In: Schweder, Marcel/Borchert,
Jens (Hrsg.): Handbuch Jugendstrafvollzug. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S.180-
200.

Goffman, Erving (1974): Frame Analysis. An Essay on the Organization of Experience.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

Goffman, Erving (2018): Asyle: Uber die soziale Situation psychiatrischer Patienten
und anderer Insassen. 20. Aufl., Berlin: Suhrkamp.

Gokbudak Mahir/Hedtke, Reinhold/Hagedorn, Udo (2022): 5. Ranking Politische Bil-
dung. Politische Bildung im Bundesldndervergleich. Bielefeld: Universitit, Fakultat
fir Soziologie.

Goll, Thomas (2022): Auflerschulisches Lernen. Begriffsbestimmung und theoretische
Reflexion. In: Reinhardt, Volker/Lange, Dirk (Hrsg.): Basiswissen Politische Bil-
dung. Bd. 2: Forschung, Planung und Methoden Politischer Bildung. Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren, S.186-195.

Goll, Thomas/Schmidt, Ingrid (Hrsg.) (2021): Politische Bildung von Anfang an?
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen als Orte politischer Bildung und de-
mokratischen Lernens. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Gortler, Michael (2022): Politische Bildung in der Sozialen Arbeit. In: Sander, Wolf-
gang/Pohl, Kerstin (Hrsg.): Handbuch politische Bildung. Frankfurt/M.: Wochen-
schau, S. 186-193.

Gortler, Michael/ Schifer, Stefan (Hrsg.) (2025): Politische Bildung in der Sozialen
Arbeit. Theorieperspektiven und Standortbestimmungen. Frankfurt/M.: Wochen-
schau.

Graebsch, Christine (2018): Recht und Rechtswirklichkeit im Jugendstrafvollzug. In:
Dollinger, Bernd/Schmidt-Semisch, Henning (Hrsg.): Handbuch Jugendkriminali-
tat. Kriminologie und Sozialpidagogik im Dialog. Wiesbaden: Springer VS, S. 689—
709.

Grammes, Tilman (1986): Politikdidaktik und Sozialisationsforschung. Problemge-
schichtliche Studien zu einer pragmatischen Denktradition in der Fachdidaktik.
Frankfurt/M.: Peter Lang. (Dissertation FU Berlin 1985.)

Grammes, Tilman (1998): Kommunikative Fachdidaktik. Politik — Geschichte —
Recht — Wirtschaft. Opladen: Leske + Budrich.

Grammes, Tilman (2011a): Konzeptionen der politischen Bildung - bildungstheoreti-
sche Lesarten aus ihrer Geschichte. In: Autorengruppe Fachdidaktik (Hrsg.): Kon-
zepte der politischen Bildung. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 27-50.

Grammes, Tilman (2011b): Kooperation — Demokratie leben im sozialen Nahraum bei
Friedrich Oetinger. In: May, Michael/Schattschneider, Jessica (Hrsg.): Klassiker der
Politikdidaktik neu gelesen. Originale und Kommentare. Schwalbach/Ts.: Wochen-
schau, S. 39-64.

Grammes, Tilman (2020): Demokratiepadagogik. In: Achour, Sabine/Busch, Matthi-
as/Massing, Peter/Meyer-Heidemann, Christian (Hrsg.): Worterbuch Politikunter-
richt. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 51-53.

Grammes, Tilman (2023a): Was ist Demokratiepddagogik? In: Journal fiir politische
Bildung 13, H. 2, S.18-19.

279



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Grammes, Tilman (2023b): Von der Demokratiepadagogik zur Demokratiebildung.
Zur notwendigen reflexiven Wende einer erfolgreichen schulpadagogischen und
zivilgesellschaftlichen Praxis. In: Beutel, Silvia-Iris/Ruberg, Christiane (Hrsg.): Un-
gewissheit als Erfahrung in der Demokratie. 1. Jahrbuch Demokratiepadagogik &
Demokratiebildung. Frankfurt/M.: debus Padagogik, S. 205-219.

Greiffenhagen, Martin (Hrsg.) (1980): Kampf um Worter. Politische Begriffe im Mei-
nungsstreit. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung (zuerst: Miinchen: Hanser
1980).

Greuel, Frank (2018): Das (zu) weite Feld der Pravention oder wo Pravention beginnen
und enden sollte. Ein Pladoyer fiir einen engen Praventionsbegriff. In: Drachenfels,
Magdalena von/Offermann, Philipp/Wunderlich, Carmen (Hrsg.): Radikalisierung
und De-Radikalisierung in Deutschland. Eine gesamtgesellschaftliche Herausforde-
rung. Frankfurt/M.: Leibniz-Institut fiir Hessische Stiftung Friedens- und Konflikt-
forschung, S.133-137.

Grosser, Dieter/Hattich, Manfred/Oberreuter, Heinrich/Sutor, Bernhard (Hrsg.)
(1976): Politische Bildung. Grundlagen und Zielprojektionen fiir den Unterricht an
Schulen. Stuttgart: Klett.

Gruschka, Andreas (1988): Negative Padagogik: Einfithrung in die Padagogik mit
Kritischer Theorie. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Gruschka, Andreas (2011): Kritische Theorie der Padagogik. In: Baader, Meike S./Herr-
mann, Ulrich (Hrsg.): 68 - Engagierte Jugend und Kritische Padagogik. Impulse
und Folgen eines kulturellen Umbruchs in der Geschichte der Bundesrepublik.
Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 176-197.

Gudrich, Hannelore/Fett, Stefan (1974): Die pluralistische Gesellschaftstheorie. Grund-
positionen und Kritik. Stuttgart: Kohlhammer.

Giinther, Klaus (1986): Spielregel-Demokratie im Widerstreit. Politische Bildung auf
dem Weg zu mehr Dissensfahigkeit? In: APuZ 34, H. 51-52, S. 3-13.

Gtirses, Hakan (2020): Die Dinge der Ordnung. Differenz, Sprache und das Politi-
sche angesichts des Neuen Materialismus. In: Friedrichs, Werner/Hamm, Sebastian
(Hrsg.): Zurtick zu den Dingen! Politische Bildungen im Medium gesellschaftlicher
Materialitat. Baden-Baden: Nomos, S. 217-232.

Gutmann, Amy (1999): Democratic Education (Revised edition). Princeton: Princeton
University Press.

Gutmann, Amy/Thompson, Dennis (2004): Why Deliberative Democracy? Princeton:
Princeton University Press.

Habermas, Jirgen (1981): Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt/M.: Suhr-
kamp.

Habermas, Jurgen (1992): Faktizitit und Geltung. Beitrdge zur Diskurstheorie des
Rechts und des demokratischen Rechtsstaats. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Habermas, Jiirgen (1996): Drei normative Modelle der Demokratie: Zum Begriff de-
liberativer Demokratie. In: Miinkler, Herfried (Hrsg.): Die Chancen der Freiheit.
Grundprobleme der Demokratie. Miinchen u.a.: Piper, S. 11-24.

Habermas, Jirgen (1999a): Theorie des kommunikativen Handelns. 3. Aufl.,, Frank-
furt/M.: Suhrkamp.

280



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Habermas, Jirgen (1999b): Die Einbeziehung des Anderen. Studien zur politischen
Theorie. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Hafeneger, Benno (2019): Politische Bildung ist mehr als Pravention. In: Journal fiir
politische Bildung 9, H.2, S. 22-25.

Hafeneger, Benno (2022): Politische Bildung in der auferschulischen Jugendbildung.
In: Pohl, Kerstin/Sander, Wolfgang (Hrsg.): Handbuch politische Bildung. Frank-
furt/M.: Wochenschau, S. 176-185.

Hamburger, Franz (2008): Einfithrung in die Sozialpadagogik. 2., iiberarb. Aufl., Stutt-
gart: Kohlhammer.

Hameister, Ilka/May, Michael (2025): Politikdidaktische Konzeptionen. Originale und
Kommentare. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Hannappel, Hans/Melenk, Hartmut (1979): Alltagssprache. Semantische Grundbegriffe
und Analysebeispiele. Miinchen: Wilhelm Fink.

Hartwich, Hans-Hermann (1987): Politische Bildung und Politikwissenschaft im Jahre
1987. In: Gegenwartskunde 34, H. 1, S. 5-17.

Hebenstreit, Stefan (2020): Drauflen im auflerschulischen Lernort. Fulballstadien als
Erfahrungsrdume sportbasierter Jugendbildungsarbeit. In: Bous, Barbara/Hildmann,
Jule/Scholz, Martin (Hrsg.): Drauflen lernen: Handlungsorientierte Bildungsprojek-
te. Forschung rund um die Erlebnispadagogik. Augsburg: ZIEL, S. 46-60.

Hehlmann, Wilhelm (1933): Politische Padagogik. Berlin: Junker und Diinnhaupt.

Heil, Matthias (2023): Was die Politische Theorie von der Politischen Bildung lernen
kann. In: theorieblog.de - Politische Theorie, Philosophie & Ideengeschichte. On-
line: www.theorieblog.de/index.php/2023/02/was-die-politische-theorie-von-der-pol
itischen-bildung-lernen-kann/, 13.08.2025

Heil, Matthias (2024): Das Bildungsdefizit der Politischen Theorie. Ein Versuch der
Wiederannidherung mit Blick auf gesellschaftlichen Wandel. In: Emde, Oliver/Keu-
ler, Charlotte/Prehm, Felix (Hrsg.): Gesellschaftliche Transformation und politische
Bildung. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 54-64.

Hemmer, Ingrid/Fischer, Tobias/El Hourani, Mariam/Frey, Marie-Luise/Hoge-
feld, Chriostine/Schmitz, Pascal/Wolf, Klaudia/Simon, Gilla/Koch-Hillmaier, An-
drea/Kleinschrot, Dorothée/Riemenschneider, Kristina/Hille, Sven/Dengg, Joa-
chim/Kanwischer, Marion/Reck, Una/Hlawatsch, Sylke/Hentzsch, Barbara/Beck,
Kristin (2023): Vermittlungsansitze der auflerschulischen Lernorte Natur, Museum
und Schiilerlabor. In: Hlawatsch, Sylke/Felzmann, Dirk (Hrsg.): Didaktik der Geo-
wissenschaften. Berlin u.a.: Springer Spektrum, S. 277-324.

Henkenborg, Peter (2000): Werte und kategoriale Schliisselfragen im Politikunterricht.
Politische Bildung und Werteerziehung: Begriindungen, Prinzipien und Kontrover-
sen. In: Breit, Gotthard/Schiele, Siegfried (Hrsg.): Werte in der politischen Bildung.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 263-287.

Hentges, Gudrun (1999): Debatten um die politische Padagogik bzw. Bildung vor und
nach 1945: Theodor Litt und Theodor Wilhelm (Pseudonym: Friedrich Oetinger)
als Beispiele. In: Butterwegge, Christoph (Hrsg.): Alte und neue Rechte an den
Hochschulen. Miinster: Agenda, S.159-176.

281



https://www.theorieblog.de/index.php/2023/02/was-die-politische-theorie-von-der-politischen-bildung-lernen-kann
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.theorieblog.de/index.php/2023/02/was-die-politische-theorie-von-der-politischen-bildung-lernen-kann

Literaturverzeichnis

Herausgeber*innenkollektiv Forschungsschwerpunkt Nonformale Bildung der TH
Koln (Hrsg.) (2025): Momente. Alltagsorientierte politische Bildung. Neue Perspek-
tiven fiir die Offene Kinder- und Jugendarbeit. Kéln: Technische Hochschule.

Herbart, Johann E. (1806 [1964]): Allgemeine Piddagogik aus dem Zweck der Erzie-
hung abgeleitet. In: Asmus, Walter (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart. Padagogische
Schriften. Bd. 2. Diisseldorf u.a.: Helmut Kiipper.

Herrmann, Ina (2014): Schulische Heterotopien - Schulraumliche Heterotopien. Pad-
agogische Organisationen im Spannungsfeld von Einsperrung und Ausschlieflung.
In: Hartz, Ronald/Rétzer, Matthias (Hrsg.): Organisationsforschung nach Foucault.
Macht - Diskurs — Widerstand. Bielefeld: transcript, S. 233-256.

Hess, Diana E./McAvoy, Paula (2014): The Political Classroom. Evidence and Ethics in
Democratic Education. New York: Routledge.

Heydorn, Heinz-Joachim (2004): Bildungstheoretische Schriften und padagogische
Schriften: 1949-1967. Studienausgabe Bd. 1. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Hilligen, Wolfgang (1971): Vorschldge fiir didaktische Kategorien zur Strukturierung
von Inhalten und Intentionen Politischer Bildung. In: Hessisches Institut fiir Leh-
rerfortbildung, Hauptstelle Reinhardswaldschule (Hrsg.): Protokoll des Lehrgangs
1478: Der Stand der Diskussion um die Politische Bildung, vom 2.-4. Juni 1969.
Kassel, S. 76-92.

Hilpert, Wolfram (2015). Inklusive politische Bildung - inklusive Gesellschaft. Dossier:
Inklusiv politisch. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Himmelmann, Gerhard (2001): Demokratie Lernen als Lebens-, Gesellschafts- und
Herrschaftsform. Ein Lehr- und Studienbuch. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Himmelmann, Gerhard (2018): Demokratie als Gesellschaftsform - Politische Bildung
und Zivilgesellschaft. In: Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.): Citizenship Education.
Konzepte, Anregungen und Ideen zur Demokratiebildung. Frankfurt/M.: Wochen-
schau, S. 26-37.

Hirsch, Anja (2019): Gemeinwohlorientiert und innovativ? Die Férderung politischer
Jugendbildung durch unternehmensnahe Stiftungen. Bielefeld: transcript.

Hirschfeld, Uwe (2012): Gramscis Beitrag zur politischen Bildung Sozialer Arbeit. In:
Eichinger, Ulrike/Weber, Klaus (Hrsg.): Soziale Arbeit. Hamburg: Argument, S.159-
189.

Hirschfeld, Uwe (2015): Politische Bildung in der Sozialen Arbeit. Beitrdge zur politi-
schen Theorie Sozialer Arbeit. Hamburg: Argument.

Hohne, Thomas (2022): (Politische) Bildung als Pravention? Die relative Autonomie
der politischen Bildung - und ihre Authebung in der Politik der Privention. In:
Wohnig, Alexander/Zorn, Peter (Hrsg.): Neutralitit ist keine Losung! Politik, Bil-
dung - politische Bildung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung, S. 82-101.

Holland-Cunz, Barbara (2010): Demokratiekritik. In: Becker, Ruth/Kortendiek, Beate
(Hrsg.): Handbuch Frauen- und Geschlechterforschung. Wiesbaden: VS, S. 538-546.

282



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Holtmann, Antonius (1970): Die Anforderungen der politischen Didaktik an die Ent-
wicklung von Lehr- und Lernmitteln im politischen Unterricht. In: Bundeszentrale
fir politische Bildung (Hrsg.): Lehr- und Lernmittel im politischen Unterricht.
(Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung, H. 89). Bonn: Bundeszen-
trale fiir politische Bildung, S.10-39.

Holzkamp, Klaus (1992): Die Fiktion administrativer Planbarkeit schulischer Lernpro-
zesse. In: Braun, Karl-Heinz/Wetzel, Konstanze (Hrsg.): Lernwiderspriiche und pad-
agogisches Handeln. Bericht von der 6. Internationalen Ferien-Universitat Kritische
Psychologie, 24.-29. Februar 1992 in Wien. Marburg: Arbeit und Gesellschaft, S.1-
15.

Honneth, Axel (2012): Erziehung und demokratische Offentlichkeit. Ein vernachlassig-
tes Kapitel der politischen Philosophie. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschatt 15,
H. 3, S.429-441.

Hormel, Ulrike/Scherr, Albert (2004): Bildung fiir die Einwanderungsgesellschaft. Per-
spektiven der Auseinandersetzung mit struktureller, institutioneller und interaktio-
neller Diskriminierung. Wiesbaden: VS.

Horn, Klaus-Peter (2002): Konkurrenz und Koexistenz. Das Padagogische Seminar
und das Institut fiir Politische Pddagogik in der Zeit des Nationalsozialismus. In:
Horn, Klaus-Peter/Kemnitz, Heidemarie (Hrsg.): Pidagogik Unter den Linden.
Stuttgart: Steiner, S. 227-252.

Hufer, Klaus-Peter (2013): Der Arbeits- und Forschungsprozess des Projekts. In: Hufer,
Klaus-Peter/Lange, Theo W./Menke, Barbara/Overwien, Bernd/Schudoma, Laura
(Hrsg.): Wissen und Konnen. Wege zum professionellen Handeln in der politischen
Bildung, Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 18-20.

Hufer, Klaus-Peter (2021): Politische Bildung in der Erwachsenenbildung. In: Sander,
Wolfgang/Pohl, Kerstin (Hrsg.): Handbuch politische Bildung. 5., vollst. iiberarb.
Aufl., Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 168-175.

Hummrich, Merle/Kramer, Rolf-Torsten (2017): Schulische Sozialisation. Wiesbaden:
Springer VS.

ifo Institut (2023): Der ifo-,Ein Herz fur Kinder“-Chancenmonitor. In: ifo Schnell-
dienst 76, H. 4, S. 33-47.

Joas, Hans (2000): Philosophie der Demokratie. Beitrige zum Werk von John Dewey.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Johnck, Johannes (2022): Politische Bildung im Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung - didaktische Grundlagen aus Fachrichtung und Fachdidaktik. In: Jéhnck,
Johannes/Baumann, Simon (Hrsg.): Politische Bildung im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung. Grundlagen und Praxisbeispiele fiir Férderschulen und Inklusion.
Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 75-93.

Jorke, Dirk (2003): Demokratie als Erfahrung. John Dewey und die politische Philoso-
phie der Gegenwart. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag.

Jorke, Dirk/Selk, Veith (2019): John Dewey. In: Comtesse, Dagmar/Fliigel-Martinsen,
Oliver/Martinsen, Franziska/Nonhoff, Martin (Hrsg.): Radikale Demokratietheori-
en. Ein Handbuch. Berlin: Suhrkamp, S. 78-87.

283



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Journal fiir politische Bildung (2023): Demokratiebildung. Journal fiir politische Bil-
dung 13, H. 2.

Kahl, Ramona/Becker, Reiner (2016): Demokratiebildung und Extremismuspravention
in Hessen. Ergebnisse der Bestandserhebung im Frithjahr 2016. Marburg: Demokra-
tiezentrum im beratungsNetzwerk hessen.

Kahle, Lena/Elhan, Ugur/Ramadani, Demokrat/Achenbach, Christine (Hrsg.)
(2025): Demokratie, Bildung und Teilhabe in der Migrationsgesellschaft. Kritische
Perspektiven und padagogische Herausforderungen. Frankfurt/M.: debus Padago-
gik.

Kelle, Uwe/Kluge, Susann (2010): Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fall-
kontrastierung in der qualitativen Sozialforschung. Wiesbaden: VS.

Kenner, Steve (2020): Politische Bildung - Bildungsaufgabe mit Verfassungsrang? In:
Haarmann, Moritz Peter/Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.): Demokratie, Demokra-
tisierung und das Demokratische. Wiesbaden: Springer VS, S. 31-48.

Kenner, Steve (2022): Demokratie und Partizipation. In: Baumgardt, Iris/Lange, Dirk
(Hrsg.): Young Citizens — Handbuch politische Bildung in der Grundschule. Bonn:
Bundeszentrale fiir politische Bildung, S. 320-326.

Kenner, Steve/Lange, Dirk (2020): Demokratiebildung. In: Achour, Sabine/Busch,
Matthias/ Meyer-Heidemann, Christian/Massing, Peter (Hrsg.): Worterbuch Politik-
unterricht. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 48-51.

Kenner, Steve/Lange, Dirk (2022a): Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe. In:
Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt,
Volker/ Seifert, Anne (Hrsg.): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.: Wo-
chenschau, S. 62-71.

Kenner, Steve/Lange, Dirk (2022b): Demokratiebildung fiir und mit Young Citizens.
In: Lehren und Lernen. Zeitschrift fiir Schule und Innovation aus Baden-Wiirttem-
berg 48, H. 3, S. 8-11.

Kenner, Steve/Lange, Dirk (2022c): Young Citizens — Was ist das Politische an der
politischen Bildung? In: Baumgardt, Iris/Lange, Dirk (Hrsg.): Young Citizens —
Handbuch politische Bildung in der Grundschule. Bonn: Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung, S.12-21.

Kenner, Steve/Lange, Dirk (2025): Demokratie, das Demokratische und Demokra-
tisierung als Kategorien emanzipatorischer Demokratiebildung. In: Beutel, Wolf-
gang/Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.): Monitor Demokratiebildung. Bd. 1: Demo-
kratiebildung. Eine Orientierung. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 21-34.

Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.) (2018): Citizenship Education. Konzepte, Anregun-
gen und Ideen zur Demokratiebildung. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Kessl, Fabian (2010): Demokratietheoretische Vergewisserungen in der Sozialen Arbeit.
In: Losch, Bettina/Thimmel, Andreas (Hrsg.): Kritische politische Bildung. Ein
Handbuch. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S.129-143.

Kessl, Fabian (2016): Erziehungswissenschaftliche Forschung zu Raum und Rdumlich-
keit. Eine Verortung des Thementeils ,Raum und Raumlichkeit in der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung® In: Zeitschrift fiir Padagogik 68, H. 1, S. 5-19.

284



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Kessler, Stefanie (2018): Politische Bildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit.
Erste Ergebnisse aus einem explorativen qualitativen Forschungsprojekt. In: Deich-
mann, Carl/Partetzke, Marc (Hrsg.): Schulische und auferschulische politische Bil-
dung. Qualitative Studien und Unterrichtsbeispiele hermeneutischer Politikdidaktik.
Wiesbaden: Springer VS, S.159-175.

Kierot, Lara (2023a): Demokratiebildung als frithes politisches Lernen. Schule als Ort
des Politischen. In: Sachunterricht Weltwissen 7, H. 4, S. 16-20.

Kierot, Lara (2023b): Rassismus in den Vorstellungen angehender Lehrkrifte. Ein
Beitrag zur politikdidaktischen Forschung. Wiesbaden: Springer VS.

Kierot, Lara/Friedrichs, Werner/Marchart, Oliver/Lange, Dirk (Hrsg.) (2025): Radika-
le Demokratiebildung. Wiesbaden: Springer VS.

Kirschner, Christian (2013): Kontingenz als Bildungsgelegenheit. Kritische politische
Bildungspraxis im Lichte ungewisser Grundlagen. In: Widmaier, Benedikt/Overwi-
en, Bernd (Hrsg.): Was heifit heute Kritische Politische Bildung? Schwalbach/Ts.:
Wochenschau, S. 154-161.

Klattenhoff, Klaus (2006 [2012]): Johann Friedrich Herbart (1776-1841). Begriinder der
Padagogik als eigenstindige Wissenschaft. In: Dollinger, Bernd (Hrsg.): Klassiker
der Padagogik. 3. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S.101-123.

Knoll, Michael (2018): Anders als gedacht. John Deweys Erziehung zur Demokratie. In:
Zeitschrift fiir Padagogik 64, H. 5, S. 700-718.

Kohnlein, Walter (2022): Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts. In: Kahlert,
Joachim/Félling-Albers, Maria/Go6tz, Margarete/Hartinger, Andreas/Miller, Susan-
ne/Wittkowske, Steffen (Hrsg.): Handbuch Didaktik des Sachunterrichts. 3., tiberarb.
Aulfl., Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S.100-109.

Koller, Hans-Christoph (2021): Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erzie-
hungswissenschaft. Eine Einfithrung. 9. Aufl., Urban-Taschenbiicher. Stuttgart: Kohl-
hammer.

Korn, Judy/Miicke, Thomas (2015): Padagogische-bildender Ansatz zur Deradikalisie-
rung. In: Journal fiir politische Bildung 5, H. 4, S. 25-32.

Koselleck, Reinhart (2006): Begriffsgeschichten. Studien zur Semantik und Pragmatik
der politischen und sozialen Sprache. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Krammer, Reinhard (2008): Kompetenzen durch Politische Bildung. Ein Kompetenz-
Strukturmodell. In: Informationen zur politischen Bildung Bd. 29: Kompetenzorien-
tierte Politische Bildung, S. 5-14.

Kubac, Richard (2013): Vergebliche Zusammenhinge? Erkenntnispolitische Relationie-
rungen von Bildung und Kritik. Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Kithberger, Christoph (2015): Kompetenzorientiertes historisches und politisches Ler-
nen. Methodische und didaktische Annéherungen fiir Geschichte, Sozialkunde und
Politische Bildung. Innsbruck u.a.: StudienVerlag.

Kuhn, Hans-Werner/Massing, Peter/Skuhr, Werner (1993): Politische Bildung in
Deutschland. Entwicklung - Stand - Perspektiven. 2. Aufl., Opladen: Leske + Bud-
rich.

Kiihr, Herbert (1980): Politische Didaktik. Konigstein: Athendum.

285



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Kultusministerkonferenz (KMK) (2015 [1970]): Empfehlungen zur Arbeit in der
Grundschule. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 02.07.1970 i. d. F. vom
11.06.2015. Berlin. Online: www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be
schluesse/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf, 29.07.2025

Kultusministerkonferenz (KMK) (2018): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis
historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule. Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 06.03.2009 i. d. F. vom 11.10.2018. Berlin. Online: www.kmk.org
/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.
pdf, 06.09.2025

Kultusministerkonferenz (KMK) (0.D.): Demokratiebildung. Berlin. Online: www.kmk
.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte-und-themen/de
mokratiebildung.html, 29.07.2025

Kunstreich, Timm/May, Michael (1999): Soziale Arbeit als Bildung des Sozialen und
Bildung am Sozialen. In: Widerspriiche 19, H. 73, S. 35-52.

Laclau, Ernesto/Mouffe, Chantal (1985 [2001]): Hegemony and Socialist Strategy. To-
wards a Radical Democratic Politics. London u.a.: Verso.

Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) (2020): Orientie-
rungs- und Handlungsrahmen fiir das iibergreifende Thema "Demokratiebildung".
Ludwigsfelde-Struveshof.

Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg (LpB BW) (0.D.): Demo-
kratiebildung im Unterricht - Konzept. Stuttgart. Online: www.Ipb-bw.de/demokrati
ebildung-konzept, 06.09.2025

Landwehr, Claudia (2012): Demokratische Legitimation durch rationale Kommuni-
kation. Theorien deliberativer Demokratie. In: Lembcke, Oliver W./Ritzi, Clau-
dia/Schaal, Gary S. (Hrsg.): Zeitgendssische Demokratietheorie. Wiesbaden: VS,
S.355-385.

Laner, Iris/Peterlini, Hans Karl (2023): Erfahrung und Bildung: Uber erziehungswis-
senschaftliche Kontroversen und den Versuch eines Dialogs. In: Laner, Iris/Peter-
lini, Hans Karl (Hrsg.): Erfahrung bildet? Eine Kontroverse. Diskussionen eines
erziehungswissenschaftlichen Konzeptes unter den Aspekten Leib - Zeit - Raum.
Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 7-18.

Lissig, Simone (2010): Wer definiert relevantes Wissen? Schulbiicher und ihr gesell-
schaftlicher Kontext. In: Fuchs, Eckhardt/Kahlert, Joachim/Sandfuchs, Uwe (Hrsg.):
Schulbuch konkret. Kontexte — Produktion - Unterricht. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt, S.199-215.

Lernort Stadion eV. (LOS) (2023): Wir bringen politische Bildung ins Fufiballstadion.
Berlin. Online: www.lernort-stadion.de/, 01.11.2023

Liesenberg, Katharina (2025): Die Radikalitét alltdglicher Erfahrung. Zu John Deweys
gesellschaftstheoretischen Voraussetzungen von Demokratie. In: Zeitschrift fiir Poli-
tische Theorie 15, H. 2, S. 249-270.

Lindner, Werner (2021): Was ist ,,sozialpadagogische Bildung“? Anregungen und Kon-
turierungen fiir die Kinder- und Jugendarbeit. In: deutsche jugend 69, H. 12, S. 531-
540.

286



https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.pdf
https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte-und-themen/demokratiebildung.html
http://www.lpb-bw.de/demokratiebildung-konzept
https://www.lernort-stadion.de
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Beschluss_Demokratieerziehung.pdf
https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/weitere-unterrichtsinhalte-und-themen/demokratiebildung.html
http://www.lpb-bw.de/demokratiebildung-konzept
https://www.lernort-stadion.de

Literaturverzeichnis

Lindner, Werner (2022): Demokratie-Illusionen (in) der Kinder- und Jugendarbeit. In:
deutsche jugend 70, H. 5, S. 219-228.

Lindner, Werner (2023): Was ist sozialpadagogische Bildung? Kontroverse und Kritik.
In: deutsche jugend 71, H. 2, S. 77-85.

Lifmann, Hans-Joachim/Sandmann, Fritz (1987): Unterrichtsmodelle. Ein Thema -
drei didaktische Konzeptionen. In: Nitzschke, Volker/Sandmann, Fritz (Hrsg.):
Metzler Handbuch fiir den politischen Unterricht. Stuttgart: Metzler, S. 86-110.

Lodige, Hartwig (1985): Die Didaktik der politischen Bildung. Eine Wissenschaft ohne
Gegenstand? In: APuZ 33, H. 50, S. 3-18.

Losch, Bettina (2007): Deliberative Politik - Demokratisches Bewusstsein und poli-
tisches Handeln. In: Lange, Dirk/Himmelmann, Gerhard (Hrsg.): Demokratiebe-
wusstsein. Interdisziplindre Anndherungen an ein zentrales Thema der Politischen
Bildung. Wiesbaden: Springer VS, S. 76-86.

Losch, Bettina (2012): Warum ist eine kritische politische Bildung nétig? In: eNewslet-
ter Wegweiser Biirgergesellschaft 5, 11.05.2012. Online: www.buergergesellschaft.de/fi
leadmin/pdf/gastbeitrag_loesch_120511.pdf, 10.09.2024

Losch, Bettina (2020): Wie politisch darf und sollte politische Bildung sein? Die aktu-
elle Debatte um ,politische Neutralitdt® aus Sicht einer kritisch-emanzipatorischen
politischen Bildung. In: Gértner, Claudia/Herbst, Jan-Hendrik (Hrsg.): Kritisch-
emanzipatorische Religionspadagogik. Diskurse zwischen Theologie, Padagogik und
Politischer Bildung. Wiesbaden: Springer VS, S. 383-402.

Losch, Bettina (2022): Der Diskurs um Neutralitdt aus demokratietheoretischer Sicht.
Welche Standards und Kriterien der Profession Politische Bildung gewéhrleisten eine
demokratische Offenheit? In: Wohnig, Alexander/Zorn, Peter (Hrsg.): Neutralitat
ist keine Losung! Politik, Bildung - politische Bildung. Bonn: Bundeszentrale fiir
politische Bildung, S. 137-161.

Losch, Bettina (2025): Widerspriiche der Demokratiebildung in einer kapitalistischen
Gesellschaft. Zum Erfordernis politischer Bildung. In: Achour, Sabine/Sieberkorb,
Matthias/Pech, Detlef/Zelck, Johanna/Eberhard, Philip (Hrsg.): Handbuch Demo-
kratiebildung und Fachdidaktik. Bd. 1: Grundlagen und Querschnittsaufgaben.
Frankfurt/M.: Wochenschau, S.177-188.

Lotscher, Alexander (2014): Der Klassenrat — Ritualisierte Demokratie in der offentli-
chen Schule. In: Ziegler, Béatrice (Hrsg.): Vorstellungen, Konzepte und Kompeten-
zen von Lehrpersonen der politischen Bildung. Beitrige zur Tagung ,Politische
Bildung empirisch 2012 (Politische Bildung in der Schweiz 3). Ziirich u.a.: Rilegger,
S.56-73.

Ludwig, Peter H. (2021): Das ,terminologische Babylon®“ in der Padagogik. Ein weiter-
hin erforderliches Pladoyer fiir begriffliche Klarheit. In: Padagogische Rundschau 75,
H. 2, 5.189-204.

Luhmann, Niklas (2008): Ideengeschichte in soziologischer Perspektive. In: Luhmann,
Niklas (Hrsg.): Ideen-Evolution. Beitrdge zur Wissenssoziologie. Frankfurt/M.:
Suhrkamp, S. 234-252.

LVR-Freilichtmuseum Lindlar (2023): Museum als auflerschulischer Lernort. On-
line: freilichtmuseum-lindlar.lvr.de/de/fuer_kinder/schulen__kinder__und_jugend-
gruppen/ausserschulischer_lernort/ausserschulischer_lernort_Lhtml, 06.11.2023

287



https://www.buergergesellschaft.de/fileadmin/pdf/gastbeitrag_loesch_120511.pdf
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.buergergesellschaft.de/fileadmin/pdf/gastbeitrag_loesch_120511.pdf

Literaturverzeichnis

Mairhofer, Andreas (2021): Empirisches Wissen zur Finanzierung der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit. In: Deinet, Ulrich/Sturzenhecker, Benedikt/Schwanenfliigel,
Larissa von/Schwerthelm, Moritz (Hrsg.): Handbuch Offene Kinder- und Jugendar-
beit. 5. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S. 1857-1872.

Marchart, Oliver (2010): Die politische Differenz. Berlin: Suhrkamp.

Marchart, Oliver (2013): Das unmdogliche Objekt. Eine postfundamentalistische Theo-
rie der Gesellschaft. Berlin: Suhrkamp.

Marz, Ulrike (2020): Kritik des Rassismus. Eine Einfithrung. Stuttgart: Schmetterling.

Masschelein, Jan (1991): Kommunikatives Handeln und padagogisches Handeln. Die
Bedeutung der Habermasschen kommunikationstheoretischen Wende fiir die Pad-
agogik. Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Massing, Peter (2012): Die vier Dimensionen der Politikkompetenz. In: APuZ 62, H.
46-47, S.23-29.

Massing, Peter/Weifleno, Georg (Hrsg.) (1995): Politik als Kern der politischen Bil-
dung. Wege zur Uberwindung unpolitischen Politikunterrichts. Opladen: Leske +
Budrich.

Mathis, Christian/Siepmann, Katja/Duncker, Ludwig (2015): Anregungen zum Per-
spektivenwechsel — Eine Pilotstudie zur Unterrichtsqualitdt. In: Fischer, Hans-Joa-
chim/Giest, Hartmut/Michalik, Kerstin (Hrsg.): Bildung im und durch Sachunter-
richt. Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts. Bad Heilbrunn: Julius Klink-
hardt, S. 73-80.

Mauz, Anna/Gloe, Markus (2019): Demokratiekompetenz bei Service-Learning. Mo-
dellentwicklung und Anregungen fiir die Praxis. Berlin: Stiftung Lernen durch Enga-
gement.

May, Michael (2020): Strategien der Demokratiebildung in Zeiten des Rechtspopu-
lismus - Zwischen Ausgrenzung, Neutralitit und Gespréchsbereitschaft. In: Ober-
lechner, Manfred/Heinisch, Reinhard/Duval, Patrick (Hrsg.): Nationalpopulismus
bildet? Lehren fiir Unterricht und Bildung. The New European National Populism.
Lessons for School Education. Le nouveau national-populisme européen. Quelles
legons pour l'école? Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 203-218.

May, Michael (2022): Haltung ist keine didaktische Strategie! Zu einem Missverstind-
nis im Kontext der Demokratiebildung. In: Gesellschaft. Wirtschaft. Politik 70 H. 1,
S.17-21.

May, Michael (2022): Was ist Demokratiebildung? In: Beelmann, Andreas/Michelsen,
Danny (Hrsg.): Rechtsextremismus, Demokratiebildung, gesellschaftliche Integrati-
on: Interdisziplindre Debatten und Forschungsbilanzen. Wiesbaden: Springer VS,
S.251-264.

May, Michael (2025): Demokratiebildung jenseits der Kompetenzorientierung. In:
Yacek, Douglas/Lipkina, Julia (Hrsg.): Unterricht jenseits der Kompetenzorientie-
rung. Lehr- und Lernansitze fiir mehr Bildung. Stuttgart: Kohlhammer, S. 73-86.

Mayer, Ralf/Schifer, Alfred/Wittig, Steffen (Hrsg.) (2019): Jacques Ranciere: Padagogi-
sche Lektiiren. Wiesbaden: Springer VS.

288



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Maykus, Stephan (2013): Bildung, Biirger und Kommune. Warum Jugendamter Politik
und Jugendhilfe Politisches einer Kommunalen Sozialpadagogik (wieder-)entdecken
sollten. In: Eger, Frank/Hensen, Gregor (Hrsg.): Das Jugendamt in der Zivilgesell-
schaft. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S.190-226.

McNay, Lois (2014): The Misguided Search for the Political. Social Weightlessness in
Radical Democratic Theory. Cambridge u.a.: Polity.

Merck, Walther (1934): Das Eigentum im Wandel der Zeiten. Langensalza: Beyer.

Meyer, Dorothee/Hilpert, Wolfram (2018): Politik, einfach fiir alle. Grundlagen und
Weiterentwicklungen der bpb-Reihe ,einfach POLITIK' In: Sonderpddagogische
Forderung heute 63, H. 4, S. 346-358.

Meyer, Dorothee/Lindmeier, Christian (2018): Editorial. In: Sonderpddagogische For-
derung heute 63, H. 4, S. 342-344.

Meyer, Max (2022): Radikale Demokratietheorie. Potenziale fiir eine kritische sozial-
wissenschaftliche Bildung. Siegen: universi.

Miedema, Siebren/Wardekker, Willem L. (1999): Padagogik, Identitit und gesellschaft-
licher Wandel. In: Stinker, Heinz/Kriiger, Heinz-Hermann (Hrsg.): Kritische Erzie-
hungswissenschaft am Neubeginn?! Frankfurt/M.: Suhrkamp, S. 87-111.

Miller, Susanne (2022): Primarstufe. In: Harring, Marius/Rohlfs, Carsten/Glaser-Ziku-
da, Michaela (Hrsg.): Handbuch Schulpadagogik. 2. aktual. u. erw. Aufl., Miinster
u.a.: Waxmann, S.120-131.

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (MKJS BW) (2019):
Leitfaden Demokratiebildung. Schule fiir Demokratie, Demokratie fiir Schule. Stutt-
gart. Online: km.baden-wuerttemberg.de/de/schule/faecheruebergreifend/demokra-
tiebildung, 06.09.2025

Moller, Lara/Lange, Dirk (2022a): Demokratiebildung: Zur Einordnung im Kontext
der Politischen Bildung. In: Kranich 40, H. 1, S. 6-7.

Moller, Lara/Lange, Dirk (2022b): Demokratiebildung in Osterreich. In: Beutel, Wolf-
gang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt, Volker/ Sei-
fert, Anne (Hrsg.): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.: Wochenschau,
S.293-301.

Mouffe, Chantal (2000): The Democratic Paradox. London u.a.: Verso.

Mouffe, Chantal (2007): Uber das Politische. Wider die kosmopolitische Illusion.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Miiller, Carsten (2013): Die Herausforderung sozialpadagogischer Bildung zum Biirger.
Eine Aufgabe des Jugendamtes in der Zivilgesellschaft?! In: Eger, Frank/Hensen,
Gregor (Hrsg.): Das Jugendamt in der Zivilgesellschaft. Weinheim u.a.: Beltz Juven-
ta, S.227-239.

Miiller, Ernst/Picht, Barbara/Schmieder, Falko (Hrsg.) (2024): Das 20. Jahrhundert in
Grundbegriffen. Lexikon zur historischen Semantik in Deutschland. Basel: Schwabe.

Miiller, Ernst/Schmieder, Falko (2016): Begriffsgeschichte und historische Semantik.
Ein kritisches Kompendium. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Miiller-Mathis, Stefan/Wohnig, Alexander (Hrsg.) (2017): Wie Schulbiicher Rollen
formen. Konstruktionen der ungleichen Partizipation in Schulbiichern. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau.

289



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Mundwiler, Vera/Kreuz, Judith/Hauser, Stefan/Eriksson, Brigit/Luginbiihl, Martin
(2017): Miindliches Argumentieren als kommunikative Praktik — Schulbuchiibun-
gen und empirische Befunde im Vergleich. In: Hauser, Stefan/Luginbiihl, Martin
(Hrsg.): Gesprichskompetenz in schulischer Interaktion — Normative Anspriiche
und kommunikative Praktiken. Bern: hep, S. 91-119.

Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina/Rat fiir Nachhaltige Entwicklung
(2021): Klimaneutralitat. Optionen fiir eine ambitionierte Weichenstellung und Um-
setzung. Positionspapier. Online: www.leopoldina.org/publikationen/detailansicht/p
ublication/klimaneutralitaet-optionen-fuer-eine-ambitionierte-weichenstellung-und
-umsetzung-2021/, 29.07.2025

Negt, Oskar (2010): Der Politische Mensch. Demokratie als Lebensform. Géttingen:
Steidl.

Negt, Oskar (2018): Gesellschaftspolitische Herausforderungen fiir Demokratiebil-
dung. In: Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.): Citizenship Education. Konzepte,
Anregungen und Ideen zur Demokratiebildung. Frankfurt am Main: Wochenschau,
S.21-25.

Neumann, Jana/Riedel, Julia/Sturzenhecker, Benedikt (2020): Partizipation in der Of-
fenen Kinder- und Jugendarbeit. Eine qualitative Studie zur Sicht der Nutzer/innen
offener Einrichtungen in Hamburg-Eimsbiittel. In: deutsche Jugend 68, H. 2, S.57-
65.

Nick, Peter (2021): Anforderungen an Wissen und Kénnen der Fachkrifte der Jugend-
arbeit und ihre Ausbildung. In: Deinet, Ulrich/Sturzenhecker, Benedikt/Schwanen-
fliigel, Larissa von/Schwerthelm, Moritz (Hrsg.): Handbuch Offene Kinder- und
Jugendarbeit. 5. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S.139-159.

NiefSeler, Andreas (2020): Kulturen des Sachunterrichts. Bildungstheoretische Grund-
lagen und Perspektiven der Didaktik. Reihe: Kinder. Sachen. Welten. Dimensionen
des Sachunterrichts Bd. 12. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Nietz-Vialis, Sina M. (2025): Demokratiebildung in der Ganztagsschule. Ansitze,
Perspektiven und Praxisimpulse. Freiburg: Herder.

Nohl, Arnd-Michael (2022): Erziehende Demokratie. Orientierungszumutungen fiir
Erwachsene. Wiesbaden: Springer VS.

Nolte, Paul (2011): Von der reprisentativen zur multiplen Demokratie. In: APuZ 59, H.
1-2, S.5-12.

Nonnenmacher, Frank (1999): Politisches Lernen in der Schule. Begriindung einer
fachdidaktischen Konzeption. Unveréffentlichtes Manuskript. Frankfurt/M.

Nonnenmacher, Frank (2009): Politische Bildung in der Schule. Demokratisches Ler-
nen als Widerspruch im System. In: Kluge, Sven/Steffens, Gerd/Weifi, Edgar (Hrsg.):
Jahrbuch fiir Padagogik 2009. Frankfurt/M. u.a.: Lang, S. 269-279.

Novkovic, Dominik (2021): Politische Bildung, Gesellschaftskritik und Kinderpolitik.
Anforderungen an eine demokratische Jugendhilfe. In: deutsche jugend 69, H.12,
S. 522-530.

290



https://www.leopoldina.org/publikationen/detailansicht/publication/klimaneutralitaet-optionen-fuer-eine-ambitionierte-weichenstellung-und-umsetzung-2021
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.leopoldina.org/publikationen/detailansicht/publication/klimaneutralitaet-optionen-fuer-eine-ambitionierte-weichenstellung-und-umsetzung-2021

Literaturverzeichnis

Nugel, Martin (2022): Politische Bildung im Studium der Sozialen Arbeit: Gegenwart
und Zukunft - Politische Bildung als Bildungsgegenstand im Studium der Sozialen
Arbeit. Niirnberger Hochschulschriften Nr. 55. Niirnberg: Evangelische Hochschule
Niirnberg. Online: www.kidoks.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/2868/file/
combinepdf-3.pdf, 25.09.2023

Nyssen, Elke (1995): Schule als gesellschaftliche Institution. In: Dies./Schon, Barbel
(Hrsg.): Perspektiven fiir padagogisches Handeln. Eine Einfithrung in Erziehungs-
wissenschaft und Schulpddagogik. Weinheim u.a.: Juventa, S. 128-141.

Oberle, Monika (2022): Demokratiebildung in der Schule. In: Moller, Kurt/Neuscheler,
Florian/Steinbrenner, Felix (Hrsg.): Demokratie gestalten! Herausforderungen und
Ansitze fiir Bildungs- und Sozialarbeit. Stuttgart: Kohlhammer, S. 62-73.

OECD (2023): PISA 2022 Ergebnisse. Bd. 1: Lernstinde und Bildungsgerechtigkeit.
Bielefeld: wbv Media.

Oeftering, Tonio (2024): Demokratie-Lernen und/oder Politik-Lernen. Eine fachdi-
daktische Debatte. In: Schone, Helmar/Carmele, Gordon (Hrsg.): Demokratiebil-
dung in der Schule. Kontroversen um das Bildungsziel Demokratie. Frankfurt/M.:
Wochenschau, S. 149-161.

Oeclkers, Jiirgen (1983): Padagogische Anmerkungen zu Habermas’ Theorie des kom-
munikativen Handelns. In: Zeitschrift fiir Padagogik 29, H. 2, S. 271-280.

Oelkers, Jiirgen (2011): Dewey in Deutschland - ein Missverstindnis. In: Ders. (Hrsg.):
Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philosophische Padagogik. Wein-
heim u.a.: Beltz Juventa, S. 489-509.

Oelkers, Jiirgen (2020): Offentliche Bildung und partizipatorische Demokratie. Ein
Essay. In: Magazin erwachsenenbildung.at 19, H. 1, S. 2-9.

Padagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz (2021): Demokratiebildung in der
Grundschule. Speyer.

Pech, Detlef (2009): Dauerzitation ohne Konsequenz. Oder: Sachunterricht ist Poli-
tische Bildung. Eine (essayistische) Anndherung an Wolfgang Klafkis Allgemeinbil-
dungsbegriff im Sachunterrichtsdiskurs auf der Hohe der Zeit. In: widerstreit sach-
unterricht 7, H. 6, S. 37-41.

Pelzel, Steffen/Sdmann, Jana/Feldmann, Dominik (Hrsg.) (2024): Kampffeld politische
Bildung. Zur Analyse und Kritik aktueller Versuche von Einhegung, Einebnung und
Begrenzung. Miinster: Westfélisches Damptboot.

Pelzel, Steffen/Wohnig, Alexander (2022): De-normalisierte Normativitdt. Zur Bedeu-
tung einer widerspriichlichen Bestimmung normativer Leitideen und Begriffe in der
Didaktik der Sozialwissenschaften. In: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswis-
senschaften (zdg) 13, H. 1, S. 59-76.

Peter, Hilmar (2005): Wozu Jugendbildungsstatten gut sind. In: AufSerschulische Bil-
dung 36, H. 2, S. 159-165.

Petrik, Andreas (2010): Two Kinds of Political Awakening in the Civic Education
Classroom. A Comparative Argumentation Analysis of the “Constitutional Debates”
of Two “Found-a-Village” Projects with 8th Graders. In: Journal of Social Science
Education 9, H. 3, S. 52-67.

291



https://www.kidoks.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/2868/file/combinepdf-3.pdf
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.kidoks.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/2868/file/combinepdf-3.pdf

Literaturverzeichnis

Petrik, Andreas (2012): Von den Schwierigkeiten, ein politischer Mensch zu werden.
Konzept und Praxis einer genetischen Politikdidaktik. Opladen u.a.: Barbara Bud-
rich.

Peucker, Christian/Pluto, Liane (2024): Wo stehen Jugendverbande? Ein empirischer
Blick auf Organisationsstruktur, Ehrenamtliche und Offnung der Jugendverbinde
fir junge Menschen mit Einwanderungsgeschichte. Deutsches Jugendinstitut (Pra-
sentation auf dem Bundeskongress Kinder- und Jugendarbeit am 17.09.2024 in Pots-
dam).

Pohl, Kerstin (2011): Gesellschaftstheorie in der Politikdidaktik. Die Theorierezeption
bei Hermann Giesecke. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Pohl, Kerstin (2020): Sozialwissenschaftliche Bildung oder Politik als Kern? In:
Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb): Dossier Politische Bildung. Online:
www.bpb.de/lernen/politische-bildung/304314/sozialwissenschaftliche-bildung-oder
-politik-als-kern/, 04.08.2023

Pohl, Kerstin (2022): Politische Bildung als Unterrichtsfach in der Schule. In: Sander,
Wolfgang/Pohl, Kerstin (Hrsg.): Handbuch politische Bildung. Frankfurt/M.: Wo-
chenschau, S. 143-151.

Pohl, Kerstin (Hrsg.) (2016): Positionen der politischen Bildung 1. Ein Interviewbuch
zur Politikdidaktik. 3. Aufl., Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Pongratz, Ludwig A. (2013): Unterbrechung. Studien zur Kritischen Bildungstheorie.
Opladen u.a.: Barbara Budrich.

Pongratz, Ludwig A. (2017): Unmogliche Moglichkeiten. Bildungsphilosophische
Grenzgéange. In: Thompson, Christiane/Schenk, Sabrina (Hrsg.): Zwischenwelten
der Pddagogik. Paderborn: Ferdinand Schéningh, S. 313-325.

Prehm, Felix (2024): Subjektgeschichte Politischer Bildung 1955-1980. Konstruktion
und Transformation des Eigenen und Anderen. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Prébstl, Gerlinde/Schmidt-Honig, Kerstin (2023): Lernen ,erleben® Potenziale und
rechtliche Rahmenbedingungen fiir auferschulische Lernsettings. In: Erziehung und
Unterricht 173, H. 3-4, S. 285-294.

Rawls, John (2005): Political Liberalism. Expanded Edition. New York: Columbia
University Press.

Reichenbach, Roland (1999): Demokratisches Selbst und dilettantisches Subjekt. De-
mokratische Bildung und Erziehung in der Spatmoderne. Habilitationsschrift, einge-
reicht an der Philosophischen Fakultit der Universitét Freiburg/Schweiz.

Reichenbach, Roland (2007): Philosophie der Bildung und Erziehung. Eine Einfiih-
rung. Stuttgart: Kohlhammer.

Reinhardt, Sibylle (1980): Moralisches Urteil im politischen Unterricht. In: Gegen-
wartskunde 27, H. 4, S. 449-460.

Reinhardt, Sibylle (2010): Was leistet Demokratie-Lernen fiir die politische Bildung?
Gibt es empirische Indizien zum Transfer von Partizipation im Nahraum auf Demo-
kratie-Kompetenz im Staat? Ende einer Illusion und neue Fragen. In: Lange, Dirk/
Himmelmann, Gerhard (Hrsg.): Demokratiedidaktik. Impulse fiir die Politische
Bildung. Wiesbaden: VS, S.125-141.

292



https://www.bpb.de/lernen/politische-bildung/304314/sozialwissenschaftliche-bildung-oder-politik-als-kern
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.bpb.de/lernen/politische-bildung/304314/sozialwissenschaftliche-bildung-oder-politik-als-kern

Literaturverzeichnis

Reinhardt, Sibylle (2022): Politik-Didaktik. Handbuch fiir die Sekundarstufe I und IIL.
10. Aufl., Berlin: Cornelsen.

Reinhardt, Sibylle (2023): Die deliberative Demokratietheorie von Jiirgen Habermas:
Ist sie fur die Fachdidaktik hilfreich? In: Gesellschaft. Wirtschaft. Politik 72, H. 3,
S.373-380.

Reinhardt, Sibylle/Grammes, Tilman/Petrik, Andreas (Hrsg.) (2014): "Ich freue mich,
dass Sie Spaf8 am Politik-Unterricht haben!" Ein Streifzug durch das Werk der poli-
tik-didaktischen Klassikerin Sibylle Reinhardt. Opladen u.a.: Barbara Budrich.

Reinhardt, Volker (2005): Projektarbeit und Demokratie-Lernen. In: Himmelmann,
Gerhard/Lange, Dirk (Hrsg.): Demokratiekompetenz. Beitrage aus Politikwissen-
schaft, Padagogik und politischer Bildung. Wiesbaden: Springer VS, S.164-178.

Reinhardt, Volker (Hrsg.) (2018): Wirksamer Politikunterricht. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Richter, Elisabeth/Richter, Helmut/Sturzenhecker, Benedikt/Lehmann, Tere-
sa/Schwerthelm, Moritz (2016): Bildung zur Demokratie — Operationalisierung des
Demokratiebegriffs fiir padagogische Institutionen. In: Knauer, Raingard/Sturzenhe-
cker, Benedikt (Hrsg.): Demokratische Partizipation von Kindern. Weinheim u.a.:
Beltz Juventa, S.106-131.

Richter, Elisabeth/Riekmann, Wibke/Stettner, Oliver (2025): Sind Jugendverbande
Werkstatten der Demokratie? Ungenutzte Instrumente und Potenziale der demokra-
tischen Partizipation. In: deutsche jugend 73, H.3, S.103-111.

Richter, Helmut (1991): Der padagogische Diskurs. Versuch iiber den pidagogischen
Grundgedankengang. In: Peukert, Helmut/Scheuerl, Hans (Hrsg.): Wilhelm Flitner
und die Frage nach einer allgemeinen Erziehungswissenschaft im 20. Jahrhundert.
Weinheim u.a.: Beltz, S. 141-153.

Richter, Helmut (2001): Kommunalpadagogik. Studien zur interkulturellen Bildung.
Frankfurt/M. u.a.: Lang.

Richter, Helmut (2016): Piddagogik des Sozialen. Bildungsbiindnis in Demokratiebil-
dung. In: Widerspriiche 36, H. 142, S. 47-59.

Richter, Helmut (2019): Sozialpddagogik - Padagogik des Sozialen. Grundlegungen, In-
stitutionen und Perspektiven der Jugendbildung. 2., bearb. Aufl., Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Richter, Helmut/Sturzenhecker, Benedikt (2011): Demokratiebildung am Ende? Ju-
gendverbande zwischen Familiarisierung und Verbetrieblichung. In: deutsche ju-
gend 59, H. 2, S. 61-67.

Richter, Sophia/Friebertshiauser, Barbara (2012): Der schulische Trainingsraum - Eth-
nographische Collage als empirische, theoretische und methodologische Herausfor-
derung. In: Friebertshduser, Barbara/Kelle, Helga/Boller, Heike/Bolling, Sabine/Huf,
Christina/Langer, Antje/Ott, Marion/Richter, Sophia (Hrsg.): Feld und Theorie. He-
rausforderungen erziehungswissenschaftlicher Ethnographie. Opladen u.a.: Barbara
Budrich, S. 71-88.

293



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Ricken, Norbert (2007): Von der Kritik der Disziplinarmacht zum Problem der
Subjektivation. Zur erziehungswissenschaftlichen Rezeption Michel Foucaults. In:
Kammler, Clemens/Parr, Rolf (Hrsg.): Foucault in den Kulturwissenschaften. Eine
Bestandsaufnahme. Heidelberg: Synchron, S. 157-176.

Ricken, Norbert (2011): Erkenntnispolitik und die Konstruktion padagogischer Wirk-
lichkeiten - eine Einfithrung. In: Reichenbach, Roland/Ricken, Norbert/Koller,
Hans-Christoph (Hrsg.): Erkenntnispolitik und die Konstruktion padagogischer
Wirklichkeiten. Paderborn: Ferdinand Schoningh, S. 9-24.

Rieber, Viktoria (2025): ,Demokratisch entscheiden oder einen Kompromiss finden®
- Entscheidungsverstandnisse von Grundschiiler:innen im Sachunterricht. In: Scho-
maker, Claudia/Peschel, Markus/Goll, Thomas (Hrsg.): Mit Sachunterricht Zukunft
gestalten?! — Herausforderungen und Potenziale im Kontext von Komplexitit und
Ungewissheit. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S.170-179.

Riekmann, Wibke (2011): Demokratie und Verein. Potenziale demokratischer Bildung
in der Jugendarbeit. Wiesbaden: VS.

Riekmann, Wibke (2021): Position der Sozialpddagogik zur aufSerschulischen Bildung.
In: Hufer, Klaus-Peter/Oeftering, Tonio/Oppermann, Julia (Hrsg.): Positionen der
politischen Bildung 3. Interviews zur auflerschulischen Jugend- und zur Erwachse-
nenbildung. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 133-143.

Riekmann, Wibke (2022): Jugendverbandsarbeit. In: Rieflen, Anne van/Bleck, Chris-
tian (Hrsg.): Handlungsfelder und Adressierungen der Sozialen Arbeit. Stuttgart:
Kohlhammer, S. 108-115.

Riekmann, Wibke/Epstein, Alf-Tomas (2014): Empirie der Jugendverbandsarbeit
bis 1990. In: Oechler, Melanie/Schmidt, Holger (Hrsg.): Empirie der Kinder- und
Jugendverbandsarbeit. Forschungsergebnisse und ihre Relevanz fiir die Entwicklung
von Theorie, Praxis und Forschungsmethodik. Wiesbaden: Springer VS, S.19-100.

Rohrig, Paul (1964): Politische Bildung. Herkunft und Aufgabe. Stuttgart: Klett.

Roken, Gernot (2011): Demokratie-Lernen und demokratisch-partizipative Schulent-
wicklung als Aufgabe fiir Schule und Schulaufsicht. Miinster: MV-Wissenschaft.

Ruhloft, Jérg (2006): Bildung und Bildungsgerede. In: Vierteljahreszeitschrift fiir wis-
senschaftliche Padagogik 82, H. 3, S. 287-299.

Salomon, David (2024): Demokratiekonflikte in der politischen Bildung. Uberlegungen
zur Erneuerung einer politischen Konfliktdidaktik. In: Feldmann, Dominik/Steffen,
Pelzel/Samann, Jana (Hrsg.): Kampffeld politische Bildung. Zur Analyse und Kritik
aktueller Versuche von Einhegung, Einebnung und Begrenzung. Miinster: Westfali-
sches Dampfboot, S. 24-33.

Salomon, David/Schneider, Sam (2024): Demokratietheoretische Grundlagen. In: Che-
hata, Yasmine/Eis, Andreas/Losch, Bettina/Schafer, Stefan/Schmitt, Sophie/Thim-
mel, Andreas/Trumann, Jana/Wohnig, Alexander (Hrsg.): Handbuch kritische poli-
tische Bildung. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 69-76.

Sdmann, Jana (2024): Erkenntnisse der Begleitforschung. In: Sémann, Jana/Wohnig,
Alexander (Hrsg.): Politische Bildung in Handlungsfeldern der Jugendarbeit. Ergeb-
nisse des Projektes ,Von- und Miteinander Lernen. Kompetenzteams aus auferschu-
lischer Jugendbildung und Sozialpadagogik zur Starkung politischer Bildung® (Vo-
MiLe). Siegen: Seminar fiir Sozialwissenschaften, S. 44-71.

294



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Sdmann, Jana/Wohnig, Alexander (2022a): Politische Bildung und Demokratiebildung
in der (auflerschulischen politischen) Jugend(bildungs)arbeit. In: Forum fiir Kinder-
und Jugendarbeit 38, H. 1, S. 4-9.

Samann, Jana/Wohnig, Alexander (2022b): Entgrenzungen im Diskurs um Demokra-
tiebildung und politische Bildung. In: Der padagogische Blick 30, H. 4, S. 257-268.
Sdmann, Jana/Wohnig, Alexander (2023): Kooperationen zwischen auflerschulischer
politischer Jugendbildung und Schule - Einblick in empirische Erkenntnisse und

Ableitung von Gelingensbedingungen. In: Jugendhilfe 61, H. 1, S. 23-29.

Sander, Wolfgang/Pohl, Kerstin (Hrsg.) (2022): Handbuch politische Bildung. 5. Aufl.,
Frankfurt/M.: Wochenschau.

Santen, Eric van (2005): Ehrenamt und Mitgliedschaften bei Kindern und Jugend-
lichen. Eine Ubersicht reprisentativer empirischer Studien. In: Rauschenbach,
Thomas/Schilling, Matthias (Hrsg.): Kinder- und Jugendhilfereport 2. Analysen,
Befunde und Perspektiven. Weinheim u.a.: Juventa, S. 175-202.

Saretzki, Thomas (2017): Jiirgen Habermas (geb. 1929): Kritische Theorie, gesellschaft-
liche Lernprozesse und 6ffentliches Engagement. In: Gloe, Markus/Oeftering, Tonio
(Hrsg.): Politische Bildung meets Politische Theorie. Baden-Baden: Nomos, S.177-
198.

Schaeffer, Barbara/Lambrou, Ingrid (1973): Politische Bildung als Unterrichtsprinzip.
Erfahrungen und Modelle in der Hauptschule. 3. Aufl., Frankfurt/M.: EVA.

Schifer, Alfred (2011): Das Versprechen der Bildung. Paderborn: Ferdinand Schéningh.

Schifer, Alfred (2012): Das Padagogische und die Padagogik. Anndherungen an eine
Differenz. Paderborn: Ferdinand Schéningh.

Schifer, Alfred (2017): Einfithrung in die Erziehungsphilosophie. 2. Aufl., Weinheim
u.a.: Beltz Juventa.

Schifer, Alfred (2020): Sakralisierte Bildungsrdume. Zwischen Versprechen und Kritik.
In: Biinger, Carsten/Liitke-Harmann, Martina (Hrsg.): unbedingte bildung. Perspek-
tiven kritischer Bildungstheorie. Wien: Locker, S. 69-93.

Schifer, Alfred/Thompson, Christiane (2009): Produktive Heterogenitit. Perspektiven
auf das Verhiltnis von Bildung und Wissen. In: Kubac, Richard (Hrsg.): Weiterma-
chen? Einsdtze theoretischer Erziehungswissenschaft. Wiirzburg: Konigshausen &
Neumann, S.183-193.

Schifer, Alfred/Thompson, Christiane (2013b): Padagogisierung - eine Einleitung. In:
Schifer, Alfred/Thompson, Christiane (Hrsg.): Padagogisierung. Halle: Martin-Lu-
ther-Universitdt, S. 7-25.

Schifer, Alfred/Thompson, Christiane (Hrsg.) (2013a): Padagogisierung. Halle:
Martin-Luther-Universitat.

Schifer, Stefan (2021): Internationale Jugendarbeit und politische Theorie. Diskurse
und Perspektiven. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Schifer, Stefan (2022): (Politische) Bildung. In: van Rieflen, Anne/Bleck, Christian
(Hrsg.): Handlungsfelder und Adressierungen der Sozialen Arbeit. Stuttgart: Kohl-
hammer, S. 369-377.

295



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Schifer, Stefan (2022): Transformatorische Partizipation: Politische Bildung zwischen
Demokratie und Demokratisierung. In: Migration und Soziale Arbeit 44, H. 1, S.19-
25.

Schifer, Stefan (2025): Bildende Demokratisierung. Politische Bildung und radikale
Demokratiebildung in der Sozialen Arbeit. In: Gortler, Michael/Schifer, Stefan
(Hrsg.): Politische Bildung in der Sozialen Arbeit. Theorieperspektiven und Stand-
ortbestimmungen. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Schifer, Stefan/Widmaier, Benedikt (2024): Politische Bildung in der Internationalen
Jugendarbeit. In: Journal fiir politische Bildung 14, H. 2, S. 74-77.

Schattschneider, Jessica/May, Michael (Hrsg.) (2011): Klassiker der Politikdidaktik.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Scherb, Armin (2022): Pragmatistische Politikdidaktik und Demokratielernen. Ein Stu-
dienbuch. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Scherr, Albert (1997): Subjektorientierte Jugendarbeit. Eine Einfithrung in die Grund-
lagen emanzipatorischer Jugendpadagogik. Weinheim u.a.: Juventa.

Scherr, Albert (2013): ,Die Differenz ist nicht folgenlos authebbar: Zum Verhiltnis von
auflerschulischer politischer Jugendbildung und politischer Erwachsenenbildung.
In: Hufer, Klaus-Peter/Lange, Theo W./Menke, Barbara/Overwien, Bernd/Schudo-
ma, Laura (Hrsg.): Wissen und Konnen. Wege zum professionellen Handeln in der
politischen Bildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 171-174.

Scherr, Albert (2020): Subjekt- und Identitdtsbildung. In: Bollweg, Petra/Buchna,
Jennifer/Coelen, Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.): Handbuch Ganztagsbildung.
2. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S. 243-255.

Scherr, Albert/Sachs, Lena (2021): Wie offen ist die Offene Kinder- und Jugendarbeit?
Ergebnisse eines Projekts zur Offnung der Jugendarbeit fiir Gefliichtete und Empfeh-
lungen fiir eine aktive Offnung. In: deutsche jugend 69, H. 2, S. 53-62.

Schiele, Siegfried/Schneider, Heinrich (Hrsg.) (1980): Die Familie in der politischen
Bildung. Stuttgart: Klett.

Schiess, Gertrud (1973): Die Diskussion iiber die Autonomie der Padagogik. Weinheim
u.a.: Beltz.

Schmidt, Holger (2014): "Das Gesetz bin ich" Verhandlungen von Normalitit in der
Sozialen Arbeit. Wiesbaden: Springer VS.

Schmidt, Holger (2021): Empirisches Wissen zu den Besucher:innen. In: Deinet,
Ulrich/Sturzenhecker, Benedikt/Schwanenfliigel, Larissa von/Schwerthelm, Moritz
(Hrsg.): Handbuch Offene Kinder- und Jugendarbeit. 5. Aufl., Wiesbaden: Springer
VS, S.295-306.

Schmidt, Manfred G. (2019): Demokratietheorien. Eine Einfithrung. 6. Aufl., Wiesba-
den: Springer VS.

Schmiederer, Rolf (1971): Zur Kritik der Politischen Bildung. Ein Beitrag zur Soziologie
und Didaktik des Politischen Unterrichts. Frankfurt/M.: EVA.

Schmitter, Romina (1971): Reflexion sprachlicher Steuerungen — Unterrichtsversuch in
einer 7. Klasse. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.): Lehr- und Lern-
mittel im politischen Unterricht. (Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische
Bildung, H. 89). Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung, S. 213-218.

296



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Schneider, Heinrich (Hrsg.) (1975): Politische Bildung in der Schule. Bd. 1: Zur Ent-
wicklung der Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft.

Schneider, Lisa/Kaplan, Anne/Fereidooni, Karim (2018): Jugendstrafvollzug und Ju-
gendarrest als politische Bildungsraume. In: Zeitschrift fiir Jugendkriminalrecht und
Jugendhilfe 29, H. 4, S. 321-327.

Schone, Helmar/Carmele, Gordon (Hrsg.) (2024): Demokratiebildung in der Schule.
Kontroversen um das Bildungsziel Demokratie. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Schoérken, Rolf (1975): Die 6ffentliche Auseinandersetzung um Lehrpléne fir politische
Bildung und das Konsensusproblem. In: Fischer, Kurt Gerhard (Hrsg.): Politische
Bildung - Anspruch und Wirklichkeit. Stuttgart: Klett, S. 5-19.

Schérken, Rolf (1980): Verstindigungsprobleme in Politik-Lehrpldnen. In: Fischer,
Kurt Gerhard (Hrsg.): Zum aktuellen Stand der Theorie und Didaktik der politi-
schen Bildung. 4. Aufl,, Stuttgart: Metzler, S. 218-227.

Schreiber, Felix/Cramer, Colin (2023): Conceptual Systematic Review. Vorschlag einer
neuen Methode fiir die Wissenschaftsforschung. In: Hofbauer, Susann/Schreiber,
Felix/Vogel, Katharina (Hrsg.): Grenzziehungen und Grenzbeziehungen des Diszi-
plindren. Verhéltnisbestimmungen (in) der Erziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn:
Julius Klinkhardt, S. 95-100.

Schréder, Achim (2014): Das Besondere am Lernort Jugendbildungsstitte — aktuelle
Herausforderungen und Perspektiven der politischen Jugendbildung. In: deutsche
jugend 62, H. 6, S. 253-260.

Schroder, Achim/Balzter, Nadine/Schroedter, Tommy (2004): Politische Jugendbildung
auf dem Priifstand. Ergebnisse einer bundesweiten Evaluation. Weinheim u.a.: Beltz
Juventa.

Schubert, Klaus (2003): Innovation und Ordnung. Grundlagen einer pragmatischen
Theorie der Politik. Miinster u.a.: LIT.

Schulte, Axel (1980): Der Konsens in der politischen Bildung. Demokratischer Rahmen
oder Mittel der Ausgrenzung von Gesellschaftskritik und Alternativen? Hannover:
SOAK.

Schumacher, Moritz (2021): Einfach so mitmachen geht nicht. Zuginge im Raum der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit als herausfordernde Partizipationsvoraussetzung.
In: Miiller, Falko/Munsch, Chantal (Hrsg.): Jenseits der Intention - Ethnografische
Einblicke in Praktiken der Partizipation. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 224-235.

Schwarz, Susanne-Verena (2020): Demokratie/Postdemokratie. In: WeifS, Gabriele/Zir-
fas, Jorg (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und Erziehungsphilosophie. Wiesbaden:
Springer VS, S. 391-403.

Schweder, Marcel/Herzog, Kathleen (2015): Pflicht oder Kiir? - Kooperationen im und
mit dem Jugendstrafvollzug. In: Schweder, Marcel (Hrsg.): Handbuch Jugendstraf-
vollzug. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S.17-27.

Schwerthelm, Moritz (2018): Demokratische Partizipation in der Offenen Jugendarbeit
- Teilnahmeversuche von Jugendlichen. In: Kammerer, Bernd (Hrsg.): Auf dem
Weg zur jugendgerechten Kommune? Neue Ansétze der Partizipation Jugendlicher.
Niirnberg: emwe-Verlag, S.107-128.

297



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Schwerthelm, Moritz (2023): Demokratiebildung in und durch Offene Kinder- und
Jugendarbeit. In: Bokelmann, Oliver (Hrsg.): Demokratiepddagogik. Theorie und
Praxis der Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule. Wiesbaden: Springer VS,
S.191-203.

Seckinger, Mike/Pluto, Liane/Peucker, Christian/ Santen, Eric van (2016): Einrichtun-
gen der offenen Kinder- und Jugendarbeit. Eine empirische Bestandsaufnahme.
Weinheim u.a.: Beltz Juventa.

Seckinger, Mike/Pluto, Liane/Peucker, Christian/Gadow, Tina (2009): DJI - Jugendver-
bandserhebung. Befunde zu Strukturmerkmalen und Herausforderungen. Projekt
»Jugendhilfe und sozialer Wandel — Leistungen und Strukturen" Miinchen: Deut-
sches Jugendinstitut.

Seifert, Anne (2016): Bildung, die verindert? Transformatorische Bildungsprozesse im
Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. In: Bittner, Alexander/Pyhel,
Thomas/Bischoff, Vera (Hrsg.): Nachhaltigkeit erfahren. Engagement als Schliissel
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Miinchen: oekom, S. 53-66.

Selk, Veith (2023): Demokratieddimmerung. Eine Kritik der Demokratietheorie. Berlin:
Suhrkamp.

Selk, Veith/J6rke, Dirk (2012): Der Vorrang der Demokratie. Die pragmatische Demo-
kratietheorie von John Dewey und Richard Rorty. In: Lembcke, Oliver W./Ritzi,
Claudia/Schaal, Gary S. (Hrsg.): Zeitgendssische Demokratietheorie. Wiesbaden:
VS, S.255-284.

Simon, Toni (2021): Demokratie im Sachunterricht — Sachunterricht in der Demokra-
tie. In: Ders. (Hrsg.): Demokratie im Sachunterricht — Sachunterricht in der Demo-
kratie. Wiesbaden: Springer VS, S.1-22.

Simonson, Julia/Kelle, Nadiya/Kausmann, Corinna/Tesch-Rémer, Clemens (Hrsg.)
(2022): Freiwilliges Engagement in Deutschland: Der Deutsche Freiwilligensurvey
2019. Mannheim u.a.: Springer VS.

Sitter, Kerstin (2019): Geometrische Korper an inner- und auflerschulischen Lernorten.
Der Einfluss des Protokollierens auf eine sichere Begriffsbildung. Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Sontheimer, Kurt (1975): Politische Bildung zwischen Utopie und Verfassungswirklich-
keit. In: Schneider, Heinrich (Hrsg.): Politische Bildung in der Schule. Erster Band:
Zur Entwicklung der Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft, S.202-221.

Sorensen, Paul (2020): Die unméglichen Subjekte des Postfundamentalismus. Padago-
gik als Herausforderung des radikaldemokratischen politischen Denkens. In: Politi-
sche Vierteljahresschrift 61, H. 1, S. 15-38.

Sorensen, Paul (2025): Stithle hoch und alle Fragen offen... Plidoyer fiir radikalde-
mokratische In(ter)ventionen im Sozialraum Schule. In: Friedrichs, Werner/Kierot,
Lara/Lange, Dirk/Marchart, Oliver (Hrsg.): Radikale Demokratiebildung. Postfun-
damentale Streifziige. Wiesbaden: Springer VS, S. 219-238.

Stadt und Land NRW (2023): Lernort Bauernhof. Online: stadtundland-nrw.de/lern-
ort-bauernhof/, 06.11.2023

298



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Stammwitz, Wolfgang (1993): Von der ,Staatsbiirgerkunde zum ,Politischen Unter-
richt. Ein neues Fach im Spiegel seiner Benennungen (1945-1951). In: Rathenow,
Hannsfred/Richter, Uwe (Hrsg.): Politische Bildung im Wandel. Festschrift fiir Wolf-
gang Northemann. Opladen: Leske + Budrich, S.29-43.

Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) (2024)
(Hrsg.): Demokratiebildung als Auftrag der Schule - Bedeutung des historischen
und politischen Fachunterrichts sowie Aufgabe aller Ficher und der Schulentwick-
lung. Bonn.

Statistisches Bundesamt (Destatis) (2020): Privatschulen in Deutschland — Fakten und
Hintergriinde. Destatis Kontext. Online: www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft
-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Publikationen/Downloads-Schulen/p
rivatschulen-deutschland-dossier-2020.pdf?__blob=publicationFile, 14.01.2024

Statistisches Bundesamt (Destatis) (2023): 21111-0002: Schiiler: Deutschland, Schuljahr,
Geschlecht, Schulart, Jahrgangsstufen. Online: www-genesis.destatis.de/genesis//onl
ine?operation=table&code=21111-0002&bypass=true&levelindex=0&levelid=1698852
778858#abreadcrumb, 01.11.2023

Straube, Philipp (2025): Demokratiebildung und Physikunterricht. Die Chancen der
Bewertungskompetenz. In: Achour, Sabine/Sieberkorb, Matthias/Pech, Detlef/Zelck,
Johanna/Eberhard, Philip (Hrsg.): Handbuch Demokratiebildung und Fachdidak-
tik. Bd. 2: Fachperspektiven. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 85-95.

Strauss, Anselm L./Corbin, Juliet M. (1996): Grounded Theory. Grundlagen qualitati-
ver Sozialforschung. Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Stubbe, Tobias C./Schaufelberger, Rahim/Krieg, Maria/Kleinkorres, Ruben/Schlitter,
Theresa (2023): Schullaufbahnpriferenzen am Ubergang in die Sekundarstufe und
der Zusammenhang mit leistungsrelevanten und sozialen Merkmalen. In: McElvany,
Nele/Lorenz, Ramona/Frey, Andreas/Goldhammer, Frank/Schilcher, Anita/Stubbe,
Tobias C. (Hrsg.): IGLU 2021. Lesekompetenz von Grundschulkindern im interna-
tionalen Vergleich und im Trend iiber 20 Jahre. Miinster u.a.: Waxmann, S. 231-249.

Sturzenhecker, Benedikt (2006): ,Wir machen ihnen ein Angebot, das sie ablehnen
kénnen® In: Lindner, Werner (Hrsg.): 1964 -2004. Vierzig Jahre Kinder- und Jugend-
arbeit in Deutschland. Aufbruch, Aufstieg und neue Ungewissheit. Wiesbaden: VS,
S.179-192.

Sturzenhecker, Benedikt (2008a): Demokratiebildung in der Jugendarbeit. In: Coelen,
Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.): Grundbegriffe Ganztagsbildung. Das Handbuch.
Wiesbaden: VS, S. 704-713.

Sturzenhecker, Benedikt (2008b): Zum Bildungsanspruch von Jugendarbeit. In: Otto,
Hans-Uwe/ Rauschenbach, Thomas (Hrsg.): Die andere Seite der Bildung. Wiesba-
den: VS, S.147-165.

Sturzenhecker, Benedikt (2013): Demokratiebildung in der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit. In: Deinet, Ulrich/Sturzenhecker, Benedikt (Hrsg.): Handbuch Offene
Kinder- und Jugendarbeit. 4. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S. 325-337.

Sturzenhecker, Benedikt (2020): Demokratiebildung in der Kinder- und Jugendar-
beit. In: Bollweg, Petra/Buchna, Jennifer/Coelen, Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.):
Handbuch Ganztagsbildung. 2. Aufl., Wiesbaden: Springer VS, S. 1261-1271.

299



https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Publikationen/Downloads-Schulen/privatschulen-deutschland-dossier-2020.pdf?__blob=publicationFile
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Publikationen/Downloads-Schulen/privatschulen-deutschland-dossier-2020.pdf?__blob=publicationFile
https://www-genesis.destatis.de/genesis//online?operation=table&code=21111-0002&bypass=true&levelindex=0&levelid=1698852778858#abreadcrumb
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Publikationen/Downloads-Schulen/privatschulen-deutschland-dossier-2020.pdf?__blob=publicationFile
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Publikationen/Downloads-Schulen/privatschulen-deutschland-dossier-2020.pdf?__blob=publicationFile
https://www-genesis.destatis.de/genesis//online?operation=table&code=21111-0002&bypass=true&levelindex=0&levelid=1698852778858#abreadcrumb

Literaturverzeichnis

Sturzenhecker, Benedikt/Peters, Lutz (2023): Demokratiebildung in der Sozialpddago-
gik. In: Bokelmann, Oliver (Hrsg.): Demokratiepddagogik. Theorie und Praxis der
Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule. Wiesbaden: Springer VS, S. 49-61.

Sturzenhecker, Benedikt/Schwerthelm, Moritz (2016a): Demokratie ist machbar — ge-
rade in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. In: Knauer, Raingard/Sturzenhecker,
Benedikt (Hrsg.): Demokratische Partizipation von Kindern. Weinheim u.a.: Beltz
Juventa, S. 187-204.

Sturzenhecker, Benedikt/Schwerthelm, Moritz (2016b): Die Kinder- und Jugendarbeit
nach § 11 SGB VIII - Erfahrungsraum fiir Subjekt- und Demokratiebildung. Online:
www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew2/sozialpaedagogik/files/schwerthelm-st
urzenhecker-2016-jugendarbeit-nach-pll.pdf, 30.09.2024

Sturzenhecker, Benedikt/Vesper, Laura-Aliki (2021): Politische Bildung mit Kindern
ist Demokratiebildung. Grundbegriffe, Begriindungen und Handlungsprinzipien. In:
AufSerschulische Bildung 51, H. 2, S. 4-10.

Stinker, Heinz (2012): Soziale Arbeit und Bildung. In: Thole, Werner (Hrsg.): Grund-
riss Soziale Arbeit. Fin einfuhrendes Handbuch. Wiesbaden: VS, S. 249-266.

Sutor, Bernhard (1971): Didaktik des politischen Unterrichts. Paderborn: Ferdinand
Schéningh.

Sutor, Bernhard (1975): Philosophisch-anthropologische Grundlagen der politischen
Bildung. In: Gutjahr-Loser, Peter/Kniitter, Hans-Hellmuth (Hrsg.): Der Streit um die
politische Bildung. Miinchen u.a.: Olzog, S. 43-72.

Sykes, Gresham M. (2007): The Society of Captives. A Study of a Maximum Security
Prison. Princeton: Princeton University Press.

Theel, Tobias/Valtin, Anne/Schluzy-Neumann, Katja (2023): Abschlussbericht: Demo-
kratiebildungsprozesse bei Kindern im Ubergang von der Kita in die Grundschule.
Schriftenreihe des Deutschen Kinderhilfswerkes eV. Berlin: Deutsches Kinderhilfs-
werk.

Thimmel, Andreas (2017): Bildung. In: Kessl, Fabian/Kruse, Elke/Stévesand, Sabi-
ne/Thole, Werner (Hrsg.): Soziale Arbeit - Kernthemen und Problemfelder. Opla-
den u.a.: Barbara Budrich, S.222-234.

Thimmel, Andreas/Schifer, Stefan (2020): Politische Bildung und Soziale Arbeit. In:
bap-Webdossier - Profession Politische Bildung. Online: www.profession-politische
bildung.de/grundlagen/soziale-arbeit/, 19.11.2020

Thole, Werner/Pothmann, Jens/Lindner, Werner (2021a): Kinder- und Jugendarbeit als
sozialpadagogisches Bildungsprojekt. Vergewisserungen zum gegenwértigen Stand,
zu Aufgaben und Herausforderungen. In: deutsche jugend 68, H. 1, S. 7-16.

Thole, Werner/Pothmann, Jens/Lindner, Werner (2021b): Die Kinder- und Jugendar-
beit. Einfithrung in ein Arbeitsfeld der sozialpadagogischen Bildung. Weinheim u.a.:
Beltz Juventa.

Thomas, Bernd (2022): Vielperspektivischer Sachunterricht. In: Kahlert, Joa-
chim/Folling-Albers, Maria/Gotz, Margarete/Hartinger, Andreas/Miller, Susan-
ne/Wittkowske, Steffen (Hrsg.): Handbuch Didaktik des Sachunterrichts. 3., iberarb.
Aulfl., Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 269-276.

300



https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew2/sozialpaedagogik/files/schwerthelm-sturzenhecker-2016-jugendarbeit-nach-p11.pdf
https://www.profession-politischebildung.de/grundlagen/soziale-arbeit
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew2/sozialpaedagogik/files/schwerthelm-sturzenhecker-2016-jugendarbeit-nach-p11.pdf
https://www.profession-politischebildung.de/grundlagen/soziale-arbeit

Literaturverzeichnis

Thon, Christine (2013): Das Verhaltnis von Bildung und Politik als bildungstheo-
retisches Problem. In: Bremer, Helmut/Kleemann-Gohring, Mark/Teiwes-Kiigler,
Christel/Trumann, Jana (Hrsg.): Politische Bildung zwischen Politisierung, Partizi-
pation und politischem Lernen. Beitrdge fiir eine soziologische Perspektive. Wein-
heim u.a.: Beltz Juventa, S. 80-97.

Tjaden, Karl-Hermann (1975): Politische Bildung als Affirmation und Kritik. Zur so-
ziologischen Bestimmung des Begriffs. In: Schneider, Heinrich (Hrsg.): Politische
Bildung in der Schule. Bd. 1: Zur Entwicklung der Diskussion in der Bundesrepublik
Deutschland. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, S. 241-275.

Tobbe-Schukalla, Monika (2013): Paradigmen der politischen Bildung und Erziehung
in ihrer Bedeutung fiir die Soziale Arbeit. In: Benz, Benjamin/Rieger, Glinter/Scho-
nig, Werner/Dies. (Hrsg.): Politik Sozialer Arbeit. Bd. 1: Grundlagen, theoretische
Perspektiven und Diskurse. Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 166-181.

Tolle, Lisa (2023): Politische Bildung in Zwangskontexten. In: Chehata, Yasmine/Eis,
Andreas/Losch, Bettina/Schifer, Stefan/Schmitt, Sophie/Thimmel, Andreas/Tru-
mann, Jana/Wohnig, Alexander (Hrsg.): Handbuch kritische politische Bildung.
Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 421-429.

Tolle, Lisa (2025): Bildung in Unfreiheit. Zwangskontexte als Handlungsfelder fiir eine
kritische politische Bildung. Kéln: Eigenverlag.

Tolle, Lisa/Tolle, Jan (2025): Der (Jugend)Strafvollzug: Feld politischer Bildung wider
Willen? In: Gortler, Michael/Nugel, Martin/Schafer, Stefan (Hrsg.): Politische Bil-
dung in der Sozialen Arbeit Band II: Handlungs- und Arbeitsfelder. Frankfurt am
Main: Wochenschau, S. 155-162.

Trimcev, Rieke (2018): Politik als Spiel. Zur Geschichte einer Kontingenzmetapher im
politischen Denken des 20. Jahrhunderts. Baden-Baden: Nomos.

United Nations (2018): A Broken Social Elevator? How to Promote Social Mobility.
Online: www.oecd.org/en/publications/broken-elevator-how-to-promote-social-mo
bility_9789264301085-en.html, 29.07.2025

Vent, Reinhard (1979): Die Entwicklung von der staatsbiirgerlichen zur politischen
Bildung und Erziehung im Preuflen der Weimarer Republik (1925 bis 1932/33).
Dortmund: Padagogische Hochschule Ruhr.

Vilmar, Fritz (1973): Strategien der Demokratisierung. Bd. 1. Darmstadt u.a.: Luchter-
hand.

Vogel, Katharina (2024): Padagogische Wissensraume 1750-1850. Empirische Studien
zum Referenzraum wissenschaftlich-padagogischer Lehrbiicher, Vorlesungssamm-
lungen und Einfithrungsschriften. Gottingen: Universitétsverlag.

Voigtlander, Walter (1934): Geschichtliche Bildung, staatsbiirgerliche Belehrung, politi-
sche Erziehung. Die Theorie der Geschichte und des Geschichtsunterrichts in der
neuidealistischen Padagogik. Frankfurt/M.: Moritz Diesterweg.

Vosgerau, Séhnke (2014): Fuflball und politische Bildung. Lernort Stadion - Was Fuf3-
ball zur politischen Bildung beitragen kann. In: unsere jugend 66, H. 6, S. 247-256.
Wagner, Leonie/Lochner, Barbara (2020): Politische Bildung als Anspruch und Auftrag
Sozialer Arbeit heute. Von der Notwendigkeit, Politische Bildung und Soziale Arbeit

zusammen zu denken. In: Sozial Extra 44, H. 1, S. 4-6.

301



https://www.oecd.org/en/publications/broken-elevator-how-to-promote-social-mobility_9789264301085-en.html
https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.oecd.org/en/publications/broken-elevator-how-to-promote-social-mobility_9789264301085-en.html

Literaturverzeichnis

Waldmann, Klaus (2020): Die Entwicklung der Landschaft der auflerschulischen poli-
tischen Jugendbildung in Deutschland seit 1990. Eine Expertise fiir das Deutsche
Jugendinstitut. Materialien zum 16. Kinder- und Jugendbericht. Miinchen: Deutsches
Jugendinstitut eV.

Walkenhorst, Philipp (2004): Leben in der ,Schwierigen Freiheit: Skizzen zum ei-
gentlichen Fluchtpunkt padagogischer Arbeit im Jugendstrafvollzug (Teil 2). In:
Zeitschrift fiir Jugendkriminalrecht und Jugendhilfe 15, H. 4, S. 416-425.

Walkenhorst, Philipp (2010): Jugendstrafvollzug. In: APuZ 60, H. 7, S. 22-28.

Wallraven, Klaus/Lippert, Ekkehard (1976): Der unmiindige Biirger. Ideologien und
Ilusionen politischer Pddagogik. Miinchen: Juventa.

Walter, Michael/Neubacher, Frank (2011): Jugendkriminalitdt: Eine systematische Dar-
stellung. 4. Aufl., Miinchen: Richard Boorberg.

Wartmann, Robert (2024): Bildung dekonstruieren. Grenzginge im Anschluss an die
poststrukturalistische Bildungsphilosophie. Bielefeld: transcript.

Watts, Sarah (2014): Die kollektive Insassenbeteiligung im Strafvollzug. Zur prakti-
schen Umsetzung der Gefangenenmitverantwortung in deutschen Justizvollzugsan-
stalten. Miinster: MV Wissenschaft.

Wehling, Hans-Georg (1977): Konsens a la Beutelsbach? In: Schiele, Siegfried/Schnei-
der, Herbert (Hrsg.): Das Konsensproblem in der politischen Bildung. Stuttgart:
Klett, S.173-184.

Weif3, Edgar/Weif3, Elvira (1997): Padagogik im Nationalsozialismus. Das Beispiel Kiel.
Kiel: Peter Gotzelmann.

Weileno, Georg (2024): Qualititsvoller Politikunterricht als Demokratiebildung. In:
Schéne, Helmar/Carmele, Gordon (Hrsg.): Demokratiebildung in der Schule: Kon-
troversen um das Bildungsziel Demokratie. Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 162-174.

Weifleno, Georg/Detjen, Joachim/Juchler, Ingo/Massing, Peter/Richter, Dagmar
(2010): Konzepte der Politik — ein Kompetenzmodell. Bonn: Bundeszentrale fiir
politische Bildung.

Wendt, Wolf-Rainer (1991): Jugendverbiande im Kaiserreich. In: Rauschenbach,
Thomas/ Géngler, Hans/Béhnisch, Lothar (Hrsg.): Handbuch Jugendverbénde: eine
Ortsbestimmung der Jugendverbandsarbeit in Analysen und Selbstdarstellungen.
Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 42—48.

Westphal, Manon (2020a): Kritik- und Konfliktkompetenz als Auftrag politischer Bil-
dung. In: Journal fir politische Bildung 10, H.4, S. 28-33.

Westphal, Manon (2020b): Digitale Offentlichkeiten und politisches Handeln. In:
Binder, Ulrich/Drerup, Johannes (Hrsg.): Demokratieerzichung und die Bildung
digitaler Offentlichkeit. Wiesbaden: Springer VS, S. 13-27.

Westphal, Manon (2022a): Demokratie-Kompetenzen: Zielvorstellungen und die Rolle
der Schule. In: inter- und transdisziplindre Bildung 3, H. 2, S. 72-76.

Westphal, Manon (2022b): Politisches Handeln in digitalen Offentlichkeiten: Orientie-
rungen fiir die politische Bildung. In: POLIS 26, H. 3, S.13-15.

302



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Westphal, Manon (2022¢): Demokratische Parteilichkeit: Ein demokratietheoretisches
Pladoyer fiir eine neutralitdtskritische Ausrichtung politischer Bildung. In: Wohnig,
Alexander/Zorn, Peter (Hrsg.): Neutralitit ist keine Losung! Politik, Bildung - poli-
tische Bildung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung, S. 188-199.

Widmaier, Benedikt (2010): Non-formale politische Bildung in Deutschland. In: Losch,
Bettina/Thimmel, Andreas (Hrsg.): Kritische politische Bildung. Ein Handbuch.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 471-482.

Widmaier, Benedikt (2015): Soziales Lernen, Politische Bildung und politische Partizi-
pation. In: G6tz, Michael/Widmaier, Benedikt/Wohnig, Alexander (Hrsg.): Soziales
Engagement politisch denken. Chancen fiir politische Bildung. Schwalbach/Ts.: Wo-
chenschau, S.15-26.

Widmaier, Benedikt (2018): Demokratiebildung, Demokratieférderung, Demokratiedi-
daktik, Demokratielernen ... wie jetzt? Die neue Uniibersichtlichkeit in der politi-
schen Bildung. In: Hessische Blitter fiir Volksbildung 69, H.3, S. 258-266.

Widmaier, Benedikt (2020): Flickenteppich Politische Bildung? Anmerkungen zu einer
moglichen Zasur der Professionsgeschichte. In: Haarmann, Moritz Peter/Kenner,
Steve/Lange, Dirk (Hrsg.): Demokratie, Demokratisierung und das Demokratische.
Aufgaben und Zuginge der Politischen Bildung. Wiesbaden: Springer VS, S. 63-79.

Widmaier, Benedikt (2021): Politische Bildung. In: Amthor, Ralph-Christian/Goldberg,
Brigitta/Hansbauer, Peter/Landes, Benjamin/Wintergerst, Theresia (Hrsg.): Kreft/
Mielenz Worterbuch Soziale Arbeit. 9. Aufl., Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 654—
656.

Widmaier, Benedikt (2022): Lernorte der Politischen Bildung. In: Forschungsjournal
Soziale Bewegungen 35, H. 1, S.170-185.

Widmaier, Benedikt (2024a): Forderpolitische Steuerung in der non-formalen po-
litischen Bildung. In: Rodrian-Pfennig, Margit/Oppenhduser, Holger/Glaser, Ge-
org/Dannemann, Udo (Hrsg.): Dirty Capitalism. Politische Okonomie (in) der
politischen Bildung. Miinster: Westfalisches Damptboot, S. 203-221.

Widmaier, Benedikt (2024b): Strukturen, Trdger und Forderpolitik in der non-
formalen politischen Bildung. In: Chehata, Yasmine/Eis, Andreas/Losch, Betti-
na/Schafer, Stefan/Schmitt, Sophie/Thimmel, Andreas/Trumann, Jana/Wohnig,
Alexander (Hrsg.): Handbuch kritische politische Bildung. Frankfurt/M.: Wochen-
schau, S. 523-531.

Wilbert, Jiirgen (1978): Politikbegriffe und Erziehungsziele. Weinheim u.a.: Beltz.

Wilhelm, Theodor (1951): Wendepunkt der politischen Erziehung: Partnerschaft als
padagogische Aufgabe. Stuttgart: Metzler.

Wilhelm, Theodor (1975): Jenseits der Emanzipation. Padagogische Alternativen zu
einem magischen Freiheitsbegriff. Stuttgart: Metzler.

Willke, Gerhard/Willke, Helmut (1970): Die Forderung nach Demokratisierung von
Staat und Gesellschaft. In: APuZ 18, H. 7, S. 33-72.

Wilson, Terri/Hansen, David T. (2009): Demokratie. In: Andersen, Sabine/Casale,
Rita/Gabriel, Thomas/Horlacher, Rebekka/Larcher Klee, Sabina/Oelkers, Jirgen
(Hrsg.): Handworterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim u.a.: Beltz Juventa,
S.178-193.

303



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Wimmer, Michael (2011): Die Agonalitit des Demokratischen und die Aporetik der Bil-
dung. Zwolf Thesen zum Verhaltnis zwischen Politik und Padagogik. In: Lohmann,
Ingrid/Mielich, Sinah/Mubhl, Florian/Pazzini, Karl-Josef/Rieger, Laura/Wilhelm, Eva
(Hrsg.): Schone neue Bildung. Zur Kritik der Universitit der Gegenwart. Bielefeld:
transcript, S. 33-54.

Wittig, Steffen/Mayer, Ralf/Sperschneider, Julia (Hrsg.) (2024): Ernesto Laclau. Pad-
agogische Lektiiren. Wiesbaden: Springer VS.

Wohnig, Alexander (2017): Zum Verhaltnis von sozialem und politischem Lernen. Eine
Analyse von Praxisbeispielen politischer Bildung. Wiesbaden: Springer VS.

Wohnig, Alexander (2018): Zur Notwendigkeit das Politische im sozialen Lernen zu
reflektieren. Bausteine einer Didaktik zur Verbindung von sozialem und politischem
Lernen. In: Fricke, Michael/Kuld, Lothar/Sliwka, Anne (Hrsg.): Konzepte Sozialer
Bildung an der Schule. Compassion — Diakonisches Lernen — Service Learning.
Miinster u.a.: Waxmann, S.199-217.

Wohnig, Alexander (2021la): Kann Schule ein Ort fiir Demokratiebildung sein? So-
zialpadagogische Demokratiebildung in der auflerschulischen politischen Jugend-
bildung - Potentiale fiir die Schule durch Kooperationen. In: Achour, Sabine/De-
bus, Bernward/Debus, Tessa/Massing, Peter (Hrsg.): Demokratiebildung. Wochen-
schau. Politik und Wirtschaft unterrichten. Sonderausgabe Sekundarstufe I/IL
Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 48-56.

Wohnig, Alexander (2021b): Zum Stellenwert der politischen Aktion in der politischen
Bildung. In: Ders. (Hrsg.): Politische Bildung als politisches Engagement. Uberzeu-
gungen entwickeln - sich einmischen - Flagge zeigen. Frankfurt/M.: Wochenschau,
S.152-165.

Wohnig, Alexander (2022a): Demokratiebildung und/oder politische Bildung: Pladoy-
er fiir eine differenzfokussierte Perspektive. In: inter- und transdisziplinare Bildung
3,H.2,S.77-8L

Wohnig, Alexander (2022b): Politische Partizipation als Weg zum Ziel politischer
Bildung. In: Wohnig, Alexander/Zorn, Peter (Hrsg.): Neutralitét ist keine Losung!
Politik, Bildung - politische Bildung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung,
S. 341-375.

Wohnig, Alexander (2024a): Demokratiebildung und/oder politische Bildung: Diffe-
renzierungsversuche am Beispiel der aulerschulischen politischen Jugendbildungs-
statte. In: Fritz, Fabian/Schmidt, Birger/Walter, Simon/Zwecker, Markus (Hrsg.):
Wie gelingt partizipative politische Bildung fiir Jugendliche und junge Erwachsene
im Fuf3ball? Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 28-43.

Wohnig, Alexander (2024b): Mehrtdgige auflerschulische Bildungsseminare als ,das
Andere’ Zum Erleben und Lernen in Reisen und auflerschulischen Bildungsrdumen.
In: Dimbath, Oliver/Ernst-Heidenreich, Michael (Hrsg.): Schulbezogene Gruppen-
reisen. Theorien, Geschichte, empirische Forschung. Weinheim u.a.: Beltz Juventa,
S.121-143.

Wohnig, Alexander (2025a): Demokratiebildung zwischen politischer Bildung und
Demokratiepadagogik? In: Beutel, Wolfgang/Kenner, Steve/Lange, Dirk (Hrsg.):
Monitor Demokratiebildung. Bd. 1: Demokratiebildung. Eine Orientierung. Frank-
furt/M.: Wochenschau, S. 44-57.

304



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Wohnig, Alexander (2025b): Kooperation — Demokratie leben im sozialen Nahraum
bei Theodor Wilhelm. In: May, Michael/Hameister, Ilka (Hrsg.): Konzeptionen
der politischen Bildung. Originale und Kommentare. Frankfurt/M.: Wochenschau,
S.35-51.

Wojtun, Helmut (2000): Die politische Padagogik von Ernst Krieck und ihre Wiirdi-
gung durch die westdeutsche Padagogik. Frankfurt/M. u.a.: Peter Lang.

Youniss, James/Levine, Peter (Hrsg.) (2009): Engaging Young People in Civic Life.
Nashville: Vanderbilt University Press.

Ziegler, Béatrice/Schneider, Claudia/Sperisen, Vera/Zamora, Patrik/Kiibler, Roxane
(2012): Handreichung Politische Bildung. Fiir Lehrpersonen und Schulleitungsper-
sonen der Volksschule im Kanton Aargau. Aarau: Zentrum Politische Bildung und
Geschichtsdidaktik.

Ziegler, Béatrice/Waldis, Monika (2021): Politische Bildung in der Schweiz. In: Sander,
Wolfgang/Pohl, Kerstin (Hrsg.): Handbuch politische Bildung. 5., vollst. {iberarb.
Aufl., Frankfurt/M.: Wochenschau, S. 574-582.

Zimmermann, Christian (2024): Kritische politische Urteilsbildung und die Planung
kritischer politischer Bildungsprozesse. In: Chehata, Yasmine/Eis, Andreas/Losch,
Bettina/Schifer, Stefan/Schmitt, Sophie/Thimmel, Andreas/Trumann, Jana/Wohnig,
Alexander (Hrsg.): Handbuch kritische politische Bildung. Frankfurt/M.: Wochen-
schau, S. 267-275.

Zymek, Bernd (1989): Schulen. In: Langewiesche, Dieter/Tenorth, Heinz-Elmar
(Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte. Bd. 5: 1918-1945. Die Weima-
rer Republik und die nationalsozialistische Diktatur. Miinchen: Beck, S. 155-257.

305



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Zitierte Handbiicher und Lexika aus Kapitel 4

Achour, Sabine/Busch, Matthias/Massing, Peter/Meyer-Heidemann, Christian (Hrsg.)
(2020): Worterbuch Politikunterricht. Frankfurt/M.: Wochenschau.

Arthur, James/Davies, Ian/Hahn, Carole (Hrsg.) (2008): The SAGE Handbook of
Education for Citizenship and Democracy. Los Angeles u.a.: SAGE.

Autorenkollektiv (Hrsg.) (1987): Padagogisches Worterbuch. Berlin: Volk und Wissen.

Behrmann, Gisela: Demokratisches Lernen in der Grundschule. In: George, Sieg-
fried/Prote, Ingrid (Hrsg.) (1996): Handbuch zur politischen Bildung in der Grund-
schule. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 121-152.

Behrmann, Giinter C.: Politisch-sozial gesteuertes Lernen. In: Mickel, Wolfgang
(Hrsg.) (1988 [1999]): Handbuch zur politischen Bildung. 2. Aufl., Bonn: Bundeszen-
trale fiir politische Bildung, S. 238-243.

Benner, Dietrich/Hellekamps, Stephanie: Staatspddagogik/Erziehungsstaat. In: Benner,
Dietrich/Oelkers, Jirgen (Hrsg.) (2004): Historisches Worterbuch der Padagogik.
Weinheim u.a.: Beltz, S. 946-970.

Beutel, Wolfgang/Gloe, Markus/Himmelmann, Gerhard/Lange, Dirk/Reinhardt, Vol-
ker/Seifert, Anne (Hrsg.) (2022): Handbuch Demokratiepadagogik. Frankfurt/M.:
Wochenschau.

Bollweg, Petra/Buchna, Jennifer/Coelen, Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.) (2020):
Handbuch Ganztagsbildung. Wiesbaden: Springer VS.

Buchstein, Hubertus/Pohl, Kerstin/Trimcev, Rieke (Hrsg.) (2021): Demokratietheorien
von der Antike bis zur Gegenwart. Texte und Interpretationshilfen. Vollst. iberarb.
Aufl., Frankfurt/M.: Wochenschau.

Clauflen, Bernhard/Geissler, Rainer (Hrsg.) (1996): Die Politisierung des Menschen.
Instanzen der politischen Sozialisation. Ein Handbuch. Opladen: Leske + Budrich.
Culp, Julian/Drerup, Johannes/Yacek, Douglas (Hrsg.) (2023): The Cambridge Hand-

book of Democratic Education. Cambridge: Cambridge University Press.

Diederich, Werner: Forschungsprogramm. In: Braun, Edmund/Rademacher, Hans
(Hrsg.) (1978): Wissenschaftstheoretisches Lexikon. Graz u.a.: Styria, Sp. 194.

Drechsler, Hanno/Hilligen, Wolfgang/Neumann, Franz (Hrsg.) (1970 [2003]): Gesell-
schaft und Staat. Lexikon der Politik. 10. Aufl., Miinchen: Vahlen.

Fischer, Bernd/Girmes-Stein, Renate/Kordes, Hagen/Peukert, Ursula: Entwicklungslo-
gische Erziehungsforschung. In: Haft, Henning/Kordes, Hagen (Hrsg.) (1984): Enzy-
klopidie Erziehungswissenschaft. Bd. 2: Methoden der Erziehungs- und Bildungs-
forschung. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 45-82.

Grammes, Tilman: Bildung, politische. In: Kriiger, Heinz-Hermann/Grunert, Cathleen
(Hrsg.) (2004): Worterbuch Erziehungswissenschaft. Wiesbaden: VS. S. 71-77.

Grammes, Tilman: Reform. In: Lenzen, Dieter (Hrsg.) (1989): Lexikon padagogischer
Grundbegriffe. Bd. 2. Reinbek: Rowohlt, S.1296-1302.

Grammes, Tilman: Reform. In: Lenzen, Dieter/Mollenhauer, Klaus (Hrsg.) (1983):
Enzyklopddie Erziehungswissenschaft. Bd. 1: Theorien und Grundbegriffe der Erzie-
hung und Bildung. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 513-517.

306



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Gronemeyer, Reimer: Partizipation. In: Kerber, Harald/Schmieder, Arnold (Hrsg.)
(1984): Handbuch Soziologie. Zur Theorie und Praxis sozialer Beziehungen. Rein-
bek: Rowohlt, S. 428-431.

Groser, Manfred: Demokratisierung. In: Gutjahr-Loser, Peter/Kniitter, Hans-Helmuth
(Hrsg.) (1980): Der Streit um die politische Bildung. Was man von Staat und Gesell-
schaft wissen und verstehen sollte. 2. Aufl., Miinchen u.a.: Olzog, S. 89-91.

Gutjahr-Loser, Peter/Kniitter, Hans-Helmuth (Hrsg.) (1975): Der Streit um die politi-
sche Bildung. Was man von Staat und Gesellschaft wissen und verstehen sollte.
Miinchen u.a.: Olzog.

Hehlmann, Wilhelm (Hrsg.) (1931): Worterbuch Padagogik. Miinchen: Kroner.

Hehlmann, Wilhelm (Hrsg.) (1931 [1942]): Worterbuch Padagogik. 2. Aufl., Miinchen:
Kroner.

Hehlmann, Wilhelm (Hrsg.) (1931 [1970]): Worterbuch Padagogik. 3. Aufl., Miinchen:
Kroner.

Hehlmann, Wilhelm (Hrsg.) (1931 [1982]): Worterbuch Padagogik. 12. Aufl., Miinchen:
Kroner.

Heursen, Gerd: Soziales Lernen. In: Skiba, Ernst-Glinther/Wulf, Christoph/Wiinsche,
Konrad (Hrsg.) (1983): Enzyklopadie Erziehungswissenschaft. Bd. 8: Erziehung im
Jugendalter — Sekundarstufe I. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 500-504.

Hohme-Serke, Evelyne/Priebe, Michael/Wenzel, Sascha (Hrsg.) (2012): Mit Kindern
Demokratie leben. Handbuch zur Projektentwicklung und Evaluation. Aachen:
Shaker.

Kulke, Christine: Politische Sozialisation. In: Hurrelmann, Klaus/Ulich, Dieter (Hrsg.)
(1980): Handbuch der Sozialisationsforschung. Weinheim u.a.: Beltz, S. 745-776.

Kuper, Ernst: Demokratisierung. In: Roth, Leo (Hrsg.) (1976): Handlexikon zur Erzie-
hungswissenschaft. Miinchen: Ehrenwirth, S. 89-96.

Kriiger, Heinz Hermann/Grunert, Cathleen (Hrsg.) (2004): Worterbuch Erziehungs-
wissenschaft. Wiesbaden: VS.

Lenzen, Dieter (Hrsg.) (1989): Lexikon padagogischer Grundbegriffe. Bd. 2. Reinbek:
Rowohlt.

Mickel, Wolfgang (Hrsg.) (1988): Handbuch zur politischen Bildung. Bonn: Bundes-
zentrale fiir politische Bildung.

Nitzschke, Volker/Sandmann, Fritz (Hrsg.) (1987): Metzler Handbuch fiir den politi-
schen Unterricht. Stuttgart: Metzler.

Schlémerkemper, Jorg: Soziales Lernen. In: Pitzold, Hans-Joachim/Speichert, Horst
(Hrsg.) (1981): Handbuch padagogischer und sozialpidagogischer Praxisbegriffe.
Reinbek: Rowohlt, S. 422-424.

Schneider, Heinrich (Hrsg.) (1975): Politische Bildung in der Schule. Bd. 1: Zur Ent-
wicklung der Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft.

Sutor, Bernhard: Politische Bildung. Geschichtliche und theoretische Aspekte. In:
Gutjahr-Loser, Peter/Hornung, Klaus (Hrsg.) (1980 [1985]): Politisch-Padagogisches
Handworterbuch. 2. Aufl.,, Miinchen u.a.: Olzog, S. 378-384.

307



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Literaturverzeichnis

Wallraven, Klaus Peter (Hrsg.) (2003): Handbuch politische Bildung in den neuen
Bundesldndern. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Wallraven, Klaus/Dietrich, Eckart (1970): Politische Padagogik. Aus dem Vokabular
der Anpassung. Miinchen: Hanser.

~WeifSeno, Georg (Gesamtherausgeber) (1999): Lexikon der politischen Bildung. 3 Bde.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.*

Weifleno, Georg/Hufer, Klaus-Peter/Kuhn, Hans-Werner/Massing, Peter/Richter, Dag-
mar (Hrsg.) (2007): Worterbuch Politische Bildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Wulf, Christoph: Politische Bildung. In: Wulf, Christoph (Hrsg.) (1974): Worterbuch
der Erziehung. Miinchen: Piper, S. 449-456.

308



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Autor:innenverzeichnis

Alle Personen waren von 2021 bis 2024 Mitglieder des von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Wissenschaftlichen Netzwerks
zur Bestimmung des Verhdltnisses von Demokratiebildung und politischer
Bildung

Dr. Thomas Coelen ist Professor fiir Sozialisation, Jugendbildung und Lebenslauffor-
schung in der Fakultit ,Bildung-Architektur-Kiinste“ an der Universitat Siegen.

Dr. Fabian Fritz war wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitdt Siegen und an
der HAW Hamburg und hatte einen Ruf auf eine Professur an der Katholischen
Hochschule Koln. Er ist nach einer Covid-Infektion an ME/CFS erkrankt und
aktuell berufsunfihig.

Dr. Tilman Grammes, M.A. ist Professor (i.R.) fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Didaktik der Sozialwissenschaften an der Universitit Hamburg.

Dr. Steve Kenner ist Tenure-Track-Professor fiir Politikwissenschaft und ihre Didaktik
an der Piddagogischen Hochschule Weingarten. Seine Arbeitsschwerpunkte sind Par-
tizipation sowie Bildung im Kontext von Nachhaltigkeit und Transformation.

Dr. Lara Kierot ist Politikwissenschaftlerin am Arbeitsbereich Didaktik der Politischen
Bildung an der Universitdt Wien.

Steffen Pelzel promoviert als wissenschaftlicher Mitarbeiter der Didaktik der Sozialwis-
senschaften an der Universitdt Siegen. Aktuell ist er Mitarbeiter des DFG-Projekts
»Zwischen professioneller Autonomie und staatlicher Inanspruchnahme: Eine Ge-
nealogie des Verhaltnisses von Demokratie, Regieren und politischer Bildung in der
Geschichte der Bundesrepublik Deutschland«.

Viktoria Rieber ist akademische Mitarbeiterin am Institut fiir Sachunterricht der Pa-
dagogischen Hochschule Heidelberg und forscht dort zu politischer Bildung und
Demokratiebildung im Sachunterricht der Grundschule.

Dr. Wibke Riekmann ist Professorin fiir Gemeinwesenarbeit und Community Orga-
nizing an der Hochschule Hannover. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind Jugendarbeit,
Demokratiebildung, Ehrenamt und Engagement sowie Literalitatsforschung.

Jana Sdmann, M.A. war von 2021 bis 2024 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt
Von- und Miteinander Lernen® in der Didaktik der Sozialwissenschaften an der
Universitat Siegen. Aktuell promoviert sie im Graduiertenkolleg ,Folgen sozialer
Hilfen“ zu Neutralitdtsanrufungen in der politischen Bildung.

Dr. Stefan Schifer ist Lehrkraft fir besondere Aufgaben fiir das Lehrgebiet Soziale
Arbeit, Schwerpunkt Kinder- und Jugendarbeit an der Katholischen Hochschule
Nordrhein-Westfalen, Standort K6ln und Projektmanager bei transfer eV.

309



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Autor:innenverzeichnis

Moritz Schumacher, M.A. war als Sozialpadagoge wissenschaftlicher Mitarbeiter und
Doktorand im DFG-Graduiertenkolleg "Folgen sozialer Hilfen" an der Universitit
Siegen und promoviert mit einem ethnografischen Forschungsprojekt im Hand-
lungsfeld der Offenen Kinder- und Jugendarbeit.

PD. Dr. Veith Selk ist derzeit Gastprofessor und stellvertretender Leiter des Instituts fiir
Gesellschaftswandel und Nachhaltigkeit (IGN) an der WU Wien.

Dr. Lisa Tolle ist akademische Mitarbeiterin des Instituts fiir Sonderpadagogik am Ar-
beitsbereich Emotionale und soziale Entwicklung an der Padagogischen Hochschule
Freiburg. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind Bildung im Jugendstrafvollzug, staatliche
Reaktionen auf abweichendes Verhalten und strafende Ausschliisse in einer Demo-
kratie.

Dr. Monika Waldis Weber ist Professorin und Leiterin des Zentrums Politische Bildung
und Geschichtsdidaktik der Padagogischen Hochschule FHNW am Zentrum fiir
Demokratie Aarau.

Dr. Manon Westphal ist Assistenzprofessorin fiir Politische Theorie und Philosophie an
der TUM School of Social Sciences and Technology und der Hochschule fiir Politik
Miinchen an der Technischen Universitit Miinchen.

Dr. Alexander Wohnig ist Professor fiir Didaktik der Sozialwissenschaften an der
Universitdt Siegen und hat von 2021 bis 2024 das DFG Netzwerk Wissenschaftliches
Netzwerk zur Bestimmung des Verhadltnisses von Demokratiebildung und politischer
Bildung geleitet.

310



https://doi.org/10.5771/9783748964674
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

	Titelei/Inhaltsverzeichnis
	Kapitel 1 Einleitung: Zum Verhältnis von Demokratiebildung und politischer Bildung
	1.1 Kontext des Netzwerkes: Begriffsirritationen und fehlender Austausch zwischen Professionen
	1.2 Begriffsverwirrungen? Aktuelle Beobachtungen zum Verhältnis von Demokratiebildung und politischer Bildung (Stand August 2021)
	1.2.1 Demokratieverständnis, Raum und Demokratiebildung
	1.2.2 Der Demokratiebegriff der Demokratiebildung
	1.2.3 Demokratiebildung = politische Bildung? Politische Bildung = Demokratiebildung?
	1.2.4 Politische Bildung = Demokratiebildung?
	1.2.5 Die Rolle der Demokratiepädagogik?

	1.3 Ebenen der Verhältnisbestimmung von Demokratiebildung und politischer Bildung
	1.4 Forschungsfragen und Arbeitsweise des Netzwerkes, Ergebnisse und Aufbau des Buches
	1.4.1 Forschungsfragen und Arbeitsweise des Netzwerkes
	1.4.2 Ergebnisse der Netzwerkarbeit und Perspektiven
	Eine exemplarische Analyse am Beispiel des Raumes der Jugendbildungsstätte

	1.4.3 Aufbau des Buches


	Kapitel 2 Demokratie- und bildungstheoretische Reflexionen zum Verhältnis von Demokratiebildung und politischer Bildung
	2.1 Drei Demokratietheorien – eine Einführung
	2.1.1 Deliberative Demokratie
	2.1.2 Pragmatismus
	2.1.3 Radikale Demokratietheorien

	2.2 Untersuchungen und Reflexionen zum Verhältnis von Demokratietheorien und Demokratiebildung/politische Bildung
	2.2.1 Rezeptionslinien deliberativer Demokratietheorie
	2.2.2 Rezeptionslinien des Pragmatismus
	2.2.3 Rezeptionslinien radikaler Demokratietheorie

	2.3 Bildungstheoretische Korrespondenzen
	2.3.1 Drei Korrespondenzen: Deliberative, pragmatistische und radikaldemokratische Bildung
	2.3.1.1 Kommunikatives Handeln und Bildung
	2.3.1.2 Pragmatismus, Bildung und demokratischer Experimentalismus
	2.3.1.3 Bildung als politische Bresche

	2.3.2 Demokratie bilden


	Kapitel 3 Politische Bildung und Demokratiebildung: Verständnisse, Systematisierung und Differenzierung
	3.1 Verständnisse von Demokratiebildung und politischer Bildung
	3.1.1 Demokratiebildung
	3.1.1.1 Sozialpädagogische Demokratiebildung
	3.1.1.2 Politikdidaktische politische Bildung
	3.1.1.3 Schulpädagogische Demokratiebildung

	3.1.2 Politische Bildung
	3.1.2.1 Politikdidaktische politische Bildung
	3.1.2.2 Außerschulische politische Bildung
	3.1.2.3 Soziale Arbeit und politische Bildung


	3.2 Systematisierungs- und Ordnungsversuch
	3.3 Differenzierende Perspektive auf Demokratiebildung und politische Bildung

	Kapitel 4 Kampf um Wörter? Verhältnisbestimmungen zwischen Demokratiebildung und politischer Bildung in Nachschlagewerken - ein Literaturbericht (1970-2014)
	4.1 Das terminologische Babylon
	4.2 Lexika: Ein ABC der Demokratiepädagogik und der politischen Bildung
	4.3 Handbücher der politischen Bildung seit den 1980er Jahren
	4.4 Pädagogische Zeitschriften (1945/49–1970): Aus dem Vokabular der politischen Pädagogik
	4.5 Politische Pädagogik als politische Geografie
	4.6 Politische Sozialisation und Demokratielernen - eine didaktische Wende
	4.7 Demokratiedämmerung/Demokratieförderung als Entwicklungspädagogik
	4.8 Konzeptdiffusion (tangled terms) und relationale Begriffsverwendung

	Kapitel 5 Institutionen und ihr Verhältnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung
	5.1 Offene Kinder- und Jugendarbeit und ihr Verhältnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung
	5.2 Jugendvereine und Jugendverbände und ihr Verhältnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung
	5.3 Primäre und sekundäre außerschulische Lernorte – sowie exemplarisch politische Jugendbildungsstätten – und ihr Verhältnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung
	5.4 Jugendgefängnisse und ihr Verhältnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung
	5.5 Schule und ihr Verhältnis zu Demokratiebildung und politischer Bildung

	Kapitel 6 Empirische Einblicke in politische Bildungs- und Demokratiebildungsprozesse
	6.1 Demokratiebildung und politische Bildung in und durch Kooperationen zwischen Schulen und außerschulischer politischer Jugendbildung
	6.2 Demokratiebildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
	6.3 Demokratiebildung und politische Bildung in Jugendverbänden am Beispiel der Jugendfeuerwehr
	6.4 Rassismus in den Vorstellungen angehender Lehrkräfte: Über die Unsichtbarkeit von Demokratiebildung und ein affirmativ-neutrales Bild politischer Bildung
	6.5 Hindernisse für Demokratiebildung und politische Bildung im geschlossenen Jugendvollzug

	Literaturverzeichnis
	Autor:innenverzeichnis

