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1 Einleitung

Die Gegenwart liefert vielfdltige Zeugnisse zu Herausforderungen, mit denen Demokratien
konfrontiert werden (Schone & Carmele 2024, S. 7). Diese Herausforderungen schirfen den
Blick fiir das inhéirente transformationale Potenzial von Demokratien, denn Demokratien wur-
den und werden nicht von libernatiirlichen Kréften gesteuert, sie wurden und werden von Men-

schen konstituiert. Die vorliegende Dissertation griindet auf dieser Pramisse.

Zur theoretischen Rahmung wird im vorliegenden Manteltext zunéchst die institutio-
nelle Briickenfunktion der Schule im Sinne einer gesellschaftlichen und individuellen Integra-
tion in den Blick genommen (Kap. 2.1), um darauf aufbauend eine demokratie- und bildungs-
theoretisch fundierte sowie an den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs angebundene Arbeits-
definition des Begriffs Demokratiebildung zu entfalten (Kap. 2.2 und 2.3). Diese Vorgehens-
weise wurde gewihlt, weil das Verhiltnis der Berufsausiibung von (angehenden) Lehrkraften
zur Demokratie in den letzten Jahren offentlich (Hoff & Smith 2025; Schneider 2024), bil-
dungspolitisch (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2020; Kultusmi-
nisterkonferenz 2018) und wissenschaftlich (Aktionsrat Bildung 2020; Stindige Wissenschaft-
liche Kommission 2024) verstérkt unter Bezugnahme auf den Begriff Demokratiebildung the-

matisiert worden ist.

Im Weiteren gibt der Manteltext einen Uberblick iiber die rechtlichen Vorgaben und den
bildungspolitischen Auftrag zur Aufgabe der Demokratiebildung aller (angehenden) Lehrkréfte
in der Bundesrepublik Deutschland (Kap. 3.1), um anschlieBend den empirischen Status quo
der Umsetzung von Demokratiebildung an deutschen Schulen aus der Perspektive von Lehr-
kréaften (Kap. 3.2) und der facheriibergreifend angelegten Vorbereitung von Lehramtsstudie-
renden auf die Aufgabe der schulischen Demokratiebildung darzustellen (Kap. 3.3).

Auf Basis der Diskrepanz zwischen den rechtlichen bzw. bildungspolitischen Forderun-
gen und dem Status quo der Thematisierung des Auftrags der schulischen Demokratiebildung
im Lehramtsstudium ergibt sich die hohe Relevanz der diesem Manteltext zugrunde liegenden
empirischen Studien (Wehde 2024; Wehde 2025a; Wehde 2025b; Wehde, Bloh & Homt 2026).
Deren iibergeordnete Zielsetzungen werden im Kapitel 4 unter Bezugnahme auf den kompe-
tenzorientierten Ansatz der Lehrkriftebildung beschrieben. Im abschlieBenden Kapitel 5 erfolgt
eine zusammenfiihrende Diskussion der zentralen Befunde und der iibergreifenden Limitatio-
nen. Kompakt formuliert wird die schulische und unterrichtliche Erméglichung von Demokra-
tiebildung in der vorliegenden Dissertation als Teil des professionellen Handelns von Lehr-
kréaften verstanden. Der Fokus der dem Manteltext zugrunde liegenden empirischen Studien

liegt auf daran orientierten Professionalisierungsangeboten im Lehramtsstudium.



2 Theoretischer Rahmen

Um die Integrationsfunktion der Schule in demokratischen Gesellschaften der Gegenwart fiir
den theoretischen Rahmen zu bestimmen, wird zunédchst eine kurze Einordnung historischer
Entwicklungen vorgenommen. Darauf aufbauend erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem De-
mokratiebegriff, der in drei Dimensionen als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform nach
Himmelmann (2016) ausdifferenziert wird. Ergénzend wird der bildungstheoretisch-didakti-
sche Ansatz von Klafki (2007) herangezogen, der sowohl individuelle Miindigkeit als auch ge-
sellschaftliche Verantwortung in den Blick nimmt. AbschlieBend werden aktuelle wissenschaft-
liche Perspektiven auf den Demokratiebildungsbegrift diskutiert, um eine integrative Arbeits-

definition zur Demokratiebildung vorzubereiten.

2.1 Institutionelle Briickenfunktion der Schule

In der Antike bezeichnete das Wort scholé das Freisein von Geschiften und die MuBe fiir geis-
tige Bildung (Bohm & Seichter 2022, S. 423-424). Dieses Begriffsverstindnis hebt den Zu-
stand der Loslosung des Individuums von einer unmittelbar auf den Lebensunterhalt ausgerich-
teten Betdtigung hervor. Obwohl diese Loslosung vom unmittelbaren Zweck des Lebensunter-
haltes bis heute mit dem Begriff Schule in Verbindung gebracht wird, hat sich das Begriffsver-

standnis seit der Antike bedeutend gewandelt.

In Deutschland ist der Begriff Schule historisch betrachtet eng mit kirchlich und spéater
staatlich verantworteten Institutionalisierungsprozessen und einer nachhaltig etablierten Schul-
pflicht fir Heranwachsende verbunden (Terhart 2023, S. 21). Diederich und Tenorth (1997, S.
18-24) rekurrieren diesbeziiglich exemplarisch auf einen Visitationsbericht! aus einer Elemen-
tarschule auf dem Land aus dem Jahr 1772. Sie erkennen in diesem Visitationsbericht eine sich
anbahnende Abgrenzung der Schule aus dem alltdglichen Leben. Als Merkmale fiir den Insti-
tutionalisierungsprozess der Schule heben sie eine rdumliche und soziale Separierung, eine the-
matische Fokussierung sowie eine spezifische Betreuungs- und Kommunikationsform der dort
Lehrenden und Belehrten hervor (Diederich & Tenorth 1997, S. 23). Eine im Laufe der Zeit
voranschreitende Verstaatlichung des Schulsystems sowie die damit verbundene langfristige
Finanzierung, iiberdauernde Gesetze und nachhaltige Steuerungselemente fiithrten schlielich
zur ,,Schulentwicklung nach einheitlichen Normen®, die sich weniger an religiosen Weltan-
schauungen orientierte (Oelkers 2022, S. 20-21). Diese Entwicklung beschreibt Oelkers (2022,
S. 27) beispielhaft unter Bezugnahme auf den Artikel 23 der Verfassungsurkunde fiir den

! Der Visitationsbericht wird von Diederich und Tenorth (1997) im Wortlaut zitiert und als Ergebnis eines Schul-
aufsichtsbesuchs weiterfilhrend kommentiert. Die Autoren ziehen ihn als Primérquelle fiir eine beispielgebende
Interpretation des Schulalltags heran.



preuBlischen Staat aus dem Jahr 1850: ,,Private wie 6ffentliche Unterrichts- und Erziehungsan-
stalten »stehen unter der Aufsicht vom Staate ernannter Behorden«. Die Lehrer an den 6ffent-
lichen Schulen »haben die Rechte und Pflichten von Staatsdienern«*.> Diese Beispiele deuten
die historischen Entwicklungslinien an, die sich bis in die Gegenwart ausdifferenzieren. So fasst
Schratz (2022, S. 43) Schule im 21. Jahrhundert als Ort von Kontinuitdt und Wandel im Sinne
der Erwartung, ,,dass sie heute iiber Strukturen von gestern junge Menschen zu miindigen
Staatsbiirgerinnen und -biirgern von morgen erzichen und bilden soll*“. Schule nimmt in der
Gegenwart also eine institutionelle Briickenfunktion ein und ,,begleitet junge Menschen auf
ithrem Weg in die Gesellschaft, formt diese, macht sie passend, aber sie gestaltet auch direkt
und indirekt zukiinftige Gesellschaft durch die Art mit, wie sie die Entwicklung der niachsten

Generation fordert, hemmt, lenkt, stirkt™ (Schratz 2022, S. 44).
Nach Fend (2008, S. 54) kann diese Dialektik von Schule durch gesellschaftliche und

individuelle Funktionen veranschaulicht werden. So besteht der Beitrag des Schulsystems im
Rahmen der gesellschaftlichen Legitimations- und Integrationsfunktion ,,in der Schaffung von
Zustimmung zum politischen Regelsystem und in der Stirkung des Vertrauens in seine Triager*
(Fend 2008, S. 50). Aus der Perspektive der individuellen Integrationsfunktion wird Schii-
ler*innen hingegen ,,die Chance der Begegnung mit den kulturellen Traditionen eines Gemein-
wesens eroffnet™ (Fend 2008, S. 53), um Identititsbildung und soziale Bindung als Basis fiir
soziale Verantwortung zu ermdglichen. Hinsichtlich differenter politischer Bezugssysteme
konkretisiert Fend (2008, S. 45): ,,Diktatorische Systeme nutzen diese Mdglichkeiten anders
als demokratische. In Letzteren stehen Rechte der personlichen Meinungsbildung, der rationa-
len 6ffentlichen Argumentation, Rechtssicherheit und Beteiligungsrechte im Mittelpunkt®. In
Bezugnahme auf den Lehrberuf in einer Demokratie kann daraus geschlussfolgert werden, dass
»Autoritdt und Herrschaft rechtfertigungsbediirftig sind* und auf Basis gegenseitig respektier-
ter Vereinbarungen bestehen (Fend 2008, S. 47). Im Folgenden geht dementsprechend um die
Frage, wie das reziproke Verhiltnis zwischen Staat, Gesellschaft und dem Handeln und Ver-

halten von Individuen demokratietheoretisch und schulbezogen begriindet werden kann.

2.2 Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform

Ein umfangreich ausgearbeitetes Konzept zur Anbindung demokratietheoretischer Grundlagen
an die Institution Schule liefert Himmelmann (2016) mit der Demokratie als Herrschafts-, Ge-
sellschafts- und Lebensform. Seiner Konzeption folgend werden in diesem Kapitel zunéchst die

antiken Ideen der Demokratie behandelt, um in differenzierender Absicht eine Beschreibung

2 Eine sehr dhnliche Formulierung findet sich im Artikel 7 Absatz 1 des Grundgesetztes der Bundesrepublik
Deutschland vom 23. Mai 1949. Dort wird festgelegt: ,,Das gesamte Schulwesen steht unter Aufsicht des Staates™.



der gegenwirtig verbreiteten liberal repriasentativen Demokratie als Herrschaftsform vorzuneh-
men. Darauf aufbauend werden schlieBlich die Verstindnisse der Demokratie als Gesellschafts-

und Lebensform entfaltet.

2.2.1 Antike Praxis
Der Begriff Demokratie leitet sich in seiner Bedeutung aus den griechischen Wortern démos
und kratein ab (Schmidt 2025, S. IX). Démos verweist zunichst auf das Volk oder das gemeine

Volk, wohingegen das Wort kratein auf Herrschen bzw. Macht ausiiben hindeutet.

Diese Deutung ist bis in das flinfte Jahrhundert v. Chr. zuriickfiihrbar (Roth 2021, S. 17).
Unter Kleisthenes (ca. 508 v. Chr.) und Ephialtes (ca. 461 v. Chr.) wurde die bis dahin vorhan-
dene Aristokratie des antiken Athens zunehmend durch demokratische Ansdtze abgelost (Roth
2021, S. 18). So spielte sich das Leben der Menschen Athens zu dieser Zeit in zwei differen-
zierbaren Lebensbereichen ab, die sich zum einen auf das Oikos (das familidre Leben bzw. den
eigenen Haushalt) und zum anderen auf die Polis (das politische Leben der Stadt bzw. Gemein-
schaft) bezogen (Roth 2021, S. 17). Wihrend die Hausvorsteher im Oikos den anderen Personen
des Haushalts iibergeordnet waren und iiber diesen Bereich herrschten, begegneten sich die
freien Biirger der Polis als gleichgestellte (Ladwig 2020, S. 26). Alle politisch relevanten Ent-
scheidungen wurden von den freien Biirgern in einer Volksversammlung getroffen und politi-
sche Amter per Losverfahren fiir einen begrenzten Zeitraum an einen Teil aus dieser Gruppe
iibertragen (Ladwig 2020, S. 25). Fiir das Biirgertum des antiken Athens war das ,,[...] Ideal der
gleichen Chance auf Teilhabe und Teilnahme an der Politik* (Vorldnder 2020, S. 22) dement-

sprechend zeitweise gelebte Praxis.’

Obgleich sich der Demokratiebegriff in seiner Bedeutung historisch aus den Entwick-
lungen in der antiken Attikaregion ableiten ldsst, sind Differenzierungen zum heutigen Be-
griffsverstindnis vorzunehmen. So ist beispielsweise eine Ubertragung der Versammlungsde-
mokratie auf die wesentlich groBeren Flidchenstaaten der Gegenwart nicht uneingeschriankt
moglich (Marschall 2014, S. 31). Des Weiteren wird der Begriff des Volkes gegenwirtig um-
fassender ausgelegt als im antiken Stadtstaat Athens (Marschall 2014, S. 31). Offentliche Amter
und die Teilnahme an politischen Entscheidungsprozessen standen damals nur einer bestimm-
ten Gruppe von ménnlichen Biirgern offen. Frauen, Heranwachsende, Sklaven oder sogenannte

Metoken (nicht aus Athen stammende) wurden nicht als politisch teilhabeberechtigt anerkannt

3 Trotz dieser Entwicklungen war die Politik des antiken Athens aber keineswegs von demokratischer Stabilitit
geprigt. Viel eher wechselten sich unterschiedliche Herrschaftsformen in kurzen Zeitrdumen ab (Roth 2021,
S. 19-20). Aus heutiger Perspektive wiirde man dem antiken Athen deshalb eher instabile politische Verhéltnisse
attestieren.



(Marschall 2014, S. 31). Die Anzahl der zur politischen Teilhabe berechtigten Biirger*innen
hat sich bis heute — trotz weiterhin bestehender Ausgrenzungen von bestimmten Personengrup-
pen — eher ausgeweitet (Marschall 2014, S. 32). Eine weitere Differenzierung ergibt sich hin-
sichtlich der Verbindlichkeit des politischen Engagements. Wihrend eine Beteiligung an poli-
tischen Entscheidungsprozessen im antiken Athen noch als Pflicht der berechtigten Biirger an-
gesehen wurde, ist politisches Engagement heutzutage eine gewiinschte, aber dennoch — auf
dem Konzept des politischen Liberalismus* begriindete — freie Entscheidung (Marschall 2014,
S.32; Roth 2021, S. 19). SchlieBlich sind die modernen Demokratien der Gegenwart auch durch
eine hohe Pluralitit gekennzeichnet, was eine zunehmende Komplexitét der Regulation politi-

scher Entscheidungsprozesse bedingt (Marschall 2014, S. 32).

2.2.2 Liberal repriasentative Herrschaftsform der Gegenwart
Aufgrund der dargestellten Differenzlinien zwischen der Demokratiepraxis im antiken Athen
und den Elementen moderner Demokratien ldsst sich nachvollziehen, warum das Konzept der
Représentation als Schliisselmerkmal gegenwértiger Demokratien angesehen wird (Marschall
2014, S. 48). Die Organisation der Willensbildungsprozesse und der Entscheidungsfindung ist
in modernen reprisentativen Demokratien insbesondere an Parlamente und Parteien gebunden,
um die Idee der Demokratie funktional zu erhalten (Himmelmann 2016, S. 207-209). Dabei
liegt eine Arbeitsteilung zwischen den ,,Représentanten und den Représentierten auf der Basis
von Delegation vor* (Marschall 2014, S. 48). Die unmittelbare Teilnahme an demokratischen
Entscheidungsprozessen wird heutzutage im Regelfall also als freiwillig angestrebte reprisen-
tative Téatigkeit fiir einen festgesetzten Zeitraum ausgefiihrt und durch wahlberechtigte Biir-
ger*innen erteilt (Marschall 2014, S. 48-57). So ordnet Ganghof (2025, S. 23-32) das Wahl-
recht und die Garantie freier sowie fairer Wahlen als Kernbestandteile der Herrschaftskontrolle
bzw. Einflussnahme auf die Regierenden in modernen Demokratien ein, mit denen stimmbe-
rechtigten Staatsbiirger*innen eine Aus- und Abwahl von Volksvertreter*innen ermdglicht
wird. In einer Demokratie haben Staatsgewalt und Herrschaft ihren Ursprung demnach in der
gleichberechtigten Legitimation durch wahlberechtigte Biirger*innen.

Schmidt (2025, S. X) beschreibt den Begriff Demokratie in einer aktuellen politikwis-
senschaftlichen Einordnung dementsprechend als ,,Staatsverfassung, in der die Herrschaft bzw.
die Machtausiibung auf der Grundlage politischer Freiheit und Gleichheit sowie weitreichender

politischer Beteiligungsrechte erwachsener Staatsbiirger erfolgt®. Die Willensbildung und die

4 Der politische Liberalismus setzt sich zum Ziel individuelle Freiheit zu fordern und Herrschaft zu beschrinken.
Dabei geht es sowohl um eine Reichweitenbeschrankung staatlicher Gewalt in Bezug auf die Freiheit eines Indi-
viduums, als auch um eine Ausweitung der individuellen Freiheit bis zur Grenze der Beeintrichtigung der Freiheit
eines anderen Individuums (Schubart & Klein 2011, S. 162-163).



Entscheidungsfindung verlaufen in einem demokratischen Staat im Idealfall in offenen, gleich-
berechtigten Prozessen und unter Beriicksichtigung oppositioneller Argumentationen sowie im
Interesse des Volkes oder zumindest der Mehrheit der stimmberechtigten Staatsbiirger*innen
(Schmidt 2025, S. X). Hier wird ein weiteres zentrales Merkmal von Demokratien benannt: Das
Mehrheitsprinzip, welches sich aus einer gleichberechtigten politischen Selbstbestimmung von
Individuen ergibt. Holtmann (2020, S. 148) prézisiert diesbeziiglich:

Demokratie zielt auf die Einlosung individueller Selbstbestimmung und der freien Entfaltung der eige-
nen Person. Daher sind verfassungsformig garantierte Grundrechte fiir die Demokratie unabdingbar.
Allerdings werden der individuellen Selbstbestimmung und Selbstentfaltung durch dieselben Rechte je-
weils anderer Personen Grenzen gesetzt. Diese Schrankenwirkung der Demokratie kommt im politi-
schen Prozess darin zur Geltung, dass dem Mehrheitsprinzip die Achtung der Rechte der Minderheit(en)
inhdrent ist.

Mit diesem Zitat wird deutlich, dass die Selbstbestimmung von Biirger*innen bei kol-
lektiven Willensbildungs- und Entscheidungsprozessen in Demokratien durch die gleichbe-
rechtigte Selbstbestimmung anderer Personen begrenzt wird. Die fundamentale Gleichheit der
Biirger*innen bezieht sich demnach nicht auf das gleich sein oder gleich machen von Indivi-
duen, sondern auf eine gegenseitige Anerkennung als gleichgestellte Personen wéhrend der
Willensbildung und Entscheidungsfindung (Hahn-Laudenberg 2017, S. 24). Daran ankniipfend
kann der Demokratiebegriff auch auf Grundlage von zwei Dimensionen des verfahrensorien-
tierten Inputs und des ergebnisorientierten Outputs gekennzeichnet werden (Holtmann 2020,
S. 150-151). Die Input-Dimension fokussiert die Teilnahme von Biirger*innen an demokrati-
schen Verfahren, wie z.B. durch Mitwirkung an politischen Entscheidungen oder durch Mog-
lichkeiten zur Interessenartikulation (Holtmann 2020, S. 150). Die Output-Dimension betrach-
tet hingegen die Teilhabe im Sinne der Ergebnisgiite der getroffenen Entscheidungen unter Be-
rliicksichtigung der Verteilungsgerechtigkeit, des Gemeinwohlbezugs, der Bereitstellung 6f-
fentlicher Giiter und der Berticksichtigung diverser Interessen (Holtmann 2020, S. 150). Demo-
kratie meint in diesem dualen Verstdndnis also nicht nur die verfahrensgeleitete Teilnahme be-
rechtigter Biirger*innen an politischen Willensbildungsprozessen und Entscheidungen, sondern
ebenso eine Teilhabe an den daraus entstandenen Ergebnissen im Sinne moglichst gerechter

bzw. gemeinschaftlich als vertriglich empfundener Konsequenzen (Holtmann 2020, S. 151).

Somit ist festzuhalten, dass die Demokratien der Gegenwart durch eine elektorale Basis
und eine liberal reprisentative Ausgestaltung geprigt sind (Marschall 2014, S. 59; Ganghof
2025, S. 23-32). In dieser Ausgestaltung ist das Mehrheitsprinzip bei Wahlen oder parlamen-

tarischen Abstimmungen zwar leitend, jedoch wird das Prinzip durch den Schutz von Minder-



heiten und den Schutz der individuellen Freiheit relativiert (Marschall 2014, S. 59). Die Demo-
kratie wird demgemaB nicht allein auf prozeduraler Ebene {iber das Mehrheitsprinzip definiert,

sondern ebenso auf der Grundlage liberaler Werte.’

2.2.3 Gesellschaftsform
Ohne die Einordnung der Demokratie als staatlich organisierte Herrschaftsform in Frage zu
stellen, 1dsst sich unter Berlicksichtigung der vorangestellten Ausfiihrungen erahnen, dass der
Demokratiebegriff eine normierende Bedeutung fiir interpersonale Interaktionsprozesse im
Rahmen der kollektiven Willensbildung und Entscheidungsfindung hat. Dementsprechend
kann der moderne Demokratiebegriff auch als Bedeutungsgeflecht von der Herrschaftsform
iber die Gesellschaftsform bis hin zur Lebensform des Individuums definiert werden. So betont
Himmelmann (2016, S. 37), dass ,,Demokratie nicht mehr nur ,etatistisch® interpretiert und
nicht nur als eine ,Vertikale‘, als ein Verhiltnis der Menschen/Biirger zum Staat, betrachtet
werden kann* und erldutert weiterfithrend: ,,Vielmehr tritt in der zivilgesellschaftlichen Mo-
derne die ,Horizontale® hinzu, als Verhéltnis der politisch-gesellschaftlichen Kréfte und der
Menschen/Biirger untereinander*. Fiir Himmelmann (2016, S. 123) ist Gesellschaft unter An-
lehnung an Luhmann (1997) dabei weniger als Einheit zu verstehen, sondern eher als
Vielheit [...]. Diese Vielheit wird, neben den kulturellen Eigenarten einer Gesellschaft, vor allem zu-
sammengehalten durch die Leistungen und Strukturen der Teilsysteme fiir das Ganze und durch be-
stimmte koordinierte ,Beziehungen‘ (Interaktionen) unter den Teilsystemen, durch Tauschrelationen
und organisationale Verklammerungen und durch iiberlappende Zugehorigkeiten der Menschen zu die-
sen Teilsystemen.®

Eine demokratische Gesellschaft wird daran ankniipfend metaphorisch gesprochen
durch Vermittlungsketten zwischen dem Herrschaftssystem und der Lebenswelt von Individuen
reprasentiert, die sich durch spezifische Regulierungsformen des Pluralismus, des Konflikts,
der Konkurrenz, des Markttauschs, der Solidaritiit, der Offentlichkeit und der Zivilgesellschaft
auszeichnen (Himmelmann 2016, S. 123-187). Unter grundlegender Bezugnahme auf die The-
orie der pluralistischen Gesellschaft von Fraenkel (1973) fiihrt Himmelmann (2016, S. 136—

> Das Zwischenfazit soll nicht dariiber hinwegtiuschen, dass es sowohl in der Vergangenheit als auch in der Ge-
genwart sehr unterschiedliche Ausgestaltungen der Demokratie als Herrschaftsform gab und gibt. Die angefiihrten
Kernelemente gelten jedoch fiir den weiteren Verlauf der Arbeit als Orientierungsgrofien, um den Begrift der
Demokratiebildung an Schulen bzw. in der Lehrkraftebildung demokratietheoretisch zu verankern. Einen breiten
demokratietheoretischen Uberblick liefern beispielsweise Schmidt (2025) oder Buchstein, Pohl und Trimgev
(2021). Eine Ubersicht zu normativen Demokratietheorien findet sich u.a. bei Lembcke, Ritzi und Schaal (2012).
¢Solche Teilsysteme setzen sich aus einem Geflecht von Aufgaben, Rollen und Strukturen zusammen, in die Men-
schen bewusst oder unbewusst eingebettet sind. Darunter konnen Systeme unterschiedlicher Reichweite wie bei-
spielsweise Familien, Schulen oder Hochschulen, aber auch Wirtschaftsverbiinde oder Religionen mit ihren jewei-
ligen Eigenlogiken verstanden werden (Himmelmann 2016, S. 123).



137) in diesem Zusammenhang folgende zentrale Elemente des Pluralismus aus: (1) Die Koa-
litionsbildung von Biirger*innen zur Forderung eigener Ziele und Interessen, (2) die Selbstor-
ganisation im Verstdndnis der Eigenverantwortlichkeit fiir spezifische gesellschaftliche Berei-
che, (3) die Selbstverwaltung zur autonomen Bearbeitung selbstgestellter Aufgaben, (4) die
Reprisentation von Teilinteressen der Gesellschaft, (5) die Interessensvertretung gegeniiber
Parteien, der Regierung und der Verwaltung und (6) die Bildung eines Krifteparallelogramms
sowie die Verkniipfung gesellschaftlicher Interessen mit politischen Instanzen. Hinsichtlich ei-
ner demokratischen Konfliktregulierung argumentiert Himmelmann (2016, S. 142) unter Riick-

griff auf Dahrendorf (1961):

Sie [kanalisierte Konflikte: J.W.] entschdrfen [...] vor allem durch Verhandlungen und Kompromisse
die Austragungsmodalitdten. [...] Grundlage aller Moglichkeiten der Regelung von Konflikten ist [...]
der gegenseitige Verzicht auf Gewalt, auf private Rache etc. sowie die Einiibung von Spielregeln der
sozialvertrdglichen, wenn z.T. auch ,antagonistischen, Kooperation durch Verhandlungen.

Er verweist dementsprechend auf einen zivilen Umgang als Merkmal der Verkniipfung
von Demokratie als Gesellschafts- und Lebensform (Himmelmann 2016, S. 146).” Die demo-
kratische Regulierung von Konkurrenz, Markttausch und Solidaritét fithrt Himmelmann (2016,
S. 161-162) zusammen, indem er soziale und 6kologische Interessen aber auch Interessen von
Arbeitnehmer*innen und Verbraucher*innen als politische Interessen markiert, die iber demo-
kratische Entscheidungen — z.B. Gesetze oder Verordnungen — handlungsleitende Wirkungen
fiir dominierende wirtschaftliche Entscheidungstrager*innen entfalten. Er sieht die wirtschaft-
lichen Entscheidungstriager*innen dabei in einer méchtigeren Position und schlief3t: ,,Im Pro-
zess dieses Ringens stellt sich, im Sinne eines Selbsterzeugungsprozesses, jeweils das her, was
in der Gesellschaft als ,soziale Gerechtigkeit® definiert oder akzeptiert wird* (Himmelmann
2016, S. 162). Das demokratische Element der Offentlichkeit hebt Himmelmann (2016, S. 164)
weiterfilhrend unter Riickgriff auf die Rolle von Wahlen zur temporiren Beilegung zentraler
gesellschaftlicher Streitfragen hervor und fiihrt aus: ,,was die ,Demokratie als Gesellschafts-
form* hier beisteuern kann, das sind die Offenheit und Offentlichkeit der Kontroversen selbst
[...]. Sie anerkennt kein ,Geheimnis der Politik‘, sondern will politische Entscheidungen 6f-
fentlich zugéinglich machen®. AbschlieBend fasst Himmelmann (2016, S. 185) den Kern der
Zivilgesellschaft als vermittelnde Ebene zwischen dem Individuum und dem Staat als ,,ein au-

Berordentliches Feld von organisierten und unorganisierten Initiativen, Aktivititen, Vereinen,

7 Aspekte des zivilen Umgangs spiegeln sich beispielsweise in methodischen Ansétzen des Citizenship Education
aus dem angloamerikanischen Sprachraum (Sliwka 2008, S. 35-50), die auch als Anregungen fiir das selbst ent-
wickelte Lehrmodul aus den Studien 3 und 4 genutzt wurden (Wehde 2024; 2025b).



Verbianden und Netzwerken [...], die sehr vielfiltige Aufgaben zur ,Entlastung der Biirger® als
auch zur ,Entlastung des Staates® wahrnehmen®. Dabei betont er die Relevanz der Wahrneh-
mung von Verantwortung und Arbeit in Netzwerken als Beitrag zum gemeinschaftlichen Wohl-

ergehen (Himmelmann 2016, S. 186).

2.2.4 Lebensform

Um den Demokratiebegriff zu vervollstdndigen, nimmt Himmelmann (2016, S. 40-118) die
Demokratie als Lebensform in den Blick und bezieht sich dabei einleitend auf John Dewey. Fiir
Dewey (2011, S. 121) ist Demokratie ,,in erster Linie eine Form des Zusammenlebens, der ge-
meinsamen und miteinander geteilten Erfahrung® und dadurch gekennzeichnet, ,,da3 jeder sein
Handeln zu dem der anderen in Beziehung zu setzen und umgekehrt das Handeln der anderen
fiir sein Tun in Rechnung zu stellen hat*. Im Kern betont Dewey (2011, S. 120) also die Wich-
tigkeit der Orientierung der Menschen an einer vertraglichen Regelung der Beziehungen unter-
einander sowie einer fortwdhrenden Anpassung an die aus den Wechselwirkungen verschiede-
ner Interessen entspringenden Realitdten. Himmelmann (2016, S. 73—121) rekurriert weiterfiih-
rend auf Ansdtze aus politischer, staatsrechtlicher, kirchenpolitischer, philosophischer, trans-
formationaler und sozialwissenschaftlicher Perspektive. Anstelle einer reinen Rezeption dieser

Perspektiven wird im Folgenden der zentrale Kern der Demokratie als Lebensform beschrieben.

So umfasst die Demokratie als Lebensform ,,die besondere Auspragung der demokrati-
schen Kultur, die besondere Form des sozialen Zusammenlebens der Menschen in einer Demo-
kratie, letztlich die Demokratie als ,soziale Idee** (Himmelmann 2004, S. 9). Inhérent ist dabei
allerdings eine explizite Anbindung der individuellen Lebensweise an die Demokratie als Ge-
sellschafts- und Herrschaftsform, wie der kritische Bezug von Himmelmann (2016, S. 65) auf
Theodor Wilhelm alias Friedrich Oetinger und dessen Begriff der Partnerschaft verdeutlicht.
Einer der Hauptkritikpunkte am Partnerschaftskonzept ist fiir Himmelmann (2016, S. 69) die
fehlende Bindung an materielle Gegebenheiten einer demokratischen Verfassung und an plu-
rale Transaktionsbeziehungen der Teilsysteme einer Gesellschaft. Himmelmann (2016, S. 81)
selbst nimmt die Verkniipfung insbesondere unter Bezugnahme auf Schiile (1952) vor, indem
er Prinzipien des sozialen Verhaltens aufgreift, die sich aus einer demokratischen Verfassung
ableiten lassen. Er hebt dabei die Aufgeschlossenheit gegeniiber anderen, die Freiwilligkeit der
aktiven gesellschaftlichen Beteiligung, die Achtung der Wiirde anderer Menschen, die Gleich-
behandlung von Personen sowie die personliche Freiheit hervor (Himmelmann 2016, S. 81).

Zusammenfiihrend kann aus den vorangestellten Uberlegungen geschlussfolgert wer-
den, dass demokratische Herrschaftsformen von Menschen ausgehandelt und konstituiert wer-

den. Die konstituierten demokratischen Herrschaftsformen sind wiederrum im Denken bzw.



Handeln von Menschen different integriert, weshalb zur Stabilitit von Demokratien stetige Ver-
standniskonstruktionen und Entwicklungsprozesse der Beteiligten notwendig sind. So sind
auch die Bezugnahmen von Himmelmann (2016) auf Ausfiihrungen zur deliberativen Demo-
kratie und zum kommunikativen Handeln nach Habermas (1992; 1994; 1999) nachvollziehbar.
Dem kommunikativen Handeln schreibt Himmelmann (2016, S. 103) eine Schliisselfunktion
im Rahmen gesellschaftlicher Integrationsprozesse zu, wobei sich die Individuen mit ihren je-
weiligen eigenen Vorstellungen

tiber die Normen (Sinndeutungen) ihres Handelns, iiber die konkrete Art ihres Handels und tiber deren
Folgeeinschdtzung verstindigen. ,Verstindigen‘ heifit wiederum, dass sie eine gemeinsame Sprache
sprechen (finden) miissen und dass sie den Willen haben (oder finden miissen), zu einem Ergebnis des
Diskutierens im Sinne eines gegenseitigen Einverstindnisses zu kommen.

Ankniipfend am kommunikativen Handeln geht es auf der Ebene der Lebensform in
Aushandlungs- und Verstdndigungsprozessen auch nicht ,,um Belehrung, sondern um die Er-
moglichung der Sammlung von konkreten Erfahrungen mit lebens- und gesellschaftsnaher De-
mokratie in vielfiltigster Form* (Himmelmann 2004, S. 9).%

Die theoretische Grundlegung zum Demokratiebegriff soll dementsprechend an dieser
Stelle mit einer Implikation zur Bestimmung des Demokratiebildungsbegriffs fiir den Kontext
der Schule und Lehrkriftebildung geschlossen werden: Demokratien konnen nicht ausschlie3-
lich auf Grundlage einer Herrschaftsordnung oder Gesellschaftsform beschrieben werden, noch
sind sie auf alleiniger Basis einer Lebensweise erfassbar. Viel eher werden Demokratien simul-
tan durch alle drei Dimensionen kultiviert (Abbildung 1). Schulen, Hochschulen und die dort

handelnden Personen sind Teil dieses Prozesses.

8 Diese Perspektive spiegelt sich auch im Kapitel 2.3.4 zur Arbeitsdefinition von Demokratiebildung wider. Dort
wird Demokratiebildung als durch Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit gekennzeichnete Selbstti-
tigkeit verstanden, die durch kritisch-emanzipatorische Methoden angeregt bzw. ermdglicht — aber nicht erzwun-
gen — werden kann.

|
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Wahlen/Volkssouveranitat Konflikt/Konfliktregulierung Selbstbestimmung/Toleranz

Parlamentarismus/Parteien Konkurrenz/Marktwirtschaft Vielfalt
(Lebensweisen/Chancen)

Gewaltenverschrankung Offentlichkeit
Selbstorganisation/
Zivilgesellschaft Verantwortung

K < bedingen sich gegenseitig >

Abbildung 1. Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform in Anlehnung an Himmelmann (2004, S. 18).

2.3 Demokratiebildung — vom Bildungsbegriff zur Arbeitsdefinition

Ankniipfend an der theoretischen Einbettung des Demokratiebegriffs wird im Folgenden zu-
néchst eine theoretische Grundlegung des Bildungsbegriffs vorgenommen, um darauf aufbau-
end aktuelle Interpretationen zur Demokratiebildung aus dem wissenschaftlichen Diskurs zu

entfalten. Das Kapitel schlie3t mit einer Arbeitsdefinition zum Begriff Demokratiebildung.

2.3.1 Bildung als Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit

Auf Grundlage einer vergleichenden Interpretation klassischer Bildungstheorien beschreibt
Klafki (2007, S. 19) den Begriff der Bildung als verniinftige Selbstbestimmung, die eine Eman-
zipation von Fremdbestimmtheit beinhaltet und zur Freiheit des eigenen Denkens und eigener
Entscheidungen befihigt, weshalb sie als Vollzugsform durch Selbsttétigkeit gekennzeichnet
ist.” Diese Eingrenzung lenkt den Blick auf das Moment der aktiven Auseinandersetzung eines
Subjekts'® | mit einer Inhaltlichkeit, die zunichst nicht ihm selbst entstammt* (Klafki 2007,
S. 21). Damit ist im unterrichtlichen Kontext auch eine von auflen wirkende ,,Ansprechbarkeit
der Vernunft* (Briiggen 2009, S. 7) im Sinne der Bildsamkeit von Schiiler*innen inkludiert.
Seine zentrale Kritik an klassischen bildungstheoretischen Ausdeutungen setzt Klafki (2007,

S. 48) weiterfiihrend an dem weitestgehend unreflektierten Anspruch an, dass Bildung fiir alle

9 Klafki (2007, S. 15-40) setzt sich unter anderem mit den bildungstheoretischen Gedanken von Adorno, Goethe,
Hegel, Herder, Heydorn, Horkheimer, Humboldt, Kant, Pestalozzi, Schiller und Schleiermacher auseinander.

19 Der Subjektstatus von Schiiler*innen kann nach Rucker, Anhalt und Ammann (2021, S. 24 & 30) an den Begriff
der Bildsamkeit und konkrete Mitwirkungsmdoglichkeiten gebunden werden.



moglich sein soll. Unter Bearbeitung dieser Kritik entwickelt er einen Bildungsbegriff, der ei-
nen dreidimensionalen Zusammenhang von Selbsttétigkeit und personaler Verantwortung um-

fasst (Klatki 2007, S. 49-54). Somit beschreibt Klatki (2007, S. 52) Bildung:

— als Fihigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuellen Lebensbeziehungen und

Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religioser Art;

— als Mitbestimmungsfihigkeit, insofern jeder Anspruch, Mdoglichkeit und Verantwortung fiir die Ge-

staltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Verhdltnisse hat;

— als Solidaritdtsfihigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung nur gerecht-
fertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen
und dem Zusammenschlufs mit ihnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmaog-
lichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhdltnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschrinkungen
oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden.

Der Solidaritdtsgedanke verkniipft den Bildungsbegriff in dieser Beschreibung mit ge-
sellschaftlichen und politischen Verhiltnissen im Sinne von Ermdglichung und Begrenzung.
Die Perspektive der individuellen Einflussnahme auf die Umwelt wird dabei durch eine Abs-
traktion auf gegebenenfalls begrenzte Mdglichkeiten der Einflussnahme von Anderen erweitert.
So liegt dem Begriff eine reflektierte Selbst- und Mitbestimmung zugrunde, die als Vorausset-
zung einer Beriicksichtigung der Interessen von Personen angesehen werden kann, die aufgrund

gegebener Umstédnde weniger Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit besitzen.

Dariiber hinaus kann der von Klafki (2007) hergeleitete Bildungsbegriff auf Basis der
Abstraktion vom Selbst auf die gesellschaftliche und politische Bedingtheit der Selbst- und
Mitbestimmung von Anderen mit Himmelmanns (2016) Konzeption der Demokratie als Herr-
schaftsform, Gesellschaftsform und Lebensform verbunden werden, weil die Solidaritdtstahig-
keit den gedanklichen Wechsel zwischen der Perspektive individueller Interessen und kollekti-

ver Bedingtheiten inkludiert.

2.3.2 Kritisch-konstruktive Didaktik

Ankniipfend an der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff widmet sich
Klafki (2007, S. 81-161) den Grundziigen einer von ihm als kritisch-konstruktiv bezeichneten
Didaktik. Kritisch deshalb, weil sie mit dem Ziel verbunden ist, Lernenden eine wachsende
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt zu ermoglichen, gleichzeitig aber ernst
nimmt, dass ,,die Wirklichkeit der Bildungsinstitutionen jener Zielsetzung vielfach nicht ent-
spricht und erforderliche Weiterentwicklungen und Verdnderungen — im Sinne permanenter
Reform — nur im Zusammenhang mit gesamtgesellschaftlichen Demokratisierungsbemiihungen

vorangetrieben werden konnen* (Klatki 2007, S. 90). Konstruktiv zudem, weil der kritischen

| "



Didaktik ein Gestaltungs- und Verdnderungsinteresse fiir eine demokratische Schule und den

entsprechenden Unterricht inhérent ist (Klafki 2007, S. 90).

Diese beiden Bestimmungsgroflen bezeugen den Bedeutungsgehalt der kritisch-kon-
struktiven Didaktik fiir Demokratiebildungsprozesse in der Schule und der Lehrkréftebildung.
So kann auf Basis der kritisch-konstruktiven Didaktik unter Bezugnahme auf (hoch)schulische
Lehr-Lern-Arrangements hervorgehoben werden, dass Inhalte bzw. Lerngegenstinde mit eher
instrumenteller Ausrichtung auch durch emanzipatorische Elemente der Methode im Sinne ei-
ner bei Lernenden anzuregenden Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit ausgegli-
chen werden konnen (Klafki 2007, S. 124). Der Begriff der Methode wird dabei als wechsel-
seitige Beziehung zwischen Lehrprozessen und Lernprozessen verstanden, die in Personen ver-
ortet sind (Klaftki 2007, S. 131). An dieser Stelle wird auch eine Verschrinkung des Methoden-
begriffs mit sozialen Prozessen deutlich, da in Lehr-Lern-Arrangements — ,,vermittelt iiber die
mitgebrachten Biographien der Lehrer und Schiiler [oder Lehrenden und Studierenden: J.W.],
die immer individuelle Biographien unter spezifischen sozialen Verhéltnissen sind — unter-
schiedliche soziale Wahrnehmungen, Vorurteile [und] Handlungsweisen* Einfluss nehmen so-
wie gedndert, verstirkt oder gehemmt werden (Klafki 2007, S. 125). Ein Beispiel zu Wahlen
von Teammitgliedern im Sportunterricht unterstreicht die Bedeutung dieser Perspektive. So
kann ein vordergriindig als fair und demokratisch geplanter Wahlprozess zur 6ffentlichen In-
szenierung und Reproduktion sozialer Hierarchien fiihren, der die Exklusion von Schiiler*innen
mit weniger ausgeprigten motorischen Fahigkeiten bedingt (Grimminger 2013; Grimminger
2014).!" Methoden sollten also bei der Planung, aber ebenso unter Beriicksichtigung der tat-
sdchlich ablaufenden — eventuell auch nicht intendierten — Prozesse im paddagogischen Feld
betrachtet werden (Klafki 2007, S. 92-93). Dementsprechend ist es im Sinne der kritisch-kon-
struktiven Didaktik geboten, dass die sozialen Erfahrungen in den gegebenen Lehr-Lern-Ar-
rangements von Lernenden und Lehrenden immer wieder selbst reflektierend thematisiert wer-
den (Klafki 2007, S. 127).'? Ein solcher Anspruch kann aus der Perspektive von Lehrkriiften
auch mit einer dialogischen Fiihrung ausgedeutet werden, die ,,ein Hineinziehen des Schiilers
in die Praxis des Griinde-Gebens und Nach-Griinden-Verlangens* (Rucker 2018, S. 474) um-
fasst. Ziel einer solchen Praxis wiére die Ermdglichung von Einsichten, Urteilen und die The-

matisierung sowie Priifung der Voraussetzungen ebendieser Einsichten und Urteile (Rucker

"' Fiir die dem Beispiel zugrunde liegende Projektarbeit aus dem Seminar Evaluation und Praxisforschung — De-
mokratiebildung im Fokus des Sommersemesters 2025 an der Universitit Paderborn geht ein herzlicher Dank an
die Studierendengruppe Geschichte und Sport. Namentlich: Jonas Derksen, Christopher Gierse, Sebastian Kasten
und Melvin Sigges.

12 Solche Reflexionen werden auch im partizipativen Lehrmodul angeregt, das in zwei der dem Manteltext zu-
grunde liegenden Beitrdge untersucht wird (Wehde 2024; 2025b).
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2018, S. 481). Das bedeutet konkret, dass ein ,,Unterricht mit Bildungsanspruch dafiir Sorge
tragen muss, dass die Schiiler innen eine Verbindung zwischen sachlichen Einsichten und der
eigenen Lebensfiihrung herstellen konnen. Der >Ort< dieser Verbindung ist das Werturteil der
Schiiler innen* (Rucker 2019, S. 415) im Sinne der individuell empfundenen Bedeutsamkeit

der sachlichen Einsicht fiir die eigene Lebensfiihrung.

Neben dem Methodenbegriff widmet sich Klafki (2007, S. 225-246) auch dem Leis-
tungsverstindnis der Schule. Er argumentiert, dass Schule solche Leistungen fordern und er-
moglichen soll, die der Miindigkeit zutraglich sind (Klafki 2007, S. 228-231). Schulleistungen
sollten sich demnach in einer dynamischen und kommunikativen Art und Weise auf Prozesse
beziehen (Klafki 2007, S. 229), wobei die Beurteilungskriterien wiederum auf Grundlage nach-
vollziehbarer Zielsetzungen deutlich werden sollten (Klafki 2007, S. 232). Daran anschlieBend
kritisiert Klaftki (2007, S. 229-230) die Tradition eines liberwiegend konkurrenz- bzw. wettbe-
werbsorientierten Leistungsverstdndnisses, indem er zum einen auf hemmende Folgen fiir die
Leistungsmotivation von Leitungsschwicheren hinweist und dariiber hinaus die negativen Aus-
wirkungen hinsichtlich der Solidaritit bzw. Prosozialitit hervorhebt (siehe dazu auch die em-
pirischen Befunde von Kosse, Rajan & Tincani 2025). Seiner Argumentation folgend ist der im
Bildungsbegriff verankerte Solidarititsgedanke nicht zuletzt deshalb unverzichtbar, weil er ein
hoheres Mal3 an Individualisierung von Anforderungen, Lernprozessen und Beurteilungen
tiberhaupt erst begriindet, ndmlich als gesellschaftlich sinnvolles und motivierendes Leistungs-
prinzip fiir alle (Klafki 2007, S. 234). Diese Beschreibungen zum Leistungsbegriff verweisen
auf ein gesellschaftliches Aushandlungsfeld (Berkemeyer 2020; Solga 2005; Stojanov 2021),
an dem Schiiler*innen in der gegenwirtigen Schulpraxis nur wenig beteiligt werden.'? Unter
Bezugnahme auf den Bildungsbegriff nach Klafki (2007) und die kritisch-konstruktive Didak-

tik kann diese Praxis als — vorsichtig ausgedriickt — anpassungsbediirftig eingeordnet werden. '

Nicht zuletzt aufgrund der hervorgehobenen Aspekte zur Methode und zum Leistungs-
verstdndnis kann festgehalten werden, dass die von Klafki (2007) entfaltete kritisch-konstruk-
tive Didaktik fiir eine bildungstheoretische Verankerung des Begriffs Demokratiebildung sowie
der diesem Manteltext zugrunde liegenden Studien ergiebig ist. Ersteres wird im folgenden Un-
terkapitel unter Beriicksichtigung aktueller Perspektiven aus dem wissenschaftlichen Diskurs

mit der Zielsetzung der Entwicklung einer Arbeitsdefinition weiterfithrend angereichert. Mit

13 Die im Kapitel 3.2.1 benannten Befunde aus dem Deutschen Schulbarometer 2025 zur Beteiligung von Schii-
ler*innen an der Aufstellung von Beurteilungskriterien stiitzen diese Aussage.

14 Obwohl nicht in der Breite verankert, existieren in der Schulpraxis ausgearbeitete Beispiele zu demokratisch
anschlussfihigen Leistungs- und Beurteilungsprinzipien (u.a. Beutel & Pant 2024; Ruppaner & Willers 2025,
S. 190-193).
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Blick auf Zweitgenanntes sind insbesondere die partizipative Erarbeitung von Leistungsbeur-
teilungskriterien (Wehde 2024; Wehde 2025b), die Betrachtung von Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten und partizipativ-verfah-
rensorientierten Unterrichts (Wehde 2024; Wehde 2025a; Wehde, Bloh & Homt 2026), die Re-
flexion von praktischen Erfahrungen in Lehr-Lern-Arrangements (Wehde 2025b) und die Un-
tersuchung des Aufgabenverstindnis sowie der Intention zur Nutzung demokratischer Metho-

den in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements (Wehde, Bloh & Homt 2026) hervorzuheben.

2.3.3 Perspektiven auf den Begriff Demokratiebildung

Bei Betrachtung aktueller Definitionsansidtze zum Begriff Demokratiebildung fiir den Kontext
Schule und Lehrkréftebildung zeigen sich vielféltige Perspektiven in einem Spannungsfeld zwi-
schen politikdidaktischer und demokratiepddagogischer Ausdeutung (Beutel & Lange 2025,
S. 13-16). Im Folgenden werden dementsprechend Argumentationslinien von dezidiert fach-
unterrichtlichen Perspektiven iiber integrative Ansétze hin zu kritisch-reflektierenden Positio-
nen entfaltet. Im Fokus steht jeweils die Frage, wie Demokratiebildung — fachlich fundiert so-
wie demokratie- und bildungstheoretisch verankert — als Teil des professionellen Handelns von

(angehenden) Lehrkriften verstanden werden kann. !>

So nimmt Weilleno (2024, S. 164) eine primér auf politisches Fachwissen bezogene Per-
spektive ein und argumentiert, dass ,,die Vermittlung schulbezogenen politischen Wissens
durch ausgebildete Politiklehrkriafte® der Hauptzweck von Demokratiebildung sei. Er ordnet
Demokratiebildung als facheriibergreifendes Prinzip dementsprechend kritisch ein und mahnt
an, dass eine so ausgestaltete Demokratiebildung ,,auf eine Deklassierung von grundstdndig
ausgebildeten Politiklehrkriften hinausliuft (Weieno 2024, S. 162).'¢ Hinsichtlich der erst-
genannten Aussage kann unter Bezugnahme auf Rucker (2019, S. 414-415) erginzt werden,
dass ein Unterricht mit Bildungsanspruch als Hinfiihrung zum Wissen noch unterbestimmt ist,
weil Wissensvermittlung nicht zwingend einen Bezug zur eigenen Lebensfiihrung der Schii-
ler*innen impliziert. Erst wenn (politisches) Wissen ein wertendes Urteil im Sinne einer be-
griindeten Schlussfolgerung!” in Bezug auf die eigene Lebensfiihrung entfaltet (Rucker 2019,

S. 415), findet Selbstbestimmung statt. In diesem Zusammenhang kann auch auf den hand-

15 Die Ausfiihrungen konzentrieren sich aufgrund der Ausrichtung der vorgelegten Beitrige auf den Begriff De-
mokratiebildung. Diese Vorgehensweise impliziert keine Bewertung der wissenschaftlichen Relevanz anderer Be-
griffe, die sich in Teilen mit dem Demokratiebildungsbegriff tiberschneiden. Zum Beispiel politische Bildung (u.a.
Sander & Pohl 2022), Demokratiepddagogik (u.a. Beutel & Fauser 2011; Beutel, Gloe & Reinhart 2022), Demo-
kratiedidaktik (u.a. Lange & Himmelmann 2010), Demokratie-Lernen (u.a. Himmelmann 2016) oder Demokratie-
Erziehung (u.a. GroB3e Prues 2022). Einen Differenzierungsversuch bietet u.a. Roken (2020).

16 Demgegeniiber kritisch und mit einem breitem Kompetenzverstindnis fiir die Doméne der politischen Bildung
positioniert sich u.a. die Autorengruppe Fachdidaktik (2011).

170Ohne dass diese Schlussfolgerung vorab bestimmbar ist.
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lungstheoretischen Reasoned Action Approach von Fishbein und Ajzen (2010) verwiesen wer-
den. In diesem Ansatz ergeben sich handlungsbezogene Uberzeugungen einer Person aus Hin-
tergrundfaktoren wie z.B. dem Wissen, vergangenem Verhalten, Emotionen und der kulturellen
Einbettung (Fishbein & Ajzen 2010, S. 22). Die handlungsbezogenen Uberzeugungen beein-
flussen wiederrum die Einstellungen zu einem spezifischen Verhalten, die subjektiv wahrge-
nommene Norm zu diesem Verhalten sowie die wahrgenommene Kontrolle'® dieses Verhaltens
(Fishbein & Ajzen 2010, S. 22). Diese drei Komponenten bilden schlieBlich die zentralen Pra-
diktoren fiir Handlungsintentionen (Fishbein & Ajzen 2010, S. 22). Der Reasoned Action Ap-
proach veranschaulicht, dass Wissen allein keine handlungsleitende Wirkung entfaltet. Ebenso
kritisch hebt Breit (2018, S. 4) die Relevanz von Einstellungen aus einer kompetenzorientierten
Perspektive hervor. Demokratiebildung ist demnach zwar auf politisches Fachwissen angewie-
sen, aber ebenso an iiber Fachbegriffe hinausgehende selbsttitige Schlussfolgerungen fiir sich
und andere gebunden. Die Ermdglichung solcher Schlussfolgerungen ist unter Riickbezug auf
Klafkis (2007) Bildungsverstindnis auch eine Frage der Methode. Mit Blick auf die zweitge-
nannte Aussage von Weilleno (2024, S. 162) kann dartiber hinaus auch gegensatzlich argumen-
tiert werden: Eine in allen Fachern verankerte Demokratiebildung fiihrt zu einem hoheren An-
sehen der grundstindig ausgebildeten Politiklehrkréifte bei Schiiler*innen, Kolleg*innen und
dem schulischen Umfeld, weil deren Fachexpertise zur Beschreibung und Erklarung politischer
Inhalte starker gefragt ist. Die grundsténdig ausgebildeten Politiklehrkréfte hdtten dementspre-
chend eine herausgehobene Verantwortung fiir das Thema der Demokratiebildung an ihrer je-
weiligen Schule, beispielsweise durch explizite Verkniipfungen der Demokratie als Lebens-
form mit der Demokratie als Gesellschafts- und Herrschaftsform. Weilleno (2024) interpretiert
den Begriff der Demokratiebildung also stark unter Bezugnahme auf ein Verstiandnis des Poli-
tischen als Kern politischer Bildung (Massing & Weilleno 1995). Seine Argumentation zielt
darauf ab, dass Demokratiebildung an fachwissenschaftliche Inhalte gekniipft ist. Diese Ange-
bundenheit ist zwar sehr relevant, weil sie der Anbahnung eines epistemologischen Relativis-
mus entgegenwirkt und Lehrkréften einen professionellen Umgang mit dem Politischen erleich-
tert (siche unter Bezugnahme auf Kontroversen im Unterricht auch Drerup 2021, S. 54-86).
Der Begriff der Demokratiebildung ist deshalb aber nicht in Angebundenheit an politisches
Fachwissen bzw. den politischen Fachunterricht zu begrenzen, wie die folgenden Perspektiven

verdeutlichen.

18 Fishbein und Ajzen (2010, S. 166) setzen die Erfassung der wahrgenommenen Kontrolle eines spezifischen
Verhaltens empirisch mit spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen gleich.
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Aufbauend auf einem Riickblick zum Diskurs um die Begriffe politische Bildung und
Demokratiepadagogik definiert May (2022, S. 259) Demokratiebildung als padagogisch-didak-
tisches Konzept ,,mit dem eine politisch-demokratische Kompetenzbildung unter Beriicksich-
tigung sowohl der Gestaltung des sozialen und mikropolitischen Miteinanders als auch der Ini-
titerung fachlich-gegenstandsbezogener Lernprozesse erfolgen soll*“. Demokratiebildung kann
in dieser Lesart als Integrationsbegriff verstanden werden, der durch drei Facetten gekennzeich-

net ist (May 2022, S. 258-259):

e Als Zielzustand: Bei den Bildungsadressat*innen werden Demokratiekompetenzen'® und Miindig-

keit angestrebt, die ein demokratisches Herrschaftssystem stiitzen.

e Als professionelle Praxis der Gestaltung des Miteinanders in pidagogischen Kontexten: Der
Fokus liegt hier auf den Gegebenheiten in der Schule und auf Lehr-Lern-Arrangements aus der

Perspektive einer demokratie(entwicklungs)orientierten Brille.

e Als Didaktik und Methodik des Nachdenkens iiber Politik und gegenstandsbezogene Kompe-
tenzentwicklung: Im Zentrum stehen die Wege der Hinflihrung zum Politischen.

Eine breiter angelegte Perspektive zeigt sich auch in weiteren Erlduterungen zum De-
mokratiebildungsbegriff. So verwendet Oberle (2022, S. 66) Demokratiebildung als ,,Oberbe-
griff fiir unterschiedliche Ansétze politischen und sozialen Lernens* und grenzt diese gleichsam
von politischer Bildung — im Versténdnis einer Orientierung an Politik als Kern politischer Bil-
dung (siehe u.a. Weilleno 2024) — ab. Dabei differenziert sie Ansédtze der Demokratiebildung
in drei Sdulen. Die erste Sdule umfasst Demokratiebildung im politischen Fachunterricht, wobei
dieser primdr — aber nicht ausschlielich — an Aspekten der Demokratie als Herrschaftsform
und deren Verkniipfung mit der Demokratie als Gesellschaftsform orientiert ist (Oberle 2022,
S. 68). Ein zentraler Referenzpunkt ist dabei der Beutelsbacher Konsens*® (Oberle 2022, S. 68—
70). Fehlinterpretation des Beutelsbacher Konsens liegen in der Schulpraxis insbesondere hin-

sichtlich eines vermeintlich abzuleitenden Neutralititsgebots vor. So gab in einer Studie von

Y Die als Zielzustand angestrebten Demokratickompetenzen werden in wissenschaftlichen Veroffentlichungen
sehr vielfiltig gefasst. Einen kompakten Uberblick fiir den schulischen Kontext auf Grundlage einer Differenzie-
rung zwischen stirker fachlich ausgerichteten und eher iiberfachlich ausgerichteten Kompetenzmodellen bietet
beispielsweise Groe Prues (2022, S. 62-71; ergdnzend auch Becker 2008, S. 128—140; in Bezugnahme auf de-
mokratische Handlungskompetenz zudem Diedrich 2008, S. 98—129; mit explizitem Bezug zu liberalen Demokra-
tien unter dem Begriff der demoratic literacy wiederum Kruse 2024, S. 95-255). Es ist dementsprechend sinnvoll
bei der Planung von Lehr-Lern-Arrangements zur Demokratiebildung ein konkretes Kompetenzmodell heranzu-
ziehen, um die Wahrnehmung, Bearbeitung und Reflexion der in den Lehr-Lern-Arrangements fokussierten Kom-
petenzfacetten zu erleichtern. Beispielhaft kann diesbeziiglich auf die Vorgehensweise zur Nutzung des Modells
zu den Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur des Europarats (2023) in den diesem Manteltext zugrunde
liegenden Beitrdgen 3 und 4 verwiesen werden (Wehde 2024; 2025b).

20 Der Beutelsbacher Konsens beruht auf einem Beitrag von Hans-Georg Wehling (1977), in dem drei Prinzipien
politischer Bildung beschrieben werden: Das Indoktrinationsverbot, das Kontroversitétsgebot und die Zielsetzung
der Befahigung von Schiiler*innen zur politischen Einflussnahme auf Basis einer Analyse politischer Situationen
sowie eigener Interessen.
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Oberle, Ivens und Leunig (2018, S. 57) mehr als die Hélfte von 125 befragten Lehrkréften an,
dass sie ihre eigene politische Haltung im Unterricht nicht mitteilen diirfen. Dartiber hinaus war
knapp ein Viertel der Uberzeugung, dass extremistische Positionen im Unterricht gleichrangig
behandelt werden sollten (Oberle, Ivens & Leunig 2018, S. 58). Unter anderem die Kultusmi-
nisterkonferenz (2018) sowie die Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und
Erwachsenenbildung (2018) heben jedoch hervor, dass Lehrkrifte demokratie- und verfas-
sungsfeindliche Positionen deutlich ablehnen sollten und Lehrkréfte unter der Pramisse der
gleichrangigen Behandlung alternativer politischer Positionen auch ihre eigene politische Mei-
nung zeigen konnen. Die zweite Sdule bezieht sich nach Oberle (2022, S. 67-68) auf Demo-
kratiebildung als facheriibergreifendes Prinzip. Darunter werden zum einen soziale Lernpro-
zesse zur Forderung von Kritik- und Kooperationsfahigkeit, Toleranz sowie Respekt verstanden
und zum anderen die Thematisierung von politischen Inhalten in allen Unterrichtsfdchern
(Oberle 2022, S. 67). Zudem wird von Oberle (2022, S 76) im Rahmen der Demokratiebildung
als facheriibergreifendes Prinzip auch die Umsetzung eines demokratischen bzw. fiir Diskussi-
onen offenen Unterrichtsklimas (Hahn-Laudenberg 2017, S. 132—136; Torney-Purta, Lehmann,
Oswald & Schulz 2001, S. 137-140) benannt. Die letzte Sdule bezieht sich auf Demokratiebil-
dung als Schulauftrag und fokussiert schulische Maflnahmen auflerhalb der Unterrichtsebene
(Oberle 2022, S. 67). Beispielhaft kann diese Sdule mit Leitbildern wie Schule ohne Rassismus
— Schule mit Courage®' oder Verfahren der Mitbestimmung von Schiiler*innen im Rahmen der
Schulentwicklung wie im Beteiligungskonzept aula®* veranschaulicht werden. Hierbei bilden
Erfahrungen von demokratischen Prozessen und der Demokratie als Lebensform im Nahbe-

reich den Schwerpunkt (Oberle 2022, S. 67).%

Ahnlich wie Oberle (2022) nehmen auch Bicheler und Heinrich (2024, S. 110; ebenso
Bicheler, Heinrich & Klameth 2023, S. 60) unter Bezugnahme auf Henkenborg (2014, S. 212)
eine Dreiteilung von Demokratiebildung vor. Eine Differenz zur Beschreibung von Oberle
(2022) liegt in der Bezeichnung der einzelnen Séulen, die mit den Begriffen politische Bildung
als Unterrichtsfach, politische Bildung als Unterrichtsprinzip und Demokratiepddagogik be-
nannt werden (Bicheler et al. 2023, S. 60; Bicheler & Heinrich 2024, S. 110). Diese auf der
Integration von Wahlpflichtmodulen zur Demokratiebildung an der Universitit Rostock auf-

bauenden Arbeiten sind fir die im Manteltext diskutierten Studien insbesondere deshalb an-

2l Webverweis zum Projekt Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage.

22 Webverweis zum Projekt aula.

2 Die Saule der Demokratiebildung als Schulauftrag ist stark von demokratiepadagogischen Konzepten geprégt,
weshalb sich zur Ubersicht konkreter Umsetzungsbereiche in Schulen der Merkmalskatalog demokratiepidagogi-
scher Schulen der Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepddagogik (2017) empfiehlt.
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schlussfdhig, weil dort die Professionalisierung von angehenden Lehrkréften unter Betrachtung
einer Demokratiebildungskompetenz** in Anlehnung an das Modell professioneller Handlungs-
kompetenz von Baumert und Kunter (2006) andiskutiert wird (Bicheler et al. 2023, S. 61).%°

Eine weitere Perspektive auf den Begriff Demokratiebildung beschreibt Achour (2021,

S. 5-9) mit einer Ausdifferenzierung der Zielsetzung von Demokratiebildung auf den Ebenen
der Bildung iiber Demokratie, durch Demokratie und fiir Demokratie. Sie argumentiert zu-
ndchst dhnlich wie Oberle (2022), dass Demokratiebildung lebensweltliches, soziales Lernen
mit fachspezifischen politischen sowie gesellschaftswissenschaftlichen Lernprozessen zur An-
bahnung der Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenz verbindet und in Gelegenheiten zum
selbststandigen, kommunikativen, partizipatorischen, sozialen sowie politischen Handeln er-
moglicht wird (Achour 2021, S. 6). Bildung iiber Demokratie ist dabei insbesondere auf Kon-
zept- und Deutungswissen liber Demokratien bezogen (Achour 2021, S. 8). Bildung durch De-
mokratie ist hingegen eher durch demokratisch gerahmte Mitbestimmungsangebote bzw. Par-
tizipation gekennzeichnet und zielt auf Selbstwirksamkeitsférderung sowie Emanzipation ab
(Achour 2021, S. 8). Bildung fiir Demokratie ist schlieBlich auf die beiden zuvor genannten
Ebenen angewiesen und fokussiert reflektierend die Auswirkungen ebendieser (Achour 2021,
S. 8). Zwei dieser drei Ebenen — durch und fiir Demokratie — finden sich in dhnlicher Beschrei-
bung fiir den internationalen Kontext auch bei Culp, Drerup und Yacek (2023). Sie erlautern
hinsichtlich einer limitierenden und komplementiren Verschrinkung der Zielsetzungen:
For example, if we knew we could instill democratic qualities most efficiently by means of autonomy-
denying methods, we would not want to do so because of our commitment to democratic pedagogy. On
the other hand, if we allow democratic education to be too open-ended or student-centered in order to
emulate the structures and procedures of democratic government in adulthood, then we fail to provide
a compelling and effective education of sentiment and habit that furthers democratic flourishing (Culp
etal 2023, S. 6).

Die Darstellung der gegenseitigen Verschrinkung der Zielsetzungen demokratischer
Bildungsprozesse lédsst sich auch in Bezugnahme auf Klafkis (2007, S. 52) Bildungsbegriff ein-
ordnen. Hier fungiert Solidaritdt als Briicke zwischen der personlich verantworteten Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit und der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit von Anderen. Die

Moglichkeit von Demokratiebildung in Lehr-Lern-Arrangements ist dementsprechend nicht

24 Der Begriff fokussiert Handlungskompetenzen, die zur professionellen Umsetzung politischer Bildung als fach-
liches und facheriibergreifendes Prinzip sowie zur demokratiepddagogischen Gestaltung von Unterricht und
Schule genutzt werden konnen (Bicheler et al. 2023, S. 61).

% Die Gedanken von Bicheler et al. (2023) legten den Grundstein fiir die im vorliegenden Manteltext weiterfiih-
rende Verkniipfung des Bildungsbegriffs nach Klafki (2007) mit der kompetenzorientierten Forschungsperspek-
tive in der Lehrkriftebildung
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nur von der Selbst- und Mitbestimmungsfihigkeit aller Beteiligten abhidngig, sondern ebenso
von der Solidaritatsfahigkeit hinsichtlich ungleicher Bedingungen bzw. Machtverhéltnisse.
Wohnig und Sdmann (2022, S. 266-267) nehmen passend dazu eine Perspektive ein, die zur
Reflexion von piddagogischer Praxis unter gegebenen institutionellen bzw. situativen Rahmen-
bedingungen sensibilisiert. Dabei problematisieren sie zunichst eine Ubernahme des Begriffs
ohne Beriicksichtigung ,,dahinterliegender Uberlegungen zu Kontext und Konzept* (Wohnig
& Sédmann 2022, S. 258). Daran anschlieBend erarbeiten sie ausgehend von einer sozialpédda-
gogisch und deliberativ angebundenen Konzeption der Demokratiebildung (Richter, Richter,
Sturzenhecker, Lehmann & Schwerthelm 2016, S. 113) einen analytischen Rahmen zur Diffe-
renzierung zwischen Demokratiebildung und politischer Bildung (Wohnig & Sdmann 2022,
S. 266). In diesem Rahmen werden fiir den Begriff der Demokratiebildung fiinf Schwerpunkte
aufgefiihrt:

e Partizipationspotenziale in pidagogischen Raumen,

die Erméglichung demokratischer Erfahrungen,

e die angenommene Miindigkeit aller Beteiligten,

Betroffenheit als Grund fiir Kompetenz sowie
e die gemeinsame Deliberation der Beteiligten, die durch Verfahren und Rechte abgesichert ist.

Die unter dem ersten Punkt benannte Partizipation wird auch im Rahmen eines interna-
tional ausgerichteten theoretischen Reviews zum Begriff democratic education von Sant (2019,
S. 686) als Schliisselmerkmal prodemokratischer Bildungspraxis identifiziert. Kérner, Jiittler,
Fritzsche und Heid (2023) zeigen passend dazu, wie Partizipation von Lernenden in Lehr-Lern-
Arrangements konkret differenziert werden kann. Demnach lésst sich Partizipation nicht ledig-
lich durch einmalige Einbindung von Lernenden oder bloBe Anwesenheiten eingrenzen (Kérner
et al. 2023, S. 1057). Viel eher ldsst sie sich in vier Stufen von relativer Autonomie iiber Parti-
zipation im engeren Sinne zur Scheinbeteiligung und Nicht-Partizipation bzw. relativer Hete-
ronomie fassen (Heid, Jiittler & Kérner 2023, S. 4; Kérner et al. 2023, S. 1059). Wahrend Nicht-
Partizipation bzw. relative Heteronomie dabei einem autoritiren Verstdndnis von Lehren ent-
spricht, in dem Lehrkréfte alle relevanten Entscheidungen ohne Einbezug der Lernenden tref-
fen, wird die organisationale Gestaltung und das Treffen von Entscheidungen bei relativer Au-
tonomie vollstidndig in die Verantwortung der Lernenden gelegt (Heid et al. 2023, S. 4; Kéarner
etal. 2023, S. 1059). Bei Pseudo- bzw. Scheinbeteiligung werden Mitbestimmungsmoglichkei-
ten von Schiiler*innen hingegen nur vorgetiuscht. Zu solchen Fillen kann es beispielsweise

kommen, wenn Schiiler*innen bei einer endgiiltigen Entscheidung trotz vorausgehender dis-



kursiver Einbindung ohne Mitentscheidungsrecht bleiben (Reinhardt 2010, S. 90). Partizipation
im engeren Sinne wird nach Kérner et al. (2023, S. 1023) schlielich wie folgt definiert:

o Als Selbstbestimmung: Lernende treffen selbststindige Entscheidungen zur Gestaltung der exter-

nen Bedingungen des Lernens auf Basis einer Auswahl aus ggf. vorgegebenen Alternativen.

e Als Mitbestimmung: Lernenden werden explizite Beteiligungsrechte und Mitverantwortung auf

Grundlage von Konsens- oder Mehrheitsentscheidungen eingerdumt.

e Als Mitwirkung: Lernenden wird durch obligatorische Abfragen von Interessen und Vorstellungen
eine indirekte Einflussnahme auf Entscheidungen ermoglicht.

Diese Merkmale unterstreichen die Bedeutung der Partizipation in Lehr-Lern-Arrange-
ments fiir die Ermoglichung eines selbsttitig und personal verantworteten Zusammenhangs von
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt im Unterricht. Wird Demokratiebildung
dementsprechend inhaltsbezogen und querschnittlich interpretiert, so ,,bedeutet dies: Demokra-
tie muss sowohl in ihrer politisch-institutionellen Dimension als Herrschaftsform im Fachun-
terricht ,gelernt werden, Demokratie als Wertgrundlage sozialer und zwischenmenschlicher
Interaktion muss als Gesellschafts- und Lebensform aber auch ,erfahren® werden — etwa durch
Partizipationsprozesse oder eine demokratische Gestaltung sozialer Beziehungen® (Grof3e
Prues, Kunze, Langer, Miiller-Using & Nakamura 2025, S. 48). Zur praktischen Umsetzung
von Partizipation im engeren Sinne konnen diesbeziiglich demokratische Methoden wie bei-
spielsweise faire Wahlen als grundlegende Elemente von Demokratien (Ganghof 2025, S. 24—
27) oder Debatten (Straner 2020, S. 204-211) eingebunden werden. Diese Methoden dienen
als prozessbezogene Beispiele der demokratischen Willensbildung und Entscheidungsfindung,
konnen unter bestimmten Umstidnden aber auch nicht intendierte bzw. negative Auswirkungen
auf Schiiler*innen haben (siche dazu den Teamwahlprozess im Sportunterricht in Kap. 2.3.2).
Nicht zuletzt deshalb sollten Lehrkréfte bei der Nutzung demokratischer Methoden Reflexions-
gelegenheiten einplanen, die vorhandene Machtrelationen transparent machen (De Boer & Ve-
Iten 2022, S. 169).

Auch Kenner und Lange (2022, S. 66—68) interpretieren den Begriff der Demokratiebil-
dung wie Bicheler und Heinrich (2024), May (2022), Oberle (2022) sowie Wohnig und Sdmann
(2023) unter Bezugnahme auf Forschungstraditionen der politischen Bildung und der Demo-
kratiepddagogik. Sie beschreiben Demokratiebildung als einen vom Subjekt ausgehenden Pro-
zess der Bildung zur Miindigkeit, der auf den ,,Prinzipien Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit,
Solidaritit und Emanzipation® beruht (Kenner & Lange 2022, S. 62). Dabei betonen sie eine

nicht-affirmative Gestalt und den kritischen Kern von Demokratiebildung:



Die Referenz der Demokratiebildung ist nicht das bestehende demokratische System, sondern die Fi-
higkeit der Biirger innen, die gegebene Ordnung zu durchschauen, zu reflektieren, zu verdndern, zu
kritisieren und so zu gestalten, wie sie es selbst fiir addquat halten (Kenner & Lange 2022, S. 65).

Die Autoren verweisen somit auf die Zentralitit der Kritik an bestehenden Ordnungen
und darauf aufbauenden Gestaltungsmoglichkeiten, die abermals mit dem Bildungsverstindnis
nach Klafki (2007, S. 52) — und dort insbesondere der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit —
verknilipft werden kann. Bei Demokratiebildungsprozessen sind aus Sicht des Autors beste-
hende demokratische Systeme als Referenzgroflen heranzuziehen, da eine explizite und ent-
wicklungsanregende Kritik sowie eine Um- bzw. Mitgestaltung nur unter Bezugnahme auf be-
nennbare Gegebenheiten moglich ist. Kenner und Lange (2025, S. 26) verdeutlichen schlielich
selbst: ,,Demokratie als Ordnungssystem gilt es [...] immer wieder neu zu befragen und wei-
terzuentwickeln, aber nicht willkiirlich, sondern ausgehend von den Reflexionsebenen des De-
mokratischen und der Demokratisierung*. Mit dem Demokratischen ist dabei kein feststehen-
der Inhalt gemeint, sondern ein Modus der Befragung der politischen Realitét nach den Prinzi-
pien der Menschenwiirde, dem Schutz vor Diskriminierung und von Minderheiten sowie der
Freiheit, Gerechtigkeit, Gleichheit und Solidaritdt (Kenner & Lange 2025, S. 26-28). Demo-
kratisierung beschreibt schlielich die gesellschaftliche Entwicklung auf Grundlage bestdndi-
ger Aushandlungs- und Befragungsprozesse im Rahmen der demokratischen Prinzipien (Ken-
ner & Lange 2025, S. 28-29). Sie resiimieren, dass das Demokratische als ein Fundament de-
mokratiebildnerischer Arbeit angesehen werden kann und eine Orientierung fiir Lehr-Lern-Ar-

rangements zur Demokratiebildung gibt (Kenner & Lange 2025, S. 27-30).

Das Unterkapitel schlieBt mit einem Uberblick zu den erlduterten wissenschaftlichen

Perspektiven auf den Begriff Demokratiebildung in der folgenden Tabelle 1.

Tabelle 1. Ubersicht zu den erliuterten Perspektiven zum Begriff Demokratiebildung.

Autor*innen Eingenommene Perspektive

Fachwissen und Fachunterricht sind zentral:
Weilleno (2024)
Demokratiebildung ist primér fachwissenschaftlicher Politikunterricht.

Rucker (2019) Wissen allein ist nicht handlungsleitend:
Fishbein und Ajzen (2010) Wissen allein ist ohne individuelle verhaltensbezogene Schlussfolgerungen
Breit (2018) nicht handlungsleitend.

Demokratiebildung integriert drei Facetten:

Demokratiebildung implizierte das Ziel der Miindigkeit, methodisch-didak-
May (2022)

tische Wege zum Politischen und eine demokratieorientierte Gestaltung des

Miteinanders in paddagogischen Kontexten.




Fortsetzung Tabelle 1. Ubersicht zu den erliuterten Perspektiven zum Begriff Demokratiebildung.

Schulische Demokratiebildung hat drei Sdulen:

Oberle (2022) Demokratiebildung findet im politischen Fachunterricht, als fécheriiber-

greifendes Prinzip und in auBlerunterrichtlichen Kontexten der Schule statt.

Anbahnung professioneller Kompetenzen zur Demokratiebildung:
Bicheler, Heinrich und Klameth (2023) Die Siulen schulischer Demokratiebildung kénnen als Ausgangspunkt fiir
Bicheler und Heinrich (2024) die Anbahnung professioneller Handlungskompetenzen von angehenden

Lehrkréften herangezogenen werden.

Demokratiebildung iiber, durch und fiir Demokratie:
Achour (2021) Demokratiebildung ist als Verbindung von Zielen und Prozessen iiber (wis-
Culp, Drerup und Yacek (2023) sensbezogen), durch (partizipationsbezogen) und fiir Demokratie (ergebnis-

orientiert) zu verstehen.

Wohnig und Sémann (2022) Demokratiebildung durch Partizipation und angenommene Miindigkeit:
Sant (2019) Demokratiebildung kann durch (nicht) gegebene Rahmenbedingungen er-
Kérner, Jittler, Fritsche und Heid (2023) moglicht bzw. verhindert werden.

Demokratiebildung ist ein kritischer und nicht-affirmativer Modus:

Kenner und Lange (2022; 2025) Demokratiebildung bedeutet Kritik, Reflexion und Verinderung bestehen-

der Ordnungen.

2.3.4 Arbeitsdefinition

Unter Riickbezug auf das vorangestellte Verstindnis von Demokratien als sich gegenseitig be-
dingende Verkniipfung von Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform, auf den theoretisch
ausdifferenzierten Bildungsbegriff und die darauf aufbauende kritisch-konstruktive Didaktik
sowie auf die gegenwirtig diskutierten wissenschaftlichen Perspektiven zum Begriff Demokra-

tiebildung wird folgende Arbeitsdefinition vorgenommen:

Demokratiebildung ist eine — von auflen anregbare — selbsttéitige Auseinandersetzung mit politischen,
gesellschaftlichen und sozialen Gegebenheiten sowie damit verbundenen Erfahrungs- und Wissens-
bestéinden. Sie richtet sich sowohl antizipierend als auch reflektierend auf Bedingungen und Konse-

quenzen der eigenen sowie solidarisch auf Andere bezogenen Selbst- und Mitbestimmungsféhigkeit.

Die Arbeitsdefinition verdeutlicht, dass Demokratiebildung als eine Selbsttitigkeit des
Individuums zu verstehen ist. Ebenso zielt sie auf eine Beriicksichtigung von Wissensinhalten
und Erfahrungen zu bzw. mit politischen, gesellschaftlichen und sozialen Realitdten ab, um
Referenzpunkte fiir eine kritisch-konstruktive Hinterfragung und Verdnderung von vorgegebe-
nen Ordnungen mitzudenken. Dabei sind zum einen antizipierende und zum anderen reflektie-
rende Denkweisen hinsichtlich der eigenen Selbst- und Mitbestimmung inhérent, aber ebenso
eine gemeinschaftsorientierte bzw. solidarische Perspektive auf die Selbst- und Mitbestim-

mungsfahigkeit von Anderen.



Dementsprechend kann Demokratiebildung in institutionellen Lehr-Lern-Arrangements
nur ermoglicht und angeregt, aber niemals garantiert werden kann. Das methodische Handeln
spielt in Lehr-Lern-Arrangements zur Demokratiebildung dennoch eine besondere Rolle, weil
es den Moglichkeitsraum fiir Demokratiebildungsprozesse anhand geschaffener Rahmenbedin-
gungen kultiviert oder hemmt. Dabei sollte ein methodisches Handeln zur Kultivierung von
Demokratiebildung eine koordinierte Aushandlung und Verstédndigung von Interessen mithilfe
von Gleichfreiheit zwischen den Beteiligten als Hintergrundkonsens (Reichenbach 2022) etab-
lieren, indem es dazu anregt ,,mdglichst unabhéngig von allen anderen zu denken, aber so, dass
auch deren Perspektive eingenommen wird und das Denken insgesamt kohérent, nicht wider-
spriichlich ist* (Reichenbach 2017, S. 205). Zudem sollte methodisches Handeln zur Demokra-
tiebildung jeweils an der Zielsetzung orientiert sein, ,,Bildung als Demokratisierung mit der

Fokussierung auf das Prozesshafte* (Kenner & Lange 2025, S. 24) zu ermoglichen.

3 Demokratiebildung als Aufgabe aller (angehenden) Lehrkrifte

Im theoretischen Rahmen wurde eine demokratie- und bildungstheoretische Grundlegung des
Demokratiebildungsbegriffs erarbeitet und eine Arbeitsdefinition unter Beriicksichtigung aktu-
eller wissenschaftlicher Perspektiven vorgenommen. Im Folgenden werden nun rechtliche und
bildungspolitische Vorgaben fiir Schulen und Lehrkréfte in Nordrhein-Westfalen herausgear-
beitet, die mit dem hergeleiteten Demokratiebildungsbegriff verkniipft sind. Darauf aufbauend
wird der Forschungsstand zur Umsetzung schulischer Demokratiebildung aus der Perspektive
von Lehrkréften dargestellt. Abschlieend stehen insbesondere facheriibergreifend bzw. quer-
schnittlich angelegte Angebotsstrukturen zur Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf die

Aufgabe der schulischen Demokratiebildung im Mittelpunkt.

3.1 Rechtliche und bildungspolitische Vorgaben

Das Schulwesen in der Bundesrepublik Deutschland steht nach Artikel 7 Absatz 1 des Grund-
gesetzes unter Aufsicht des Staates. Der damit verkniipfte Bildungs- und Erziehungsauftrag
erschopft sich nicht in der Vermittlung von Wissen, sondern ,,hat auch zum Ziel, den einzelnen
Schiiler und die einzelne Schiilerin zu einem selbstverantwortlichen Mitglied der Gesellschaft
heranzubilden [kursiv im Original: J.W.]* (Avenarius & Hanschmann 2019, S. 118). Dabei geht
es auch um die Umsetzung einer Integrationsaufgabe hinsichtlich der Grundanforderungen des
sozialen und politischen Zusammenlebens (Avenarius & Hanschmann 2019, S. 119). Aus dem
Bildungs- und Erziehungsauftrag konnen nach Avenarius und Hanschmann (2019, S. 119-120)
dementsprechend Ma@stébe fiir die Gestaltung des Unterrichts abgeleitet werden, die sich ne-

ben dem Schutz der Menschenwiirde (Art. 1 Abs. 1 GG) und einem Gebot der Toleranz (Art. 2



Abs. 1, Art. 4 Abs. 1 und 2, Art. 5 Abs. 1, Art. 6 Abs. 2 und Art. 7 Abs. 2 und 3 GG) auch auf
die Ermoglichung der Entwicklung von Schiiler*innen zu einer kritischen und selbstbestimm-
ten Person beziehen (Art. 2 Abs. 1 GG). Im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen wird
dariiber hinaus im Artikel 2 Absatz 4 zum Bildungs- und Erziehungsauftrag festgelegt, dass
Schulen ,,die Entfaltung der Person, die Selbststdndigkeit ihrer Entscheidungen und Handlun-
gen und das Verantwortungsbewusstsein fiir das Gemeinwohl* férdern sollen. Im Artikel 2 Ab-
satz 6 wird zudem gefordert, dass Schiiler*innen lernen sollen ,,selbststdndig und eigenverant-
wortlich zu handeln®, ,,die eigene Meinung zu vertreten und die Meinung anderer zu achten*
sowie ,,fiir die Demokratie einzustehen®.?® Auf dieser rechtlichen Grundlage ist die unterricht-
liche Ermoglichung von Demokratiebildung also nicht als reine Gutmiitigkeit von Lehrkréften
anzusehen, sondern als ein verfassungs- und schulrechtsgeméfes Handeln (Avenarius & Han-

schmann 2019, S. 121).

In dem von der Kultusministerkonferenz (2018, S. 5) aktualisierten bildungspolitischen
Beschluss Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung und Er-
ziehung in der Schule wird zudem hervorgehoben, dass Partizipation ein wesentlicher Bestand-
teil des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags ist. Schiiler*innen sollen demnach ler-
nen, dass Demokratie Mdglichkeiten zur Verantwortungsiibernahme fiir sich selbst und die Ge-
meinschaft er6ffnet (Kultusministerkonferenz 2018, S. 5-6). Diesbeziiglich wird Lehrkraften
aller Ficher die Aufgabe iibertragen, die Bereitschaft von Schiiler*innen ,,zur Ubernahme von
Verantwortung und zur aktiven Mitgestaltung des Schullebens zu fordern und zu férdern (Kul-
tusministerkonferenz 2018, S. 8). Dariiber hinaus sollen Schiiler*innen motiviert werden, Mit-
wirkungsmoglichkeiten einzufordern sowie wahrzunehmen (Kultusministerkonferenz 2018,
S. 10).?7 Hiermit soll jedoch keine unbeschriinkte Einflussmoglichkeit von Schiiler*innen pro-
klamiert werden, da der Einfluss von Entscheidungen durch eine Gewihrleistungs- und Auf-
fangverantwortung des Staates begrenzt wird (Avenarius & Hanschmann 2019, S. 155-156).%
Achour (2025, S. 32-33) schlussfolgert passend dazu fiir die Partizipation von Schiiler*innen

auf Unterrichtsebene:

26 In diesem Manteltext wird das Schulgesetz Nordrhein-Westfalen herangezogen, da sich die durchgefiihrten Stu-
dien auf Lehramtsstudierende aus Nordrhein-Westfalen beziehen. Ahnliche rechtliche Regelungen finden sich
auch in den Verfassungen und Schulgesetzen anderer Bundesldander (Avenarius & Hanschmann 2019, S. 120-122;
Aktionsrat Bildung 2020, S. 45-46).

27 Eine Diskussion zu institutionell verankerten Partizipationsrechten liefern Avenarius und Hanschmann (2019,
S. 152-156) sowie Abs, Engartner, Hedtke, Oberle, Heijens, Hellmich, Hulkovych, Huschle und Wasenitz (2025,
S. 115-125).

2880 hat der Staat im Rahmen der Auffangverantwortung iiber die hierarchisch strukturierte Schulverwaltung oder
aber in Person der Schulleitung die Pflicht und Moglichkeit einzuschreiten, wenn die Beteiligung von Schiiler*in-
nen oder Eltern dazu fiihrt, dass (verfassungs-)rechtliche Vorgaben verletzt werden oder eine Verletzung dieser
Vorgaben droht (Avenarius & Hanschmann 2019, S. 156).



Wenn es um ein anerkennendes Miteinander in der Institution Schule geht, gehort dazu einerseits das
transparente Aufzeigen von strukturellen und rechtlichen Grenzen fiir Mitbestimmung und Gestaltung,
um Scheinpartizipation und daraus méglicherweise resultierenden Frustrationsgefiihlen zu begegnen.
Andererseits schliefit daran an, diese Grenzen kritisch zu hinterfragen, nach Verdnderungen fiir mehr
Mitbestimmungs- und Gestaltungsmaoglichkeiten emanzipatorisch und ,macht- und herrschaftskritisch
zu suchen: Konnen Lernende bei Personalentscheidungen oder der Bewertung von Referendar*innen
einbezogen werden? Konnen sie Lehrplaninhalte oder Kriterien fiir Noten mitgestalten? Schliefflich sind
in erster Linie die Lernenden , Betroffene * solcher Entscheidungen, sodass ein stirkeres Einbeziehen in
solche Fragen mit den politischen Teilhaberechten von Kindern und Jugendlichen nicht nur zu begriin-
den, sondern auch einzufordern ist.

Auch Briigelmann (2022, S. 676) argumentiert unter Bezugnahme auf das Ubereinkom-
men der Vereinten Nationen zu Kinderrechten (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2022) und der darauf bezogenen bildungspolitischen Umsetzungserkldrung
der Kultusministerkonferenz (2006), dass Schule und Unterricht selbst an Normen demokrati-
schen Zusammenlebens gebunden sind. Eine Demokratisierung der Schule bedeutet dement-
sprechend fiir ihn weiterfithrend ,,nicht nur formelle Mitwirkungsmoglichkeiten in Gremien,
sondern auch ernsthafte Moglichkeiten der Selbst- und Mitbestimmung der individuellen Lern-
ziele und -wege* (Briigelmann 2022, S. 678).

Wie die vorangestellten Vorgaben konkret in der schulpiddagogischen Praxis umgesetzt
werden, sollen Lehrkrifte ,,nach bestem Wissen und Gewissen im Rahmen ihrer professionellen
Kompetenz entscheiden* (Avenarius & Hanschmann 2019, S. 122). Daran anschlieBend erge-
ben sich drei Themenbereiche, die in den folgenden Unterkapiteln auf Grundlage des aktuellen
Forschungsstands betrachtet werden:

e Die Umsetzung von Demokratiebildung in deutschen Schulen aus der Perspektive von Lehrkraf-

ten.

e Der Einfluss professioneller Kompetenzen von Lehrkriiften bei der Umsetzung von schulischer

Demokratiebildung.

e Die Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf die Aufgabe der schulischen Demokratiebil-

dung.

3.2 Umsetzung an Schulen aus der Perspektive von Lehrkriften

Der Aktionsrat Bildung (2020) differenziert in seinem Gutachten mit dem Titel Bildung zu
demokratischer Kompetenz zwischen wissenschaftlichen Befunden zur Primar- und Sekundar-
stufe. Hinsichtlich der Umsetzung von Demokratiebildung in der Primarstufe verweisen die

Autor*innen zunichst auf eine marginale Forschungslage und heben hervor, dass nur knapp



11 % der im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2016 befrag-
ten Schulleitungen das eigene Schulprofil ,,der Kategorie ,Gesellschaft, Demokratie, eine Welt™

zuordnete (Aktionsrat Bildung 2020, S. 110).

3.2.1 Schulbarometer Lehrkrifte 2025

Wenngleich die empirische Forschungslage zur Demokratiebildung in der Primarstufe wenig
umfassend ist, sind im aktuellen Schulbarometer Lehrkrafte 2025 (Jude, Klusmann, Richter,
Selgik & Sichma 2025, S. 7) neben Berichten zu Lehrkriften aus der Sekundarstufe auch Daten
zu Grundschullehrkréiften enthalten. Von diesen Grundschullehrkréften gaben 39 % an, dass an
ihrer Schule mehr zum Thema Demokratiebildung getan werden sollte (Jude et al. 2025, S. 22).
Damit duferten die Grundschullehrkrifte im Vergleich zu den Lehrkriften der weiteren Schul-
formen sogar noch den geringsten Mehrbedarf an Demokratiebildung an ihrer Schule (Lehr-
kréafte an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen: 63 %; Lehrkrifte an Gymnasien: 51%;
Lehrkréfte an Forder- und Sonderschulen: 64 %; Lehrkréfte an beruflichen Schulen: 66 %).
Zusammenfassend betrachtet sind an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen, an Forder-
und Sonderschulen sowie an beruflichen Schulen also knapp zwei Drittel aller befragten Lehr-
kréafte der Meinung, dass an ihrer Schule mehr fiir Demokratiebildung getan werden sollte. An
Gymnasien dullert etwas mehr als die Hélfte der befragten Lehrkréfte diese Ansicht. Hinsicht-
lich einer schulformiibergreifenden Trennung nach alten und neuen Bundeslédndern zeigen Jude
et al. (2025, S. 23) zudem, dass der Mehrbedarf in den Alten hoher ausgeprégt ist als in den
Neuen (alte Bundeslidnder: 55 % vs. neue Bundesliander: 45 %). Nimmt man die benannten
Griinde in den Blick, so wurden mangelnde Unterrichtszeiten (alte Bundesldnder: 77 % vs. neue
Bundeslinder: 74 %), mangelndes Fachwissen im Kollegium (alte Bundeslénder: 45 % vs. neue
Bundeslander: 40 %), fehlende Materialen (alte Bundeslénder: 35 % vs. neue Bundeslidnder: 20
%), fehlendes Interesse bei Schiiler*innen (alte Bundeslénder: 28 % vs. neue Bundeslinder: 27
%) und im Kollegium (alte Bundeslidnder: 26 % vs. neue Bundeslénder: 38 %), die Angst vor
der Verletzung eines vermeintlichen Neutralititsgebots (alte Bundesldnder: 19 % vs. neue Bun-
deslidnder: 18 %) und vor Konfliktsituationen unter Schiiler*innen (alte Bundesldander: 17 % vs.
neue Bundeslidnder: 29 %), fehlendes Interesse der Schulleitung (alte Bundesldnder: 15 % vs.
neue Bundeslénder: 23 %) und eine fehlende Unterstiitzung bzw. der Widerstand von Eltern
(alte Bundesldnder: 9 % vs. neue Bundesldnder: 27 %) benannt (Jude et al. 2025, S. 24). Die
Autor*innen schlussfolgern aus dieser Datenlage: ,,Wihrend in ostdeutschen Bundesldandern
interne Widerstdnde im Kollegium und Konfliktingste stirker ins Gewicht fallen, stehen in

westdeutschen Bundesldandern eher fehlende Ressourcen im Fokus* (Jude et al. 2025, S. 23).



Hinsichtlich der schulbezogenen Partizipationsmoglichkeiten von Schiiler*innen gaben
hingegen deutlich weniger als die Hélfte (43 %) der befragten Lehrkréfte an, dass Schiiler*in-
nen im mittleren oder groBem Malle Entscheidungen zur Schule als Ganzes beeinflussen (Jude
et al. 2025, S. 25). Zudem gab nur knapp ein Drittel (29 % sowie 30 %) der Lehrkrifte an, dass
Schiiler*innen im mittleren oder groBen Ausmal} an Prozessen der schulischen Selbstevaluation
mitwirken oder an Fachkonferenzen teilnehmen (Jude et al. 2025, S. 25). Der hochste Anteil
(mittleres bzw. groBes AusmaB: 59 %) schulbezogener Mitwirkung wurde von den Lehrkriften
mit Blick auf die Teilnahme an Schulkonferenzen berichtet (Jude et al. 2025, S. 25). Fiir die
unterrichtlichen Partizipationsmoglichkeiten zeigen sich — mit Ausnahme der Mitwirkung an
der Aufstellung von Klassenregeln (86 %) — zudem sehr niedrige prozentuale Werte (Jude et
al. 2025, S. 25). Beteiligten immerhin noch 35 % der befragten Lehrkréfte Schiiler*innen im
mittleren bzw. hohen Ausmal} an der Planung von Unterrichtsaktivititen, so waren es fiir bei
den Entscheidungen iiber Lerninhalte (12 %), iber Beurteilungskriterien (10 %) oder iiber Un-
terrichtsmaterialien (10 %) nur knapp ein Zehntel (Jude et al. 2025, S. 25).

3.2.2 International Civic and Citizenship Education Study 2022

Eine weiterfiihrende Einordnung der Erkenntnisse des Schulbarometers ermoglichen die Er-
gebnisse der International Civic and Citizenship Education Study 2022 (Abs, Hahn-Lauden-
berg, Deimel & Ziemes 2024). In der ICCS 2022 wurden u.a. Angaben von Lehrkriften zur
unterrichtlichen Partizipation von Schiiler*innen der achten Jahrgangsstufe aus Nordrhein-
Westfalen im internationalen Vergleich ausgewertet (Deimel, Berkemeyer & Hahn-Laudenberg
2024, S. 345). Mit Ausnahme der Beteiligung am Aufstellen von Klassenregeln (NRW: 82,5 %
vs. europdische Vergleichsgruppe: 73,7 %) gaben Lehrkrifte aus NRW im Vergleich zur euro-
pdischen Vergleichsgruppe deutlich geringere unterrichtliche Partizipationsmoglichkeiten in
den folgenden Bereichen an (Deimel et al. 2024, S. 345):%°

e Entscheidungen iiber Lerninhalte (NRW: 40 % vs. europdische Vergleichsgruppe: 59 %)

e Planung von Unterrichtsaktivititen (NRW: 39,8 % vs. europdische Vergleichsgruppe: 60,7 %)

e Aufstellen von Beurteilungskriterien (NRW: 28,2 % vs. européische Vergleichsgruppe: 41,7 %)

e Schulische Selbstevaluation (NRW: 31,1 % vs. europédische Vergleichsgruppe: 50,6 %)

o Auswahl der Unterrichtsmaterialien (NRW: 20,2 % vs. europdische Vergleichsgruppe: 31,1 %)

¥ Die prozentualen Anteile stehen wie beim Schulbarometer Lehrkrifte 2025 fiir die Antwortkategorien im mitt-
lerem bzw. im groBen Ausmall (Deimel et al. 2024, S. 345).



Neben Daten zur Ermoglichung der Partizipation von Schiiler*innen liefert die ICCS
2022 auch Befunde zum diskursiven bzw. offenen Klassenklima®® (Hahn-Laudenberg & Abs
2024). Hinsichtlich der Griinde fiir die Vermeidung kontroverser Themen im Unterricht stimm-
ten 21,7 % der 1.007 befragten Lehrkrifte aus NRW der Aussage zu, eine Thematisierung bei
eigener Betroffenheit zu vermeiden (Hahn-Laudenberg & Abs 2024, S. 303).*! Deutlich gerin-
ger waren die Zustimmungsanteile hinsichtlich der Vermeidung aufgrund einer Verantwor-
tungsabgabe an die Eltern (12,4 %), der Vermeidung von Wertdebatten zur Ermoglichung einer
klaren Wertorientierung (8,8 %) sowie der Vermeidung der Thematisierung von Kontroversen
aufgrund der fortschreitenden wissenschaftlichen Entwicklung (7,7 %). Unter Bezugnahme auf
den Bereich der privilegierten Darstellung von Positionen stimmten hingegen etwas mehr als
die Hélfte der Lehrkriafte der Aussage zu, dass es ihre Pflicht sei Schiiler*innen eine klare in-
haltliche Orientierung bei ungelosten politischen Fragen zu geben (52,9 %). Mit etwas mehr als
einem Fiinftel (20,9 %) stimmten demgegeniiber deutlich weniger Lehrkrifte zu, dass es curri-
culare Vorgaben zur Unterstiitzung einer Position gebe. Dariiber hinaus zeigen sich bei Lehr-
kréften an Gymnasien — mit Ausnahme der Vermeidung von Wertdebatten — niedrigere Zustim-
mungswerte als in den weiteren Schulformen (Hahn-Laudenberg & Abs 2024, S. 303). Hin-
sichtlich der Einstellungen zur ausbalancierten Behandlung von kontroversen Themen zeigen
sich hingegen relativ hohe Zustimmungswerte. So stimmte ein sehr groBer Anteil (97,4 %) der
Aussage zu, dass Lehrkréfte verschiedene Positionen im Unterricht fair behandeln sollen
(Hahn-Laudenberg & Abs 2024, S. 304). Etwas mehr als drei Viertel stimmten zudem den Aus-
sagen zu, dass Lehrkrifte ein Lernen iliber wenig beachtete Positionen erméglichen sollen
(77,9 %) und es wichtiger ist alle einschldgigen Positionen zu behandeln, als zu einem konkre-
ten Ergebnis zu kommen (77,7 %). Der Vertretung nicht reprasentierter Positionen bei Einigkeit
in der Klasse stimmte hingegen nur etwas mehr als die Halfte der Lehrkréfte zu (53 %). Beden-
kenswert ist dartiber hinaus, dass knapp ein Fiinftel (19,9 %) der Lehrkrifte angab, auBerhalb
des Grundgesetztes liegende Positionen im Unterricht gleichberechtigt zu behandeln (Hahn-
Laudenberg & Abs 2025, S. 304). Hahn-Laudenberg und Abs (2024, S. 303) verweisen diesbe-
ziiglich auf ein falsch verstandenes Neutralitidtsgebot unter Bezugnahme auf den Beutelsbacher

Konsens.

30Ein diskursives bzw. offenes Klassenklima setzt sich aus der Ermutigung von Schiiler*innen zur Herausbildung
und Vertretung eigener Meinungen — ggf. auch gegeniiber der Klasse und Lehrkréiften — sowie zur Umsetzung des
Kontroversititsgebots aus dem Beutelsbacher Konsens zusammen (Hahn-Laudenberg 2017, S. 133—134). Die un-
terrichtliche Gestaltung eines diskursiven bzw. offenen Klassenklimas liegt dabei aufgrund bestehender Machtun-
gleichheiten insbesondere in der Verantwortung von Lehrkréften (Watermann 2003).

3! Die Stichprobe umfasst Lehrkrifte mit einem Unterrichtsfach im Spektrum der politischen Bildung und Demo-
kratieerziehung (Hahn-Laudenberg & Abs 2024, S. 302).



Einen zusitzlichen Einblick zur unterrichtsbezogenen Gestaltung von Demokratiebil-
dung gewihren die von den Lehrkriften sozialwissenschaftlicher Facher verwendeten Materi-
alien, Methoden und Unterrichtsaktivititen (Ates, Manzel, Abs & Deimel 2024). Mit Blick auf
die genutzten Materialien zeigt sich, dass ein Grofiteil der Lehrkréfte im grofen bzw. mittleren
Ausmal amtliche Lehrpléne (84,8 %), Schulbiicher (87,3 %) und das Internet (72 %) zur Un-
terrichtsplanung nutzte (Ates et al. 2024, S. 260). Circa die Hélfte der Lehrkrifte nutzte in die-
sem Ausmal} Materialien kommerzieller Unternehmen (49,7 %) und von Ministerien (53,3 %).
Nur etwas mehr als zwei Fiinftel (42,1 %) der Lehrkréfte griff hingegen auf Dokumente von
NGOs, Parteien, Verbdnden oder akademischen Institutionen zuriick (Ates et al. 2024, S. 260).
Hinsichtlich der angewandten Methoden bzw. Unterrichtsaktivititen griffen Lehrkrafte mit
Lehrbefdhigung fiir sozialwissenschaftliche Facher zudem hédufiger die Themenvorschliage von
Schiiler*innen auf (30,6 % vs. 20,2 %), nutzten hiufiger das Internet zur Informationssuche
und Analyse (65,4 % vs. 50,2 %) und fiihrten hdufiger Diskussionen aktueller Probleme (89,4 %
vs. 74,1 %) als Lehrkrifte ohne eine solche Lehrbefihigung (Ates et al. 2024, S. 265).

3.2.3 Studie zur Demokratiebildung an Schulen 2017

Die im Auftrag der Bertelsmann Stiftung durchgefiihrte Studie Demokratiebildung an Schulen
liefert Daten von 1.216 Lehrkriften (Schneider & Gerold 2018).? Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass zwar knapp drei Viertel (73,2 %) der befragten Lehrkréfte Aussagen zur demokra-
tiefordernden Kultur ihres eigenen Unterrichts®® in hohem Ausmal zustimmten, das Ausmaf}
der Behandlung von Themen der Demokratiebildung* jedoch von einem GroBteil (71,3 %) nur
auf mittlerem Niveau praktiziert wurde (Schneider & Gerold 2018, S. 19-21). Auch die Ver-
mittlung demokratischer Kompetenzen®> wurde von der Mehrheit der befragten Lehrkrifte
(60,9 %) nur in mittlerem Ausmal} vorgenommen, wobei insbesondere den Aussagen zur For-
derung der politischen Handlungskompetenz und zur politischen Orientierungskompetenz we-
niger zugestimmt wurde (Schneider & Gerold 2018, S. 22). Mit Blick auf durchgefiihrte au3er-
unterrichtliche Formate der Demokratiebildung®® in den zwdlf Monaten vor der Befragung

zeigt sich, dass der Klassenrat vom — relativ betrachtet — grofften Anteil der Lehrkrifte (55,8

32 Die Stichprobe beinhaltet keine Daten von Grundschullehrkriften. Eine genaue Beschreibung der Stichproben-
merkmale ist bei Schneider und Gerold (2018) auf Seite 55 einsehbar.

33 Eine Beispielaussage zur Unterrichtskultur lautet: ,,In meinem Unterricht herrscht Wertschitzung/Respekt fiir
eine aktive Beteiligung an der Gestaltung des Unterrichts und des Schullebens® (Schneider & Gerold 2018, S. 50).
3 Zwei beispielhafte Themen sind ,,Individuelle Méglichkeiten der politischen Teilhabe in der Praxis“ und ,,frei-
williges soziales Handeln* (Schneider & Gerold 2018, S. 51).

35 Ein Beispielitem zur Vermittlung demokratischer Kompetenzen lautet: ,,Politische Handlungskompetenz: Fi-
higkeit zur politischen und gesellschaftlichen Partizipation* (Schneider & Gerold 2018, S. 52).

36 Beispiele der auswéhlbaren Formate der Demokratiebildung sind das ,,Service-Learning® oder der ,,Klassenrat*
(Schneider & Gerold 2018, S. 52).



%) praktiziert wurde (Schneider & Gerold 2018, S. 23). Systematisches Schiilerfeedback (46,2
%) und Exkursionen zu Institutionen, Organisationen oder Erinnerungsstétten der Demokratie
(43,2 %) wurden jeweils von iiber zwei Fiinfteln der Lehrkrifte durchgefiihrt (Schneider &
Gerold 2018, S. 22). Alle weiteren Formate wurden hingegen maximal von einer von drei Lehr-
kriften (Maximum waren Schulversammlungen mit 34 %; Minimum waren Demokratietage
mit 7,8 %) durchgefiihrt (Schneider & Gerold 2018, S. 23). Hinsichtlich vorhandener Gruppen-
unterschiede resiimieren Schneider und Gerold (2018, S. 24), dass iiber 43 Jahre alte Lehrkrifte
hohere Werte zur demokratiefordernden Unterrichtskultur, zur Behandlung von Themen der
Demokratiebildung, zur Vermittlung demokratischer Kompetenzen und zu Formaten der De-
mokratiebildung aufwiesen als ihre jiingeren Kolleg*innen. Wahrend sich bei der Behandlung
von Themen der Demokratiebildung keine Unterschiede zwischen den Schulformen zeigten,
konnten mit Blick auf die Unterrichtskultur niedrigere Werte an Hauptschulen und hinsichtlich
der Vermittlung demokratischer Kompetenzen hohere Werte an Gymnasien sowie niedrigere
Werte an Forder- und Hauptschulen nachgewiesen werden (Schneider & Gerold 2018, S. 24).
Formate der Demokratiebildung wurden hingegen héufiger an integrierten Gesamtschulen

praktiziert und seltener an Forderschulen (Schneider & Gerold 2018, S. 24).

In einer Zusammenfiihrung der einzelnen Aspekte der schulischen Demokratiebildung
kommen Schneider und Gerold (2018, S. 24) zu dem Fazit, dass ein sehr groBer Anteil der
befragten Lehrkrifte (95,6 %) lediglich eine mittlere Intensitét schulischer Demokratiebildung
berichtet. Als relevante Einflussgrofen zur Erklérung der Intensitdt schulischer Demokratiebil-
dung identifizieren Schneider und Gerold (2018, S. 33) den Stellenwert der Demokratiebildung
in der Schule®” (B =,270; p <,001), das Kompetenzprofil der Lehrkrifte® (B =,259; p <,001),
den Stellenwert der Demokratiebildung in der Aus- und Fortbildung® (B =,191; p <,001), die
individuelle Lehrerselbstwirksamkeit*® (B = ,096; p = ,010), das Entscheidungsprofil als indi-
viduelle Autorititsneigung*! (B = -,096; p < ,001) sowie das Berufsverstindnis** (B = ,050;
p =,043). Der Stellenwert der Demokratiebildung in der Schule, in der Aus- und Fortbildung

37 Der Stellenwert der Demokratiebildung in der Schule wurde iiber eine Einschitzung in den drei Bereiche ,,im
Leitbild®, ,,im Schullalltag® und ,,im Unterricht aller Facher* erfragt (Schneider & Gerold 2018, S. 54).

38 Das Kompetenzprofil der Lehrkriifte wurde iiber eine Selbsteinschitzung von neun lehrberufsbezogenen Fihig-
keitsaussagen erhoben (Schneider & Gerold 2018, S. 47 und 66).

¥ Der Stellenwert der Demokratiebildung in der Aus- und Fortbildung wurde iiber eine Einschitzung der drei
Bereiche ,,wihrend Thres Studiums®, ,,wihrend Ihrer Referendariatszeit und ,,bei Ihren Fortbildungen/Weiterbil-
dungen® erfragt (Schneider & Gerold 2018, S. 54).

“0Die individuelle Lehrerselbstwirksamkeit wurde mit fiinf Aussagen erhoben (Schneider & Gerold 2018, S. 47
und 65).

“' Das Entscheidungsprofil wurde iiber vier Indikatoren zur Autoritéitsneigung ausgewertet (Schneider & Gerold
2018, S. 49 und 63).

42 Das Berufsverstindnis wurde iiber vier Aussagen zur ,,Fachorientierung® bzw. ,,pddagogischen Orientierung®
ausgewertet (Schneider & Gerold 2018, S. 49 und 63).



sowie das Kompetenzprofil wirken sich dementsprechend am stiarksten auf die eingeschétzte
Intensitét der schulischen Demokratiebildung aus. Das Verhéltnis zur Schulleitung, zu den Kol-
leg*innen, begrenzte zeitliche Ressourcen und regulatorische Barrieren nahmen unter Bertiick-
sichtigung der oben dargestellten Merkmale hingegen keinen zusitzlichen Einfluss (Schneider
& Gerold 2018, S. 32-33). Unter Beachtung der relativen Auspriagung der Einflussfaktoren
schlussfolgern Schneider und Gerold (2018, S. 37), dass ,,der Stellenwert der Demokratiebil-
dung in der Aus- und Fortbildung von Lehrkréften gesteigert werden konnte®. Sie beziehen sich
hierbei auf den relativ hohen Einfluss des Stellenwerts von Demokratiebildung in der Aus- und
Fortbildung auf die Intensitit der Umsetzung schulischer Demokratiebildung und den zugleich
eher geringen tatsdchlichen Stellenwert von Demokratiebildung in der Aus- und Fortbildung
(Schneider & Gerold 2018, S. 28 und 33). So berichteten 35,5 % der Lehrkrifte von einem
insgesamt niedrigen Stellenwert in der Aus- und Fortbildung, wobei der Anteil fiir den niedri-
gen Stellenwert wihrend des Studiums sogar bei 41,8 % liegt (Schneider & Gerold 2018, S. 28).
Schaut man spezifischer auf die Indikatoren des Kompetenzprofils der Lehrkréfte, dann sind
insbesondere der Umgang mit Meinungsmacher*innen und verdeckten Diktaturen, die Forde-
rung sozialen Verhaltens (z.B. durch gegenseitiges Helfen und Unterstiitzen), eine angemessene
Anerkennung schulischer und sozialer Leistungen sowie die Befdhigung von Schiiler*innen zur
rationalen bzw. konstruktiven Konfliktlosung relevant fiir die Intensitdt der schulischen Demo-
kratiebildung (Schneider & Gerold 2018, S. 38). Mit Blick auf die Selbstwirksamkeit der Lehr-
krifte konnen neben Fihigkeiten zur Uberzeugung von skeptischen Kolleg*innen zudem auch
Kenntnisse zur Entwicklung von kreativen Ideen fiir eine Verdnderung von Unterrichtsstruktu-
ren und ein Zutrauen in die Begeisterungsfahigkeit von Schiiler*innen fiir neue Projekte her-

vorgehoben werden (Schneider & Gerold 2018, S. 39).

3.2.4 Studie: Die Schule der Zukunft 2022

Die Ergebnisse der von Bacia, Dohmen, Hurrelmann, Fichtner und Kiihn (2022, S. 19) durch-
gefiihrten Studie zur Schule der Zukunft deuten an, dass Schulleiter*innen ihre Schule als ,,zu
stark auf Wissenserwerb, Leistung und Defizite fokussiert [und] zu wenig auf Teilhabe, Inno-
vation, Mitsprache und partizipatives Handeln* ausgerichtet wahrnehmen. Wie auch Schneider
und Gerold (2018) weisen Bacia et al. (2022) in ihrer Studie auf Schulformunterschiede bei der
Umsetzung von schulischer Demokratiebildung hin. So spielt Demokratiebildung in Gymna-
sien eine wichtigere Rolle und wird sowohl in vielféltigeren Formen als auch mit einem grofBe-

ren zeitlichen Kontingent angeboten als in anderen Schulformen (Bacia et al. 2022, S. 28).



3.2.5 Eigene Schlussfolgerungen und Empfehlungen der SWK 2024

Auf Basis der Forschungslage l4sst sich zusammenfassend schlussfolgern, dass ein grofler An-
teil der befragten Lehrkrifte einen Mehrbedarf an Demokratiebildung an ihren Schulen wahr-
nimmt. Auffillig ist dariiber hinaus, dass die von den Lehrkriften berichtete Partizipation von
Schiiler*innen — auch im europdischen Vergleich — insbesondere im Kernbereich des Unter-
richts sehr gering ausfillt (z.B. hinsichtlich der Mitwirkung beim Aufstellen von Beurteilungs-
kriterien, von Lernzielen, dem Erstellen von Unterrichtsmaterialien oder der Planung von Un-
terrichtsaktivititen). Als Hinderungsgriinde zur Umsetzung von Demokratiebildung werden
von den Lehrkrédften Aspekte aufgefiihrt, die in der Lehrkréftebildung — u.a. mithilfe quer-
schnittlich angelegter Ansitze zum Aufbau von Fihigkeiten zur methodischen Gestaltung von
Demokratiebildungsprozessen im Unterricht — gezielt adressiert werden konnten (z.B. mangen-
des demokratiepadagogisches und demokratiedidaktisches Wissen oder auch die Befdhigung
zur Forderung von Prosozialitdt und konstruktiver Konfliktlosung im Unterricht). Fiir eine ver-
starkte Integration demokratiebildender Elemente im Lehramtsstudium spricht auch der starke
pradiktive Einfluss des Stellenwerts von Demokratiebildung in der Aus- und Fortbildung auf
die Intensitét schulischer Demokratiebildung. Befunde zu Unterschieden zwischen Lehrkriften
mit und ohne sozialwissenschaftliche Lehrbefiahigung bzw. mit und ohne Ankerfach im Spekt-
rum der politischen Bildung unterstreichen zudem die Notwendigkeit einer verstirkten demo-

kratiebildungsbezogenen Professionalisierung von Lehramtsstudierenden ohne politikaffines

Studienfach.

Die Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (2024, S. 49—
50) empfiehlt in ihrer Stellungnahme zur Demokratiebildung als Auftrag der Schule schlie8lich
dazu passende facheriibergreifende und schulbezogene Mallnahmen. So werden folgende fa-
cheriibergreifende Unterrichtsprinzipien hervorgehoben:

e Ein demokratisches Unterrichtsklima ermdglichen, das sich durch Wertschitzung unterschiedlicher

Perspektiven und Meinungen auszeichnet.

e Konflikte und Krisen im Unterricht unter Beachtung des Kontroversititsgebots professionell the-

matisieren, anstatt diese zu vermeiden.

e Didaktische Ansitze nutzen, die es Schiiler*innen durch eigenes Mitwirken und Gestalten ermogli-

chen, Demokratie aktiv zu erleben und bewusst zu reflektieren.
Dartiiber hinaus werden u.a. folgende schulbezogene Ansitze benannt:

e Mitbestimmung von Schiiler*innen und weiteren Beteiligten (z.B. Erziehungsberechtigte) in allen

Schulen implementieren.



e Einen respektvollen und toleranten Umgang etablieren, gezielte MaBBnahmen gegen Diskriminie-
rung, sozialen Ausschluss und Mobbing verankern sowie Empathie und Perspektiveniibernahme

fordern.

3.3 Vorbereitung im Lehramtsstudium

Ankniipfend an den Befunden zum Umfang der Demokratiebildung an Schulen aus der Per-
spektive von Lehrkréften fokussiert der folgende Abschnitt die Vorbereitung von Lehramtsstu-
dierenden auf die Aufgabe der schulischen Demokratiebildung. Dabei stehen insbesondere fa-
cheriibergreifend bzw. querschnittlich angelegte Bestandteile der ersten Phase der Lehrkréfte-

bildung im Fokus.

3.3.1 Forderungen einer verstirkten Verankerung

Unter anderem May (2022, S. 162) fordert — zusétzlich zur fachlich verankerten Ausbildung
von politischen Fachlehrkréften — eine Professionalisierung aller zukiinftigen Lehrkréfte fiir die
facheriibergreifende und querschnittliche Umsetzung von Demokratiebildung an Schulen.
Auch Oberle (2022, S. 70) hebt hervor: ,,Das facheriibergreifende Unterrichtsprinzip ist ein
sinnvoller und vielversprechender Baustein der Demokratiebildung, doch es fehlt bislang an
einer Beriicksichtigung dieses Auftrags in der Lehrkriftebildung®. Passend dazu empfiehlt die
Stiandige Wissenschaftliche Kommission (2024, S. 50) Demokratiebildung verbindlich im bil-
dungswissenschaftlichen Teil des Lehramtsstudiums zu verankern, um alle Lehramtsstudieren-
den in Bezug auf Demokratiebildung zu professionalisieren. Damit soll jedoch nicht prokla-
miert werden, dass eine facheriibergreifende und querschnittlich angelegte Demokratiebildung
in Schulen und der Lehrkréftebildung allein Wirksamkeit entfalten kann. Viel eher ist die Ver-
ankerung von Demokratiebildung iiber die Kernfacher der politischen Bildung hinaus als wich-
tige Erginzung anzusehen. Ein sozial- bzw. gesellschaftswissenschaftlich ausgerichteter Fach-
unterricht bzw. ein darauf vorbereitendes Fachstudium — insbesondere mit spezifischen Lerni-
nhalten zum Politischen bzw. zur Politik — diirfen dementsprechend nicht im Sinne eines Aus-
tauschs von Ressourcen vernachldssigt werden (Oberle 2022, S. 70). So schlussfolgert auch der

Aktionsrat Bildung (2020, S. 137):

Dem bildungswissenschaftlichen Studienanteil kommt insofern eine besondere Bedeutung zu, als hier-
tiber Inhalte fiir alle Lehramtsstudierenden abgesichert werden konnen. Wenn , Bildung zu demokrati-
scher Kompetenz* nicht nur Aufgabe eines entsprechenden Schulfaches sein soll, sondern von allen
Lehrkrdften zu unterrichten ist, kann eine entsprechende inhaltliche Beriicksichtigung im bildungswis-
senschaftlichen Studienanteil erwogen werden. Dies ist bislang allerdings nur in Ansdtzen der Fall.

Auch hier ist — dhnlich wie im Fall der mangelhaften Verankerung von Demokratiebildung in der



Fachdidaktik — die Anzahl der zur Verfiigung stehenden Stundenumfinge fiir die Bildungswissenschaf-
ten im Vergleich zu den fachwissenschaftlichen Studieninhalten fiir zwei Unterrichtsficher duferst li-
mitiert.

Dass eine Anbindung demokratiebildender Elemente im bildungswissenschaftlichen
Bereich des Lehramtsstudiums gut moglich ist, verdeutlichen die Standards der Kultusminis-
terkonferenz (2022). Dort finden sich in den Empfehlungen zum bildungswissenschaftlichen
Teil der Lehramtsstudiums folgende Aspekte, die sich mit dem Thema der Demokratiebildung

tiberschneiden (Kultusministerkonferenz 2022, S. 7-15):
e Der Erwerb von Kenntnissen bildungs- und erziehungstheoretischer Ziele und deren Reflexion.

e Der Erwerb von Kenntnissen zur Férderung von selbstbestimmtem, eigenverantwortlichen und ko-

operativen Lernen.
e Die Reflexion der Vermittlung von demokratischen Werten und Normen.

e Die Auseinandersetzung mit Wissen iiber die Forderung wertbewusster Haltungen sowie selbstbe-

stimmten Urteilens und Handelns.

e Eine analytische Beschéftigung mit Konflikten sowie der Erwerb von Kenntnissen der konstrukti-

ven Konfliktbearbeitung.

e Die Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhéltnis von lernférderlichen Riickmeldungen und

gesellschaftlichen Funktionen von Leistungsbeurteilungen.

e Der Erwerb von Kenntnissen zur gesellschaftlichen Einbindung und zu den rechtlichen Rahmenbe-

dingungen des Lehrberufs.

3.3.2 Forschungsstand

Der — eher marginale (Dippelhofer 2019, S. 44-45) — Forschungsstand zur Vorbereitung von
Lehramtsstudierenden auf die Aufgabe der schulischen Demokratiebildung stiitzt die zuvor dar-
gestellten Forderungen einer stirkeren Beriicksichtigung von Demokratiebildung als facher-
ibergreifendes Prinzip und als Querschnittsaufgabe im Lehramtsstudium. So zeigte Dippel-
hofer (2009, S. 58-59) bereits vor 16 Jahren, dass sich nur ein sehr geringer Anteil der Lehr-
amtsstudierenden der Pddagogischen Hochschule Freiburg darauf vorbereitet fiihlte nachhaltig
demokratisch zu erziehen (20 %), praktische Demokratielibungen durchzufiihren (11 %), poli-
tisch zu bilden (10 %) oder {iber soziale und politische Entwicklungen aufzukliren (9 %). Die
Angaben der Lehrkréfte zum Stellenwert der Demokratiebildung im Lehramtsstudium (niedri-
ger Stellenwert: 41,8 %; mittlerer Stellenwert: 41,9 %; hoher Stellenwert: 16,2 %) in der von
Schneider und Gerold (2018, S. 28) durchgefiihrten Studie Demokratiebildung an Schulen un-

terstreichen, dass die Befunde von Dippelhofer aus dem Jahr 2009 keine Ausnahme darstellen.



So weist auch eine explorative Untersuchung der Modul- und Seminarbeschreibungen an 24
deutschen Universititen von Berkemeyer (2022, S. 593) auf eine eher randstindige Bedeutung
bzw. fehlende strukturelle Verankerung des Themas Demokratiebildung im Lehramtsstudium
hin. Lediglich an elf Universititen konnten in der Untersuchung Einzelveranstaltungen zum
Thema Demokratiebildung identifiziert werden (Berkemeyer 2022, S. 593). Auch der Monitor
Lehrkréftebildung zeigt, dass das Querschnittsthema der Demokratiebildung lediglich in 48 %
der Hochschulen mit Lehramtsausbildung curricular verankert ist (Monitor Lehrkréftebildung
2025). In weiteren 12 % der Hochschulen liegt eine curriculare Verankerung immerhin noch in
bestimmten Lehramtstypen vor (Monitor Lehrkréftebildung 2025). Stein, Schramm und Zim-
mer (2025) berichten zudem, dass sich ein erheblicher Anteil der von ihnen in einer deutsch-
landweiten Erhebung befragten Lehramtsstudierenden gar nicht bzw. eher nicht auf demokra-
tiebildende Themen im Lehrberuf vorbereitet fiihlt. Eine eher geringe Thematisierung von De-
mokratiebildung wird ebenso im Pilotmonitor Politische Bildung von Abs et al. (2025) hervor-
gehoben. Auf Grundlage einer Auswertung der Curricula von 92 lehramtsbezogenen bildungs-
wissenschaftlichen Teilstudiengéngen der Sekundarstufe [ und I an 42 deutschen Hochschulen
wird deutlich, dass Begriffe die explizit den Themenbereichen Demokratie (6 %), politisches
System (12 %) oder Soziales (7 %) zuzuordnen sind im Vergleich mit Begriffen aus dem eben-
falls querschnittlich angelegten Bereich Diversitét (52 %) seltener benannt werden (Abs et al.
2025, S. 221-222). Zudem konnten in den bildungswissenschaftlichen Teilstudiengingen nur
sehr wenige politikdidaktische Prinzipien oder professionstypische Begriffe der politischen Bil-
dung identifiziert werden (Abs et al. 2025, S. 224). Betrachtet man dariiber hinaus die politisch-
demokratischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden als Voraussetzung eines iiber the-
oretisches Wissen hinausgehenden demokratischen Engagements, zeigen die Daten der Studie-
rendenbefragung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung aus
dem Jahr 2021, dass Lehramtsstudierende mit einem Fach aus dem Spektrum der Politischen
Bildung ein hdheres politisches Interesse haben und sich hdufiger politisch engagieren als Lehr-
amtsstudierende anderer Facher (Abs et al. 2025, S. 254-256). Dariiber hinaus sind Lehramts-
studierende anderer Facher signifikant weniger offen fiir politische Auseinandersetzungen und
Kompromisse (Abs et al. 2025, S. 255). Die Verfasser*innen des Pilotmonitors kommen in
Bezug auf die bildungswissenschaftliche Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf die Auf-
gabe der schulischen Demokratiebildung zu einem erniichternden Fazit:

Politische Bildung ist nicht nur eine Aufgabe von Fachlehrkriften, sondern von allen Lehrkrifien, die

an Schule unterrichten. Daher sind die Ergebnisse aus den Analysen der Curricula zu den lehramts-

tibergreifenden bildungswissenschaftlichen Teilstudiengdingen kritisch zu bewerten. Sie sehen nur in



duferst geringem MafSe Inhalte vor, die fiir die Aufgabe der Demokratieforderung vorbereiten (Abs et
al. 2025, S. 274).

Trotz der insgesamt geringen Thematisierung demokratiebildender Elemente im Lehr-
amtsstudium wurden in den letzten Jahren an einzelnen Hochschulen Angebotsstrukturen auf-
gebaut, die Lehramtsstudierende aller Fiacher erreichen. Beispielhaft kann diesbeziiglich auf die
obligatorischen Bestandteile des gesellschaftswissenschaftlichen Kernstudiums an der Univer-
sitdt Kassel (Franzmann & Eis 2023, S. 44-49), das Modul Politische Bildung fiir alle an der
Universitdt Dresden (Mai 2025) sowie auf das bildungswissenschaftliche Kernmodul 1 an der
Universitdt Dortmund (Beutel, Geweke, Ruhberg & van Spankeren 2025, S. 107) verwiesen
werden. Weiterfiihrend sind auch Angebotsstrukturen an den Universtdten in Berlin (Demos
Leben: Achour, Liicke & Pech 2020, S. 182-186), Heidelberg (ZQQ Demokratiebildung: Engin
& Vetter 2024), Jena (Projekt LADi: Berkemeyer, Franzmann, Koerrenz, May & Volkmann
2023, S.118-126), Rostock (Rostocker Modell: Bicheler et al. 2023, S. 63—77) und Trier (Pro-
jekt ADiLA: Busch & Dittgen 2023) zu nennen.

Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass der empirische Forschungsstand
zur Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf die Aufgabe der schulischen Demokratiebil-
dung eher marginal ist und die vorliegenden Befunde trotz der rechtlichen bzw. bildungspoliti-
schen Vorgaben und wissenschaftlichen Empfehlungen — insbesondere mit einem querschnitt-
lich angelegten Blick auf angehende Lehrkrafte ohne politikaffine Fécher — auf eine vergleichs-
weise geringe Thematisierung hindeuten. Diese Ausgangslage unterstreicht die Relevanz der
im folgenden Abschnitt dargestellten eigenen empirischen Studien, die als Teil der vorliegen-

den kumulativen Dissertation nun zusammenfiithrend diskutiert werden.

4 Diskussion der eigenen empirischen Studien

In der zusammenfassenden Einordnung der vier eigenen empirischen Studien zur Demokratie-
bildung im Lehramtsstudium in Nordrhein-Westfalen stehen die libergeordneten Zielsetzungen,
die leitenden Fragestellungen, die angewandten Methoden, die zentralen Ergebnisse und die
tibergreifenden Limitationen im Fokus. Das Kapitel endet mit einem kurzen Fazit zum wissen-
schaftlichen Erkenntnisbeitrag der vorliegenden Dissertation.

Alle durchgefiihrten Studien verbindet eine empirische Ausrichtung. Drei Studien ori-
entieren sich am quantitativen Paradigma (Wehde 2024; Wehde 2025a; Wehde, Bloh & Homt
2026) und eine Studie am qualitativen Paradigma (Wehde 2025b). Zudem konnen die vier Stu-
dien dem kompetenzorientierten Forschungsansatz der Lehrkréftebildung zugeordnet werden

(Konig 2020). Die Forschungsbemiihungen sind dariiber hinaus weiterfiihrend als Kokon-



struktion*®* von demokratie- und bildungstheoretisch fundierter allgemeiner Didaktik und em-
pirischer Forschung zu Lehr-Lern-Prozessen im Lehramtsstudium angelegt. Im Kern geht es
dabei in Anlehnung an Rothland (2018, S. 378) um die Frage, ,,inwieweit Unterricht Selbstbe-
stimmungs- und Entfaltungsinteressen [...] achtet, Autonomie und Partizipation fordert (,guter
Unterricht®) und Zielvorstellungen auch nachpriifbar (,effektiver Unterricht®) erreicht (,quali-

tatsvoller Unterricht®)* werden.

4.1 Ubergeordnete Zielsetzungen

Im Zentrum der eigenen empirischen Studien steht ein Erkenntnisinteresse zum Einfluss indi-
vidueller Merkmale von Lehramtsstudierenden und von hochschulischen Lehr-Lern-Arrange-
ments auf professionelle Handlungskompetenzen zur Ermdglichung schulischer Demokratie-
bildung — insbesondere mit Blick auf den Einsatz von Methoden als prozessbezogene Gestal-
tungselemente. Die betrachteten Handlungskompetenzfacetten orientieren sich dabei in iiber-
geordneter Weise am Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften (Bau-
mert & Kunter 2006; Baumert & Kunter 2011) und in der spezifischen Ausgestaltung mit Blick
auf Anforderungen der schulischen Demokratiebildung an den Arbeiten von Berkemeyer et al.
(2023), Bicheler et al. (2023) sowie Busch und Dittgen (2025). Die Lehrkriftebildung wird
dabei jedoch nicht als deterministisch bestimmbare Kette des Kompetenzaufbaus verstanden,
die in zeitlich verlagerter Abfolge fest bestimmbare Wirkungen bei Schiiler*innen entfaltet,
sondern als wiederholte Etablierung von Angebots-Nutzungs-Zyklen, deren Ergebnisse — neben
der Angebotsqualitit — auch ganz zentral von der Nutzung der Lernenden abhéngen (Terhart
2012, S. 6-8). Dementsprechend werden die dem Manteltext zugrundeliegenden empirischen
Studien ebenso im Rahmen der Angebots-Nutzungs-Dimensionen zur Erkldrung von Lehr- und
Lernprozessen an Hochschulen nach Braun, Weill und Seidel (2014) betrachtet.

Zwei der durchgefiihrten Studien streben in diesem Zusammenhang eine Erweiterung
des Kenntnisstands zum Einfluss von spezifisch arrangierten Lehr-Lern-Arrangements im bil-
dungswissenschaftlichen Teilstudium auf Facetten der professionellen Handlungskompetenz
von Lehramtsstudierenden zur schulischen Demokratiebildung an (Wehde 2024; Wehde
2025b). Diesen Studien liegt ein partizipativ ausgerichtetes Lehrmodul zur Erarbeitung von
Beurteilungskriterien zugrunde, dass im Rahmen von fiinf bildungswissenschaftlichen Semina-
ren mit dem Titel Diagnose und Férderung als Teil des Moduls Unterricht und Allgemeine

Didaktik an der Universitit Paderborn eingesetzt wurde (Wehde 2024, S. 271; Wehde 2025b,

43 Rothland (2018, S. 377-379) liefert eine grundlegende Forschungsperspektive zum Verhiltnis allgemeiner Di-
daktik und empirischer Unterrichtsforschung, die auch dem hier vorliegenden Verstdndnis der Kokonstruktion
entspricht.



S. 186). Das Konzept des Lehrmoduls basiert auf einem handlungsorientierten und reflexiven
Ansatz mittels kooperativer und diskursiver Methoden, die eine koordinierte und regelgeleitete
Beriicksichtigung von Interessen im Sinne einer Gleichfreiheit als Hintergrundkonsens (Rei-
chenbach 2022) rahmen (Wehde 2024, S. 271-275; Wehde 2025b, S. 186—188). Die genutzten
Methoden veranschaulichen exemplarisch, wie Unterricht in unterschiedlichen Fiachern mit ei-
nem Fokus auf der Prozessdimension demokratisiert werden kann (Kenner & Lange 2025). Als
Zielsetzung ist im Lehrmodul die Erweiterung des Wissens der beteiligten Lehramtsstudieren-
den mit Blick auf demokratische Methoden in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements sowie
damit verbundener Kompetenzanforderungen verankert. Dartiber hinaus wird eine Starkung der
Selbstwirksamkeitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten

und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts angestrebt.

Uber die beiden auf das selbst entwickelte Lehrmodul bezogenen Studien hinaus widmet
sich eine weitere Studie dem Verhiltnis zwischen dem Konstrukt der politischen Involviertheit
als individuelle Voraussetzung hochschulischen Lernens von Lehramtsstudierenden und Facet-
ten der professionellen Handlungskompetenz zur schulischen Demokratiebildung auf der Er-

gebnisdimension (Wehde, Bloh & Homt 2026).

SchlieBlich schafft eine weitere Studie mit der Entwicklung von Kurzskalen zu Selbst-
wirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden zur methodischen Gestaltung eines ge-
meinschaftsorientierten und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts die Grundlage zur
Erfassung entsprechender motivationaler Orientierungen als Aspekte der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehramtsstudierenden zur schulischen Demokratiebildung in quantitativ

ausgerichteten Studien im deutschsprachigen Raum (Wehde 2025a).

Die dargestellten Schwerpunkte der durchgefiihrten Studien spiegeln sich in den folgen-

den drei libergeordneten Zielsetzungen wider:

e Zielsetzung 1 fokussiert die Entwicklung von Kurzskalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeitser-
wartungen von Lehramtsstudierenden zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten
und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts, die als Aspekte einer professionellen Hand-
lungskompetenz zur Gestaltung von schulischer Demokratiebildung konzeptualisiert sind (Studie 1:

Wehde 2025a).

e Zielsetzung 2 ist auf eine Erweiterung des Wissens zum Verhéltnis zwischen der politischen Invol-
viertheit von Lehramtsstudierenden als individuelle Voraussetzung hochschulischen Lernens und
Facetten der professionellen Handlungskompetenz zur unterrichtlichen Gestaltung demokratischer

Lerngelegenheiten ausgerichtet (Studie 2: Wehde, Bloh & Homt 2026).



e Zielsetzung 3 legt einen evaluativen Schwerpunkt auf ein selbst entwickeltes partizipatives Lehr-
modul zur schulischen Demokratiebildung im bildungswissenschaftlichen Teilbereich des Lehr-
amtsstudiums, welches flexibel und thematisch unabhéngig in den Verlaufsplan von Lehrveranstal-
tungen integriert werden kann. Dabei werden zum einen sowohl die Prozess- als auch die Ergebnis-
dimension hochschulischen Lehren und Lernens qualitativ untersucht und zum anderen die Effekte
des Lehrmoduls auf das methodische Wissen sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen der betei-

ligten Lehramtsstudierenden gemessen (Studie 3: Wehde 2025b; Studie 4: Wehde 2024).

Die mit den drei Zielsetzungen verkniipften Studien entstanden im Projekt DemoKult**
der Arbeitsgruppe Schulpddagogik mit dem Schwerpunkt Sekundarstufe I der Universitét Pa-
derborn. Das Projekt wurde von Anfang 2022 bis Ende 2025 durchgefiihrt und von der Landes-
zentrale flir Politische Bildung Nordrhein-Westfalen ideell auf Grundlage einer Kooperations-

vereinbarung unterstiitzt.

4.2 Fragestellungen und Methoden

Studie 1. Die mit der ersten Zielsetzung verbundene Studie bearbeitete die folgende Fragestel-

lung (Wehde 2025a, S. 7)%:

Wie lassen sich die Selbstwirksamkeitskonstrukte zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsori-
entierten und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts mithilfe von Kurzskalen empirisch reliabel
und valide als unterscheidbare, aber aufgrund ihrer theoretischen Verankerung als methodische Initi-
ierung von Demokratiebildung im Unterricht miteinander verkniipfte Dimensionen abbilden?

Im Kern kniipft die Studie an dem Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehramtsstudierenden als Facette der professionellen Handlungskompetenz an und verbindet
diese mit facheriibergreifenden Anforderungen demokratiebildender Lehr-Lern-Arrangements
(Wehde 2025a, S. 2—4). Dabei werden Gestaltungsmerkmale fokussiert, die sowohl demokra-
tie- und bildungstheoretisch fundiert sind als auch empirisch mit der Entwicklung demokrati-
scher Kompetenzen in Verbindung stehen (Wehde 2025a, S. 4-7). Die betrachteten Selbstwirk-
samkeitserwartungen sind hierbei in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006, S. 501-503;
Baumer & Kunter 2011, S. 43), Berkemeyer et al. (2023, S. 127-129) und Bicheler et al. (2023,
S. 59-63) als motivationale Orientierungen zur methodischen Gestaltung von schulischer De-
mokratiebildung im Unterricht einzuordnen, die einen Teil der Professionalitit von (angehen-

den) Lehrkriften représentieren.

#“ Webverweis zum Projekt DemoKult.

45 Die im Manteltext benannten Seitenzahlen zur Studie 1 (Wehde 2025a) beziehen sich jeweils auf die Verdffent-
lichungsversion Online-First. Die noch folgende Veroffentlichung in der Print- bzw. Digitalausgabe wird abwei-
chende Seitenzahlen aufweisen.


https://www.uni-paderborn.de/projekt/1042

Methodisch stiitzt sich die Studie auf eine Pre-Testung und zwei per LimeSurvey durch-
gefiihrte Erhebungswellen an allen elf Universititen mit Lehramtsstudiengéngen in Nordrhein-
Westfalen (Wehde 2025a, S. 8). Die Datenbasis bilden dabei fiinf Interviews sowie eine Stich-
probe von N = 896 Lehramtsstudierenden. Zur Auswertung der Daten wurden Itemanalysen,

konfirmatorische Faktoranalysen, Messinvarianzanalysen sowie Korrelationsanalysen durch-

gefiihrt (Wehde 2025a, S. 9-10).

Eine Veranschaulichung der Verankerung der in Studie 1 entwickelten Kurzskalen zur
methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten und partizipativ-verfahrensorientier-
ten Unterrichts als professionelle motivationale Orientierungen zur schulischen Demokratiebil-
dung im Modell professioneller Handlungskompetenz von (angehenden) Lehrkriften liefert

Abbildung 2.

Facetten der professionellen Handlungskompetenz
von (angehenden) Lehrkréften zur schulischen Demokratiebildung

/ Professionelles demokratiebildungsbezogenes Wissen \

Demokratiebezogenes Fachwissen
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.

« u.a. Wissen Uber Demokratiekompetenzen (z.B. Toleranz, Solidaritat, Perspektivibernahme, Konfliktfahigkeit)

! u.a. methodisches Wissen (z.B. kooperations-, diskurs- und handlungsorientierte Methoden) /
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~
Professionelle Uberzeugungen und Werthaltungen

« u.a. Uberzeugungen zur gemeinschaftsorientierten und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsgestaltung
o u.a. Werthaltungen zur Aufgabe der Integration demokratischer Methoden in den Unterricht

Professionelle motivationale Orientierungen

« u.a. Selbstwirksamkeitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts
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Professioneller Regulationsstil
« u.a. Fahigkeiten zum reflektierten und professionellen Umgang mit Frustrationen und Rollenkonflikten im Spannungsfeld zwischen Erwartungen an
sowie Mdglichkeiten und Grenzen von schulischer Demokratiebildung
/

Abbildung 2. Verankerung der Selbstwirksamkeitskonstrukte zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten
und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts im Modell professioneller Handlungskompetenz von (angehenden) Lehr-
kréften zur schulischen Demokratiebildung.

Studie 2. Die mit der zweiten Zielsetzung verbundene Studie widmete sich — unter an-
derem aufbauend auf dem Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung zur methodischen Ge-

staltung eines partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts aus Studie 1 — folgender Frage-

stellung (Wehde, Bloh & Homt 2026, S. 72):



Welche direkten und indirekten Zusammenhdinge zeigen sich zwischen der politischen Involviertheit von
Lehramtsstudierenden und den folgenden Facetten der professionellen Handlungskompetenz zur unter-

richtlichen Gestaltung demokratischer Lerngelegenheiten?

- Wissen iiber demokratische Methoden

- Selbstwirksamkeitserwartung zur methodischen Gestaltung eines partizipativ-verfahrensorientier-
ten Unterrichts

- Integration demokratischer Methoden in den zukiinftigen Unterricht als lehrberufliche Aufgabe

- Intention zur Integration demokratischer Methoden in den zukiinftigen Unterricht

Die politische Involviertheit (Bromme & Rothmund 2021) wird in der Studie unter An-
lehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell zur Erkldrung von Lehr-Lern-Prozessen an der
Hochschule (Braun et al. 2014, S. 438) als individuelle Voraussetzung hochschulischen Ler-
nens betrachtet, die im wechselseitigen Zusammenhang mit professionellen Handlungskompe-
tenzfacetten zur unterrichtsbezogenen Gestaltung schulischer Demokratiebildung steht. Neben
der Selbstwirksamkeitserwartung zur methodischen Gestaltung eines partizipativ-verfahrens-
orientierten Unterrichts als motivationale Orientierung wird auch das selbst eingeschitzte Wis-
sen iiber demokratische Methoden als Teil des professionellen Wissens sowie die Zustimmung
zur Aufgabe der Integration demokratischer Methoden in den Unterricht als professionelle
Werthaltung zur schulischen Demokratiebildung fokussiert (Baumert & Kunter 2006; Baumert
& Kunter 2011; Berkemeyer et al. 2023, S. 127-133). Zudem wird in Anlehnung an den Rea-
soned Action Approach (Fishbein & Ajzen 2010, S. 20-27) die Handlungsintention der Lehr-
amtsstudierenden zur Integration demokratischer Methoden in den zukiinftigen Unterricht in
den Blick genommen.

Die zweite Studie stiitzt sich methodisch auf eine per LimeSurvey erhobene Stichprobe
mit N = 750 Lehramtsstudierenden (Wehde, Bloh & Homt 2026, S. 75). Die Datenauswertung
erfolgte mit dem Verfahren der Strukturgleichungsmodellierung.

Die auf der nichsten Seite platzierte Abbildung 3 zeigt die kompetenzorientierte Anbin-

dung der zweiten Studie im Angebots-Nutzungs-Model zur Erkldrung von Lehr-Lern-Prozes-

sen an der Hochschule nach Braun et al. (2014, S. 438).
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Abbildung 3. Veranschaulichung des Verhiltnisses der politischen Involviertheit von Lehramtsstudierenden und Facetten der
professionellen Handlungskompetenz zur schulischen Demokratiebildung in handlungstheoretischer Erweiterung des Ange-
bots-Nutzungs-Modells zur Erklarung von Lehr-Lern-Prozessen an der Hochschule (eigene Darstellung in Anlehnung an Braun
etal. 2014, S. 438).

Studie 3. Die mit der dritten Zielsetzung verkniipfte Studie zur qualitativen Evaluation
des selbst entwickelten partizipativen Lehrmoduls bearbeitete folgende Fragestellungen zur
Prozess- und Ergebnisdimension hochschulischen Lernens (Wehde 2025b, S. 189):

Prozessdimension: Inwiefern stellen die Lehramtsstudierenden eine Verkniipfung zwischen den Anfor-

derungen des Lehrmoduls und den Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur her?

Ergebnisdimension: Welche Méglichkeiten und Einschrdnkungen benennen die Lehramtsstudierenden
zur Integration der im Lehrmodul durchgefiihrten methodischen Elemente in ihren zukiinftigen Unter-
richt?

In der Fragestellung zur Prozessdimension werden die Lehrprozessmerkmale und das
didaktische Arrangement auf der Angebotsseite hochschulischer Lehr-Lern-Prozesse (Wehde
2025b, S. 187-188) sowie die individuellen Lernaktivitdten der Studierenden auf der Nutzungs-
seite betrachtet (Wehde 2025b, S. 191-194). Hinsichtlich der Frage zur Ergebnisdimension



stehen zudem Kenntnisse zu schul- und unterrichtsbezogenen Anwendungsmoglichkeiten der
im Lehrmodul behandelten demokratischen Methoden im Fokus (Wehde 2025b, S. 194—-197).
Methodisch wird in der dritten Studie auf N =101 per LimeSurvey erhobene schriftliche
Reflexionen der am Lehrmodul beteiligten Lehramtsstudierenden zuriickgegriffen, die mittels
Text-Sortier-Technik ausgewertet und interpretiert wurden (Wehde 2025b, S. 189—-190).
In der folgenden Abbildung 4 ist die vorgenommene Einbettung der dritten Studie im
Angebots-Nutzungs-Modell zur Erkldrung hochschulischen Lehrens und Lernens grafisch ver-

anschaulicht (Braun et al. 2014, S. 438).
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o Wissen und Reflexion tber Gestaltungspotenziale des eigenen Unterrichts als Beitrag zur

\ Demokratiebildung / j
[Legende Strukturdimension | |Prozessdimension | | Ergebnisdimension ]

Abbildung 4. Veranschaulichung der mit dem entwickelten partizipativen Lehrmodul verbundenen Lehrprozessmerkmale, des
didaktischen Arrangements, der Lernaktivititen und der Facetten professioneller Handlungskompetenzen zur schulischen De-
mokratiebildung im Angebots-Nutzungs-Modell zur Erkldrung von Lehr-Lern-Prozessen an der Hochschule (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Braun et al. 2014, S. 438).
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Studie 4. Die ebenfalls mit der dritten Zielsetzung verbundene Studie 4 fokussiert dar-
iiber hinaus die quantitative Erfassung der Effekte des entwickelten partizipativen Lehrmoduls.

Sie bearbeitete dabei die folgende Fragestellung (Wehde 2024, S. 276):

Welche Wirkungen hat das Lehrmodul bei Lehramtsstudierenden mit Blick auf das methodische Wissen
zur demokratischen Erarbeitung von Beurteilungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements
sowie auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zur partizipativ-verfahrensorientierten und gemein-
schaftsorientierten Unterrichtsgestaltung?

Die Studie konzentriert sich dementsprechend auf die unterrichtsfachiibergreifend ange-
legte Verdnderbarkeit der in Studie 1 (Wehde 2025a) entwickelten Selbstwirksamkeitskon-
strukte zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten und partizipativ-verfah-
rensorientierten Unterrichts sowie des methodischen Wissens zur demokratischen Erarbeitung
von Beurteilungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements im bildungswissen-
schaftlichen Teilstudienbereich. Dabei wurden auch solche individuellen Voraussetzungen bei
den in der Studie befragten Lehramtsstudierenden kontrolliert, die theoretisch und empirisch
mit den im Lehrmodul adressierten Handlungskompetenzfacetten zusammenhiangen (Wehde

2024, S. 278-280).

Methodisch stiitzt sich die vierte Studie auf eine quasi-experimentelle Untersuchung von
N = 159 Lehramtsstudierenden in zwei Gruppen (Experimental- und Kontrollgruppe) zu drei
Messzeitpunkten (Pre, Post und Follow-Up Erhebung), wobei die vorliegenden Daten per Li-
meSurvey erhoben und mittels einfaktorieller sowie zweifaktorieller Varianzanalysen mit Mess-

wiederholungen ausgewertet wurden (Wehde 2024, S. 276-279).

Abbildung 5 auf der folgenden Seite zeigt — zusitzlich zu den in Abbildung 4 veran-
schaulichten Lehrprozessen und Lernaktivititen — die kontrollierten individuellen Vorausset-
zungen der Lehramtsstudierenden sowie die mit dem Lehrmodul adressierten Handlungskom-
petenzfacetten im Angebots-Nutzungs-Modell zur Erklarung hochschulischen Lehren und Ler-

nens nach Braun et al. (2014, S. 438).
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Debatte, anonyme Wahlen
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Facetten der professionellen Handlungskompetenz von (angehenden) Lehrkréften
zur schulischen Demokratiebildung

« demokratiedidaktisches Wissen
o methodisches Wissen zur demokratischen Erarbeitung von Beurteilungskriterien im Unterricht
« Motivationale Orientierungen
o Selbstwirksamkeitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten
Unterrichts
o Selbstwirksamkeitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines partizipativ-
verfahrensorientierten Unterrichts
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Abbildung 5. Veranschaulichung der mit dem entwickelten partizipativen Lehrmodul zur Demokratiebildung adressierten
quantitativen Effekte im Angebots-Nutzungs-Modell zur Erklarung von Lehr-Lern-Prozessen an der Hochschule (eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Braun et al. 2014, S. 438).
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4.3 Zentrale Ergebnisse

Studie 1. Die Ergebnisse zu den entwickelten Kurzskalen zur Erfassung der Selbstwirksam-
keitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten und partizipa-
tiv-verfahrensorientierten Unterrichts aus der mit der ersten Zielsetzung verkniipften Studie 1
sprechen fiir eine gute Passung einer theoretisch angenommenen Losung mit zwei korrelierten
Faktoren (Wehde 2025a, S. 11). Dariiber hinaus erwiesen sich die Kurzskalen hinsichtlich der
Gruppierungsmerkmale Bachelor- vs. Masterstudium, eines Studiums der Schulformen Grund-
schule vs. Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule vs. Gymnasium und der Unterscheidung
zwischen Studierenden mit einem gesellschaftswissenschaftlichen Fach gegeniiber Studieren-

den ohne ein solches Fach als skalar messinvariant (Wehde 2025a, S. 13). Wihrend die Kurz-
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skala zur methodischen Gestaltung eines partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts starker
mit demokratiebezogenen Wissenseinschiatzungen und der politischen Selbstwirksamkeit der
Studierenden korrelierte, hing die Kurzskala zur methodischen Gestaltung eines gemeinschafts-
orientierten Unterrichts etwas stirker mit Selbstwirksamkeitserwartungen zur inklusiven Un-
terrichtsgestaltung zusammen (Wehde 2025a, S. 14).

Mit den entwickelten Kurzskalen konnen in Zukunft somit Selbstwirksamkeitserwartun-
gen bei Lehramtsstudierenden zur unterrichtlichen Integration sozial und kollaborativ ausge-
richteter Methoden sowie zur unterrichtlichen Integration und Reflexion demokratisch-partizi-
pativer Verfahrensweisen 6konomisch, reliabel und valide erfasst werden. Die nachgewiesene
Messinvarianz bietet dabei Vorteile hinsichtlich einer studienfachiibergreifenden und schul-
formunabhingigen Einsetzbarkeit der Kurzskalen im Bachelor- und Masterstudium. Die Rele-
vanz der erfassten Konstrukte ergibt sich neben der theoretischen Grundlegung nicht zuletzt
auch aus der empirischen Befundlage zur Selbstwirksamkeit im Lehrberuf. So antizipieren Per-
sonen mit hoherer Selbstwirksamkeit positivere Ergebnisse, setzen sich ambitioniertere Ziele,
wenden groBere Anstrengungen zur Erreichung dieser Ziele auf, erleben weniger negative Emo-
tionen im Hinblick auf herausfordernde Aufgaben und betrachten diese eher als bewéltigbar als
Personen mit niedriger Selbstwirksamkeit (Bach 2025, S. 93). Schlielich wire mit geringen
Anpassungen (Herausnahme des Wortes zukiinftigen in den jeweiligen Items) ein Einsatz der

Kurzskalen auch bei Referendar*innen und Lehrkriften denkbar (Wehde 2025a, S. 16).

Studie 2. Die Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells aus der mit der zweiten Ziel-
setzung verbundenen Studie 2 stiitzen eine theoretisch angenommene Verkniipfung der politi-
schen Involviertheit von Lehramtsstudierenden mit Facetten der professionellen Handlungs-
kompetenz zur unterrichtlichen Gestaltung demokratischer Lerngelegenheiten (Wehde, Bloh &
Homt 2026, S. 76). Die in der Studie erfassten Aspekte der politischen Involviertheit (Politi-
sches Interesse, Politische Selbstwirksamkeit und Politische Beteiligungsbereitschaft) konnen
demnach als relevante individuelle Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden angesehen
werden, wenn es um universitire Lehr-Lern-Prozesse zum Erwerb professioneller Handlungs-
kompetenzen zur methodischen Gestaltung von Demokratiebildung im Unterricht geht. So
stand das selbst eingeschétzte Wissen der Studierenden zu demokratischen Methoden in star-
kem Zusammenhang mit dem Konstrukt der politischer Involviertheit (Wehde, Bloh & Homt
2026, S. 76—77). Die politische Involviertheit hing zudem im kleinen Ausmaf} mit den Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Studierenden zur methodischen Gestaltung eines partizipativ-
verfahrensorientierten Unterrichts zusammen (Wehde, Bloh & Homt 2026, S. 76-77). Weiter-

filhrend konnte ein starker Einfluss des eingeschétzten Wissens iiber demokratische Methoden



auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines partizipativ-verfah-
rensorientierten Unterrichts und von diesen auf die Zustimmung zur Aufgabe der Integration
demokratischer Methoden in den zukiinftigen Unterricht aufgezeigt werden (Wehde, Bloh &
Homt 2026, S. 76-77). Die Selbstwirksamkeitserwartungen und insbesondere die Zustimmung
zur Aufgabe der unterrichtlichen Integration demokratischer Methoden erwiesen sich schliel3-
lich auch als signifikante Pradiktoren der Handlungsintention zur Integration demokratischer

Methoden in den zukiinftigen Unterricht (Wehde, Bloh & Homt 2026, S.76-77).

Die Befunde der Studie 2 heben die Bedeutung individueller Voraussetzungen im Pro-

fessionalisierungsprozess hervor und unterstreichen die im Manteltext in Kapitel 2.3 darge-
stellte Ansicht, dass Demokratiebildung nicht ausschlieBlich als formal strukturierte Wissens-
vermittlung zu verstehen ist, sondern ebenso iiber reflexive Prozesse und lebensweltliche An-
schlussfahigkeit gefordert werden kann. Daraus ergibt sich fiir die erste Phase der Lehrkréafte-
bildung die Implikation, dass die politische Involviertheit von Studierenden in Lehr-Lern-Ar-
rangements stiarker beriicksichtigt werden sollte (z.B. {liber eine gezielte Mischung zwischen
niedrigen/hohen Ausprigungen bei Gruppenzusammenstellungen) und mehr Raum zur Refle-
xion demokratischer Kompetenzen anhand von eigenen Erfahrungen (z.B. mithilfe handlungs-
orientierter Methoden in Seminaren oder {iber eigene auBBeruniversitire Praxiserfahrungen) ge-
geben werden sollte (Wehde, Bloh & Homt 2026, S. 79-80). Dariiber hinaus ist eine Verkniip-
fung demokratiebildender Themen im Lehramtsstudium mit auBBeruniversitdren Akteur*innen
im Rahmen von Kooperationsformaten (z.B. mit Schulen oder politisch-demokratisch Enga-
gierten) sinnvoll, um Studierenden aller Facher den Einblick in aktuelle politische und/oder
schulische Realititen zu erleichtern (Wehde, Bloh & Homt 2026, S. 80). Weiterfiihrend sind
die vorliegenden Befunde aus der zweiten Studie auch an den wissenschaftlichen Diskurs an-
schlussfahig, wie das folgende Zitat verdeutlicht:
Vorschlige aus dem universitiren Kontext zur Stdrkung partizipativer Mitarbeit, zur Erweiterung for-
meller Lerngelegenheiten sowie zur Entwicklung innovativer Leistungsformate — z.B. die Mitarbeit an
demokratieorientierten Forschungs- und Studienprojekten, Kooperationen mit Bildungseinrichtungen
und zivilgesellschaftlichen Organisationen oder auch die Anrechnung von gesellschaftlichem Engage-
ment auf die Kreditierung und Benotung — erscheinen in Ergdnzung zu inhaltlichen Angeboten im The-
menfeld der Demokratiebildung besonders zielfiihrend (Beutel et al. 2025, S. 108).

Studie 3. Die Ergebnisse der dritten Studie (Wehde 2025b, S. 191-194) veranschauli-
chen zunéchst die studierendenseitig wahrgenommenen Wirkungen des selbst entwickelten par-
tizipativen Lehrmoduls zur schulischen Demokratiebildung auf der Prozessdimension hoch-

schulischen Lehren und Lernens nach Braun et al. (2014) in Kombination mit dem Modell



Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur des Europarats (2023). Diesbeziiglich stellte die
grof3e Mehrheit der am Lehrmodul teilnehmenden Studierenden eine Verbindung zwischen den
im Rahmen des Lehrmoduls gestellten Anforderungen und mindestens einer Kompetenzfacette
aus dem Modell Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur her (Wehde 2025b, S. 191). Dabei
lagen die Verkniipfungsschwerpunkte in den Kompetenzbereichen Werte, Einstellungen und
Fahigkeiten (Wehde 2025b, S. 191-194). Konkret wurden von den Studierenden duflere Lern-
aktivititen wie z.B. aktives Zuhoren, Argumentationen oder Kooperation, innere Lernaktivita-
ten wie z.B. Perspektivwechsel, kritisches Nachvollziehen oder die Anpassung von Meinungen
und lehrprozessbezogene Aspekte wie z.B. ein strukturiertes regelgeleitetes Vorgehen und stu-
dierendenorientierte Entscheidungsverfahren mit den demokratischen Kompetenzfacetten ver-
kniipft (Wehde 2025b, S. 191-194). Weiterfiihrend zeigen die Ergebnisse der dritten Studie mit
Blick auf die Ergebnisdimension hochschulischen Lehrens und Lernens nach Braun et al.
(2014), dass eine groBe Mehrheit der Lehrmodulteilnehmer*innen mindestens ein konkretes
schulisches Anwendungsbeispiel zu den im Lehrmodul durchgefiihrten Methoden geben
konnte, wobei von den Studierenden mehr Beispiele mit Unterrichtsbezug benannt wurden als
ohne (Wehde 2025b, S. 194-195). Dabei wurden sowohl facheriibergreifende Anwendungs-
moglichkeiten beschrieben als auch fachbezogene Beispiele aus 16 verschiedenen Unterrichts-

fachern (Wehde 2025b, S. 195-196).

Die Ergebnisse der Studie 3 zeigen dementsprechend auf Grundlage der ausgewerteten
schriftlichen Reflexionen, dass das entwickelte Lehrmodul dazu geeignet ist demokratiebil-
dungsbezogenes Wissen bei Lehramtsstudierenden mit diversen Fachhintergriinden auf- bzw.
auszubauen. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf solchen demokratiedidaktischen Wissensbestén-
den, die eine gedankliche Verbindung zwischen Lehr- und Lernprozessen sowie demokrati-
schen Kompetenzfacetten schaffen. Das Lehrmodul zeigt so wirkungsvoll, wie Methoden der
demokratischen Aushandlung und Entscheidungsfindung in Lehr-Lern-Arrangements hand-

lungsorientiert und reflektierend zugénglich gemacht werden konnen (Wehde 2025b, S. 198).

Studie 4. Die Ergebnisse der vierten Studie verweisen schlielich auf einen mittelstarken
Effekt des zwei Sitzungen umfassenden Lehrmoduls auf das selbst eingeschitzte methodische
Wissen der teilnehmenden Lehramtsstudierenden zur demokratischen Erarbeitung von Beurtei-
lungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements sowie auf einen kleinen Effekt hin-
sichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen zur partizipativ-verfahrensorientierten Unter-
richtsgestaltung (Wehde 2024, S. 283). Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen zur
methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten Unterrichts erzielte das Lehrmodul —

trotz einer geringfiigig stirkeren Steigung des Skalenmittelwertes in der Experimentalgruppe



als in der Kontrollgruppe — hingegen keinen signifikanten Effekt, was den Wirkungsschwer-
punkt auf den Bereich der methodischen Integration und Reflexion demokratisch partizipativer
Verfahrensweisen in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements lenkt (Wehde 2024, S. 283).
Die Befunde der vierten Studie kniipfen am Forschungsstand zur eher geringen quer-
schnittlichen Thematisierung von Demokratiebildung im Lehramtsstudium an und belegen,
dass sich auch in Lehrveranstaltungen mit Studierenden diverser Fécherhintergriinde und mit
vergleichsweise kleinen Interventionen beachtliche Effekte hinsichtlich des demokratiebil-
dungsbezogenen methodischen Wissens und demokratiebildungsbezogener motivationaler Ori-
entierungen erzielen lassen. So kann auf Grundlage der Ergebnisse geschlossen werden, dass
ein auf zwei Sitzungen begrenztes Lehrmodul im bildungswissenschaftlichen Studienbereich
einen wirkungsvollen Beitrag hinsichtlich der Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf die
Aufgabe der schulischen Demokratiebildung leisten kann — und das deutlich iiber den Zeitraum
der Intervention hinaus (Wehde 2024, S. 280-284).% Dementsprechend kann das entwickelte
Lehrmodul auch als Anregung und Ermunterung zur Integration demokratiebildender methodi-
scher Elemente in solchen Inhaltsbereichen des Lehramtsstudium verstanden werden, die auf
den ersten Blick wenig demokratiebildendes Potenzial vermuten lassen. Lehr- und Inhaltsbe-
reiche der Lehrkriftebildung sollten dementsprechend nicht vorschnell als Konkurrenz zur De-
mokratiebildung verstanden werden, sondern — ganz im Sinne der kritisch-konstruktiven Di-

daktik nach Klafki (2007) — konstruktiv mit ebendieser verkniipft werden.

4.4 Limitationen

Die in der vorliegenden Dissertation erarbeiteten Erkenntnisse sind unter Beriicksichtigung von
Limitationen zu interpretieren. So beziehen sich die im Manteltext referenzierten eigenen Stu-
dien alle auf Lehramtsstudierende aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen (Wehde 2024,
S.276-277; Wehde 2025a, S. 8-9; Wehde 2025b, S. 190; Wehde, Bloh & Homt 2026, S. 75).
Wenngleich die in zwei Studien (Wehde 2025a; Wehde, Bloh & Homt 2026) betrachteten elf
Universitdten aus Nordrhein-Westfalen einen gewichtigen Anteil der ersten Phase der Lehr-
kréftebildung in Deutschland tragen, wiaren umfassende Untersuchungen der Situation zu (quer-
schnittlichen) Ansdtzen der Demokratiebildung an Hochschulen in weiteren Bundeslidndern er-

strebenswert.*’

Dariiber hinaus wurde das Lehrmodul bislang lediglich im bildungswissenschaftlichen

Teilstudienbereich an der Universitidt Paderborn eingesetzt (Wehde 2024; Wehde 2025b). Die

46 Eine Einordnung der Effektstidrken in Bezugnahme auf Interventionen zum Konstrukt der Selbstwirksamkeit in
der Lehrkriftebildung bietet z.B. das Review von Téschner, Dicke, Reinhold und Holzberger (2024).
4T Die fiir die jeweiligen Studien entwickelten Messinstrumente werden auf Anfrage gerne zur Verfiigung gestellt.
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Moglichkeit der Ubertragung auf andere Hochschulen und Fachkontexte wurde bei der Kon-
zeption des Lehrmoduls jedoch beriicksichtigt. Adaptionen des Lehrmoduls konnten dement-
sprechend weiterfiihrende Erkenntnisse zu Wirkungen und Voraussetzungen einer partizipati-
ven Erarbeitung von Beurteilungskriterien an differenten Standorten und mit unterschiedlichen

diszipliniren Beziigen liefern.*®

AbschlieBend betrachten die durchgefiihrten empirischen Studien Lehramtsstudierende
mit unterschiedlichen Fachkombinationen und Schulformen. Diese Herangehensweise hat den
Vorteil, dass fach- und schulformiibergreifende Erkenntnisse zur Vorbereitung von Lehramts-
studierenden auf die schulische Aufgabe der Demokratiebildung herausgearbeitet werden kon-
nen. Demgegeniiber stehen jedoch fachspezifische Moglichkeiten der Demokratiebildung we-
niger im Fokus. Wahrend diese Arbeit also eher eine querschnittlich angelegte Perspektive ein-
nimmt, sind fiir die Erarbeitung explizit fachgebundener Erkenntnisse auch Perspektiven aus
den jeweiligen Fiachern bzw. Fachdidaktiken hilfreich (dazu u.a. Achour, Sieberkrob, Pech,
Zelck & Eberhard 2025; Barth & Grof3e Prues 2025).

4.5 Fazit

Der hier vorliegende Manteltext unterstreicht die hohe Relevanz demokratie- und bildungsthe-
oretisch fundierter sowie didaktisch reflektierter Demokratiebildung als Thema in der Lehrkraf-
tebildung. Dabei wurde herausgearbeitet, dass die Ermoglichung von schulischer Demokratie-
bildung auch unabhingig von einer vorliegenden Ficherkombination als professionelle Auf-

gabe von (zukiinftigen) Lehrkriften zu verstehen ist.

Die vier durchgefiihrten Studien der Dissertation (Wehde 2024; Wehde 2025a; Wehde
2025b; Wehde, Bloh & Homt 2026) liefern darauf aufbauend Befunde zur Erfassung, Beschrei-
bung und Verinderung von Facetten der professionellen Handlungskompetenzen von Lehr-
amtsstudierenden zur Aufgabe der schulischen Demokratiebildung mit einem Fokus auf der
methodischen Gestaltung unterrichtlicher Lehr-Lern-Arrangements. Sie erweitern den For-
schungsstand zum Thema der Demokratiebildung in der Lehrkriftebildung, indem — unter An-
lehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell zur Erkldrung von Lehr-Lern-Prozessen an der
Hochschule — theoretische Begriindungen und empirische Erkenntnisse zur Angebotsdimension
(Wehde 2024; Wehde 2025b), zur Nutzungsdimension (Wehde 2025b), zur Ergebnisdimension
(Wehde 2024; Wehde 2025a; Wehde 2025b; Wehde, Bloh & Homt 2026) und zu individuellen
Voraussetzungen (Wehde 2024; Wehde, Bloh & Homt 2026) hochschulischen Lehrens und

Lernens zum Thema Demokratiebildung im Lehramtsstudium erarbeitet werden. Dabei werden

8 Die im Lehrmodul verwendeten Materialen werden auf Anfrage gerne geteilt.



Selbstwirksamkeitserwartungen zur methodischen Gestaltung eines gemeinschaftsorientierten
und partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts mit demokratiebildendem Anspruch theore-
tisch begriindet und operationalisiert, das Verhéltnis zwischen der politischer Involviertheit von
Lehramtsstudierenden und professionellen lehrberuflichen Kompetenzen beleuchtet und die
Wirksamkeit eines selbst entwickelten partizipativen Lehrmoduls im bildungswissenschaftli-
chen Teilstudienbereich evaluiert. Die Dissertation liefert somit einen wissenschaftlichen Bei-
trag zur querschnittlich angelegten Professionalisierung von Lehramtsstudierenden fiir die Auf-

gabe der schulischen Demokratiebildung.
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