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Vorwort

Die Osterreichische Bundesverfassung schreibt in Artikel 1 fest, dass die Herrschafts-
form in unserem Staat auf demokratischen Prinzipien beruht. Seit der Formulierung der
UN-Menschenrechtskonvention 1945 verpflichtet sich Osterreich zur Umsetzung zahl-
reicher Bestimmungen, welche auf Gleichheit, Freiheit und Solidaritit griitnden. Zudem
ratifizierte Osterreich 1992 die UN-Kinderrechtekonvention und verankerte Teile da-
raus sogar in der Osterreichischen Bundesverfassung. Auch hier sind Mitbestimmungs-
rechte und Meinungsfreiheit abgesichert. All diese Werte nicht nur zu verwalten, sondern
taglich zu leben und an die nichsten Generationen zu vermitteln, stellt mitunter jedoch
eine grofle Herausforderung dar. Viele Menschen in diesem Land sind sich einig, dass
Demokratie nicht als Selbstverstindlichkeit betrachtet werden darf, sondern stete Bemii-
hungen zur Bildung und Férderung demokratischer Prozesse notig sind.

Die Zeitspanne, in der an diesem Buch gearbeitet wurde, unterstrich diese Punkte eben-
falls: Die Anliegen der Demokratiebildung in der schulischen und auferschulischen
Bildungsarbeit und die Suche nach fairen, demokratischen Mitbestimmungsprozessen
innerhalb unserer Gesellschaft haben unter anderem durch Wahlkidmpfe im In- und Aus-
land noch weiter an Brisanz gewonnen. Das Interesse fiir demokratische Mitwirkung und
die Bereitschaft zur Beteiligung gilt es in lebenslangen Lernangeboten aufrechtzuerhal-
ten, dazu mochte diese Sammlung einen Beitrag fiir Pidagog*innen, Multiplikator*innen
und alle interessierten Menschen leisten.

Kein Buch entsteht im Alleingang. Hinter all diesen Seiten steht die Arbeit vieler Men-
schen, deren Beitrige oft unsichtbar bleiben. Unser Dank gilt daher den vielen, beteilig-
ten Helfer*innen, allen voran den Reviewer*innen, deren kritische Anmerkungen und
Perspektiven die Texte geschirft und bereichert haben. Sie haben nicht nur Worte und
Texte gelesen, sondern ihre Zeit und Energie investiert, um die enthaltenen Gedanken
auch weiterzuentwickeln. Diese Dynamik erinnert an Rollenverteilungen in unserer Ge-
sellschaft: Kein Erfolg, keine Innovation und kein Fortschritt wiren méglich, ohne die
zahllosen stillen, oft unbezahlten, Bemithungen, die im Hintergrund geleistet werden.
Dieses Buch ist ein Zeugnis fur das, was entstehen kann, wenn viele Hinde, Kopfe und
Herzen zusammenwirken.

Namentlich mochten wir daher gern unseren chrlichen Dank aussprechen bei Martin
Auferbauer, Klaus-Borge Boeckmann, Britta Breser, Magdalena Dorner-Pau, Wilma
Hauser, Nina Hoheneder, Andrea Holzinger, Susanne Kink-Hampersberger, Corinna
Koschmieder, Smirna Malkoc, Georg Marschnig, Daniela Moser, Livia Neureiter, Ernst
Pichler, Laura Rosinger und Theresa Rosinger-Zifko.
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8 Vorwort der Heransgeberinnen

Vielen Dank an euch alle, dass ihr ein Teil dieses Prozesses wart und zu diesem Ergebnis

beigetragen habt.

Die Herausgeberinnen
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Editorial

Monika Gigerl & Aleksandra Wierzbicka

~Wir erziehen im Grunde immer fiir eine

aus den Fugen gevatene und geratende Welt*

Hannah Arendt

(zit.n. Osterreichische UNESCO-Kommission, 2023).

Ausgangspunkt fir die Sammlung dieser Beitrige ist das Bestreben, die bereits vorhan-
denen Ansitze zur Umsetzung, Stirkung und Weiterentwicklung der Menschenrechts-
und Demokratiebildung in schulischen und auf8erschulischen Lernfeldern sichtbar zu
machen und zur Diskussion zu stellen. Das Allgemeine Bildungsziel der 6sterreichischen
Schule legt mit §2 SchOG (1) grundlegende Werte der Bildung fest, explizit werden da-
bei Demokratie, Menschenrechte, Friedensliebe und Verantwortungsbewusstsein fiir die

Gesellschaft angefiihrt.

Ein Anlass fiir die Planung dieses Bandes in der Studienreihe der PH Steiermark sind
auch aktuelle, gesellschaftliche Herausforderungen und Fragestellungen, mit denen
Schulen in der ersten Hilfte des 21. Jahrhunderts konfrontiert sind: So hat die Covid-
Pandemie das Thema Gewalt in der Familie verschirft (Lotzin et al., 2023), sexuelle Ge-
walt auch an Kindern wird in unserer Gesellschaft medial emotional thematisiert, zudem
treten auch Verstofe von Piadagog*innen gegen die Kinderrechte in der Institution Schule
zutage. Somit ist auch der Bildungsbereich gefordert in diesem Themenfeld verstirke ak-
tiv zu werden. Die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in allen sie betreffenden
Lebensbereichen liegt durch die Siulen der Kinderrechtskonvention (Schutz, Férderung,
Beteiligung) nahe.

Zusitzlich lasst die Beschaffenheit der 6sterreichischen Gesellschaft nach zunehmenden
Polarisierungstendenzen durch Covid 19 (Gangl et al., 2022) bei vielen Menschen Sor-
ge an der Demokraticliebe und dem Wissenschaftsverstindnis der 6sterreichischen Be-
volkerung aufkommen. Eine mégliche Antwort darauf wird in der TruSD-Strategie des
BMBWF (2023) fiir Wissenschafts- und Demokratievermittlung formuliert.

Vielerorts wird eine Krise der Demokratie beobachtet. Die Leipziger Autoritarismusstudie
(Decker et al., 2024) bictet cinen tiefgreifenden Einblick in die autoritiren Dynamiken
der deutschen Gesellschaft und beleuchtet Phinomene wie Antifeminismus, Rechtsextre-
mismus, Antisemitismus und den groffen Wunsch nach autoritiren Fithrungsstrukeuren.
Obwohl sich die Studie auf Deutschland bezicht, sind diese Phinomene keineswegs nur

0 Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 9-20.
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auf Deutschland beschrinkt, sondern lassen sich in variierter Form weltweit beobachten
— auch in Osterreich. Antifeminismus, Rechtsextremismus, Antisemitismus und andere
menschenfeindliche Phinomene sind oft Ausdruck einer ablehnenden Reaktion auf die
Herausforderungen globaler Vernetzung und sozialer Verinderung. Gleichzeitig profitie-
ren diese Phinomene davon, dass Menschen einfache Antworten auf komplexe Probleme
versprochen/angeboten werden. In einer Welt, die Menschen beispielsweise im Angesicht
von Krieg und Klimawandel vor groffe Herausforderungen stellt, werden demokratische
Aushandlungsprozesse oft als aufwindig und langwierig betrachtet. Auch in Osterreich
zeigen sich viele dieser Dynamiken, wenngleich sich die konkreten Ausdrucksformen je
nach historischer, kultureller und politischer Prigung unterscheiden. Zudem sind derzeit
nur 44 % der 16- bis 26-Jihrigen in Osterreich davon iiberzeugt, dass die Demokratie gut
funktioniert (Zandonella & Bohrn, 2024). Junge Menschen fithlen sich mit ihren An-
liegen in politischen Prozessen kaum berticksichtigt und jene mit geringen finanziellen
Mitteln und/oder formaler Bildung engagieren sich in politischen Prozessen (wie Wah-
len, Demonstrationen etc.) selten. Grund genug, in diesem Band der Studienreihe der PH
Steiermark die Haltung und Bildung im Sinne der Menschen- und Kinderrechte sowie
im Sinne der Demokratie eingehend und multiperspektivisch zu beleuchten.

Demokratie und Schule

Demokratievermittlung im Rahmen der Politischen Bildung basiert im Kontext der
Schule auf drei unterschiedlichen Siulen (BMBF, 2015): Als Fach ist dieses Thema in
der Sekundarstufe I verankert, als Unterrichtsprinzip sind alle Lehrkrifte an osterreichi-
schen Schulen dazu aufgerufen, in ihren jeweiligen Unterrichtskontexten und ihrem pi-
dagogischen Handeln Partizipation und Demokratie umzusetzen. Als dritte Siule kann
die gelebte Schuldemokratie verstanden werden: Im Zusammenwirken von Lernenden,
Lehrenden und Erziechungsberechtigten erfolgt der Meinungsbildungsprozess gemein-
sam und Entscheidungen werden gemeinsam getroffen (BMBWF, n.d.). Die grundlegen-
den Inhalte, Ziele und methodischen Ansitze der Politischen Bildung in Schulen sind im
Grundsatzerlass fiir das Unterrichtsprinzip Politische Bildung festgehalten. Dieser Erlass
bezicht sich neben nationalen rechtlichen Vorgaben auch auf internationale Standards,
wie etwa die Europarats-Charta zur Politischen Bildung und Menschenrechtsbildung
(BMBWF, n.d.). Auch die neuen Lehrpline fiir die Schulen in Osterreich adressieren
Inhalte der Demokratiebildung. Demokratiebildung bedeutet, die Bildungsprozesse so
demokratisch und partizipativ zu gestalten, dass letztlich Demokratie als staatliche Re-
gierungsform und gleichzeitig ein demokratisches Zusammenleben, im Sinne einer De-
mokratic als Lebensform (Himmelmann, 2004) entwickelt werden. Dazu gehort neben
dem Lernen tiber die Demokratie stets auch die Einiibung in demokratische Verhaltens-
weisen, dazu miissen die Strukturen der Schule bzw. des Bildungssystems moglichst de-
mokratisch gestaltet werden.
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Abgrenzung der Begriffe Demokratiebildung und Politische Bildung

Da in der vorliegenden Studienbuchreihe sowohl der Terminus Politische Bildung als
auch der Terminus Demokratiebildung verwendet werden, ist es wichtig, sich die genau-
ere Bedeutung der Termini bewusst zu machen und gleichzeitig nicht zu iibersehen, dass
nach wie vor Unklarheiten unter den Expert*innen zur Abgrenzung der Begrifflichkeit
bestechen (Roken, 2020). Der Unterschied zwischen Politischer Bildung und Demokra-
tiebildung liegt vor allem in ihrem Fokus und ihrer Zielsetzung, auch wenn beide eng
miteinander verbunden sind und sich inhaltlich tberschneiden. Politische Bildung ist
ein umfassenderer Begriff, der darauf abzielt, ein Verstindnis fur politische Systeme,
Prozesse, Institutionen und Ideologien zu férdern. Sie vermittelt Wissen iiber politische
Strukturen (z. B. Gewaltenteilung, Rechtsstaatlichkeit), politische Partizipationsmog-
lichkeiten und grundlegende gesellschaftliche Werte wie Freiheit, Gerechtigkeit und
Menschenrechte. Politische Bildung méchte die Fahigkeit fordern, politische Ereignisse
zu analysieren, kritisch zu reflektieren und aktiv an politischen Prozessen teilzunchmen.
Demokratiebildung ist ein spezifischer Teilbereich der Politischen Bildung, der sich auf
die Forderung von Demokratieverstindnis und demokratischen Kompetenzen konzen-
triert. Der Schwerpunke liegt darauf, demokratische Werte und Praktiken erfahrbar zu
machen und Schiiler*innen zu befihigen, demokratisch zu handeln. Demokratiebildung
zielt darauf ab, Menschen zu ermutigen, aktiv Verantwortung in einer demokratischen
Gesellschaft zu iibernchmen (Roken, 2011 zit. nach Roken, 2020). Nicht nur beziiglich
der Termini Politische Bildung und Demokratiebildung gibt es Kontroversen bzw. Mei-
nungsunterschiede unter den Expert*innen, auch der neutrale Rahmen der Politischen
Bildung stellt ein hiufig diskutiertes und umstrittenes Thema in Expert*innenkreisen
dar. Die wichtigsten Dokumente der Politischen Bildung im deutschsprachigen Raum
— Beutelsbacher Konsens (Wehling, 1977) und Frankfurter Erklirung (Eis et al., 2015)
— sprechen u.a. von einem Uberwiltigungsverbot und einem Gebot der Kontroversitit.
Dies gibt den Akteur*innen der Politischen Bildung einen Interpretationsraum, in wel-
chem Verhiltnis die Aspekte der Uberwiltigung bzw. Indoktrination zur Neutralitit der
jeweilige Akteur*innen stehen. Die Deutsche Vereinigung fiir Politische Bildung sprach
sich eindeutig dafiir aus, dass die Demokratie eine Haltung, die den Menschenrechten
verpflichtet ist, braucht (DVPB, n.d.).

Demokratie: Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform

Himmelmann (2004) betrachtet Demokratie aus drei unterschiedlichen Perspektiven,
unter den Blickwinkeln der Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform. Der Aspekt
der Demokratie als Lebensform ist gekennzeichnet von einem gemeinsamen Erfahrungs-
raum und sozialen Werten (wie friedliche Konfliktlésung, Solidaritit) (vbw, 2020). Diese
umfassen die demokratische ,Kultur®, die Form des sozialen Zusammenlebens der Men-
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schen in einer Demokratie, letztlich die Demokratie als ,soziale Idee“ (Himmelmann,
2007). Programme zur ,Konfliktregulierung® und ,Mediation® in der Schule sowie zur
»Gewaltprivention® und gegen Rechtsradikalismus wurden aufgelegt und durchgefiihrt
und treffen damit die Probleme des lebensnahen ,gesellschaftlichen® Zusammenlebens
genau. Sie zielen auf die offenbar notwendige ,demokratisch-politische Zivilisierung®
von Kindern und Jugendlichen (Himmelmann, 2007). Erméglichung der Sammlung
von konkreten ,Erfahrungen® mit lebens- und gesellschaftsnaher Demokratie in der
vielfiltigsten Form, beispielsweise Interaktionen in Stadtteilen, Familien, Schulen und
Klassenzimmern, gemeint ist somit die ,face-to-face“-Ebene der Demokratie. Aus anderer
Perspektive kann Demokratickompetenz in drei Dimensionen betrachtet werden (vbw,
2020). Neben der kognitiven Dimension des politischen Wissens bestehen zusitzlich eine
affektiv-motivationale Dimension und eine dritte, behaviorale Dimension, die sich auf
demokratische Verhaltensweisen in der Lebensgestaltung bezieht. Somit reicht die kog-
nitive Wissensvermittlung zu Demokratie und Politik nicht aus, um die zivilgesellschaft-
liche Handlungsbereitschaft zu férdern (vbw, 2020). Darum steht in all diesen Beitrigen
die Demokratie als Herrschaftsform kaum im Zentrum.

Angesprochen wird hingegen die Existenz des gesellschaftlichen Pluralismus auf sozialer,
politischer oder religiser Ebene, der beispielsweise in Verbanden, Vereinen oder Initiati-
ven sichtbar wird. Zudem stehen die Ausgestaltung des (moglichst) fairen Zusammenle-
bens in einer von Diversitit gepriagten Gesellschaft, Moglichkeiten der gesellschaftlichen
Konfliktregulierung oder ein maoglichst breites 6ffentliches Engagement der Biirger*in-
nen (zivile Biirger*innengesellschaft) zur Diskussion (Himmelmann, 2004).

Demokratie und (globale) Verantwortung

Eine Perspektive der Verantwortung in demokratischen Prozessen und Teilhabechancen
betrachtet, welche Personengruppen in unserer Gesellschaft (aufgrund von Gender, Race,
Ability, Age ...) derzeit marginalisiert und exkludiert werden. Die Demokratiebildung
thematisiert ihre Erfahrungen, Anliegen und das Erleben gesellschaftlicher Exklusion
(Kierot & Lange, 2023). Im Sinne eines breiten Inklusionsverstindnisses werden die
Moglichkeiten fir gesamtgesellschaftliche Demokratisierung einem einseitig-normati-
ven ,Integrations“-Verstindnis entgegengestellt. In diesem Kontext und dariiber hinaus
wird auch in Osterreich immer hiufiger der Begriff der Transformativen Bildung ver-
wendet (Osterreichische UNESCO-Kommission, 2023). Demnach wird globale Verant-
wortung im Kontext einer Education for Planetary Citizenship betrachtet. Die Idee der
Nachhaltigkeit wird als Mittel zur Transformation der Welt verstanden. Darin werden
die Teilbereiche Global Citizenship Education und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
komplementir betrachtet und bilden ein Gesamtkonzept zur sozial-ckologischen Trans-
formation (die Okonomie, Politik und Kultur einschliet). Die Umsetzung der Bildungs-
agenda 2030 (DUK, 2017), im Speziellen zu SDG 4.7, soll sicherstellen, dass alle Lernen-
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den die notwendigen Kenntnisse und Fihigkeiten fur diese Transformation erwerben,
u.a. durch Menschenrechtsrechtsbildung, fiir Gleichberechtigung der Geschlechter,
durch Forderung einer Kultur des Friedens und der Gewaltfreiheit, fur eine Wertschat-
zung kultureller Vielfalt, durch Bildung fir nachhaltige Entwicklung und fiir nachhal-
tige Lebensweise. Zu betonen ist dabei, dass im Sinne der Kinder- und Menschenrechts-
konvention transformatives Lernen stets als emanzipatorisches Lernen mit dem Ziel der
Selbstermichtigung verstanden wird (Osterreichische UNESCO-Kommission, 2023).
In diesem Sinne steht nicht das Kompetenzmodell der Politischen Bildung im Fokus,
sondern die Moglichkeiten zur Ermutigung und Forderung des zivilgesellschaftlichen
Handelns.

Der Band versucht damit neben gesellschaftlichen Diagnosen zur Lage der Demokratie-
bildung vor allem die aktive, demokratische Haltung im Sinne des allgemeinen Bildungs-
ziels der 6sterreichischen Schule anzusprechen. Damit zeigt diese Publikation pidagogi-
sche Zuginge zur grofiten Herausforderung der Demokratiebildung (Kenner, 2018), der
Foérderung der Handlungskompetenz der Lernenden, auf.

Im Sinne einer Priambel wird dieser Sammlung ein einleitender Beitrag mit dem Titel
Demeokratie unter Druck: Werte- und Demokratiebildung als Herausforderung fiir die
Schule der gesamten Sammlung vorangestellt. Wilfried Schubarth umreifit dabei in sei-
ner thematischen Einstimmung die Herausforderungen fur die Demokratie- und Werte-
bildungin einer Gesellschaft im Wandel. Dieser Basistext stellt Grundlagen und aktuelle
Herausforderungen zu Wertefragen in unserer Gesellschaft dar.

Die Beitrige der Publikation gliedern sich nachfolgend in vier
Abschnitte

Der erste Abschnitt Demokratiebildung im pidagogischen Kontext befasst sich mit
Partizipation, Kinderrechten und Kinderschutz im Kontext der Umsetzung der UN-
Kinderrechtekonvention (UN-CRC, 1989) im gesellschaftlichen und schulischen Be-
reich. Dabei wird am Beginn das Fundament der Kinderrechtekonvention, die fir Men-
schen bis zum Alter von 18 Jahren Giiltigkeit besitzt, bestehend aus Schutz-, Férder- und
Beteiligungsrechten ebenso angesprochen wie der juristische Wert des Kindeswohls.
Nachfolgend wird das Recht auf Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in allen sie
betreffenden Angelegenheiten mit Fokus auf das Bildungssystem (UN-CRC, 1989) ni-
her beleuchtet. Der Abschnitt widmet sich daher unterschiedlichen Aspekten innerhalb
der Themenfelder Kinderrechte und Mitbestimmung, etwa dem Recht auf Beteiligung
im pidagogischen Setting, der Demokratiebildung in und durch Inklusion oder der Not-

wendigkeit zur Umsetzung von Partizipationsstrukturen im Kinderschutz (Moran-Ellis
& Siinker, 2010).
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Den juristischen Rahmen im Kontext der Kinderrechte und Kinderschutz in Osterreich
stellen Denise Schiffrer-Barac und Stefanie Schmidt in ihrem Text Das Kindeswohl —
zentrales und verfassungsmdfSig gewihrleistetes Recht im Kontext Schule ins Zentrum. Eine
Beteiligung im Kinderschutz bietet nicht nur Lernanlisse fiir Partizipation von Kindern
und Jugendlichen, sondern stellt auch eine wirksame Priventionsmafinahme im Kontext
Kinder- und Jugendschutz dar. Nachfolgend fokussiert dieser Abschnitt daher im Bei-
trag Partizipation in Schulen realisieren: Konzepte, Studien und Moglichkeitsriume von
Hannelore Reicher die Schaffung von Lernanlissen zur Forderung von Beteiligung fiir
Kinder und Jugendliche. Die Bekenntnisse zur Umsetzung einer Schule fur alle, unge-
achtet ihrer Fihigkeiten, Herkunft oder Sprache, sind im deutschen Sprachraum bereits
lange unumstritten und festgeschrieben, wie weit diese einer Uberpriifungin der Realitit
standhalten konnen, beleuchten Andrea Holzinger und Annedore Prengel in ihrem
Text Demokratie- und Menschenrechtsorientierung in einer inklusiven Schule zwischen
Anspruch und Entwicklung.

Die Beitrige im Abschnitt Differenzbewusste Demokratiebildung kreisen um den Be-
griff Diversitit bzw. Differenz, welcher hiufig zentrale gesellschaftspolitische Konflikte
widerspiegelt (Florin et al., 2018). In der vom &sterreichischen Parlament in Auftrag ge-
gebenen Studie zu den (politischen) Anliegen der 16- bis 26-Jahrigen stehen im Jahr 2024
an erster und zweiter Stelle die Sicherung der Lebenskosten (z. B. Wohnen) und die Sorge
tiber den Klimawandel (Zandonella & Bohrn, 2024). Dahinter priorisieren die Jugend-
lichen das Themenfeld Migration und Integration, genannt werden dabei erlduternd die
Perspektiven der Verteilungsgerechtigkeit und der Kampf gegen Rassismus. In der diffe-
renzbewussten Demokratiebildung werden dazu Aspekte thematisiert, die sich mit den
Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe fiir alle und der Reflexion von Machtverhilt-
nissen und Diskriminierung befassen (Kierot & Lange, 2023). Hier kniipfen die Beitrige
an und stellen die Konzepte von Normalitit, Zugehérigkeit und Inklusion/Exklusion
zur Diskussion.

Der cinleitende Beitrag von Bianca Kampf setzt sich mit dem Konzept der (A-)Nor-
malitit und deren Bedeutung fiir die padagogische Praxis auseinander. Unter dem Titel
Das Bediirfnis nach Normalitit. Bestimmungen von ,Normalitit“ und ibre Bedeutung
fiir die Bildungsarbeit gegen Rechtsextremismus wird das Bediirfnis nach Normalitit als
Stabilisierungsmafinahme eines bestehenden Systems kritisch betrachtet. Darauf folgt
ein Beitrag von Franziska Vollner mit dem Titel Mebr als nur Zaungiste! Plidoyer fiir
eine postmigrantische Haltung in der Demokratiebildung. Diese Darstellung der postmi-
grantischen Demokratiebildung bezieht sich in erster Linie auf den Umgang mit Flucht-
migrant*innen in Osterreich und bringt die Beschrinkung politischer Partizipations-
und Teilhabemaoglichkeiten mit einem moglichen Legitimationsdefizit demokratischer
Strukturen Osterreichs in Verbindung. Aleksandra Wierzbicka und Monika Gigerl
thematisieren im Text Feministische Brille fiir die Demokratiebildung im Kontext Schule
einen feministischen, inklusiven und intersektionalen Zugangin der Demokratiebildung.
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Vor dem Hintergrund feministischer Theorien werden Potenziale fiir eine feministische
Demokratiebildung dargestellt. Im letzten Beitrag dieses Abschnitts fokussiert Adjanie
Kamucote das Weifisein und die damit verbundenen Privilegien im Bildungskontext.
Unter dem Titel Fragil, Kritisch, Privilegiert. Welche Bedeutung hat das WeifSsein in der
rassismuskritischen Bildungsarbeit fiir unsere Gesellschaft? werden Rassismusgespriche
und die dadurch hervorgerufenen Reaktionen thematisiert und die Notwendigkeit der
Auseinandersetzung mit der eigenen weiffen Identitit unterstrichen. Dieses Kapitel setzt
sich mit dem Lernen und Verlernen der gesellschaftlichen Positionierung, die entweder
mit Privilegien oder mit Marginalisierung verbunden ist, auseinander (do Mar Castro

Varela, 2017).

Der dritte Abschnitt Bildung fiir Demokratie- und Wissenschaftsvertrauen stellt die
Frage nach der Stirkung des Vertrauens in die Demokratie und die Wissenschaft in den
Mittelpunkt. Laut der SORA-Studie 2022 sinkt sowohl das Vertrauen in das politische
System als auch die Zufriedenheit damit, was wiederum die Legitimitit der Demokratie
schwicht (Osterreichischer Demokratie Monitor, 2022). Bildungsinstitutionen kénnen
in diesem Kontext eine wichtige Rolle spielen, indem sie nicht nur reines Wissen, sondern
auch Haltungen der Wissenschaft gegeniiber vermitteln. Die Befunde zur schulischen
politischen Bildung zeigen, dass Handlungsbedarf in der Vermittlung von Sachkompe-
tenz und Handlungskompetenz riickgemeldet wird (Zandonella & Bohrn, 2024). Im Be-
reich der Sachkompetenz wird ersichtlich, dass 58 % der 16- bis 26-Jihrigen wenig tiber
politische Diskussionsfithrung, 53 % wenig tiber die eigenen Rechte und 47 % wenig tiber
politische Beteiligungsmoglichkeiten in der Schule gelernt haben. Im Bereich der Hand-
lungskompetenz melden die jungen Menschen den Bedarf zuriick, mehr iiber Beurtei-
lungsmoglichkeiten von Informationen und Medienkompetenz sowie iiber gewaltfreie
Konfliktldsung zu lernen (Zandonella & Bohrn, 2024). In diesem Abschnitt wird daher
die Notwendigkeit der Aktualisierung des Prinzips der politischen Handlungsorientie-
rung betont.

Die Mitbestimmungs- und Beteiligungsmaéglichkeiten aller Menschen stehen hier zuerst
bei Paul Diedrich im Fokus: Demokratisches Zusammenleben wird anhand der Demo-
kratietheorie von Dewey bzw. der Demokratie im Wirtschaftsleben bei Negt dargestellt.
Der Beitrag Demokratie als Lebensform? Mit Oskar Negt gegen eine defizitire Rezeption
John Deweys — Versuch einer kritischen Intervention zeigt damit auf, dass demokratische
Lebens- und Handlungsriume als Erfahrung und Interaktion alle Lebensbereiche und
Aspekte umfassen. Im nichsten Beitrag von Magdalena Eriksrod-Burger und Petra
Siegele wird analysiert, welche Rolle Public Science spielen kénnte, um das Vertrauen in
die Wissenschaft und die Demokratie zu stirken. Unter dem Titel Mit Public Science das
informierte Vertranen in Wissenschaft und Demokratie stirken werden auch einige Best-
Practice-Mafinahmen dafiir vorgestellt. Ein weiterer Beitrag befasst sich mit Moglich-
keiten und Riumen zum Erleben von Gemeinsamkeit gegen individuelle Vereinsamung
und kollektive Vereinzelung durch politische Bildung. Dieser Text von Britta Breser fo-
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kussiert unter Demokratie bilden heifst ,Verbunden-Sein“lernen. Ein Plidoyer zur Aktua-
lisierung von Demokratie als Lebensform ebenfalls die politische Handlungsorientierung
und Riume der Demokratiebildung,

Im letzten Abschnitt dieser Publikation Demokratiebildungsinitiativen werden aktu-
elle Angebote und Umsetzungen des Demokratie-Lernens in Osterreich prisentiert, wel-
che speziell die Handlungsebene der Lernenden fokussieren. Laut Himmelmann (2004)
sind in der Demokratiebildung stets drei unterschiedliche Ebenen zu férdern, die sich
mit Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform befassen. Der Aufbau
von Handlungskompetenz zum Einsatz fir die Zivilgesellschaft wird in diesem Kontext
als zentral betrachtet (Kenner, 2018). In diesem Teil werden daher gelungene, teilweise
wissenschaftlich evaluierte, Initiativen zur Demokratiebildung im schulischen und au-
Berschulischen Bildungsbereich niher vorgestellt: Verbesserung der Lebensqualitit von
Lernenden durch Beteiligungsmoglichkeiten innerhalb und auf8erhalb der Schule, Poten-
ziale der Umsetzung diskriminierungskritischer Bildungsarbeit sowie der Umgang mit
Emotionen in der Demokratiebildung werden prasentiert. Auch die Pravention von Anti-
semitismus im Bildungskontext wird erldutert. Dabei werden Handlungsempfehlungen,
die auf Privention von Antisemitismus abzielen, und Qualititskriterien einer antisemi-
tismuskritischen Padagogik thematisiert. Allen diesen schulischen und auf8erschulischen
Bemithungen gemeinsam ist, dass sie zusitzlich zur Vermittlung von kognitivem Wissen
tiber Demokratie auch die Handlungsbereitschaft und Freude an verschiedensten For-
men der Mitbestimmung im 6ffentlichen Raum ins Zentrum stellen.

Georg Marschnig stellt hier seinen Praxisbericht mit dem Titel Agency erlangen im Maig-
lichkeitsmodus. Herman Melvilles ,Bartleby als politischer Bildner vor. Dargestellt wer-
den im Beitrag Aktionen im (halb)éffentlichen Raum in Graz, die das Ziel verfolgen, dass
Schiiler*innen gesellschaftliche (und eigene) Grenzen ausloten. Hiermit wird unter ande-
rem auch zur Diskussion gestellt, ob und in welchen Kontexten eine Grenziiberschreitung
fur Lernprozesse in der Politischen Bildung nétig sind. In Die Wutbox. Eine demokratie-
bildende Initiative des Vereins zur Forderung der Politischen Bildung Sapere Aude stellt
Hermann Niklas den Umgang mit Wut in der Politischen Bildung fur die schulische
und auf8erschulische Arbeit vor. Zeitgendssische Schriftsteller*innen widmeten sich in
ihren Wutreden negativen Gefiihlen wie Zukunftsingsten, Ohnmacht, Wut und Zorn,
das Ziel war es, diese als Ressource und Inspiration fiir Beteiligungsprozesse verfuigbar
zu machen. Vorarlberg hat nach Wien durch starke Arbeitsmigration den zweithochs-
ten Anteil an Bevolkerung mit Zuwanderungsgeschichte, dadurch werden im Beitrag
von Arnon Hampe Rassismus, Antisemitismus und Diskriminierung thematisiert. Mit
#O0hneAngstVerschiedenSein. Herausforderungen einer antisemitismus- und rassismuskri-
tischen Bildungsarbeit fiir die Migrationsgesellschaft — am Beispiel Vorarlbergs stellt er die
thematische Schwerpunktarbeit mit Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte in der
historisch-politischen Bildung vor. Katrin Uray-Preininger schreibt im Text Partizipa-
tion in der Schule — ein Beitrag zum Wohlbefinden der Kinder im Schulalltag iber Erfah-
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rungen aus Beteiligungsprozessen und Schulentwicklungsbegleitung durch den Verein
beteiligung.st in der Steiermark. Hierbei werden schulische Demokratiebestrebungen im
Zusammenhang mit der Forderung der Handlungskompetenz und letztlich dem schuli-
schen Wohlbefinden aller Akteur*innen dargestellt. Die Potenziale und Méglichkeiten
der Demokratiebildung ab Beginn der schulischen Bildung werden von Melanie Jam-
merbund und Tamara Haim anhand der Initiativen Schiiler*innenparlament und Frei-
Day aufgezeigt. Im Abschlussbeitrag Akzives Mitgestalten von Anfang an. Partizipation
und Demokratische Bildung in der Primarstufe wird u.a. gezeigt, dass durch die Fachin-
halte und die 13 tibergreifenden Themenfelder des neuen Lehrplans die Bemithungen zur
Partizipation und demokratischen Bildung gut abgedeckt sind.

Damit wiinschen wir nun anregende Lektiire der gesammelten Beitridge und da oder dort
eine Gelegenheit, den Diskussionsbedarf zum Thema und das Bediirfnis zum Weiterden-
ken zu verspiiren.
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Demokratie unter Druck: Werte- und
Demokratiebildung als Herausforderung fiir die Schule.
Eine Einstimmung

Wilfried Schubarth

Die Krisen in der Welt stellen unsere Demokratie auf eine harte Bewihrungsprobe. Der
Ruf nach Verteidigung unserer Werte und nach mehr Werte- und Demokratievermitt-
lung wird wieder lauter. Doch was sind ,unsere Werte®, wie lassen sie sich vermitteln und
welche Bedeutung haben sie fur die Demokratie? SchliefSlich: Welchen Beitrag konnen
die Schule und insbesondere die Lehrkrifte leisten? Diesen Fragen soll im Folgenden —
aus soziologischer und erziehungswissenschaftlicher Perspektive — nachgegangen werden,
um das komplexe Thema thesenhaft zu strukturieren und in den Kontext von Bildungs-
und Erzichungsprozessen in der Migrationsgesellschaft zu stellen.!

In einer verunsicherten Welt wichst das Bediirfnis nach Halt gebenden
Werten

Die verschiedenen Krisen in der Welt [6sen bei vielen Menschen Angste und Verunsiche-
rungaus. Kriege, Migration, Klima- und Umweltkrisen, Energiekrise, Inflation, wachsen-
de Ungleichheiten, technologischer Wandel usw. stehen fiir eine sich rasant verindernde
Welt. Zugleich schwindet — befeuert durch die massive Verbreitung von Desinformation,
Fake News und Verschworungserzihlungen — das Vertrauen in die Losungskompetenz
staatlicher Institutionen und etablierter Parteien, was zu einer zunehmenden Polarisie-
rung der Gesellschaft fiihrt. Im Gefolge haben rechtsextreme und nationalistische Krifte
sowie populistische Parteien europaweit Zulauf, sodass die Demokratie unter Druck ge-
rit. Sie steht vor der Bewihrungsprobe, zu beweisen, dass sie mehr ist als eine , Schonwet-
terdemokratie®, nimlich eine sich ihrer Werte bewusste Demokratie, die ihre demokra-
tischen Grundwerte auch in Krisenzeiten garantieren kann. Angesichts der Krisen und
Gefihrdungen ist nachzuvollzichen, dass der Ruf nach Halt gebenden Werten und nach
Bewahrung ,unserer Werte“ lauter wird.

Werte sind Vorstellungen, die Menschen fiir erstrebenswert halten. Als Handlungsmaf-
stab konnen sie dem Einzelnen wie der Gesellschaft insgesamt Halt und Orientierung ge-
ben. Zu unterscheiden sind personliche Werte (z. B. Familie, Freunde), moralische Werte

1 Der Text basiert auf folgenden Publikationen des Autors: Schubarth, W., Gruhne, Ch., & Zylla, B.
(2017). Werte machen Schule. Lernen fiir eine offene Gesellschaft. Kohlhammer; Schubarth, W. (2020).
Mehr Demokratie wagen. Demokratiebildung in der (Corona)Krise. schulmanagement, 3(51), 8-11.

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 21-26.
i [T https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-3
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(z.B. Ehrlichkeit, Vertrauen, Glauben) und demokratische Grundwerte (z. B. Menschen-
wiirde, Gleichberechtigung). Letztere sind insbesondere in der UN-Menschenrechtskon-
vention, im Grundgesetz bzw. in den Verfassungen der Lander klar fixiert. Mit ,unsere
Werte® sind in der Regel die in den westlichen Demokratien geltenden Prinzipien und
Ideale wie Menschenrechte, Freiheit, Gleichheit, Rechtsstaatlichkeit, Pluralismus oder
Toleranz gemeint, die es zu schiitzen gilt. Im Zentrum stehen die Menschenrechte, das
heifft grundlegende Rechte und Freiheiten jedes Einzelnen, unabhingig von Geschlecht,
Race, Religion oder sexueller Orientierung. Dazu gehoren insbesondere Meinungs-, Pres-
se-, Versammlungs- und Religionsfreiheit sowie das Recht auf ein faires Verfahren.

Die hiufig emotional gefithrten Wertedebatten bediirfen einer Versachlichung und Dif-
ferenzierung. In einer Migrationsgesellschaft, in der Menschen aus verschiedenen Kultu-
ren zusammenkommen, sind Wertepluralismus und Wertekonflikte normal. Es kommt
nun darauf an, wie damit umgegangen wird. Wertekonflikte sind eine Lernchance fiir
Einheimische und Zugewanderte. Wertepluralismus bedeutet, dass unterschiedliche
Wertorientierungen gleichwertig sind. Folglich muss die Giiltigkeit von Werten immer
wieder neu ausgehandelt werden, wobei es klare Grenzen gibt (z.B. Gewalt, Diskrimi-
nierung, Rassismus, Antisemitismus). Das gemeinsam Verbindende, z. B. die Menschen-
wiirde oder die Gewaltfreiheit, sollte dabei im Mittelpunkt stehen. Begriffe wie ,unsere
Werte® oder ,Leitkultur®, bei denen andere Gruppen potenziell ausgeschlossen werden,
sind dagegen cher kontraproduktiv. Alltagserfahrungen, z.B. im Freundes-, Familien-
oder Kolleg*innenkreis, zeigen jedoch, wie schwer es ist, eine sachliche Wertedebatte im
Kontext der Zuwanderung zu fithren. Oftmals misslingt sie oder wird vermieden. Schwe-
lende Konflikte sind jedoch fiir das Zusammenleben schidlich, weshalb angeraten ist, die
Wertedebatte offensiv und konstruktiv zu fiithren.

Werte- und Demokratiebildung sind untrennbar miteinander
verbunden

Werte- und Demokratiebildung sind eng miteinander verkniipft und haben fiir eine funk-
tionierende Demokratie zentrale Bedeutung. Beide Bildungsprozesse erginzen und ver-
starken sich gegenseitig und sind feste Bestandteile einer ganzheitlichen Personlichkeits-
entwicklung. Wihrend Wertebildung allgemein den Bildungs- und Sozialisationsaspekt
als einen aktiven Prozess der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt
sowie die Moglichkeit und Notwendigkeit padagogisch arrangierter Lerngelegenheiten
in Bezug auf Werthaltungen thematisiert, werden mit Demokratiebildung konkrete Bil-
dungsprozesse fokussiert, die Menschen zu engagierten, miindigen und kritischen Bur-
ger*innen in einer Demokratie werden lassen sollen. Dazu zihlen neben der Vermittlung
von Wissen iiber politische Systeme und Institutionen, iiber Rechte und Pflichten auch
alle Ansitze, die die sozial-kommunikativen und Konfliktlosungskompetenzen, die Me-
dienkompetenzen (um Desinformation und Fake News zu erkennen) sowie Kompeten-
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zen zur Beteiligung an sozialen und politischen Prozessen fordern. In diesem Sinne ist
Demokratiebildung auch mehr als politische Bildung. Werte- und Demokratiebildung
fordern — wie zwei Seiten einer Medaille — die Entwicklung verantwortungsbewusster
und engagierter junger Menschen zur Bewahrung der Demokratie auf der Basis gemein-
samer Werte wie Freiheit, Gleichheit und Toleranz. Demokratie setzt die Vermittlung
und das Erleben demokratischer Werte voraus, was fiir den Zusammenhalt einer pluralis-
tischen Gesellschaft essenziell ist.

Demokratische Werte lassen sich nicht einfach vermitteln, sondern
miissen erfahren werden

Demokrat*innen fallen bekanntlich nicht vom Himmel, sondern bilden sich im Lauf der
Personlichkeitsentwicklung heraus. Das gilt nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern ebenso
fir Lehrkrifte. Wertevermittlung ist ein sehr komplexer Prozess, der sich nicht auf Ap-
pelle und Sonntagsreden reduzieren lisst. Er funktioniert auch nicht nach dem sogenann-
ten ,Niirnberger Trichter®, also einem technologischen Verstindnis von Erziehung. Er
ist vielmehr ein aktiver, lebenslanger Lern- und Aneignungsprozess, weshalb wir den Be-
griff der ,Wertebildung® dem der ,Wertevermittlung” vorzichen. Demokratische Werte
bilden sich im Laufe der Personlichkeitsentwicklung heraus, wobei vor allem die zentra-
len Sozialisationsinstanzen wie Familie, aber auch Kinderbetreuungseinrichtungen und
Schule sowie — besonders im Jugendalter — die Peergroup und die sozialen Medien grofen
Einfluss haben. Diese Instanzen sind wiederum abhingig von den Rahmenbedingungen
einer Gesellschaft, z. B. vom politischen und wirtschaftlichen System oder von kulturel-
len Gegebenheiten. Folglich ist beim Thema ,Werte- und Demokratiebildung® stets auch
nach den konkreten Sozialisationsbedingungen zu fragen, unter denen Kinder und Ju-
gendliche heute aufwachsen, und nach den Alltagserfahrungen, die Kinder und Jugendli-
che in der Migrationsgesellschaft machen. Belehrungen iiber demokratische Werte oder gar
Moralisierungen haben dagegen keine nachhaltige Wirkung. Auch hier gilt: Belehrungen
kommen gegen Erfahrungen nicht an. Umso wichtiger sind die Alltagserfahrungen, in
denen Demokratie konkret erlebt wird, ob in Familie, Kinderbetreuungseinrichtungen,
Schule oder Kommune. Demokratische Werte konnen nicht aufoktroyiert werden, son-
dern miissen im Alltag gelernt und gelebt werden. Im Rahmen der Demokratiebildung
wurden dafir zahlreiche Ansitze erarbeitet und erfolgreich umgesetzt, angefangen vom
Klassenrat tiber Schiiler*innenrite bis zum Jugendparlament.

Wachsende Bedeutung bei der Werte- und Demokratiebildung kommt den sozialen Me-
dien, insbesondere TikTok und YouTube, zu, die mittlerweile die Alltagswelt junger Men-
schen dominieren. Einerseits bieten sie neue Lernchancen, andererseits stellen sie neue An-
forderungen an die Werte- und Demokratiebildung. Die neuen sozialen Medien verfiigen
tiber eine grofie Informationsvielfalt, bieten Influencer*innen als Identifikationsfiguren
und Vorbilder sowie Méglichkeiten des politischen Engagements an. Sie bergen aber auch
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Risiken in sich, z.B. Verbreitung von Desinformation und Verschworungserzihlungen,
Bildung von Echokammern und Filterblasen, Manipulierung und Emotionalisierung
statt Aufklirung und Versachlichung, was eine eigenstindige Meinungsbildung erschwe-
ren und das Vertrauen in Institutionen untergraben kann. Hier sind Medienmiindigkeit
und kritische Urteilsfahigkeit mehr denn je gefragt, z. B. mittels Faktencheck-Tools oder
eigener partizipativer Projekte. Wenn Lehrkrifte die sozialen Medien bewusst und reflek-
tiert in den Bildungsprozess einbinden, konnen sie deren Potenzial auch fiir die Werte-
und Demokratiebildung nutzen. Wie wichtig ein konstruktiv-kritischer Umgang mit den
sozialen Medien ist, hat nicht zuletzt auch die Corona-Pandemie gezeigt, deren Folgen
fir junge Menschen immer noch spiirbar sind.

Schule hat viele, haufig noch ungenutzte Moglichkeiten zur Werte- und
Demokratiebildung

Schule ist kein wertefreier Raum, sondern ein padagogisch zu gestaltender Lern- und Er-
fahrungsraum mit einem klaren Erzichungsauftrag. Zudem verkérpert jede Lehrkraft
— ob bewusst oder unbewusst — bestimmte Werte. Allerdings sind viele Lehrer*innen
mitunter unsicher dariiber, welche Werte vermittelt werden sollen und welche pidagogi-
schen Moglichkeiten es dafiir gibt. Gelegentlich herrscht auch die Meinung vor, Schule
solle sich ,wertneutral® verhalten und ausschlieflich Wissen vermitteln. Hier liegt of-
fenbar ein Missverstindnis zum Gebot der parteipolitischen Neutralitit vor. Schule hat
schliefllich auch eine Integrations- und Sozialisationsfunktion. Sie soll durch die Repro-
duktion von Werten und Normen zur Stabilisierung des politischen Systems beitragen.

Der Bedarf an schulischer Werte- und Demokratiebildung ist in den letzten Jahren ange-
wachsen. Verwiesen sei z. B. auf Wertepluralismus und Wertekonkurrenz in einer Mig-
rationsgesellschaft, das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen in einer ,individua-
lisierten Risikogesellschaft“ mit vermehrten Orientierungsbedarfen, die nachlassende
Bindungskraft traditioneller Institutionen wie der Familie, der Parteien oder der Kirche,
die wachsende soziokulturelle Heterogenitit der Schiiler*innenschaft, auffilliges Sozial-
verhalten von Kindern und Jugendlichen sowie die Anfilligkeit auch junger Menschen
fur populistische Ideologien. All diese Phinomene signalisieren einen gewachsenen Ori-
entierungsbedarf auf individueller wie gesellschaftlicher Ebene. Auf individueller Ebene
geht es um den Aufbau eines eigenen demokratischen Wertesystems, auf gesellschaftli-
cher Ebene um den Zusammenhalt der Gesellschaft auf der Basis gemeinsam geteilter
(Grund-)Werte sowie um den Umgang mit Wertepluralismus und Wertekonflikten.

Hier kommt der Werte- und Demokratiebildung im Rahmen der Schule wachsende Be-
deutung zu. Unter schulischer Wertebildung verstehen wir die Gesamtheit der pidago-
gisch initiierten Auseinandersetzung mit und Reflexion von Werten sowie das subjektive
Erleben und Aneignen von Werten innerhalb der Institution Schule. Das Ziel von Wer-
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tebildung umfasst neben der Aneignung von Werten auch die Entwicklung moralischer
Urteilsfihigkeit, um mit der Wertevielfalt in einer pluralistischen Gesellschaft umgehen
zu kénnen. Dabei bedarf es vor allem der Fihigkeit, Wertepluralismus auf der Basis all-
gemeingiiltiger Werte des friedlichen Zusammenlebens von Menschen anzuerkennen,
Gemeinsamkeiten in unterschiedlichen Wertetraditionen zu erkennen und Empathie-
fihigkeit zur Uberwindung des eigenen, begrenzten Horizontes zu entwickeln. Die In-
stitution Schule bietet aufgrund der Erreichbarkeit fiir alle schulpflichtigen Kinder und
Jugendlichen eine gute Moglichkeit, demokratische Werte gemeinsam zu bilden und er-
lebbar zu machen.

Allerdings gehoren Werte- und Demokratiebildung noch nicht zum Selbstverstindnis
vieler Lehrkrifte. Insbesondere die Demokratiebildung hat an vielen Schulen nur einen
geringen Stellenwert. Fehlende Ressourcen, die Fokussierung auf den Unterrichtsauftrag
und auf die Leistungsorientierung, fehlende Freiriume, aber auch fehlende Professiona-
litdt, insbesondere ein Mangel an Kenntnissen zur Werte- und Demokratiebildung, sind
mogliche Ursachen. So ist z. B. das Thema Werte- und Demokratiebildung kein obliga-
torischer Bestandteil der Lehrkriftebildung. Ungeachtet der ungiinstigen Rahmenbe-
dingungen hat Schule vielfiltige Potenziale zur Werte- und Demokratiebildung, wobei
zwischen indirekten und direkten Formen unterschieden werden kann. Wihrend indi-
rekte Formen den wertebildenden sozial-kommunikativen Erfahrungsraum von Schule
hervorheben, stellen direkte Formen gezielte Mafinahmen dar. Die Verkniipfung von
indirekten und direkten Formen wird am besten den Anforderungen an Werte- und
Demokratiebildung gerecht. Die Basis schulischer Wertebildung verkorpert dabei die
Institution Schule als demokratischer Werte- und Erfabrungsraum. Erst auf dieser Basis
konnen gezielte Forderansitze, z. B. Dilemmata-Ansitze oder soziale Projekte, ihre Wit-
kung entfalten. Dagegen sind erlebte Widerspriiche eher kontraproduktiv. So verpuft die
Wirkung konkreter Werteprojekte, wenn ein raues Schulklima herrscht und Schiiler*in-
nen nicht wertgeschitzt oder autoritir behandelt werden.

Innerhalb der Schule ist es vor allem das demokratische, partnerschaftliche Sozialklima,
das das Werteklima prigt und wertebildend wirkt. Ausdruck dessen sind ganz alltig-
liche Umgangsformen, z.B. das gegenseitige Griiflen oder die Aufmerksamkeit fiir per-
sonliche Belange. Schule als demokratischer Werte- und Erfahrungsraum driicke sich
auch aus in den Schulregeln, den Ritualen oder in einem lebendigen Schulleben, bei dem
die Schiiler*innen mitbestimmen und ihre Interessen vertreten konnen. Zentrale hand-
lungsleitende Werte sind im Leitbild (Schulethos) einer Schule festgeschrieben. Die Be-
zichungsqualitit spielt nicht nur auflerhalb des Unterrichts, sondern auch im Unterricht
und in der Lernkultur selbst eine Rolle. Im Unterricht erfolgt Wertebildung tiber eine
entsprechende Schiiler*innenorientierung und Schiiler*innenpartizipation. Selbst di-
daktisch-methodische Fragen und die Auswahl der Unterrichtsinhalte sind wertbesetzt.
Insofern sind Werte- und Demokratiebildung keine zusitzliche Aufgabe von Schule,
sondern ihr Kerngeschift. Da der Werteraum Schule von vielfiltigen aufierschulischen
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Faktoren beeinflusst wird, ist die Zusammenarbeit mit aufSerschulischen Partner*innen
unerlisslich. Die Elternarbeit ist dabei eine besondere Herausforderung. Hilfreich sind
Unterstiitzungsangebote anderer externer Partner*innen wie Jugendhilfe, Vereine, Poli-
zei, Wirtschaft, Kirche u. a., die in der Gesamtheit die (Werte-)Bildungslandschaft ciner
Schule ausmachen.

Auf die Lehrkraft kommt es an!

Die Rolle der Lehrkraft ist bei der Werte- und Demokratiebildung von zentraler Bedeu-
tung, da Lehrkrifte die Hauptakteur*innen im Bildungsprozess sind und direkt auf die
Entwicklung der Schiiler*innen Einfluss haben. Insofern haben sie eine wichtige Vor-
bildfunktion. Vorbildlernen findet in Form von Lernen am Modell statt. Modelllernen
zeichnet sich durch Gedichtnisprozesse aus, aufgrund derer eine reflektierte und bewuss-
te Wertetransmission stattfinden kann. Ein Vorbild muss nicht vollkommen sein, viel-
mehr geht es um ein Orientierungsangebot fiir Schiiler*innen sowie um Authentizitit
und Glaubwiirdigkeit. Lehrkrifte sollten sich ihrer eigenen Werte bewusst sein und im
Rahmen der Schulentwicklung an einem Wertekonsens arbeiten. Lehrkrifte kénnen
z.B. Schiiler*innen ermuntern, unterschiedliche Perspektiven zu betrachten und eigene
Meinungen zu hinterfragen und damit das kritische Denken und die Reflexionsfihigkeit
fordern. Oder sie konnen Schiiler*innen ermuntern, sich aktiv am schulischen und gesell-
schaftlichen Leben zu beteiligen. Insofern ist eine bewusste und reflektierte Haltung der
Lehrkrifte, begleitet durch kontinuierliche Fortbildung und institutionelle Unterstiit-
zung, die zentrale Grundlage fiir die Demokratiebildung an Schulen. Dafiir braucht es
entsprechende Ressourcen, vor allem mehr Freirdume, Ressourcen und Professionalitit.
Dies erscheint notwendig, denn: Demokratiebildung ist heute und in Zukunft besonders
wert-voll.
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Das Kindeswohl - zentrales und verfassungsmiflig
gewihrleistetes Recht im Kontext Schule

Was ist fiir die Gewihrleistung des Kindeswohls im ,,pidagogischen
Kontext Schule® erforderlich?

Denise Schiffrer-Barac & Stefanie Schmidt

Einleitung

Kinder bilden einen wichtigen Teil unserer Gesellschaft. Das war nicht immer so, wie uns
die Geschichte der Kinderrechte zeigt. Unser Verstindnis von Kindern und Kindheit als
besondere Lebensphase hat sich wesentlich weiterentwickelt.

Der Begrift ,Kindheit® ist erst seit Anfang der Neuzeit in unserem gesellschaftlichen Be-
wusstsein etabliert (Holzschreiter, 2010, zit. nach Schmahl, 2017, S. 100). Kinder sind
zuvor als Besitz ihrer Eltern bezichungsweise ihres Vaters und spiter als ,kleine Erwach-
sene” verstanden worden (Humbert, 2009, zit. nach Schmahl, 2017, S. 41). Fiir die Ent-
wicklung dieses urspriinglichen Verstindnisses von Kindheit hin zu unserem heutigen
sozialen und kulturellen Verstindnis sind einzelne Moralisten des 16./17. Jahrhunderts
mafigeblich. Die damals entstandene Sichtweise und Gedankenhaltung haben sich im
20. Jahrhundert weiter etabliert (Steindorff-Classen, 2011, zit. nach Schmahl, 2017,
S. 41). In diesem Kontext sind besonders die Initiativen der Reformpiadagogin Ellen Key
und des Kinderarztes Janusz Korczak zu erwihnen. Beide haben fiir die Stellung des Kin-
des als Rechtssubjekt — als Person mit eigenen Rechten — und der respektvollen Begeg-
nung mit Kindern einen wesentlichen Beitrag geleistet (Liebel, 2009). Inzwischen steht
aufler Frage, dass in der Kindheit durch Bildung und Entwicklung der Grundstein fiir
das gesamte Leben gelegt wird (Humbert, 2009, zit. nach Schmahl, 2017, S. 41).

Ausgehend von diesem gesellschaftlichen Wandel hat sich auch die Position des Kindes in
der Gesellschaft verindert. Diese spiegelt sich beispielsweise in den Kinderrechten wider,
die in der UN-Kinderrechtskonvention (Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes)
normiert werden und in Osterreich sogar ausgewihlt im Verfassungsrang stehen.

Die UN-KRK definiert Kinder als Personen, die das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet
haben, und gilt damit fiir alle Menschen unter 18 Jahren (Schmahl, 2017). Neben dem
Staat als Hauptadressat der UN-KRK, richten sich die kinderrechtlichen Garantien auch
an Eltern, Erzichungsberechtigte und andere Dritte (Ausschuss fiir die Rechte des Kin-
des, 2013).
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Kinder sind keine ,kleinen Erwachsenen®, sondern brauchen eine besondere Art von
Schutz, Versorgung und Forderung, um sich gut entwickeln zu kénnen. Das Kindeswohl
steht ganz im Zentrum der Kinderrechte und sollte diesen Platz auch in der gesellschafts-
politischen Auseinandersetzung und im Umgang mit Kindern einnehmen.

Kinder sind nicht nur unsere Gegenwart, sondern auch unsere Zukunft. Dies wird vor
allem in der aktuellen Diskussion um die erforderlichen Erzichungsmaffnahmen fiir Kin-
der und Jugendliche deutlich, die aufgrund von delinquentem und besorgniserregendem
Verhalten junger Menschen gefithrt wird. Fiir diese Entwicklung gibt es unterschiedli-
che Griinde und Ursachen. Die Lebenswelt der Kinder hat sich unter anderem durch die
Pandemie und Bedeutung der digitalen Medien wesentlich verindert. Erhohter Stress der
Kinder und Erwachsenen, hoher Leistungsanspruch und der Einfluss der Medien auf die
Werte, Bezichungen und Lebensgestaltung sind dabei wesentlich. Neben all den Chan-
cen, die junge Menschen heute haben, bringt unsere Zeit auch Gefahren und neue Risi-
ken, vor denen Kinder und Jugendliche zu schiitzen sind. Dieser Schutz beinhaltet auch
die Anleitung, wie sie mit diesen Risiken gut umgehen kénnen. Diese Anleitung obliegt
uns Erwachsenen, besonders den Erzichungsberechtigten und Fachpersonen im Rahmen
der Bildung und Erziechung (Kinder- und Jugendanwaltschaften Osterreichs, 2024).

Das Kindeswohl als leitende Handlungsmaxime gemaf$ Artikel 3 UN-Kinderrechtskon-
vention und die Grundrechte auf bestmégliche Entwicklung und Entfaltung, auf Schutz
und Partizipation gemif Artikel 1, 4 und 5 BVG Kinderrechte garantieren Kindern ein
Aufwachsen in Sicherheit, eine Férderung entsprechend ihren Fihigkeiten und Anlagen
sowie eine Beteiligung an relevanten Entscheidungsprozessen.

Der pidagogische Kontext Schule wird bereits in der 6sterreichischen Verfassung in Ar-
tikel 14 Absatz 5a B-VG normiert. Demzufolge besteht der Auftrag der Schule in der
Bildung und Erziechung junger Menschen.

Dieser Auftrag ergibt sich auch aus der urspriinglichen Definition von Pidagogik als , Er-
zichungskunst® — der Wissenschaft von Erzichung und Bildung (Duden, 2024).

e Was ist unter der Garantie des Kindeswohls zu verstehen?
e Wie hingt diese Garantie mit dem Auftrag einer Schule zusammen?

e Was bedeutet das Kindeswohl im ,pidagogischen Kontext Schule® in der gelebten

Praxis?

Ziel dieses Beitrags ist es, aus Erfahrungen der Kinder- und Jugendanwaltschaft als Inter-
essenvertretung die Zukunft unserer Kinder im Kontext Schule positiv weiterzuentwi-
ckeln. Schule sollte eine Lebenswelt sein, die dem Kindeswohl dient und die Umsetzung
verschiedener Kinderrechte fordert.
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Das Kindeswohl im Kontext der UN-Kinderrechtskonvention
(UN-KRK)

»Mankind owes to the child the best it has to give” (League of Nations, 1924). Die
Menschheit schuldet dem Kind das Beste, was sie zu geben hat. Das Beste, was wir un-
seren Kindern geben konnen, ist ein sehr hoher Anspruch an uns als Gesellschaft. Der

Schutz eines Kindes und der bestmogliche Umgang mit Kindern stehen als Verpflichtung
der Staaten im Mittelpunkt der Kinderrechte (Schmidt, 2021).

Das Kindeswohl nimmt eine Sonderstellung im System der Kinderrechte ein. Es garan-
tiert einem Kind, dass alle Rechte der UN-KRK uneingeschrinkt gewihrleistet werden
und sich ein Kind ganzheitlich entwickeln kénnen soll (Ausschuss fiir die Rechte des
Kindes, 2013). Das bedeutet in diesem Kontext vor allem, dass Kinder ein Recht auf Bil-
dung, auf bestmogliche Entwicklung und Entfaltung, auf Schutz und Beteiligung haben.

Die Grundlage des volkerrechtlichen Kinderrechtsschutzes bildet die Genfer Erklirung
iiber die Rechte des Kindes. Diese wird auch als ,,Geburtsstunde internationaler Verein-
barungen iiber Kinderrechte® bezeichnet (Liebel, 2009). Die Genfer Erklirung von 1924
hat als erstes Dokument einer zwischenstaatlichen Organisation grundlegende Vorschrif-
ten enthalten, die den Schutz und die Entwicklung des Kindes fokussieren (Schmahl,
2017).

1979 war das ,Internationale Jahr des Kindes®, damals begann die Erarbeitung der UN-
KRK. Am 20.11.1989 wurde diese beschlossen. Sie legt Verpflichtungen fiir Staaten fest,
um Kindern ausdriicklich bestimmte Rechte zu gewihrleisten (Schmahl, 2017). Die Ver-
ankerung eigener Rechte eines Kindes und das explizite Partizipationsrecht in Artikel
12 UN-KRK (Krappmann, 2010 zit. nach Schmahl, 2017) machen den Rollenwechsel
des Kindes vom Schutzobjekt zum Rechtssubjekt besonders sichtbar (Steindorft-Classen,
2011, zit. nach Schmahl, S. 42).

Grundsitzlich kénnen die kinderspezifischen Bestimmungen der UN-KRK in einzelne
Kategorien zusammengefasst werden. Die urspriingliche Gliederung der Rechte in die
,drei Ps* ist inzwischen auf ,vier Ps* erweitert: ,(1) participation of children in decisi-
ons affecting their own destiny; (2) protection of children against discrimination and all
forms of neglect and exploitation; (3) prevention of harm to children; and (4) provision
of assistance for their basic needs* (Schmahl, 2017). Demzufolge konnen die cinzelnen
Rechte der UN-KRK nach deren Inhalt in die Bereiche Partizipation, Schutz, Vorbeu-

gung und Privention sowie Versorgung gegliedert werden.

Das Kindeswohl bildet das Leitmotivder UN-KRK und ist in Artikel 3 als ,,best interests
of the child® — als ,Wohl des Kindes“ — formuliert. Dieses Kindeswohl ist bei allen Ent-
scheidungen, die Kinder betreffen, als vorrangige Erwagung zu berticksichtigen. Welches
die besten Interessen des Kindes sind, wie diese ermittelt werden kénnen, soll unter ande-
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rem durch Beriicksichtigung der Kindesmeinung niher konkretisiert werden (Schmahl,
2017). Hier ist der Zusammenhang zwischen Kindeswohl und Partizipation eines Kindes
angesprochen.

Primires Ziel der UN-KRK ist es, eine Atmosphire der Geborgenheit zu schaffen, in der
Kinder aufwachsen und auf ihre Rolle in der Gesellschaft gut vorbereitet werden kénnen
(Ksentini, 1992, zit. nach Schmahl, 2017, S. 56). Dabei stecht das Zusammenspiel von
Kindeswohl und Partizipation im Fokus. Dem Schutz und dem Wohl des Kindes kann
am besten entsprochen werden, wenn seine Meinung ausreichend gehért und bei der Ent-
scheidungsfindung angemessen beriicksichtigt wird (Schmahl, 2017). Wie bedeutend die
Partizipation fur das Kindeswohl ist, zeigt sich auch in der 6sterreichischen Rechtsord-
nung. Die Partizipation eines Kindes ist ausdriicklich als ein Baustein zur Beurteilung

des Kindeswohls im Kindschaftsrecht in § 138 ABGB angefiihrt.

Das Kindeswohl — Rechte und Pflichten

Fir ein tieferes Verstindnis der Kinderrechte werden nachfolgend der Charakter und
die Systematik dieser kinderrechtlichen Garantien erldutert. Das Kindeswohl hat drei
wesentliche Funktionen: 1. Es dient als Orientierung und Maxime, wenn unterschied-
liche Interessen aufeinanderprallen. Dann ist eine Entscheidung prioritir im Sinne des
Kindeswohls zu treffen; 2. Das Kindeswohl ist Auslegungshilfe, falls Rechtsregelungen
unklar sind. In diesem Fall ist diejenige Auslegung zu wihlen, die dem Kindeswohl am
chesten dient; 3. Das Kindeswohl ist eine Verfahrensregel, da im Prozess der Entschei-
dungsfindung die moglichen Auswirkungen auf ein Kind zu beriicksichtigen sind (Aus-
schuss fiir die Rechte des Kindes, 2013).

Die UN-KRK richtet sich als volkerrechtlicher Vertrag vorrangig an den Staat und ver-
pflichtet diesen, die einzelnen Inhalte und Garantien umzusetzen. Diese Verpflichtungs-
erklirung ist im Zuge der Ratifikation der UN-KRK erfolgt. 1992 ist die UN-KRK in
Osterreich zwar in Kraft getreten, allerdings unter Erfiillungsvorbehalt genehmigt wor-
den (Sax, 2010). Das bedeutet in der Praxis, dass die UN-KRK nicht unmittelbar an-
zuwenden ist und keine unmittelbaren Rechte garantiert, die vor sterreichischen Be-
hérden und Gerichten eingefordert werden kénnten. ABER: Die Inhalte der UN-KRK
sind von wesentlicher Bedeutung, da nationales Recht konventionskonform auszulegen
ist (Ohlinger & Eberhard, 2016). Der Erfiillungsvorbehalt und die Genehmigung der
UN-KRK auf Ebene eines einfachen Gesetzes machen die Transformation dieser kinder-
rechtlichen Garantien in nationales Recht erforderlich (Sax, 2010). Diese ist im Zuge des
BVG Kinderrechte im Jahr 2011 geschehen und hat einige der Kinderrechte als Grund-
rechte in Ssterreichischen Verfassungsrang gehoben. Grundrechte verpflichten in erster
Linie den Staat. Die Aufgabe des Staates liegt darin, Kinder als Grundrechtstriger vor
Eingriffen in ihre Rechte zu schiitzen und diese Rechte durch aktives Tun zu gewihr-
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leisten (Ohlinger & Eberhard, 2016). Grundrechtstriger — also Personen, denen diese
Rechte zustehen und, die sich darauf wirksam berufen kénnen — sind Kinder

Das Kindeswohlvorrangigkeitsprinzip bedeutet, dass das Kindeswohl als Maxime allen
staatlichen Handelns vorrangig zu beriicksichtigen ist (Weber, 2013). Es nimmt als Aus-
legungsmaxime eine Sonderstellung innerhalb der UN-KRK ein, ebenso wie das Partizi-
pationsrecht (Krappmann, 2010, zit. nach Schmahl, 2017, S. 91f.). Zur Umsetzung dieses
Kindeswohlgrundsatzes ist der Staat gemaf$ Artikel 4, 42 und 44 Absatz 6 UN-KRK
unter anderem verpflichtet, die nationalen Normen zu tiberpriifen und bei Bedarf zu no-
vellieren. Bei politischen Vorhaben ist das Kindeswohl zu beachten. Die staatliche Ver-
pflichtung zur Gewihrleistung des Kindeswohls betrifft die Gerichte, die Gesetzgebung
und die Verwaltung in Ausiibung ihrer Titigkeit (Ausschuss fiir die Rechte des Kindes,
2013). Im Kontext Schule ist an dieser Stelle vor allem an Strategien und Mafinahmen der
Politik zu denken sowie an Entscheidungen von Gerichten und der Verwaltung.

Die Kinderrechte, die seit 2011 durch das BVG Kinderrechte im Verfassungsrang stehen,
haben zudem als Kindergrundrechte eine noch speziellere Bedeutung (Schmide, 2021).
Der grofie Wert dieser Kindergrundrechte ergibt sich aus ihrer umfassenden Wirkung.
Als Grundrechte sind sie im Stufenbau der Rechtsordnung von besonderem Gewicht, da
alle untergeordneten Gesetze und Bestimmungen mit den inhaltlichen Garantien tiber-
einstimmen miissen (Ohlinger & Eberhard, 2016). Als verfassungsgesetzlich gewihr-
leistete Rechte begriinden sie die Zustindigkeit des Verfassungsgerichtshofes, weshalb
beispielsweise eine Verletzung des Kindeswohls bezichungsweise des Rechts auf best-
mogliche Entwicklung und Entfaltung gemaf Artikel 1 BVG Kinderrechte beim Ver-
fassungsgerichtshof geltend gemacht werden kann.

Fir Schulen ergibt sich daraus die Verpflichtung, fiir die Bildung, den Schutz und die
Férderung von Kindern die adidquate Ausstattung mit fachlichen und personellen Res-
sourcen bereitzustellen (Schmahl, 2017). Alle berufsspezifischen Normen sowie Rechte
und Pflichten der Erzichungsberechtigten miissen aufgrund des Stufenbaus der 6sterrei-
chischen Rechtsordnung mit den Rechten des BVG Kinderrechte und dem Kindeswohl
als Maxime iibereinstimmen. Abgeleitet aus den grundrechtlichen Garantien und dem
Kindeswohlvorrangigkeitsprinzip sind fir den Umgang mit Kindern konkretere Rege-
lungen relevant, die beispielsweise im Familienrecht, in den Schulgesetzen und Verord-
nungen sowie dem Strafrecht zu finden sind.
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Definition des Kindeswohls

Wie bereits erwihnt, bildet das Kindeswohl die wesentliche Leitlinie bei allen Handlun-
gen und Entscheidungen, die Kinder betreffen. Dies resultiert aus Artikel 3 UN-KRK,
wonach alle Mafinahmen von privaten oder 6ffentlichen Stellen am Kindeswohl auszu-
richten sind (Ausschuss fiir die Rechte des Kindes, 2013). Daraus folgt, dass das Kin-
dewohl bei Interessenkollisionen beispielsweise zwischen Erziehungsberechtigten und
Kind vorrangig zu beriicksichtigen ist (Schmahl, 2017). Es ist allerdings anzunchmen,
dass es im Interesse eines Staates und der Erzichungsberechtigen sein wird, Kinder der-
art zu fordern, dass sie zu einem unabhingigen und selbstbestimmten Leben angeleitet

werden (Lopatka, 1992, zit. nach Schmahl, 2017, S. 59).

Das Kindeswohl ist stets im Zusammenhang mit allen Kinderrechten der UN-KRK zu
verstehen und in diesem Kontext auch zu interpretieren. Das Kindeswohl als Begrift ist
relativ unbestimmt und bedarf der niheren Auslegung (Schmahl, 2017). Der bereits dar-
gestellte Zusammenhang zwischen Kindeswohl und Partizipation wird um den Aspekt
des Kinderschutzes erweitert. Das Kindeswohl wird in Artikel 3 UN-KRK normiert.
Artikel 12 UN-KRK regelt das Partizipationsrecht des Kindes, das Voraussetzung fiir die
Feststellung des Kindeswohls ist. Damit stehen Kindeswohl und Partizipation in Wech-
selwirkung. Auch Kinderschutz und Kindeswohl stehen miteinander in Verbindung. Fiir
die Beurteilung des Kindeswohls im Einzelfall hat der UN-Kinderrechteausschuss eine
Liste von sieben Leitlinien erarbeitet. Im Rahmen dieses Beitrags sind folgende Aspekte
relevant: das Recht auf Partizipation, auf Schutz und Fiirsorge, auf Ausbildung und auf
Gesundheit. Der Staat ist dazu verpflichtet, Kindern jenen Schutz und die erforderliche
Firsorge zu gewihrleisten, damit das Wohlergehen des Kindes gesichert ist. Dieses Wohl-
ergehen bezieht sich auf die ,materiellen, korperlichen, erzieherischen und emotionalen
Grundbediirfnisse und die Bediirfnisse nach Zuneigung und Sicherheit.“ (Ausschuss fiir
die Rechte des Kindes, 2013). Der Aspekt des Schutzes ist ebenfalls weit auszulegen und
umfasst den Schutz vor ,jeder Form kérperlicher oder psychischer Gewaltanwendung,
Schadenszufiigung oder Misshandlung (Art. 19), sexueller Belastigung, Gruppenzwang,
Drangsalierung, erniedrigender Behandlung usw. (Ausschuss fiir die Rechte des Kindes,
2013). Es ist Aufgabe des Staates, das Kindeswohl im Kontext Schule durch Mafinahmen
bestmoglich zu sichern und Gefihrdungen vorzubeugen. Daher sind auch zukiinftige
mégliche Risiken und Schiden im Blick zu behalten. Uberdies ist der Staat verpflichtet,
Kindern im schulischen und auferschulischen Kontext ausreichend Information zu ge-
sundheitsrelevanten Themen wie Drogenmissbrauch, gesunde Ernihrung oder Sexuali-
tat zur Verfugung zu stellen. Ein weiterer Aspekt des Kindeswohls ist der unentgeltliche
Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung. Gut ausgebildete Lehrkrifte und weiteres
Fachpersonal in unterschiedlichen Bildungsbereichen, eine kindgerechte Umgebung und
geeignete Lehr- und Lernmethoden sind zur Wahrung des Kindeswohls erforderlich. Bil-
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dung sollte Freude bereiten, von Respekt und Teilhabe getragen sein und das Erreichen
von Zielen erméglichen (Ausschuss fiir die Rechte des Kindes, 2013).

Aus all diesen Konkretisierungen des ,,Kindeswohls ergibt sich ein klareres Verstindnis
dieses zentralen Begriffs. Fiir eine abschliefende Definition ist der Begriff allerdings zu
gewichtig und bleibt dynamisch (Beck, 2013). Denn das Kindeswohl ist in jedem Einzel-
fall neu zu beurteilen. Als Auslegungshilfe kann neben den bisher dargestellten Kriterien
des Kindeswohls im Sinne der UN-KRK auch Artikel 1 BVG Kinderrechte herangezo-
gen werden.

Nihere Konkretisierung erfahrt der Begriff Kindeswohl auch durch § 138 ABGB. Hier
werden einzelne Aspekte angefiihre, die fiir die Wahrung des Kindeswohls wichtig sind.
Allerdings ist nicht geregelt, wie dieses bewegliche System von Kriterien zu verstehen ist.
Es sollte jedenfalls eine Regelung gewihlt werden, die eine positive Entwicklung des Kin-
des erwarten lisst (Weitzenbock, 2021). § 138 ABGB ist als Norm im Kindschaftsrecht
eingebettet und fiir das Verhiltnis zwischen Erziehungsberechtigten und Kind mafSgeb-
lich. Die einzelnen Kriterien des § 138 ABGB bilden laut Judikatur wichtige Aspekte, die
als Anhaltspunkte fur die Beurteilung des Kindeswohls auch auferhalb des Familien-
rechts anzuwenden sind (VwGH 15.5.2019, Ra 2018/01/0076). Sie bezichen sich somit
auch auf das Kindeswohl im Kontext Schule.

§ 138 ABGB normiert folgende Aspekte des Kindeswohls: ,[...]

1. eine angemessene Versorgung, insbesondere mit Nahrung, medizinischer und sanita-
rer Betreuung und Wohnraum, sowie eine sorgfiltige Erzichung des Kindes;

2. die Fiirsorge, Geborgenheit und der Schutz der kérperlichen und seelischen Integritit
des Kindes;

3. die Wertschitzung und Akzeptanz des Kindes durch die Eltern;

4. die Forderung der Anlagen, Fihigkeiten, Neigungen und Entwicklungsmoglichkei-
ten des Kindes;

5. die Beriicksichtigung der Meinung des Kindes in Abhingigkeit von dessen Verstind-
nis und der Fihigkeit zur Meinungsbildung;

6. die Vermeidung der Beeintrichtigung, die das Kind durch die Um- und Durchset-

zung einer Mafinahme gegen seinen Willen erleiden konnte;

7. die Vermeidung der Gefahr fir das Kind, chrgriEc oder Gewalt selbst zu erleiden

oder an wichtigen Bezugspersonen mitzuerleben;

8. die Vermeidung der Gefahr fiir das Kind, rechtswidrig verbracht oder zurtickgehalten
zu werden oder sonst zu Schaden zu kommen;
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9. verlissliche Kontakte des Kindes zu beiden Elternteilen und wichtigen Bezugsperso-
nen sowie sichere Bindungen des Kindes zu diesen Personen;

10.die Vermeidung von Loyalititskonflikten und Schuldgefiihlen des Kindes;
11. die Wahrung der Rechte, Anspriiche und Interessen des Kindes sowie
12.die Lebensverhiltnisse des Kindes, seiner Eltern und seiner sonstigen Umgebung®.

All diese Kriterien gelten fiir den Umgang mit Kindern. Werden diese Kriterien auf den
Schulalltag tibertragen, ist zu priifen, inwiefern beispielsweise das Recht auf Schutz vor
Gewalt, auf Férderung, Wertschitzungund Akzeptanz, auf Meinungsiufierung und Ver-
meidung von Loyalititskonflikten gewihrleistet wird.

Bedeutung des Kindeswohls im Kontext Schule

Aufirag der Schule und Rolle der Erziehungsberechtigten

Die 6sterreichische Bundesverfassung legt die Grundwerte der Schule fest: ,Demokratie,
Humanitit, Solidaritit, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und Toleranz gegen-
tiber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf deren Grundlage sie der gesamten
Bevélkerung [...] ein hochstmégliches Bildungsniveau sichert.” (Artikel 14 Absatz Sa Satz
1 B-VG). Diese Formulierung beinhaltet mehrere menschenrechtliche Grundsitze und
kinderrechtliche Garantien.

Die Erziehung von Kindern und Jugendlichen ist primire Aufgabe der Erzichungsbe-
rechtigten. Das ergibt sich aus dem Recht auf Achtung des Privat- und Familienlebens
gemif$ Artikel 8 EMRK und dem Recht auf Bildung gemifd Artikel 2 1. Zusatzprotokoll
zur EMRK. Erzichungsberechtigte sind im Rahmen der Obsorge fiir ihre Kinder hin-
sichtlich des Schutzes, der Versorgung und der Erzichung verantwortlich. Die subsididre
Erzichungsverantwortung liegt beim Staat: ,Im partnerschaftlichen Zusammenwirken
von Schiilern, Erzichungsberechtigten und Lehrern ist Kindern und Jugendlichen die
bestmaégliche geistige, seelische und kérperliche Entwicklung zu erméglichen (Artikel
14 Absatz 5a B-VG). Der Schutz und die Vermittlung von Werten — besonders eines re-
spekevollen und achtsamen Miteinanders — sind die gemeinsame Verantwortung von
Erzichungsberechtigten und Schule (§2 Absatz 1 SchOG, §47 Absatz 1 SchUG). Die-
se subsididre Erziehungsverantwortung wird in den Schulgesetzen durch die Aufgaben
einer Schule und die Zusammenarbeit von Schule und Erzichungsberechtigten niaher
konkretisiert.

Schule ist eine der gravierendsten Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen. Schule
ist ein Ort, an dem Kinder viel Zeit verbringen, Freundschaften gekniipft und gelebt, so-
zio-emotionale Erfahrungen gemacht, Kompetenzen erworben und Kinder auf das spite-
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re Leben als Erwachsene vorbereitet werden (sollten). Schule ist ein Ort, an dem Wissen
erworben, Erfahrungen gesammelt und Bezichungen gelebt werden. Das Kindeswohl ist
als Querschnittsmaterie in all diesen Aspekten von Bedeutung und mit verschiedenen
Kinderrechten untrennbar verbunden. Diese Verbundenheit zeigt sich beispielsweise in
der Wechselwirkung zwischen dem Kindeswohl und dem Recht auf Bildung, dem Recht
auf bestmogliche Entwicklung und Entfaltung, dem Recht auf Partizipation oder auf
Schutz.

Herausforderungen in Schulen

Als Kinder- und Jugendanwaltschaft haben die Erfahrungen der letzten Jahre einzelne
Problemstellungen und Herausforderungen in Schulen gezeigt. Davon werden ausge-
wihlte Aspekte mit dem Fokus auf Kinderschutz erldutert. Gleichzeitig ist bewusst, dass
dies nur ein Ausschnitt der Realitit an Osterreichs Schulen ist.

Das Kindeswohl ist als leitende Handlungsmaxime im Schulalltag stets von Bedeutung
(Zitelmann, 2001). Das Kindeswohl ist vielschichtig und umfasst gemif§ § 138 ABGB vor
allem das physische und psychische Wohl, die Forderung und bestmogliche Entwicklung
und Entfaltung eines Kindes.

Konflikte zwischen Erzichungsberechtigten und Schule, Gewalt an Schulen, Ressourcen-
mangel, Zeit- und Leistungsdruck oder Kinder mit auffilligem oder forderndem Verhal-
ten sind Realitdt im Schulalltag. Dem soll aus Perspektive des Kinderschutzes durch die
novellierte Schulordnung entgegengewirkt werden (Kinder- und Jugendanwaltschaften
Osterreichs, 2024). Denn diese Situationen und Aspekte konnen sich unterschiedlich
massiv auf das Kindeswohl und die Entwicklungsméglichkeiten eines Kindes auswirken.
Betroffen sind nicht nur Kinder, sondern auch Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen,
Schulleitungen und das Unterstiitzungssystem an Schulen. Die Erwachsenen sind ins-
besondere als Entscheidungstriger, als Aufsichtspersonen oder als Erziehungsberechtigte
gefordert, das Kindeswohl zu wahren. Das ergibt sich einerseits aus den familienrecht-
lichen Regelungen der Obsorge, andererseits aus den Berufsgesetzen, den Schulgesetzen
oder Verordnungen und Erlissen, die im Schulkontext relevant sind.

Schulen sind verpflichtet, auf Gefihrdungen des Kindeswohls oder den Verdacht einer
Gefihrdung adiquat zu reagieren. Fiir die Sicherstellung der psychischen wie physischen
Gesundheit von Kindern und den erforderlichen Schutz sind Schulen in ihrer Verant-
wortung gefordert (Kinder- und Jugendanwaltschaften Osterreichs, 2024). Die Regelun-
gen dazu finden sich in den Schulgesetzen, den Verordnungen und Erlissen sowie den
Hausordnungen und Klassenregeln. Aktuell sollen bundesweit an allen Schulen Kin-
derschutzkonzepte implementiert werden, um diesen Schutz zu gewihrleisten (Schul-
ordnung 2024). Kinderschutzkonzepte verkorpern Werte — vor allem eine Haltung der
Null-Toleranz gegen Gewalt — sowie klare Zustindigkeiten und Vorgehensweisen, um
Gewalt wirksam zu begegnen. Sie dienen der Privention, Transparenz und geben Hand-
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lungssicherheit. Der partizipative Ansatz ist fur dessen Wirksamkeit notwendig — wie
bereits in der UN-KRK und dem BVG Kinderrechte normiert. Das bedeutet: Die Er-
arbeitung erfolgt gemeinsam mit Kindern, Erziechungsberechtigten, Mitarbeitenden und
der Leitung. Die festgelegten Schutzmafinahmen sollten im Alltag umgesetzt werden, um
das Konzept mit Leben zu erfiillen. Regelmifiges Monitoring und Evaluation sowie Wei-
terentwicklung sind fir die Gewihrleistung des Kinderschutzes an Schulen wesentlich.

Kinder unterstehen fiir die Zeit des Aufenthalts in der Schule der Beaufsichtigung durch
Lehr- und Betreuungspersonen. Die Lehrperson hat im Rahmen der Aufsichtspflicht auf
die korperliche Sicherheit und Gesundheit der Kinder zu achten und Gefahren nach ihren
Kriften abzuwehren. Wie weit diese Aufsichtspflicht im konkreten Fall reicht, orientiert
sicham Alter und der geistigen Reife des Kindes (§ 2 SchOG, § 51 SchUG, Aufsichtserlass
RS Nr. 15/2005). Das Schulrecht beinhaltet unterschiedliche Regelungen, um Kinder zu
erzichen und zu schiitzen. Beispielsweise besteht eine Bildungs- und Erziehungspflicht
und sind Schule und Erzichungsberechtigte gemeinsam verantwortlich (§ 2 SchOG, § 47
SchUG); durch Gespriche zwischen Lehrperson und Erzichungsberechtigten sollte eine
moglichst enge Zusammenarbeit erfolgen (§ 62 SchUG). Die Pflichten der Kinder und
die Gestaltung des Schullebens sind in §§ 4 und 43 SchUG sowie der Verordnung betref-
fend die Schulordnung ausgefiihrt. Als Erziehungsmittel bei Fehlverhalten von Kindern
hat die Schule vor allem die Moglichkeit eines Gesprichs, von Zurechtweisung oder der
Aufforderung, das storende Verhalten zu unterlassen (§ 47 SchuUG); als Mafinahmen bei
regelwidrigem Verhalten sind der Ausschluss oder die Suspendierung vorgesehen (§ 49
SchUG). Das Partizipationsrecht von Kindern wird beispielsweise durch § 58 SchUG ge-
wihrleistet. Besonders relevant ist die Aufsichtspflicht der Lehrperson (§ 51 SchUG): bei
schwierigem Verhalten von Kindern oder Sorgen um ein Kind hat die Schule die Erzie-
hungsberechtigten zu informieren (§ 19 (4), §48 SchUG); wenn die Erzichungssituation
des Kindes dies erfordert, hat die Schule — Lehrperson oder Schulleitung — das Einver-
nehmen mit den Erzichungsberechtigten zu pflegen. Sofern Erzichungsberechtigte ihre
Pflicht nicht erfiillen und es Sorgen im Rahmen der Erziehung oder Versorgung eines
Kindes gibt, ist die Schule in der Pflicht, eine Mitteilung an die Kinder- und Jugendhilfe
abzugeben. Die Rechte und Pflichten der Erziehungsberechtigten sind in § 61 SchUG
geregelt.

Der klare Schutzauftrag der Schule ergibt sich auch aus § 37 B-KJHG 2013 sowie aus § 48
SchUG: Personen, die mit Kindern arbeiten — Kinder betreuen oder unterrichten — sind
bei begriindetem Verdacht einer konkreten Kindeswohlgefihrdung dazu verpflichtet, die
Kinder- und Jugendhilfe schriftlich zu informieren. Aus Perspektive des Kinderschutzes
ist hier besonders auf die notige Kooperation hinzuweisen. Denn Kinderschutz gelingt
nur durch gutes Zusammenwirken. Die Mitteilung iiber den konkreten Verdacht einer
Kindeswohlgefihrdung richtet sich an die Kinder- und Jugendhilfe, die fiir den Schutz
und die Forderung der Entwicklungsméglichkeiten eines Kindes zustindig ist.
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Davon zu unterscheiden ist die Anzeige an die Polizei bezichungsweise Staatsanwalt-
schaft bei Verdacht einer Straftat (§ 80 StPO). Diese Norm regelt die Méglichkeit, cine
Anzeige zu erstatten, wihrend fiir Behorden oder 6ffentliche Dienststellen bei Verdacht
einer Straftat, die ihren gesetzmifligen Wirkungsbereich betrifft, die Pflicht zur Erstat-
tung ciner Anzeige besteht (§ 78 StPO). Die konkrete Vorgehensweise ist im Dienstrecht
geregelt, wonach die Meldung an die Leitung ergehen muss, die dann zur Anzeige ver-
pflichtet ist. Es gibt aber eine Ausnahme von der grundsitzlichen Anzeigepflicht: zum
Schutz des personlichen Vertrauensverhiltnisses zwischen beispielsweise Lehrperson und
Kind kann eine Anzeige unterbleiben. Diese Einschitzung, ob der Schutz des Vertrauens-
verhiltnisses hoherwertig ist als der Schutz des Kindes durch Erstatten einer Anzeige,
ist stets eine Entscheidung im Einzelfall und obliegt in diesem Beispiel der Lehrperson,
dann der Leitung und abschliefend der Schulbehérde. Zusitzlich ist zu beriicksichtigen,
dass die Schule alles unternechmen muss, was zum Schutz des Opfers und anderer Per-
sonen erforderlich ist (§ 78 Abs. 3 StPO). Auch wenn keine Anzeige erfolgt, ist auf Ver-
dachtsmomente adidquat im Sinne des Kindeswohls zu reagieren.

Ein gutes Sozialklima ist nicht nur im Sinne des Kinderschutzes wichtig, sondern ist
auch fir die Entwicklungsmaoglichkeit und damit das Wohl eines Kindes von grundle-
gender Bedeutung. Die funktionale Kooperation zwischen Erzichungsberechtigten und
Schule sowie der sichere Umgang mit digitalen Medien bilden Herausforderungen fiir
Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen und Schulleitungen. All diese Aspekte sind fiir die
Wahrung des Kindewohls von Relevanz und erfordern eine adiquate Auseinanderset-
zung. Sie sind fiir den Schutz eines Kindes vor Gewalt oder nachteiliger Entwicklung, fiir
die Forderung von Entwicklungsmoglichkeiten und die Bildung und Erziehung von Kin-
dern wesentlich. Insgesamt beeinflussen all diese Faktoren den Lebensweg eines Kindes
(Kinder- und Jugendanwaltschaften Osterreichs, 2024).

In diesem Zusammenhang stellen sich weitere Fragen, die fir die Wahrung des Kindes-
wohls im Kontext Schule wichtig sind:

e Wie kann sichergestellt werden, dass die Bildungsbiografie eines Kindes méglichst
positiv verliuft und Kinder erst mit ausreichender Reife die Schule besuchen?

o Wie gelingt es, ein Sozialklima an Schulen zu schaffen, in dem Bildung wirksam ver-
mittelt werden kann und ,gutes Arbeiten moglich ist?

¢ Wie kann umfassender Kinderschutz an Schulen gewihrleistet werden, der alle Ebe-
nen erfasst und besonders auf einen forderlichen Umgang zwischen Kindern unter-
einander sowie zwischen Kindern und Erwachsenen gerichtet ist?

o Wie gelingt es, dass Erzichungsberechtigte und Schule ihre gemeinsame Verantwor-
tung fiir Bildung und Erzichung im Sinne des Kindeswohls wahrnehmen (konnen)?

e Wie kann der Lehrplan an die aktuellen Themen und Herausforderungen unserer



40 Denise Schiffrer-Barac & Stefanie Schmidt

Zeit angepasst werden, um Kinder auf ihr spateres Leben als Erwachsene gut im Sin-
ne des Kindeswohls vorzubereiten? Dabei sind die Bedeutung und der Einfluss der
Medien, die Medienerziechung und der Einsatz technischer Gerite im Rahmen des
Unterrichts von besonderer Relevanz.

Diese Fragen kénnen als Orientierungshilfe fiir die weitere strategische Ausrichtung der
Schule dienen und aufgrund der Komplexitit nicht in diesem Rahmen beantwortet wer-

den.

Fazit

Als Kinder- und Jugendanwaltschaft und gesetzliche Interessenvertretung von Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen ist abschliefend festzuhalten, dass Schulen der-
zeit vor Herausforderungen stehen, die nur in Kooperation bewiltigt werden kénnen.
Was Kinder heute im Kontext Schule brauchen, kann die Pidagogik alleine nicht (mehr)
leisten. Kindeswohl muss stets oberste Handlungsmaxime sein und prigt simtliche Ent-
scheidungen, die Kinder betreffen. Dies gilt in der Familie, im Umgang mit Kindern und
bei der Beurteilung von Mafinahmen, die sich auf Kinder auswirken. Kinder haben ein
Recht auf bestmégliche Entwicklung und Entfaltung, auf Partizipation und Schutz ge-
mifl Artikel 1,4 und 5 BVG Kinderrechte und auf Wahrung des Kindeswohls im Sinne
der UN-KRK. Restimierend ist dem afrikanischen Sprichwort absolut zuzustimmen:
,Um ein Kind zu erzichen, braucht es ein ganzes Dorf.“ Dieses Dorf sind im Kontext
Schule die Erzichungsberechtigten, Lehr- und Aufsichtspersonen, Schulleitungen und
weitere Unterstiitzungspersonen. Wir miissen als Gesellschaft, als professionelles System
mit Kindern und Erziehungsberechtigten in gelingender Kooperation einen gemeinsa-
men Weg in die Zukunft gehen. In eine Zukunft, die dem Wohl unserer Kinder und
Jugendlichen dient und ihre Entwicklungsmoglichkeiten fordert. Ziel muss es sein, dass
sich unsere Kinder zu gesunden, selbstbestimmten und eigenverantwortlichen Erwachse-
nen entwickeln kénnen.
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Partizipation in Schulen realisieren: Konzepte, Studien
und Méglichkeitsriume

Hannelore Reicher

Einleitung

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Umsetzung von Partizipation im Schulkontext,
dabei wird auf Begriindungslinien aus rechtlicher, psychologischer und padagogischer
Sicht eingegangen sowie auf Beziige zu Demokratiebildung. Barrieren fiir die Umsetzung
der Beteiligungsrechte mit Bezug auf machtkritische Perspektiven und Adultismus sowie
organisationstheoretische Aspekte werden diskutiert. Empirische Befunde zur Realisie-
rung von Partizipation aus Sicht von Schiiler*innen belegen Potenziale, zeigen aber auch
substanzielle Verinderungsbedarfe auf. Aktuelle gesellschaftliche Transformationen von
Digitalisierung und Mediatisierung in den Lebenswelten von Heranwachsenden unter-
streichen die Verzahnung von Partizipation, Demokratiebildung und Medienbildung,

Was bedeutet Partizipation?

Partizipation (vom lat. pars capere = einen Teil nehmen, teilhaben) kann als Sammelbe-
griff fir verschiedene Begriffe und Konzepte verstanden werden. Mitbestimmung, Mitge-
staltung, Beteiligung, Teilhabe, Demokratie — die Fiille der mit Partizipation assoziierten
Begriffe und Konzepte ist lang (Derecik et al., 2013). Die Begriffe konnen formalisiert
oder informell verwendet werden, als Weg und Ziel von Lernprozessen und als Verhilenis
von Subjekten und sozialer Ordnung im Sinne von Zugehoérigkeits- oder Teilhabelogiken
(Abs & Moldenhauer, 2020).

Partizipation bedeutet, Menschen an Entscheidungsprozessen beteiligen, die ihre Lebens-
welt betreffen. Es bedeutet, Kindern und Jugendlichen Verantwortung zu tibertragen und
in die Vorginge in Bildungseinrichtungen miteinzubezichen — nach Mafigabe ihres Al-
ters und Entwicklungsstandes. Basierend auf den gesetzlichen Rahmenbedingungen der
UN-Kinderrechtskonvention ist Partizipation mittlerweile zu einem Schliisselkonzept in
vielen Kinder und Jugendliche betreffenden Bereichen avanciert, z. B. in Einrichtungen
und Konzepten der Kinder- und Jugendhilfe (Heimgartner & Reicher, 2023) und in so-
zialpidagogischen Handlungsfeldern generell (Biitow et al., 2021).

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 43-56.
] https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-5
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Begriindungslinien von Partizipation im Schulkontext

Rechtliche Begriindungslinien

Kinder haben das Recht, an Entscheidungen, die sie betreffen, beteiligt zu werden, ge-
fordert zu werden und geschiitzt zu werden. Beteiligungsrechte (participation) sind ge-
meinsam mit Schutzrechten (protection) und Férderrechten (provision) ein wichtiges
Prinzip in der Kinderrechtskonvention KRK (Schrittesser & Kobesova, 2019). Mitbe-
stimmungsrechte werden in der Kinderrechtskonvention ausgefiihrt, finden sich aber
auch in unterschiedlichen schulrelevanten Gesetzen. So sind gesetzliche Moglichkeiten
der Mitbestimmung in Schulen in Osterreich im Schulunterrichtsgesetz (SchUG 9 und
im Schiilervertretungsgesetz (SchVG) festgelegt. In §58 SchUG werden Mitwirkungs-
rechte in Bezug auf die Gestaltung des Unterrichts und des Lehrplans sowie die Méglich-
keit der Beteiligung an der Wahl der Unterrichtsmittel benannt. Mitbestimmungsrechte
bezichen sich auf das Recht auf Mitentscheidung bei der Anwendung von Erzichungs-
mitteln und bei der Festlegung von Unterrichtsmitteln.

In §2 des SCHOG (1) werden Demokratie, Verantwortungsbewusstsein und Friedens-
liebe als Allgemeine Bildungsziele benannt. Seit 1978 ist in allen Lehrplinen das Un-
terrichtsprinzip der Politischen Bildung verankert, das 2015 in einem Grundsatzerlass
(Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015) konkretisiert wird. Demnach soll
Politische Bildung im Rahmen der Schuldemokratie verankert werden.

Entwicklungspsychologische und pidagogische Begriindungslinien

Das Bild vom Kind hat sich in den letzten Jahren dramatisch verindert. Kinder werden
heute nicht als Objekte des pidagogischen Handelns gesehen, sondern als Akteur*innen
ihrer Entwicklung. Entwicklung wird als transaktionales Geschehen verstanden, wobei
sich dies zwischen Individuum, Anlage und Umwelt abspielt. ,Die Person agiert selbst
durch Handlungen als Ko-Produzent der Entwicklung” (Dreher 2014, zit. nach Reicher,
2017, S.93).

In pidagogischen und bildungstheoretischen Begriindungen kann Kinder- und Jugend-
beteiligung als ein Katalysator im Prozess der Entwicklung demokratischer, sozialer und
personaler Kompetenzen verstanden werden (Reicher et al., 2011). Nach Klafki (1991) ist
Bildung per se immer auch Bildung zur Teilhabe, wenn er betont, dass Grundziele von
Bildung Selbstbestimmungsfihigkeit, Mitbestimmungsfihigkeit und Solidarisierungsfa-
higkeit sind. Aus dieser Sicht ist Partizipation nicht reduzierbar als instrumentelles Mit-
tel, sondern immanentes Element von Bildungsprozessen. Im Bildungsdiskurs werden
emanzipatorische, inklusive und demokratieférderliche Potenziale von Partizipation dis-
kutiert. Beteiligung kann zur Personlichkeitsbildung beitragen, kann das soziale Hand-
lungsrepertoire erweitern und das gesellschaftliche Engagement und politische Bewusst-
sein stirken (Reicher, 2017). Erzichungs- und Bildungsprozesse sind ohne Beteiligung
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nicht denkbar. Stirkt man Partizipationsgelegenheiten, so ist dies ein ,Koénigsweg” zu
sozialer Inklusion und zur Vermeidung von Ausgrenzung (Reicher, 2009).

Partizipation fordert Selbstverantwortung und Selbstwirksambkeit, dies wiederum starkt
Zugehorigkeitsgefithle, die Vertrauensbasis und die Akzeptanz von legitimen demokra-
tischen Ablaufen. Partizipation ist mit Autonomie verbunden und in weiterer Folge mit
der Selbstbestimmungsfihigkeit von Individuen, dient aber auch gleichzeitig der Soziali-
sation und Integration. In padagogischen Settings ist es wichtig, den ,impliziten Doppel-
charakter® von Partizipation zwischen Autonomie und Integration, zwischen Personali-
sation und Sozialisation zu beachten (Derecik et al., 2013, S. 45).

Gesellschaftliche und demokratiepolitische Begriindungslinien

Bereits vor mehr als 100 Jahren hat sich John Dewey (1916/1980) fiir eine Demokratisie-
rung der Schule engagiert. Das Aushandeln von Interessen und die Reflexion des eigenen
Verhaltens erméglichen die Entwicklung von Kompetenzen. Axel Honneth (2012) sicht
die Férderung des Kooperationsvermogens und von Kommunikationskompetenzen als
Ziel der Demokratieerzichung. Mitbestimmung in den die Schiiler*innen betreffenden
Angelegenheiten soll erméglicht, erprobt und erlernt werden.

»Je weniger die Schiiler oder Schiilerinnen im Unterricht als isolierte, leistungsbringende Subjekte
adressiert, je stirker sie mithin als Mitglieder einer lernenden Kooperationsgemeinschaft behandelt
werden, desto eher diirften sich unter ihnen Kommunikationsformen einstellen, in denen kulturel-
le Differenzen nicht nur spiclerisch akzeptiert, sondern als Chancen der wechselseitigen Bereiche-
rung begriffen werden kénnen” (Honneth, 2012, $.440).

Ebenso betont auch Hannah Arendt (1981) die Verantwortlichkeit des Einzelnen fiir
die aktive Gestaltung des politischen 6ffentlichen Raums; die Regeln und Werte werden
laufend diskutiert. Politik bedeutet fiir sie einen Diskurs, um gesellschaftliche und politi-
sche Verhiltnisse auszuhandeln. Damit zukiinftige Biirger*innen lernen, wie Demokratie
funktioniert, ist Wissen, das in Fichern wie Geschichte, Sozialkunde, Sachkunde aber
auch in Politischer Bildung vermittelt wird, wichtig, aber auch die konkrete Beteiligung
ist bedeutsam.

»In den Schulen eine Kultur aktiver Beteiligung zu entwickeln, konnte deswegen den
Grundstein fiir die Akzeptanz unserer Demokratie sowie eine lebenslange Bereitschaft
zur politischen Beteiligung legen® (%enzel, Jungkunz & Renna, 2023, S. 11). %enzel
und Jungkunz (2023, S. 229) argumentieren, dass das Erlernen und Erleben von demo-
kratischen Grunderfahrungen in der Schule bedeutsam sind. Damit ist gemeint, dass
die Schiiler*innen ihre cigenen Anliegen argumentieren kénnen (Artikulation), dass sie
sich ernstgenommen fithlen (Erleben von Selbstachtung), dass sie das eigene Handeln
reflektieren (Reflexionsfihigkeit) und dass sic andere anerkennen und Perspektiven iiber-
nehmen kénnen (Empathie), zudem werden unterschiedliche Positionen ausverhandelt
(Aushandlungskompetenz) und die Fihigkeit zusammenzuarbeiten wird geférdert (Ko-



46 Hannelore Reicher

operationskompetenz). Das Erleben von Verantwortung fiir die aktive Gestaltung des
Zusammenlebens fordert politische Selbstwirksamkeit. Mitbestimmung ist die Voraus-
setzung fur Selbstbestimmung und férdert Kompetenzen fiir eine demokratische Gesell-

schaft.

Gehort-Werden, Eingebunden-Sein und Mitbestimmen-K6nnen sind fir die Personlich-
keitsentwicklung und auch fiir die schulischen Lern- und Bildungsprozesse bedeutsam
(Gerhartz-Reiter & Reisenauer, 2020).

Wie sicht es nun mit der Umsetzung von partizipativen Kulturen, Strukturen und Prak-
tiken in Osterreichs Schulen aus?

Partizipationserfahrungen aus Sicht der Schiiler*innen: Empirische
Befunde

In den letzten Jahren wurden einige empirische Studien zu Partizipationserfahrungen
von Schiiler*innen publiziert. Eine umfangreiche eigene Forschungsstudie, die bereits
im Jahr 2011 publiziert wurde, und die auf der quantitativen reprisentativen Befragung
von Schiller*innen der Sekundarstufe I, von 108 Klassen- und Schulsprecher*innen
und von Lehrpersonen aus der Steiermark beruht, erginzt durch zwolf Interviews mit
Schul- und Klassensprecher*innen zeigt eine diskrepante Wahrnehmung von Lehrperso-
nen und Schiiler*innen. Lehrer*innen geben weitaus mehr Mitsprache an, als die jungen
Menschen selbst wahrnehmen (Reicher et al., 2011). Als ein Beispiel: , Die Schiilerinnen
und Schiiler konnen eigene Themen einbringen: “Trifft eher zu oder genau zu, das sagen
23,6% der Lehrpersonen, allerdings nur 10 % der Schiiler*innen. Mehr als ein Drittel
der befragten steirischen Klassen- und Schulsprecher*innen geben an, als Hilfskrifte fiir
Organisations- und Ordnungsaufgaben der Lehrer*innen angesehen zu werden. Aus den
Interviews geht hervor, dass die Befragten mit der Zeit eine Abnahme ihrer Motivation
wahrnehmen, dies hingt u.a. damit zusammen, dass sie die Erfahrungen machen, wenig
Einfluss nehmen zu konnen, und daher resignieren (Reicher et al., 2011). Diese bereits
etwas ilteren Ergebnisse werden im Folgenden durch neuere Studienergebnisse aus Oster-
reich erginzt.

Reprisentative osterreichweite Studie von Gamsjiger und Wetzelbiitter
(2020)

Die Autor*innen fassen die Studienergebnisse einer reprisentativen Befragung von
n=4.101 Schiilerdatensitzen aus 127 Schulen wie folgt zusammen: Schiiler*innen erfah-
ren in Osterreich nur selten demokratische Mitbestimmung, entsprechende Angebote
werden nur partiell und unsystematisch umgesetzt. Die Zufriedenheit wird als gering ge-
schen, ebenso die Bereitschaft, sich in der Schule zu engagieren. Es bedarf des Ausbaus
der Weiterentwicklung von Mitbestimmungsstrukturen, die stirkere Qualifizierung von
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Schiilervertretungen und Lehrpersonen, den verstirkten Einbezug der Schiilervertretung
in Schulentwicklungsprozesse.

Qualitative Befragungsstudie von Martinek und Carmignola (2020)

Eine qualitative Befragungsstudie zu den Perspektiven auf schulische Selbstbestim-
mung seitens der Schiiler*innen (n=364) legen Martinek und Carmignola (2020) vor.
Das Sample stammt aus ganz Osterreich. 289 Aussagen betreffend Wiinsche nach Mit-
bestimmung wurden nach Themenbereichen geclustert. Demnach beziehen sich 15,5 %
der Nennungen auf mehr Mitsprache in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung, 12,9 % in
Bezug auf die Lerninhalte (Themen auswihlen, Bezug zu aktuellem Geschehen), 12 % in
Bezug auf die Terminisierung der Leistungsfeststellungen, 9,1 % mehr Mitbestimmung
in Unterrichtsfichern (z. B. Texte in Englisch auswihlen, Themen in Geschichte), 8,8 %
in Bezug auf die Schulorganisation

Repraisentative Studie aus Vorarlberg (1 Quenzel, Beck & Jungkunz, 2023)

Quenzel, Beck und Jungkunz (2023) legen mit dem umfassenden Projekt ,Bildung und
Partizipation® empirische Daten tiber die Moglichkeiten demokratiepraktischen Lernens
vor; konkret sind es Ergebnisse einer trinationalen quantitativen Befragungsstudie mit
Fallanalysen. Die Daten stammen aus einer reprisentativen geschichteten Stichprobe
der achten, neunten und zehnten Schulstufen aus Vorarlberg, die 1.526 Schiiler*innen
umfasst. Erginzend kam eine qualitative Teilstudie zum Einsatz, um Partizipationsspiel-
riume ganzheitlich zu erfassen, z.B. Schulrundginge, Gruppendiskussionen. Leitfragen
waren, die Méglichkeiten der Mitbestimmung, den Gewinn, den Schiiler*innen daraus
haben, Bereiche, in denen sie mehr mitbestimmen méchten, und die Lernerfahrungen
durch Mitbestimmung,

Regionale Unterschiede zwischen den ebenso untersuchten Schulen in Deutschland
oder der Schweiz sind marginal. Im Folgenden sollen die Ergebnisse fiir Vorarlberg zu-
sammengefasst werden (Meusburger, 2023): Schiiler*innen nehmen im privaten Bereich
(z.B. Freund*innen oder Familie betreffend) deutlich mehr Mitbestimmung wahr als in
der Schule, in der Gemeinde oder in der Politik. Entscheidungen in der Schule fallen
hiufig ohne die Beteiligung von Schiiler*innen (S. 97fF.), hier besteht Spielraum. Auf die
Frage, wo Schiiler*innen mitbestimmen konnen, zeigen sich folgende Ergebnisse fiir die
Antwortkategorien ,oft“ und ,immer* (S. 991F.): In Bezug auf Unterrichtsgestaltung und
Klassenorganisation sind es Sitzordnung (51 %), Klassenfahrten (31 %), Hausaufgaben
(21%) und Unterrichtsthemen (14 %). Als extracurriculare Angebote sind Projekttage
oder Projektwochen (31 %), Schulfeste (24 %) und schulische Gremien (19 %) benannt.
Betreffend schulische Organisation kommt die Pausengestaltung (22 %) zur Sprache,
Mitsprache in Bezug auf die Verteilung finanzieller Mittel und Auswahl von Lehrperso-
nen wird als kaum vorhanden wahrgenommen.
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Fragt man die Schiiler*innen direkt, so wird Schule tiberraschenderweise aber grund-
sitzlich als ein Ort der gelebten Demokratie geschen, wie Beck und Meusburger (2023,
S. 68£.) in cinem Kapitel zu den Determinanten der Mitbestimmung mit Bezug zur Stu-
die von Quenzel et al. (2023) ausfithren. Der Demokratiegrad betrigt fiir Vorarlberg 3.18
auf einer vierstufigen Skala (erfasst mit ecinem Summenscore von sieben Items) und korre-
liert mit der wahrgenommenen Mitbestimmungsméglichkeit (r = 0.46) und der Zufrie-
denheit mit der Schule (r = 0.27). Schiiler*innen bekunden ihr Interesse, an Belangen zu
Unterrichtsgestaltung und Klassenorganisation mitzuwirken. Im Unterricht wiinschen
sich Schiiler*innen, mehr in Ziele, Wege und Themen eingebunden zu werden. Dieser
offene Unterricht mit einer Vielzahl an Auswahl- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten
erfordert die Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen, kann aber zu hoherer Lern- und

Schulfreude und zu mehr Selbststindigkeit fihren.

Aus dieser umfangreichen Studie, aus der hier nur exemplarische Ergebnisse rezipiert wer-
den konnen, ziechen die Autor*innen das Fazit, dass Mitbestimmung cher die Ausnahme
als die Regel ist (Quenzel & Jungkunz, 2023, S. 234ft.). Mitbestimmungsmoglichkeiten
in der Schule konnen sich positiv auf den sozialen Umgang miteinander auswirken; sie
konnen die Selbstwirksamkeit verindern und auch die Perspektiveniibernahme férdern,
ebenso fihlen sich die Schiiler*innen politisch kompetenter. Interessant ist der Befund,
dass das politische Interesse und die Zufriedenheit mit der Demokratie mit demokra-
tischer Schulkultur korreliert ist, weniger mit konkreter Mitbestimmung. Die eigene
Meinung duflern konnen, eigene Interessen im Schulkontext einbringen kénnen und auf-
seiten der Lehrperson Offenheit und Responsivitit zu erleben, das erhoht Selbstwirksam-
keitserleben und Wohlbefinden und fordert Kompetenzen fiir ein konstruktives Mitein-
ander (Quenzel & Jungkunz, 2023).

Elemente einer Pidagogik der Mitbestimmung

Was braucht es, um Partizipation im Schulkontext stirker zu verankern? Im Folgenden
werden partizipative Kulturen, Strukturen und Praktiken beschrieben, die als Bausteine
fur partizipationsférdernde Organisationsprozesse geschen werden kénnen. In Bezug auf
eine partizipative (Bezichungs-)Kultur in der Schule werden die Themen Machtreflexion
und Adultismus sowie die Ethik padagogischer Bezichungen thematisiert. Es folgen kur-
ze Ausfithrungen zu partizipationsférdernden Strukturen und Praktiken.

Machtreflexion und Adultismus

»Lehren und Lernen sind nicht per se demokratisch. Zwischen Lehrenden und Lernen-
den besteht ein asymmetrisches Verhiltnis, ein Differenzgefille von Erfahrung, Wissen,
Koénnen sowie ein Ungleichgewicht in faktischer Macht®, betonen Schwarz und Schratz
(2012, S. 42). Machtstrukturen, sei es offen oder verdecke, prigen das System Schule in
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Bezug auf die Kulturen, Strukturen und Praktiken (Leonhardt et al., 2023, S. 11). Es
existiert eine Schulpflicht und die Pflicht, die Schiiler*innen zu beurteilen. Zudem gibt
es Machtungleichheiten in Bezug auf die Ungleichheiten von Rechten (Volljihrige vs.
Minderjihrige), in Bezug auf die Kompetenzen (Expert*innen vs. Schiiler*innen) und in
Bezug auf die Sanktionierungsgewalt (Leistung bewerten und strafen). Der Machtbegriff
ist weder positiv noch negativ besetzt, einfach prisent. Es steht die Frage im Fokus: ,Wie,
durch wen, auf welche Weise kommt Macht zum Einsatz (und wirkt sich in weiterer Folge
auf die konkreten Personen aus)?“ (Kremser, 2023, S. 10 zit. nach Leonhardt et al., 2023,
5.12).

Schule basiert auf einem hierarchischen System, das auf impliziten und expliziten Macht-
strukturen aufbaut und von Adultismus geprigt sein kann. Unter Adultismus versteht
man die Herabsetzung von Kindern aufgrund ihres Alters (Liebel & Meade, 2023,
S.204). ,Ausgehend von der Vorstellung, dass ,Minderjihrige in vielerlei Hinsicht auch
als ,minderwertig’ betrachtet werden, meinen viele Erwachsene, dass junge Menschen
erzogen, bestraft, diszipliniert und angeleitet werden miissen, um ,gute’ Erwachsene zu
werden (Liebel & Meade, 2023, S. 205). Adultismussensibler Umgang bedeutet, die ei-
gene Biografie und die professionelle Haltung zu reflektieren, sowie die institutionellen
Strukturen in den Blick zu nehmen. Gerade weil ,Macht [...] konstitutiv [ist] fiir pada-
gogische Anspriiche” (Schifer, 2004, S. 145), muss sie offengelegt, ethisch reflektiert und
begrenzt werden, um nicht in Gewalt auszuarten (ebd.). Eine Padagogik der Mitbestim-
mung macht es erforderlich, dass Lehrpersonen Macht und Verantwortung an die Schi-
ler*innen abgeben.

Feichter (2020) benennt die Grammatik der Schule per se als Partizipationshindernis,
wobei sie organisationstheoretische und schulkulturelle Uberlegungen anstellt. IThre
zentrale These ist, dass Partizipation im Sinne eines ,Kulturbruchs® regulire Abliufe
»durcheinanderbringt® (S. 25). Partizipation kann nicht als ,add-on“ (S. 37) verwirklicht
werden, sondern umfasst substanzielle Unterrichts- und Organisationsentwicklungspro-
zesse gleichermaflen. Es braucht also Strukturen, die genutzt, gestirke und gelebt werden
miissen, wie Klassenrat, Schiiler*innenvertretungen oder Schiiler*innenparlamente. Mit-
sprache und Verantwortungsiibernahme machen eine neue ,job description (S. 37) fiir
Lehrpersonen und die Schiiler*innenrolle notwendig.

Ebenso bezeichnet Beutel (2023) das Verhiltnis von Demokratie und Schule als heraus-
fordernd, es besteht ein Spannungsverhiltnis, das kaum auflosbar ist. Schule als Institu-
tion der Moderne ist geprigt von Homogenisierung (jede*r muss die Schule besuchen und
dies stellt eine wichtige Sozialisationsinstanz dar) und Differenzierung (das differenzierte
Schulsystem hat die Funktion von Allokation, Selektion und Reproduktion und kann
eine Quelle von sozialer Ungleichheit sein).

»Demokratie als Lebensform beschreibt die personalen, sozialen und moralischen Voraussetzun-
gen von Beteiligung, Engagement und einer auf Vielfalt, Pluralitit, Konflikt und gewaltfrei aus-
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zuhandelnden politischen Interessen bezogenen Lebenshaltung und Verstindigungsform — damit
die Erfordernis, sich titig und reflektiert in der Demokratie verantwortlich zu engagieren und zu
beteiligen” (Beutel, 2023, S. 43).

Und gerade deshalb ist zu fragen, welche Gestaltungstelder sich fir partizipative Prozesse
offnen lassen und welche konzeptionellen Voraussetzungen damit verbunden sind. ,Par-
tizipation schrinkt Macht ein®, Teilhabe impliziert Teilgeben und hat Auswirkungen auf
innere Haltungen und konkrete Verhaltensweisen, auf die Schulkultur und Strukturen
an der Schule. Die padagogische Bezichung ist immer auch eine asymmetrische Bezie-
hung, die es so zu gestalten gilt, dass die Handlungsfihigkeit des Kindes als Subjekt durch
Unterstiitzung gewahrt wird (Prengel & Winklhofer, 2014).

Die Realisierung der Kinderrechte im Spannungsfeld von Paternalismus und Autonomie
gilt es seitens der Erwachsenen altersgerecht und entwicklungsadiquat auszugestalten, es
geht ,um einen verantwortlichen Umgang mit der Macht, die die Erwachsenen haben —
ob sie es wollen oder nicht* (Weyers, 2024, S. 169).

Partizipation und die Ethik pidagogischer Beziehungen

»Partizipation ist ein Konzept, das aus einer Bezichungsperspektive gedacht werden
kann. Partizipation ist Bezichung und der Wille zur Partizipation bedeutet auch, dass
die Partizipierenden Arbeit und Aufwand zu erwarten haben“ (Ammann, 2020, S. 57).
Die Reckahner Reflexionen zur Ethik pidagogischer Beziehungen (Prengel, 2019, S. 28) be-
schreiben ethische Anforderungen an pidagogisches Handeln auf der Beziehungsebene,
die an menschenrechtlichen und demokratischen Prinzipien orientiert sind und Wirkun-
gen zeigen konnen: ,Die Reckahner Reflexionen betreffen alle Kinder und Jugendlichen
in vielfaltigen Lebenslagen und tragen bei zur Menschenrechtsbildung, Antidiskriminie-
rung, Partizipation und Inklusion auf der Bezichungsebene des ununterbrochen stattfin-
denden professionellen Handelns® (Prengel, 2019, S. 35). Die ethischen Begriindungsli-
nien fir pidagogisches Handeln, die im Sinne einer partizipativen und kinderrechtlichen
Perspektive als Leitlinie dienen, bezichen sich auf einen wertschitzenden Umgang, forder-
liche Ritckmeldungen und Unterstiitzung im Lern- und Entwicklungsprozess, die Stir-

kung der sozialen Zugehorigkeit und die Anerkennung anderer (Prengel, 2019, S. 34fF.).

Eine Publikation von Jungkunz und Weiss (2024) zeigt, dass die Wahrnehmung, von
Lehrpersonen ungerecht behandelt zu werden, bei Jugendlichen mit einer hoheren Ten-
denz zu populistischen Einstellungen einhergeht. Dies unterstreicht den Stellenwert, den
Bezichungserfahrungen im Schulsystem fiir junge Menschen und ihre demokratischen
Haltungen und Kompetenzen haben konnen.

Partizipative Praktiken und Strukturen

In der Fachliteratur findet sich eine Fiille an Konzepten zu partizipativen Strukturen und
praktischen Umsetzungsmoglichkeiten, die in Tabelle 1 zusammengefasst werden. Betei-
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ligungsintensive Lernformen wie kooperatives Lernen (Reicher, 2009) und partizipative
Strukturen wie ein Schiiler*innenparlament oder der Klassenrat als Forum fiir Diskus-
sionen und Entscheidungsfindung (Quenzel & Jungkunz, 2023, S. 258) erméglichen die
Teilhabe der Lernenden.

Implizite Menschenrechtsbildung kann Ansitze wie Service Learning und Einbindung
in auflerschulische bzw. kommunale Lernorte umfassen oder die Verankerung in eigenen
Fichern wie Soziales Lernen (Grillitsch et al., 2023). In diesen Angeboten entwickeln
Schiiler*innen Kompetenzen, die fiir individuelle Handlungsfahigkeit und Lebensbewil-
tigung und das demokratische Zusammenleben bedeutsam sind.

Auch die schulische Férderung von Lebenskompetenzen, die sich auf intrapersonale und
soziale Fahigkeiten bezichen, kann ,im Sinne von impliziter Menschenrechtsbildung®
(Gerdes et al., 2020, S. 143) verstanden werden. Systematisches sozial-emotionales Ler-
nen (Reicher, 2009) mit expliziter Menschenrechtsbildung zu verkniipfen, kénnte ein
relevanter Baustein fiir politische Bildung werden, da damit der konkrete lebensweltliche
Sinn deutlich wird, Selbstbestimmungs- und Partizipationsanspriiche konnen mit den
Erfahrungen in der individuellen Lebenswelt verzahnt, im schulischen Zusammenleben
realisiert, aber auch im grofieren gesellschaftlichen Kontext reflektiert werden.

Tab. 1: Partizipative Kulturen, Strukturen und Praktiken im schulischen Kontext

Kulturen Strukturen Praktiken

Reflexion der Machtasym- | Klassenrat Explizite Thematisierung und
metrien: Adultismussensi- | Schiiler*innen-Parlament Umsetzung in Schulfichern wie
bler Umgang Schiiler*innen-Sprechtage (in Soziales Lernen, Demokratie,
Pidagogische Bezichungs- | Erginzungzu Elternsprech- Verantwortung

gestaltung nach ethischen | tagen) Service-Learning unter Einbin-
Prinzipien dung auflerschulischer Lernorte
Schulkultur, die Schii- (Compassion-Learning)
ler*innen in der Rolle Projektorientiertes und koope-
als Ko-Produzent*innen ratives Lernen

von Lernprozessen sicht

(Agency)
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Aktuelle Herausforderungen: Schutzkonzepte — Digitalisierung und
Demokratiebildung

Abschlieflend werden zwei aktuelle Themenbereiche skizziert, fiir die Partizipation eine
wichtige Funktion hat: die Entwicklung und Implementierung von Kinderschutzkon-
zepten und der Diskurs zu Digitalisierung und Demokratiebildung.

Beteiligung in Schutzkonzepten

Ab dem Schuljahr 2024/2025 sind Schulen in Osterreich verpflichtet, ein Kinderschutz-
konzept zu entwickeln (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2024). Beteiligungsrechte sind mit Schutzrechten verkniipft, vor diesem Hintergrund
spielt Partizipation auch im Bereich des Kinderschutzes in piadagogischen Institutionen
cine wichtige Rolle (Bokelmann, 2024; Wolff et al., 2021). Im Sinne ciner partizipativen
Privention kann darin eine psychosoziale Entwicklungschance liegen (Wolff, 2019). Par-
tizipation befihigt Kinder und Jugendliche, ihre Rechte wahrzunehmen, und starkt ihre
Schutzfaktoren. Kinderschutzkonzepte wiederum schaffen die Grundlage fiir eine siche-
re und unterstiitzende Umgebung, in der Partizipation moglich wird. In der schulischen
Praxis bedeutet die Verkniipfung von Partizipation und Kinderschutzkonzepten, dass
Kinder und Jugendliche aktiv in die Entwicklung und Umsetzung des Kinderschutz-
konzepts eingebunden werden. Beispielsweise konnen sie Workshops oder Schulregeln
mitgestalten, die das Thema Gewaltprivention adressieren. Ein zentraler Bestandteil von
Kinderschutzkonzepten ist die Schaffung sicherer und vertrauensvoller Kommunikati-
onswege.

Digitalisierung und Demokratiebildung

Zunchmende Digitalisierung und Mediatisierung unserer Lebenswelten und die sozialen
und kulturellen Folgen, die auch von ékonomischen und politischen Interessen geprigt
sind, stellen die Bildungssysteme und die Gesellschaft vor Herausforderungen. Die Ver-
zahnung von Demokratiebildung mit Medienbildung und partizipativen Ansitzen wird
als Basis ciner demokratischen Schule gesechen (Autenrieth & Nickel, 2020). Dabei ist
umfassende Medienbildung zentral fiir gesellschaftliche Teilhabe und die Partizipation
an politischen Entscheidungsprozessen.

Ahnlich diskutieren auch Kenner und Lange (2020, S. 189) Konsequenzen fiir politische
Lernprozesse in einer digitalisierten Welt, die sich mit den Potenzialen und den Risiken
auseinandersetzen. Mit Bezug auf das Konzept der gelingenden digital citizenship edu-
cation benennen sie u.a. folgende Aspekte als zentral: Die Auseinandersetzung mit den
Erfahrungen, Nutzungsgewohnheiten und technischen Fihigkeiten junger Menschen im
digitalen Raum; das Analysieren von subjektiven Vorstellungen im Sinne eines Biirger-
bewusstseins, digitale Orientierungskompetenzen, um Fake News zu identifizieren, sich
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mit Filterblasen und Algorithmen auszukennen und die Machtverhiltnisse im digitalen
Raum kritisch zu relativieren. Digitalisierung fordert Demokratiebildung heraus (Heldt,
2023). Es gilt, die digitalen Partizipationsfihigkeiten zu férdern, um die eigenen Inter-
essen vertreten zu kénnen, die Rechte anderer zu wahren, im Sinne von Grund- und Men-
schenrechten.

Fazit

Die vorliegenden Ausfithrungen zeigen, dass der Diskurs um Partizipation vielschichtig
ist. Es besteht eine Diskrepanz zwischen der Zuschreibung der ,mythischen Kraft von
Partizipation“ (Biedermann & Oser, 2010, S. 28) in unterschiedlichen fachlichen Argu-
mentationslinien und der konkreten padagogischen Umsetzung im Schulkontext, die
eindringlich in den rezipierten empirischen Studienergebnissen sichtbar wird.

Angesichts sich andernder gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, zunehmender Poli-
tikverdrossenheit und gesellschaftlicher Polarisierung, steigender Unsicherheit und
sinkendem Vertrauen in die gesellschaftliche Zukunft, auch angesichts von Zukunfts-
angsten der jungen Generation, sind wir gefordert, Verdnderungsprozesse in Bildungs-
institutionen in Angriff zu nehmen. Dabei gilt es auch unsere Perspektive als Padagog*in-
nen machtkritisch zu reflektieren. Wie blicken wir auf die Rolle der jiingeren Generation:
Sehen wir sie nur als Humankapital oder als ,critical agents of change'? Die aktuellen
demokratiepolitischen Herausforderungen verlangen trotz aller Probleme und Heraus-
forderungen, dass wir das Verinderungspotenzial von Partizipation stirker nutzen fir
Schulentwicklungsprozesse, in welchen Demokratie gelebt und gelernt werden kann.
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Demokratie- und Menschenrechtsorientierung in einer
inklusiven Schule zwischen Anspruch und Entwicklung

Andrea Holzinger & Annedore Prengel

Einleitung

Inklusive Bildung ist ein weltweites Paradigma, in dessen Mittelpunkt Teilhabe und Par-
tizipation sowie Kritik an Exklusion, Barrieren und Diskriminierungen stehen (Kopfer
etal., 2021).

Dieses Paradigma griindet sich auf menschenrechtliche Ubereinkommen und Erkli-
rungen, internationale Konferenzen und soziale Bewegungen, denen die Forderung ge-
meinsam ist, allen Kindern den Zugang zur schulischen Bildung zu ermdéglichen und
niemanden auszuschliefSen. Es wird dabei iiber die Annahme der Konvention iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-BRK) hinaus von einer weiten Fassung des
Inklusionsbegriffs (Biewer & Schiitz, 2016) ausgegangen, der sich an ausnahmslos alle
Menschen richtet und alle, die von Marginalisierung und Ausschluss bedroht sind, ein-
bezicht. Im Mittelpunke stehen die gleichen Rechte auf Teilhabe an den Ressourcen einer
Gesellschaft (Tippelt & Heimlich, 2020) bei gleichzeitigem Recht auf Verschiedenheit
im Sinne der ,egalitiren Differenz® (Prengel, 2019a).

Zu Beginn dieses Beitrags wird der menschenrechtliche Auftrag fir inklusive Bildung
niher erliutert, um im Anschluss auf die Gemeinsamkeiten von inklusiver und demo-
kratischer Bildung und deren wechselseitiger Angewiesenheit (Hinz, 2023) niher ein-
zugehen. Mit Bezugnahme auf die Leitlinien der Reckahner Reflexionen zur Ethik pa-
dagogischer Bezichungen und der Diskussion von Fallbeispielen aus dem Projekt-Netz
,Soziale Interaktionen in pidagogischen Arbeitsfeldern’ wird aufgezeigt, wie sich die De-
mokratie- und Menschenrechtsbildung zwischen den Polen Anspruch und Wirklichkeit
in Entwicklung befindet und welche Handlungs- und Reflexionsperspektiven sich daraus
fir die Autorinnen ergeben.

Menschenrechtlicher Auftrag fiir Inklusion

Menschenrechte sind eine normative Orientierung fiir Inklusion. Umgekehrt werden
Menschenrechte durch Inklusion realisiert. Menschenrechte sind unteilbar, gelten aus-
nahmslos fiir alle Menschen und kénnen weder von Staaten noch von Organisationen
oder Personen aberkannt werden (Boban & Hinz, 2016).

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 57-69.
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Von internationalen Ubereinkommen und Vertrigen gehen zentrale Impulse fiir Inklu-
sive Bildung aus. Somit wird Inklusive Bildung zum Thema der Weltgesellschaft und be-
zicht sich auf einen globalen Referenzrahmen (Kopfer et al., 2021).

Bereits in der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte (1948) wird im Artikel 2 da-
rauf verwiesen, dass jedem Menschen der Anspruch auf gleiches Recht und gleiche Frei-
heit zusteht — unabhingig von korperlichen, religidsen, kulturellen, sozialen oder politi-
schen Merkmalen. Weiters ist im Artikel 26 festgehalten, dass jeder Mensch das Recht
auf Bildung besitzt und dass die Moglichkeit zur vollen Entfaltung der menschlichen
Personlichkeit gewihrleistet sein muss (Vereinte Nationen, 1948).

Der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte folgten in den darauffolgenden Jahr-
zehnten Konventionen, die sich auf besonders vulnerable Gruppen von Menschen bezie-
hen. Zum Unterschied zu Erklirungen, die lediglich Empfehlungscharakter und somit
keine Verbindlichkeit haben, sind Konventionen vélkerrechtliche Vertrige, die fir die
Nationalstaaten eine rechtlich bindende Form darstellen und mit Berichtslegungen tiber
die Einhaltung und Umsetzung verbunden sind. Im Kontext von Inklusion im Sinne
eines weiten Inklusionsverstindnisses (Biewer & Schiitz, 2016) sind hier die Konvention
tiber die Rechtsstellung von Fliichtlingen (1951), die Konvention zur Beseitigung jeder
Form von Diskriminierung der Frau (1979), die UN-Kinderrechtskonvention (1989) und
die UN-Behindertenrechtskonvention (2006) zu nennen.

Zwei umfangreiche Studien von Despouy (1993) und Quinn und Degener (2002) zeigten
auf, dass ungeachtet bisheriger Konventionen Menschen mit Behinderungen nach wie
vor weltweit diskriminiert werden. Ausgehend von dieser Erkenntnis entstand in einem
mehrere Jahre umfassenden Prozess unter Einbindung der Zivilbevélkerung und Selbst-
vertreter*innen die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK). In dieser erfolgt ex-
plizit die Abwendung von tradierten Haltungen, die teilweise Gefahr laufen, Menschen
mit Behinderungen zu ,Objekten von Spendenorganisationen, medizinischen Interven-
tionen und sozialem Schutz zu machen (Biewer et al., 2019). Der Artikel 24 anerkennt
das Recht von Menschen mit Behinderung auf Bildung und betont, dass dieses Recht
ohne Diskriminierung und auf Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen sei,
indem die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen mit dem Ziel
gewihrleisten, ,Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien

Gesellschaft zu befihigen® (BMSGPK, 2016, S. 20).

Aber nicht nur universelle volkerrechtliche Vertrige forcierten die Inklusionsbemithun-
gen, auch aus internationalen Konferenzen entstanden Bewegungen, die sich weitrei-
chend auf internationale und nationale Entwicklungen auswirkten. Die UNESCO Welt-
konferenz ,Pidagogik fir besondere Bediirfnisse: Zugang von Qtlalitiit“ in Salamanca
sowie die von der ,Education for All“-Bewegung (EFA) ausgehenden Weltbildungsforen
der UNESCO in Jomtien 1990, in Genf 2008 und in Incheon 2015 seien stellvertretend
fur andere genannt. Die Erklarung von Salamanca fordert im Punkt 3 alle Regierungen
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auf, dass Schulen alle Kinder, unabhingig von ihren physischen, intellektuellen, sozia-
len, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fihigkeiten aufnechmen sollen (UNESCO,
1994, S. 4). Weiters wird festgehalten, dass die Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse ,,die
bewihrten Prinzipien einer guten Pidagogik, aus der alle Kinder Nutzen zichen kén-
nen” verkorpert und davon auszugehen ist, ,dass menschliche Unterschiede normal sind,
dass das Lernen daher an die Bediirfnisse des Kindes angepasst werden muss und sich
nicht umgekehrt das Kind nach vorbestimmten Annahmen tiber das Tempo und die Art
des Lernprozesses richten soll“ (UNESCO, 1994, S. 4-5). Die ,Education for All“-Be-
wegung trigt dazu bei, Bildung als wichtiges Instrument zur Armutsbekimpfung und
fur nachhaltige Entwicklung anzuerkennen, und ist ein zentraler Bezugsrahmen fiir die
internationale Bildungszusammenarbeit. Bereits bei der Konferenz in Jomtien (1990)
wurde eine breit angelegte Strategie erarbeitet mit dem Ziel, die grundlegenden Lern-
bediirfnisse aller Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen innerhalb einer Generation zu
erfiillen und aufrechtzuerhalten. In Dakar (2000) erfolgte eine Bekriftigung der Vision
der Erklirung von Jomtien und der Versuch einer Bestandsaufnahme zum State of the
Art der Grundbildung in 183 Lindern inklusive Empfehlungen fur kiinftige Mafinah-
men. Infolge des im Jahr 2015 in Incheon stattgefundenen Weltbildungsforums wurde
eine neue Vision fiir die Bildung fiir den Zeitraum bis 2030 formuliert und findet in der
Agenda 2030 fur nachhaltige Entwicklung in mehreren Zielen Berticksichtigung. Drei
der 17 Ziele nechmen explizit Bezug auf inklusive Anliegen, nimlich die Ziele Inklusi-
ve Bildung (Z4), Geschlechtergleichstellung (Z5) und Inklusive Gesellschaften (Z16)
(BMZ, 2023). Die Zwischenbilanz zur Halbzeit der Agenda zeigt jedoch auf, dass ohne
zusitzliche Maflnahmen auch noch im Jahr 2030 rund 300 Millionen Lernende nicht
tiber grundlegende Rechen-, Lese- und Schreibfihigkeiten verfiigen werden, die fiir den
Erfolg im Leben notwendig sind (United Nations, 2023). Somit bleibt das Leitprinzip
»Niemanden zuriicklassen® auch in Zukunft ein weltweites Entwicklungsfeld.

Demokratiebildung und Inklusion

Bildung ist eine zentrale Voraussetzung fiir die individuelle Entfaltung und Anerken-
nung und fiir die soziale und 6konomische Teilhabe (Powell, 2018). Sowohl inklusive als
auch demokratische Bildung verfolgen das Ziel, Teilhabe fiir alle zu erméglichen.

Aber was ist unter Teilhabe zu verstehen? Der Teilhabebegriff hat abhingig von den so-
zialpolitischen Handlungsfeldern verschiedene Bedeutungsfacetten (Bartelheimer et al.,
2022). So ist der Teilhabebegriffz. B. in der UN-BRK universell und umfassend angelegt
und fordert einen verdnderten gesellschaftlichen Umgang mit Menschen mit Behinde-
rung. Im Mittelpunkt stehen die Forderung, der Schutz und die Gewihrung der Grund-
freiheiten von Menschen mit Behinderung und laut Artikel 3 die ,volle und wirksame
Teilhabe an der Gesellschaft und Inklusion in die Gesellschaft“ (BMSGPK, 2016, S. 8).
Die International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) der Weltge-
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sundheitsorganisation bettet den Teilhabebegriff in ein bio-psycho-soziales Modell von
funktionaler Gesundheit ein und versteht darunter das Einbezogensein in verschiedene
Lebensbereiche. Eine Person gilt als funktional gesund, ,wenn sie ihr Dasein in allen Le-
bensbereichen, die ihr wichtig sind, in der Weise und dem Umfang entfalten kann, wie
es von einem Menschen ohne gesundheitsbedingte Beeintrichtigung der Kérperfunk-
tionen oder -strukturen oder der Aktivititen erwartet wird“ (WHO, 2005, S. 4). Im
Handlungsfeld der Migrationspolitik werden unter Teilhabe Teilhabenormen und -ziele
verstanden, entweder als Ergebnis einer gelungenen Integration oder als Grundvoraus-
setzung fiir gelingende Integration (Bartelheimer et al., 2022).

Unabhingig von den exemplarisch angefithrten Bedeutungsfacetten konnen nach Bartel-
heimer et al. (2022, S. 26-27) aus den unterschiedlichen Handlungsfeldern aber auch
Kernelemente des Teilhabebegriffs abgeleitet werden. So beschreibt Teilhabe einerseits
immer die positive Norm gesellschaftlicher Zugehérigkeit, andererseits den Moglich-
keitsraum, der sich in der Wechselwirkung zwischen personlichen und gesellschaftlichen
Faktoren eréffnet. Weiters impliziert Teilhabe Wahlméglichkeiten fiir Aktivititen der
Lebensfithrung, fir die sich der jeweilige Mensch entscheiden kann. Die Teilhabe be-
zieht sich auf alle gesellschaftlichen Lebensbereiche auf Mikro-, Meso- und Makroebene.
Schliefilich versteht sich Teilhabe als Leitidee sozialer Gerechtigkeit und anerkennt die
Verschiedenheit von Menschen, deren personliche Charakteristika und Lebensentwiirfe
als gleichwertig anzusehen sind.

Bezogen auf eine inklusive Schule bedeutet dies, dass sie nicht nur die Teilhabe fir alle
Kinder und Jugendlichen erméglichen, sondern gleichzeitig auch auf die weiteren Le-
bensbereiche und das Leben in einer demokratischen Gesellschaft vorbereiten soll. Dem-
nach sind Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte gefordert, sowohl das Schulleben
und das Unterrichtsgeschehen demokratisch zu gestalten, als auch demokratische Ideen
nach auf8en zu vermitteln. Diese Aufgabe ist umso anspruchsvoller, als Lehrpersonen ,in
inklusiven schulischen Kontexten auf die breite Vielfalt an Menschen treffen, die unsere
Gesellschaft ausmacht” (Falkenstorfer, 2022, S. 315). Gemifl dem Entwurf der ,egaliti-
ren Differenz® bedeutet dies, eine Schulumgebung zu schaffen, in der alle gleichberechtigt
auf vielfiltige Weise leben und lernen kénnen und die durch eine Offenheit fur vielfiltige
Lebens- und Lernweisen gekennzeichnet ist.

Handlungsebene pidagogische Beziechungen — empirische Befunde

Die Verwirklichung Inklusiver Pidagogik geht mit Entwicklungen auf verschiedenen
Handlungsebenen einher. Dazu gehéren zusammenhingende Prozesse u. a. auf den insti-
tutionellen, professionellen, relationalen, didaktischen und bildungspolitischen Ebenen.
Auf der Bezichungsebene finden unablissig Ereignisse statt, denen existenzielle Bedeu-
tung zukommt, denn sie sind als elementare pidagogische Lebensformen (Himmelmann,
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2016) fiir eine demokratische und menschenrechtliche Sozialisation ebenso grundlegend
wie fiir gute personliche Entwicklungen und die Unterstiitzung von Lernleistungen. In-
klusive Settings verzichten auf institutionelle Wechsel, wie z. B. Klassenwiederholungen
oder Umschulungen in Sonderschulen. Damit einhergehende Bezichungsabbriiche wer-
den somit vermieden. Sie bieten die Voraussetzung dafiir, dass dauerhafte pidagogische
Bezichungen eingegangen werden konnen, auf die alle Lernenden angewiesen sind — vor
allem aber Kinder und Jugendliche, die von riskanten Lebenslagen und emotional-sozia-
len Beeintrichtigungen betroffen sind (Hehn-Oldiges, 2021; Becker, 2023).

Die Qualitit pidagogischer Beziehungen ist fiir die alltiglichen Erfahrungen der Ler-
nenden und Lehrenden in allen pidagogischen Arbeitsfeldern hoch bedeutsam (Pian-
ta, 2014), denn Anerkennung unterstiitzt Lernen und Verletzung blockiert Lernen. In
diesem Zusammenhang kommt den Untersuchungen des Salzburger Erzichungswissen-
schaftlers Volker Krumm (1934-2020) besondere Bedeutung zu. In von ihm initiierten
Befragungsstudien berichten Studierende tiber negative Handlungsweisen von Lehrper-
sonen aus ihrer Schulzeit: ,1) Zuschreibung unerwiinschter Eigenschaften (blod, faul),
2) Blofistellen, Vorwiirfe vor der Klasse, 3) Ausgrenzung (vor die Tiir stellen), 4) Ein-
schiichterung, Demotivieren, 5) Kérperverletzungen, 6) Schreien, Beschimpfen, Beleidi-
gen (Arschloch, Trottel), 7) Licherlich machen, Beschimen (iiber Fehler lustig machen),
8) Ignorieren, Missachten, 9) ungerechtes Verhalten (Ungleichbehandlungen, Bevorzu-
gung von Lieblingen), 10) Verletzung von Rechten (Eingriff ins Privatleben), 11) Wei-
tergabe von Informationen (im Lehrerkollegium) und 12) Unterstellung von Fehlhand-
lungen oder Straftaten (Beschuldigungen) (Krumm & Eckstein, 2003, zitiert nach
Schubarth & Winter, 2012, S. 4). International wurden wichtige empirische und theo-
retische Studien zum Beispiel von Shumba (2002), Kiinkler (2011), Hafeneger (2013),
Fasching (2019), Scherzinger und Wettstein (2022) vorgelegt.!

Im INTAKT-Netzwerk (Soziale Interaktionen in pidagogischen Arbeitsfeldern) werden
seit zwei Jahrzehnten Beobachtungsstudien zur Qualitit padagogischer Beziechungen in
Schulen und Kindertageseinrichtungen durchgefiithrt. Die zentrale gemeinsame Frage-
stellung verschiedener INTAKT-Teilstudien lautet: ,Wie und wie oft werden Kinder in
pidagogischen Interaktionen anerkannt und verletze?“ (Prengel, 2019b, S. 96). Als Erhe-
bungsmethode wurde die ethnografisch orientierte auf anerkennendes und verletzendes
padagogisches Handeln fokussierende ,Teilnehmende Beobachtung® gewihlt. Untersu-
chungsgegenstand sind Feldvignetten, die in verbalen Protokollen notiert und anhand
einer computergestiitzten qualitativ-quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet werden.
Inzwischen umfasst der gesamte Datensatz, der im von Friederike Heinzel gegriindeten

1 Wir danken Alexander Wettstein fiir die Kooperation im Kontext des Projekts ,Pidagogische Inter-
aktionsqualitit — INTAKT Eine multimethodal-multiperspektivische Lingsschnittstudie tiber das
Verhalten und Erleben von Lehrpersonen und Schiiler:innen im Unterricht* (heeps:/www.phbern.ch/
sites/default/files/20231012 _Abstract_Wettstein_32.pdf).
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Fallarchiv an der Universitit Kassel® archiviert ist, mehr als 30.000 Feldvignetten. Die
Auswertung ermdglicht Einsichten in die vorherrschenden Tendenzen, dass Kinder und
Jugendliche durchschnittlich in ungefihr drei Viertel aller Adressierungen durch Lehr-
und Fachkrifte in irgendeiner Form anerkennend und neutral behandelt werden, wih-
rend sie in ungefihr einem Viertel aller Adressierungen Verletzungen, in ca. 5% sogar
starke Verletzungen erfahren. Die INTAKT-Studien belegen, dass einzelne Lehr- und
Fachkrifte — auch unter den gleichen Arbeitsbedingungen — zu sehr unterschiedlichen
Handlungsweisen neigen. Einige verletzen hiufig, andere sehr selten. Dabei zeichnet sich
ab, dass in einem Teil der Kollegien und Teams individuell sehr unterschiedlich handeln-
de Erwachsene titig sind. Zugleich sind auch gegensitzliche Schul- und Einrichtungs-
kulturen zu finden, in denen sich Kollegien und Teams kollektiv weitgehend auf anerken-
nende oder verletzende Einstellungen und Handlungsmuster geeignet haben (Prengel,

2019b, S. 115-117).

In den folgenden Zitaten werden Ausschnitte aus Beobachtungsprotokollen wiedergege-
ben. Je zwei Feldvignetten wurden als verletzend und je zwei als anerkennend kategori-
siert, sodass padagogische Handlungsmuster kontrastiert werden kénnen.

Feldvignette 1, Grundschule, Jahrgangsstufe 2 (verletzend)

Das Namensschild von Sam kann nicht aufgestellt werden, da es total zerkniult ist. Er geht damit
zu Frau Kern und zeigt es ihr. Frau Kern erwidert genervt und verdrgert: ,Ich habe selten so etwas
Unselbstindiges wie Dich gesehen! Gib mal ber jetzt!“ Sie repariert das Namensschild notdiirftig und
schickt Sam zu seinem Tisch zuriick.

Feldvignette 2, Integrierte Gesamtschule, Jahrgangsstufe 6 (verletzend)

Frau Schneider spricht mit dem Schiiler Bernd, der offensichtlich nicht am Arbeiten ist. Bernd be-
schwert sich und sagt zu Frau Schneider, dass Ron auch Quatsch machen wiirde. Daraufhin entgegnet
Frau Schneider: ,Ja, der Ron hat auch kein gutes Arbeitsverhalten. Er hat aber das Gliick, dass er
schlaw ist.“

Feldvignette 3, inklusionsorientierte Schule, Jahrgangsstufe 5 (anerkennend)

Tom beschreibt, dass er Vokabeln lernt, indem er sich die Vokabeln aufs Handy einspricht und es sich
immer wieder anhort. Frau Miiller fragt, ob er eine Sprachnachricht abspielen konnte. Tom holt sein
Handy heraus und spielt diese ab. Frau Miiller sagt: ,Du hast da eine ganz rolle Methode! Die ist
besonders gut fiir englische Vokabeln, die ja ofimals anders klingen, als sie geschrieben werden. Eine
wirklich tolle Idee! “

Feldvignette 4, inklusive Klasse, Jahrgangsstufe 2 (anerkennend)

Paul fiingt leise an zu wimmern, steht von seinem Platz aufund setzt sich auf den Boden hinter seinen
Stubl. Frau Schmidt nimmt ibn wortlos, aber sebr freundlich und geduldig an die Hand und gebt mit
ibm in den Nebenraum.

2 hteps://fallarchiv.uni-kassel.de/


https://fallarchiv.uni-kassel.de/

Demokratie- und Menschenrechtsorientierung in einer inklusiven Schule 63

Das in den als verletzend kategorisierten Szenen protokollierte pidagogische Handeln
weist Tendenzen der Entwertung von Lernenden aufgrund einer als schlecht wahrge-
nommenen Leistung auf. In beiden Szenen wenden sich Kinder an ihre Lehrerin mit der
Bitte um Hilfe und um Gerechtigkeit. Darin kommt zum Ausdruck, dass sie sich von
ihrer Lehrerin etwas erhoffen, dass sie ihr einen Vertrauensvorschuss entgegenbringen.
Aber diese Hoffnung auf eine anerkennende Reaktion wird enttduscht, stattdessen er-
fahren sie eine Form der Entwertung, die als ableistisch zu interpretieren ist. Solche An-
erkennungsmingel durch ableistische Diskriminierung konnen auf dreierlei Weise als
schadlich analysiert werden: Sie erzeugen Anerkennungsmingel, die die Jugendlichen
aufgrund ihrer existenziellen Anerkennungsbediirfnisse geradezu dazu zwingen, in an-
deren Kontexten nach lebenswichtiger Anerkennung zu suchen. Sie demotivieren und
blockieren so die Leistungsentwicklung. Sie behindern eine demokratische Sozialisation,
da sie dazu verfithren konnen, Pseudoanerkennung durch rechtsradikale Entwertung an-
derer Menschen zu suchen (Sitzer, 2009).

Die beiden Feldvignetten 3 und 4 protokollierten anerkennendes pidagogisches Han-
deln. Die Lehrperson in Szene 3 lisst Freiheit fiir individuell eigensinniges Lernen, sie re-
agiert positiv darauf und unterstiitzt die Kommunikation der Lernenden untereinander.
Die Lehrperson in Szene 4 widmet sich liebevoll einem leidenden Kind.

Die beobachteten Szenen illustrieren eindrucksvoll die oben genannten Befunde inter-
nationaler Bildungsforschung, indem sie zeigen, wie in Bildungssystemen sowohl aner-
kennendes als auch verletzendes pidagogisches Handeln vorkommt. Angesichts solcher
alltaglicher professioneller Erfahrungen und internationaler wissenschaftlicher Studien
gewinnt die These an Uberzeugungskraft, dass seelische Gewalt durch Lehr- und Fach-
krifte die verbreitetste Form der in padagogischen Arbeitsfeldern vorkommenden, gegen
Kinder und Jugendliche gerichteten Gewalt ist. Da anerkennende pidagogische Bezie-
hungen ein bedeutendes Fundament inklusiver Entwicklungen sind, wird im Bildungs-
wesen die Stirkung guter padagogischer Bezichungen verbunden mit der Verminderung
seelischer Gewalt gebraucht.

Pidagogikethik und Handlungsperspektiven

Mit der Einsicht in den Schaden, den verletzendes padagogisches Handeln anrichtet, ge-
winnen die Entwicklung einer Pidagogikethik und entsprechende pidagogische Kon-
zeptionen an Bedeutung. Erstaunlich ist, dass es trotz recht langer Traditionen des Nach-
denkens, Forschens und Publizierens zur pidagogischen Ethik (Ofenbach, 2006; Kopp,
2002; Hiigli, 1998) auch im deutschsprachigen Raum in der Disziplin der Angewandten
Ethik mit ihren auf gesellschaftliche Felder bezogenen Bereichsethiken an einer Pida-
gogikethik mangelt. Die international anerkannten vier Prinzipien der Medizinethik -
nicht schaden, wohltun, Autonomie und Gerechtigkeit (Beauchamp, 1989) - sind geeig-
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net, die Padagogikethik unter Berticksichtigung fachspezifischer Aspekte zu inspirieren.
Ein aktueller Vorschlag stellt — auf der Basis einer Auseinandersetzung mit den Prinzi-
pien der Medizinethik — sieben Prinzipien der Padagogikethik zur Diskussion, die den
Bedingungen pidagogischer Einrichtungen aller Art entsprechend ausgestaltet werden:
nicht schaden (Handeln im Interesse der Lernenden), wohltun (Entwicklung, Lernen
und demokratische Sozialisation erméglichen), Gerechtigkeit (Chancengleichheit und
Inklusion erméglichen), Autonomie (Selbstbestimmung der Lernenden wertschitzen),
advokatorische Verantwortung (stellvertretend die Interessen der Lernenden wahrneh-
men in Bereichen, die sie selbst noch nicht verantworten kénnen) und Fiirsorgliche Ge-
meinschaft (Kindertageseinrichtungen und Schulen als Caring Communitys gestalten)
(Prengel, 2020).

Auf den verschiedenen, miteinander verwobenen Handlungsebenen von Kindertages-
statten und Schulen bieten die Prinzipien der Pidagogikethik grundlegende Orientie-
rung. Zugleich nehmen sie in vielfiltigen padagogischen Konzeptionen konkret Gestalt
an. Dazu gehoren zum Beispiel die Ansitze der Menschenrechtsbildung, des demokrati-
schen sozialen Lernens, der Anti-Bias-Education, der Diversity-Education mit ihren grup-
penbezogenen Facetten, der Antidiskriminierungsarbeit, der Gesundheitsférderung und
der Umweltbildung, der Civic Education, der Restorative Practices, der berufsbezogenen
Selbstreflexion sowie ,Gewalt durch pidagogische Fachkrifte verhindern (Maywald,
2019). Diese Reihe kann selbstverstindlich um viele weitere Ansitze erginzt werden. Je-
der Ansatz ist einzigartig und weist jeweils bestimmte Potenziale und Limitierungen auf,
zugleich zeichnen sich alle durch die Gemeinsamkeit aus, dass sie den Rechten und dem
Wohlbefinden der Kinder verpflichtet sind. Im Folgenden soll eine Konzeption exemp-
larisch ausgewihlt und vorgestellt werden, die sich dezidiert in einer pidagogikethischen
Handlungsperspektive verortet.

Das 2016 nach funfjahriger Arbeit von insgesamt mehr als 150 Fachleuten aus Bildungs-
praxis, -forschung, -verwaltung und -politik entstandene Manifest namens ,Reckahner
Reflexionen zur Ethik pidagogischer Bezichungen® bietet zehn Leitlinien an, die der
Stirkung anerkennender padagogischer Bezichungen dienen und zur Verminderung see-
lischer Verletzungen beitragen (Piezunka, 2023). Diese zehn Leilinien lauten wértlich:

Was ethisch begriindet ist
1. Kinder und Jugendliche werden wertschitzend angesprochen und behandelt.
2. Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte horen Kindern und Jugendlichen zu.

3. Bei Riickmeldungen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser Basis werden
neue Lernschritte und forderliche Unterstiitzung besprochen.
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4. Bei Rickmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Verhaltensweisen be-
nannt. Schritte zur guten Weiterentwicklung werden vereinbart. Die dauerhafte Zu-
gehorigkeit aller zur Gemeinschaft wird gestarke.

5. Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte achten auf Interessen, Freuden, Bediirf-
nisse, Néte, Schmerzen und Kummer von Kindern und Jugendlichen. Sie berticksich-
tigen ihre Belange und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der Anderen an-
geleitet.

Was ethisch unzulissig ist

7. Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte Kinder und
Jugendliche diskriminierend, respektlos, demiitigend, tibergriflig oder unhéflich be-
handeln.

8. Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte Produkte und
Leistungen von Kindern und Jugendlichen entwertend und entmutigend kommen-
tieren.

9. Esist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte auf das Verhal-
ten von Kindern und Jugendlichen herabsetzend, tiberwiltigend oder ausgrenzend
reagieren.

10. Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte verbale, titliche
oder mediale Verletzungen zwischen Kindern und Jugendlichen ignorieren® (Reck-
ahner Reflexionen, 2017, S. 4).

Die Reckahner Reflexionen® wenden sich an alle pidagogischen und helfenden Berufe
in allen padagogischen Arbeitsfeldern. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass ihre Aussa-
gen hinsichtlich der Arbeit mit allen Kindern und Jugendlichen — unabhingig von den
diversen ihnen zugeschriebenen Differenzlinien — mafigeblich sind. Sie werden durch
den Arbeitskreis Menschenrechtbildung in weitgehend ehrenamtlicher Arbeit in den
deutschsprachigen Lindern rezipiert und anhand von vielfiltigen Aktivititen verbreitet.*

3 Die Reckahner Reflexionen werden gemeinsam herausgegeben vom Deutschen Institut fiir Menschen-
rechte in Berlin und vom Deutschen Jugendinstitut in Miinchen. Neben diesen beiden bedeutenden,
bundesweit cinflussreichen Institutionen gehéren zum Kreis der Herausgeber auch das Menschen-
RechtsZentrum der Universitit Potsdam und Rochow-Museum und Akademie fiir bildungsgeschicht-
liche und zeitdiagnostische Forschung an der Universitit Potsdam e.V.

4 Die Férderung der Robert-Bosch-Stiftung erméglichte u.a. die grafische Gestaltung und den Druck
von informativen Materialien wie zum Beispiel Broschiiren, Flyern und Plakaten sowie die Entwick-
lung einer Wanderausstellung. Anschubfinanzierungen gewidhrten in den ersten Jahren die Universi-
tatsgesellschaft Potsdam und die Helga-Breuninger-Stiftung.
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In Vertiefungsprojekten entwickeln sie sich weiter. Dazu gehort das ,Reckahner Regel-
biichlin fur grofie und kleine Kinder, das zwolf Aussagen enthilt und von der Grazer Gra-
fikerin Lore Samhaber grafisch gestaltet wurde. Herausgegeben wird das Regelbiichlein
von der Padagogischen Hochschule Steiermark in Graz und von der Rochow Akademie
in Reckahn. Eine pidagogische Handreichung fur die Arbeit mit dem Regelbiichlein
wird Online angeboten (Prengel & Maywald, 2020). Ein weiteres Vertiefungsvorhaben
»REMI“ (Reckahner Modelle zur Inklusiven Unterrichtsplanung, REMI, 2023) dient
der Unterstiitzung von Lehrkriften im Bereich von inklusiver Diagnostik und Didaktik,
beruhend auf der inklusiven Maxime: ,Jedes Kind ist auf seiner Stufe kompetent®. Unter
Beteiligung von 14 Fachdidaktiken werden Stufenmodelle entwickelt, die sowohl alltags-
taugliche Beschreibungen von basalen, elementaren, primaren und sekundaren Kompe-
tenzstufen in anerkennenden Formulierungen anbieten, als auch zu den einzelnen Kom-
petenzstufen passende Lernangebote hinzuftgen.

Zusammenfassung und Ausblick

Die universellen Menschenrechte bieten wegweisende Orientierungen fiir die unvoll-
endbare Aufgabe der Demokratisierung, zu der Inklusion gegenwirtig einen bedeuten-
den zukunftweisenden Beitrag leistet (Prengel, 2011). Wihrend historisch im Modell
der Stindegesellschaft von Geburt an hierarchische Zugehérigkeiten vorgegeben waren,
wurde im Prozess der Modernisierung das Modell der meritokratisch begriindeten ge-
sellschaftlichen Positionierung einflussreich. Diesen nach wie vor unvollendeten Schritt
einer Demokratisierung empfinden wir als gerechter als geburtsstindische Hierarchi-
sierungen. Zugleich wurden die Schattenseiten der Meritokratie uniibersehbar, denn es
mangelt ihran Quellen der Anerkennung fiir all jene, die im Wettbewerb nicht mithalten
konnen und unterliegen. Angesichts dieser krisenhaften Problematik bietet das Modell
der Inklusion Lésungen an, indem die Anerkennung und Teilhabe ausnahmslos aller
Menschen erméglicht werden (Prengel, 2022, S. 51f.). Inklusive Pidagogik in der Schu-
le als Gesellschaft im Kleinen (Dewey, 1916) hat das Potenzial so zu gesellschaftlichem
Fortschritt beizutragen und Regression (Jaeggi, 2023) entgegenzuwirken. ,Wo Kinder
erfahren kénnen, dass sie und andere trotz Lernschwichen, Behinderungen, schlechten
deutschen Sprachkenntnissen oder unsozialem Verhalten in jedem Fall respektiertes
Mitglied der Schule bleiben und nicht abgeschoben werden, wird Toleranz, kooperative
Lernfihigkeit und Selbstbewusstsein des Kindes geférdert. (Preuss-Lausitz, 2003, S. 31).
Datfiir bedarf es Lehrpersonen, die als authentische Modelle fiir Demokratiebewusstsein

Der Name der Reckahner Reflexionen geht auf einen bildungshistorisch bedeutsamen Ort zuriick: Das
Dorf Reckahn, in der Nihe der Stadt Brandenburg/Havel, war vor iiber 200 Jahren ein geselliger Treff-
punket aufgeklirt denkender Frauen und Minner. Sie waren Giste von Christiane Louise und Friedrich
Eberhard von Rochow. Im Jahr 1773 griindeten sie die erste philanthropische Musterschule. Schule
und Herrenhaus sind heute Museen.
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und Menschenrechtsbildung fungieren, eine inklusive Haltung zu Diversitit zeigen und
die Qualitit padagogischer Bezichungen in ihrer Arbeit laufend reflektieren. Daraus er-
gibt sich auch eine grofle Verantwortung fiir alle Institutionen, die Lehrpersonen aus-
und weiterbilden (Holzinger & Gigerl, 2017).
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Das Bediirfnis nach Normalitit

Bestimmungen von ,,Normalitit“ und ihre Bedeutung fiir die
Bildungsarbeit gegen Rechtsextremismus

Bianca Kampf

Zeiten der Krisen und Destabilisierung und die zunehmende Normalisierung extrem
rechter Narrative und Politiken stellen eine (sich als demokratisch verstehende) Pida-
gogik vor Herausforderungen. Der vorliegende Beitrag widmet sich aus der Perspektive
der Politischen Bildung und der Rechtsextremismuspravention Fragen von Normalitits-
konstruktionen, ihren individuellen sowie gesellschaftlichen Funktionen und ihrer Be-
deutung in Bildungskontexten bzw. Schulen: Was wird als (gewiinschte) ,Normalitit*
vermittelt, und was bedeutet es, nicht Teil dieser ,Normalitit“ sein zu kénnen oder zu
wollen? Wer definiert und bestimmt, was (nicht) ,normal® ist? Ist alles, was ,,nicht nor-
mal® ist, zwangslaufig ,extrem®“? Was haben Normalititsvorstellungen mit Rechtsextre-
mismus zu tun? Und was bedeutet das schliefllich fur eine padagogische Praxis?

~Wenn ausgrenzende Denkweisen gesellschaftliche Nor-
malitit geworden sind, wird es schwer, eine erfolgreiche
Priventionsarbeit gegen Rechtsextremismus zu leisten.”

(Fischer, 2022, S. 437)

Zeiten von multiplen Krisen bedeuten verstirkte Phasen der Destabilisierung, die zu
einem Vertrauensverlust in Politik und Demokratie fithren, ebenso wie zu einem (gefiihl-
ten und realen) Verlust von Selbstwirksamkeit in Form von Ohnmacht. Das begiinstigt
die Anschlussfihigkeit fiir Formen Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit' und fir
rechtsextreme Deutungsmuster, die in ihrer Ubersetzung von Ohnmacht und Angst in

~Verunsicherung und Bedrohung [...] den Weg fiir eine demokratiegefihrdende Dyna-

1 Das Konzept der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit beschreibt einen ,Zusammenhang der Ab-
wertung und Ausgrenzung diverser sozialer Gruppen® iiber cinen ,gemeinsamen Kern einer Ideologie
der Ungleichwertigkeit“. Demnach werden ,Menschen aufgrund ihrer zugewiesenen Zugehérigkeit zu
einer sozialen Gruppe nicht nur als ungleich, sondern als ungleichwertig betrachtet.” (Kiipper, 2018,

S.25f)

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 73-82.
s By https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-7
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mik“ bereiten (Kiipper et al., 2023, S. 131f).? Die fortschreitende Normalisierung rechts-
extremer Narrative und Politiken, die grundsitzlich kontrir zu einer demokratischen und
vielfiltigen Gesellschaft stehen, fordern die Pidagogik im Allgemeinen und die Bildungs-
bzw. Praventionsarbeit zu Rechtsextremismus im Speziellen zunechmend heraus. Im Win-
ter 2023 beschrieb etwa die Fachstelle Rechtsextremismusprivention (fa:rp) des Vereins
cultures interactive, der deutschlandweit unterschiedliche Priventions- und Distanzie-
rungsformate anbietet, dass ,,sich das Problem Rechtsextremismus zunechmend verschirft
bzw. immer offensichtlicher wird®, es gleichzeitig aber an den ,notwendigen Kapazititen
und Netzwerke[n]“ fehlt, um adiquat reagieren zu kénnen (Fachstelle Rechtsextremis-
musprivention, 2024, S. 2-5).

Was ist eigentlich ,,normal“?

Multiple Krisen wie die Covid-Pandemie, Inflation und Teuerung, Krieg usw. sind mit
einer Denormalisierung des vorangegangenen Status quo und dahingehender Renorma-
lisierungsversuche verbunden (Vogel, 2023). Sie fithren zu cinem gesteigerten Bediirfnis
nach einer ,Riickkehr zur Normalitit® im Sinne einer Stabilisierung individueller, ge-
sellschaftlicher und politischer Verhiltnisse und zu einer Neuordnung und Neuverhand-
lung von Vorstellungen iiber ,Normalitit(en)* (Knobloch, 2020). In der ésterreichischen
Politik wurde das etwa im Sommer 2023 deutlich, als das sogenannte ,Gender-Verbot™
der neuen Regierungskoalition von OVP und FPQO in Niederdsterreich verkiindet wurde:
Als Reaktion auf die mediale und politische Kritik an dem geplanten Verbot reagierte
Landeshauptfrau Johanna Mikl-Leitner Anfang Juli 2023 mit einem Gastkommentar
auf www.derstandard.at. Es sei ,ein Phinomen der Zeit, dass sich die éffentliche Debatte
immer 6fter damit beschiftigt, was die politischen Rander auf Twitter erregt, und immer
weniger damit, was die breite Mehrheit der Mitte bewegt®. Es gehe also darum, ,Kan-
te fiir die normal denkende Mitte unserer Gesellschaft zu zeigen (Mikl-Leitner, 2023).
Bundeskanzler Karl Nehammer bestirkte ihre Ausfithrungen auf X (vormals Twitter)
ein paar Wochen spiter: Nicht ,normal® seien ,die Extremen und Radikalen®. ,Extrem
ist, wenn man seine Meinung tiber die der anderen stellt [...]. Das Extreme ist der Feind
des Normalen® (Nehammer, 2023). So wurden all jene, die cine geschlechterreflexive
Sprache als wichtig erachten, als abseits der ,Normalitit“ markiert und als vermeintliche
»Randerscheinung® ins ,Extreme® verbannt und all jene unsichtbar gemacht, die nicht
Teil der mannlichen und/oder biniren Geschlechterlogik sind oder sein wollen.

2 Rechtsextremismus als ,die wohl gréfite Bedrohung fiir die Demokratie” (Pecham, 0.]., S. 1) betont u. a.
die akeuelle ,Mitte-Studie” der Friedrich-Ebert-Stifiung (Zick & Mokros, 2023, S. 53).

3 Mit ,Gendern® ist die Verwendung des ,Gender-Sternchens®, des ,Gender-Gaps® oder anderer Formen
von geschlechterreflexiver Sprache gemeint, die entgegen der Reduzierung auf eine rein mannliche oder
binire Form (,Binnen-1“) eine Vielfalt von Geschlechtsidentititen abbilden soll.
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Grundsitzlich sind Vorstellungen tiber ,Normalitit® oder das, was als ,normal® gilt, ,in
aller Regel etwas historisch Gewordenes” (Sohn & Mchrtens, 1999, S. 7) und sind dem-
entsprechend je nach historischem, gesellschaftlichem, kulturellem usw. Kontext variabel.
Sohn (1999, S. 9f.) definiert ,Normalitit“ in der Moderne und insbesondere mit Beginn
des 20. Jahrhunderts als ein ,weitgehend selbstverstindliches Orientierungs- und Hand-
lungsraster®, das ,bisweilen auch als das ,Nattirliche oder das ,Naturgemif3e’ verstanden®
wurde (und wird). Sie wird durch ein Zusammenspiel von ,institutionalisierten und nicht
institutionalisierten Praktiken garantiert und (re-)produziert” und duflert sich als , Effeke
von spezifischen Ordnungstitigkeiten. Unsere Vorstellungen von ,,(A)Normalitit® und
dahingehende Denk- und Verhaltensweisen werden durch unser Umfeld, durch familiire
und schulische Erziehung, auf politischer, medialer und gesellschaftlicher Ebene geprigt.
Dabei verspricht die Zugehorigkeit zur , Normalitit” als Ordnungsgefiige eine Sicherheit,
entgegen den Heraus- und Uberforderungen einer komplexen Welt.

In Referenz auf das Normalismus-Konzept des Literaturwissenschafters und Diskurs-
forschers Jiirgen Link (1996) beschreibt die Soziologin Sabine Hark (1999, S. 66) die
Bedeutung dieser Normalisierungsprozesse fiir die Subjekte bzw. die Subjektbildung als
Denormalisierungsangst, ,unversehens die provisorische, immer nur schwach beleuch-
tete Grenze der Normalitit zu iiberschreiten und in die Zone der Anormalitit hinein-
zugleiten.” Die ,,Anormalitit® und vor allem die damit verbundene Ausgrenzung gilt es
dementsprechend zu verhindern.* Die Zugehorigkeit zur ,,Normalitit” ist allerdings an
gesetzte Merkmale und Kategorien gekniipft, die homogenisierend wirken (sollen) und
schlieflich die Subjektbildung und Zugehorigkeitsprozesse mit einer gewissen Unter-
werfung und Zwang verkniipfen. Dieses ,versichernde Versprechen® der ,Normalitit” hat
also ,seinen Preis: die Anpassung an einen Apparat der Normalisierung.“ (Hark, 1999,
S. 66-68) Dies fiihrt umgekehrt zum Ausschluss derjenigen, fiir die bestimmte als ,,nor-
mal“ gesetzte Voraussetzungen gar nicht erst gelten (konnen) — besonders wenn sie an
unverinderbare bzw. angeborene Merkmale und Kategorien wie Herkunft, Sprache, Ge-

schlecht oder Aussehen gekniipft sind.

Rechtsextremismus als ,,militante Steigerung gesellschaftlicher
Normalitit®

Nach der Definition des Historikers Willibald I. Holzer (1994, S. 11) ist Rechtsextre-
mismus ein ,vielschichtiges Mehrebenenproblem®, ein ,in weitestem Sinne soziales Phi-
nomen® mit einem Biindel an Merkmalen, die je nach historischem, politischem, geo-
grafischem etc. Kontext unterschiedlich stark ausgeprigt sein kénnen. Folgende Aspekte

4 Hark erginzt Links Normalismus zudem als eine ,Schattenseite von MéglichkeitsbewufStsein [sic!] —

und damit von Freiheit“ (Hark, 1999, S. 68).
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gelten nach Holzer als definitorisches Minimum fir eine Kategorisierung als rechtsex-
trem:

¢ die Behauptung ,natiirlicher” und nicht sozial hergestellter Ungleichheit und Un-
gleichwertigkeit aufgrund biologistisch argumentierter und reproduzierter Merkmale
(Rassismus, Antisemitismus, Antiziganismus, Sozialdarwinismus etc.)

e das Denken und Handeln in (ebenfalls vermeintlich ,natiirlichen, homogenen) ,Vél-
kern und ,Volksgemeinschaften®, ausgestattet mit einer vermeintlich ,unverinderli-
chen Eigenart (,Identitit"), die dem ,Individuum als Triger von Rechten mindestens
gleichgestellt, in mancher Hinsicht sogar tibergeordnet werden®

e Autoritarismus als ,Lust an Gehorsam und Unterordnung® und in Form von ,,totali-
tire[n] Normverstindnissen’, antidemokratische[n] Einstellungen und antiliberale[n]
(rigide[n]) Ordnungsvorstellungen®

Diese zentralen Merkmale werden durch weitere Ideologiebestandteile erginzt: ein starker
Nationalismus, eine nationalisierende Geschichtsbetrachtung (Geschichrsrevisionismaus),
ein rigider Geschlechterdualismus, Heteronormativitit und LGBTIQ-Feindlichkeit,
die Dichotomisierung der Gesellschaft in ein ,Wir“ und ,die Anderen” (Freund-Feind-
Schemata), Siindenbockmentalitit, Verschworungsnarrative, Komplexititsreduktionen,
Katastrophendiskurse, eine spezifische, aggressive und gewaltvolle Sprache und nicht
zuletzt latente bis hin zur manifesten Gewalt (Peham, o. J., S. 2—4). Der Begriff Rechts-
extremismus kann ,neben Parteien und mehr oder minder organisierten Gruppierungen
auch Einstellungen, Uberzeugungen, Ideologien und Politikvorstellungen [...], die sich
in der analogen und digitalen Welt auf vielfiltige Weise ausdriicken®, umfassen (Zick &
Mokros, 2023, S. 53).

Die Anschlussfahigkeit von rechtsextremen Erklirungsmustern und die Wechselwirkung
mit Diskursen der gesellschaftlichen ,Mitte” bedingen sich durch die Funktionen des
Rechtsextremismus: Unsere Gesellschaft und die Verteilung der verschiedenen, insbeson-
dere der 6konomischen und sozialen Ressourcen ist geprigt von Ungleichheit und Un-
gleichverteilung, von Wettbewerbsverhiltnissen und Konkurrenzdenken, die wiederum
einhergehen mit der vermeintlichen Selbstverstindlichkeit, dass ,gesellschaftliche Hier-
archien unvermeidbar wiren“ und wodurch gleichzeitig permanente (Abstiegs-)Angste
reproduziert werden: ,Von der herrschenden Konkurrenzlogik (mit-)geformt zu werden,
bedeutet auch Dispositionen — unreflektierte Schemata im Denken und Handeln - zu
entwickeln, die fiir rechtsextreme Ideologien anschlussfihig sind.“ (Mayer & Weidinger,
2016, S. 62f.) Jene Angste macht sich der Rechtsextremismus zunutze, denn in ihnen
steckt — wie hinter jeder Ideologieform — das Bediirfnis, sich die Komplexititen und Wi-
derspriiche der Welt erkliren zu konnen, wihrend er gleichzeitig an das Bediirfnis nach
Sinnstiftung und der eigenen Sinnhaftigkeit sowie an den ,Alltagsverstand ankniipft
(Schiedel, 2007, S. 43). Gleichzeitig ist die Hinwendung zu rechtsextremen Ideologien
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nach dem Sozialpsychologen Klaus Ottomeyer (1998, S. 13) vielschichtig und hangt stets
von mehreren Faktoren ab: individuelle, charakterliche und familiale Dispositionen (So-
zialisation und Adoleszenz), identititsverunsichernde Situationen (Krisen, Desintegra-
tion), die gesellschaftliche bzw. politische ,Grofiwetterlage®, demagogische Einfliisse und
Inszenierungen von Politiker*innen (z. B. in Form von hetzerischer Sprache etc.) sowie
die konkrete Dynamik und Kommunikation innerhalb der jeweiligen Bezugsgruppen

bzw. des Umfeldes.

Ein Grofiteil der zuvor genannten Merkmale lisst sich sowohl einzeln als auch in Kom-
bination auflerhalb des Rechtsextremismus finden. Er stellt keine ,,marginale Auf8ensei-
terposition® dar, sondern steht in der wechselwirkenden Beeinflussung mit ,den alltdg-
lichen Diskursen der Mitte® (Lenk, 1994, S. 7) und in ,mittelbarer und unmittelbarer
Beziechung zu den Wert- und Normorientierungen, den Meinungen, Uberzeugungen,
Erfahrungen, Krisen und Konflikten in der Mitte der Gesellschaft* (Zick & Mokros,
2023, S. 53). Im Rechtsextremismus als ,militante Steigerungsform gesellschaftlicher
Normalitit® (Schiedel, 2007, S. 14) steigern sich gesellschaftlich bereits vorhandene und
verankerte Vorstellungen von vermeintlicher Schwiche und Uberlegenheit, von Zugeho-
rigkeit und Ausschluss, von der Trennung in ein ,(normales) Wir" und ,die (anormalen)
Anderen®. Krisen als identitdtsverunsichernde Situationen verstirken allgemein Gefiihle
von Angst und Ohnmacht, die sich der Rechtsextremismus zunutze macht, indem er an
das Bediirfnis nach Sinnstiftung und an den , Alltagsverstand“ ankniipft (Schiedel, 2007,
S. 43). Dies wird nicht zuletzt bestirkt durch ein Charakteristikum des derzeitigen bzw.
modernisierten Rechtsextremismus, sich nicht linger offen und aktiv gegen die, sondern
innerbalb der Demokratie zu duflern.’

5 Das bedeutet allerdings nicht, dass er deswegen ,demokratisch geworden® ist, da dafiir die Akzeptanz
und die Férderung von individuellen und pluralistischen Rechten und Freiheiten sowie von Gleichheit
und Gleichwertigkeit im Allgemeinen fehlen (Peham, o. J., S. 8; Stéss, 2015). In Deutschland gibt es -
im Unterschied zu Osterreich — eine Unterscheidung zwischen Rechtsexzremismus und Rechtsradika-
lismus: Ersterer steht in der eindeutigen Gegenposition zur Freiheitlich-demokratischen Grundordnung
(FDGO), die einen Teil des deutschen Grundgesetzes darstellt und ,den Wesenskern des politischen
Systems und der Wertvorstellungen der BRD® definieren soll (Thielbérger, 2021), und ist dadurch im
Gegensatz zum Rechtsradikalismus strafbar. In Osterreich ist Rechtsextremismus kein legistischer Be-
griff und daher auch nicht per se strafbar.
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Rechtsextremismusprivention, ihre Moglichkeiten und ihre Grenzen

»Pidagogische Arbeit hat, will sie wirksam sein, die
gesellschaftlichen Bedingungen mitzubedenken,
unter denen sie sich vollzieht.”

(Mayer & Weidinger, 2016, S. 57)

Grundsitzlich hat sich die Rechtsextremismusprivention zur Aufgabe gemacht, im Ideal-

Jfall rechtsextreme Deutungs- und Einstellungsmuster bereits vorab zu vermeiden (Fabris
& Reicher, 2022, S. 9) und dadurch cine Fanatisierung® und rechtsextreme Ideologisie-
rung zu verhindern. Nach Fischer (2022, S. 433) lassen sich in gegenwirtigen padago-
gisch-praktischen Konzepten der Rechtsextremismusprivention zwei Strategien unter-
scheiden: zum einen die direkte Auseinandersetzung mit den Ursachen, Funktionen und
Erscheinungsformen des Rechtsextremismus; zum anderen die Reflexion tiber seine ,Er-
moglichungsbedingungen®,

Ansitze und Formate, die sich auf die ,manifesten Erscheinungsformen des Rechtsext-
remismus” beschrinken (beispielsweise durch die ausschliefliche Thematisierung sowie
Reproduktion bestimmter Symbole, Narrative oder Akteur*innen), kénnen Gefahr lau-
fen, ,lediglich Symptome zu behandeln, ohne den grundlegenden Ursachen des Rechts-
extremismus [oder seines Vorfeldes, Anm. BK] begegnen zu kénnen® (Fischer, 2022,
S. 437). Denn abwertende, menschenfeindliche bis rechtsextreme Denkmuster haben
oftmals eine zentrale Bedeutung fiir das ,Selbstverstindnis der persénlichen und sozia-
len Identitit” (Scherr, 2012, zit. nach Rajal & Peham, 2022, S. 24) und sind daher nicht
ausschliefflich ,falsches Wissen®, das sich durch ,richtige® Antworten, Argumente oder
Fakten korrigieren lisst. Um eine Bildungsarbeit gegen Rechtsextremismus wirksam
zu gestalten, miissen die gesellschaftlichen Verhiltnisse und ihre Bedingungen, ,unter
denen Subjektbildung sich hier und heute vollzieht, berticksichtigt und vor allem thema-
tisiert werden (Mayer & Weidinger, 2016, S. 74).” Durch das Vermitteln der Funktionen
von Abwertung und Ausgrenzung (Ahlheim, 2010, S. 41f.) kénnen ,jene Mechanismen
erkenn- und besprechbar® gemacht werden, ,,die Menschen dazu bringen, ohne Reflexion
auf sich selbst nach auflen zu schlagen.“ (Adorno, 2020 [1971], S. 90) Das Aufzeigen von
Alternativen férdert Handlungsméglichkeiten, indem Ohnmachts- und Konkurrenz-
erfahrungen (alternative) Orientierungen abseits von Abwertung und Ausgrenzung ge-

6  Kurz zusammengefasst bezeichnet Fanatisierung bzw. Fanatismus die Durchsetzung von Zielen ,mit
allen Mitteln®, oftmals mit Gewalt und den absoluten/totalitiren Wahrheitsanspruch der eigenen
Uberzeugungen (Zentrum polis, 2018, S. 4).

7 Dies geht notwendigerweise einher mit der Erkenntnis tiber die Begrenztheit der Méglichkeiten gerade
auch im Bildungs- bzw. Schulkontext, die den Konkurrenz- und Leistungsdruck besonders bedienen
(miissen).
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boten werden: etwa das Prinzip der Solidaritit nicht nur als Alternative und ,blof8e[r]
Lerninhalt[]“, sondern (und das im grundsitzlichen Sinne des Wortes Demokratic) als
,strukturierendes Prinzip des Lernens und Lehrens® zu vermitteln (Mayer & Weidinger,

2016, S. 64).

Adorno betont in seinen pidagogischen Uberlegungen iiber eine Erziehung zur Miindig-
keit® die Notwendigkeit der kritischen Selbstreflexion (die Wendung aunfs Subjekt’), die im
ersten Schritt bei sich selbst, sprich: bei den Padagog*innen, zu beginnen hat und quasi
die Vorbedingung darstellt. Denn bei fehlender Selbstreflexion sehen sich Padagog*innen
mit Glaubwiirdigkeitsproblemen konfrontiert: Entgegen eines ,pidagogischen Zeigefin-
gers” ist es zu vermeiden, Formen von Abwertung und Ausgrenzung ,nur dauernd bei den
anderen festzustellen [...], sondern als Diskurse zu begreifen, in welche alle [...] mehr oder
weniger stark verstrickt sind.“ (Peham & Rajal, 2010, S. 62) Daran kniipft sich die Not-
wendigkeit des eigenen Bewusstseins tiber die , Allgegenwirtigkeit multipler Formen von
Diskriminierung”, in welcher es keine ,Nicht-Beteiligten” gibt (Cheema, 2017, S. 71£.).°
Das betrifft schliefllich auch Schulen bzw. Bildungsorte als ,hierarchische Institution][-
en]® mit ihren ,Qualifikations- und Selektionsfunktion[en]®, in welchen ebenso ,beste-
hende[] Ungleichheitsverhiltnisse” wirken (Fischer, 2022, S. 435). Zu stirken sind dem-
nach die Wissens- und Handlungskompetenzen der Pidagog*innen, etwa in Form von
spezifischen Fort- und Weiterbildungsangeboten'' und die allgemeine Férderung einer
reflexiven Schulkultur (Fischer, 2022, S. 436), etwa durch mehr aktive Mitbestimmung
oder die (nachhaltige) Etablierung von internen Austauschmoglichkeiten entgegen einer
Vereinzelung.

Bildungs- und Priventionsarbeit zu Rechtsextremismus ist nicht zuletzt umso effektiver,
je frither sie ansetzt, und zwar nicht nur hinsichtlich des Alters, sondern auch in Bezug
auf die Themen: ,Erfolgreiche politische Bildungsarbeit wirkt [...] auch dort praventiv

8 In Erziehung zur Miindigkeit behandelt Adorno die Frage, wie Erzichung gestaltet werden kann, um
eine Wiederholung von Auschwitz, des Holocaust und Nationalsozialismus, zu verhindern und Ler-
nende zu widerspruchsfihigen Menschen zu erzichen (Adorno 2020 [1971]).

9  Die Wendung aufs Subjekt stellte in der Kritischen Politischen Bildung einen wichtigen Wendepunkt
dar (Ahlheim, 2010, S. 45f.). Adorno betonte in Erziehung nach Auschwitz die Notwendigkeit, Ursa-
chen und Funktionen des Antisemitismus nicht bei seinen ,,Objekten®, sondern bei seinen Subjekten zu
suchen (Adorno, 2020 [1971], S. 90). Diese Wendung lisst sich wiederum als pidagogischer Grundsatz
auf diverse Formen des Ressentiments und der gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit anwenden.

10 Konkret bedeutet das, sich nicht davon auszunehmen, dass man selbst ebenso rassistische, antisemiti-
sche, sexistische usw. Denkmuster (unbewusst) bedient. Diese Denkmuster sind — mehr oder weniger
stark ausgeprigt — Teil von uns allen, und daher als strukturell verankerte Mechanismen und nicht als
»Charaktereigenschaft Einzelner” zu benennen (Biskamp, 2019).

11 In Osterreich werden bundesweit diverse Fort- und Weiterbildungen angeboten, fiir das Studienjahr
2024/25 cinsechbar unter hteps://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:968ad88b-32¢8-437f-b2e4-1921a3b-
e60bf/bbs_2024_25_ab.pdf.


https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:968ad88b-32e8-437f-b2e4-1921a3be60bf/bbs_2024_25_ab.pdf
https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:968ad88b-32e8-437f-b2e4-1921a3be60bf/bbs_2024_25_ab.pdf
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gegen Rechtsextremismus, wo sie diesen nicht unmittelbar zum Thema hat* (Rajal &

Schiedel, 2016, S. 89f.).

12 in dem Versuch

Daran kniipft das Format ,,Alles noch normal — oder schon extrem
an, individuelle und gesellschaftliche Normalititsvorstellungen, ihre Funktionen (Wa-
rum?) und ihre prigenden Faktoren wie Familie, Sozialisation, Erziechung, Medien, Poli-
tik, Religion, Kultur etc. (Woher?) in ihrer Vielfalt und Komplexitit zu thematisieren.
Dabei werden die Funktionen und Mechanismen von Normalititsvorstellungen (Sicher-
heit und Stabilitit durch ,Normalitit bzw. Zugehorigkeit, eigene Aufwertung durch
andere Abwertung, Sinnhaftigkeit entgegen der Ohnmacht etc.) beschrieben, auf die der
Rechtsextremismus aufbaut und die sich in ihm schliefflich durch Fanatisierung steigern:
Allgemeinheits- bzw. Absolutheitsanspruch und ein Monopol auf ,die Wahrheit®, ein
stark dualistisches Weltbild und Schwarz-Weif§-Denken, die Ablehnung einer vielfalti-
gen und demokratischen Gesellschaft, der Riickgriff auf Ressentiments und Tiéter-Opfer-
Umbkehr, Kompromisslosigkeit sowie Gewalt' (als Selbstzweck).

Zusammenfassung

Eine sensibilisierende bzw. praventive Bildungsarbeit ermutigt zur Kritik und Selbstrefle-
xion, um die Bewusstwerdung eigener Verstrickungen und Projektionen zu ermoglichen.
Es geht dabei um die Anerkennung von individuellen und strukturellen Erfahrungen in-
klusive ihrer (systematischen) Benachteiligungen, denn Bildung und Schule sind keine
»diskriminierungsfrei[n] Ort[e]“ (Rajal & Peham, 2022, S. 32). Ausschlieende und ab-
wertende Vorstellungen von (A-)Normalitit stellen dabei die Basis fiir eine Begiinstigung
von Fanatisierung dar, die eine demokratische und vielfiltige Gesellschaft gefihrden.
Eine piddagogische Thematisierung der Zusammenhinge von Normalititsvorstellungen,
die Rechtsextremismus begiinstigen und in ihm gesteigert sind, kann ein Verstindnis da-
ritber fordern, warum eine vereinfachende Trennung in ein vermeintlich ,gutes Norma-
les“ und ,,schlechtes Extremes® weder den Komplexititen einer Demokratie, einer Gesell-
schaft und ihrer Subjekte noch der Realitit von Machtverhaltnissen gerecht wird.

12 Die Autorin entwickelt im Rahmen ihrer Titigkeit am Dokumentationsarchiv des osterreichischen Wi-
derstandes (DOW) unter anderem pidagogische Konzepte im Kontext der Rechtsextremismuspriven-
tion. Das beschriebene Format ,,Alles noch normal — oder schon extrem?“ hat die Methode ,Was ist
normal?“ als Basis, wo anhand von verschiedenen Bildkarten Fragen zu eigenen und gesellschaftlichen
Vorstellungen von Normalitit (wie bspw. , Nudelsuppe zum Friihstiick“) in Kleingruppen und im Ple-
num diskutiert werden (vgl. https://kulturshaker.de/methoden/kulturelle-vielfalt-pracgung/was-ist-
normal/).

13 Entgegen ciner Gewaltfaszination konnen gendersensible Ansitze der kritischen Buben- und Mad-
chenarbeit wirksam werden, die spezifische Geschlechterrollen und dahingehende Verhaltensweisen
thematisiert und Alternativen aufzeigt.


https://kulturshaker.de/methoden/kulturelle-vielfalt-praegung/was-ist-normal/
https://kulturshaker.de/methoden/kulturelle-vielfalt-praegung/was-ist-normal/
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Mehr als nur Zaungiste! Plidoyer fiir eine
postmigrantische Haltung in der Demokratiebildung

Franziska Villner!

Einleitung

1,4 Millionen Menschen diirfen in Osterreich nicht wihlen (SOS Mitmensch, 2024).
Das liegt nicht etwa an dem Umstand, dass sie nicht iiber das in Osterreich geforder-
te Wahlalter von 16 Jahren verfiigen. Vielmehr fehlt ihnen ein wichtiges Kriterium, das
zur Wahlbeteiligung in Osterreich (zwingend) notwendig ist: die sterreichische Staats-
burger*innenschaft. Wihrend im Land lebende EU- und EWR-Biirger*innen seit dem
Beitritt Osterreichs zur Europiischen Union 1995 zumindest an Kommunalwahlen teil-
nehmen, respektive osterreichische Kandidat*innen bei der Europawahl wihlen kénnen,
sind Drittstaatenangehorige von jeglicher Wahlbeteiligung ausgeschlossen. Wenn also in
Artikel 1 des Bundesverfassungsgesetzes geschrieben steht: ,Osterreich ist eine demokra-
tische Republik. Thr Recht geht vom Volk aus®, wird deutlich, wer unter dem Begriff des
Volkes gefasst wird und wer nicht.

Die hohe Anzahl an in Osterreich lebenden Menschen, die nicht das Recht auf Stimm-
abgabe haben, lisst sich unter Bezug auf Sabine Achour und Thomas Gill (2021, S. 9)
als eine ,aus demokratietheoretischer und menschenrechtlicher Perspektive [...] proble-
matische Konstellation® bezeichnen. Und auch die beiden Politikwissenschaftler Gerd
Valchars und Rainer Baubéck (2021) sprechen angesichts dessen von einem Demokra-
tiedefizit. Um eben diesem vorzubeugen, reagierte die Stadt Wien bereits 2003 mit der
Ausweitung des Bezirkswahlrechts. Alle Drittstaatenangehérige, die seit mindestens
finf Jahren einen Hauptwohnsitz in Wien nachweisen kénnen, sollen ebenfalls an Be-
zirkswahlen teilnehmen diirfen. Ein Jahr spater wurde diese Regelung jedoch durch den
Verfassungsgerichtshof aufgehoben. Die Begriindung: Im Bundesverfassungsrecht ist
ein einheitliches, an die dsterreichische Staatsangehérigkeit gekniipftes Wahlrecht fest-
geschrieben, das keine regionalen Verinderungen erlaubt (Stadt Wien, 2024). Anstatt
dies zum Anlass zu nehmen, auf gesellschaftliche Transformationsprozesse zu reagie-
ren und einem Demokratiedefizit bundesweit entgegenzutreten, wird in Osterreich ein
Wahlrechtsregime fortgeschrieben, das auf beinahe allen Ebenen an die Staatsbiirger*in-
nenschaft gekoppelt ist. Fiir Gerd Valchars (2018) untergribt diese Form des Wahlrechts

nicht nur den demokratischen Grundgedanken, nimlich ,dass diejenigen, die von politi-
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schen Entscheidungen betroffen sind, auch am Zustandekommen dieser Entscheidungen
mitwirken sollen®. Vielmehr (re)produziert der Ausschluss gesellschaftliche Grenzen und
entfaltet einen ,stark desintegrativen Charakter” (ebd.). Diese Entwicklung stellt infolge-
dessen ebenfalls eine Herausforderung fiir die Demokratiebildung von Jugendlichen und
Erwachsenen dar, wenn das Motto lautet: ,Was interessiert mich das — ich darf schlief3-

lich nicht wihlen® (ebd.).
Eine postmigrantische Haltung in der Demokratiebildung

An den skizzierten Ist-Zustand schliefit dieser Beitrag an und pladiert fir eine post-
migrantische Haltung in der Demokratiebildung. Ein postmigrantischer Blickwinkel
ermoglicht der Demokratiebildung, auf gesellschaftliche Transformationsprozesse zu
reagieren und den ihr bisweilen innewohnenden methodologischen Nationalismus auf-
zubrechen. Durch diesen Perspektivenwechsel konnen als natiirlich verklirte Einheiten
wie Staatsbirger*innenrechte und -freiheiten identifiziert werden. Auch soziale Un-
gleichheiten und damit einhergehende (Un-)Méglichkeiten gesellschaftlicher wie auch
politischer Partizipation und Teilhabe in Osterreich werden im Zuge dessen benannt und
anerkannt. Dieses Wissen um ungleiche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse wiederum,
so die Argumentation dieses Beitrags, bildet den Ausgangspunkt und die Grundlage fiir
die Entwicklung einer ,Unbedingten Solidaritit* (Susemichel & Kastner, 2021). Durch
das strategische Nutzen der eigenen Handlungsmoglichkeiten und Zugiange kénnen sich
Privilegierte mit marginalisierten Personen und/oder Gruppen solidarisieren und dem
Demokratiedefizit in Osterreich entgegentreten. Um diese Solidaritit jedoch fordern zu
konnen und zur Etablierung von Allianzen tiber Differenzen hinweg beizutragen, muss
eine postmigrantische Demokratiebildung auf Staatsbiirger*innen wie Nicht-Staatsbir-
ger*innen gleichermaflen ausgerichtet sein.

In welchem Verhiltnis Demokratie(bildung) und FluchtMigration® stehen, was unter
dem Begriff des Postmigrantischen zu verstehen ist, wie eine postmigrantische Demo-
kratiebildung aussehen kann und was sie von bisherigen Konzepten inklusiver, differenz-
orientierter Demokratiebildung unterscheidet, wird im Folgenden genauer beleuchtet.

2 Der Begriff der FluchtMigration (nach Fischer et al., 2018) fufit auf der Uberzcugung, dass es sich bei
Flucht und Migration nicht um binire Kategorien handelt, die entlang von Un/Freiwilligkeit differen-
ziert werden konnen. Der Begriff reagiert auf hegemoniale Kategorisierungs- und Benennungsprak-
tiken, die der komplexen und vielschichtigen Realitit, warum Menschen ihre Herkunfts- und/oder
Aufenthaltskontexte verlassen, nicht gerecht werden. Ich verwende den Begriff, um Erfahrungen und
Lebensrealititen von Menschen als Ausgangspunkt zu nehmen und zu versprachlichen, ohne jedoch
die Folgen und Konsequenzen hegemonialer Kategorisierungen relativieren zu wollen. Das Binnen-M
dient dabei als Abgrenzung zum Begriff der Fluchtmigration, der oftmals synonym mit Flucht verwen-
det wird.
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Demokratie und (Flucht)Migration

In wissenschaftlichen Beitrigen zur Beziehung von Demokratie und FluchtMigration ist
der Begriff , Spannungsverhiltnis“ (Angeli, 2018; Schmalz, 2022) omniprisent. Auf der
einen Seite dieses Verhiltnisses steht die als natiirlich-verklirte und selbstverstindlich
erachtete (westliche) Demokratie, die sich innerhalb der Grenzen des Nationalstaates
entfaltet. Demgegeniiber steht FluchtMigration. Nicht zuletzt seit Castles et al. (1998)
das 21. Jahrhundert als ,Jahrhundert der Migration® bezeichneten, wird sie als Abwei-
chung der Norm entworfen. Dass FluchtMigration Gesellschaften seit Menschengeden-
ken prigt, bleibt dabei ungesagt und unbeachtet. Wenn im politischen als auch gesell-
schaftlichen Diskus dann von ,Lawinen®, ,,Stromen®, ,Massen“ oder ,Wellen“ die Rede
ist, ruft dies Bilder von Naturkatastrophen vor Augen, die dazu fithren, dass FluchtMig-
rant*innen nicht nur entmenschlicht, sondern auch als Gefahr und Herausforderung fiir
demokratisch verfasste Nationalstaaten (in Europa) gedacht werden (Jiger & Wamper,
2017, S. 94-95).

FluchtMigration als ,Herausforderung* der Demokratie?

Diese empfundene Herausforderung bezieht sich nicht allein auf Themen wie die Unter-
bringung oder die Teilhabe von FluchtMigrant*innen am (Ssterreichischen) Arbeits-
markt. Vielmehr riicken seit Anstieg der FluchtMigration 2015/16 zunehmend Fragen
nach demokratischen Uberzeugungen und der politischen Sozialisation der Ankom-
menden ins Zentrum (Raschke & Westle, 2018). Meinungsbildend im ésterreichischen
Diskurs ist dabei vor allem die Freiheitliche Partei Osterreichs [FPO] (2019), die, anders
als die Politikwissenschaftler Valchars und Baubéck (2021), das Demokratiedefizit nicht
aufseiten des Osterreichischen Staates und dessen Wahlrechtsregime verorten, sondern
das Bild demokratiefeindlicher FluchtMigrant*innen prigt (kritisch dazu: Marquart,
2013; Weidacher, 2020). Empirisch belegbar sind diese Thesen jedoch nicht. Wenngleich
politische Einstellungen von FluchtMigrant*innen wissenschaftlich bislang nur rudi-
mentir untersucht wurden, arbeiten Eva Raschke und Bettina Westle (2018) anhand der
Daten des European Social Survey [ESS] von 2012 heraus, dass FluchtMigrant*innen, die
in anti-demokratischen Systemen sozialisiert wurden, offen fiir neue politische Systeme
sind. Im Vergleich zu Personen, die in demokratischen Systemen sozialisiert wurden, fallt
die Unterstiitzung demokratischer Werte unter Personen, die personliche Erfahrungen
in und mit anti-demokratischen Systemen haben, sogar deutlich hoher aus.

Obgleich Osterreich nicht unter den teilnehmenden Nationalstaaten des ESS 2012 ist,
decken sich die Ergebnisse mit den Erkenntnissen von Josef Kohlbacher et al. (2017).
Im Rahmen einer Studie fiir die Osterreichische Akademie der Wissenschaften [OAW]
kommen die Autor*innen zu dem Ergebnis, dass 91,3% der insgesamt 900 befragten
FluchtMigrant*innen eine Demokratie als ideale Staatsform erachten. Die hohen Zustim-
mungswerte und demokratischen Uberzeugungen widerlegen damit das von der FPO
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gezeichnete Bild demokratiefeindlicher FluchtMigrant*innen. Dennoch geben Raschke
und Westle (2018) zu bedenken, dass (politische) Ausgrenzungserfahrungen — und dazu
ist ebenfalls der Ausschluss von Wahlen zu zihlen — negative Effekte auf die demokra-
tischen Einstellungen der befragten FluchtMigrant*innen haben. Sabina Achour (2017,
S. 28) spricht deshalb von einem , Teufelskreis der Exklusion”. Damit umschreibt sie den
Umstand, dass mangelndes Wissen und die Unmaglichkeit der politischen Platzierung
und Partizipation dazu fiihren, dass keine Identifikation mit einem (nationalen) demo-
kratischen System stattfinden kann und dass daraus eine ablehnende Haltung resultieren
kann.

FluchtMigrant*innen als Zielgruppe von Demokratiebildung

Nicht zuletzt deshalb riicken FluchtMigrant*innen zunehmend als Zielgruppe politi-
scher Bildungsmafinahmen in den Blick (Achour, 2017; Ottersbach, 2018). Auch die 6s-
terreichische Politik nahm dies zum Anlass und fihrte 2015 die sogenannten Werte- und
Orientierungskurse ein. Seit 2017 sind die vom Osterreichischen Integrationsfonds [OIF]
angebotenen Kurse fiir alle FluchtMigrant*innen, die das 15. Lebensjahr vollendet ha-
ben, verpflichtend. Der inhaltliche Schwerpunke liegt zunichst auf den Themenblocken
Spracherwerb, Bildung sowie Integration am Arbeitsmarkt. Im Jahr 2022 wurden die bis
dahin acht Unterrichtseinheiten auf 24 erhoht und damit auch die behandelten Themen
erganzt und erweitert. Der neue Fokus der Kurseinheiten liegt nunmehr auf freiwilligem
Engagement, kulturellen Aspekten des Zusammenlebens sowie auf den Themenfeldern
Gleichberechtigung, Frauenrechte, Demokratie und Rechtsstaatlichkeit (Bundeskanz-
leramt Osterreich, 2021; OIF, 2022). Diese inhaltliche Schwerpunktsetzung, so arbeitet
der Soziologe Kenan Giingér (2017) in einer Studie fiir den OIF heraus, wird von den
Teilnehmenden als ,,sehr hilfreich fiir das Ankommen in der dsterreichischen Gesell-
schaft“ (OIF, 2021) bewertet. Dennoch prangern Helena Deif und Nadja Thoma (2024)
die normative Gestaltung der Unterrichtseinheiten an. Dass die in den Kursen vermittel-
ten Inhalte auf dem abstrakten Begriff einer Leitkultur und damit einer konstruierten,
homogenen 6sterreichischen Gesellschaft fuffen, erscheint den Autorinnen nicht nur rea-
litatsfern, sondern durchaus problematisch. Die inhaltliche und programmatische Ge-
staltung der Kurse, so lasst sich argumentieren, ist weit entfernt von den Grundfesten
des Beutelsbacher Konsenses von 1976 — Uberwiltigungsverbot, Kontroversititsgebot,
Schiiler*innenorientierung —, an welchen sich politische Bildungsarbeit zu orientieren
hat. Wenngleich die Ergebnisse von Kenan Giingér (2017) die Orientierung auf die Ler-
nenden im Rahmen der Kurse deutlich werden lsst, konnen doch zumindest das Uber-
wiltigungsverbot und das Kontroversititsgebot angezweifelt werden.

Doch wie sprechen iiber eine demokratische Staats- und Gesellschaftsform, wenn die
angesprochene Zielgruppe nicht unter den demokratisch Legitimierenden ist? Wie das
gleichberechtigte Zusammenleben vermitteln, wenn der Ist-Zustand der sterreichischen
Demokratie von Demokratie- und damit auch Reprisentationsdefiziten geprigt ist?
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Demokratiebildung - Status quo

Eine inklusiv gestaltete, differenzorientierte Demokratiebildung reagiert auf diese Fra-
gen. Das seit 2018 schulisch institutionalisierte Unterrichtskonzept begreift Demokratie
nicht nur als Herrschafts-, sondern auch als Gesellschafts- und Lebensform. Demokratie,
so die Uberzeugung, muss in dynamischen Aus- und Verhandlungsprozessen hergestelle
und erneuert, vor allen Dingen aber eingeiibt werden (Fahrenwald, 2023; Himmelmann,
2016 [2001]; Richter, 2023). Anders als dic Werte- und Orientierungskurse verfolgt
Demokratiebildung keinen defizitorientierten Ansatz. Vielmehr tiberwindet sie ein ziel-
gruppenorientiertes und aufsuchendes Paradigma und erfasst in ihren Bildungsmafinah-
men alle Personen als politische Subjekte, unabhingig von bestimmten Merkmalen wie
etwa Herkunft, Religion, Geschlecht, Ability oder aber auch Staatsbiirger*innenschaft.
Dadurch unterscheidet sie sich auch von Angeboten der (auflerschulischen) Politischen
Bildung, die sich zunehmend der Kritik ausgesetzt sehen, durch das Fortschreiben eines
engen Politikbegriffs lediglich die Miindigkeit von Staatsbiirger*innen zu (re-)produzie-
ren und nicht angemessen auf gesellschaftliche Transformationsprozesse zu reagieren
(Richter, 2023; Salgado, 2021). Wenngleich Demokraticbildung sich an den Aufgaben
— der Vermittlung von Wissen, der Ausbildung von Urteilsfihigkeit sowie der politischen
Handlungskompetenz —, Zielen und Arbeitsgrundsitzen Politischer Bildung orientiert,
arbeitet sie mit einem weiten Politikbegriff und bricht mit einer institutionenfokussierten
Bildungstradition. Das demokratische System wird in der Folge nicht linger als unhin-
terfragte Instanz, sondern als kritisier- und verinderbar gefasst. Dariiber hinaus riicken
Individuen und deren Kompetenzen in den Mittelpunkt (Regier, 2023, S. 76). Wihrend
es der Demokratiebildung dadurch gelingt, den ihr eingeschriebenen methodologischen
Nationalismus zumindest ansatzweise aufzubrechen, lasst sich unter Bezug aufLisa Gens-
luckner, Michaela Ralser, Oscar Thomas-Olalde sowie Erol Yildiz (2021, S. 8) jedoch
ein methodologischer Individualismus identifizieren. Durch den Fokus auf Individuen
und deren Kompetenzen, so merkt auch Regier (2023, S. 76) kritisch an, geraten soziale
Positionierungen und damit einhergehende, strukturelle Handlungs(un)moglichkeiten
aufler Acht. Dass es sich beispielsweise auch bei Schule um einen von Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen geprigten Raum handelt, so gibt Tilmann Grammes (2023, S. 19) zu
Bedenken, wird in der Demokratiebildung bislang nur am Rande reflektiert.

Postmigrantische Perspektiven auf Demokratie(bildung)

Um nicht nur dem methodologischen Nationalismus, sondern auch Individualismus po-
litischer Bildungsmafinahmen vorzubeugen, plidiert dieser Beitrag fur die Erweiterung
der Demokratiebildung um eine postmigrantische Haltung. Der vorausgehende, respek-
tive damit einhergehende Perspektivenwechsel hat nicht nur die Demokratisierung der
Gesellschaft sowie ihrer (politischen) Institutionen und damit die gleichberechtigte Teil-



88 Franziska Véllner

habe- und Partizipationsmoglichkeit aller zum Ziel, sondern lenkt den Blick sowohl auf
die individuelle aus auch auf die gesellschaftliche und strukturelle Ebene.

Das Postmigrantische — eine Einfiibrung

Bevor die Grundsitze und (An-)Forderungen an eine solche Demokratiebildung im Fol-
genden erdrtert werden kénnen, stellt sich zunichst die Frage, was unter dem Begriff des
Postmigrantischen zu verstehen ist. Anders als das Prafix zunichst vermuten lisst, ist da-
mit nicht eine Zeit oder ein Raum ,nach der Migration® gemeint. Erol Yildiz (2019, S. 15)
versteht darunter vielmehr eine erkenntnistheoretische Wende, die mit bisherigen, euro-
zentrischen Blickwinkeln, Perspektiven und Denkmustern radikal bricht. Im Sinne einer
kontrapunktischen Lesart — gegen den Strich lesend — wird FluchtMigration neu gedacht.
Sie wird nicht linger als Abweichung von der Norm, sondern als ein seit jeher prigendes
und fiir Gesellschaften konstitutives Moment, als gesellschaftlicher Ist-Zustand entwor-
fen. Gingige, binire Differenzierungs-, Kategorisierungs- und damit auch Hierarchisie-
rungspraktiken zwischen einem imaginierten Wir und den Anderen, zwischen ein- und
neu-, respektive mehrheimischen Personen werden benannt, anerkannt und dekonstru-
iert. Um bislang marginalisiertes Wissen und fluchtMigrantische Perspektiven nicht nur
in den Mittelpunkt der Analyse zu nehmen, sondern als deren Ausgangspunkt zu be-
greifen, bedarf es einer ,postmigrantischen Alphabetisierung der Gesellschaft“ (Yildiz,
2021, S. 36). Im Zuge dieser Alphabetisierung, so argumentiert neben Erol Yildiz auch
Severin Frenzel (2021, S. 385), miissen Bildungsangebote transformiert sowie Lehr- und
Lernprozesse neu gedacht werden.

(An-)Forderungen einer postmigrantischen Demokratiebildung

Eine postmigrantische Demokratiebildung, so meine Uberzeugung, stellt die Grundlage
fur die Entwicklung eines postmigrantischen Selbstverstindnisses in den Wissenschaf-
ten, der Politik und Gesellschaft dar. Erst wenn Menschen — mit und ohne dsterreichi-
sche Staatsbiirger*innenschaft, mit oder ohne politisches Amt, mit oder ohne FluchtMig-
rationserfahrungen — sich des postmigrantischen Ist-Zustands der Gesellschaft bewusst
sind, konnen sie entsprechend urteilen und handeln. Um mit Sabine Reitz (2017, S. 50)
zu sprechen, ist eine postmigrantische Demokratiebildung damit gleichermaflen Vision
wie Handlungsempfehlung. Sie imaginiert eine Demokratie, die um die Vielfalt und Dif-
ferenz der Gesellschaft weify und auf gesellschaftliche Transformationsprozesse reagiert,
um Demokratie- als auch Reprisentationsdefiziten entgegenzuwirken. Um dieser Vision
entsprechend zu handeln, orientiert sich die postmigrantische Demokratiebildung zu-
nichst an den Grundsitzen des Unterrichtsprinzips. Sie fasst alle Menschen als Zielgrup-
pe in den Blick und operiert mit einem weiten Politik- und Demokratiebegriff. Dariiber
hinaus verschreibt sie sich den Aufgaben politischer Bildungsmafinahmen — Vermittlung
von Wissen, Ausbildung von Urteilsfihigkeit und Entwicklung von Handlungsfihigkeit
— und orientiert sich an den Vorgaben des Beutelsbacher Konsenses. Wie politische Bil-
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dungsmafinahmen unter einem postmigrantischen Vorzeichen jedoch neu gedacht wer-
den kann, lasst sich unter Bezug auf Nancy Flowers (2004) an drei Dimensionen aufzei-
gen. Infolgedessen verstehe ich den Entwurf einer postmigrantische Demokratiebildung
als (1) Bildung iiber eine postmigrantische Haltung, (2) Bildung durch eine postmigranti-
sche Haltung und (3) Bildung fiir cine postmigrantische Haltung,

Der Punkt ,Bildung iiber eine postmigrantische Haltung' fokussiert zunichst die Bereit-
stellung und die Vermittlung von Wissen tiber das Postmigrantische. Es gilt zu kliren,
was unter dem Begriff zu verstehen ist, woher dieser kommt, wer ihn wann, wie und mit
welchem Hintergrund verwendet. Dies umfasst ebenfalls die Identifikation und Dekon-
struktion hegemonialer Denk- und Handlungsmuster. Neben der Vermittlung ist der
postmigrantischen Demokratiebildung jedoch auch die Produktion von Wissen einge-
schrieben. In der Folge blickt sie durch eine postmigrantische Brille auf gesellschaftliche
und politische Fragestellungen und macht fluchtMigrantische Erfahrungen und Lebens-
realititen zu ihrem inhaltlichen Ausgangpunkt. Im 6sterreichischen Kontext bedeutet
dies beispielsweise eine Auseinandersetzung mit der FluchtMigrationsgeschichten und
dem Bekenntnis, ein Einwanderungsland zu sein. Neben dem Blick in die Geschichte
bedarf es auch eines Blickes auf den Ist-Zustand der osterreichischen Gesellschaft. Dies
umfasst das Aufzeigen von deren Heterogenitit und das Benennen der daraus resultie-
renden (Teilhabe-)Konflikte, die sich in Form sozialer Ungleichheiten sowie Diskrimi-
nierungserfahrungen entlang von Strukturkategorien wie beispielsweise Race, Klasse,
Geschlechtsidentitit, sexuelle Orientierung, (Nicht-)Behinderung, Religion, Herkunft,
ethnische Zugehorigkeit dufern. Infolgedessen werden de-thematisierte Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse zur Sprache gebracht. Gleichermafien wie hegemoniale Diffe-
renzierungspraktiken — eigen/fremd, mit/ohne Migrationshintergrund — wird auch der
Nationalstaat und damit einhergehend das Staatsbiirger*innenschafts- und Wahlrechts-
regime als menschengemachtes Konstrukt benannt. Durch diese ,Bildung tiber eine post-
migrantische Haltung’ kann in der Folge nicht nur der methodologische Nationalismus,
sondern auch der methodologische Individualismus tiberwunden werden.

,Bildung durch eine postmigrantische Haltung® wiederum fasst die geteilten Werte ins
Auge. Dazu zihlt neben der Haltung und Positionierung der Lehrenden auch die di-
daktische Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse. Eine postmigrantische Demokratie-
bildung wird ihrem Anspruch nur dann gerecht, wenn Lehrende eine postmigrantische
Geisteshaltung einnehmen und diese leben. Um ein hegemoniales Sprechen-iiber aufzu-
brechen, bedarf es einer Kooperation mit bestehenden post- und/oder fluchtMigrantisch
geprigten Bildungseinrichtungen und Institutionen. Dartiber hinaus miissen Demokra-
tiebildner*innen mit FluchtMigrationserfahrungen affirmativ geférdert werden. Eine
postmigrantische Haltung schlagt sich jedoch auch in der methodischen Gestaltung der
Bildungsangebote nieder. Methoden werden in der Folge stetig auf ihren inklusiven, anti-
diskriminierenden und intersektionalen Charakter hin geprift und — gemeinsam mit
Teilnehmenden - reflektiert sowie gegebenenfalls transformiert. Dies bildet die Grund-
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lage fiir die Entstehung eines geschiitzten Raums, in welchem der Austausch von Erfah-
rungen und der (Selbst-)Reflexion iiber Differenzen hinweg méglich ist.

An diesem Punkt wiederum setzt die Dimension der ,Bildung fiir eine postmigrantische
Haltung' an und lenkt den Blick auf die Handlungsebene. Eine postmigrantische Demo-
kratiebildung, die Wissen iiber postmigrantische Realititen vermittelt und Rdume des
Austausches ermoglicht, bietet empowerndes Potenzial fir all jene, die in hegemonia-
len Denkmustern und Narrativen unter- oder gar nicht reprisentiert sind. Sie erkennt
nicht nur Unméglichkeiten an, sondern zeigt Teilhabe- und Partizipationsméglichkeiten
auf. Dadurch und indem sie auf den konstruktiven Charakter von Kategorien und Regi-
men hinweist, stirke sie (politische) Handlungsfihigkeiten. Diese Fihigkeiten kénnen
sich im Wahrnehmen von und im Einstehen fiir (politische) Rechte sowie im aktiven
Einschreiben in Politik, Gesellschaft oder Geschichte duf$ern. Privilegierte Menschen,
respektive Menschen ohne FluchtMigrationsgeschichte wiederum fordert die postmig-
rantische Demokratiebildung zum aktiven Zuhéren, zur bewussten Auseinandersetzung
und Weiterbildung sowie zur Reflexion der eigenen Positionierungals auch der von ande-
ren auf. Denn erst wenn Privilegien, aber auch soziale Ungleichheiten, Differenzkatego-
rien und Diskriminierungserfahrungen, Kategorisierungspraktiken, Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse als solche identifiziert und benannt sind, kénnen sie (an)erkannt und
dekonstruiert werden. Ausgehend davon kénnen Privilegierte ihre (politischen) Hand-
lungsmoglichkeiten nutzen, um solidarisch und tiber soziale Positionierungen und Dif-
ferenzierungen hinweg fiir eine gerechte(re) und demokratische(re) Zukunft einzutreten.

Durch unbedingte Solidaritit zu einem gerechte(re)n Wablrechtsregime?
Ein Gedankenexperiment.

Lea Susemichel und Jens Kastner (2021) fassen dies im Begriff der ,Unbedingten Solida-
ritat“ zusammen. Menschen setzen sich in der Folge nicht nur fiir sich selbst, ihre eigenen
Rechte und Positionen ein, sondern sehen es als zwingende Notwendigkeit, Allianzen zu
bilden und gemeinsam zu kimpfen. Um aufzuzeigen, welches Potenzial eine solche Soli-
daritit in Osterreich haben kénnte, mochte ich erneut auf das Wahlrechtsregime und das
Demokratiedefizit zuriickkommen. Dass bestimmte Personengruppen vom Wahlrecht
und dem Begriff des Volkes ausgeklammert werden, ist weder ein zeitgendssisches noch
ein Osterreich-spezifisches Phinomen. So durften sich im vielzitierten demokratischen
Idealtypus, der attischen Polis, lediglich reiche, mannliche Biirger an der Entscheidungs-
findung beteiligen. Frauen und Sklaven, aber auch sogenannte Fremde, d.h. Personen,
die nicht in der Polis geboren worden sind, blieben von der Stimmabgabe ausgeschlossen.
Die sogenannte Fremdheit lsst sich als Grundstein und Vorlaufer moderner Wahlrecht-
regime interpretieren, in welchen Staatsbiirger*innenschaft weiterhin als wichtig(st)es
Kriterium demokratischer Legitimitit herangezogen wird (Doll & Hahnenkamp, 2020,
S. 413). Gleichzeitig fiihrt der Umstand, dass das Frauenwahlrecht — mit Ausnahme von
Brunei und dem Vatikanstaat — mittlerweile in allen offiziell anerkannten National-
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staaten zumindest auf dem Papier verankert ist, zwei Dinge vor Augen: Weder politi-
sche Partizipation noch das Recht auf Teilnahme an Wahlen sind natiirlich gegeben und
einer demokratischen Gesellschaft- und Staatsordnung inhirent eingeschrieben. Viel-
mehr bedarf es der stetigen Aus- und Verhandlung demokratischer Teilhabe- und Par-
tizipationsméglichkeiten. Diesen Bottom-up-Prozessen wiederum wohnt das Potenzial
inne, gesetzlich festgeschriebene Zugangskriterien anzuprangern, zu de-legitimieren und
neu zu formen (Demirovi¢, 2023). Wenngleich der Blick in die Geschichte auch zeigt,
dass dem Aufweichen von Zugangsbeschrinkungen jahre-, wenn nicht jahrzehntelange
Kimpfe vorangehen, erscheint die Offnung des 6sterreichischen Wahlrechtsregimes fiir
Nicht-Staatsbiirger*innen im Allgemeinen sowie fiir Drittstaatenangehérige im Speziel-
len durch die Etablierung einer unbedingten Solidaritit dennoch nicht unerreichbar.

Conclusio

Die Anwesenheit von FluchtMigrant*innen in der (6sterreichischen) Gesellschaft ruft
,dic Frage nach dem demokratischen ,Wir“ (Angeli, 2018, S. 22) hervor. FluchtMigra-
tion zeigt die Grenzen des demokratischen Systems auf und fithrt deutlich vor Augen,
dass demokratische Werte wie Gleichheit, Freiheit und politische Partizipation nicht
auf alle gleichermaflen zutreffen (Schmalz, 2022). Eine postmigrantische Demokratie-
bildung setzt an diesem politischen und gesellschaftlichen Ist-Zustand an und verfolgt
das Ziel der politischen Bildung aller Personen, unabhingig von Strukturkategorien wie
etwa Geschlecht, sexueller Orientierung, ethnischer Zugehérigkeit oder Staatsbiirger*in-
nenschaft. Sie fuflt auf der Uberzeugung, dass es sich bei FluchtMigration nicht um eine
Herausforderung fiir demokratische Nationalstaaten handelt. Als Herausforderung der
(6sterreichischen) Demokratie werden vielmehr die Mobilisierung des Themenbereiches
durch Populist*innen sowie die Differenz von demokratischem Selbstverstindnis und Ist-
Zustand begriffen (Eigenmann et al,, 2016, S. 6). Im Rahmen postmigrantischer Demo-
kratiebildung werden Differenzkategorien und damit einhergehende Teilhabe-, Partizipa-
tions- und Handlungs(un)méglichkeiten benannt, anerkannt und dekonstruiert. Durch
diese Bewusstseinsbildung, die sowohl Marginalisierte als auch Privilegierte, Neu-, Ein-
sowie Mehrheimische gleichzeitig adressiert, kénnen Riume der Solidarisierung tiber
Differenzen hinweg entstehen. Wie das Gedankenexperiment des Wahlrechtsregimes
gezeigt hat, kann dies Bottom-up-Prozesse anstoflen, die Verinderungen politischer In-
stitutionen und Regime zur Folge haben (kénnen). Postmigrantische Bildungsangebote
konnen dadurch zu einem wichtigen Baustein einer demokratisch(er)en Gesellschaft wer-
den und einen bedeutsamen Beitrag fiir eine gleichberechtigte, demokratische Teilhabe
aller Menschen (in Osterreich) leisten.
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Feministische Brille fiir die Demokratiebildung im
Kontext Schule

Aleksandra Wierzbicka & Monika Gigerl

“We should all be feminists”

Chimamanda Ngozi Adichie, nigerianische Schriftstellerin, geb. 1977

Einleitung

Demokratiebildung im schulischen Kontext ist aufs Engste mit dem westlichen Ver-
stindnis der Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform verbunden
(Berkemeyer, 2021) und findet auf verschiedenen Ebenen des schulischen Lebens statt.
Sowohl explizite Inhalte des Unterrichts, sei es fachertibergreifend oder fachspezifisch,
als auch implizite Leit- und Lernkultur des schulischen Lebens (Ammerer, 2020) neh-
men Bezug auf demokratische Werte und Haltungen. Eines der Hauptziele der Demo-
kratiebildung im Rahmen der Politischen Bildung ist die Miindigkeit der Schiiler*innen
und deren Vorbereitung auf partizipatorische demokratische Prozesse und ihre Rolle als
Biirger*innen (BMBF, 2015; Reitmair-Judrez, 2017) - cine Zielsetzung fiir alle Schii-
ler*innen ungeachtet ihrer Differenzen entlang der Genderidentitit. Das normative Nar-
rativ der Demokratie (Sauer, 2003) lisst hiufig im schulischen Kontext wenig Platz fiir
eine kritische Auseinandersetzung mit potenziellen Schwachstellen dieses Systems zu.
Hierzu beschreibt der Begrift der Androkratie, dass mannliche Vorherrschaft und mann-
liches Hegemoniestreben sich nicht nur in der Politik, sondern als Politik verwirklicht
(Appelt, 1997). Die Urspriinge der demokratischen Gesellschaftsordnung sind im anti-
ken Griechenland zu finden, wo nur (manche) minnlichen Biirger am System partizi-
pieren durften (Zandonella, 2019). Feministische Demokratietheorie bzw. -kritik ist im
deutschsprachigen Raum v.a. auf Birgit Meyer und spiter in der 6sterreichischen politik-
wissenschaftlichen Debatte auf Birgit Sauer zuriickzufithren. Diese identifiziert die Man-
kos des androkratischen Demokratieverstindnisses und bietet neue Handlungsfelder fur
die Demokratiebildung im schulischen Kontext an (Sauer, 2003). Der vorliegende Beitrag
zeigt ausgehend von feministischen Theorien anhand aktueller Diskurse und Initiativen
die Potenziale fiir das pidagogische Handeln im Bereich der Demokratiebildung am Bei-

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 95-108.
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spiel der Volksschule auf und mochte damit eine neue und zusitzliche Denkrichtung fiir
Lehrpersonen anstof3en.

Feministische Theorien

Diversititsperspektiven auf die Demokratiebildung konnte ebenfalls ein passender Titel
fur diesen Beitrag sein. Dennoch ist die Entscheidung auf die Fokussierung der feminis-
tischen Perspektive gefallen, was eine gewisse Kritik mit sich bringen konnte. Warum
die Neubetrachtung der Demokratiebildung zx7 feministisch gestalten, wenn es mehrere
Diversititsdimensionen gibt? Einerseits wird die feministische Theorie in mehrere Sub-
kategorien unterteilt: Queerfeministische Theorie, Postkoloniale Theorie und Theorie
der Dekolonisierung und Theorie der Intersektionalitit (Becker & Kortendick, 2010),
was der Wahl des feministischen Zugangs mehr Legitimitit bringen kann, da die Inter-
sektionalitit immer mehr Randgruppen bzw. diskriminierte Gruppen miteinbezicht.
Andererseits ist die feministische Bewegung, frither als Frauenbewegung bekannt, eine
der erfolgreichsten sozialen Bewegungen der Neuzeit, die nicht nur aktivistisch gesehen
wird, sondern auch wissenschaftlich und theoretisch fundiert ist. Seit den 1990er-Jahren
gibt es Wissenschaftler*innen, die sich mit der feministischen Demokratietheorie aus-
einandersetzen (Sauer, 2003)! und die Staatstheorie im feministischen Diskurs als ,,black
box“ bezeichnen (Sauer, 2003). Das bringt fiir dic Betrachtung der Demokraticbildung
aus feministischer Perspektive einen Vorteil und offenbart einige unentdeckte Potenziale.

Feminismus wird oft verkiirzt dargestellt: Feministisch seien meistens Frauen*? und we-
niger Minner, Frauen* kimpfen um ihre eigenen Angelegenheiten und vertreten cher
kontroverse, meistens linke, Ansichten (Giesinger, 2021). Feminismus wird als eine klare
politische Positionierung wahrgenommen, die nicht alle Menschen betrifft, sondern nur
eine Gruppe. Dass feministische Haltungen mehr sind und die gesamten gesellschaft-
lichen Strukturen betreffen, ist mittlerweile in der feministischen Debatte unumstritten,
und dass die Gleichstellung der Geschlechter ein universell anzustrebendes Prinzip ist,
wie auch Freiheit, Solidaritit etc., ist auch in den rechtlichen Rahmenbedingungen des
Bildungssystems verankert (BMBWF, 2018).

Allen feministischen Theorien gemeinsam ist eine kritische Betrachtung der bestehen-
den gesellschaftlichen Systeme. In diesem Beitrag wird meistens von Frauen* bzw. Schii-
lerinnen* gesprochen, dennoch soll die feministische Perspektive als ein intersektionaler
Zugang verstanden werden und auch andere marginalisierte oder tibersehene Gruppen
miteinbeziechen. Dieser Intersektionalititsansatz wurde 1989 in den USA entwickelt,

1 Vgl. Young, 1993; Philips, 1995; Yeatman, 1996; Biester et al., 1994; Holland-Cunz, 1998; Abels &
Stift, 1999; Squires, 2001 (Sauer, 2003)

2 Durch die Schreibweise Frauen®, Middchen* bzw. Schiilerinnen® wird gekennzeichnet, dass damit alle
Geschlechtsidentititen aufler sich mannlich definierende Personen gemeint sind.
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nachdem bereits viele Schwarze Feminist*innen die Verschrinkung von mehreren dis-
kriminierenden Faktoren im Vorfeld thematisierten (Akinyosoye & Kolberg, 2022). Der
Slogan der Zweiten Frauenbewegung in den 1970er-Jahren ,Das Private ist politisch®
(Holland-Cunz, 2003) spricht gezielt eine Neubetrachtung dessen, was als Organisation
und Selbstverstindnis des Gemeinwesens verstanden wird, an (Rendtorff, 2023). Der
so hiufig im Demokratickontext verwendete Begriff der Biirger*innen fithrt zu einer
Verallgemeinerung dieser Zielgruppe und erzeugt damit die Illusion, dass die Diversi-
tit innerhalb der Gruppe nicht relevant genug sei, um bestehende Theorien kritisch zu
hinterfragen und in Folge vielleicht auch neu konzipieren zu miissen, wenn man dieser
Diversitit der Gesellschaft gerecht werden méchte. Auch kritische Mannerforschung be-
schaftigt sich mit der Frage, welche Raume als politisch relevant wahrgenommen werden,
und stimmt der Forderung der Zweiten Frauenbewegung zu: Der private Haushaltsbe-
reich soll demnach politisiert (Forster, 2020) und die Verteilungsfrage, in diesem Fall von
Sorgearbeit, neu analysiert werden. Wenn es zur Diskussion steht, welche Riume als poli-
tisch relevante Orte angesehen werden, hat dies einen direkten Bezug zur Demokratie-
bildung, welche die Kompetenzen der Schiiler*innen in diesen (privaten) Lebensriumen
weiterentwickeln und férdern soll.

Feministische Demokratiekritik vs. Krise der Demokratie

Eines der Ziele einer feministischen Konzeptualisierung der Demokratie ist es, aufzu-
zeigen, dass der Staat ein Geschlecht besitzt, d.h. es eine staatlich-institutionelle Her-
vorbringung von hierarchisierter Zweigeschlechtlichkeit gibt (Sauer, 2003, S.4). Dieses
strukturelle Machtsystem wird analysiert, dekonstruiert und verindert. Zusitzlich kon-
statiert die feministische Demokratiekritik:

e Im Rahmen des Wohlfahrtsstaates gibt es keine Geschlechtsneutralitit, sondern so-
zialstaatliche Leistungen und geschlechtsspezifische Arbeitsteilung, die die soziale
Ungleichheit zwischen den Geschlechtern zementieren (Sauer, 2003).

e Der Staat wird als Akteur in Verbindung mit Kontrolle und Unterdriickung von
Frauen* gebracht, da er hauptsichlich fiir Manner konzipiert war (ebd.).

o Eswird infrage gestellt, ob der Nationalstaat an sich der richtige Rahmen fiir liberale
Demokratie ist (ebd.).

o Kapitalistische Produktions- und ungleiche Geschlechterverhiltnisse werden auf
Kosten von Frauen* am Leben erhalten (Eisenstein, 1979; zit. nach Sauer, 2003).

o Die Perspektiven der Sicherheit und des Friedens sind nicht genderinklusiv, sondern
diese werden vorwiegend im Sinne nationalstaatlicher Interessen betrachtet (Stacho-

witsch, 2019).
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e Der Staatsapparat ist vorwiegend von Minnern besetzt, Manner beteiligen sich an
offentlichen Debatten hiufiger als Frauen® (Sauer, 2003).

Theodor Adorno konstatiert in seiner Schrift ,Erzichung zur Miindigkeit® (1971), dass
die Unmiindigkeit der Biirger*innen nicht fehlenden Mut bzw. fehlende Motivation als
Ursprung hat, sondern auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse zuriickzufithren ist. Auch
Hannah Arendt, eine der wenigen Frauen®, deren Werke im Kanon der Demokratiefor-
schung publiziert wurden, duf$erte in den 1960er-Jahren ihre Sorgen um reprisentative
Demokratie, indem sie Demokratie als aktive Mitbestimmung offentlicher Angelegen-
heiten (Arendt, 1963) ausgerechnet im Rahmen eines Nationalstaates in Gefahr sah. Die-
se Sorge zeigt sich auch in der Forschung von Birgit Sauer (2003), die Internationalisie-
rung und Globalisierung als einen wichtigen Kontext der Demokratie sicht.

Studien im deutschsprachigen Raum berichten von abnehmendem Vertrauen in und im-
mer grof8er werdende Unzufriedenheit mit Demokratie (Sauer, 2003). Um den Begriff der
Legitimationskrise der Demokratie kommt man nicht herum, wenn von Demokratiebil-
dung gesprochen wird. Eines der Ziele der Demokratie ist, die Macht in gewisse Struktu-
ren einzubetten und sie dementsprechend gerecht zu verteilen. Bei der Legitimationskri-
se der Demokratie steht zur Diskussion, ob die bestehenden Strukturen (noch) passend
sind. Wenn Demokratie als androkratisch konzipiert verstanden wird, stellt sich die Fra-
ge, ob diese Strukturen aus einer feministischen Perspektive kritisch zu betrachten sind,
um nach Verbesserungspotenzialen und Handlungsfeldern zu suchen. Adam Przeworski
spricht in seinem Werk ,Krisen der Demokratie“ (2021) von einer politischen Krise, die
allerdings tiefe gesellschaftliche Wurzeln hat. In diesem Kontext kann diskutiert werden,
ob patriarchale Strukturen innerhalb der Gesellschaft die Mitschuld an der Krise tragen.

Einer der wichtigsten Grundlagentexte des Feminismus stammt von Simone de Beau-
voir aus dem Jahr 1949 und trigt den Titel ,Das andere Geschlecht (Beauvoir, 1989).
Hier vertritt Beauvoir die Auffassung, dass das gesellschaftliche System sich seit einem
Jahrtausend am Patriarchat orientiert und sich nicht merklich weiterentwickelt (Vintges,
2019). Eine zweite These von Beauvoir besagt, dass man nicht als Frau* geboren wird,
sondern dass man zur Frau* wird. Dies ist gerade im padagogischen Kontext in Bezug auf
die Sozialisation von Schiilerinnen® besonders interessant. Bekannt ist, dass Frauen* per
se nicht gleichberechtigt partizipieren, da sie Politik als System verstehen, das von Min-
nern fiir Minner konzipiert wurde (Appelt, 1997; Sauer, 2003). Sauer (2010b) bezicht
sich auf den Begriff der Post-Demokratie und hinterfragt aus feministischer Perspektive,
ob es je eine Demokratie gab, die die Merkmale einer Post-Demokratie nicht hitte. Laut
Sauer fand eine Geschlechterdemokratisierung nie statt, sodass Frauen* nach wie vor in
politischen Gremien unterreprisentiert sind.

3 Diese Sichtweise ist v.a. charakteristisch fiir den deutschsprachigen Raum. Im europiischen Norden
werden die feministische Demokratiekritik und die Rolle des Sozialstaates zwar auch kritisch betrach-
tet, aber andere Punkte werden hervorgehoben.
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Das Paradoxon der Gleichheits-Differenz-Debatte (Pimminger, 2019), welches hier im
Demokratickontext entsteht, betrifft die Natur dieser gesellschaftlichen Ordnung, die die
Menschenwiirde als oberstes Prinzip hat (Ammerer, 2020). Immer ist darin die Rede von
allen Menschen, die gleich in ihrer Wiirde sind, von einer gesellschaftlichen Gesamtheit,
die als egalitir, solidarisch, frei und gerecht zu betrachten ist (ebd). Diese Unterschiedslo-
sigkeit in der Wahrnehmung der einzelnen Individuen im Rahmen eines demokratischen
und androkratischen Systems (Pimminger, 2019) ist mit den Diversititskriterien (Schor-
kopf, 2017), die hiufig zu Diskriminierung fithren (kénnen), nicht wirklich kompatibel.
Das Geschlecht veranlasst laut Sander eine Strukturierung der Systeme, die allerdings

hiufig nur als Randphidnomen betrachtet und nur als eine von vielen Variablen anerkannt
wird (Sander, 2005, zit. nach Rendtorff, 2023).

Auch der Begriff der Nation steht im Zusammenhang mit der Demokratiebildung, die
immer wieder von Biirger*innen ausgeht, die im Rahmen eines Nationalstaates agieren
und reagieren. Die Frage ist, werden die (Staats-)Biirger*innen so definiert, dass Frauen*
immer mitgemeint sind, oder miissen sie sich erst z. B. das Recht zu wihlen erkdmpfen
(Mae, 2010). In vielen Teilen der Welt, auch in Europa, erhielten die Frauen® erst viele
Jahre nach dem Zweiten Weltkrieg das Wahlrecht (Blom, 1996, zit. n. Mae, 2010), was
die Selbstverstandlichkeit der Inklusion infrage stellt.

Eine grundlegende Studie im Bereich der Geschlechterforschung mit dem Titel , The Se-
xual Contract” stammt von Carole Pateman (1988). In diesem Kontext ist der Aspekt der
Begriindbarkeit des Politischen besonders interessant. Als Erstes wird darin aufgeworfen,
was politisch und was nicht-politisch ist, als Zweites diskutiert, wer mit politischer Defi-
nitionsmacht ausgestattet ist und wer diese tatsichlich auch in Anspruch nehmen kann,
und als Drittes die Frage nach der Definition des politischen Wertesystems gestellt (Ap-
pelt, 1997). Diese Aspekte der Demokratiekritik konnen auf die schulische Demokra-
tiebildung tibertragen werden. Die Auswahl politisch relevanter Inhalte, das politische
Wertesystem der eigenen Schule, die Partizipationsméglichkeiten fiir Schiiler*innen und
Schiiler oder spezielle Methoden, Projekte, Programme etc. zum Empowerment dieser
Zielgruppen stehen damit zur Diskussion.

Schulische Demokratiebildung

Der Schule kommt bei der Ausbildung von demokratischen Kompetenzen der Schii-
ler*innen als ein politischer Sozialisationsraum eine wichtige Rolle zu (Ammerer, 2020).
Im Rahmen der Politischen Bildung, die auch im Lehrplan fiir Volksschule verankert
ist (BMBF, 2015), sollen Schiiler*innen befihigt werden, an gesellschaftlich-politischen
Prozessen teilzunechmen, wobei die jeweiligen Stufen der Partizipation® den Rahmen des

4 Vgl. z.B. OZEPS (Hrsg.) (2011). Leimer, C. Vereinbarungskultur an Schulen. BMBF, https://media.
obvsg.at/AC16134982-2001
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vorliegenden Beitrags sprengen wiirden. Die Miindigkeit der Schiiler*innen bildet somit
einen der zentralen Begriffe der Demokratiebildung, die zwar nicht als Synonym fiir
Politische Bildung verwendet werden kann, allerdings sehr eng mit Konzepten der Politi-
schen Bildung verkniipft ist (Europarat, 2023).

Demokratiebildung ist ein aus der Sozialpidagogik stammendes Konzept (Richter,
2023), welches seit den 1980er-Jahren theoretisch entfaltet wurde. Im schulischen Kon-
text basiert sie u.a. auf dem Referenzrahmen fiir Kompetenzen fiir eine demokratische
Kultur (Europarat, 2023) und deckt somit vier grofle Bereiche ab: Werte, Haltungen,
Fihigkeiten und Fertigkeiten und schlussendlich auch Wissen und kritisches Verstehen.
Waihrend feministische Ansitze in sehr vielen hier genannten Punkten zu finden sein
konnen, sind die Begriffe des Referenzrahmens so vage und abstrakt formuliert, dass auch
eine Argumentation gegen eine feministische Perspektive denkbar wire. Beispielsweise
kann der Begrift der Menschenrechte diskutiert werden, Frauen*rechte gehoren nicht fur
alle Adressat*innen automatisch dazu. Gerechtigkeit bzw. Gleichberechtigung sind als
Prinzipien leicht zu transportieren, auch wenn Studien immer wieder belegen, dass diese
gesellschaftlich gesehen noch eine Illusion und ein weit entferntes Ziel sind. Somit bildet
der Referenzrahmen einen Interpretationsraum fiir eine mogliche feministisch-geprigte
Demokratiebildung, suggeriert allerdings die Notwendigkeit dieser Variante nicht.

John Dewey, auf den die Demokratiedebatte im schulischen Kontext® immer zuriick-
gefithre wird (Brumlik, 2023) beschrieb in seinem Werk ,Demokratic und Erzichung®
(erstmals erschienen 1916) die Demokratie u.a. als Lebensform. Gerade dieser Aspekt
neben der Regierungs- und Gesellschaftsform ist fir das Bildungssystem von groflem
Interesse. Gemif§ Dewey ist die Demokratie keine Alternative zu anderen gesellschaft-
lich relevanten Lebensformen, sondern Demokratie st Gesellschaft (Brumlik, 2023). Ein
mittlerweile in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen, wie Pidagogik, Soziologie,
Politologie etc., gut etablierter Begriff der Diversitit bzw. der Diversititsdimensionen er-
laubt uns, jede Gesellschaft in ihrer Gesamtheit, allerdings mit verschiedenen Differen-
zen zwischen einzelnen Gruppen, zu betrachten und zu analysieren (Schorkopf, 2017).
In diesem Kontext ist anzumerken, dass diese Differenzen nicht als Produkt gesellschaft-
licher Evolution entstanden, sondern diesen intentionale Handlungen zugrunde liegen,
die u.a. mit Macht bzw. Machtverteilung zusammenhingen (ebd.). In Anbetracht der
Tatsache, dass Deweys Werk 1916 erschienen ist, zu einem Zeitpunkt, als die Frauenbe-
wegung schon aktiv und bekannt war (Schaser, 2020), allerdings noch nicht als eine der
erfolgreichsten sozialen Bewegungen angeschen wurde, ist es nicht verwunderlich, dass
die feministische Perspektive keinen Einzug in seine Theorie fand (Sauer, 2003). Daher
stellt sich die Frage, ob Bereiche der Politischen Bildung oder der Demokratiebildung
etwas Wichtiges tibersahen (Rendtorff, 2023).

5 Demokratiebildung im schulischen Kontext wird im Beitrag von Paul Diedrich (Abschnitt 3) in der
vorliegenden Studienbuchreihe erldutert.
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Potenzielle Handlungsfelder einer feministischen Demokratiebildung

Als Basis fiir praktische Uberlegungen fiir den Unterricht kénnen die drei Diskrimi-
nierungsformen dienen, die auch eine Basis der Gleichstellungspolitik bilden (Cordes,
2010). Behandelt werden kann die unmittelbare Diskriminierung, die sich auf Rechts-
normen bezieht und Frauen* bzw. im schulischen Kontext Schiilerinnen* betrifft, diese
wird vermutlich nicht so hiufig verbreitet sein (Alter & Hofstadler, 2023). Die weiteren
zwei Formen betreffen die mittelbare Diskriminierung, welche sich auf Normen bezicht,
die theoretisch geschlechtsneutral formuliert sind, allerdings zur Diskriminierung auf-
grund der Geschlechtsidentitit fihren konnen, und die strukturelle Diskriminierung,
die die praktische Nutzung von Regelsystemen anspricht (Cordes, 2010). Diese zwei For-
men konnen fiir den schulischen Kontext der Demokratiebildung vermutlich von grof3e-
rer Relevanz sein (Alter & Hofstadler, 2023).

Schulische Buben- und Midchenarbeit

Kreienbaum (2010) spricht davon, dass sowohl Buben als auch Midchen* im Laufe der
Schulzeit immer mehr verstummen. Die Griinde dafiir sind vielfiltig, liegen u. a. aber auch
an zufilligen methodischen Trennungen. Eine Méglichkeit, dem entgegenzuwirken, ist
die bewusste Konzipierung der Raume, die teilweise als koedukative Riume und teilweise
als getrennte Buben- und Midchen*riume genutzt werden kénnen (Kreienbaum, 2010).
Diese Vorgehensweise ist nicht unumstritten, da die Koedukation als wichtiger Schritt
Richtung Gleichstellung verstanden wird und zusitzlich auch die Frage nach der hier vor-
geschlagenen Geschlechterdichotomie kontrovers ist. Diese Riume konnten allerdings
auch (imaginir) als Gedankenschienen existieren, indem Lehrpersonen sich vornehmen,
die Emanzipations- und Empowermentprozesse anhand der wissenschaftlichen Erkennt-
nisse zur Sozialisation von Buben und Midchen* bewusst zu steuern. In diesem Sinne ist
eine bewusste feministische Buben- und Midchen*arbeit im schulischen Kontext der De-
mokratiebildung von zentraler Bedeutung. Vor allem die zweite Welle der Frauenbewe-
gung adressierte nicht nur an Frauen* und Midchen®, sondern auch Manner und Buben,
die dazu aufgefordert werden, mehr emanzipatorische Arbeit zu leisten (Wedgwood &
Connel, 2010). Feministische Midchen*arbeit, aus der dann auch feministische Buben-
arbeit entstand, beschiftigt sich mit Macht- und Herrschaftsverhiltnissen einer Gesell-
schaft. Eine Basis fiir die pidagogischen Uberlegungen konnen die wissenschaftlichen
Erkenntnisse bzgl. geschlechtsspezifischer Unterschiede in der Sozialisation von Buben
und Midchen sein (Kelle, 2010).

In diesem Kontext der Demokratiebildung kann sich Madchen*arbeit das Empowerment
der Midchen* und der Kinder mit diverser Geschlechtsidentitit zur politischen Partizi-
pation zum Ziel machen. Im Angebot fiir Schulen findet sich u. a. Girls for Politics (Bun-
deskanzleramt, 0. A.), allerdings wird hiufig kritisch angemerke, dass hier entsprechende
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Vorbilder fehlen. Laut der aktuellen Studie zur Partizipation von jungen Frauen (Enengl
et al., 2023) sind lediglich 36 % der Bundesregicrung weiblich und der Frauenanteil im
Nationalrat liegt aktuell bei 40 %. Auch alle Bundesprisidenten waren bis dato mannlich
und bei der letzten Prisidentschaftswahl war unter den sieben Kandidaten keine einzige
Frau zu finden (BKA, 2023; zit. n. Enengl et al., 2023). Die Studie konstatiert, dass, um
diesen Umstand zu dndern, gezielte Mafinahmen zur Forderung politischer Mitwirkung
schon im frithen Alter gesetzt werden miissen.

Hier kénnen neue Potenziale fiir Demokratiebildung entstehen, denn einige Studien
(Fuchs, 2018; Hofinger & Ogris, 1996) zeigen, dass Frauen* sich im Wahlverhalten pro-
gressiver, umweltbewusster und wohlfahrtsstaatlicher zeigen und dass die reflexive Ge-
schlechterpidagogik auch als geeignete Mafinahme im Kampf gegen Extremismus an-
geschen wird (Hechler & Stuve, 2015). Die historische Wahlforschung zeigt auf, dass
Frauen* sich erst spat der NSDAP anschlossen und somit Hitler hauptsichlich von Min-
nern gewahlt wurde (Falter, 2020). In diesem Kontext erscheint es wichtig, gruppenspezi-
fische Angebote zu schaffen, um die Potenziale dieses Gender Gaps zu nutzen.

Sich kiitmmern ist politisch

Ein weiterer Aspekt der feministischen Demokratiebildung kann Bezug nehmen auf
die Forderung der Zweiten Frauenbewegung ,Das Private ist politisch®. Die mangelnde
Sichtbarkeit des Privaten erméglicht und bedingt, dass festgeschriebene Rollenverteilun-
gen, Care-Arbeit (fiir Jung und Alt), unbezahlte Hausarbeit usw. eine Minderbewertung
der gesellschaftlich duflerst relevanten Titigkeiten festschreibt. Der Grundsatzerlass ,Re-
flexive Geschlechterpidagogik und Gleichstellung® bildet einen Teil des Lehrplans, auch
fiir die Volksschule (BMBWF, 2018). Demnach soll die Schule zu einer aktiven Ausein-
andersetzung mit gesellschaftspolitischen Fragen beitragen und patriarchale Rollennor-
mierungen und geschlechterbezogene Ungleichbehandlungen thematisieren (ebd.). Eine
Verinderung der patriarchalen Strukturen der Gesellschaft ist etwas, wovon nicht nur
Frauen* profitieren, sondern alle Personen, indem Begriffe wie Macht oder Stirke neu
definiert und somit auch Minner entlastet werden.

Im Rahmen der Vorgaben des Grundsatzerlasses ,Reflexive Geschlechterpidagogik und
Gleichstellung” (BMBWF, 2018) ist das alltigliche Miteinander insbesondere vom sozia-
len Geschlecht, vom Gender, geprigt. Wenn die Demokratie als Lebensform verstanden
wird, dann bietet das schulische Miteinander eine gute Basis fiir feministische Demo-
kratiebildung. Die private Rollenaufteilung ist historisch gewachsen und androkratisch
vergeben. Der Bereich der Sorgearbeit bzw. in Ubersetzung in den pidagogischen Kon-
text der Begriff des Sich-Kiimmerns ist daher politisch zu besetzen. Die Sorgearbeit wird
nicht nur im europiischen Raum, sondern weltweit als weiblich anerkannt (Beckmann,
2016) und schlussfolgernd teilweise als irrelevant fiir demokratische Systeme betrachtet.
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Das vom Institut fiir Manner- und Geschlechterforschung herausgegebene Kinder- und
Jugendbuch ,Minner kiitmmern sich“ (Scambor, 2022) thematisiert genau diesen Aspeke
der Sorgearbeit in der Gesellschaft und bietet den Lehrpersonen einen guten Anlass dazu,
die Sorgearbeit als Politikum im Rahmen der Demokratiebildung in der Primarstufe zu
thematisieren. Die Care-Arbeit bzw. das Sich-Kiimmern als ein explizites Thema der De-
mokratiebildung zu sehen, wiirde bedeuten, die Verteilung der Macht bzw. der Hegemo-
nie in demokratischen Strukturen kritisch zu hinterfragen.

Gewalt und Gewaltschutz

Die Vorgaben zur Implementierung eines Kinder- und Jugendschutzkonzepts an allen
osterreichischen Schulen riickt den Fokus auf ein tabuisiertes Thema (BMBWE, 2024).
Damit wird festgeschrieben, dass sich jede Schule mit den Mafinahmen zum Schutz der
Schiilerinnen und Schiiler vor physischer, psychischer und sexualisierter Gewalt befassen
muss. Diese Initiative bietet cine Mdglichkeit, neben Fragen der (schulischen) Konflike-
16sung auch strukturelle und gesellschaftliche Gewalt gegen Frauen* genauer zu behan-
deln. Feministische Bubenarbeit im Kontext der Demokratiebildung kann bedeuten,
dass Lehrpersonen eine zielgruppenspezifische Gewaltpriventionsarbeit leisten und so-
mit auch den Friedensbegriff um eine feministische Perspektive erginzen. Das Konzept
der toxischen Minnlichkeit (Meuser, 2010) kann die zentrale Basis fiir diese Priventions-
arbeit bilden und Begriffe wie Macht und Stirke im gesellschaftlich-politischen Kontext
neu besetzen. Ziele der schulischen Bubenarbeit sind es, eine eigenstindige Identitit zu
entwickeln und gleichzeitig Toleranz gegeniiber anderen aufzubauen, Selbstbewusstsein
zu entwickeln, welches nicht auf Abwertung anderer basiert, Verantwortung fiir das eige-
ne Handeln zu entwickeln, gewaltfreie Problemlésungen zu finden oder sich kritisch mit
patriarchalen Strukturen auseinanderzusetzen (Schroffenegger et al., 2013). Zusitzlich
konnen im Rahmen der Demokratiebildung auch Begriffe wie Krieg, Frieden und Sicher-
heit um die feministische Perspektive erginzt und somit auch geéffnet werden. Sicher-
heit sollte demnach nicht mehr androkratisch und nationalstaatlich verstanden werden,
sondern sich intersektional auf Menschen innerhalb der gesamten Genderidentititen be-
zichen und alle als schiitzenswerte Subjekte wahrnehmen. Osterreich wird grundsitzlich
als friedliches Land eingestuft, allerdings haben wir gemessen an der BevolkerungsgrofSe
eine iiberdurchschnittlich hohe Femizid-Rate (Haller et al., 2023; Statista, 2024). Laut
der Analyse der Justizakten aus den Jahren 2016 bis 2020 (Haller et al., 2023) sind 74 %
der Femizide Partnerschaftsmorde, was die Begriindbarkeit einer der Forderungen der
zweiten Frauenbewegung ,Das Private ist politisch® verdeutlicht. Pointiert kann gesagt
werden, dass Menschen in Osterreich in Sicherheit leben, und wenn sie es nicht tun, dann
sind sie vorwiegend weiblich (oder weiblich gelesen).
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Armut und Armutsgefihrdung

Im Lehrplan der Volksschule ist im Fachbereich Sachunterricht u.a. der wirtschaftliche
Kompetenzbereich mit den Themenfeldern Familie und Lebensformen sowie Arbeit und
Berufe bereits ab der ersten Schulstufe vorgeschen (BMBWF, 2023). In den iibergreifen-
den Themen sind zudem die Aspekte Bildungs-, Berufs- und Lebensorientierung sowie
Wirtschafts-, Finanz- und Verbraucher*innenbildung vorgegebene Schwerpunktsetzun-
gen. In diesem Kontext gilt es u.a., auch gesellschaftliche Rollenerwartungen mit Bezug
zur Berufswahl fir alle Geschlechtsidentititen anzusprechen, da diese keine alleinige,
individuelle Entscheidung darstellt, sondern innerhalb von politischen Kategorien der
Macht und Interessen des Staates stattfindet. Gesellschaftliche Anerkennung und Wert-
schitzung sind in westlichen Leistungsgesellschaften stark an offiziell-anerkannte Arbeit
gekniipft (Schildmann, 2005). Gleichzeitig mit ungleicher Verteilung von Fiirsorge- und
Pflegearbeit ist im Sinne feministischer Demokratiebildung der Aspekt ungleicher Lohn
fur gleiche Arbeit relevant.

Gesellschaftliche und ckonomische Risikogefdhrdungen stehen zudem im Zusammen-
hang mit bestimmten Familienformen (Miller & Trope, 2009). Das Armutsrisiko steigt
mit der Anzahl der Kinder, Frauen* sind davon besonders hiufig betroffen (Schildmann,
2005). Frauen* spielen auch in 6konomischen Fragestellungen eine grof8e Rolle: So wurde
etwa die Finanz- und Wirtschaftskrise durch riskantes minnliches Verhalten ausgelost
(Sauer, 2010a). Ein hoherer Frauen*anteil in Leitungsfunktionen kénnte hier einen Lé-
sungsansatz bilden. Allerdings sind zusitzlich zur individuellen Verhaltensebene auch
geschlechtsspezifische Strukturzusammenhinge im gesellschaftlichen System zu betrach-
ten. Die Risikogefihrdung in Bezug auf Armut korreliert mit prekiren oder atypischen
Teilzeitmodellen durch Care-Konstellation und Beschiftigungsverhiltnisse in Niedrig-
lohnsektoren (Sauer, 2010a). In wirtschaftlichen Krisenzeiten werden Frauen*arbeitsplat-
ze cher eingespart und bringen weniger existenzsichernde Einnahmen. Arbeitslosigkeit
von Frauen* fithrt rascher in Armutsverhiltnisse, besonders Alleinerzichende sind bei
Arbeitslosigkeit besonders von Armutsgefihrdung betroffen, das sind weitgehend Frau-
en* (Schildmann, 2005). Zudem ist die finanzielle Ausgangslage fiir Frauen* bei Arbeits-
losigkeit schlechter. All dies lisst sich zusammenfassen als staatliche Institutionalisierung
ungleicher Geschlechterverhiltnisse. Armut bzw. Armutsgefihrdung lasst sich somit im
Kontext feministischer Demokratiebildung als Mangel an gleichberechtigtem Zugang
von Frauen* zum gesellschaftlichen Wohlstand und zu sozialen Rechten lesen (Sauer,
2010a).
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Fazit: Implikationen fiir eine feministische Perspektive der
Demokratiebildung

Der vorliegende Beitrag versucht die feministische Perspektive nicht als eine von vielen
Varianten der Demokratiebildung zu sehen, sondern als eine unabdingbare Kondition,
die erfiillt werden muss, damit von einer Demokratiebildung fiir alle gesprochen werden
kann. Das Gleichwertigkeitsprinzip im Rahmen der Demokratiebildung kann um den
Differenzansatz (Kreienbaum, 2010) erginzt werden, damit die Statuszuweisungen iiber-
wunden werden und die Gleichwertigkeit in der Diversitit betont bzw. gestirkt wird.

Eine feministische Perspektive fur die Demokratiebildung lasst sich als eine klare politi-
sche Positionierung verstehen und wirft dabei die Frage nach der Neutralitit im politi-
schen Kontext auf. Denn sowohl der Beutelsbacher Konsens aus den 1970er-Jahren (Reit-
mair-Judrez, 2017) als auch die akcuellere Frankfurter Erklirung zur Politischen Bildung
(Eis, 2015) beinhalten den Neutralititsbegriff. Niggemann (2020) kritisiert eine meist
falsch verstandene Auffassung der Neutralitat. Haltungen und Werte, die abseits demo-
kratischer Strukturen sind, sollen und miissen sogar kritisiert und nicht im Rahmen der
Neutralitit akzeptiert werden. Auflerdem ist eine politische Neutralitit der Lehrperso-
nen eine Illusion (Mittnik et al., 2018), der einzige Unterschied zu einer klaren politi-
schen Haltung besteht darin, ob die Lehrperson bewusst ihre Haltung in den Unterricht
mitnimmt, dabei transparent ist und diese reflektiert, oder sich hinter dem Deckmantel
der Neutralitit eigene politische Haltungen verstecken, die den Unterricht unbewusst
beeinflussen (ebd.). In diesem Sinne ist es wiinschenswert, dass Pidagog*innen die cige-
nen (politischen) Haltungen reflektieren und gezielt verschiedene Perspektiven einneh-
men, wihrend sie Unterrichtssettings konzipieren. Eine dieser Sichtweisen kann die fe-
ministische Theorie sein.

Hiufig wird die Verantwortung fiir gesellschaftlich fast unlosbare Aufgaben dem Bil-
dungssystem, das ohnehin mit wenig Ressourcen ausgestattet ist, zugeschrieben. Bildung
wird als das Allheilmittel sozialer Probleme betrachtet. Dieser Beitrag sollte sich nicht
dieser Tendenz anschlieen, allerdings stellt er die Henne-Ei-Frage in einen reflexiven
padagogischen Raum: Orientiert sich Demokratiebildung an den Konzepten der Demo-
kratie, die als Androkratie entstanden ist, oder kann sich die androkratische Demokratie
durch eine feministische Demokratiebildung verindern? Dies bedeutet nicht gleichzeitig,
dass eine feministisch bzw. intersektional oder auch genderbewusst geprigte Demokratie
direkt dazu beitrigt, dass das Vertrauen in Demokratie stirker wird. Eine feministische
Perspektive mochte allerdings einen Reflexionsimpuls, welcher eventuell zu einer Kurs-
korrektur des pidagogischen Handelns im Bereich der Demokratiebildung fithren kann,
darstellen. Natiirlich gibt es auch jene Position, die Demokratiebildung sei im schulischen
Kontext (gerade bei jungen Lernenden) ohnehin nur ein Randphinomen. Wird der pi-
dagogische Auftrag zur Gestaltung der demokratischen Schule ernstgenommen, ist es
jedoch unabdingbar, diese feministisch-demokratische Perspektive beim pidagogischen
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Handeln zu berticksichtigen. Letztlich konnen damit alle Lehrenden gleichzeitig auch als
Ausbildner*innen fiir Emanzipation und Empowerment wirksam werden.

Dieser Text skizziert nur einige mogliche Aspekte einer feministischen Demokratiebil-
dung im schulischen Kontext. Der Beitrag mochte gleichzeitig dazu einladen, diese im
schulischen Kontext kritisch zu hinterfragen und einen intersektionalen Zugang zu den
Kernbegriffen der Demokratiebildung zu entwickeln. Es gilt, diese Aspekte der Demo-
kratiebildung empirisch zu untersuchen und dabei weitere Potenziale einer feministi-
schen Demokratieforschung zu entdecken.
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Fragil, Kritisch, Privilegiert

Welche Bedeutung hat das WeifSsein in der rassismuskritischen
Bildungsarbeit fiir unsere Gesellschaft?

Adjanie Kamucote

Einleitung

,Rassismus in Osterreich stark gestiegen® — so der Headliner von newsORF.at am 25. Ok-
tober 2023 (orf.at, 2023). Wie kommt das?

Rassismus, Kritisches Weifsein' und Weiffe Zerbrechlichkeit sind komplexe und hochak-
tuelle Themen, die in der heutigen Gesellschaft eine bedeutende Rolle spielen. Rassismus,
als die Diskriminierung und Unterdriickung von Menschen aufgrund ihrer Religion,
Hautfarbe, Nationalitit und/oder ethnischen Zugehoérigkeit, ist ein tief verwurzeltes
Problem, das in unserer Gesellschaft und weltweit existiert. Es manifestiert sich in ver-
schiedenen Formen, sei es auf struktureller, institutioneller oder individueller Ebene. Da-
hinter verbergen sich oft unsichtbare Machtstrukturen.

Um diese Machtstrukturen zu verstehen, ist es wichtig, einen gewissen Blick — nimlich
einen kritischen - drauf zu haben.

In der Wissenschaft wird hierfur der Begriff ,Kritisches WeifSsein verwendet. Das
Konzept Kritisches WeifSsein bezieht sich auf die kritische Reflexion und Auseinander-
setzung von Menschen mit ihrer eigenen weiffen Identitit und den damit verbundenen
Privilegien (= WeifSe Privilegien). Es geht darum, die Rolle von Weiffen in der Aufrecht-
erhaltung von rassistischen Strukturen zu erkennen und Verantwortung zu tibernehmen,
um diese Strukturen zu bekimpfen und eine gerechtere Gesellschaft fur alle zu schaffen.
Wie aus dem Einstiegszitat ersichtlich, scheint es wohl in die Gegenrichtung zu gehen.
Menschen berichten von mehr Rassismuserfahrungen. Dies zeigt eine EU-Studie der

Europiischen Agentur fiir Grundrechte (FRA) im Oktober 2023.

»Es ist schockierend, dass seit unserer letzten Umfrage im Jahr 2016 keine Verbesserungen zu se-
hen sind. Im Gegenteil: Menschen afrikanischer Herkunft werden allein aufgrund ihrer Hautfarbe
immer stirker diskriminiert. Rassismus und Diskriminierung diirfen in unseren Gesellschaften

1 weifs/WeifSsein: WeifSe werden jene Personen bezeichnet, die eine ,dominante und privilegierte Position
innerhalb des Machtverhiltnisses Rassismus® haben. Bei diesem Begriff geht man nicht rein von der
Hautfarbe aus, sondern lediglich von einem gesellschaftspolitischen Konstruke. Aus diesem Grund
wird der Begriff klein und kxrsiv oder mit grolem W geschrieben (Amnesty International, 2024).

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 109-129.
] https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-10
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keinen Platz haben. Die EU und ihre Mitgliedstaaten sollten diese Erkenntnisse nutzen, um ihre
Anstrengungen gezielter auszurichten und sicherzustellen, dass auch Menschen afrikanischer Her-
kunft ihre Rechte wahrnehmen kénnen, ohne Rassismus und Diskriminierung.“ (FRA, 2023)

Einige Kommentare der DerStandard-Leser*innen unter dem Bericht zeigen, dass dem
Ergebnis der Studie nur wenige zustimmen:

»Und trotzdem kommen in genau diese Linder am meisten ,Fliichtende”
Also so schlimm kanns nicht sein?“ (derstandard, Oktober 2023).

»Ich als Babyboomer fithle mich jetzt beleidigt! Es gab wohl keine Generation in O und D West, die
historische Verbrechen erkannt und ihre Lehren daraus gezogen hat. Was haben wir wegen des Na-
tionalsozialismus und Faschismus unserer Vorderen geweint, uns verdammt und minderwertisiert,
was haben wir dagegen gewettert, polemisiert und unsere Kinder zu immunisieren versucht? Heute
gelten wir nicht nur als woke, weil wir angesichts cines fiir uns unvorstellbaren Angriffskrieges
der ,Befreier’ in Schockstarre verfallen, statt nach bedingungsloser Aufriistung zu rufen. Ich liebe
meine Generation. Ja, wir haben wahrscheinlich vieles falsch gemacht, aber in bester Absicht! Und
mir und uns mehr Rassismus vorzuwerfen, als irgend einem anderen Land in der EU, ist frech ..
(derstandard, Oktober 2023).

»Frage an Standard: Warum fliichten/kommen so viele MigrantInnen ins ,besonders’ rassist.
O/D:“ (derstandard, Oktober 2023).

Das Phinomen, das sich aus solchen Kommentaren herauslesen lisst, nennt sich in der

Wissenschaft , Weiffe Zerbrechlichkeit.
Weifse Zerbrechlichkeit beschreibt die Empfindlichkeit und Defensivitit, die viele Weifse

zeigen, wenn es um Diskussionen iiber Rassismus geht. Oft fiihlen sie sich personlich
angegriffen oder unwohl, wenn ihr Privileg infrage gestellt wird, und neigen dazu, sich
zuriickzuziehen oder die Diskussion zu vermeiden. Dies kann die notwendigen Gespri-
che iiber Rassismus erschweren und den Fortschritt in Richtung Gleichberechtigung be-
hindern. Umso wichtiger ist es, rassismuskritische Bildungsarbeit in unserer Gesellschaft
zu leisten.

Die Auseinandersetzung mit den Themen rund um Rassismus ist von entscheidender
Bedeutung, um eine inklusivere und gerechtere Gesellschaft aufzubauen. Indem wir uns
mit den Ursachen und Auswirkungen von Rassismus, Kritischem WejfSsein und Weiffer
Zerbrechlichkeit befassen, kénnen wir dazu beitragen, uns diverser Vorurteile bewusst
zu werden und ihnen entgegenzusteuern, Ungleichheiten zu bekidmpfen und eine soli-
darische Gemeinschaft zu schaffen. Dies soll sowohl auf struktureller und individueller,
aber vor allem auch auf institutioneller Ebene — nimlich da, wo sich der Bildungs- und
Ausbildungssektor befinden — passieren.

Der vorliegende Text setzt sich genau mit diesen Themen auseinander. Der erste Ab-
schnitt beschiftigt sich mit der Definition von Rassismus, beleuchtet historische und ge-
sellschaftliche Kontexte und gibt mogliche Losungsansitze. Der zweite Teil erklirt die
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Theorien Weifse Zerbrechlichkeit, Kritisches WeifSsein und WeifSe Privilegien. Zu guter
Letzt wird auf die Frage ,Welche Bedeutung hat das WWeifsein in der rassismuskritischen
Bildungsarbeit fir unsere Gesellschaft? eingegangen und maégliche Antwortmoglichkei-
ten werden zur Verfugung gestellt. Eine Conclusio und ein Ausblick runden den Text ab.

Rassismus
»Niemand wird mit dem Hass auf andere Menschen wegen
ihrer Hautfarbe, Herkunft oder Religion geboren.”
Nelson Mandela
Ein Deﬁnitionsversucb

Der Begriff Rassismus ist volkerrechtlich nicht eindeutig definiert. Es gibt deshalb einige
Definitionsversuche, die unter dem Strich einen gemeinsamen Nenner haben — namlich,
dass Rassismus eine Form von Diskriminierung ist (Marz, 2022).

Amnesty International (Amnesty International, 2024) definiert den Begriff wie folgt:

»Rassismus ist ein Angriff auf die universellen Menschenrechte an sich. Er verleugnet [...], dass alle
Menschen frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren sind. Rassismus verweigert Menschen
systematisch die Austibung ihrer Grundrechte unter dem Vorwand der Hautfarbe, der ,Rasse® oder
ethnischen Herkunft, der nationalen oder auch der sozialen Herkunft [...].“ (Amnesty Internatio-
nal, 2024)

Rassismus basiert auf der Ideologie, dass bestimmte Menschengruppen aufgrund ihrer
physischen Merkmale, kulturellen Praktiken oder historischen Herkunft minderwertig
oder tiberlegen sind. Diese Vorstellungen fithren zu Vorurteilen, Diskriminierung und
Feindseligkeit gegeniiber Personen oder Gruppen, die als ,anders® wahrgenommen wer-

den.

Die Wurzeln des Rassismus sind tief in der Geschichte verankert. Kolonialismus und
Sklaverei sind zwei der offensichtlichsten Beispiele, bei denen Rassismus systematisch
institutionalisiert wurde. Europiische Kolonialmichte rechtfertigten ihre Eroberungen
und Ausbeutungen iiberwiegend durch rassistische Ideologien, die behaupteten, Europi-
er*innen seien kulturell und intellektuell tiberlegen. Neben Kolonialismus und Sklaverei
sind Apartheid in Stidamerika, die Segregation in den USA und der Holocaust im Natio-
nalsozialismus historische Beispiele fiir Rassismus (Marz, 2022).

Es darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass diese ideologische Vorstellung uns in der
Gegenwart bestimmt. ,Kérperbilder, Wissen und Wissensproduktion sowie die Macht-
strukturen unserer Gesellschaft“ werden dadurch stark beeinflusst (Kelly, 2021).

Klar ist, dass Rassismus eine Form von Diskriminierung ist.
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Exkurs Diskriminierung

Diskriminierung bedeutet die ungerechtfertigte und ungleiche Behandlung von einzel-
nen Menschen oder Gruppen aufgrund tatsichlicher oder zugeschriebener Merkmale,
wie etwa Geschlecht, ethnische Herkunft, Religion, sexuelle Orientierung oder Behin-
derung.

Diskriminierungsform: Rassismus

Vereinfacht erklirt, kann gesagt werden, dass Rassismus die Benachteiligung von Men-
schen aufgrund ihres Erscheinungsbildes (Hautfarbe), Nationalitit, Religion (z. B. Islam)
und/oder ihrer (vermeintlichen) ethnischen Herkunft ist. Diese Art von Diskriminie-
rung ist allgegenwirtig und findet tiberall statt.

So wie bei den meisten Diskriminierungsformen spricht man auch bei Rassismus von drei
Ebenen: strukturell, institutionell und individuell (Biihl, 2016).

Makroebne

Auf der Makroebene befindet sich der strukturelle Rassismus. Dieser kommt in unserer
Gesellschaft und unseren Systemen vor. Die Gesellschaften, in denen wir leben, sind von
postkolonialen, patriarchalen, religiosen usw. Strukturen geprigt, die gewisse Menschen-
gruppen privilegieren und andere wiederum legitimiert schlechter behandeln. Zudem
werden gewisse Aspekte dadurch normalisiert.

Zum Beispiel kann dies so aussehen, dass Werbeanzeigen fur gewisse Kosmetikprodukte
zwar diverse Menschen abbilden, doch die dazu verkauften Artikel selbst nur fir weiffe
Menschen erhiltlich sind (z. B. Make-up oder Haarpflegeprodukte). Ein weiteres Beispiel
wire, dass es kaum Puppen oder Spielfiguren gibt, die nicht weiff sind. Schwarze* Kinder
und Children of Color? fithlen sich somit weder in Spielsachen noch in Kinderbiichern
(denn auch diese zeigen wenig bis kaum Diversitit) reprisentiert.

Oft ist die Diskriminierung auf der Makroebene fiir die Personen — sowohl fiir Betroffe-
ne als auch fiir nicht Nichtbetroffene - in unserer Gesellschaft gar nicht erkennbar. Dies

2 Der Begriff ,Schwarz” ist eine politische Selbstbezeichnung und beschreibt nicht die Hautfarbe einer
Person. Vielmehr wird hier auf die Zuschreibung und Position in einer rassistischen Gesellschaft und
die gemeinsamen Erfahrungen von Menschen, die Rassismus erleben, dargestellt. Der Begriff wird in
diesem Fall bewusst als Substantiv (also mit einem groflen ,S*) geschrieben, da es hier nicht um ein Ad-
jektiv (nimlich zum Beispiel schwarz als Farbe) geht.

3 Person of Color/People of Color (kurz PoC) ist eine politische Selbstbezeichnung und meint alle Men-
schen, die sich selbst als nicht-weiff identifizieren. Dazu gehéren nicht Menschen afrikanischer Her-
kunft oder der afrikanischen Diaspora, sondern auch nicht-weifle Menschen asiatischer, siidamerika-
nischer, arabischer, jidischer, indigener oder pazifischer Abstammung oder Herkunft. Im Deutschen
gibt es derzeit keine Ubersetzung fiir den Begriff PoC. Die Bezeichnung kann nicht mit ,Farbig*er
tibersetzt werden, da diese eine diskriminierende Fremdbezeichnung darstellt (Nduka-Agwu, 2023).
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geht damit einher, dass bestehend vertraute Strukturen selten hinterfragt werden und als
»normal“ angesehen werden.

Mesoebene

Institutioneller Rassismus findet sich auf der Mesoebene wieder. Damit gemeint sind In-
stitutionen, Medien, Gesundheitssystem, Politik, Justiz, Bildung etc. In diesen Bereichen
konnen beispielsweise Praktiken, gewohnte Abliufe und Gesetze dazu fithren, dass ge-
wisse Personengruppen Benachteiligung erfahren.

Ein klassisches Beispiel fiir diese Ebene wire racial profiling — also zu deutsch rassisti-
sche Profilierung. Hier finden sich Menschen aufgrund gewisser Merkmale (Hautfarbe,
vermeintliche ethnische Herkunft, etc.) cher in Personenkontrollen als weiffe Menschen.
So wird bestimmten Menschengruppen beispielsweise illegaler Aufenthalt in Osterreich,
der Verkauf von illegalen Drogen oder Diebstahl eher zugeschrieben bzw. zugetraut als
anderen. Mit dieser Zuschreibung wird eine Menschengruppe unter Generalverdacht ge-
stellt und erfihrt Kontrollen durch die Polizei, die Ordnungswache und/oder Kauthaus-
detektive.

Abgeschen von racial profiling ist der Bereich der Bildung ein sehr sichtbarer fiir Rassis-
mus auf institutioneller Ebene. Eine Studie in Deutschland zeigte 2017, dass Lehrper-
sonen Schiiler*innen mit auslindischen Wurzeln, auslindisch-klingenden Namen und/
oder Schiiler*innen aus sozial und 6konomisch schwicheren Familien schlechtere Noten
geben als deutschen Kindern und Jugendlichen - trotz gleicher Leistung (Bonefeld et al.,
2017).

Essenziell an dieser Stelle zu sagen ist, dass Diskriminierung auf der Mesoebene sowohl
bewusst als auch unbewusst passieren kann.

Mikroebene

Auf der Mikroebene geht es um einzelne Akuter*innen und deren Beziehung zueinander;
hier ist der individuelle Rassismus zu verorten. Von individuellem Rassismus spricht man,
wenn Individuen, aufgrund rassistischer Zuschreibungen, sich gegenseitig abwerten,
ausgrenzen und/oder schlechter behandeln. Die Handlungen und Entscheidungen von
einzelnen Menschen beeinflussen die rassistischen Erfahrungen der Betroffenen. Diese
Ebene der Diskriminierung tritt, vor allem im Alltag, am haufigsten auf und geht stark
einher mit Alltagsrassismus.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass all drei Ebenen miteinander verbunden sind und
nicht eindeutig voneinander getrennt betrachtet werden konnen.
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Exkurs: Alltagsrassismus

Alltagsrassismus passiert oft unbewusst, aber auch bewusst. Er wird in den meisten Fillen
nicht als negativ empfunden und/oder gemeint.

Das Buch ,War das jetzt rassistisch? 22 Anti-Rassismus-Tipps fiir den Alltag” beschreibt
einige der Alltagssituationen, die immer wieder vorkommen. Inkludiert wiren da Aus-
sagen und Fragen, wie ,Woher kommst du wirklich?“, ,Deine Haare fihlen sich so an wie
Wolle.”, ,Geh dahin, wo du hergekommen bist!®, ,,Thr miisst immer alles so personlich
nehmen®, uvm.

Alltagsrassismus umfasst aber auch abwertende Blicke, ignoriert zu werden, wenn man
nach dem Weg fragt, oder als Schwarze Person immer wieder auf Englisch angesprochen
zu werden.

Folgend ein Beispiel, um mehr Verstindnis in die Thematik Rassismus zu bringen.

Die Geschichte von Sydney*

Sydney kommt als sehr zuriickhaltendes Kind in einer kleinen Marktgemeinde in Oster-
reich auf die Welt.

Im Kindergarten schliefSt das Kind schnell Freundschaften. Sydney spielt gerne mit Pup-
pen und schaut sich gerne Bilderbiicher an. Im Kindergarten sucht Sydney nach Spiel-
figuren, aber vor allem nach Puppen, die so aussechen wie Sydney selbst, jedoch erfolglos.
Stattdessen spielt Sydney mit Puppen, die so aussehen wie die meisten Personen im Kin-
dergarten und in den Bilderbiichern — nimlich weifs.

Im Kindergarten findet die ,Korperhygiene-Woche“ statt. Die Kinder erfahren einiges

g perhyg &
zu diesem Thema und diirfen auch einiges ausprobieren. An einem Tag kommt sogar eine
Zahnirztin, die mit den Kindern gemeinsam Zihne putzt.

An einem anderen Tag beschlielen Elementarpidagog*innen aus dem Buch ,Struwwel-
peter” vorzulesen. Der Struwwelpeter wollte sich weder die Négel schneiden noch wa-
schen oder die Haare kimen. Als ein Elementarpidagoge den Kindern das Buchcover
zeigt, zeigt ein Kind auf Sydney und fragt, warum Sydneys Haare so aussehen wie die vom
Stuwwelpeter: ,Mochte Sydney auch nie Haare waschen?®

4 ,Die Geschichte von Sydney® ist eine fiktive Erzihlung, die reale Erfahrungen von Kindern und Ju-
gendlichen, die Rassismus im Alltag erleben/erlebt haben, zusammentragt.
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Sydney trigt einen Afro’, auf den sie bis jetzt immer recht stolz war. Die Elementarpi-
dag*innen lassen die Frage des Kindes jedoch unkommentiert und gehen nicht drauf ein.
Dies verletzt Sydney sehr und Sydney fingt an, sich fiir den Afro zu schimen.

Sydneys Mutter erhilt einen Brief fur die Schuleinschreibung. Sie geht damit zu den Ele-
mentarpadagog*innen, und bittet sie um Hilfe. Diese raten ihr, Sydney solle zunichst
die Vorschule besuchen, da sie noch nicht reif genug sei. Sydneys Mutter kann dies nicht
ganz nachvollzichen, da Sydney zwar sehr zuriickhaltend, aber eigentlich recht fit ist. Sie
folgt dem Ratschlag der Elementarpidagog*innen, da sie mit dem 6sterreichischen Schul-
system nicht vertraut ist.

Die funfJahre an der Volksschule vergehen sehr schnell und Sydney hatte eine aufregende
und schone Zeit. Einige Ereignisse waren sowohl fur Sydney selbst als auch fiir die Mutter
sehr fragwiirdig. Zum Beispiel musste Sydney in der ersten und in der zweiten Klasse den
gesonderten Deutschforderunterricht besuchen, obwohl Sydney der deutschen Sprache
sehr michtig war und gar keine andere Sprache sprechen konnte. Die Lehrerin in der
dritten Klasse machte die Mutter dann drauf aufmerksam, dass der zusitzliche Unter-
richt verzichtbar sei.

Sydney hat die Volksschule mit einem sehr guten Erfolg abgeschlossen und wiirde gerne
— wie Freund*innen - ins Gymnasium gehen. Da das Gymnasium von Sydneys Wohnort
aus nur mit einem Bus erreichbar ist und die Mutter von den Busfahrtaktionen fiir Fami-
lien mit wenig Einkommen nichts mitbekommen hat, ist es fiir Sydney nicht méglich, das
Gymnasium zu besuchen. Stattdessen besucht Sydney die lokale Mittelschule.

Im Unterricht macht das Kind die Erfahrung, dass wenn es um das Thema , Afrika“ geht,
z.B. in den Fichern Geografie oder Biologie, wenn Tiere besprochen werden, oder Ge-
schichte, Sydney immer wieder von Klassenkolleg*innen angestarrt wird oder die Lehr-
personen ihr eine Frage stellt. Sydney fithle sich in diesen Situationen immer wieder aus-
geliefert. Eines Tages in der dritten Klasse soll Sydney als einziges Kind alle afrikanischen
Linder aufzihlen, mit der Begriindung, wenn sie als Afrikanerin das nicht wisse, wer
solle es dann wissen.

Die Lehrperson fiir das Unterrichtsfach Deutsch gibt Sydney bewusst eine schlechtere
Note, weil Sydney als ,auslindisches Kind“ keine bessere Note haben kann als einheimi-
sche.

In der vierten Klasse sollen die Kinder ein Berufspraktikum machen. Die Lehrperson,
die die Kinder dabei begleiten soll, rit Sydney, nicht in den technischen Bereich zu gehen,
da dies nichts fir Kinder wie Sydney sei und ohnehin ein Studium erfordere. Viel ¢her

S Ein Afro ist eine Frisur, bei der die dichten krausen Locken auf allen Seiten abstehen. Meistens werden
sie von Schwarzen und PoC getragen.
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schligt die Lehrperson Sydney einen hauswirtschaftlichen Beruf vor. Dieser Beruf passt
laut der Lehrkraft aufgrund von dufleren Merkmalen und der Herkunft besser zu Sydney.

Sydneys Mutter ist mit all diesen Ereignissen tiberfordert und weifd zunichst niche, an
wen sie sich wirklich wenden kann. Auf Nachfrage in der Direktion meint man dort,
dass die Lehrpersonen gewissenhaft und professionell handeln. Sydneys Mutter bleiben
somit nicht viele Handlungsoptionen, bei denen ihr nicht nur wirklich Gehér geschenke,
sondern auch aktiv geholfen wird.

Nicht nur das Leben in der Schule mit den Lehrpersonen wird Sydney schwer gemacht,
sondern auch Erlebnisse mit Mitschiiler*innen, die Sydney gegeniiber immer wieder
rassistische Auf8erungen titigen und Sydney aus unterschiedlichsten Gruppenaktivi-
titen ausschliefen, prigen sie. Sydney wird nicht zu Geburtstagen eingeladen, sie wird
im Turnunterricht immer als letztes Kind in eine Gruppe gewihlt und hért sich immer
wieder Kommentare wie ,,Sydney, stimmt das, dass deine Familie in Afrika arm ist und
verhungert? von ihren Klassenkamerad*innen an. Von den Lehrpersonen sind nur we-
nig Riickhalt und Unterstiitzung da. Riickmeldungen, wie ,Das war nicht so gemeint.
Das hast du sicher nur falsch verstanden.”, ,Sei nicht so sensibel.“ Oder ,Was soll ich jetzt
machen?*, sind keine Seltenheit.

In der Schule wird Sydney immer wieder auf Hautfarbe und Haarstruktur angesprochen.
Der Teenager mochte sich anpassen. Sydney glittet sich dafiir die Haare, aber diese wer-
den nicht so glatt wie die der meisten ihrer Mitschiiler*innen und sind ein wenig bau-
schig. Mit stark chemischen Produkten sicht das Ergebnis besser aus, hilt jedoch nur fiir
wenige Tage glatt. Im Drogeriemarkt kann Sydney kein Make-up finden. Es gibt keines
fir dunklere Hautfarben.

Das Leben von Sydney geht so weiter. Nicht nur fiir Sydney, sondern auch fiir viele andere
Schwarze Menschen und PoC stellt der Alltag eine grofle Herausforderung dar. Es gibt
immer wieder Situationen, die aufgrund von rassistischen Diskriminierungserfahrungen
bewiltigt werden miissen.

Fiinf Tipps gegen Rassismus

Um Rassismus entgegenzuwirken, ist es wichtig, dass alle gemeinsam fiir ein besseres Mit-
einander einstehen. Dafiir muss auch allen bewusst sein, dass wir alle als Teil der Gesell-
schaft zu diesem System beitragen und deshalb auch unseren Beitrag dazu leisten sollten,
etwas gegen Diskriminierung zu tun. Vor allem im Bereich der (Schul-)Bildung ist es von
grofler Bedeutung, da, wie aus der Geschichte von Sydney erkenntlich, die Zeit in der
Schule eine der prigendsten fiir Heranwachsende sein kann (Amnesty International,
2020).
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1. Informiere dich

Es gibt (Hor-)Biicher (,exit RACISM® von Tupka Ogette, ,Was weifle Menschen
nicht iiber Rassismus horen wollen, aber wissen sollten” von Alice Hasters oder ,War
das jetzt rassistisch? 22 Anti-Rassismus-Tipps fiir den Alltag” von BlackVoices), Pod-
casts (,Tupodcast®, ,Halbe Kartoffl“ oder ,Feuer & Brot®), Blogs (von Vanessa Span-
bauer oder Noah Sow) und andere Internetseiten, die sich mit dem Thema beschif-
tigen und dariiber informieren. Setzt man sich aktiv damit auseinander, bringt dies
einen Perspektivenwechsel, der dazu fithren kann, dass Menschen, die nicht von Ras-
sismus betroffen sind, plotzlich gewisse Muster, in der Gesellschaft und bei sich selbst,
erkennen.

Zwei Sachbiicher, die zum Thema ,,Schule” empfohlen werden konnen, sind ,Institu-
tionelle Diskriminierung® von Gomolla und Radtke (2009) und ,Wie Rassismus aus
Schulbiichern spricht” herausgegeben von Marmer und Sow (2015).

2. Benenne Rassismus

Ist man tiber die Thematik und deren Auswirkungen auf die Gesellschaft und die ein-
zelnen Menschen informiert, fillt es auch einfacher, Rassismus zu erkennen und in
weiterer Folge auch zu benennen (Amnesty International, 2020).

Im Schulkontext kann dies so ausschen, dass rassistische Bemerkungen in Schulbi-
chern nicht ignoriert werden, sondern Lehrpersonen ausdriicklich darauf hinweisen,
dass es sich um Rassismus handelt.

3. Horzu

In Konversationen rund um das Thema Rassismus ist es immer wichtig, vor allem als
nicht-betroffene Person, aktiv zuzuhoren und die Erlebnisse des Gegeniibers nicht ab-
zusprechen. Bei solch einer Konversation ist es von grof8er Bedeutung, respektvoll und
wertschitzend zu bleiben, zuzuhéren, und zu versuchen, die Person zu verstehen (Am-
nesty International, 2020).

Angelehnt an die Geschichte von Sydney wire es gut, dass Lehrpersonen Aussagen
wie ,,Sei nicht so sensibel“ oder ,Was soll ich jetzt machen?“ nicht titigen, sondern das
Kind und sein Anliegen ernst nehmen.

4. Positioniere dich und setz dich ein

Solidaritit und Zivilcourage zu zeigen, ist eine Form der Positionierung. Beobachtet
man eine rassistische Tat, ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass es Rassismus ist.
Rassismus benennen zu kénnen (siche Punkt 2) ist eine Sache, aber klar seine Mei-
nung dazuzusagen und Position zu bezichen, wieder eine andere (Amnesty Interna-
tional, 2020).
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Nach dem Zitat von Elie® Wiesel (Bachleitner, 2016):

»Man muss Partei ergreifen. Neutralitit hilft dem Unterdriicker, niemals dem Opfer, Stillschwei-
gen bestirkt den Peiniger, niemals den Gepeinigten.” (Elie Wiesel, 1986)

Beispielsweise macht es fiir Kinder und Jugendliche einen Unterschied, ob die Lehr-
person Rassismus erkennt, oder auch bereit dazu ist, unterstiitzend zu agieren. Dies
kann so aussehen, dass gemeinsam bei einer Beratungsstelle, wie etwa ZARA” (Zivil-
courage und Anti-Rassismus-Arbeit), angerufen wird oder Workshops fiir die Schul-
klassen von diversen Anbietern, wie Verein DISRUPT?, organisiert und gebucht wer-

den.
5. Erkenne deine Privilegien

Weifse Menschen sind gegeniiber Schwarzen und PoC privilegiert. Dies zu erkennen
und die Privilegien kritisch zu hinterfragen, kann dazu fithren, Rassismus in unserer
Gesellschaft entgegenzuwirken (Amnesty International, 2020).

Die Realitit zeigt, dass vor allem weiffe Menschen sich schwer damit tun, Rassismus an-
zusprechen und sich selbst als Teil des Problems zu schen.

Aber was heifit es nun eigentlich, weiff zu sein, und was hat wefs sein wirklich mit Rassis-
mus zu tun?

Wie in Fufinote 1 dargestellt, zeigt der Begriff weifS eine politische Position und soziale
Zuschreibungen in einer rassistisch gepragten Gesellschaft auf und meint nicht die Haut-
farbe eines Menschen.

Mit dem WeifSsein gehen einige Privilegien (Weiffe Privilegien) einher. Sich derer bewusst
zu werden, kann einerseits lange dauern, anderseits kann es zu unangenehmen Emotio-

nen fithren (Weiffe Zerbrechlichkeit).

6  Elie Wiesel (1928 Ruminien — 2016 New York City) war ein Schriftsteller und ein Uberlebender des
Holocausts. Er verfasste cinige Publikationen zu den Themen Gewalt, Unterdriickung und Rassismus.

7 hteps://www.zara.or.at/de/beratungsstellen

8  https://www.disruptverein.at
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Weifse Zerbrechlichkeit/White Fragility

Mit Rassismus konfrontiert zu werden, ist nicht angenechm — vor allem bei weifsen Perso-
nen kann es zu Unbehagen fihren. Dazu hat die Soziologin Robin DiAngelo geforscht
und den Begrift White Fragility, zu deutsch Weifse Zerbrechlichkeit, geprigt.

Die Amerikanerin beschreibt WWeifse Zerbrechlichkeit als einen Zustand, in dem selbst
das Wort ,Rassismus® allein fiir weiffe Menschen unertriglich sein kann, was zu einer
Reihe von Reaktionen fithrt. Die Resonanz kann in Form von Wut, Arger, Angst, Schuld,
Schweigen oder Riickzug auftreten (DiAngelo, 2020).

Dies kann beispielsweifie so aussehen, dass in einem Gesprich iiber Rassismus die Er-
fahrungen von betroffenen Menschen kaum oder gar nicht ernst genommen, rassistische
Probleme minimiert werden oder betroffene Menschen Gaslighting® erfahren. Weifse
Zerbrechlichkeit zeigt sich auch in Behauptungen weiffer Menschen, dass Rassismus kein
bedeutendes Problem mehr sei oder dass sie selbst ,farbenblind“ (= colourblind) seien,
um Diskussionen tiber ihre eigenen rassistischen Einstellungen zu vermeiden. Eine weite-
re Reaktion, die DiAngelo nennt, ist das , Zentrieren der weifSen Trinen (White Tears'?),
was die Art und Weise beschreibt, wie das emotionale Unbehagen weiffer Menschen ge-
nutzt wird, um Gespriche zu beenden oder zu entgleisen (Kamucote, 2022).

Die Theorie von Weiffer Zerbrechlichkeit zeigt auf, wie paradox die Auseinandersetzung
mit Rassismus sein kann. So konnen weiffe Menschen, die sich selbst als weltoffen und
gegen Rassismus eingestellt betrachten, dennoch damit zu kdmpfen haben, ihre eigene
Rolle in dem rassistischen System anzuerkennen. Es kann ein langwieriger Prozess sein,
sich einzugestehen, dass man Teil des Problems — nimlich Rassismus — ist.

DiAngelo (2020) argumentiert, dass Weifse Zerbrechlichkeit tief in der Sozialisation wei-

Jfser Menschen verwurzelt ist. In vielen Fillen wachsen weiffe Menschen in Umgebungen
auf, die wenig bis gar keine Vielfalt aufweisen, was zu einem Mangel an Verstindnis und
Erfahrungim Umgang mit Rassismus fihrt. Erzogen von weifSen Eltern, weiter zu weifSen
Pidagog*innen und Lehrpersonen; weiffe (Vor-)Bilder in Literatur, Filmen und auf Wer-
beplakaten; weiffe Personen in 6ffentlichen Amtern; weifSe Arzt*innen usw. Die wenigen
Schwarzen Menschen und PoC, die in der Offentlichkeit gezeigt und gesehen werden,
scheinen dafiir zu reichen, um sagen ,Es ist eh schon alles viel besser. Obama war Prisi-
dent und es gibt schon viel mehr Schwarze Menschen und PoC in Werbungen®.

9 ,Gaslighting” ist die gezielte Verunsicherung bis hin zur psychischen Manipulation einer Person. Die
Person zweifelt dabei die eigenen Gedanken und Gefithle an, nimmt die suggestive Realitit als wahr an
und akzeptiert diese. Beispielsitze wiren ,Du tibertreibst immer., ,War das wirklich so schlimm, wie
du tust?“ oder ,Das bildest du dir nur ein.”.

10 ,White Tears®, zu deutsch Weiffe Trinen, konnen beispielsweise so aussehen, dass weiffe Menschen in
einem Gesprich tiber Rassismus Sitze sagen, wie ,,Ich werde auch vom System unterdriickt. Wieso wird
das nicht geschen?®, ,Mir geht es auch schlecht.” etc.
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Die deutsche Autorin und Rassismuskritikerin Tupoka Ogette (2018) beschreibt dieses
Phinomen in ihrem Buch ,exit Racism® unter dem Konzept ,Happy Land®. Kaum ¢in
Mensch méchte als schlechte Person dastehen, vielmehr wollen Menschen ihr positives
Selbstbild behalten (,Das kann bei mir nicht sein, ich bin ein guter Mensch!“).

Die Gefahr, im Happy Land bleiben zu wollen, verhindert eine ehrliche Auseinander-
setzung mit den Realititen des Rassismus und verfestigt so das Problem. Wenn keine
konstruktiven Gespriche tiber Rassismus und systemische Ungerechtigkeiten gefiihrt
werden konnen, blockiert dies die Weiterentwicklung in unserer Gesellschaft. Systeme
und Institutionen, wie etwa der Bildungs- und Ausbildungssektor, die tiberwiegend von
WeifSer Zerbrechlichkeit geprigt sind, werden Schwierigkeiten haben, effektive Mafinah-
men gegen Rassismus zu ergreifen, da die erforderlichen Diskussionen und Reflexionen
nicht stattfinden (Ogette, 2018).

Sind gewisse Phasen, wie Ogette (2018) sie beschreibt, jedoch tiberwunden, nimlich
1. Happy Land, 2. Abwehr, 3. Scham und zu guter Letzt 4. Schuld, kann durch formelle
und informelle Bildung (Diskussionen, Workshops etc.) Anerkennung fiir den Mecha-
nismus hinter Weiffer Zerbrechlichkeit entstehen.

Auch DiAngelo (2018) schreibt dariiber in ihrem Buch ,White Fragility: Why It’s So
Hard for White People to Talk About Racism® und untersucht dabei die Ursachen,
Manifestationen und Auswirkungen dieser Abwehrmechanismen und bietet Wege zur
Uberwindung dieser Barrieren an (zum Bespiel Offenheit fiir Feedback und Kritik; Ver-
antwortung zu tibernehmen, statt in Schuld und Scham zu verweilen, und in unangeneh-
men Gesprichen die eigene Komfortzone zu verlassen).

Fake ist, dass Weif$e Zerbrechlichkeit ein komplexes und vielschichtiges Phinomen ist,
das tief in den sozialen Strukturen der Gesellschaft verwurzelt ist.

Ziel ist es hier, dies zu erkennen und in weiterer Folge die eigene Position kritisch zu be-
trachten. Womit wir beim nichsten Konzept, namlich Kritisches Weifsein, wiren.

Kritisches WeifSsein/Critical Whiteness

Critical Whiteness, zu Deutsch Kritisches WeifSsein, ist ein Konzept, das auf Selbstre-
flexion beruht und im Zusammenhang mit ,Auseinandersetzungen mit Rassismen und
Feminismen® steht (Tiflberger, 2017, S. 87). Der Begriff kommt aus dem US-amerikani-
schen akademischen Feld der Critical Whiteness Studies der 1980er-Jahre.

Kritisches Weifssein als Konzept zielt darauf ab, WeifSsein in Bezug auf Rassismus und
andere strukturelle Ungleichheit kritisch zu reflektieren. Dabei wird die Art und Weise,
wie Weifse von rassistischen Systemen — bewusst und unbewusst — profitieren, analysiert.
Menschen, die sich mit kritischem WeifSsein beschiftigen, setzen sich aktiv mit ihrer eige-
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nen Rolle in der Gesellschaft auseinander und bemiihen sich, sich fiir Gerechtigkeit und
Gleichheit einzusetzen, indem sie strukturelle Verinderungen unterstiitzen und person-
liche Verantwortung iibernchmen (Stichwort: Allyship") (Tiffberger, 2017).

Beim Kritischen WeifSsein sind unter anderem folgende zwei Aspekte wichtig zu wissen:

~Wir konnen nicht nicht rassistisch sein.“ — angelehnt an eines der Axiome von Paul
Watzlawicks ,Man kann nicht nicht kommunizieren.”

und

»Wir kénnen nichts dafiir, dass wir so viel rassistischen Unsinn beigebracht bekommen haben.
Wir kénnen ihn jetzt aber loswerden.” Noah Sow (2018)

Diese beiden Zitate sollen zeigen, dass es nicht reicht, nicht-rassistisch zu sein, um Ras-
sismus entgegenzuwirken, und dass wejffsein kein Neutrum ist. Rassismus soll hierbei
nicht nur benannt, sondern auch die eigene Position als weifse Person in der Gesellschaft
kritisch reflektiert werden.

Wie eine solche Reflexion aussehen kann, zeigt die Checkliste von Fajembola und Nimin-
dé-Dundadengar (2021, S. 130f.) in ihrem Buch ,,Gib mir mal die Hautfarbe".

Checkliste: Fiinf-Schritte-Schema

»Den Hinweis anhiren und annebmen

e Hore Betroffenen zu, sie sind die Expert*innen zum Thema. Auch wenn du im Mo-
ment nicht genau nachvollzichen kannst, warum deine Aussage verletzend war. Das
ist auch nicht wirklich der Punkt. Dein Gegeniiber fiihlt sich verletzt. Das sollte dir
leidtun. Es geht hier nicht um Schuld.“ (Fajembola & Nimindé-Dundadengar, 2021,
5. 130)

»Den Impuls, sich zu rechtfertigen, unterdriicken

e Jemand sagt, das war rassistisch. Und wir héren: Du bist ein Rassist. Jemand sagt, das
war verletzend. Wir horen: Du bist ein emotionales Trampeltier. Und schon ist er da,
der Reflex, sich zu verteidigen. Versuche, zwei Dinge zu beachten:

a. Es geht tiberhaupt nicht um dich, sondern um die Person, die sich verletzt fihlt.

b. Bedenke, dass dein Gegeniiber im Zweifel sehr viel Kraft aufgewendet hat, dir mit-
zuteilen, dass sie/er verletzt ist. Zwinge diese Person jetzt bitte nicht, in eine Diskus-
sion einzusteigen. Sei dir auch sicher, dass sie/er alle Argumente, die du nun anbringen

11 Allyship, auf Deutsch ,Verbiindetenschaft“ beschreibt die aktive Unterstiitzung von Menschen fir
Menschen, die von Diskriminierung betroffen sind.
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willst, schon viele Male gehort hat. Unterdriicke den Impuls. Wenn dir die Geschich-
te cinfach nicht aus dem Kopf geht, sprich spiter mit jemand anderem dariiber. (Fa-
jembola & Nimindé-Dundadengar, 2021, S. 130f))

»Sich entschuldigen

o Entschuldige dich. Wenn du nicht genau weifit, warum deine Aussage verletzend war,
entschuldige dich fiir das Gefiihl, das du bei deinem Gegeniiber ausgeldst hast.“ (Fa-
jembola & Nimindé-Dundadengar, 2021, S. 131)

»Sich bedanken

e Dieser Punkt fillt vielen Menschen besonders schwer. Insbesondere, wenn sie nicht
verstehen, was gerade schiefgelaufen ist oder warum ihre Aussage verletzend war. Sich
zu bedanken kann dem Gesprich eine positive Wendung geben. Du konntest dich
fir den Hinweis bedanken, der dir ja im Zweifel einiges zum Nachdenken mit auf
den Weg gibt. Sich zu bedanken ist auch eine Ubungssache. Es wird von Mal zu Mal
leichter.” (Fajembola & Nimindé-Dundadengar, 2021, S. 131)

Beim néchsten Mal besser machen

e Dieser Punke ist logisch und wichtig. Nimm etwas aus der Situation mit. Streiche be-
stimmte Worter und Sitze aus deinem Vokabular. Mach es beim nichsten Mal ein-
fach besser.” (Fajembola & Nimindé-Dundadengar, 2021, S. 131)

»Aktive Reflexion ist nicht immer angenehm, manchmal sogar sehr unbequem, und doch gerade
dann effektiv und nachhaltig (Guy et al., 2023, S. 23)

Weifse Privilegien/ White Privilege

Die eigene Rolle im System des Rassismus zu erkennen und folgend etwas verindern zu
wollen, sind letzte Schritte im Kampf fiir eine gleichberechtigtere Gesellschaft. Mit der
Erkenntnis der eigenen Position kommt in den meisten Fillen auch das Bewusstsein der
eigenen Privilegien als weifse Person.

White Privilege, zu Deutsch Weifse Privilegien, ist ein Konzept, beeinflusst von Peggy
McIntosh (1989), die als weifse Person selbst erkennen musste, wie sie im Gegensatz zu
ihren nicht-wejffen Freund*innen behandelt und gesehen wird.

Nicht von Rassismus betroffen zu sein, geht nimlich mit sozialen, politischen und kultu-
rellen Privilegien einher. In Anbetracht der Partizipation an gesellschaftlichen Ressour-
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cen profitieren weiffe Menschen von dem System, unabhingig davon, wie sie personlich
zu diesen Ideologien stehen.

McIntosh beschreibt 1989 in dem Paper ,White Privilege: Unpacking the Invisible
Knapsack®, dass weiffe Menschen einen unsichtbaren Rucksack mit sich tragen, der voller,
meist noch unreflektierter, Privilegien ist. Dieser Rucksack ist recht voll, doch ist er auch
gewichtlos. Sie schreibt eine Liste mit 50 Privilegien, die in diesem Rucksack zu finden

sind. Folgend fiinf Beispiele:

1. Ich kann, wenn ich méchte, arrangieren, die meiste Zeit in der Gesellschaft von Men-
schen zu sein, die, wie ich, weif3 sind.

2. Ich kann vermeiden, Zeit mit Menschen zu verbringen, die ich zu misstrauen gelehrt
wurde und die gelernt haben, meinesgleichen oder mir zu misstrauen.

3. Wenn ich umziehen muss, kann ich ziemlich sicher sein, eine Wohnung mieten oder
kaufen zu kénnen in einer Gegend, die ich mir leisten kann und in der ich leben wol-
len wiirde.

4. Ich kann ziemlich sicher sein, dass meine Nachbar*innen in einer solchen Gegend
neutral oder nett zu mir sind.

5. Ich kann die meiste Zeit allein einkaufen gehen, und ziemlich sicher sein, dass ich
nicht verfolgt oder belistigt werde. (McIntosh, 1989)

Daraus abgeleitet konnte man sich als weiffe Person folgende Fragen stellen:
Aufgrund meines WeifSseins ...
.. habe ich einen Arbeitsplatz oder eine Wohnung nicht erhalten.
.. habe ich die Erfahrung mit einem Einkaufsdetektiv gemacht.
.. kann ich mir keine ,hautfarbene® Strumpthose oder Pflaster kaufen.
.. passiert es mir in Osterreich oft, dass in einem Raum die einzige weiffe Person bin.

Die meisten Fragen konnen hier wahrscheinlich mit ,Nein“ beantwortet werden (Kamu-
cote, 2023).

Weifse Privilegien zeigen eine Verantwortung zur selbstkritischen Auseinandersetzung
mit Rassismus. Erst wenn bereits erwihnte, oft unsichtbare, Vorteile bewusst sind, kann
erkannt werden, dass andere (in dem Fall Schwarze und PoC) diesbeziiglich diskrimi-
niert werden.
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DiAngelo (2020) betont in diesem Zusammenhang auch die Bedeutung der Verbiinde-
tenarbeit (engl. Allyship). Dies meint, dass weiffe Menschen sich aktiv an der Unterstiit-
zung von Initiativen und Bewegungen gegen Rassismus beteiligen sollten. Hierbei ist es
moglich, seine Privilegien zu nutzen und Ressourcen zu teilen. Dies kann durch finan-
zielle Unterstiitzung, ehrenamtliche Arbeit oder die Teilnahme an Protesten geschehen.
Wichtigist dabei, die Fihrung und die Stimmen von Schwarzen und PoC zu respektieren
und zu unterstiitzen, anstatt sie zu iibertonen.

Nichtsdestotrotz ist es auch wichtig zu erwihnen, dass weiffe Menschen, obwohl sie privi-
legiert sind, genauso auch von Diskriminierung betroffen sein kénnen (Sexismus, Ableis-
mus, Altersdiskriminierung etc.).

Bedeutung des Themas in der rassismuskritischen Bildungsarbeit

Die Schule ist eine institutionalisierte Einrichtung zur Bildung und Erziechung junger
Menschen. Der Bildungs- und Ausbildungssektor spielt eine zentrale Rolle in der gesell-
schaftlichen Entwicklung und im individuellen Lebensweg jedes Einzelnen.

Neben der Aufgabe als Ort zur Erlangung von Wissen und zum Erwerb von sozialen
Kompetenzen ist Schule auch ein Ort der Chancengleichheit. Sie soll allen Kindern, un-
abhingig von ihrer sozialen Herkunft und anderen Aspekten, die Moglichkeit bieten,
sich zu bilden und persénliche Ziele zu erreichen.

Trotz des Ziels der Chancengleichheit gibt es immer noch Unterschiede in der Bildungs-
qualitit, die stark von der Herkunft und/oder sozialen und 6konomischen Lage der Fa-

milien abhingen (Guy et al., 2023).

Somit erfihrt eine groffe Anzahl an Kindern Diskriminierung in der Schule. Dies kann
in unterschiedlichen Bereichen passieren.

Zum Beispiel:

e ...blenden Lehrpline und Materialien bestimmte Gruppen (und deren Geschichten)
systematisch aus oder stereotypisieren sie.

¢ ... konnen Vorurteile und unbewusste Voreingenommenheit von Lehrkriften dazu
fihren, dass bestimmte Schiiler*innen benachteiligt werden.

e ... werden Schiiler*innen subjektiv beurteilt und erhalten aufgrund von Vorurteilen
schlechtere Noten (Guy et al., 2023).

An der Geschichte von Sydney konnte bildlich gemacht werden, welche Stolpersteine
(Aus-)Bildungseinrichtungen mit sich bringen konnen.
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Schule in Osterreich ist ein weifler Ort mit iiberwiegend weiffen Kindern und Jugend-
lichen und vor allem ausschliefSlich weifsen Lehrpersonen.

Umso wichtiger wire es, dass rassismuskritische Bildungsarbeit ein essenzieller Bestand-
teil sowohl bei der Ausbildung angehender Lehrkrifte als auch bei der Erstellung des
Lehrplans sein sollte. Marmer (2015) meint sogar, dass ein ,sollte” nicht reicht, sondern
cher verpflichtend sein ,muss®. (Weiffe) Lehrpersonen miissen sich mit dem Thema und
vor allem mit ihrer eigenen Position in der Gesellschaft kritisch auseinandersetzen. Erst
dann kénnen in weiterer Folge Lehrmaterialien ebenso kritisch betrachtet und der Unter-
richt kritisch gestaltet werden. Lehrpersonen wiren in der Lage, Ungleichbehandlungen
zwischen Schiiler*innen, aber auch zwischen ihren eigenen Kolleg*innen und Schiiler*in-
nen zu erkennen und sich zu positionieren (im besten Fall zugunsten der Schiiler*innen).

Marmer (2015, S. 188) fordert in Bezug auf die Ausbildung von Lehrpersonen:

o ,Verpflichtende Einfithrung von Rassismuskritischer Bildung in der Lehrer_innen-
ausbildung

e Systematische Einbindung fachlicher Expertise von Forschenden und Lehrenden mit
Rassismuserfahrung [...]

e Lehrangebote beginnend bereits im Bachelorstudium
e Lehrangebote als praktische Forschungsseminare im Masterstudium

e Trans- und interdisziplinire Lehrangebote durch systematische Einbeziehung rassis-
muskritischer Themen in beteiligten Disziplinen (Geschichte, Geografie, Soziologie,
Politik, Religion, Deutsch, Fremdsprachen, Biologie, Kunst, Musik, Sport, Arbeit und
Technik)“.

Guy et al. (2023, S. 91) bringen dazu ebenso einen Vorschlag, der angelehnt ist, an Chi-
mamanda Ngozi Adichies TED Talk zu ,The Danger of the Single Story“':

12 ,The Danger of the Single Story“ https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_dan-
ger_of_a_single_story?subtitle=en&Ing=de&geo=de
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https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story?subtitle=en&lng=de&geo=de
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Abb. 1: Schaubild: Was wir von Adichie lernen kénnen ... (Guy et al., 2023, S. 91)

Lehr*innen sollten somit erkennen, dass sie als weiffe Personen (sofern sie es sind) un-
bewusst rassistische Denkmuster oder Praktiken reproduzieren konnen. Ein kritischer
Blick konnte dabei helfen, bewusster mit Schulmaterialien und Lehrplinen umzugehen.
Ein rassistisches Narrativ in der Vermittlung von Lehrinhalten kénnte vermieden werden

(Digoh & Golly, 2015).
Zusammenfassend beutetet das fiir die pidagogische Professionalitit, dass

e ...cine rassismuskritische Haltung wichtig ist und Schule als kein ,neutraler” Ort ge-

sechen werden darf (zur Erinnerung: Schule ist eine Institution).

e ... die Reflexion der eigenen Praxis vorhanden sein muss, um eigene Vorurteile und

unbewusste Diskriminierung im Schulalltag zu vermeiden.

o ... Perspektivenwechsel aller Schiiler*innen ermoglicht werden soll, indem Materialien

divers und inklusiv ausgewihlt werden (Digoh & Golly, 2015).
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Conclusio und Ausblick

Rassismus ist ein komplexes und tiefgriindiges Thema, das unsere Gesellschaft seit
Tausenden von Jahren prigt. Somit gilt es zu verstehen, dass es nicht die Losung im
Umgang mit Rassismus — vor allem Alltagsrassismus — gibt. Wir konnen dennoch lernen,
damit umzugehen, sensibel zu sein und Dinge (selbst)kritisch zu betrachten. Es erfor-
dert Mut und die Bereitschaft, sich unangenchmen Gefiihlen zu stellen, ohne defensiv
zu reagieren. Dazu kann man sich einfach folgende Fragen selbst stellen: ,,In welcher Ge-
sellschaft méchte ich leben? Wie wiirde ich gerne von anderen Menschen behandelt wer-
den?®. Dieser Perspektivenwechsel kann bereits viel dazu beitragen, die Gesellschaft aktiv
mitzugestalten.

Rassismuskritische Bildungsarbeit geht somit nicht ohne das Bewusstsein tiber das We/s-
sein. Die Sensibilisierung fordert das Verstindnis dafir, dass Rassismus nicht nur ein
individuelles Problem, sondern ein strukturelles Phinomen ist. Durch die Auseinander-
setzung mit WeifSer Zerbrechlichkeit, Kritischem WeifSsein und den Weiffen Privilegien
konnen Menschen lernen, ihre eigenen Vorurteile zu erkennen und zu hinterfragen, und
Schritte setzen, eine gerechtere Gesellschaft zu schaffen. Sie erméglicht es, Machtver-
haltnisse zu verstehen und abzubauen, was zu mehr sozialer Gerechtigkeit fithren kann.
Wenn diese Themen nicht adressiert werden, bleiben die Dominanz von WeifSsein und die
damit verbundenen Ungleichheiten bestehen.

Zusammenfassend ist das Bewusstsein iiber die Bedeutung von WeifSsein in der rassis-
muskritischen Bildungsarbeit unerlasslich, um die tieferliegenden Strukturen des Rassis-
mus zu verstehen und zu tiberwinden. Es fordert einzelne Personen auf, eigene Privilegien
zu erkennen, Verantwortung zu ibernechmen und aktiv fiir eine inklusive und gerechte
Zukunft zu arbeiten.

Passend dazu ein abschlieendes Zitat:

,Wir werden mit rassistischen, sexistischen Glaubens-
sitzen sozialisiert, aber nicht verwurzelt. Das heiflt, wir
konnen alle mitwirken, eine diskriminierungskritische

Umgebung zu schaffen.”
(Adjanie Kamucote, 2023)
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Demokratie als Lebensform?

Mit Oskar Negt gegen eine defizitire Rezeption John Deweys —
Versuch einer kritischen Intervention

Paul Diedrich

Einleitung

Der Begriff der Demokratie ist in der Sphire des Politischen und der Politik allgegenwir-
tig. Als ,Hochwertbegriff“ (Lessenich, 2023, S. 7) reprisentiert er die politische Leitidee
moderner Gesellschaften schlechthin. Ein Blick in die politikwissenschaftliche und de-
mokratietheoretische Debatte offenbart cin uniiberschaubares Sammelsurium an unter-
schiedlichsten Demokratiebegriffen. Obgleich dieses ,heterogenen Theorie-Mashups*
(Selk, 2023, S. 29) fokussiert der GrofSteil der Betrachtungen auf die gesellschaftliche
Makro- oder Mesodimension von Demokratie. Die kanonische Perspektive auf Demo-
kratie als Herrschafts- oder Gesellschaftsform und Institutionenordnung hat dazu ge-
fihrt, dass die Rezeption und begriffliche Weiterentwicklung der Demokratie als Lebens-
form in den Theoriediskursen marginalisiert wurde. In jiingerer Zeit wird der Begriff der
Lebensform im Zusammenhang mit politischen Fragestellungen jedoch wieder verstirke
interdisziplinir diskutiert (Affolderbach, 2016; Dux, 2019; Hetzel, 2023; Jacggi, 2020).
Im Bereich der Pidagogik urgierte Gerhard Himmelmann das Konzept ,theoriestrate-
gisch wieder an zentraler Position im Feld der politischen Bildung in Stellung” (Himmel-
mann, 2016, S. 119) zu bringen. Himmelmanns Forderung ist eingebettet in cine seit
Mitte der 2000er stattfindende Debatte um die Begriffs- und Aufgabenbestimmung von
politischer Bildung und Demokratiebildung (iiberblickshaft: Beutel et al., 2022; May,
2008). Die mikrosoziologische Ebene der Demokratie als Lebensform wird in dieser De-
batte von Vertreter*innen der Demokratiebildung in der Regel ideengeschichtlich von
John Deweys Konzept abgeleitet, wobei Deweys Forderung nach einer Demokratisierung
der Wirtschaft kaum Eingang in die pidagogische Rezeption findet (Fritz, 2024; Gras,
2023; May, 2022; Oclkers, 2009). Um eciner Vernachlissigung entgegenzuwirken und
Deweys wirtschaftsdemokratischen Impulse aufzunehmen und in die padagogische De-
batte einzubringen, soll Dewey mit der gleichnamigen Konzeption von Oskar Negt in
Korrespondenz gebracht werden. Negts kapitalismuskritische Intention wird ebenfalls
in der wissenschaftlichen Diskussion kaum beriicksichtigt, auch wenn sie vereinzelt in
Beitrigen besprochen wird (Brantweiner, 2024; EPALE, 2024). Die Intention dieses Bei-
trags besteht also in der Erweiterung der theoretischen Debatte durch ein Hinzuzichen
von Negts Version des Konzepts der ,Demokratie als Lebensform® (Negt, 2014b) und
soll als Inspirationsquelle fiir die ,Kontroverse zur Demokratiepidagogik“ (Beutel et al.,

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 133-145.
s By https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-11
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2022) dienen. Negts Buch Der politische Mensch (2014b) mit dem Untertitel Demokratie
als Lebensform ist keine Weiterentwicklung von Deweys Begriff. Obwohl Negt Dewey
nicht rezipiert, lassen sich trotz unterschiedlicher Denktraditionen und historischer Kon-
texte sowohl bedeutsame Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede erkennen, weshalb es
sich lohnt, diese in einen theoretischen Zusammenhang zu bringen. Durch die kritische
Zusammenfithrung der Uberlegungen beider Autoren zur Demokratie als Lebensform
im Zusammenhang mit den im Bildungsbegriff von Negt verankerten ,gesellschaftlichen
Schliisselqualifikationen® (Negt, 2014b) soll diskutiert werden, welche produktiven Im-
pulse Negts Ansatz zu einer Erweiterung des bisher stark durch die Rezeption von Dewey
gepriagten Diskurses zur Demokratiebildung beitragen kann.

Der vorliegende Beitrag unternimmt daher den Versuch, das Konzept der Demokra-
tie als Lebensform in Anlehnung an Negt fur eine Diskussion der politischen Bildung
bzw. Demokratiebildung fruchtbar zu machen. In einem ersten Schritt werden Deweys
Konzept der demokratischen Lebensform sowie der pragmatistische Bildungsbegriff als
ideengeschichtlicher Fluchtpunkt der Demokratiebildung dargestellt. In einem zweiten
Schritt wird das Konzept von Negt vorgestellt und mit dessen Bildungstheorie verkniipft.
Negts pidagogische Interventionen sind systematisch mit einer kritischen Gesellschafts-
theorie verwoben, weshalb in einem dritten Schritt die Relevanz einer 6konomiekriti-
schen Pidagogik vor dem Hintergrund der Demokratiebildungs-Debatte erldutert wird.
Der vorliegende Beitrag diskutiert im Rahmen einer gesellschaftstheoretischen Reflexion
die Moglichkeiten und Grenzen der in der Debatte stechenden Begriffe und erhebt somit
nicht den Anspruch, Handlungsvorschlige fiir die pidagogische Praxis zu entwickeln.

Demokratie als Lebensform

Das Konzept der Demokratie als Lebensform weist vielfiltige ideengeschichtliche Bezii-
ge auf und kann als wissenschaftsdisziplinarer Grenzbegriff verstanden werden. In der
Debatte um ,, Demokratie-Lernen” (Himmelmann, 2016) bzw. ,Demokratiepidagogik
(May, 2022) bildet das Werk des US-amerikanischen Philosophen, Pidagogen und De-
mokratietheoretikers Dewey den ideengeschichtliche Bezugspunkt. Nach Himmelmann
(2016) basiert das Konzept insbesondere auf Deweys padagogischem Hauptwerk Denmzo-
kratie und Erziehung (2011) und der politikwissenschaftlichen Schrift Die Offentlichkeit
und ibhre Probleme (2024).

John Dewey

Um den von Dewey herausgearbeiteten Zusammenhang von Demokratie, Lebensform
und Bildung adiquat zu verstehen, ist es erforderlich, seine gesellschaftstheoretischen
Grundannahmen einzufiithren. Dewey gilt als einer der Begriinder der pragmatistischen
Philosophie. Trotz recht heterogener Ausformulierungen innerhalb des Pragmatismus
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konnen in Riickgriff auf Scherb (2021) zwei von Dewey selbst formulierte Gemeinsam-
keiten herausgestellt werden, welche fir die Verbindung von Philosophie und Pidagogik
relevant sind: der Praxisbezug und das Problemlésungsdenken. Einerseits sind Erzie-
hungs- und Lernprozesse in einem stetigen Bezug zur Praxis zu verorten. Dies bedeutet,
dass sie durch Handlungen vermittelt werden und in Kontexten sozialer Kooperation
stattfinden. Andererseits wird mit dem Praxisbezug die Erfolgsorientierung des Han-
delns angesprochen (Scherb, 2021, S. 75). Dem handelnden Subjekt dringt sich die Frage
auf, was zu tun ist, um auftretende Probleme in der menschlichen und gegenstindlichen
Welt zu losen. Deshalb sollte Erziehung zum Ziel haben, die Moglichkeit von Erfahrung
der lernenden Person ,,in Bezug auf sich selbst und in stindiger Wechselwirkung mit der
sichlichen und gesellschaftlichen Umwelt stets neu zu organisieren und damit eine Be-
reicherung und ein [...] Wachstum von Erfahrung zum Zwecke der Losung praktischer
Probleme zu erméglichen® (Himmelmann, 2016, S. 47). Deweys wissenschaftliches Pro-
gramm basiert also auf der Verkniipfung einer ,philosophischen Theorie des Pragmatis-
mus mit einer Theorie der Erzichung* (Himmelmann, 2016, S. 47).

Aus dieser Zusammenfiithrung ergibt sich wiederum eine besondere Demokratietheo-
rie. Zentrales Element hierfir ist der handlungsorientierte Erfahrungsbegrift in Deweys
Pragmatismus (Pape & Kehrbaum, 2019, S. 117ff). Dieser kann als Gravitationszentrum
seiner Begriffsbildung betrachtet werden und manifestiert sich in seinem Verstandnis von
Erzichung ebenso wie im Konzept der Demokratie als Lebensform (Jorke, 2003). Fiir De-
wey ist Erzichung ,ein bestindiger Prozess der Erneuerung, Vertiefung und Mehrung
von Erfahrungen bei der Losung praktischer Probleme” (Himmelmann, 2016, S. 47). Im
Mittelpunke steht die Vorstellung einer prozesshaften Erfahrung, die sich primér im Mo-
dus der Praxis konstituiert. Dabei werden sowohl aus gemachten Fehlern als auch aus
gemachten Erfolgen Lernprozesse initiiert. Insofern wird bereits in Deweys pragmatisti-
schem Erfahrungsbegriff und seiner Theorie der Erziechung das tiber die Padagogik hinaus
populire Prinzip des Learning by doing vorausgezeichnet, auch wenn er es nie so expli-
ziert hat (vgl. Knoll, 2022; Pape & Kehrbaum, 2019). Erfahrung bei Dewey meint also die
Reflexion ,der Situiertheit des Menschen in natur- und sozialgeschichtlicher Sicht* und

des ,jetzige[n] Leben(s] der Menschen mit seinen Problemen und Herausforderungen®
(Thompson, 2020, S. 124).

Analog zum pragmatistischen Erfahrungsbegriff verortet Dewey Demokratie auf Hand-
lungs- und Interaktionsebene. Die demokratische Lebensform ist ,in erster Linie eine
Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung® und
deshalb ,mehr als cine Regierungsform® (Dewey, 2011, S. 121). Nach Dewey erschépft
sich Demokratie also keineswegs in einer Herrschafts- und Institutionsordnung, sondern
ist ein ,grundlegenderes gesellschaftliches Organisationsprinzip” (Jorke, 2003, S. 150).
Er postuliert also den Ursprung demokratischer Regierungssysteme in einer noch nicht
staatlich geformten kollektiven Demokratiepraxis, was ihn in die Nihe radikaler Demo-
kratietheorien riicke (vgl. Jorke & Selk, 2020, S. 781F.).
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Als historische Beispicle dienen Dewey die US-amerikanischen , Township-Demokra-
tien“ und , Siedler-Demokratien (vgl. Himmelmann, 2016, S. 42). Dewey identifizierte
in diesen Township-Gemeinschaften eine gelebte Demokratie, in der die Individuen noch
keinen doktriniren Demokratieverstindnissen folgten. Denn bevor die verschiedenen
liberalen, republikanischen oder sozialistischen ,Doktrinen der Demokratic(vgl. Him-
melmann, 2016, S. 42) in einem Regierungssystem nach den Spielregeln der Verfassung
um die Macht konkurrieren konnten, gab es bereits demokratische Strukturen auf loka-
ler Ebene. Dort organisierten sich Menschen frithzeitig nach demokratischen Prinzipien.
Der staatlich verfassten Demokratie gingen also demokratische Subjekte und Praktiken
voraus, die ohne ein zentrales Staatswesen auskamen und Produkt von spezifischen De-
mokratieerfahrungen waren. Was als doing democracy bezeichnet werden kann, beschreibt
die Praxis der Gemeinschaftsmitglieder, im Angesicht konkreter Problemlagen fiir die
Township-Gemeinschaft kollektive Verstindigungs- und Entscheidungsprozesse zu ini-
tiieren und zu gestalten.

Doch nicht nur die Nahsphire der Politik will Dewey demokratisiert wissen: Die Demo-
kratisierung soll auch die Wirtschaft betreffen (Dewey, 1972, S. 246). Dewey kritisiert
explizit theoretische Zuginge, welche das Verhilenis von Politik und Okonomie unzu-
reichend reflektieren. So sei eine ,Philosophie, die nicht die 6konomischen Ablaufe und
ihre Konsequenzen fiir die Menschen berticksichtigt, [...] eine eskapistische intellektuelle
Freitibung® (LW 1, S. 260 zit. n. Pape & Kehrbaum, 2019, S. 15). Dewey spricht sich in
seinen frithen Schriften explizit fiir eine Demokratisierung des gesellschaftlichen Reich-
tums und der Arbeitsbezichungen aus (EW 1, S. 246). Es besteht keine Notwendigkeit,
»um den heiflen Brei herumzureden®, da ersichtlich ist, dass ,,die Demokratie in Wirk-
lichkeit nicht das ist, was sie dem Namen nach ist“ (Dewey, 1972, S. 246 Ubersetzung
P. D.), solange die Demokratisierung nicht auch den wirtschaftlichen Bereich umfasst.
Eine Verkniipfung von Deweys pidagogischen Ausfithrungen mit kapitalismuskritischen
Positionen erscheint zwar naheliegend, doch Dewey selbst stellt diese nicht in den Mit-
telpunkt seiner Padagogik. Deweys Vorstellungen eines konfliktfreien Zusammenlebens
in der Gemeinde bzw. Gesellschaft, welches auf einem geteilten ,Wertchorizont” (Jor-
ke, 2003, S. 185) basiert, bleibt von einer Tendenz zur Idealisierung geprigt. Die weni-
ger offensichtliche, jedoch rekonstruierbare Okonomiekritik lisst sich auch auf Deweys
pragmatische Grundhaltung zuriickfiihren, die sich groflen Strukturbegriffen wie in der
marxistischen Theorie verweigert.

Deweys Demokratietheorie betont so die Bedeutung von Verstindigungs- und Entschei-
dungsprozessen als gelebte Praxis, die sich in alltiglichen Interaktionen manifestiert.
Sein Verstindnis von Demokratie als soziale Lebensform riickt die aktive Teilnahme und
Reflexion der Subjekte in den Vordergrund und lost sich von einer rein staatsbezogenen
Perspektive. Diese Sichtweise hat wegweisende Impulse fir die Demokratiebildung ge-
liefert, insbesondere durch die Verkniipfung von Erziehung und demokratischer Praxis
(May, 2022, S. 107F). Demokratische Kompetenzen werden durch konkretes, gemein-
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schaftliches Handeln erworben, wobei Erfahrung als zentrales Element des Lernens gilt.
Deweys mikrosoziologische Perspektive zeigt, dass Demokratie auf lokaler Ebene in
gemeinschaftlichen Praktiken beginnt und damit auch fir kleine Gemeinschaften wie
Klassengemeinschaften eine wichtige Grundlage bildet.

Jedoch wird auch Kritik an Deweys Ausfithrungen und ihrer Rezeption aus unterschied-
lichen Perspektiven formuliert. Sowohl theoretische Leerstellen als auch die Grenzen der
Anwendbarkeit im Kontext moderner, pluralistischer und ausdifferenzierter Gesellschaf-
ten wurden hinterfragt (Oelkers, 2000). Wie May (2022, S. 110f.) konstatiert, zielt die
Kritik auch auf die Harmonisierungstendenz in Deweys Demokratieverstindnis, welche
Konflikt, Macht und Auseinandersetzung als unvermeidliche Bestandteile demokrati-
scher Prozesse unzureichend berticksichtigt.

Durch das Einbezichen von Negt wird zudem die Frage aufgeworfen, inwiefern die
Demokratiebildung in der Traditionslinie Deweys das Verhiltnis von demokratischer
Lebensform und kapitalistischer Produktionsweise, in welcher sie stattfindet, adiquat
thematisieren kann. Negts gesellschafts- und bildungstheoretische Schriften sowie sein
Konzept der demokratischen Lebensform konnen als ein zeitgendssisches Aufgreifen des
Begriffs vor einem anderen Theorichintergrund betrachtet werden, das eine 6konomie-
kritische Auseinandersetzung in der Demokratiepidagogik einholt.

Oskar Negt

Die Idee von Partizipation und Mitbestimmung von unten war — wie fiir Dewey — auch
fur Negts Begriff der demokratischen Lebensform bestimmend. In seinen Werken wid-
mete er sich intensiv den Themen Arbeit, Offentlichkeit, gewerkschaftliche und politi-
sche Bildung und der Fortfithrung kritischer Theorie (Negt, 1981, 2014a, 2014b; Negt
& Kluge, 1990, 2016). Prigend fiir Negts akademisches und politischen Schaffen war die
frithe Kritische Theorie mit Max Horkheimer und Theodor W. Adorno, bei dem er im
Jahr 1962 promovierte. Zudem ist die sogenannte 68er-Bewegung von entscheidender Be-
deutung fiir Negts theoretische und praktische Interventionen (Negt, 2008a). In dieser
war Negt als Griinder des Marx-Arbeitskreises im Sozialistischen Studentenbund (SDS)
aktiv, was ihn zu einem der fithrenden Intellektuellen der Bewegung machte (vgl. Hieber,
2023, S. 233). Theoriegeschichtlich ist Negts Gesellschafts- und Kapitalismuskritik in

der Traditionslinie des ,westlichen Marxismus“ (Anderson, 2023) zu verorten.

Die sogenannte 68er-Bewegung gilt Negt als wiederkehrender origindrer Bezugspunkt
zur Exemplifizierung einer politischen Praxis, deren Ziel die radikale Demokratisierung
simtlicher Lebensbereiche war.! In der Schule, Universitit und in der Arbeitswelt for-
mierten sich in dieser Zeit Ansitze, deren Ziel die Umsetzung der demokratischen Le-

1 S.a.: Diedrich, P. (2021). Emanzipation durch Reflexion: Aktionsforschung im Kontext der Arbeits-
welt. hteps://www.momentum-kongress.org/system/files/congress_files/2024/diedrich_aktionsf.pdf



138 Paul Diedrich

bensform war (Negt, 2008b, S. 40). Obgleich cine Vielzahl von ,Irrtiimern im Denken
und Irrwegen im Handeln (Negt, 2008b, S. 38) in Theorie und Praxis zu verzeichnen
waren, konnten laut Negt durch die 68er relevante Verinderungen im Bereich der Erzie-
hung bzw. Bildung initiiert werden. Dariiber hinaus kam es in der politischen Kultur der
Bonner Republik zu einer ,entschiedene[n] Neubewertung von Teilhabe und Demokra-
tic“ (Negt, 2008b, S. 38). Die Ausweitung von Mitbestimmung bestand in der Zuriick-
weisung eines blof symbolischen Mitspracherechts und die radikale Aktivierung demo-
kratischer Selbstorganisation als politische Praxis.

Demokratische Lebensform und Kapitalismus

In und aus diesem historischen Kontext heraus postuliert Negt in seinen Schriften das
normative Ziel der Politisierung und Demokratisierung der sozialen Nahbereiche und
zwischenmenschlicher Bezichungen. Demokratische Lebensform bei Negt meint also
Ausweitung demokratischer Mitbestimmung als das bestimmende politische Prinzip in
den entscheidenden Lebensbereichen wie dem politischen Gemeinwesen und der Wirt-
schaft. In der Tradition der Kritischen Theorie stehend, war er sich der Schwierigkeit
der Umsetzung dieser Forderungen im Angesicht kapitalistischer Verhiltnisse bewusst.
Negt entwickelte eine Sensibilitit dafiir, wie der ,stumme Zwang der 6konomischen Ver-
hilenisse” (Marx, 2005, S. 766) tendenziell alle gesellschaftlichen Bereiche nach seinen
Verwertungsinteressen umformt und demokratische Entscheidungsprozesse zugunsten
betriebswirtschaftlicher Rationalitit und Privatisierung konterkariert. Allerdings bleibt
er nicht in einer negativistischen Perspektivlosigkeit verhaftet, sondern kontert in seinen
Schriften stets mit einem ,pidagogischen Optimismus® (Negt, 2014b, S. 265ff.). In sci-
nen Schriften wiederholt sich das Motiv, der ,Zersetzungskraft des gegenwirtigen Kapi-
talismus die Entwicklung einer Urteilskraft als Potential zur Herstellung eines demokra-
tischen Gemeinwesens® (Affolderbach, 2016, S. 105) gegeniiberzustellen.

Negt legt in seiner Analyse einen Schwerpunke auf die Reflexion der 6konomischen Be-
dingungen und deren Konsequenzen fiir die Demokratisierung, das politische Gemein-
wesen, die Urteilskraft sowie die Bildung. In seiner Analyse orientiert sich Negt an den
von Marx entwickelten Kategorien der Kritik der politischen Okonomie.? Damit bleibt
fir Negt die Marx’sche Erkenntnis des Warenfetischismus und der Mystifizierung der
sozialen Verhiltnisse durch die kapitalistische Produktionsweise mit ihren ideologischen
Primissen zentral. Auch im Spitkapitalismus vermittle die , Realititsmacht der iiber die
Produktion und die Arbeitsplitze Verfiigenden den suggestiven Schein von naturgesetz-
lichen Abliufen [...], deren Mechanismus von keinem Menschen zu beeinflussen ist”
(Negt, 2008a, S. 385). Die Logik von Kapital und Markt ist den ,menschlichen Eingrif-
fen entzogen® und Arbeitnehmer*innen fungieren als blofle , Manévriermasse im Interes-
se der Funktionserhaltung eines Systems, dessen Legitimationsquellen durchgingig von

2 Eine empfehlenswerte Hinfithrung an die Marx’sche Kritik der politischen Okonomie im pidagogi-
schen Kontext: Suhr et al. (2024).
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Fragen der sozialen Gerechtigkeit und der Gemeinwohlorientierung abgespalten sind“
(Negt, 2008a, S. 385). Es lsst sich konstatieren, dass Negt die 6konomischen Grund-
lagen kapitalistischer Gesellschaften als zentrale Determinanten politischer und sozialer
Verhiltnisse begreift. Folglich fihrt die Annahme der Alternativlosigkeit und Naturge-
setzlichkeit kapitalistischer Mechanismen nicht nur zu einer Beschrinkung politischer
Handlungsriume, sondern auch zu einer Prigung des Bewusstseins der Menschen hin-
sichtlich gesellschaftlicher Gestaltungsmaoglichkeiten und deren Zusammenhinge.

Die Erkenntnis, dass die kapitalistische Produktionsweise fiir die Menschen zwar als na-
turgesetzlich erscheint, in Wirklichkeit allerdings das Ergebnis menschlichen Handelns
ist, bildet die Grundlage fiir das Verstindnis von Wirtschaft als bewusst gestaltbaren und
transparenten Prozess. Wenn also Negt von einer demokratischen Lebensform spriche,
meint er izmmer auch die Ausweitung auf den wirtschaftlichen Bereich. Konkret bedeu-
tet dies: Mitbestimmung im Betrieb, demokratische Gestaltung der Arbeit, Umvertei-
lung des Mehrproduktes, das durch die Arbeiter*innen geschaffen wurde (Negt, 2014b,
S.532). Wihrend in der Sphire der Politik und in Projekten der Demokratiebildung die
Menschen dazu angehalten werden, demokratisch zu handeln, werden sie in der Sphire
der Okonomie dazu angehalten, borniert ihre Eigeninteressen zu verfolgen.? Fiir Negt
ein fulminanter Widerspruch, der die Idee und Praxis einer demokratischen Lebensform
stetig untergrabt. Deshalb stellt fir Negt die Demokratisierung der Wirtschaft die Vor-
aussetzung fir die Realisierung einer wirklichen demokratischen Lebensform dar. Unter
dem Begriff der Wirtschaftsdemokratie tordert er die ,Einbeziehung der Biirgerinnen und
Biirger in die Verfiigungsmacht iiber die Produkte ihrer eigenen Arbeit® (Negt, 2011,
S. 8f.). Denn dort, wo ,Marktgesetze herrschen, die gesellschaftlicher Einflussnahme ex-
plizit entzogen sind“ (Negt, 2011, S. 8f), ist allein das Kapital die bestimmende Kraft und
unterminiert systematisch Prozesse demokratischer Mitbestimmung.

Negts Ausfithrungen basieren auf der Uberzeugung, dass eine wirklich demokratische
Gesellschaft nicht nur in der Politik, sondern auch in der Okonomie ihren Ausdruck
finden muss. Die Wirtschaftsdemokratie stellt ein wesentliches Element zur Verwirkli-
chung einer demokratischen Lebensform dar. Sie beinhaltet die aktive Mitbestimmung
der Biirger*innen in wirtschaftlichen Entscheidungen. Eine weitreichende Demokra-
tisierung kann fiir Negt also nur dann gelingen, wenn der Warencharakter der Arbeit,
ihrer Produkte und Eigentumsformen begrenzt wird. Solch eine Demokratisierung in
den wirtschaftlichen Bereichen ,wire die einzig verlissliche und wirksame Gegenkraft
gegen derartig zerstorerische Tendenzen (Negt, 2014b, S. 515). Doch trotz seines wieder-
kehrenden Optimismus gesteht Negt die missliche Lage solcher Ansitze ein. Die Forde-
rung nach Wirtschaftsdemokratie mége angesichts der herrschenden politischen Praxis,
in ,der man gerade mit Entschiedenheit einen Weg in umgekehrte Richtung beschreitet,
nimlich moglichst viel basisorientierte Mitbestimmungsrechte als Hindernisse betriebs-

3 S.a.:Merkel, W. (2015). Demokratie und Krise. Springer Fachmedien Wiesbaden.
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wirtschaftlicher Rationalisierungen beiseite zu schaffen versuche, [...] unzeitgemif3, ja
utopisch erscheinen® (Negt, 2014b, S. 409). Aber Negt hat diese Utopic als politischer
Bildner nie aufgegeben. Denn eine ,halbe Demokratie mit freien Wahlen, aber keinerlei
Mitbestimmungsrechten in den eigenen, zentralen Lebensbereichen, ist nicht von Dauer®
(Negt, 2014b, S. 409). Daher muss nach ihm das Ziel von politischer Bildung weiter-
hin die Verteidigung sowie die Schaffung einer demokratischen Lebensform sein, welche
auch die 6konomischen Bereiche der Gesellschaft in den Blick nimmt, welche als Orte
der Erfahrung radikaler demokratischer Selbst- und Mitbestimmung verstanden werden
konnten. Die Aufgabe der Pidagogik sicht Negt nun darin, den Befreiungsgehalt demo-
kratischer Selbstorganisation erfahrbar zu machen, d. h. Fremdbestimmung nicht nur ne-
gativ abzulehnen, sondern aktiv in kollektiven Zusammenhingen positiv zu lernen und
zu praktizieren. Er verweist damit auf den inneren Zusammenhang von demokratischer
Lebensform und Bildung. Denn Demokratie ist ,die einzige politisch verfasste Gesell-

schaftsordnung, die gelernt werden muss* (Negt, 2014b, S. 409).
Demokratische Lebensform und Bildung

Negt sicht die Bedingungen demokratischer Selbstbestimmung unter kapitalistischen
Verhiltnissen als prekir sowie umkampft und tendenziell als unterlegen an. Demokrati-
sche Selbstorganisation erfordert eine Bewusstseinsbildung tiber die eigene gesellschaft-
liche Position und ein Verstindnis der gesellschaftlichen Verhiltnisse. Negt widmete sich
als der ,sozialistische Praktiker der kritischen Theorie” (Spiter, 2024, S. 2) mit groffem
Engagement der Umsetzung und Weiterentwicklung eines emphatischen Begriffs von Bil-
dung. Er setzte den Miindigkeitsgedanken von Theodor W. Adorno in die ,sozialpidago-
gische und politische Praxis um“ (Schweppenhiuser, 2019, S. 3). Fiir Negt ist Bildung das
wichtigste Mittel, um das ,Subjekt vor der totalen Vergesellschaftung zu schiitzen” (Spa-
ter, 2024, S. 2). In Riickgriff auf Immanuel Kant beinhaltet der Negt'sche Bildungsbe-
griff die Ideale ,, Autonomie, Selbstdenken, Selbstbestimmung und Selbstgesetzgebung®
(Negt, 2008b, S. 41). Negt verbleibt jedoch nicht in einem Idealismus, sondern grundiert
den idealistischen Begriff der Bildung als ,rein geistigen Charakter materialistisch und
betont die ,gesellschaftliche Arbeit als Wurzel von Bildungsprozessen” (Habermas, 2024,
S.3). Zum cinen akzentuiert Negt die Relevanz des Erfahrungszusammenhangs mit Ob-
jekten, der sich der ,instrumentellen Vernunft® (Horkheimer, 2007) entzicht. Bildung ist
damit ein Prozess zwecksetzender Titigkeit, beispielsweise das Demokratielernen, welcher
mit Arbeitsmitteln, wie Lehrmaterialien und Diskussionen, sowie Arbeitsgegenstinden,
wie Lerninhalte und kollektive Erfahrung, einhergeht. Diese Perspektive erlaubt ihm
zum einen, Bildung optimistisch und materialistisch als einen gestalterisch-kreativen
»Stoffwechsel zwischen Mensch und Natur® (Marx, 2005, S. 57) in die Lebensform, also
der konkreten und der Handlungs- und Gegenstandswelt der Subjekte, zu integrieren.
Zum anderen betont er die gesellschaftliche Dimension von Bildungsprozessen als eine
kollektive Praxis, wie sie alltiglich im Sinne der Demokratiebildung in Kindergirten,
Schulen oder Bildungsveranstaltungen praktiziert wird.
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Insgesamt wird deutlich, dass Negt eine Bildung anstrebt, die iiber bloffe Wissensver-
mittlung und das Einiiben von Demokratie im Kleinen hinausgeht, um sowohl indivi-
duelle als auch kollektive Emanzipation in ciner globalisierten Welt zu férdern (vgl. Gi-
gerl, 2020). Das ,oberstes Lernziel“ (Negt, 2014b, S. 207) ist fiir Negt die Herstellung
gesellschaftlicher Zusammenhinge und nicht eine quantitative Aneinanderreihung von
Wissen, formalen Abschliissen oder ECTS-Punkten.* Die bildungstheoretische Relevanz
des Zusammenhangdenkens ist durch das fragmentierte Alltagsbewusstsein der Subjekte
begriindet. Analog zum Verschwinden der gesellschaftlichen Produktions-, Arbeits- und
Klassenverhiltnisse in der einzelnen Ware ist der produktive Gesamtzusammenhang fiir
die Menschen nicht erkennbar. Das Ziel besteht in der Entwicklung eines ,abstrakten
Wissens” (Oclkers, 2000, S. 8), cines Bewusstseins fiir Zusammenhinge, welches Negt
mit der Tatigkeit eines Webers oder des Flechtens vergleicht, bei der einzelne Elemente zu
einem Ganzen — den gesellschaftlichen Verhiltnissen — verkniipft werden. Dies impliziert
insbesondere die Kompetenz, ,Exemplare” oder Einzelinformationen nicht nur isoliert
zu erfassen, sondern zu lernen, deren Bedeutung und Einbettung in tibergeordnete Struk-

turen kritisch zu deuten (vgl. Negt, 2014b, S. 189).

Thm geht es um die Sensibilisierung fiir die Differenz von Wesen und Erscheinung, also
einem Auseinanderfallen von Begriff und Sache, um die Fahigkeit zu fordern, die tiefe-
ren Zusammenhinge und Widerspriiche der gesellschaftlichen Wirklichkeit zu erkennen
und kritisch zu reflektieren. Dem Herstellen von Zusammenhingen folgen gemifl Negt

(1997, 2014b) sechs gesellschaftliche Schliisselkompetenzen:

o Identititskompetenz: Fihigkeit, mit der durch den gesellschaftlichen Wandel bedroh-

ten und gebrochenen Identitit adiquat umzugehen.

o Gerechtigkeitskompetenz: ein ausgebildeter Gerechtigkeitssinn sowie eine ausgeprigte
empathische Fihigkeit fiir andere Menschen, fiir Tiere und Dinge.

o Okologisc/ae Kompetenz: umfasst nicht nur das pflegliche Verhalten des Menschen zur
dufleren Natur, sondern auch sein Verhiltnis zur inneren Natur.

o Technologische Kompetenz: Technologische Kompetenz bedeutet nicht nur technische
Fertigkeiten, sondern ebenso das Verstindnis der gesellschaftlichen Implikationen
von Technologien.

o Historische Kompetenz: umfasst das Wissen tiber die Geschichte einer Gesellschafts-
formation, ihre Klassenstrukturen, ihre politischen Entwicklungsgesetze, der Utopie-
fihigkeit sowie die eigene Lebensgeschichte.

o Okonomische Kompetenz: Gestaltbarkeit der skonomischen Verhiltnisse verstehen,
Alternativen Denken konnen.

4 ECTS ist die Abkiirzung fiir: European Credit Transfer and Accumulation System.
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Kriterium fiir eine gelungene politische Bildung ist nach Negt also, mittels dieser Schliis-
selqualifikationen die Fihigkeit zu entwickeln, ,Bezichungen zwischen den Menschen
und den Verhiltnissen herzustellen® und ,orientierte Zusammenhinge“ zu stiften (Negt,
2014b, S. 207). Damit gehen auch fiir die Demokratiebildung bestimmte Anforderungen
einher, die sich selbstredend je nach Alter der Zielgruppe deutlich unterscheiden kénnen.

Einseitige Demokratiebildung?

In der Debatte um Demokratie als Lebensform zeigen Negt und Dewey trotz unterschied-
licher Theorietraditionen ein geteiltes Potenzial: Beide verstehen Demokratie als Lebens-
form, die aktive Mitbestimmung und Partizipation erfordert und in der Interaktion aus-
gehandelt wird. Demokeratie ist fiir sie ein dynamischer, prozessualer Modus kollektiver
Praxis, der tiber politische Strukturen hinausgeht und tief im sozialen Nahfeld verankert
sein soll. Die Dewey’sche Rezeptionslinie, welche in den Begriff der Demokratiebildung
miindet, integriert diese Inhalte und entwickelt sie zu ebenjenem pidagogischen Begriff
weiter. Eine Demokratisierung der Wirtschaft, die Aufkliarung iiber ihre undemokrati-
schen Strukturen, welche bis in den sozialen Nahbereich wirken, sind auch im Werk von
Dewey angelegt. Allerdings scheint dieser Teil von Deweys Werk in der pidagogischen

Rezeption bisher marginalisiert, was auf eine einseitige Rezeption hinweisen kénnte.

Deshalb ist mit Negt zu betonen, dass auch Demokratiebildung und damit der Versuch,
Lebensbereiche demokratisch zu gestalten, unter den Bedingungen von Kapital- und
Marktlogik stattfinden. Das fithrt zu einem grundlegenden Widerspruch: Demokrati-
sche Lebensformen sind im Bereich der Demokratiebildung zu lernen, wihrend die 6ko-
nomischen Verhiltnisse die Menschen dazu strukturell anhalten, diese Prinzipien zu
verlernen. Diese fir Negt notwendige Reflexion in der 6konomischen Kompetenz und
die Forderung einer Wirtschaftsdemokratie sind in seinem Begriff der demokratischen
Lebensform zentral. Negt hat eine begriffliche Spur gelegt, um diesem Widerspruch ad-
dquat zu begegnen.

Der in der Debatte um die Demokratiebildung von Berkessel und Priebe (2008, S. 23; zit.
n. Beutel et al., 2022, S. 175) erhobene Einwand, politische Bildung und Didaktik ,wiren
zu kopflastig, zu sehr auf kognitive Aufklirung und Reflexion ausgerichtet®, liefe sich
zunichst auch fiir Negt konstatieren. Doch tatsichlich kann mit Dewey #nd mit Negt
zugestimmt werden, dass politische Bildung und Demokratiebildung nicht allein auf in-
tellektuelle Aufklirung und Reflexion reduziert werden sollten, sondern in Verbindung
mit praktischen, lebensweltbezogenen und erfahrungsorientierten Ansitzen stehen miis-
sen. Fir eine konsistente Demokratiebildung ist es jedoch ebenso von Bedeutung, sich
nicht auf rein praxisorientierte Ansitze zu beschrinken, sondern auch der komplexen
theoretischen Reflexion auf die 6konomischen Bedingungen Rechnung zu tragen, wie sie
eine einseitige Dewey-Rezeption moglicherweise impliziert.
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Demokratiebildung, die Dewey und Negt gerecht werden will, muss also auch jene un-
demokratischen Bereiche wie die Okonomie reflektieren und thematisieren, die der de-
mokratischen Mitbestimmung entzogen sind. Andernfalls liuft der Begriff Gefahr, zur
Ideologic zu werden und lediglich einseitige Interessen zu protegieren. Wenn die Kul-
tusministerkonferenz die Forderung von ,demokratischen Umgangsformen im Hin-
blick auf Demokratie als Lebensform® (KMK, 2018, S. 8) zum staatlich ausgegebenen
Ziel und Fordergrund erhebt, besteht das Risiko, dass der Begriff der Demokratiebildung
instrumentalisiert wird. Dies kann dazu fithren, dass eine oberflichliche oder idealisier-
te Vorstellung von Demokratie vermittelt wird, welche die realen, undemokratischen
Strukturen und Machtverhiltnisse im wirtschaftlichen Bereich unberticksichtigt lasst.
Die Erhebung eines solchen Begriffs der Demokratiebildung ,zum Leitbegriff bildungs-
politischer Provenienz (Beutel et al., 2022, S. 175f.) wire ecine Tendenz in die falsche
Richtung. Die Verbindung von Deweys demokratietheoretischen Schriften und seiner
wirtschaftsdemokratischen Positionen mit Negts kapitalismuskritischen Konzeptionen
der demokratischen Lebensform konnte dazu beitragen, einer Instrumentalisierung und
Vereinseitigung des Begriffs der Demokratiebildung entgegenzuwirken.
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Mit Public Science das informierte Vertrauen in
Wissenschaft und Demokratie stirken

Good-Practice-Mafinahmen aus der Zusammenarbeit von Wissenschaft
und Schule

Magdalena Eriksrid-Burger & Petra Siegele

»Die Akzeptanz der wissenschaftlichen Ergebnisse und Erkenntnisse basiert auf Vertrauen und
das ist etwas, das nicht automatisch da ist, sondern aufgebaut werden muss. Diese Etablierung des
Vertrauens geht nur iber Wissensvermittlung, ehrliche und klare Informationen und den Dis-
kurs. Gerade mit jungen Menschen, die meistens (noch) nicht voreingenommen sind und eine
grof8e Neugierde mitbringen, sollte vermehrt ein ehrlicher Austausch auf Augenhdhe stattfinden.”

(Wissenschaftsbotschafterin Geja Oostingh, FH Salzburg)

Der Umzug vom Elfenbeinturm auf die Agora ist immer mehr Forschenden und wis-
senschaftlichen Institutionen in den letzten Jahren ein Anliegen geworden. Spitestens
seit den Ergebnissen der Eurobarometer-Umfrage zur Einstellung der europiischen Be-
volkerung zu Wissenschaft und Technologie (European Commission, 2021) haben sich
in Osterreich die Bemithungen intensiviert, Wissenschaft und Forschung der breiten
Offentlichkeit zuginglicher zu machen. Schlieflich gab mehr als die Hilfte der befrag-
ten Osterreicher*innen an, dass Wissenschaft keine Rolle in ihrem Alltag spiele und zu
kompliziert sei. Das Wissenschaftsbarometer der Osterreichischen Akademie der Wis-
senschaften (OAW, 2023) hat dieses Ergebnis zwar relativiert, da der Anteil der Befrag-
ten, die der Wissenschaft ,sehr stark“ oder ,stark® vertrauen, auf 73 % gestiegen ist. Laut
der Studie korreliert die allgemeine Zufriedenheit der Befragten mit ihrem Interesse an
und Vertrauen in Wissenschaft: Von den ,systemisch Unzufriedenen®, die allgemein eine
»skeptische und ablehnende Haltung gegeniiber verschiedenen Aspekten der Gesellschaft
und des eigenen Lebens® pflegen, vertrauen lediglich 41 % ,sehr” bzw. ,eher der Wissen-
schaft, wihrend dies von den ,Zufriedenen” gleich 93 % tun (ebd.) Der vorliegende Bei-
trag geht der Frage nach, wie bereits im Schulkontext ein Zugang zu Wissenschaft ermog-
licht sowie das informierte Vertrauen in Wissenschaft und Demokratie gestirkt werden
kann. Die Potenziale partizipativer Formate werden basierend auf den Erfahrungen des
OcAD, der Agentur fiir Bildung und Internationalisierung, und ausgehend vom Kon-
zept des Science capital (Archer et al., 2015) anhand konkreter Beispiele aus dem Citizen-
Science-Forderprogramm Sparkling Science, dem Forschungswettbewerb Citizen Science
Award und der Initiative Wissenschaftsbotschafter*innen illustriert.

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 147-163.
s By https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-12
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Das Bundesministerium fiir Frauen, Wissenschaft und Forschung (BMFWF)' hat Ende
2022 mit dem ,10-Punkte-Programm zur Stirkung des Vertrauens in Wissenschaft und
Demokratie in Osterreich auf die Ergebnisse der Eurobarometer-Umfrage (2021) re-
agiert und u.a. cine grof§ angelegte Ursachenstudie beauftragt (Starkbaum et al., 2023).
Ein Hauptergebnis der Studie ist u. a. die Erkenntnis, dass ein Grofiteil der Bevolkerung
grundsitzlich positiv gegeniiber Wissenschaft eingestellt ist, jedoch lehnt ein Kern von
ca. 10 % Wissenschaft grundsitzlich ab. Negative Einstellungen gegeniiber Wissenschaft
betreffen alle Teile der Gesellschaft und stehen auch in Zusammenhang mit Demokra-
tieskepsis, wie Starkbaum et al. (2023) in dieser Ursachenstudie gezeigt haben: Dem-
nach konnte ein negativer Zusammenhang von Populismusaffinitit, grundlegenden
politischen Einstellungen und Demokratieverstindnis mit Wissenschaftsvertrauen und
Demokratiezufriedenheit nachgewiesen werden. Diese Befunde zur Wissenschaftsskep-
sis bzw. -feindlichkeit sind umso bedenklicher, bildet Wissenschaft doch eine wichtige
Grundlage unserer demokratischen Gesellschaft.

Da wissenschaftliches und demokratisches Ethos einer gleichen Strukeur folgen (Bogner,
2022), geht Wissenschaftsskepsis oftmals auch mit Demokratiefeindlichkeit einher. Oder
mit Branscomb und Rosenberg (2012, S. 2) gesprochen:

»We must remember that at their root, science and democracy share the same values. Democratic
societies are founded on open debate, free flow of information, mutual respect, and the critical role
of inquiry and evidence [...] These values are also fundamental to the scientific method.”

Vice versa gilt die Forderung von Wissenschaftskompetenz als zentral, um das Vertrau-
en in und die Partizipation an modernen Demokratien zu stirken. Denn diese bediirfen
(wissenschaftlich) informierter, unabhingiger und demokratisch aktiver Biirger*innen,
um den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts begegnen zu kénnen. Jedoch ist Wis-
senschaft im Alltag bei vielen Personen nur wenig prisent, weshalb oftmals (zu) abstrakte
Vorstellungen dariiber existieren, wie diese funktioniert (Starkbaum et al., 2023). Gefor-
dert werden daher ,Formate und Riume fiir kritischen und offenen Dialog auf Augen-
héhe®, um die Distanz zu Wissenschaft tiber das gesamte Bildungssystem zu tiberwinden
und ,die Einflussnahme der Bevolkerung zu erméglichen® (ebd., S. 279). Idealerweise
wird der Grundstein hierfur bereits in einem frithen Alter gelegt, weshalb das BMFWF
seit Jahren Mafinahmen im Bereich der Wissenschafts- und Demokratievermittlung? fiir
Kinder und Jugendliche fordert, deren Umsetzung auch vom Bereich Public Science im
OcAD unterstiitzt wird: von auf8erschulischen Programmen wie den Kinder- und Ju-
genduniversititen tber Citizen-Science-Projekte im Schulbereich bis zu Schulbesuchen
von Forschenden. Der konkreten Vorstellung der einzelnen Initiativen werden einleitend

1 Ehemals Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWEF).
2 Ab Februar 2024 bekamen diese Mafinahmen mit DNAustria ein gemeinsames Dach. Siche https://

www.dnaustria.at/.
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einige Bemerkungen zum Konzept des Science capital sowie zu Citizen Science im Schul-
kontext vorangestellt.

Science capital und Citizen Science fiir eine aufgeklirte Gesellschaft

Wissenschaftliches Kapital bzw. Science capital (Archer et al., 2015), inklusive der wis-
senschaftlichen Grundbildung bzw. Scientific literacy (u.a. Feinstein, 2011; Ryder, 2001),
stellt eine Grundvoraussetzung fir eine aufgeklirte Gesellschaft dar. Scientific literacy
im Engeren umfasst gewohnlich wissenschaftsbezogene Einstellungen und Fihigkeiten
sowie das Wissen iiber wissenschaftliche Erkenntnisse, Methoden und Implikationen
(Committee on Science Literacy and Public Perception of Science et al., 2016). Damit
verbunden sind jedoch auch verschiedene Kompetenzen, Werte und Einstellungen, die
nicht nur fir die Wissenschaft im Speziellen, sondern im alltdglichen Leben und fir
eine funktionierende Demokratie im Allgemeinen forderlich sind (Kolste, 2001): z.B.
kritisches Denken, individuelle Verantwortung, Kollaborationsfahigkeit, Fahigkeit zur
Recherche, Interpretation und Kommunikation von Informationen (Blanco-Lépez et al.,
2015). Gerade im Zeitalter von Desinformation und Fake News wird zusitzlich die Not-
wendigkeit einer grundlegenden Digital media literacy betont (Osborne et al., 2022).

Uber die Stirkung der wissenschaftlichen Grundbildung hinaus nennen Archer et al.
(2015) noch weitere Moglichkeiten zum Aufbau von Science capital: wissenschaftsorien-
tierte Werte und Haltungen kennenlernen, die Bedeutung von Wissenschaft hinsichtlich
einer Karriere und dem gesellschaftlichen Nutzen erfahren, wissenschaftliche Medien
nutzen, die Teilhabe an wissenschaftsorientierten Programmen fordern, die Erkenntnisse
der Wissenschaft auf den eigenen Alltag tibertragen, Menschen in der Wissenschaft ken-
nenlernen und tiber Wissenschaft im Alltag sprechen.

In den letzten Jahren zielen daher immer mehr partizipative Formate der Wissenschafts-
vermittlung auf eine aktive Einbindung der Gesellschaft ab (Gantenberg et al., 2024),
so auch Citizen Science, eine Form der Partizipation, die gerade einen groflen Auf-
schwung erlebt hat, denn sie ist mehr als nur die blofle Vermittlung von Wissenschaft
an die Offentlichkeit.’ Bei Citizen Science iibernehmen Laien selbst einen aktiven Teil
im Forschungsprozess: Biirger*innen kénnen von der Hypothesengenerierung tiber die
Datensammlung bis hin zur Auswertung an den Projekten beteiligt sein. Somit werden
Forschungsprozesse zuginglicher gemacht und die Wissensproduktion insgesamt demo-
kratisiert (Irwin, 1995), zudem wird Science capital aufgebaut (Edwards et al., 2018) und
die Scientific literacy in der Bevolkerung gestirkt (Peters et al., 2023). Roche et al. (2020,
S. 3) bringen die Potenziale von Wissenschaftskommunikation und Citizen Science fol-
gendermaflen auf den Punkt:

3 Zum Thema Citizen Science siche einfithrend Hecker et al. (2018) sowie Vohland et al. (2021).
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»Given that science communication and citizen science can be powerful tools for providing op-
portunities for engagement with, or participation in, scientific research, together they have vast
potential to reach beyond individual scientific disciplines to attract wider public participation in
scientific research, address societal challenges, build greater trust between science and society, and
promote more democratic science.”

Gerade in Osterreich haben Citizen-Science-Projekte mit Schulen schon eine lange Tra-
dition und das Interesse an gemeinsamen Projekten ist grofl* — eine gute Voraussetzung
zur Stirkung des Vertrauens in die Wissenschaft, sind Schulen doch ideale Orte, um
Kinder und Jugendliche aus verschiedenen Gesellschaftsschichten zu erreichen, und die
Schiiler*innen als Multiplikator*innen zu nutzen (Ruiz-Mallén et al., 2016). Das vielfil-
tige Potenzial von Citizen Science an Schulen fassen Scheuch et al. (2021, S. 17) treffend
zusammen:

»Eine pluralistische, demokratische Gesellschaft erfordert einen offenen Zugang zu Wissen und zu
Forschung. Citizen-Science-Projekte erméglichen bereits in der Schule eine demokratische Ausei-
nandersetzung damit. Lokal relevante und global giiltige Fragestellungen konnen so exemplarisch
bearbeitet werden. Schulen kénnen durch ihre Beteiligung in einem entsprechenden Rahmen Lé-
sungsbeitrige zu den groflen gesellschaftlichen Herausforderungen leisten und Entwicklungen mit-
gestalten. Schiilerinnen und Schiiler erfahren dadurch den Sinn ihrer Mitarbeit.”

Unterschiedliche Systeme, abweichende Erwartungen, unzureichende Abstimmung und
Vorbereitung — die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schule kann durchaus von
Herausforderungen geprigt sein. Wie diese dennoch gewinnbringend gelingen kann,
zeigen mittlerweile zahlreiche Empfehlungen wie die Handreichung ,,Citizen Science —
Forschen mit Schulen. Grundlagen, Empfehlungen & praktische Tipps fiir gemeinsame
Projekte (Cieslinski et al., 2021). Spannende Angebote, abwechslungsreiche Formate,
ein gutes Netzwerk, viel Offentlichkeitsarbeit und Geduld sind nur einige der Erfolgs-
faktoren (Siegele, 2023). Auch gilt es, Forschungs- und Bildungszicle von Beginn an ab-
zustimmen sowie Erwartungen und Rollenverstindnisse abzukliren (Lorke et al., 2024).
Doch wie sehen die Forderung und Umsetzung nun in der Praxis aus?

Sparkling Science — ein europaweit einzigartiges
Forschungsforderprogramm

In Osterreich begann die Férderung von (wissenschaftlich) ambitionierten Citizen-Scien-
ce-Projekten mit Schulen bereits 2007 mit dem Start des Forschungsforderprogramms
Sparkling Science. Gefordert wurden ausschliefllich qualitativ hochwertige Forschungs-
projekte, in welchen wissenschaftliche Institutionen mit Bildungseinrichtungen und -
wenn moglich — Partner*innen aus Wirtschaft und Gesellschaft zusammenarbeiteten.
Bis 2019 beteiligten sich mehr als 4.200 Forschende sowie tiber 101.000 Schiiler*innen

4 Dies spiegelt sich auch in der vermehrten Forschung zu ,Citizen Science und Education” wider (u. a.
Kloetzer et al., 2021; Lorke et al., 2024; Roche et al., 2020).
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und Lehrpersonen in insgesamt 299 wissenschaftlichen Projekten (BMBWE, 2019).
Schiiler*innen, aber auch weitere Citizen Scientists leisteten in diesen Projekten durch
ihr Engagement, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten wichtige Beitrige zur Beantwortung
von wissenschaftlichen Fragestellungen, deren Bearbeitung ohne ihre Mitarbeit nicht
moglich gewesen wire. Die vermehrte Teilhabe von Schiiler*innen und Erwachsenen an
den Forschungsprozessen trug auch wesentlich zur Vertiefung des Dialogs zwischen Wis-
senschaft und Gesellschaft bei und verbesserte die Kompetenzen im wissenschaftlichen
Arbeiten sowie beim lebenslangen Lernen (u. a. Soyer et al., 2018; Tiefenthaler, 2018).

Seit 2021 wird die Forderlinie als Sparkling Science 2.0 weitergefithrt. Im Rahmen der
seit Herbst 2022 laufenden 34 Projekte der 1. Ausschreibung des Nachfolgeprogram-
mes sollen weitere 74.000 Personen aktiv in den Projekten mitarbeiten, davon 45.000
Schiiler*innen von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe II. Neben Schulen aus acht von
neun Osterreichischen Bundeslindern sind auch einige internationale Partnerschulen in
die Projekte involviert> Im Herbst 2024 starteten weitere 27 Projekte aus der 2. Aus-
schreibung.

Ziel von Sparkling Science 2.0 ist es, die Briicke zwischen Forschung und Bildung zu
fordern sowie die Zusammenarbeit von Schulen, Forschungseinrichtungen und der Ge-
sellschaft zu intensivieren. Um insbesondere Schiiler*innen aus peripheren Regionen in
Osterreich, aus Familien mit Migrationshintergrund und/oder bildungsbenachteiligte
Kinder und Jugendliche zu erreichen, haben Projekte die Méglichkeit, zusitzliche fi-
nanzielle Mittel zu beantragen, wenn sie mit Schulen aus peripheren Regionen oder mit
Schulen, die bisher noch nicht oder kaum mit Citizen-Science-Aktivititen erreicht wur-
den, zusammenarbeiten. Davon konnten im Rahmen der 1. Ausschreibung elf Projekte
profitieren, bei denen mehr als 30 neue Schulen bzw. Schulen aus peripheren Regionen
eingebunden werden.

Im Sinne der Nachhaltigkeit miissen projektbegleitende, gemeinsame Aktivititen der be-
teiligten Forschungs- und Bildungsreinrichtungen zumindest zwei Jahre tiber die Lauf-
zeit der geforderten Projekte hinaus mit leistbarem Aufwand fortgesetzt werden kénnen
(z.B. Themen fiir schulische Abschlussarbeiten zur Verfiigung stellen, die Schulen in
Vorlesungen oder zu Laborbesuchen und -experimenten einladen, Ferialpraktika anbie-
ten, die Schulen fiir Vortrige und Workshops besuchen etc.). Die entwickelten Lehr- und
Lernunterlagen, die wihrend der Projektlaufzeit entstehen, werden digital archiviert und

5  Aus dem Burgenland sind keine Schulen vertreten, dafiir internationale Partnerschulen aus Deutsch-
land sowie Grénland. Auch internationale Kooperationspartner aus Wissenschaft, Wirtschaft und Ge-
sellschaft aus den folgenden Lindern sind an den Projekten beteiligt: Deutschland, Italien, Luxemburg,
Polen, Schweden, Schweiz, Thailand, Tiirkei, Vereinigte Staaten, Vereinigtes Kénigreich.

6 Dasist der Stand der Partnerschulen zum Zeitpunke der Projekteinreichung. Erfahrungsgemif§ kom-
men wihrend der Projektlaufzeit einige neue Partnerschulen dazu.
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verdffentlicht (u.a. auf https://www.eduthek.at), sodass sie weiter genutzt werden kon-

nen.’

Beispielprojekte: Von Wertstoffgeschichten, Mobilitit und Weltraumschutz

Die laufenden Sparkling-Science-Projekte sind von grof8er thematischer und methodi-
scher Diversitit gekennzeichnet. Demokratie ist das Kernthema des sozialwissenschaft-
lichen Projekts ,, Transform4School“,?® das von der Universitit Klagenfurt und der Pid-
agogischen Hochschule Klagenfurt mit Schiiler*innen in Kirnten und Niederosterreich
durchgefiithrt wird und auf dem Prinzip ,Lernen als Erfahrung® basiert. Ziel des Projekes
ist es, den Schiiler*innen konkrete Erfahrungen mit Demokratie, Aushandlungsprozes-
sen und alternativen Handlungsweisen zu erméglichen, um das Demokratieverstindnis
zu fordern. Dafiir werden in drei Modellschulen Instrumente wie basisdemokratisch
orientierte Klassenrite und Schiiler*innen-Parlamente nach dem Prinzip der reprisen-
tativen Demokratie umgesetzt. Dabei verfolgt das Projekt grundsitzlich eine partizi-
pative Ausrichtung, denn die Jugendlichen konnen die Themen selbst auswihlen sowie
alternative Beteiligungsmaéglichkeiten erproben. ,Kinder und Jugendliche, die sich diese
Welt mit ihren Fragen, mit ihrer Neugier, mit ihrer Handlungskompetenz partizipativ er-
schlieen diirfen, versprechen eher, miindige, verantwortungsbewusste Biirger*innen zu
werden®, so der Projektleiter Hans Karl Peterlini (Universitit Klagenfurt) zur Motivation
hinter dem Projekt (OeAD, 2023b). Seit Herbst 2024 liuft das Folgeprojekt ,transform-
2gether, welches direke auf den Ergebnissen von ,transform4school“ aufbaut.

Dass Citizen-Science-Projekte bereits in der Primarstufe erfolgreich umgesetzt werden,
zeigt das Ende September 2024 abgeschlossene Projekt ,,Es wird einmal ...“."* Es wur-
de von der Pidagogischen Hochschule Niederosterreich geleitet und in Kooperation mit
dem Institute of Design Research Vienna, dem Open Innovation in Science Center der
Ludwig Boltzmann Gesellschaft und der Montanuniversitit Leoben durchgefithrt. Im
Mittelpunkt des Projekts stand die kulturelle Nachhaltigkeitsforschung: Volksschii-
ler*innen von sechs Schulen aus Niederosterreich erforschten ausgehend von Mirchen
und ihren materialen Kontexten, wie Ressourcen im Kreislauf genutzt werden kénnen
und welche Zukunftsvorstellungen im Anthropozin moglich sind. Ziel war es, einerseits
herauszufinden, wie Wissenschaftskommunikation mithilfe von Stoftgeschichten funk-
tioniert. Andererseits sollte ermittelt werden, welche Lehr-Lernprozesse Futures literacy
fordern, damit Personen zur Gestaltung einer lebenswerten Zukunft befihigt werden.
Konkret wurde im Rahmen eines Werkstattzyklus (Mirchen-, Kreislauf-, Zukunftswerk-
statt) jeweils iiber einen regionalen Rohstoff im Sinne eines Wertstoffes geforscht, wobei

7 Grundlegende Beschreibungen entstammen der Webseite von Sparkling Science: https://www.spark-
lingscience.at/

8  Siche https://www.oead.at/spa/transform4school

9 Siche http://ocad.at/spa/transform2gether

10 Siche http://www.oead.at/spa/es-wird-einmal
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Hands-on-Stationen die Kinder zum kreativen Gestalten und Experimentieren eingela-
den hatten. Der im Projekt entstandene Leitfaden ,Es wird einmal...“ (Sippl, 2023) liefert
nicht nur konkrete Anleitungen fiir einen derartigen Stationenbetrieb anhand des Mir-
chens ,Rotkippchen®, sondern zeigt dariiber hinaus auf, wie Citizen Science erfolgreich
im Volksschul-Unterricht integriert werden kann.

Zahlreiche Projekte der 1. Ausschreibung interessieren sich fir die gegenwirtigen
Lebenswelten der Schiiler*innen. Das Ende Oktober 2024 abgeschlossene Projekt
»TRA:WELL“" das von der Universitit fir Bodenkultur geleitet wurde, gibt den Kin-
dern von drei Schulen in Wien eine Stimme bei Themen rund um Mobilitit, Transport
und Wohlbefinden. Im Zentrum stehen die subjektive Wahrnehmung des Verkehrs-
raums, verschiedene Mobilititsformen und die Gesundheit der Schiiler*innen, um Ent-
scheidungstriger*innen und Eltern einen Einblick in ihre Lebenswelt zu geben. ,Auch
bei uns lernen sie Forschungsmethoden kennen, an deren (Weiter-)Entwicklung sie aktiv
beteiligt sind [...]. Wir nechmen ihre Bediirfnisse ernst; diese sollten die Basis sein fiir die
Gestaltung eines sicheren Verkehrsraums, der aktive Mobilitat fordert®, wie Juliane Stark

erklirt (OeAD, 2023a, S. 49).

Der Umgang mit Lebensmitteln ist Gegenstand des Projekts ,, EAT+CHANGE“'* von
der Universitit Graz, wo Jugendliche ihre Ernahrung(-spraktiken) fotografisch festhalten
und in Bezug auf (nicht) nachhaltige Erndhrung kritisch reflektieren, um wiederkehren-
de Erzihlungen sowie eingeschliffene Denk- und Handlungsmuster zu (nicht)nachhalti-
ger Erndhrung freizulegen. Um die Ergebnisse sichtbar zu machen, werden schulinterne
Ausstellungen gestaltet, welche in der Folge in einer groflen gemeinsamen Ausstellung in
Graz Entscheidungstriger*innen sowie der Offentlichkeit prisentiert werden. Hieriiber
sollen die Forschungsergebnisse auch lokale Verinderungsprozesse im Umfeld der Co-
Forscher*innen moglich machen. Fiir den Projektleiter Fabian Pettig ergibt sich daraus
eine fruchtbare Zusammenarbeit fiir beide Seiten (OeAD, 20234, S. 29)

»Als akademisch Forschende erleben wir dabei, wie die partizipative Arbeit Méglichkeitsriume
schafft, in denen sich junge Menschen sowohl als Forschende, als auch als Verbreiter*innen der Er-
gebnisse wahrnehmen konnen. Unsere Erfahrungen aus der bisherigen Arbeit im Projeke zeigen,
dass dabei einerseits wertvolle Grundlagenforschung gemeinsam betrieben wird und sich anderer-
seits ein Bewusstsein fiir die Bedeutung von Teilhabe an Wissensproduktion und -verbreitung bei
den Schiiler*innen entwickelt.

Doch welche Wirkungen hinterlassen die Sparkling-Science-Projekte bei den Forschen-
den, den Lehrpersonen und Schiiler*innen? Und welche Wirkungen sind in den Institu-
tionen festzustellen?

11 Siche https://www.ocad.at/spa/tra:well
12 Siehe https://www.ocad.at/spa/eat+change
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Wirkungen

Insgesamt finf externe Evaluierungen zwischen 2009 und 2018 haben die Wirkungen
des Programms auf individueller wie institutioneller und gesellschaftlicher Ebene unter-
sucht.”* Neben den institutionellen Wirkungen (Tiefenthaler, 2018), die sich u.a. durch
neue Netzwerke und Partnerschaften auszeichnen, stand auch der Einfluss auf individu-
eller Ebene im Mittelpunke (Soyer et al., 2018). Insgesamt wurde besonders der Kom-
petenzaufbau, etwa die Forderung der sogenannten ,21st century skills®, hervorgehoben

(Tiefenthaler, 2018, S. 13).

« Lebenslanges Lernen * Bewusstseinsbildung, + Zugang zur Lebenswelt
« Verbindung zur Wissen und Interessen von Kindern und
Wissenschaft -> neue * Wissenschaftliches Jugendlichen
Perspektiven & Wissen Arbeiten * Wissenschaftliche
« Anerkennung * Fahigkeiten wie kritisches Erkenntnisse und
» Neues Lernmaterial Denken, soziale und methodisches Lernen
o A T A redha Kommunikations- * Wissenschafts-
kompetenzen kommunikation
» Unterstiitzung bei * Akzeptanz von Bildungs-
Karrierewahl Wissenschafts-
* Selbstbewusstsein Kooperationen

Abb. 1: Wirkungen auf unterschiedliche Akteur*innen in Sparkling-Science-Projekten
(Soyer et al. 2018, cigene Abbildung).

Soyer et al. (2018) konnten mit ihrer Evaluierung zeigen, wie umfangreich die Spark-
ling-Science-Projekte auf individueller Ebene auf unterschiedliche Akteur*innen wirken
(vgl. Abb. 1). Bei den Schiiler*innen fordert die intensive und meist iiber zwei bis drei
Jahre dauernde Zusammenarbeit in den Projekten beispielsweise nicht nur Fihigkeiten
wie kritisches Denken, soziale und Kommunikationskompetenzen, sondern unterstiitzt
das eigene Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeitserleben. Sie gibt zudem Einblicke in
wissenschaftliches Arbeiten und wirkt bewusstseinsbildend in Bezug auf unterschiedli-
che gesellschaftlich relevante Interessen und Themen. Auch fur Lehrkrifte und Forschen-
de ermoglichen Citizen-Science-Projekte neue Perspektiven, wissenschaftliche Erkennt-
nisse und neue (methodische) Zuginge. Zusammenfassend unterstiitzen die Ergebnisse
den mehrfach bestitigten Mchrwert von Citizen Science an Schulen (u. a. Scheuch et al.,
2021).

13 Die Evaluierungen stehen online zur Verfiigung unter https://oead.at/de/angebote/sparkling-science/
rueckblick/evaluierungen
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Indem das BMFWF mit Sparkling Science seit 2007 gezielt die Zusammenarbeit von
Wissenschaft und Schule (und Gesellschaft) fordert, ermégliche es seit Jahren Kindern
und Jugendlichen, aktiv an Wissenschaft und Forschung teilzuhaben, um so bereits in
einem jungen Alter eine Grundlage fir das Vertrauen in Wissenschaft zu schaffen. Da-
mit gilt Sparkling Science als europaweit einzigartiges Forschungsforderprogramm, das
in den letzten Jahren auch international vermehrt Aufmerksamkeit bekommen hat und
als Good-Practice-Mafinahme gewiirdigt wird. Zuletzt wurde beispielsweise u. a. die Ver-
netzung unterschiedlicher gesellschaftlicher Akteur*innen und Forderung neuer Koope-
rationen aus verschiedenen sozialen Bereichen hervorgehoben (Wehn et al., 2024). Doch
die finanziellen Mittel des Programms waren und sind begrenzt: Obwohl zwischen 2007
und 2019 insgesamt knapp 35 Mio. Euro fiir sechs Ausschreibungen und seit 2021 21
Mio. Euro fiir zwei Ausschreibungen des Nachfolgeprogramms zur Verfiigung stehen,
mussten zahlreiche ausgezeichnet bewertete Projektideen abgelehnt werden. Um mehr
Schulen in Osterreich die Méglichkeit zu geben, sich im Rahmen von niederschwellige-
ren wissenschaftlichen Projekten aktiv einzubringen, wurde daher 2015 der Forschungs-
wettbewerb Citizen Science Award ins Leben gerufen.

Citizen Science Award — der Wettbewerb zum Mitforschen

Der Citizen Science Award ladt seit 2015 jedes Jahr Schulklassen, seit 2016 auch Ein-
zelpersonen, seit 2023 Familien und seit 2024 zusitzlich Jugendgruppen ein, sich von
1. April bis 31. Juli an ausgewihlten Forschungsprojekten zu beteiligen. Dabei haben Biir-
ger*innen aus allen Alters- und Bevolkerungsschichten die Moglichkeit, Wissenschaft zu
erleben und in direkten Kontakt mit Forschenden zu treten. So werden wissenschaftliche
Prozesse transparenter und nachvollzichbarer fiir alle und das informierte Vertrauen in
die Wissenschaft wird gestirke. Dass der Forschungswettbewerb sehr gut angenommen
wird, zeigen folgende Zahlen: Insgesamt haben von 2015 bis 2023 mehr als 22.500 Per-
sonen an 58 Forschungsprojekten teilgenommen und die Forschung mit tiber 192.000
Beitrigen unterstiitzt.

Der Grofiteil der Teilnehmer*innen sind Schiiler*innen, die die Projekte zumeist im
Rahmen des Unterrichts durchfithren. Zur optimalen Integration der Projekte in den
Unterricht kénnen sich Lehrpersonen noch vor dem Start der Mitmach-Phase im Zuge
eines Online-Einschulungsnachmittags tiber die Projekte und die Moglichkeiten zum
Mitforschen informieren sowie die beteiligten Forscher*innen niaher kennenlernen. Fiir
die Schiiler*innen sowie weitere interessierte Teilnehmende werden ebenfalls Einfiih-
rungsveranstaltungen angeboten, damit auch diese Einblicke in die Forschungsprojekte
erhalten.

Um die Teilnehmenden besonders zu motivieren, ist der Citizen Science Award als For-
schungswettbewerb konzipiert, bei dem die engagiertesten Schulklassen und Jugendgrup-
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pen Geldpreise gewinnen konnen. Fiir Familien und Einzelpersonen gibt es Sachpreise,
die im Rahmen einer Festveranstaltung tiberreicht werden. Seit 2022 findet die feierliche
Verleihung der Preise im Rahmen des Young-Science-Kongresses, der im Zeichen des
Dialogs zwischen den Citizen Scientists und den Forschenden steht, an wechselnden In-
stitutionen statt: Neben Workshops und Vortrigen geben Experimentier- und Mitmach-
Stationen, Campusfithrungen, Science Shows oder Science Parcours den Teilnehmer*in-

nen an diesem Tag praktische Einblicke in die Welt der Wissenschaft und Forschung,
Wirkungen

Den 2. Young-Science-Kongress am 19. Oktober 2023 am ISTA in Klosterneuburg
nutzten die Organisator*innen des OeAD auch, um die Beteiligten des Citizen Science
Awards 2023 zu ihren Motiven und Erfahrungen zu befragen. Eines der zentralen An-
liegen und Motivation der Lehrkrifte sei, ,dass die Schiiler*innen Wissenschaft und Wis-
senschaftsmethoden kennenlernen.“ Das bedeutet konkret, dass sie auch ganz praktisch
an den Projekten mitarbeiten, etwa tiber die Datengenerierung, wie eine Lehrerin formu-
lierte:

»Fiir die Schiiler ist das immer eine schr interessante Erfahrung, weil sie [...] da dann einfach ler-
nen, dass Wissenschaft auch Datensammeln ist und sie da auch durchaus teilnehmen/teilhaben
koénnen.”

Im Sinne der Nachhaltigkeit wird den Schiiler*innen dadurch ein lebenslanger Zugang
zu Wissenschaft und deren Bedeutung fiir die Gesellschaft eréffnet, wie eine andere Lehr-
person betonte:

»Ich finde Citizen Science total super und hoffe, dass sie das, wenn sie die Schule mal verlassen ha-
ben, vielleicht weiterfiithren; wissen, wie man Daten sammelt, worauf man dabei achten muss, und
verstehen, welchen guten Beitrag man damit in der Gesellschaft leisten kann und dass man damit
was verindern kann.*

Eine Lehrerin, die mit ihrer Klasse am Projekt ,,Bunter Boden“* von der Agentur fiir
Gesundheit, Ernahrung und Lebensmittelsicherheit (AGES) teilgenommen hat, das sich
u.a. damit beschiftigt, wie viel Plastik sich in unseren Béden befindet, berichtete sogar
von weiterfithrenden Aktivititen: ,Wir werden im Dorf das Bewusstsein stirken und
Plakate authingen. Also es soll fiir uns weitergehen.“ Uber die konkrete Teilnahme am
Forschungsprojekt selbst hinaus wird so auch das transformative Potenzial von Citizen
Science in Form von zivilgesellschaftlichem Engagement in der Region sichtbar (Campos
etal., 2021).

Doch wie wirken die Projekte bei den Kindern und Jugendlichen? Im Projekt ,,City
Layers“,” das vom Institut fiir Kunst und Gestaltung von der Technischen Universitit

14 Siche https://www.ages.at/soilplastic
15 Siehe https://citylayers.visualculture.tuwien.ac.at/
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Wien durchgefithrt wurde, bekamen die Citizen Scientists die Aufgabe, die eigene urba-
ne Umgebung zu dokumentieren und zu bewerten — etwa in Bezug auf Zuginglichkeit,
Sicherheit, Asthetik oder Lirm. Ziel der Forschenden war es u. a., Verbesserungsvorschli-
ge daraus abzuleiten. ,Man konnte hingehen, Fotos von den Orten machen, Fragen be-
antworten. Und es war halt cool zur Weiterentwicklung von Wien beizutragen — und
dass wir das tiberhaupt ausprobieren durften®, so eine Schiilerin. Fiir die Schiiler*innen
bot das Projekt eine einzigartige Gelegenheit, die eigene Selbstwirksamkeit zu erleben
und demokratische Teilhabe zu erméglichen. Besonders gefallen hat einer anderen Schii-
lerin, ,dass wir selbststindig arbeiten diirfen. [...] Und hier haben wir eine Verantwor-
tung.” Insbesondere die Starkung des eigenen Selbstvertrauens und das Wahrnehmen der
eigenen Fihigkeiten zur produktiven Kollaboration werden von Schiiler*innen auch in
anderen Citizen-Science-Projekten immer wieder positiv hervorgehoben (Ruiz-Mallén et
al,, 2016).

In den bisherigen Ausfithrungen wurde gezeigt, dass Projekte sowohl im Rahmen von
Sparkling Science als auch beim Citizen Science Award ganz unterschiedliche Partizipa-
tionsmoglichkeiten schaffen und zum Aufbau von Science capital beitragen. Mit den Wis-
senschaftsbotschafter*innen wird nun in der Folge eine stirker dialogorientierte Initiative
fir Schulen vorgestellt werden. Diese stellt die vielen Gesichter hinter der Forschung in
den Mittelpunkt und bietet Schiiler*innen vor allem einen sehr personlichen Zugang zu
Wissenschaftler*innen.

Initiative Wissenschaftsbotschafter*innen — Forschung ganz personlich

Der OeAD startete schon 2015 die Initiative der Young-Science-Botschafter*innen, wo
Forschende unterschiedlicher Disziplinen ehrenamtlich Schulklassen besuchten, um von
ihrer Forschung und beruflichen Laufbahn zu erzihlen. Als Teil des ,10-Punkte-Pro-
gramms zur Stirkung des Vertrauens in Wissenschaft und Demokratie in Osterreich®
(BMBWF, 2023) wurde die Initiative grundlegend ausgebaut: Bundesminister Martin
Polaschek prisentierte am 14. Februar 2023 die Wissenschaftsbotschafter*innen, die seit-
her fester Bestandteil der Mafinahmen zur Wissenschafts- und Demokratievermittlung
sind. Die Initiative erhielt dadurch nicht nur eine weit groflere Aufmerksamkeit, sondern
ist auch enorm gewachsen: Mit April 2025 waren tiber 500 Forschende aus Forschungs-
institutionen in ganz Osterreich (und dariiber hinaus wenige internationale) fiir die Ini-
tiative registriert.

Die Vermittlung der Besuche ist einfach. Schulen in ganz Osterreich kénnen iiber die
Young-Science-Website (https://www.youngscience.at/botschafter) cinerseits individuel-
le Schulbesuche anfragen, wo der Schwerpunkt je nach eigenen Interessen der Klasse mit
den Forschenden festgelegt wird. Andererseits stehen insgesamt tiber 210 thematische
Workshops zur Auswahl, deren breites Themenspektrum von ,Musik und Protest” tiber
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Cancel Culture, einem Klimasimulator bis zu ,KI und Ich® reicht. Um Lehrpersonen
thematisch die Ubersicht zu erleichtern, erstellt der OeAD eigene Themencluster zu Ge-
bieten wie ,Demokratie & Partizipation®, ,Digitalisierung®, ,Frieden — Krieg — Antise-
mitismus®, ,Genderidentititen in Geschichte und Gegenwart®, ,Integration & kulturelle
Diversitit“'¢ Die Besuche finden online oder in Prisenz — und gelegentlich auch an der
Forschungseinheit selbst (z. B. im Labor) - statt. In der Regel erstrecken sie sich iiber cine
oder mehrere Unterrichtseinheiten.

Das Angebot wird von den Schulen auf8erordentlich gut genutzt, wie die Zahlen belegen:
Insgesamt wurden im Jahr 2023 309 Schulbesuche an 191 Schulen durchgefiihrt, eine
Steigerung von 90 % gegeniiber dem Vorjahr. Damit konnten 6sterreichweit Tausende
Kinder und Jugendliche erreicht werden, da an den Besuchen oft mehrere Klassen teil-
nehmen. Dass das grofle Interesse anhilt, zeigen allein die 367 stattgefundenen Schul-
besuche im Jahr 2024.

Uber die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens hinaus zielt die Initiative darauf ab,
Einblicke in die Welt der Wissenschaft zu geben und personlichen Kontaket zu Forschen-
den zu ermdglichen: So werden einerseits wissenschaftliche Prinzipien und Prozesse zu-
ginglicher, aber auch verstindlicher und anschaulich gemacht. Die direkten Gespriche
ermoglichen es andererseits, Vorurteile tiber Forscher*innen abzubauen und Karrierewe-
ge in der Wissenschaft aufzuzeigen.

Um die Forschenden und Lehrkrifte bestmoglich zu unterstiitzen, wurden 2023 auch
Materialien zur Vor- und Nachbereitung der Besuche erstellt. Die Handreichungen , Tal-
king Science — mit Kindern und Jugendlichen tibers Forschen reden beinhalten sowohl
Unterrichtsmaterialien fiir Lehrkrifte — von der Primarstufe bis zur SEK II — als auch
einen Leitfaden fiir Forschende.”” Mit dem Titel , Trust in Science! Wissenschafter*in-
nen und ihre Expertise“ nehmen die Materialien fiir die Sekundarstufe II beispielsweise
explizit Bezug darauf, warum man der Wissenschaft vertrauen kann. Dabei geht es auch
um die Kontrollmechanismen der Wissenschaft, Widerspriiche und Unsicherheiten so-
wie Grenzen der Vertrauenswiirdigkeit.

Doch warum engagieren sich die Forschenden fiir diese Initiative und wie wirken die

Schulbesuche?

Motive und Wirkungen

Dass das Vertrauen in Wissenschaft erst aufgebaut werden muss, ist fur die Wissen-
schaftsbotschafterin Geja Oostingh (FH Salzburg) ein klarer Motivationsgrund, wie ihre

16 Eine Ubersicht aller Themencluster siche unter https://youngscience.at/de/wissenschaftsbotschafter/
innen/themencluster

17 Die Materialien stehen kostenlos zur Verfiigung unter https://youngscience.oead.at/de/trust-in-sci-
ence/talking-science-mit-kindern-und-jugendlichen-uebers-forschen-reden
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eingangs zitierte Stellungnahme zeigt. Sie engagiert sich fiir die Initiative, denn ,wir, als
Wissenschaftsbotschafter*innen, konnen unser Wissen weitergeben, die Schiiler*innen
konnen uns sagen, was fiir sie wichtigist und wie sie ihre eigene Zukunft sechen. Dies formt
somit eine ideale Symbiose.” Doch nicht nur die Freude an der Wissenschaftsvermittlung
oder die inhaltliche Bereicherung fiir die eigene Forschung wirken motivierend. Viele
Wissenschaftsbotschafter*innen méchten einen gesellschaftlichen Beitrag leisten und im
Sinne der Demokratieforderung Wissenschaft und Offentlichkeit einander niherbringen
sowie Wissen an die Gesellschaft zuriickgeben, wie eine Umfrage des OeAD Ende 2023/
Anfang 2024 gezeigt hat (OcAD, 2024)."8 Zahlreiche Befragte nehmen in diesem Zu-
sammenhang ein gewisses Pflichtgefiihl gegentiber der Gesellschaft wahr und betonen
die Verantwortung der Wissenschaft. Ein bedeutendes Ziel fir die Forschenden sei, das
Vertrauen in Wissenschaft allgemein zu stirken und der Wissenschaftsskepsis entgegen-
zutreten, indem besonders der Zugang bzw. die Zuginglichkeit zu Wissenschaft gefordert
wird, wie eine Person formuliert (ebd., S. 7):

»Ein offener Zugang zu Wissenschaft bildet die Grundlage fiir Frieden, Prosperitit, Optimismus,
Fortschrittsglaube in politisch stabilen Gesellschaften und fithrt zu selbstverantwortlichem Han-
deln von Individuen.”

Manche wollen wiederum auch ein Vorbild fir bestimmte Bevolkerungsgruppen wie
bildungsferne Schichten oder Kinder mit Migrationsbiografie sein. Dadurch soll allen
die Moglichkeit einer wissenschaftlichen Karriere aufgezeigt und die Berufe in der Wis-
senschaft sollen somit demokratisiert werden. Kinder und Jugendliche zu ermutigen, die
Gesellschaft selbst aktiv mitzugestalten und sich einzubringen, ist ein weiteres Anliegen.

Durch das Informieren, Erkliren und Vermitteln von Wissen zum eigenen Fachgebiet
oder Forschungsthema mochten die Forschenden ein grundlegendes Verstindnis dafiir
auf kognitiver Ebene schaffen. Andererseits mochten sie dariiber hinaus Begeisterung
und Interesse bei den Kindern wecken und diese auf emotionaler Ebene ansprechen. Ge-
rade diese positiven Erlebnisse und Emotionen hinterlassen nachhaltigen Eindruck bei
allen Beteiligten, wie die Erfahrungsberichte zeigen.

»Alle waren begeistert und wir Lehrerinnen konnen nur das Feedback geben, dass die direkte Ver-
netzung von Schule und Wissenschaft etwas auslést in jungen Menschen. Neugierde, und das ernst
genommen werden von Fachleuten, auch wenn man noch Kind ist, sind wichtige Bausteine auf dem
Weg zum Erwachsenwerden®. (Lehrerin, 2024)

18 Im Zeitraum vom 18. Dezember 2023 bis zum 14. Jinner 2024 waren alle aktiven Wissenschaftsbot-
schafter*innen aufgerufen, an ciner Online-Befragung zur Evaluierung und Weiterentwicklung der
Initiative teilzunehmen. Insgesamt wurden 438 Forschende aus Forschungsinstitutionen in ganz Os-
terreich zweimal (Einladung und Reminder) per E-Mail kontaktiert. Es haben sich 132 Personen an
der Befragung beteiligt, was einer Riicklaufquote von 30 % entspricht Die Fragen bezogen sich u.a. auf
ihre Motivation, ihre Aktivititen im Bereich der Wissenschaftskommunikation, ihre Erfahrungen mit
bisherigen Schulbesuchen sowie den Unterstiitzungsangeboten.
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Derartige Riickmeldungen von Lehrpersonen an den OeAD belegen die vielfiltigen
Wirkungen der Schulbesuche.” Praktische Experimente und tiefe Einblicke in weni-
ger bekannte Prozesse fithren nicht selten zu folgendem Fazit: ,Wir haben alle gestaunt,
was Wissenschaft alles bedeutet. Die Wissenschaftsbotschafter*innen tragen nicht nur
fachliches Wissen in die Klassenzimmer, sondern vermitteln auch die Prozesse, durch die
Wissenschaft und Forschung zu ihren Erkenntnissen gelangen. Dabei wird tiber den Wis-
senszuwachs hinaus die Neugierde der Kinder und Jugendlichen geweckt und das kriti-
sche Hinterfragen nachhaltig geférdert, wie eine andere Lehrerin dem OeAD berichtete:

»Diese Erlebnisse haben bei den Schiilerinnen und Schiilern ein tiefes Verstindnis fiir die wissen-
schaftlichen Aspekte von Scifenblasen geweckt und ihre Neugier auf die Welt der Naturphinome-
ne nachhaltig angeregt.”

Die Schulbesuche schaffen zudem wertvolle Gelegenheiten zur Identifikation, insbeson-
dere fiir Kinder und Jugendliche, die bisher wenig mit dem Berufsbild und der Arbeit von
Wissenschaftler*innen in Kontakt gekommen sind. Indem die Forschenden als Repri-
sentant*innen des (fiir manche eher abstrakten) Systems Wissenschaft auftreten (Davies
& Horst, 2016, S. 53-77), tragen sie zur Stirkung des Vertrauens in Wissenschaft bei.
Idealerweise wirken die Schulbesuche nicht nur auf individueller Ebene nachhaltig, da
sie den Weg fur Folgebesuche oder weitere Teilnahmen an Forschungsprojekten ebnen.

Fazit: Public Science fiir eine starke Demokratie

Klimawandel, Migration, Globalisierung, Digitalisierung, kriegerische Konflikte, gesell-
schaftliche Polarisierung ... — die mannigfaltigen Herausforderungen des 21. Jahrhun-
derts stellen liberale Demokratien auf eine Probe. Dass Wissenschaft eines der Funda-
mente unserer (Wissens-)Gesellschaft bildet, wird zwar immer noch von der Mehrheit
anerkannt, doch stehen Teile der Bevolkerung dieser skeptisch bis feindlich gegeniiber.
Gerade der Aufbau von Science capital und die Forderung von Scientific literacy bietet
wertvolle Ansatzpunkte, um das Vertrauen in Wissenschaft und Demokratie zu stirken
sowie die aktive Partizipation von (wissenschaftlich) informierten Biirger*innen zu for-
dern. Dafiir eignet sich besonders die Schule als Ort, wo nicht nur breite Gesellschafts-
schichten erreicht werden, sondern der Grundstein fiir ein lebenslanges Lernen gelegt
wird. Wichtige Erfahrungen wie Selbstwirksamkeit und Kollaboration kénnen auf ver-
schiedenen Ebenen erprobt werden und somit nachhaltige Einstellungen prigen. Wie ge-
lungene Kooperationen von Wissenschaft und Schule aussehen kénnen, hat der Beitrag
anhand dreier Maffnahmen aus dem Bereich der Wissenschaftsvermittlung diskutiert,

19 Die Erfahrungsberichte werden regelmifig als Newsbeitrige auf der Webscite von Young Science
(https://youngscience.at/de) verdffentlicht. Ausgewihlte Beitrige stehen dauerhaft zur Verfiigung
unter: https://youngscience.oead.at/de/wissenschaftsvermittlung/wissenschaftsbotschafter-innen/er-

fahrungsberichte


https://youngscience.oead.at/de/wissenschaftsvermittlung/wissenschaftsbotschafter-innen/erfahrungsberichte
https://youngscience.oead.at/de/wissenschaftsvermittlung/wissenschaftsbotschafter-innen/erfahrungsberichte

Mit Public Science das informierte Vertrauen in Wissenschaft und Demokratie stirken 161

die im Auftrag des BMFWF vom Fachbereich Public Science im OeAD betreut werden.
Vom Forderprogramm Sparkling Science tiber den Forschungswettbewerb Citizen Science
Award bis hin zur Initiative der Wissenschaftsbotschafter*innen — alle drei Mafinahmen
zielen tiber die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens hinaus darauf ab, wissenschaft-
liche Prozesse und Werte verstandlicher und zuginglicher zu machen. Durch Public Sci-
ence kénnen so in Osterreichs Bildungssystem bereits in einem jungen Alter Barrieren
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft abgebaut und das Fundament der Demokratie
gestirkt werden. Wissenschaft wird dann zu einem Werkzeug fiir alle (Jenkins, 2011,
S.507): ,Science becomes a tool of many that can be used to address concerns in people’s
everyday lives.”
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Krisen, Vertrauen und Demokratie

Individuelle Einsamkeit und kollektive Vereinzelung

Zahlreiche Formen gesellschaftlicher Vereinzelungsprozesse sind gegenwirtig erkennbar:
Aus individueller Perspektive weisen aktuelle Studien darauf hin, dass sich vor allem jun-
ge Menschen von Einsamkeit betroffen fithlen (Marschall, 2024, o.S.). Generell zeigt sich
ein Anstieg der Einsamkeitserfahrungen bei jungen Erwachsenen, wie eine Studie der
Ruhr-Universitit Bochum und der Friedrich-Schiller-Universitit Jena belegen, die seit
1976 das Phinomen beforschen (Buecker et al., 2021). Dazu beigetragen hat auch die
COVID-19-Pandemie, wie eine Metastudie im Auftrag der Europiischen Union belegt
(Baark et al., 2021). Nach dem Ausbruch von COVID-19 fiihlte sich einer deutschen
Studie aus Nordrhein-Westfalen zufolge jede*r fiinfte Jugendliche und junge Erwachse-
ne zwischen 16 und 20 Jahren stark vereinsamt (Luhmann et al., 2023). Von einer weit
verbreiteten gesellschaftlichen Krankheit (Grofickathofer, 2024, 0.S.) und gar von einer
,stillen Epidemic” (Frankfurter Allgemeine Zeitung, 2024, o.S.) ist neuerdings die Rede.

Erklart wird diese neben den COVID-19-Auswirkungen unter anderem durch Verein-
zelungsprozesse, die durch diverse Schattenseiten von Digitalisierung und Wohlstandsge-
sellschaften zustande kommen (Deremetz, 2021). Untersuchungen zeigen, dass Einsam-
keit und soziale Isolation schidliche Auswirkungen auf die psychische und korperliche
Gesundheit sowie erhebliche Folgen fiir den sozialen Zusammenhalt und das Vertrauen
in die Gemeinschaft haben: Neben Depressionen, sozialen Phobien, dem Abbau kogni-
tiver Funktionen und Verbindungen zu Herz-Kreislauf-Krankheiten (Buecker & Neu-
ber, 2024) wird in diesem Zusammenhang immer ofter auch , Demokratiegefihrdung®
(Grofekathofer, 2024, o0.S.) diagnostiziert: Einsamkeit konne zu einem Vertrauensver-
lust fiihren, konstatiert Claudia Neu. Vor allem bei jenen, die Vertrauen in die Gesell-
schaft verlieren, werde hiufig zugleich auch ein Vertrauensverlust in die Demokratie dia-
gnostiziert. Der Wunsch nach politischer Teilhabe und die Bereitschaft zur Partizipation
an politischen Wahlen nehmen dadurch ab (Neu, 2024, 0.S.).

Zugleich lassen sich auch auf kollektiver Ebene Phinomene feststellen, die zu Vereinze-
lung fithren: Mithilfe von polarisierenden Strategien politischer Kommunikation wer-
den gesellschaftliche Ausgrenzungsprozesse von aufen erzeugt. In der Folge entstchen

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 165-178.
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Erosionen des gesellschaftlichen Zusammenhalts, die mitunter bis hin zur Isolation von
Gesellschaftsgruppen oder gar zum Ausschluss einzelner ihrer Vertreter*innen fithren
(Carothers, 2019, 0.S.). Auch wenn Craig Calhoun, Dilip Parameshwar Gaonkar und
Charles Taylor Populismen nicht als das eigentliche Problem fiir die Zerstérung von De-
mokratie bezeichnen (Calhoun et al., 2024, S. 445), so werden demokratische Gesell-
schaften zumindest stiickweise davon bedroht, wenn relevante Stiitzen einer Demokratie
durch populistisch getriebene Polarisierungsstrategien von Zerkliiftung von auflen und
darauf folgenden Vereinzelungsprozessen betroffen sind.

Politischer Vertrauensverlust

Die International Civic and Citizenship Education Study (ICCS), welche das demokra-
tische Mindset von Jugendlichen (u.a. politisches Wissen, Toleranz, institutionelles Ver-
trauen, politische Identititen sowie Partizipationsbereitschaft) im Jahr 2022 in 24 Lin-
dern weltweit erfragte (Osterreich gehort zu den wenigen EU-Lindern, die nicht daran
teilnahmen), stellte zuletzt cinen Riickgang von Vertrauen speziell junger Menschen in
die Politik als besorgniserregend dar (Abs et al., 2024).

Die Ergebnisse der Analyse von Sekundirdaten aus einer Studie des Instituts fur Ho-
here Studien (IHS) zu Ambivalenzen und Skepsis in Osterreich in Bezug auf Wissen-
schaft und Demokratie im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung zeigen, dass ein Grofiteil der sterreichischen Bevolkerung der Demokra-
tie gegentiber zwar grundsitzlich positiv eingestellt ist. Die im Rahmen des Projekts ana-
lysierten Umfragen veranschaulichen jedoch gleichzeitig, dass Teile der Bevolkerung der
Demokratie mit Desinteresse, Kritik und Skepsis gegeniiberstehen und sich geringes Ver-
trauen in die Demokratie in allen Bevolkerungsgruppen findet (Starkbaum et al., 2023).

Innerhalb der Gruppe der 16- bis 26-Jihrigen sind laut des Demokratiemonitors des In-
stitute for Social Research and Analysis (SORA) im Auftrag des Osterreichischen Parla-
ments derzeit nur noch knapp die Hilfte (48 Prozent) der Meinung, dass das politische
System in Osterreich gut funktioniere. Dies sind um 21 Prozentpunkte weniger als bei der
ersten Befragung im Jahr 2018. Die Autor*innen kommen zum Schluss, dass die durch
Corona ausgel6sten Krisenphinomene auch auf das Vertrauen der jungen Menschen in
das politische System Auswirkungen zeigten. Am geringsten fillt das Vertrauen in die
Politik unter jenen jungen Menschen aus, die in prekiren finanziellen Lagen sind: Nur
rund ein Drittel (34 Prozent) von ihnen ist davon tiberzeugt, dass das politische System
in Osterreich gut funktioniere (Zandonella & Bohrn, 2023, S. 8).

Erfahrungen unzureichender politischer Vertretung seien, so Martina Zandonella und
Tamara Ehs, eng an die jeweilige Lebenslage gekniipft und bei jenen Bevolkerungstei-
len am weitesten verbreitet, die nur wenige Ressourcen, einen niedrigen sozialen Status
und geringe gesellschaftliche Anerkennung erhalten. Dies habe Auswirkungen auf die
Erfahrungen mit dem politischen System und auf das Vertrauen in die Wirksamkeit von
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Beteiligung und Demokratie (Zandonella & Ehs, 2021). Auch die IHS-Studie zu Am-
bivalenzen und Skepsis in Osterreich in Bezug auf Wissenschaft und Demokratie stellt
fest: Okonomische Ungleichheit vermindert in Osterreich die Zufriedenheit mit der De-
mokratie und hemmt politische Beteiligung. Mafinahmen, um Vertrauen in Demokratie
wieder zu stirken und demokratischen Erosionsphinomenen entgegenzuwirken, miissen

demnach auch soziale und 6konomische Differenzen berticksichtigen bzw. abbauen - so
der Tenor der IHS-Studienautor*innen (Starkbaum et al., 2023).

Zerstorung gesellschaftlicher Vertrauenswiirdigkeit

Immer hiufiger kimpfen auch in etablierten Demokratien wesentliche Instanzen des de-
mokratischen Gemeinwesens gegen Angriffe von auflen, die gesellschaftliche Vertrauens-
wiirdigkeit zerstoren wollen:

In Deutschland wird aktuell diskutiert, wie das Verfassungsgericht vor sogenannten
»2Demokratiefeinden® zu schiitzen ist (Schlitt, 2024, o.S.). Besonders deutlich wird die-
ses Bestreben auch bei Anhingern der sogenannten ,Staatsverweigerung® oder ,staats-
feindlicher Verbindungen®, deren Zulaufin Osterreich aktuell als hoch eingeschitzt wird
(Felke, 2017). Im internationalen Demokratie-Index werden fiir Osterreich wiederum
Riickschlige in puncto Medienfreiheit und ein Mangel an Respekt fiir Pressefreiheit
festgestellt, nicht zuletzt durch eine Zunahme an Ubergriffen gegeniiber Journalist*in-
nen (Demokratie-Index, 2023). Den Sozialen Medien wiederum wurde anfangs hohes
Potenzial hinsichtlich Demokratisierung und Partizipation zugesprochen (Karmasin et
al., 2024, S. 28). Zunehmend werden diese aber auch in ihren destruktiven Potenzialen
tir die Demokratie betrachtet, speziell wenn Fake News im Sinne von ,Falschnachrich-
ten“ bzw. ,Halbwahrheiten® (Gess, 2021) oder als , Etikette” (Egelhofer & Lecheler, 2019,
0.S.) — also als politisches Instrument zur Delegitimierung von Nachrichtenmedien —
verwendet werden.

Letzteres Konzept weist auf die Polarisierung 6ffentlicher Giiter einer Demokratie hin —
mit dem Ziel, deren Vertrauenswiirdigkeit zu entzichen und so kollektive Plattformen ge-
sellschaftlicher Verstindigung oder Institutionen gesellschaftlicher Konfliktaushandlung
zu zerstoren. Am Beispiel des redaktionellen Journalismus — hiufig als ,vierte Gewalt*
einer Demokratie bezeichnet — lasst sich gut veranschaulichen, wie Vertrauensverlust
durch populistische Strategien der Polarisierung aktuell generiert bzw. noch zusitzlich
befeuert wird: Journalistische Kommunikationsakteur*innen, denen fiir demokratische
Entwicklungen von Gesellschaften bislang wesentliche Informations-, Kritik-, Forums-,
Artikulations-, Integrations- und Sozialisationsfunktionen zugeschrieben wurden, wer-
den zunchmend als ,Liigenpresse” oder ,Systemmedien® geschmiht (Breser, 2023). Der
Begrift ,Fake News® wird fiir Journalist*innen — hiufig aus etablierten redaktionellen
Medien — als rhetorisches Mittel eingesetzt, um diese fiir deren (kritische) Berichterstat-
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tung mit Verschworungserzihlungen zu diskreditieren und als Verbreiter*innen von Fake
News verichtlich zu machen (Egelhofer & Lecheler, 2019, 0.S.).

Nicht nur gehen damit Bindungen der Biirger*innen an demokratische Instanzen verlo-
ren. Wenn sich Biirger*innen den Bezichungen mit ihren demokratischen Institutionen
und Mitgliedern verweigern, sich aus der Gesellschaft zuriickziehen oder mitunter sogar
Hass bis hin zu Gewalt und Extremismen auf deren Institutionen richten, kann in der Tat
auch von demokratischen Bedrohungspotenzialen gesprochen werden.

Vertrauenskrisen als Herausforderungen fiir die Demokratie(-Bildung)

Gerade fiir Demokratien wird Vertrauen stets als eine zentrale Voraussetzung markiert:
~Vertrauen in Institutionen, Organisationen oder Akteure gilt als wesentliche Grundlage
moderner Demokratien® (Braun, 2013, S. 21). Oskar W. Gabriel weist zwar darauf hin,
dass zu politischem Vertrauen keine empirisch gestiitzte Theorie vorliege (Gabriel, 2017,
S. 290). Zugleich betont er aber den Zusammenhang zwischen Vertrauen und Demo-
kratien der sich in einem grofien Teil neuerer Studien wiederfinde: [...],dass Demokra-
tien im Interesse ihrer Handlungsfahigkeit und Integrationskraft auf ein Mindestmaf$ an
politischem Vertrauen angewiesen sind“ (ebd.). Ein grundlegendes politisches Vertrauen
wird also fir Demokratien als notwendig erachtet, ,um als demokratische Gesellschaft in
Krisen Verinderungen gestalten zu konnen (Hermann J. Abs, zit. n. Bohnsack, 2023).
Doch kann Vertrauen nicht erzwungen oder verordnet werden und kommt nicht auto-
matisch zustande: ,,Auch wenn es etabliert ist, muss Vertrauen nicht immerwihrend sein,
denn Vertrauen ist hochst fragil, kann schwinden oder sich ginzlich auflosen. (Lindenau
& Kressig, 2022, S. 11).

Wie soll daher Demokratiebildung mit aktuellen Prozessen des politischen Vertrauens-
verlusts umgehen? Angesichts der zuvor formulierten Probleme ist zu hinterfragen, wel-
che nenen Aufgaben in diesem Kontext der Politischen Bildung einem demokratischen
Gemeinwesen zukommen? Die folgenden Kapitel nehmen dabei im Speziellen die De-
mokratie als Lebensform in den Blick und widmen sich daher der Handlungsorientie-
rung sowie der Anbahnung kooperativer Handlungsriume im Kontext von politischen
Bildungsprozessen, um so Vertrauensverluste zu bearbeiten. Folgende Uberlegungen und
Forderungen an die Demokratie-Bildung werden fiir die Behandlung dieser Fragen in
diesem vorliegenden Beitrag als wegweisend eingeschitzt:

Wenn wir in der Gefahr stehen, aufgrund gesellschaftlicher Vereinzelungsprozesse und
Polarisierungen durch Hass, Hetze, Misstrauen und Wut das Vertrauen in Gesellschaft
und Politik zu verlieren und das gemeinsame gesellschaftliche Gesprich zu ruinieren
(Porksen, 2018), stellt sich zugleich die Frage, ob eine isolierte Fokussierung auf die fiir
die Demokratie-Bildung charakteristische Entwicklung von Kritikfahigkeit in politi-
schen Lehr- und Lernprozessen womdglich nicht auch zu unerwiinschten Effekten wie
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Vertrauensverlusten fiir das demokratische Zusammenleben fithren kann (Himmelrath
& Egbers, 2018)? Es muss hinterfragt werden, ob Kritik gegenwirtig nicht auch als cine
Art zerstorerisches Element fiir das demokratische Zusammenleben entlarvt werden
kann, ,was uns in einem demokratischen Gemeinwesen eigentlich wert ist zu bewahren
und weiterzugeben® (Breser & Seyss-Inquart, 2022, S. 131-132)?

Generell gilt: Demokratie muss stindig neu verhandelt, verteidigt und weiterentwickelt
werden. Demokratie-Bildung geht daher stets tiber die reine Demokratie-Vermittlung
hinaus (Kenner & Lange, 2019). Sie stellt einerseits eine kritisch reflektierende Ausein-
andersetzung von Lernenden mit Demokratie, dem Demokratischen und Demokratisie-
rung (Haarmann et al., 2020) dar und agiert andererseits zugleich demokratiebildend im
Sinne von ,gestaltend (Lange et al., 2024). Neben einer machtkritischen Perspektive, die
Politische Bildung einnehmen muss, ist also stets auch eine handlungsorientierte und auf
Kreativitit zielende Herangehensweise gefragt, die sich aus der Kritik ergibt.

Der vorliegende Beitrag plidiert daher dafiir, im Zuge der Auseinandersetzung rund um
aktuelle Vertrauenskrisen in Demokratien nicht nur die Verbreitung von Desinforma-
tion als Skepsisproduzenten und Vertrauenszerstérer in den Blick zu nehmen. Es gilt, in
Bildungsprozessen speziell auch die Frage nach demokratischen Lebensformen zu stellen,
nach gesellschaftlichen An-Bindungen und Ver-Bindungen insbesondere auch mit jenen
Akteur*innen, die fur die demokratische Entwicklung von Gesellschaften von Bedeu-
tung sind.

Demokratie-Bildung durch politische Handlungsorientierung

Impulse zur Weiterentwicklung politischer Bildungsprozesse

Passend zur Thematik dieses vorliegenden Beitrags beinhaltet die Frankfurter Erklirung
neben der Beriicksichtigung eines zeitdiagnostischen Gegenwartsbezugs (,multiple Kri-
sen”) eine Weiterentwicklung der Handlungsorientierung vor allem in Hinblick auf fol-
gende Konkretisierungen (vgl. Eis et al., 2015; Lésch, 2020):

o die (jﬁhung politischer Bildungsprozesse ausgehend von blof§ kognitiven Herange-
hensweisen hin zu leiblichen Erfabrungen

o der Ruf nach kreativen, erfahrungsbasierten Zugingen
e die Erweiterung von Handeln als gemeinsames Scheitern und Bewirken

e die Forderung nach Verinderungen durch individuelles #7d kollektives Handeln bzw.
Kooperation im Denken und Tun
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Indem die Frankfurter Erklirung dem Handeln die Méglichkeit zuspriche, ,etwas Neues
zu erfahren, zu denken und zu griinden” (Eis et al., 2015) konzipiert sie die politische
Handlungsorientierung als Treiber von Entwicklung und Verinderung. Und indem sie
dieses Handeln nicht blof8 auf das individuelle Subjekt begrenzt, sondern den Radius auf
Kooperation und kollektive Erfahrungen erweitert, schafft sie einen wesentlichen Bezugs-
punkt zum Kern dieser Arbeit: Vereinzelung und Vertrauensverlust lassen sich nicht blof
auf individueller Subjektebene bearbeiten. Der Aufbau von ,, An-Bindungen® ist stets ein
kollektives Geschehen. Demokratiebildung kann sich demzufolge der Forderung nach
der Herstellung von Bedingungen, die kollektives politisches Handeln erméglichen, wie
sie die Frankfurter Erklirung fordert, gerade in Zeiten von gesellschaftlichen Zerwiirf-
nissen und multiplen Krisen, welche Verinderungen einfordern, nicht entzichen. Kon-
zepte zur Anbahnung kooperativer Handlungsrdume in politischen Bildungsprozessen
sind in der Literatur bislang jedoch als Leerstelle zu betrachten.

Als eine Aktualisierung und Erweiterung des Beutelsbacher Konsenses hat eine Grup-
pe von 23 Wissenschafter*innen und politischen Bildner*innen im Jahr 2015 die soge-
nannte ,Frankfurter Erklirung” (Eis et al., 2015) erarbeitet. Ihre zentralen Forderungen
an die Politische Bildung bezichen sich auf kritisch-emanzipatorische Bildungsprozesse,
die Beziige zur politischen Handlungsorientierung aufweisen (Losch, 2020, S. 391). Die
sechs Grundsatz-Forderungen an die Politische Bildung sind als fachdidaktische Positio-
nierung zu demokratietheoretischen Grundlagen, als Bezugnahme zu aktuellen Gesell-
schaftsanalysen und epochalen Schliisselproblemen und als Begriindung von spezifischen
Bildungsinhalten vor dem Hintergrund andauernder fachlicher Kontroversen und gesell-
schaftlicher Krisen zu interpretieren (Losch, 2020, S. 391).

Politische Handlungsorientierung in der Kontroverse

Mit Begriffen wie ,politisches Handeln®, ,politische Partizipation® oder ,politische Ak-
tion“ (Wohnig, 2022, S. 251) wird das Prinzip der politischen Handlungsorienticrung
und ihrer Zielsetzungen in der Politischen Bildung seit Jahrzehnten kontrovers disku-
tiert (vgl. Breser, 2021). Inwieweit Bildungsinstitutionen tatsichlich als Raum politischer
Handlungserfahrungen fungieren diirfen und ob dabei notwendige Freiwilligkeit und
das Recht auf Nicht-Partizipation garantiert werden kénnen (Nonnenmacher, 2010,
S. 466-467), wird vor allem im deutschen Sprachraum kritisch hinterfragt. Dadurch
kommt es immer wieder zu einer Vernachlissigung dieses Prinzips im Alltag politischer
Bildungsprozesse. Dies wird auch in der gingigen Literatur sichtbar. Im Angesicht gegen-
wirtiger Krisen, im Suchen nach Méglichkeiten der Emanzipation aus der Krise und
nach Orientierung stellt sich aber zunechmend auch die Frage nach dem Potenzial von
Handeln, nach individueller bzw. kollektiver Agency in institutionellen Bildungsprozes-
sen (Breser et al., 2025)
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Befiirwortende Stimmen sehen im fachdidaktischen Prinzip der Handlungsorientierung
eine geeignete Methode fiir die Umsetzung der demokratischen Ziele der Politischen Bil-
dung, da dadurch Handlungsdispositionen und Interventionskompetenzen direkt aus
der subjektiven Perspektive der Lernenden eingetibt werden konnen. Kritisiert werden
neben der Gefahr der Ubertretung des Uberwiltigungsverbots des Beutelsbacher Kon-
sens jedoch auch blinder Aktionismus und die Moglichkeit zur Entpolitisierung des
Unterrichts durch eine Trivialisierung von Komplexitit, Abstraktheit und Interdepen-
denz politischer Sachverhalte (Kotters-Kénig, 2001, S. 6). Joachim Detjen beispielsweise
legt die Schule klar als keinen geeigneten Ort der politischen Aktion und des Trainings
realen politischen Handelns fest (Detjen, 2012, S. 235), wobei hierbei immer wieder auf
den Beutelsbacher Konsens und speziell das darin enthaltene Uberwiltigungsverbot ver-
wiesen wird (Wehling, 1977, S. 173-184). Steve Kenner, der zu den Befiirwortern ei-
ner handlungsorientierten Demokratie-Bildung zihlt, kommentiert diesen Standpunke
jedoch skeptisch, indem er auf mégliche Folgen des Uberwiltigungsverbots verweist:
,Uberwiltigen wir Kinder und Jugendliche, wenn wir sie in ihrem politischen Handeln
begleiten, oder ist es nicht vielmehr fahrlissig, politisches Handeln aus der Schule zu ver-

bannen und somit eine Isolation politisch engagierter Schiiler und Schiilerinnen zu be-
tordern?“ (Kenner, 2018, S. 248).

Aktuelle Forderungen an politische Bildungsprozesse

Nach wie vor ist umstritten, wie das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung im
Rahmen institutioneller Bildungsprozesse verwirklicht werden soll. Angesichts multipler
gesellschaftlicher Krisen und wachsender antidemokratischer Tendenzen zeigen sich For-
derungen jedoch immer hiufiger nicht nur auf Machtkritik und Urteilsbildung wie die
Herausarbeitung von unterschiedlichen Standpunkten und deren Kontroversitit fokus-
siert. Wie im Folgenden veranschaulicht wird, wichst die Zahl an Plidoyers fiir politische
Bildungsprozesse in Hinblick auf konkretes politisches Handeln, die zumindest hand-
lungsorientierte Ableitungen und die Formulierung von Handlungsstrategien in den
Blick nehmen. Ihre Anliegen fordern die Demokratie-Bildung neu heraus.

Durch engagiertes und strategisch umsichtiges Handeln erhoffen sich beispielsweise Ul-
rich Brand und Markus Wissen, inmitten globaler Katastrophen den vielfachen Worst-
case-Szenarien entgegentreten zu konnen und bessere Bedingungen fiir ein gutes Leben
in der Zukunft zu schaffen (Brand & Wissen, 2024, S. 11): ,,Letztlich kommt es darauf
an, die politischen Handlungsmaéglichkeiten dadurch zu erweitern, dass die sie einschrin-
kenden gesellschafilichen Verhiltnisse iiberwunden werden (Brand & Wissen, 2024,
S.17). Oliver Fligel-Martinsen betont, dass wir den unabsehbaren zukiinftigen Entwick-
lungen nicht einfach hilflos ausgeliefert seien: ,Mdgen sie sich auch nicht antizipieren
lassen, so kann doch gestaltend auf sie Einfluss genommen werden® (Fliigel-Martinsen,
2021, S. 136-237). Wenn angesichts des Verlusts von Planbarkeit der Zukunft Werner
Friedrichs daran appelliert, in Bildungsprozessen nicht das Kommende zu vermitteln,
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sondern vielmehr in Kontakt zu treten mit Raum und Zeit generierenden Praxen und so
Zukunft politisch neu in der jeweiligen Gegenwart zu bilden (Friedrichs, 2021, S. 22),
dann verweist er auf die Notwendigkeit, dass neue Bildungsweisen fiir demokratische
Lehr- und Lernprozesse gefunden werden miissen.

Politische Handlungsorientierung in Bildungsprozessen orientiert sich dementsprechend
in erster Linie nicht an Forderungen oder Visionen fiir die Zukunft, die gemeinsam dis-
kutiert, bearbeitet und vorangetrieben werden sollen, sondern an ein In-Verbindung-Tre-
ten mit Handeln, das zuallererst Raume in der Gegenwart beackert. Beeinflusst durch
den jeweiligen Raum in der jeweiligen Gegenwart wird — so die These — Zukunft her-
gestellt. Politische Handlungsorientierung zu pflegen, heifSt nach Werner Friedrichs also,
zuallererst Praxen zu schaffen, die sich an Riume an-binden und mit ihnen in Ver-Bin-
dung treten (Friedrichs, 2021, S. 22)

Uberlegungen zur Anbahnung kooperativer Handlungsriume

»Raum der Gemeinsamkeit“ (Hodgson et al., 2022, S. 21)

Wenn Till van Rahden betont, dass Demokratien davon leben, dass ihre Biirger*innen
Demokratie in den Alltag tragen, gestalten und erncuern (van Rahden, 2021), dann
charakterisiert er Demokratie im Speziellen als eine ,demokratische Lebensform® und
betont ihre handlungsorientierten und dynamischen Eigenschaften in Abgrenzung zur
Demokratie als ,Herrschaftsform® (Himmelmann, 2016). Um solche demokratischen
Lebensformen zu kultivieren, brauche die Demokratie zuallererst 6ffentliche Orte, in
denen sich Biirger*innen begegnen kénnen und nicht in Vereinzelung verharren, lautet
seine Forderung (van Rahden, 2021). Diese Raume bezeichnet Till van Rahden als ,cine
demokratische Allmende® (van Rahden, 2021). Dieses Gemeingut, das auch gemeinsame
Pflege brauche, riicke er ins Zentrum seiner Uberlegungen zum Zusammenhalt in demo-
kratischen Gesellschaften.

Andreas Reckwitz spricht politischen Bildungsprozessen in diesem Zusammenhang be-
sondere Bedeutung zu: Politische Offentlichkeit, um zu debattieren und/oder politisch
zu handeln, kénne ihm zufolge nicht einfach vorgefunden werden, sondern miisse (nach
mitunter mutwilligen Zerstorungen) ,,selbst erst wieder — in zwangslaufig strittiger Weise
— verfertigt werden® (Reckwitz, 2017, S. 440). Weil gegenwiirtig aber solche Orte fehlen,
an denen sich unterschiedliche Kontexte aufeinander beziechen kénnen, liegt es an poli-
tischen Bildungsprozessen, zuallererst Raume der ,, Anschlussfahigkeit® zwischen einzel-
nen, mitunter auch scheinbar differenten Gesellschaftsgruppen herzustellen (Nassehi
2021; Lin8 2021): ,Wir sollten [...] zeigen, dass es trotz vieler Differenzen, welche uns
voneinander trennen, einen Raum der Gemeinsambkeit gibt.“ (Hodgson etal., 2022, S. 21)
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Politische Bildungsprozesse haben somit die Aufgabe, ein In-Verbindung-Treten zu er-
moglichen und somit Riume zu schaffen, die Gemeinsames, also bereits bestchende
An-Bindungen unterschiedlicher Gesellschaftsgruppen, offenlegen sowie zugleich diese
Riume fiir das Kniipfen weiterer Ver-Bindungen freigeben. Dies heifit firr die Demo-
kratiebildung, nicht nur gemeinsame Interessen und Bediirfnisse als Moglichkeitsriume
fur die Losung individueller oder kollektiver Probleme identifizieren zu lernen, sondern
durch ein individuelles In-Verbindung-Treten auch ein kollektives Verbunden-Sein zwi-
schen Menschen herzustellen. Hier gilt es — je nach Zielgruppe und Standort - individu-
elle An- und Ver-Bindungen zu finden, um so stets neue Raume des Demokratischen zu

schaffen.

»Denkraum fiir Praxis von Neuem* (Hodgson et al., 2022, S. 22)

Zur inhaltlichen Ausgestaltung dieser ,demokratische[n] Allmende” (van Rahden, 2021)
betont Armin Nassehi: ,Gesellschaft wird nicht dadurch zusammengehalten, dass wir
uns alle auf eine gemeinsame Geschichte, einen Horizont, eine Perspektive einigen” (Nas-
sehi, 2020, S. 214). Er verweist dabei auf polarisierte Gesellschaften, die sich zunehmend
schwertun, gemeinsame Kompromisse zu finden. Die Aufgabe politischer Bildungspro-
zesse hierbei ist es nicht — wie in zerklitfteten Gesellschaften beispielsweise haufig tiblich
— ,zu entlarven, sondern zu schiitzen und zu sorgen” (Hodgson et al., 2022, S. 22). Was
dies konkret bedeuten konnte, zeigt die Frankfurter Erklarung auf:

Im ihrem Abschlusssatz wird der Begriff einer sogenannten ,praktizierte[n] Miindig-
keit“ (Eis et al., 2015, S. 2) eingefiihrt, die Denkweisen und Handlungsriume erweitern
mochte. Demnach haben politische Bildungsprozesse die Aufgabe, das Bestehende nicht
nur mitzugestalten und zu reproduzieren, sondern Impulse zu geben, um dieses individu-
ell und kollektiv handelnd zu verindern: ,Im Handeln entsteht die Moglichkeit, etwas
Neues zu erfahren, zu denken und zu begriinden (Eis et al., 2015, S. 2). Das Besondere
daran: Gerade durch Handeln erhofft sich die Frankfurter Erklirung, die Méglichkeit
Neues zu erschaffen und somit Miindigkeit herzustellen. Auch hier wird wiederum Han-
deln als Voraussetzung fiir Neues konzipiert. Nicht die neue Idee oder Vision stehen im
Vordergrund, um gemeinsam zu handeln, sondern bereits im Handeln selbst besteht ein
individueller Moglichkeitsraum, der Neues wachsen lassen kann.

Die Aufgabe politischer Bildungsprozesse ist es demnach wiederum, die Rahmenbedin-
gungen dafiir zu schaffen, um ,einen Denkraum [zu] eréffnen, der es ermoglicht, dass
Praxis von Neuem geschicht“ (Hodgson et al., 2022, S. 22). In diesem Sinne kann Demo-
kratiebildung Rdume zur Verstindigung tiber eine gemeinsame Zukunft schaffen und als
ein Raum des Experimentierens neue Erfahrungen mit Demokratie erméglichen (Bar-
behohn & Wohnig, 2022, S. 179). Um die Forderung der Frankfurter Erklirung nach
erfahrungsbasierten, leiblichen Erfahrungen zugleich zu unterstiitzen, sollte daher auf
nicht-propositionale Kommunikation in Abgrenzung zu einer Praxis des Argumentie-
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rens zuriickgegriffen werden (Langenohl, 2021, S. 190). Alternative Handlungsoptionen
sind zu entwickeln, die Erfahrungen von Selbstwirksamkeit vermitteln. Letztere sind
eine wesentliche Voraussetzung fiir gelingende demokratische Prozesse und stehen wie-
derum in Zusammenhang mit Vertrauen in die eigene Handlungsfihigkeit sowie in eine
Verinderbarkeit der Verhilenisse (Sprung, 2020; Hufer, 2022).

Fazit: ,,Verbunden-Sein“ als demokratische Lebensform

Die Diagnose von Vertrauenskrisen schirft das Bewusstsein dafiir, dass Demokratie nicht
allein als eine Herrschafts-, sondern auch als eine Lebensform zu gestalten ist. Der Be-
griff der Demokratie als Lebensform beansprucht laut Till van Rahden wiederum keine
analytische Prizision und ist auch nicht als ,zeitlose ethische Norm“ (van Rahden, 2021)
zu schen, sondern als eine Ansammlung ,geschichtlich bedingter Verhaltensregeln (van
Rahden, 2021) und dient als eine Art ,stdrrischer Reisebegleiter” (van Rahden, 2021) fiir
Demokratie im Verstindnis einer Lebensform, um das gemeinsame Zusammenleben aus-
zuhalten (van Rahden, 2021).

Gerade die Feststellung von Vertrauenskrisen zeigt, dass Demokratie nicht blof begrenzt
bleiben darf auf die Urteilsbildung und den Austausch von kontroversen Meinungen.
Darauf weist auch im Speziellen die Frankfurter Erklarung hin. Im Sinne einer Erweite-
rung der Perspektive demokratischen Handelns sollte Demokratiebildung also auch auf
gemeinsames Scheitern und Bewirken in Form von kreativen, erfahrungsbasierten, leib-
lichen Zugingen zielen (Eis et al., 2015).

In diesem Sinne — so argumentiert dieser vorliegende Beitrag — gilt es fiir demokratische
Bildungsprozesse, Riume so zu kultivieren, dass sie individuelles #nd kollektives Han-
deln erméglichen. Die Suche nach Anbahnung solcher Riaume fithrt auch zu Hannah
Arendt, weil sie oft gehegte Missverstindnisse in Bezug auf demokratisches Lernen offen-
legt: Folgt man Ingeborg Nordmanns Interpretation von Hannah Arendts Begriff von
politischer Offentlichkeit, ist es nicht Aufgabe von Bildungsprozessen, dass diejenigen,
die miteinander sprechen, sich niherkommen, sondern ,dass der Tisch gedeckt wird®
(Hannah Arendt, zit. n. Nordmann, 2020, S. 101). Das Verbindende im Raum - also
das ,gemeinsame Projekt” — miisse bewohnbar gemacht werden (Hannah Arendy, zit. n.
Nordmann, 2020, S. 101) und kann so in der Folge zu einem Verbunden-Sein fithren. Fiir
politische Bildungsprozesse heifit es also, in Konstellationen und Zusammenstellungen
in Rdumen zu denken und so Ver-Bindungen herzustellen, um — auch in einem performa-
torischen Sinn — Demokratie-Bildung zu erméglichen. Der Blick muss dabei in Abgren-
zung zu pathetischen, auf die Zukunft gerichteten Zielen vielmehr auf das Gegenwirtige
gerichtet bleiben — also auf den Tisch, den es zu decken gilt. Dementsprechend argumen-
tiert der vorliegende Artikel, politische Handlungsorientierungals eine Art ,bildnerische
Lebensform® zu betrachten.
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Demokratie-Bildung kann dem Spannungsfeld im Aufeinandertreffen von einerseits ge-
sellschaftlichen Spaltungen, Polarisierungen, Riickzug und andererseits gegenseitigen
gesellschaftlichen Abhingigkeiten also dann Rechnung tragen, wenn auch das Prinzip
der politischen Handlungsorientierung beriicksichtigt wird (Breser, 2021). Dabei wird
an die Argumentation von Till van Rahden angekniipft, der dazu aufruft, auf der Su-
che nach Zusammenhalt in demokratischen Gesellschaften stets nach den sozialen und
kulturellen Voraussetzungen von Demokratie zu fragen (van Rahden, 2021). Dieser Ge-
danke erhilt in unseren aktuellen heterogenen Gesellschaften noch zusitzliche Relevanz:
Nach Hannah Arendt ist dieses Verbindende nur dann produktiv, wenn es nicht durch
ein homogenisierendes Einverstindnis erzielt wird. Das Individuelle wird sich jedoch nur
dann kreativ auswirken kénnen, wenn es nicht mit Vereinzelung oder Selbstbehauptung
verwechselt wird (Hannah Arendet, zit. n. Nordmann, 2020, S. 101).
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Agency erlangen im Moglichkeitsmodus.
Herman Melvilles ,,Bartleby® als politischer Bildner

Georg Marschnig

Einleitung: Bartleby, Lehrmeister und Vorbild in der historisch-
politischen Bildung

Graz, im Juni 2012. Es ist der Vormittag eines ungewohnlich heiflen Frithsommertages,
als eine Gruppe mutiger Jugendlicher den Tummelplatz in der Grazer Innenstadt buch-
stablich besetzt. Fiir fiinfzehn aufregende Minuten sitzen die etwa 25 Jugendlichen je-
weils etwa drei Meter voneinander entfernt auf dem gepflasterten Boden und scheinen
das stidtische Treiben rund um sie herum nicht mehr wahrzunehmen. Auf seltsame
Weise entriickt vom Kommen und Gehen auf dem zentralen Platz sitzen sie da, spielen
mit mitgebrachten Knopfen, die sie geschickt zwischen Daumen und Zeigefinger halten
und ungewohnlich konzentriert beobachten. Wenn sie vereinzelt von Passant*innen an-
gestarrt oder angesprochen werden, reagieren sie auf diese nicht und widmen sich noch
etwas fokussierter dem Knopf in ihrer Hand. Allesamt bleiben sie in ihrer Rolle, sind
ganz fur sich, entkoppelt von den Menschen rund um sie herum, und beanspruchen ih-
ren Platz fiir sich. Dadurch entsteht eine seltsame Ruhe auf dem belebten Platz, die sich
trotzig gegen den geschiftigen Alltag des Vormittags stemmt. Schliefllich verlassen die
Jugendlichen nach einem vorab vereinbarten Zeichen ruhig und gemessenen Schrittes die
Szenerie, um sich wenig spéter in einem um die Ecke gelegenen Proberaum wiederzutref-
fen. Dort wird dann lautstark tiber die eben durchgefiihrte Aktion reflektiert.

Das eben beschriebene Ereignis stellte den Auftakt einer Projektwoche dar, die von zwei
Theaterpadagog*innen mit einer 5. Klasse eines Grazer Gymnasiums durchgefihrt wur-
de.! Bereits in dieser ersten, kurzen Episode werden die zahlreichen Anlisse fiir histo-
risch-politische Bildungsbewegungen deutlich, die aus der Beschiftigung mit Kunst im
weitesten, und mit Literatur im engeren Sinne erwachsen kénnen: Positionierung, Pro-
vokation, (stiller) Protest. Diese Anlisse sollen im Folgenden als ,andere Orte* (Heuer,
2022) einer historisch-politischen Bildung beschrieben werden, an welchen sich durch
die Neuperspektivierung der eigenen Umstinde alternative politische Handlungsmag-

1 Ich selbst nahm als Deutschlehrer der betreffenden Klasse gewissermaflen als Zaungast an der Pro-
jektwoche teil, war allerdings weder an der inhaltlichen Planung noch an der praktischen Umsetzung
beteiligt. Das Setting, aber auch das professionelle Agieren der Theaterpidagog:innen erméglichte mir
durchgehend die Rolle cines teilnehmenden Beobachters.

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 181-190.
s By https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-14
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lichkeiten eréffnen: ,Um sich zu verindern, kommt es darauf an, an einen Ort gebracht
zu werden, von dem aus Neues sichtbar wird.“ (Rorty, 2003, 52)

Das theaterpadagogische Vorhaben, das den empirischen Kern des vorliegenden Textes
bildet und im Folgenden mit dem Fokus auf seine historisch-politischen Bildungspoten-
ziale untersucht werden wird, wurde vom Schauspielhaus Graz als , Projektklasse® titu-
liert und (lose) an die Inszenierung ,Bartleby oder Sicherheit ist ein Gefithl“ von Boris
Nikitin* angedockt. Es zielte in erster Linie darauf ab, Jugendliche mit dem Theater as
such in Kontakt zu bringen, und hatte erst im zweiten Schritt Melvilles Erzahlung oder
Nikitins Inszenierung im Blick, wiewohl der Abschluss des Projekts eine Intervention
unmittelbar vor der Premiere des Stiicks im Schauspielhaus vorsah. Die an den fiinf Vor-
mittagen dieser Projektwoche durchgefiihrten Aktionen beschrinkten sich aber letztlich
nicht auf die Beschiftigung mit Kontexten, die mit der Uberschrift , Theater” zusammen-
gefasst werden konnten, sondern eréffneten vielmehr weitreichende Maoglichkeitsraume
fur gesellschaftliches Lernen, die ich im Folgenden niher vorstellen und hinsichtlich ih-
res Potenzials fiir eine historisch-politische Bildung in einer vom stetigen Wandel geprig-
ten und von , Krisengeschichten® gerahmten Gesellschaft diskutieren mochte. (Breser et
al., 2022, S. 39-40). Hierfiir wird erstens ein Blick auf den Ausgangspunkt des Projekts,
also die Erzihlung ,Bartleby, der Schreiber” von Hermann Melville geworfen (Kap. 2, 3),
danach zweitens die Projektwoche kurz vorgestellt (Kap. 4) und schlieSlich drittens aus
Sicht der Politischen Bildung perspektiviert und so seine didaktischen Potenziale erortert

(Kap. 5).

»I would prefer not to: Bartleby — Selbstbehauptung im
Moglichkeitsmodus

Im Zentrum des finftigigen Projekts stand also die genannte Erzihlung Melvilles, die
dieser 1853 zunichst in zwei Teilen in ,Putnam’s Monthly Magazine® und anschliefiend
1856 im Sammelband , The Piazza Tales* veroffentlichte (Melville, 2004, S. 77). Der
Text, der bereits Melvilles zeitgenossisches Publikum irritierte, erzeugte eine dhnliche
Wirkung bei den funfzehnjihrigen Jugendlichen, die sich vor dem Beginn der Thea-
terwoche mit der Erzihlung auseinandersetzten. Diese stellte viele von ihnen vor grof$e
Herausforderungen. Einerseits forderte sie Melvilles Stil enorm: Hauptsichlich hypotak-
tisch formuliert, lexikalisch das Gegenteil ihres alltidglichen Sprachgebrauchs, dazu ein
Sprachduktus, den sie als sprode und monoton wahrnahmen. Andererseits weist Melvil-
les Textkomposition wenig Dialogisches auf, ist gekennzeichnet von hiufiger indirekter
Rede inklusive viel Konjunktiv — fiir die Jugendlichen des Jahres 2012 eine Qual. Die

2 https://www.nachtkritik.de/nachtkritiken/oesterreich/steiermark/graz/schauspielhaus-graz/bartle-
by-oder-sicherheit-ist-ein-gefuehl-boris-nikitin-befragt-in-graz-melvilles-erzachlung-und-landet-in-
lautstarkem-slapstick (15.06.2024)
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unaufgeregte und ungemein prizise Sprache Melvilles ist fiir die Fiinfzehnjihrigen abso-
lutes Neuland, dem sich viele von ihnen nur ungern aussetzen.

Die Geschichte selbst ist schnell zusammengefasst. Erzahlt wird sie von einem New Yor-
ker ,Wallstreet-Anwalt®, der als ebenso unambitioniert wie unaufgeregt beschrieben wird
und sich, einer beruflichen Mehrbelastung folgend, veranlasst sicht, einen weiteren An-
gestellten einzustellen — eben Bartleby, den der Anwalt als ,farblos ordentlich, mitleider-
regend anstindig, rectungslos verlassen” (Melville, 2004, S. 21) beschreibt. Wihrend sich
der neue Mitarbeiter zunichst besonders fleiffig prasentiert, andert sich dies schlagartig
und ohne Vorankiindigung, als Bartleby auf eine Aufforderung seines Vorgesetzten mit
dem kurzen, aber bedeutungsschweren Satz ,,Ich mochte lieber nicht® antwortet. Von die-
sem Zeitpunkt an verweigert Bartleby zehnmal jegliche weitere Verinderung, die ihm
vom zunchmend bestiirzten, bald schwermiitigen (ebd., S. 38) und zornigen (ebd., S. 54)
Anwalt aufgetragen wird. Schliefflich hort er auch auf zu schreiben und verweigert mit
grof8er Beharrlichkeit und der Wiederholung seiner ,,Formel® (Deleuze, 1994) jegliche
Aktion, verldsst bald das Biiro nicht mehr und reagiert auch auf die Kiindigung durch
den Anwalt nicht. Schliefflich verlisst der Anwalt ihn, mietet neue Biiroriumlichkeiten
an, Bartleby wird vom neuen Mieter der Kanzlei der Polizei iiberantwortet und von dieser
ins stadtische Gefingnis, die ,Tombs®, gebracht. Dort verweigert er die Nahrungsaufnah-
me, bis er vom Anwalt bei dessen letzten Besuch tot im Hof liegend gefunden wird.

In einem zweiseitigen, wie eine Nachrede wirkenden Abschlusskapitel liefert der erzih-
lende Anwalt abschliefend noch ein ,Gerticht® nach, das ihm einige Monate nach Bart-
lebys Tod zu Ohren gekommen ist. Die Zusatzinformation nutzt der Erzihler, ,einem
gewissen seltsamen, suggestiven Reiz“ (Melville, 2004, S. 73) folgend, um sich das merk-
wiirdige Wesen Bartlebys zu erkliren. Dieser habe nimlich, bevor er seinen Job als Schrei-
ber antrat, im ,Dead Letter Office” in Washington gearbeitet, also jener Poststelle, wo
jene Briefe enden, die aufgrund des Todes der Adressat*innen unzustellbar wurden. Die
(vermeintliche) Beschiftigung mit den Inhalten dieser Briefe — ,Verzeihung fiir jene, die
verzweifelt starben, Hoffnung fur jene, die ohne Hoffnung starben, Botschaft fir jene,
die an ungelindertem Ungliick erstickten und starben. (ebd., S. 74) — miisse, so der An-
walt, doch die ,Hoffnungslosigkeit“ Bartlebys verstirkt haben. So endet die Erzihlung
mit einem seltsam lakonischen, dramatischen Ausruf ,O Bartleby! O Menschheit!“

Bartlebys ,,Ruhmesformel“ - ein paradoxer Weg zur Agency

Markus Rieger-Ladich hat darauf hingewiesen, dass Bildung auch die ,Gestalt eines Wi-
derfahrniss annehmen [kann]: Etwas stof3t uns zu, markiert die Grenzen unserer Selbst-
michtigkeit und nétig uns dazu, das Selbstbild auf den Priifstand zu stellen.” (Rieger-La-
dich, 2019, S. 153) Historisch-politische Bildung konnte auf diese Weise auch als Effeke
der Verneinung, der Ablehnung, eben der Differenz entstehen. Durch das Markieren
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ebendieser Differenz positionieren wir uns selbst als ,eigenstindige und eigenwillige

Akteur[e]“ (ebd.) und entwickeln Gestaltungskraft.

Melvilles ritselhafte Erzihlung, die also aus der Sicht von Bartlebys Arbeitergeber ge-
schildert wird, kann miihelos als Fingerzeig in diese Richtung gedeutet werden. So wurde
Bartleby bereits als ,Prototyp des Nonkonformismus und Widerstands, aber auch der
Willenlosigkeit und Impotenz® (Inge & Leary, 1979) beschrieben und jiingst von Jorg
Zirfas ,als padagogische Figur des radikal Fremden® (Zirfas, 2023, S. 237) bezeichnet.
Giorgio Agamben sicht in ihm als Schriftkundigen, der aufgehért hat zu schreiben, ,eine
extreme Gestalt des Nichts® (Agamben, 1998, S. 33). Fiir Gilles Deleuze ist Bartleby cin
»Mann ohne Referenzen, ohne Besitztiimer, ohne Qualititen, ohne besondere Eigen-
schaften” (Deleuze, 1994, S. 21), der ganz in seiner Gegenwart lebt: ,Ohne Vergangenheit
und Zukunft, er ist augenblicklich.” (ebd.)

Insbesondere der zentrale Satz von Melvilles Erzihlung steht immer wieder im Zentrum
kulturwissenschaftlicher Debatten. Deleuze identifiziert sie als ,Ruhmesformel® (ebd.
S.7), »die jedem den Kopf verdreht” und etwas ,Unsagbares” (ebd., S. 12) bezeichnet. Sie
entbindet Bartleby von jeglichen Abhingigkeiten:

»Die Formel wirkt verheerend, weil sie unnachsichtig ebenso das, was vorzuzichen wire, wie egal
welches Nicht-Gemochte ausmerzt. Sie hebt den Term auf, auf dem sie beruht und den sie zuriick-
weist, aber auch den anderen Term, den sie zu bewahren schien und der unméglich wird. Tat-
sichlich macht sie beide ununterscheidbar: Sie hebt eine Ununterscheidbarkeits-, eine Zone der
Unbestimmtheit aus, die unauthérlich zwischen den nicht-gemochten (non-préférées) Titigkeiten

und ciner bevorzugbaren (préférable) Titigkeit wichst. Jede Besonderheit, jede Referenz wird ab-
geschafft.“ (ebd., S. 13f)

Damit erlangt Bartleby eine hochst autonome Position, entkoppelt von den Abhingig-
keitsverhaltnissen der Lohnarbeit, aber auch von den Ratschligen, die ihm der Anwalt
als vermeintlicher Freund oder Beschiitzer gibt. Durch die Entwicklung der genannten
»Zone der Unbestimmtheit® enthebt sich Bartleby von allen Bindungen. Fiir Philippe
Jaworski zeichnet sich Bartlebys Formel dadurch aus, dass sie ,weder affirmativ noch ne-
gativ ist“ (zit. n. Agamben, 1998, S. 36). Bartleby verortet sich selbst auf diese Weise in
einer Unentschiedenheit, die alle um ihn herum fordert. Agamben erkennt in Melvilles
Erzihlung eine Hymne auf die Potenz, verstanden als die noch nicht realisierte Moglich-
keit. Es geht Bartleby nicht um das, was er kann, sondern um das, was er will oder muss:

»Daher der unerbittliche Charakter seines Ich méchte lieber nicht. Es geht nicht darum, dass er
nicht abschreiben oder dass er das Biiro nicht verlassen will — er zieht einfach nur vor, es nicht zu
tun. Die Formel, hartnickig wiederholt, zerstort jede Moglichkeit, einen Bezug zwischen Kénnen
und Wollen herzustellen, zwischen potentia absoluta und potentia ordinata. Sie ist die Formel der

Potenz.“ (ebd., S. 36)

Somit kann Bartleby auch als Lehrmeister, als Politischer Bildner, gelesen werden. Be-
sonders seinen Arbeitgeber, den Anwalt, zwingt Bartleby durch seine vermeintliche Pas-
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sivitit zum Handeln. Er nétigt ihn, seine Gewohnbheiten, Sicherheiten und Uberzeugun-
gen infrage zu stellen, fithrt in zu ethischen Uberlegungen und emphatischem Handeln.
Kurz, Bartlebys unkonventionelles (Nicht-) Agieren evoziert bei dem von sich selbst iiber-
zeugten, allerdings nicht iiberbordend ambitionierten Anwalt eine fundamentale Krise.
Wihrend er die merkwiirdigen Angewohnheiten seiner tibrigen Mitarbeiter Turkey,
Nippes und Ginger Nut ohne grébere Schwierigkeiten akzeptieren kann, da diese seine
grundsitzliche Autoritit nicht infrage stellen, gelingt ihm dies bei Bartleby eben nicht.

Als Leser*innen begleiten wir den Erzihler in dieser Krise, in diesem ,Raum zwischen
Nicht-Mehr und Noch-Nicht* (Breser et al., 2022, S. 38). Wir erkennen seine Schwie-
rigkeiten, mit Bartlebys (Nicht-)Haltung zurechtzukommen. Gerade, weil der Anwalt
eben nicht als profitgieriger Vertreter eines Wallstreet-Kapitalismus erscheint, sondern
vielmehr einen ,gutmiitigen Vater” (Grabau, 2017, S. 166) gibt, erhilt Bartlebys Formel
eine besondere ,,Gewalt” (ebd.), die den Erzihler und mit ihm auch uns als Leser*innen
herausfordert.

Wihrend der Anwalt versucht, sich in dieser von ihm als Krise beschriebenen Situation
zurechtzufinden, in die Vergangenheit (er konsultiert Literatur) blickt und sich iiber die
Zukunft Gedanken macht (er sorgt sich um Geriichte etc.), ist Bartleby immer ganz ge-
genwirtig, verharrt ,entschlossen im Abgrund der Moglichkeit“ (Agamben, 1998, S. 33)
und erringt auf diese unerwartete Weise eine Machtposition, der sich seine Mitmenschen
— allen voran der Anwalt — unterzuordnen haben: ,Der Anwalt beginnt zu vagabundie-
ren, wihrend Bartleby ruhig bleibt [...]“ (Deleuze, 1994, S. 27) Dass er dadurch die gesell-
schaftlichen Konventionen herausfordert, bekommt Bartleby rasch zu spiiren, und ,be-
zahlt” seine Unabhingigkeit letztlich mit der gesellschaftlichen Achtung und dem Tod
in den ,Tombs™ ,[...] Doch gerade weil er ruhig bleibt und sich nicht von der Stelle riihrt,
wird Bartleby wie ein Vagabund behandelt werden.” (ebd.)

Bartleby zeigt einen Weg auf, sich zu widersetzen oder jedenfalls sein Gegeniiber, den
Anwalt, zum Hinterfragen der eigenen Position anzustofien. Moglicherweise hat ihn De-
leuze aus diesem Grund als ,,Arzt eines kranken Amerika“ bezeichnet, als ,neuen Chris-
tus oder unser aller Bruder” (Deleuze, 1994, S. 60), der sich nicht einschrinken lisst und
durch seine Passivitit herausfordert. Melvilles Anrufung Bartlebys ganz am Ende der
Erzihlung, die dann sogleich mit der Anrufung der Menschheit (,O Bartleby, o Mensch-
heit!*) verkniipft wird, konnte man hierfiir als Fingerzeig lesen. Die abschlieend erzihl-
te (vermeintliche) Episode von Bartlebys fritherer Arbeit im ,, Dead Letters Office” schirft
noch einmal den Blick auf den Anwalt, der in seinen fast wahnhaften Bemithungen, Bart-
lebys Nicht-Handeln einzuordnen, nun endlich cine — wenngleich ,triviale® (Agamben,
1998, S. 68) — Erklirung dafiir gefunden zu haben glaubt. Gleichzeitig ist der abschlie-
Bende Fokus auf nicht zugestellte Briefe Agamben folgend auch ein letzter Verweis auf
die Potenz als zentrales Motiv von Melvilles Geschichte: ,Man konnte in keiner Weise
klarer suggerieren, dass die nie angekommenen Briefe die Chiffren der gliicklichen Ereig-
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nisse sind, die sein hitten konnen, die sich aber nicht verwirklicht haben. Das, was sich
verwirklicht hat, ist die gegensitzliche Moglichkeit.“ (ebd., S. 69) Das Schreiben ist laut
Agamben immer der Ubergang von der Moglichkeit zum Tatsichlichen, ,von der Potenz
zum Ake, die Verifizierung cines Kontingenten.“ (ebd.) Insofern bedeutet das Einstellen
des Schreibens, das Bartleby dann im Biiro des Anwalts vollzieht, also genau die Umkeh-
rung dieses Vorgangs: Eine ,Riickkehr” aus dem konkreten Akt zum Kontingenten der
Potenz. Wir haben es also, zumindest fiir Giorgio Agamben, mit weit mehr zu tun als
»nur” mit einer Widerstandshandlung. Bartleby beendet mit seiner Schreibtitigkeit nicht
nur seine Arbeit in der Kanzlei, sondern entzieht sich auch dem allgegenwirtigen Zwang
zur vernunftgeleiteten Handlung.

Bartleby als Lehrmeister erinnert auch diejenigen, die Bildungsanstrengungen betreiben
— Lehrer*innen, Fortbildner*innen, Universititslehrende — an Situationen aus diversen
Bildungskontexten, in denen ,es trotz oder wegen pidagogischer Anstrengungen immer
Kinder ohne Lust, coole Jugendliche ,ohne Bock’, blasierte Studierende, interesselose und
stumpfe Erwachsene oder auch abweisende und renitente dltere Menschen geben wird*
(Zirfas, 2023, S. 249), die aber nicht nur Frustrationen bereiten, sondern immer auch
neue Potenziale fiir pidagogische Uberlegungen freilegen. Somit werden gerade jene, die
haufigals ,Storenfriede®, als ,Widerstindler oder ,Verweigerer® identifiziert werden, auf
besondere Weise zu Impulsgebenden. Nicht durch das willfahrige Nachgehen entwickeln
sie politische Teilhabe, sondern durch den Widerspruch, durch die Verweigerung und das
Nein-Sagen. Bartleby als Politischer Bildner gibt den Blick frei fiir das Potenzial derer, die
sich verweigern.

Begreift man das Erlangen von Handlungsmacht — von Agency! - als ein vorrangiges
Ziel politischer Bildungsbemiihungen, so erscheint zunichst paradox, gerade Bartleby,
den Untitigen, als Leitfigur heranzuziehen. Handlungsmichtig wird er erst ex negativo,
indem er Prozesse durch seine Passivitit in Gang setzt. Dennoch hat Melvilles Erzihlung
die Kraft gerade Jugendliche, die méglicherweise noch nicht alles mitbringen, was es aus
Sicht der Erwachsenen fur politische Beteiligung so braucht, Wege aufzuzeigen, Agency
zu erlangen. Wesentlich erscheint mir dabei, dass damit keineswegs eine schlichte ,Hand-
lungsfihigkeit® gemeint ist, sondern vielmehr die Konzentration auf das ,Verhiltnis von
gesellschaftlicher Bestimmtheit und individueller Selbstbestimmungsfihigkeit, von
Strukturen und Handlungen sowie von Vergesellschaftung und Individuierung.” (Scherr,
2013, S. 232) Agency als soziologischer Grundbegriff und ,noch unbeachtete historische
Kategorie (Chmiel & Yldirim, 2022, S. 386) ist dabei jedenfalls als instabil und fluid
zu verstehen, kann gewonnen und verloren werden, kann ,[e]ntstechen und/oder [v]er-
schwinden® (Melber, 2017, S. 128). Zweifelsfrei handelt es sich bei der Etablierung und
dem Verlust von Handlungsmacht um politisch grundierte Prozesse. Wer kann (nicht)
partizipieren? Wer kann (nicht) wirksam werden? Wer kann sich (nicht) artikulieren?
Und, wie wird all das gesellschaftlich sanktioniert (oder nicht)? Im Zuge des Theaterpro-
jekts, das nun im Folgenden beschrieben wird, wurden all diese Fragen gestellt und auf
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kontroverse Weise mit fiinfzehnjahrigen Jugendlichen ausgehandelt. Das Projekt, das den
beeindruckenden Text Melvilles als Ausgangspunkt hatte, kann daher als ein moglicher
Weg beschrieben werden, die eigene Wirkmichtigkeit erfahrungsgeleitet kennenzuler-
nen und sich selbst als gesellschaftliche*n Akteur*in zu erkennen.

Das ,,Bartleby-Projekt“ - Riickblick und Erinnerung

Die Ausrichtung des Theaterprojekts fokussierte eben diesen zentralen Aspekt von Mel-
villes Erziahlung: Wann ist man, wie wird man und auch wie bleibt man ein*e gesellschaft-
lich akzeptierte*r Akteur*in. Die beteiligten Jugendlichen sollten handlungsorientiert
erleben, wie sich unkonventionelles Verhalten, das Einmischen in etablierte Verhiltnisse
und das Brechen mit gesellschaftlichen Erwartungen anfiihlt. Im aktiven Tun sollten sie
aus den Reaktionen der Umwelt erkennen, wie unterschiedlich alternatives Verhalten bis
hin zum zivilen Ungehorsam wahrgenommen wird. Es wurde also — das war eine be-
wusste Einschrinkung, die von den Theaterpidagog*innen getroffen wurde — dieser eine
Aspekt der Erzihlung herausgegriffen und im Zuge des Projekts bearbeitet.

Die Lektiire der Erzihlung, die, wie oben kurz skizziert, den Jugendlichen erheblichen
Aufwand abverlangte, stellte fiir das Vorhaben der Theaterpidagog*innen im Grunde ein
Surplus dar. Aus deren Sicht wire der Fokus auf den (entscheidenden) Satz ,Ich méchte
lieber nicht” ausreichend gewesen, und sie stellten Bartlebys ,,Formel“ (Deleuze, 1994)
auch ins Zentrum der theaterpidagogischen Aktivititen. Diese stellte auch einen didak-
tischen Ausgangspunkt des Projekts dar, als die Jugendlichen angewiesen wurden, den
Satz mit moglichst vielen Erweiterungen zu versehen. Bartlebys Formel wurde auf diese
Weise mit dem Alltag von finfzehnjihrigen Schiiler*innen verkniipft. ,,Ich mochte lie-
ber nicht ... zur Schule gehen® war dabei ebenso zu lesen wie ,,Ich mochte lieber niche ...
mehr Klavier spielen® oder ,Ich méchte lieber nicht ... an diesem Projekt teilnehmen®. Die
Jugendlichen lernten iiber diese simple Ubung die ungeheure Sprengkraft von Bartlebys
Devise kennen, sie tibersetzten Bartlebys positive Verweigerung in ihre alltiglichen Le-
bensumstinde und erkannten das Potenzial des Satzes zur Selbstbestimmung,

Dass Selbstbestimmung aber immer auch mit der Abgrenzung von anderen verkniipft ist
und dies bald auch in unangenehme Situationen miinden kann, erfuhren die Jugendli-
chen durch eine weitere Ubung, die Bartlebys Formel mit den Routinen und Zwingen
ihrer wirtschaftlich geprigten Umwelt konfrontierte. Die Aussage ,,Ich méchte lieber ...
nichts kaufen” wurde etwa in einer groflen innerstidtischen Buchhandlung, die von den
Jugendlichen zu einem Ort des Lesens (aber eben nicht des Biicher-Kaufens) umgedeutet
wurde, noch einigermaflen wohlwollend toleriert. Als sich allerdings einige Schiiler*innen
vor der Theke in einem groffen Supermarkt postierten, die ausgestellten Fleisch- und
Wurstwaren zwar aufmerksam begutachteten, auf die obligatorische Frage ,Was darf’s
denn sein?“ aber nur freundlich und bestimmt mit ,,Ich mochte lieber ... nichts kaufen®
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antworteten, fithrte dies sehr rasch zu einer spannungsgeladenen Situation. Die Irritati-
on der Verkiufer*innen schlug sehr schnell in Arger um und fiihrte letztlich dazu, dass
die Jugendlichen das Feld raumten, um nicht in groflere Schwierigkeiten mit der Kauf-
haus-Security zu geraten. Zwei von ihnen machten diese Bekanntschaft tatsichlich, als
sie sich in einem kleineren Lebensmittel-Nahversorger auf den Boden setzten und dort
ihre mitgebrachte Jause verzehrten. Auf die Aufforderung der Angestellten, das Geschift
unverziglich zu verlassen, antworten sie mit Bartlebys Formel und wurden danach vom
Sicherheitspersonal nach draufien begleitet.

Die selbstbestimmte Verweigerung, das bewusste Brechen mit Konventionen, erzeugte
zwar auch im 6ffentlichen Raum — etwa in der eingangs beschriebenen Situation — Irri-
tationen, die vereinzelt zu Interventionen von Passant*innen fiihrte, zu tatsichlichen
Konfrontationen, wie es die Jugendlichen etwa in dem kleinen Lebensmittelgeschift er-
lebten, kam es allerdings nicht. So erfuhren die Schiiler*innen die Offentlichkeit als Mog-
lichkeitsraum, wo weit mehr moglich war als in den viel stirker reglementierten privat-
wirtschaftlichen Raumen. Unkonventionelles Verhalten schien fir die Jugendlichen hier
weitaus einfach moglich. Besonders deutlich wurde dies am Abschlusstag des Projekts,
als die Klasse an einer sehr belebten Straflenbahnhaltestelle einen Flashmob inszenierte,
dessen Ziel es war, moglichst viele Passant*innen zum Mitmachen (in diesem Fall war es
ein Mittanzen) zu bewegen. Der Einstieg in den Flashmob wurde den Vorbeigehenden
per Fingerzeig erméglicht, ob sie die Einladung annahmen, blieb aber ihnen tiberlassen.
Angesicht der ambivalenten Erfahrungen wihrend der Projektwoche war die Uberra-
schung grofi, als die Gruppe derer, die mitmachten, tatsichlich immer stirker anwuchs
und schlieflich einen groflen Teil des Platzes beanspruchte.

Am Abend zuvor war das Projekt im Schauspielhaus Graz zu seinem (offiziellen) Ab-
schluss gegkommen. Die Mehrheit der Schiiler*innen bildete dabei auf dem Boden liegend
eine menschliche Barriere unmittelbar vor der Garderobe, wo das langsam eintreffende
Publikum der Abendveranstaltung Jacken, Schirme etc. abzugeben versuchte. Gleichzei-
tig tanzten funf Jugendliche, mit Barockperiicken und Reifrocken ausgestattet, durch
die Empfangshalle des Theaters und intonierten jenen Klassiker aus dem Musical ,Eli-
sabeth®, der auch in Nikitins Inszenierung Verwendung fand (,Ich gehér’ nur mir®). Die
bizarre Szenerie erzeugte nun — im halb-6ffentlichen Raum des Grazer Schauspielhauses
— eine bemerkenswerte Mischung unterschiedlicher Reaktionen, die von Irritation tiber
Belustigung bis hin zu Arger und aber auch sichtbarem Respeke fiir den Mut der Jugend-
lichen reichte. Die Eltern der Schiiler*innen, die zu dieser Abschlussprasentation eingela-
den waren, zeigten sich stark beeindrucke, erkannten doch viele, gewissermaflen implizit,
das ungeheure Potenzial der Ubung(en) der Projektwoche. Die Jugendlichen hatten die
Maglichkeit entdecke, unter bestimmten Bedingungen stirker als scheinbar unumsto§-
liche Ordnungen zu sein, oder mit Christian Grabau: ,Was zihlt, ist, dass Bartleby die
Maglichkeit, sich einer Ordnung und ihren Voraussetzungen zu entzichen, verifiziert.

Die auf diese Weise entblofite Ordnung steht einfach still.“ (Grabau, 2017, S. 168)



Agency erlangen im Moglichkeitsmodus. Herman Melvilles ,, Bartleby® als politischer Bildner 189

Fazit: Grenziiberschreitung als Gelingensbedingung fiir Politische
Bildungsbemiithungen

Den Jugendlichen wurde, eingebettet in das theaterpadagogische Setting, klar, dass es
zwar Rahmen gibt, diese aber verinderlich sind und werden, sobald man an ihnen riiteelt.
Grabau zufolge ermoglicht Bartlebys Formel, das Politische — im Unterschied zu der Po-
litik — selbst zu erfahren. ,Wie Bartlebys Formel bezeichnet das Politische kein inhaltlich
gebundenes Programm, sondern eine Unterbrechung oder Aussetzung der Politik, die die
unhintergehbare Kontingenz einer vorfindlichen Ordnung verifiziert.“ Jede Ordnung -
ob politisch, gesellschaftlich oder wirtschaftlich — ist verinderbar, das ist Bartlebys im-
plizite Botschaft, die auch von Slavoj Zizek unterstrichen wird. Auch er sicht in Bartle-
bys Nicht-Tun weniger eine Widerstandshandlung als vielmehr die Offnung eines neuen
Raumes, der sich schlicht dadurch 6ffnet, indem Bartleby den ,alten Raum® negiert:
»Auf diesem Weg gelangen wir von einer Politik des ,Widerstands® oder des ,Protests’, die
sich parasitir auf das aufpfropft, was sie negiert, zu einer Politik, die einen neuen Raum
aufschlieft, der auf8erhalb der hegemonialen Position und deren Negation liegt. (Zizek,

2006, S. 433)

Genau dieses Out-of-the-Box-Denken konnten die Jugendlichen im Rahmen des ,Bart-
leby-Projekes® erfahren, das auch strukturell selbst ein Verlassen des gewohnten (schu-
lischen) Rahmens war. Die Woche war nicht durch 50-Minuten-Einheiten getaktet, es
gab keine Tests, Hausaufgaben oder Wiederholungen, dafiir sehr viele Mutproben, Pro-
vokationen und Grenziiberschreitungen. Die Jugendlichen genossen dieses Setting, noch
viele Jahre danach erzihlen sie mir gerne von den damals gemachten Erfahrungen. Sie
nutzten die ungewohnte Freiheit dazu, sich ganz auf die Herausforderungen einzulassen,
die ihnen abverlangt wurden. Diese verlangten zwar viel an Uberwindung und Mut, be-
eindruckten die Jugendlichen aber ungemein.

Bartlebys ,Zauberformel® prigte diese Gruppe junger Menschen so stark, dass sie die
ganze Oberstufe hindurch gefliigeltes Wort bleiben sollte und immer dann wieder be-
schworen wurde, wenn das System Schule fiir sie zur Belastung wurde. Bartlebys Devise
»Ich mochte lieber nicht® wurde fiir sie zu einer Formel der Stirke, die sie nutzten, um
sich den Zwingen des Lerndrucks, der schulischen Konformitit und auch der strukeurell
angelegten Entmachtung entgegenzustellen.

Dem Beispiel Bartlebys folgend mussten sie aber auch erfahren, dass unkonventionelles
Verhalten und ,lieber nicht Mégen® in der machtférmigen ,Héllenmaschine® (Eribon,
2017, S. 113) Schule nicht bei allen gut ankommt. Werden Machtstrukturen hinterfrage
und herausgefordert, evoziert dies Gegenreaktionen. Die intensive Beschiftigung mit
Melvilles Erzihlung fithrte den Jugendlichen das Wesen, die (Macht-)Strukturen und
symbolischen Ordnungen vor Augen, denen Bartleby, sie selbst und wir alle unterworfen
sind. Das Aufbegehren gegen ebendiese Strukturen — sei es durch Aktion und passiven
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Widerstand - ist herausfordernd und keinesfalls einfach. Opposition erfordert nicht nur
Haltung, sondern auch Mut, Ausdauer und Hartnickigkeit.

In Bartleby fanden die Schiiler*innen einen Anfihrer — ein Vorbild, das ihnen durch
seine paradoxe Widerstands(nicht)handlung aufzeigte, wie sie selbst Agency erlangen
und zu Handelnden werden konnten. Bartlebys Fokus auf die Moglichkeit eroffnete ih-
nen das Denken in Alternativen, das fiir eine Gesellschaft im Wandel ohne Zweifel eine

Schlisselqualifikation darstellt.
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Die Wutbox

Eine demokratiebildende Initiative von Sapere Aude, eines Vereins zur
Forderung der Politischen Bildung

Hermann Niklas

Was tun mit unserer Wut?

Diese Frage begleitet das Team des Vereins Sapere Aude nun schon seit vier Jahren und
hat nichts von ihrer Aktualitit eingebiifft. Die Ausschreibung des Bundesministeriums
fir Kunst, Kultur, 6ffentlichen Dienst und Sport sowie der Kulturabteilung des Landes
Niederosterreich ,Kunst und Kultur im 6ffentlichen Raum — Call 21 bot dem Verein die
Maglichkeit, sich mit diesem Thema innerhalb der Politischen Bildung intensiv auseinan-
derzusetzen. Mit dem Projekt ,Wutbox” wurde der Versuch unternommen, ein digitales
und analoges Vernetzungs- und Beteiligungsprojekt zwischen Literatur und Politischer
Bildung insbesondere mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen umzusetzen, das die
Emotion der Wut in konstruktive Bahnen lenkt, zu Literatur transformiert und lokale
politische Akteur*innen mit jungen Biirger*innen in Kontakt bringt, die ansonsten fuir
politische Teilhabe kaum erreichbar sind.

Innovativ an der Wutbox war das Zusammenspiel von Politischer Bildung, der Wut von
Jugendlichen und der Einbindung von zehn zeitgendssischen Schriftsteller*innen, die von
Sapere Aude Schreibauftrige erhielten und sich von der Wut junger Menschen fiir ihre
Kunst inspirieren liefen.

Der vorliegende Beitrag will zunichst die Vorgeschichte zum Projekt und danach die ein-
zelnen Aspekte dieser umfassenden Initiative darlegen, um es fiir den weiteren padagogi-
schen Gebrauch verstindlich und nutzbar zu machen.

Die Vorgeschichte

Der Verein Sapere Aude wurde im Jahr 2009 gegriindet, um Jugendliche und junge Er-
wachsene darin zu begleiten, sich kritisch mit Politik auseinanderzusetzen und dennoch
konstruktiv auf die Gesellschaft zu blicken. Der Verein arbeitet dabei parteiunabhingig,
gemeinniitzigund rein projektfinanziert. Der Ursprung von Sapere Aude lag in der Wahl-
alterssenkung 2007. 2008 fand die erste bundesweite Wahl statt, an der Jugendliche teil-
nahmen. Vor diesem Hintergrund entwickelte das Team zunichst eine Workshop-Reihe,
die genau auf diese Zielgruppe der 15- bis 18-Jdhrigen abgestimmt war. Schliellich wur-

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 191-202.
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den aber vor allem fiir jene Gruppen Projekte konzipiert, die wenig Zugang zu Politischer
Bildung und #hnlichen Bildungsformaten haben: Menschen in Justizanstalten, Men-
schen in Arbeitsmarktintegrationsprojekten, Asylwerber*innen, Lehrlinge, Menschen
mit Lernschwierigkeiten oder mit Behinderungen.

Bereits seit dem Jahr 2013 sind schreibpiadagogische Methoden und das Einbinden von
Literatur wichtige Bestandteile verschiedener Unternechmungen von Sapere Aude im Feld
der Politischen Bildung. Zum einen hat dieser Umstand damit zu tun, dass der Autor die-
ses Beitrags auch als Schriftsteller titig ist und gern seine Professionen miteinander ver-
bindet. Zum anderen wirkt das Einbeziehen schreibpidagogischer Ubungen konstruktiv
auf Identititsbildung und das Ausbilden eciner eigenen Sprache (vgl. Haslinger, 2005,
S. 190). Storytelling ist dem Verein ein wichtiges Schlagwort geworden, mit Geschichten
setzt ein lustvolles Lernen in den meisten padagogischen Settings ein, in denen Sapere
Aude titig ist (vgl. Niklas & Koshravani Farahani, 2019, S. 49; Reinhardt, 2003, S. 109).
Egal, ob es sich um Kinder oder Jugendliche handelt oder um Workshops in der Erwach-
senenbildung: Sobald mit den Worten ,ich erzihle euch jetzt eine Geschichte® eingeleitet
wird, kann eine Verinderung in Aufmerksambkeit, Lautstirke oder dem Umstand, dass
die Teilnehmenden darauthin eine andere Haltung einnehmen, beobachtet werden. Das
erste Projekt an der Schnittstelle von Literatur und Politischer Bildung ,Dichter ran!“ er-
offnete die gleichnamige Projektschiene und arbeitete mit der Methode des literarischen
Stadtspaziergangs und der Frage, was die Teilnechmer*innen im personlichen Lebensum-
feld an Politik im 6ffentlichen Raum umgibt. Und wie diese Tatsache auf sie wirkt. Sapere
Aude hat ,Dichter ran!“ fiir Erwachsene als auch fiir junge Menschen im Jugendzentrum
angeboten. Es folgten Projekte wie eine Kunstschnitzeljagd mit Lehrlingen durch den
stadtischen Raum in Niederésterreich, mit dem auf die Isolation Jugendlicher wihrend
der Corona-Pandemie reagiert wurde, oder ein Erinnerungsprojekt mit dem Histori-
schen Zentrum Melk und dem Museum Erlauf Erinnert, bei dem ein Kunstwerk der
amerikanischen Kiinstlerin Jenny Holzer von Schiiler*innen weitergeschrieben und der
eigene Bezug zum Thema Krieg und Frieden literarisch reflektiert wurde. Gemeinsam
war all diesen hochst unterschiedlichen Projekten der Abschluss. Am Ende standen die
teilnehmenden Jugendlichen mit ihren Ergebnissen auf einer professionellen Bithne wie
der des Literaturhauses Wien. Sie bekamen Raum und Gehor fiir ihre Texte, ihre Kunst,
ihre Gedanken und lieflen sich feiern!

Die Idee

Politische Bildung hat nach der Ansicht Sapere Audes nicht nur mit Wahlentscheidungs-
prozessen, Institutionenkunde oder Beteiligungsmafinahmen zu tun. Zunichst geht es
dem Team immer darum, die Betroffenheit von Politik auf das eigene Alltagsleben he-
rauszuarbeiten. Und in den letzten Jahren bemerkte dieses einen verstirkten Wunsch
nach der Wahrnehmung der eigenen Stimme: dass es Riume gibt, in denen es méglich
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ist, sich zu artikulieren und in denen maoglich gemacht wird, gehort zu werden. Politische
Bildung heifft demnach auch, die Stimme des Einzelnen horbar zu machen und ihr mit
Wertschitzung zu begegnen.

Das Wort des Jahres 2010 ,Wutbiirger bzw. Wutbiirgerin® (FAZ, 2010) und die oftmalige
mediale Verunglimpfung von Personen, die ihre Wut tiber politische Rahmenbedingun-
gen lautstark formulierten, brachte Sapere Aude zunichst zur Beschiftigung mit soge-
nannten Wutrdumen. Das Phinomen, das zunichst in Japan und in den USA auftrat,
ermoglichte es, der Wut freien Lauf zu lassen, indem in diesen speziell eingerichteten
Réiumen alles zerschlagen werden durfte. Doch wenn auch nach einem Besuch im Wut-
raum alles kaputt war, die Wut selbst blieb. Psychologische Studien konnten nicht bele-
gen, dass das Ausleben von Gewalt negative Emotionen verringert, wie der Video-Blogger
Michael Stevens anschaulich ausfiihrte (Stevens, 2017).

Bei der Wutbox handelte es sich allerdings nicht um einen Wutraum, Sapere Aude grenzt
sich klar von diesem Konzept ab. Dem Projekt ging es von Anfangan nicht um eine For-
derung von Destruktivitit, sondern im Gegenteil um einen konstruktiven Umgang mit
Wut. Die Idee war, Wut als Grenzverletzung zu sehen, diese Grenzverletzung des ,Bis
hier und nicht weiter” zu formulieren, um danach zu tiberlegen, wie man diese Wut in
eine Ressource verwandeln kann bzw. in einen Motor zur Verinderung der Ursache.

Bereits vor den Jahren der Pandemie wurde an der FH St. Polten im Rahmen des Master-
lehrgangs Sozialpadagogik 2017-2019 zum Thema Psychohygienische Gesundheit eine
erste Version des Projekts niedergeschrieben und vorgestellt. Kurz darauf hatte Covid-19
massive Auswirkungen unter anderem auch auf Kiinstler*innen und Schriftsteller*innen:
Einkommensverluste, keine Moglichkeiten fur Auftritte, kein Kontakt zu Publikum und
kaum Raum fiir sozialen und demokratischen Austausch mischten sich mit Angsten um
die eigene Gesundheit oder die Gesundheit anderer. Wut, Angst und Ohnmacht waren
dominierende Emotionen der Pandemie-Jahre. Sie zeigten sich durch vermehrte soziale
Isolation verschiedener Personengruppen, durch das Starren auf Infektionszahlen, das
Aufblithen von Verschworungsmythen oder durch grofie Demonstrationen, die von radi-
kalen politischen Akteur*innen fiir ihre Zwecke missbraucht wurden. Diese Emotionen
schlugen sich auch auf den digitalen Raum nieder, wirtschaftliche oder gesundheitliche
Angste, artikulierte Ohnmacht und Wut bahnten sich auch hier ihren Weg iiber soziale
Medien, Messenger-Nachrichten oder andere Digitalplattformen. Der digitale Raum, der
am Anfangals ,sicherer Hafen® in der Pandemie angesehen wurde, hatte bald schon seine
Schattenseiten offenbart: Ein Teil der Bevolkerung hatte sich komplett in die digitale
Welt zuriickgezogen, viele der Betroffenen hatten sich politisch und sozial radikalisiert
und waren auch iiber enge Bezugspersonen (Freund*innen, Familie, Pidagog*innen)
kaum mehr ansprechbar. Dieses Phinomen beobachtete Sapere Aude verstirke bei Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen. Aus anderen Bildungsprojekten und politischen
Krisen der letzten Jahrzehnte wusste das Team, dass ebensolche in Krisenzeiten hiufig
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zu Prozessen der Radikalisierung und einem Aufkommen von demokratiefeindlichem
Gedankengut fithrten. Dabei hat insbesondere die Emotion der Wut ein starkes kreatives
Potenzial. Kulturwissenschaftler*innen, Psychiater*innen und Psychotherapeut*innen
rufen vielfach dazu auf, sich mit diesen Emotionen auseinanderzusetzen. Heidi Kastner
und Verena Kast mahnen Gemeinschaften und Gesellschaften dazu, sich einer kollekti-
ven Krinkung und der hervorgebrachten Wut zu stellen. Wut helfe, fiir die eigenen Be-
diirfnisse einzustehen (Kast, 2010, S. 53; Kastner, 2014, S. 124).

Krisen konnen nimlich ebensogut Ausgangspunke fiir positiven gesellschaftlichen Wan-
del und Fortschritt sein: Im Moment der Krise wird oft bewusst, dass althergebrachte
Losungswege nicht mehr funktionieren und mit Nachdruck nach neuen Wegen gesucht
werden muss. Der Moment der Krise enthilt so zugleich auch die Chance einer indivi-
duellen oder kollektiven Neuorientierung. Kunst bietet hier eine besondere Moglichkeit,
die Perspektiven zu wechseln und andere kreative Denkmaglichkeiten lustvoll zu ent-
wickeln. Durch Kunst kénnen auch 6ffentliche Debatten und gesellschaftliche Diskurse
neue Impulse erhalten und es konnen neue Ideen entstehen, gesellschaftliche Herausfor-
derungen zu lésen. Gerade in Zeiten der Pandemie ist vielen Menschen die Bedeutung
von Kunst und Kultur (wieder) bewusst geworden.

Thematische Hintergriinde fiir das Projekt

Das Projekt setzte sich mit verschiedenen Problemstellungen auseinander, die wihrend
der Corona-Pandemie beobachtet werden konnten und die Wichtigkeit des Projekts ver-
deutlichten:

e Das Fehlen ecines geschiitzten gesellschaftlichen Rahmens, in dem verschiedene Zu-
kunftsingste, Wut und Zorn niederschwellig und ohne das Gefiihl von Scham arti-
kuliert werden konnen.

o Teilweiser Riickzug von Jugendlichen und jungen Erwachsenen aus Offentlichkeit
und Politik sowie aus 6ffentlichen Debatten und gesellschaftlichen Institutionen.

e Mangelnde Wahrnehmung von positiven politischen und gesellschaftlichen Zu-
kunftsbildern von Jugendlichen und jungen Erwachsenen.

o Fehlende 6ffentliche Anerkennung von Kunst und Kultur als Motor fiir gesellschaft-
liche Debatten und als Ideengeber zur Lésung von gesellschaftlichen Problemen sowie
die 6konomische Prekarisierung von Kiinstler*innen und beschrinkte Méglichkeiten
des kiinstlerischen Arbeitens wihrend der Corona-Pandemie.

o Schwierigkeiten von Gemeinden und anderen politischen Akteur*innen, Kontakt zu
jungen Menschen zu halten und Interesse fiir Teilhabe auf lokaler, regionaler oder
nationaler Ebene zu wecken.
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Anhand dieser Themenkomplexe entwickelte Sapere Aude fir das Projeke folgende
strategische Zielsetzungen, die mit der Wutbox verfolgt werden sollten:

e Mit der Wutbox wird ein analoger und digitaler Raum geschaffen, der es jungen Men-
schen erlaubt, ihre Wut, ihre Angste und ihre Ohnmacht zuriickzulassen.

e Das Potenzial von Wut wird entfaltet und als Ressource nutzbar gemacht fiir Beteili-
gungsprozesse anhand von Workshops, die auch Politische Bildung stirken und Ex-
tremismus-praventiv wirken.

e Vergabe von Schreibauftrigen an renommierte, zeitgendssische Schriftsteller*innen,
um die Wut der Jugendlichen in Literatur zu transformieren und so ihre Stimme hér-
bar zu machen. So werden auch Schriftsteller*innen in 6konomisch unsicheren Zeiten
unterstiitzt und die Bedeutung von Kunst und Kultur im Bereich der Politischen Bil-
dung gestirkt.

e Ein niederschwelliges Teilhabeprojekt wird gestaltet, welches tiber den kiinstlerischen
Zugangauch von Menschen genutzt wird, die klassischen Beteiligungsprojekten skep-
tisch gegeniiberstehen.

e Schlussendlich wird auch ein neuartiges Beteiligungs- und Evaluierungstool fiir Gemein-
den geschaffen und politische Akteur*innen, Schriftsteller*innen, Multiplikator*innen
der Bildungsarbeit werden vernetzt mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen.

Die einzelnen Etappen der Projektumsetzung

Der Bau der analogen Wutbox

Christian Herzog und Serdar Songiir, beide unterrichteten an der New Design Univer-
sity in St. Polten, konnten gewonnen werden, die WUTBOX nach unseren Vorstellun-
gen zu planen und umzusetzen. Diese Kooperation war fiir uns sehr bedeutend, da wir
selbst keine Expertise in Bildender Kunst bzw. Kunst im Offentlichen Raum hatten und
auf Menschen angewiesen waren, die unsere Ideen erst in ein praxistaugliches und doch
kiinstlerisch ansprechendes Konzept gieffen konnten. Herzog und Songiir schufen mit
ihrer Temporiren Architekeur, die im Juni 2022 in der Franziskanergasse 4 mit Blick
auf den Rathausplatz stand, die erste kiinstlerische Intervention im Offentlichen Raum
von Sapere Aude. Eine dsthetische, begehbare Box von schlichter Eleganz entstand. Die
Wutbox wurde einer Telefonzelle und einem Megaphon bzw. einem Schalltrichter nach-
empfunden, um ihre Funktion nach auflen hin sichtbar zu machen.

Jugendliche, junge Erwachsene und andere Biirger*innen konnten die begehbare Box als
Privatraum in der Offentlichkeit nutzen, sich darin zuriickziehen und mittels QR-Code
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auf dem Smartphone die digitale WUTBOX aufrufen, um ihren Arger und ihre Wut
zuriickzulassen, diese upzuloaden und uns zur weiteren kiinstlerischen Bearbeitung zur
Verfugung zu stellen. Natiirlich konnte aber die Box auch verwendet werden, um die Wut
schreiend loszuwerden, also fiir eine kurzfristige psychohygienische Selbstreinigung.

Das Interesse von Passant*innen war sehr hoch, es war unbenommen eine nicht alltag-
liche Intervention, mit der nicht alle Menschen etwas anzufangen wussten, manche vor
den Kopf stieff und bei manchen Menschen mehr Wut entflammte, als sie schlucken
konnte! Das war fiir uns auch eine wichtige Fragestellung: Wie umgehen mit der Tat-
sache, dass wir mit der Wutbox auch bei Menschen Wut verursachten, die ihre Wut nicht
in etwas Konstruktives lenken wollten? Tatsichlich mussten wir die Wutbox drei Tage
vor dem geplanten Ende abbauen, da der Protest gegen die Wutbox von einer einzelnen
Anrainerin nicht abflauen wollte.

Obwohl die Wutbox nur einen Monat lang im Offentlichen Raum stand, waren die Vor-
laufzeiten mit den Beh6rden mit iiber einem halben Jahr linger als erwartet. Hier ist also
zu empfehlen, tatsichlich frith genug mit den zustiandigen Personen in Kontakt zu treten,
um unnétige Verzégerungen zu vermeiden.

Auflerdem ist zu empfehlen, zukiinfrige Wutboxen so zu bauen, dass sie noch einfacher
abzubauen und zu transportieren sind.

Die digitale Wutbox

Wolfgang Rechberger von PundR, dem Biiro fiir Erlebnisentwicklung, entwickelte und
gestaltete die digitale WUTBOX, die nicht nur zum Einsprechen der Wut unentbehrlich
war, sondern unser wichtigstes Projekttool wurde, was Aufnahme, Information, Hilfs-
angebote, Schriftsteller*innen-Portrits betraf und schliefllich als Plattform, auf der die
Ergebnisse der Kiinstler*innen nachzuhéren sind.

Das Sammeln der Wut Jugendlicher geschah ausschliefllich tiber dieses Instrument und
nicht tiber die analoge Wutbox. Wir waren also raumlich nicht begrenzt und hatten die

Moglichkeit, bei jedem Workshop auf die Wutbox zuzugreifen.

Oberstes Gebot bei der digitalen Wutbox war fiir uns die Einfachheit der Bedienung
— wir wollten einen niederschwelligen Zugang erméglichen — bei gleichzeitiger Einhal-
tung wichtiger datenschutzrechtlicher Bestimmungen. Dadurch wurden auch einzelne
Ideen verworfen, andere kamen hinzu. Verworfen wurde beispielsweise die Idee, die Au-
diofiles ausgewdhlter Wutreden von Jugendlichen horbar zu machen und sie den daraus
entstandenen kiinstlerischen Wutreden der Schriftsteller*innen gegeniiberzustellen, um
den kiinstlerischen Prozess nachzuverfolgen. Hinzu kam eine Seite mit Hilfsangeboten
verschiedener Organisationen und Einrichtungen. Diese entstand aus der Uberlegung
heraus: Was, wenn jemand die Wutbox nutzt, versucht, seine Wut zu formulieren, dar-
an scheitert und schlussendlich noch frustrierter oder wiitender die Wutbox verlisst, als
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er sie betreten hat. Deshalb entschieden wir uns, einen Erste-Hilfe-Koffer hinzuzufiigen
mit dem Hinweis, dass es nicht auflergewohnlich ist, mit der Wut nicht zurechtzukom-
men, aber dass es Angebote gibt, die dabei unterstiitzend wirken.

Das Workshop-Setting

Die wesentliche Arbeit von Sapere Aude bei diesem Projekt fand in den Schulen statt. Der
fir die Wutbox konzipierte Workshop ,Von Wut zu Partizipation® diente der Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Vorstellungen einer gelungenen und gerechten Zukunft und
zeigte dabei verschiedene Formen der gesellschaftlichen Teilhabe auf. Im Workshop wur-
den zunichst jene politischen und gesellschaftlichen Themen und Entwicklungen gesam-
melt, die den Teilnehmenden Sorge, Angst oder Wut bereiteten. Anhand dieser Themen-
sammlung wurden Maglichkeiten der gesellschaftlichen Teilhabe und Verinderung von
Gesellschaft gesammelt. Dabei wurde auf Methoden Wert gelegt, die den Schiiler*innen
den Unterschied zwischen produktiver Wut (als Basis fiir gesellschaftliche Verinderung)
und destruktivem Hass (bzw. Menschenfeindlichkeit) verstindlich machen konnten.
Methodisch zeichnete sich der Workshop durch interaktive und erprobte Methoden der
Politischen Bildung bzw. Jugendarbeit aus. Am Ende der Workshops wurden die Wut-
reden der Schiiler*innen erarbeitet, verschriftlicht und als Audiofile aufgenommen, mit
denen Sapere Aude weiterarbeiten und den am Projekt beteiligten Schriftsteller*innen
zur Verfugung stellen durfte.

Die Arbeit mit der Literatur

Nehle Dick, Isabella Feimer, Katharina J. Ferner, Parkwichter Harlekin, Jonathan Per-
ry, Eva Schérkhuber, Maria Seisenbacher, Michael Stavaric, Cornelia Travnicek und
Michael Ziegelwagner waren die Autor*innen, die nach verschiedenen Parametern aus-
gewihlt wurden: Qu'alitiit ihrer schriftstellerischen Arbeit, Bezugzu St. Pélten und Nie-
derdsterreich, Einlassen auf das pidagogische Format, Interesse fiir Wut als literarisches
Thema bzw. Publikationen zu dhnlichen Themen waren einige davon. Auflerdem wur-
den Literaturvereinigungen und Multiplikator*innen in die Entscheidung miteinbezo-
gen. Interessant bei der Auswahl waren die prompten Zusagen und selbst angefragte
Schriftsteller*innen, die aus zeitlichen Griinden absagen mussten, bekundeten ihr Be-
dauern, da sie es fir ein ungewéhnliches, herausforderndes und auch sinnvolles Projeke
hielten.

Die zehn Schreibauftrige waren mit wenig Vorgaben oder Einschrinkungen verbun-
den: Die Freiheit der Kunst musste natiirlich an erster Stelle stehen und so wollten wir
die Richtung der kiinstlerischen Resultate gar nicht vorgeben. Die Autor*innen sollten
die jeweils funf zur Verfugung gestellten Wutreden aus den Jugendworkshops und der
digitalen Wutbox als Inspirationsgrundlage verwenden, um diese in etwas Neues tiber-
zufithren, Literatur zu schaffen, die verschiedene lose Berithrungspunkte zur Ausgangs-
rede aufwies oder sehr stark darauf Bezug nahm. Auch stand es frei, was literarische
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Gattung, Linge und Form betraf. Lyrik stand gleichberechtigt neben Prosa: knappe Ly-
rik, ein Langgedicht, eine Wutrede, ein Monolog, Lied-Texte und Spoken Word, Prosa,
ein Dramolett. Polyphon wie die originalen Wutreden der Jugendlichen waren auch ihre
literarischen Transformationen.

Die Kiinstler*innen wurden zu Beginn der Zusammenarbeit auch um Wortspenden be-
zichungsweise Definitionen zum Thema Wut gebeten, auch diese sind in der Wutbox
konserviert. Drei kurze Definitionen diirfen wir hier anfithren:

Wt erscheint uns vielleicht als inneres Feuer — aber man grillt besser auf der Glut. (Cornelia Trav-
nicek)

Fiir die klare Benennung von Missstinden braucht es manchmal Wut. (Katharina J. Ferner)

Wt ist leidenschaftlicher Widerspruch! (Maria Seisenbacher)

Die Texte sind nach wie vor als Audiofiles mit den Stimmen der Schrifsteller*innen in
der Wutbox dokumentiert, nicht zuletzt, um es Padagog*innen moglich zu machen, mit
diesen in verschiedenen Unterrichtssettings weiterzuarbeiten. Das Wichtigste an der
Internet-Prisenz ist allerdings, dass die Jugendlichen, die uns ihre Wut zur Verfiigung
gestellt haben, diese nachhéren konnen, Elemente der eigenen Wut wiederentdecken und
das Gefiihl bekommen, dass ihre Stimme relevant ist.

Auszug aus einem entstandenen Text von Parkwichter Harlekin

WORTHERSEE

Um mir meine Lebenserhaltungskosten und meine Haupt- und Nebenkosten und meine
Unterhaltszahlungen leisten zu konnen

muss ich mir erst meinen Lebensunterhalt verdienen

Dem ist an Zynismus eigentlich nichts mehr hinzu zu fiigen

Niemand hat jemals arbeiten wollen

Wiirdest du arbeiten wollen wiirdest du selber arbeiten willst du aber nicht

Jeder der eine Arbeit will findet eine Arbeit aber niemand der eine Arbeit sucht will eine
Arbeit Kraft mal Weg ist ein Geben und Nehmen

Du darfst weil du musst und sonst nicht

Unverschimt ist wie du kénnen wollen willst

Die Verhandlungsgrundlage ist dass ich dir Luft lasse zu atmen

Der Krug geht so lange zum Brunnen bis ich meinen SUV darauf parke

Wegen globaler Erwirmung wird heizen eigentlich ja billiger

Geht das Brot aus, sollen sie NFTs fressen

Lass deinen Fon nicht in die herannahenden Wassermassen fallen

sonst kann ich dir auch nicht helfen
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Als ihr uns am meisten gebraucht habt habt ihr uns am meisten verhohnt
Wir fanden das schade und kauften uns mit Applaus Gummistiefel und Fon
Die Jahreszeit zwischen Sommer und Sommer war schén

Auszug aus einem entstandenen Text von Nehle Dick:

BIESTER
Wir sind die Biester, die euch schlaflose Nichte bescheren.

Wir sind die, denen immer gesagt wird, Bildung und Fleif$ sei das Wichtigste, anderer-
seits schen wir, dass nichts so wichtig ist wie Geld, das man am besten erbt.

Wir sind die, denen ihr immer vorwerft, unzufrieden zu sein und auch der bittere Zug
um unsere jugendlichen Miinder stiinde uns schlecht.

Wir sind zu faul oder zu laut.
Wir sind auf Krawall gebiirstet.
Wir sind einsam, unsicher und schiichtern.

Wir sind die, von denen ihr glaubt, wir seien noch nicht fertig, uns fehle noch der letzte
Schliff zur Menschwerdung, als wiren wir als Biester geboren.

Wir sind doch immer noch voller Mitgefihl und wiinschen uns Gerechtigkeit.
Wir fragen uns, warum ihr nicht.

Prisentation der literarischen Texte

Im Rahmen des Literatur-Festivals Blatterwirbel war es uns moglich, die einzelnen
Projektschritte und insbesondere die entstandenen Texte im Stadtmuseum St. Pélten
vor einem interessierten Publikum zu prasentieren. Es ist uns gelungen, alle Schriftstel-
ler*innen nach St. Pélten zu holen. Einzig bei drei Autor*innen mussten wir auch bei der
Prisentation den digitalen Weg beschreiten. Unseren Besucher*innen, die teils wegen
des Projekts und teilweise aus Liebe zu Literatur kamen, wurde eine Vielfalt verschie-
dener Textsorten vorgestellt, durch die sich aber allesamt die Wut junger Menschen wie
ein roter Faden zog. Uber den konstruktiven Umgang mit Wut wurde auch zwischen den
Texten und wihrend des Ausklangs am Buffet debattiert.

Ungefihr ein Jahr spéter, als das Projekt schon lingst abgeschlossen war, durften wir dank
einer Einladung zur internationalen Messe fiir Literatur und Verlagswesen, der Buch
Wien 2023, noch cin weiteres Mal prisentieren. Diesmal zwar ohne Schriftsteller*innen,
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dafiir mit einer ganzen Schulklasse aus dem BORG Scheibbs, die sich im Vorfeld noch
einmal intensiv mit dem Thema Wut auseinandergesetzt hatte und daraus resultierende
Utopien und Manifeste auf einer professionellen Bithne vorstellte. Zwei Schiilerinnen

sogar in Form von Lyrik: mit dem ersten selbst geschriebenen Gedicht gleich auf der Buch

Wien!

Beispiel eines Manifests einer 6. Klasse des BORG Scheibbs auf der Buch Wien 2023

Manifest zum Thema Frauenfeindlichkeit am Arbeitsplatz

1.

2.

Gesetzliche Festlegung von gleicher Bezahlung (Gender-Pay-Gap abschaffen)
Hirtere Bestrafungen bei sexueller Beldstigung am Arbeitsplatz

a egal ob physisch oder verbal

Gesetzliche Einfihrung des Menstruationsurlaubs

a  Mindestens die Moglichkeit eines bezahlten Urlaubs muss geboten werden
b Maximal 3 Tage

¢ Nur fur biologisch weibliche Personen

. In einem Betrieb miissen gleich viele Frauen wie Minner arbeiten, auch in Fithrungs-

positionen
a  Dies muss regelmiflig vom Staat tiberpriift werden
Eine mogliche Schwangerschaft darf kein Kriterium fiir die Einstellung sein

a  Wenn dies doch passiert, haben die betroffenen Frauen das Recht, gegen die Fir-
men vorzugehen

i Sollte durch Zeugen bestitigt werden kénnen

Auch gegen den Vorwurf, dass man sich raufgeschlafen hitte, darf man gerichtlich
vorgehen und Schmerzensgeld wegen Rufmordes fordern

a  Sollte durch Zeugen bestitigt werden kénnen
Akzeptanz von Frauen mit Kindern in der Berufswelt
a  Aufklirung der Bevolkerung, dass dies kein Hindernis sein muss

Pflichtkarenz fiir Minner
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Treffen mit der Politik

Einer der letzten geplanten Schritte der Wutbox war schliefSlich ein Follow-up-Work-
shop: Mit freiwilligen Jugendlichen aus den Workshops und Kiinstler*innen, die am
Projekt beteiligt waren, tiberlegten wir mit politischen Entscheidungstriger*innen der
Stadt St. Pélten, wie man mit Wut im 6ffentlichen Raum und mit Wut auf politische
Rahmenbedingungen adiquat politisch umgehen kann, um die Gesellschaft zu einem
besseren Platz fur alle zu machen. Denn das ist eine weitere Starke des Projekts: Kommu-
nen bekommen durch ein Projekt wie die Wutbox mit Sicherheit unverfilschtes Feedback
ihrer Biirger*innen zu verschiedenen politischen Themen und kénnen dadurch auch ziel-
gerichteter mit Maffnahmen reagieren. In vielen Projekten von Sapere Aude geht es auch
darum, Beriithrungsingste abzubauen. Das war auch hier Ziel des Follow-up-Workshops,
und zwar nicht nur jene von Jugendlichen, sondern auch jene von Funktionar*innen und
Entscheidungstriger*innen. Die Idee eines Treffens mit der lokalen Politik ohne Medi-
envertreter*innen als Gesprich auf Augenhohe birgt das Potenzial der Verinderung, da
man sich gegenseitig respektvoll behandelt und mit den eigenen Standpunkten ernst ge-
nommen fihlt. Und es war am Ende auch ein schoner symbolischer Akt fiir den Projekt-
abschluss: die Wut dorthin zu tragen, wo sie hingehort und wo sie auch als Motivation fiir
Verinderung etwas bewegen kann.

Toolkit und Fortbildungen

Fir Pidagog*innen im Bildungsbereich sowie fiir Mutliplikator*innen, die ebenfalls mit
Jugendlichen arbeiten, haben wir einen Toolkit erstellt. Diese Handreichung zum Thema
Wut mit Methoden der Politischen Bildung und der Kunst- und Kulturvermittlung steht
auf der Vereinshomepage zur Verfiigung. Zusitzlich konnten wir einige Fortbildungen
anbieten, um diese Unterlagen Interessierten vorzustellen. Spannend fiir unsere Arbeit ist
bei diesem Projekt sicher, dass der Unterbau der Methoden von Jugendlichen und ihrer
Wut kommt. Das finden wir ebenfalls bei unserer Zielgruppe spannend: Wir wollten nie,
dass Jugendliche ein Ventil bekommen und ihre Wut dann verpufft, sondern wir wollen,
dass auch weiter damit gearbeitet und sie als Motor fiir Verinderung begriffen wird und
dass diese Wut in pidagogischen Settings eingebettet nachhaltig wirke.

Ausblick Wutbox

Im letzten Jahr entwickelten wir die Wutbox weiter und konnten ein Folgeprojekt lan-
cieren, das mittlerweile ebenfalls vom Land Niederosterreich geférdert wird. Es triagt den
Namen WUM und wir denken die Wut weiter. W UM steht fiir Wut Utopie Manifest.
Ausgehend von der Wut wollen wir nun den Blick auf mégliche Utopien im Sinn von
gerechten Gesellschaften und positiven Zukunftsbildern richten. Am Ende soll dann das
Manifest stehen, eine politisch-poetische Handlungsanweisung, wie diese Utopien Reali-
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tit werden konnen. Dafiir wird auch die digitale Wutbox umgebaut und der partizipative
Charakter wird verglichen mit der Wutbox verstirke. Bei W UM soll es zwar immer noch
moglich sein, Wut zu formulieren und auf der Seite direkt aufzunehmen, andererseits ist
es aber auch maglich, Positives zu entwerfen und Utopien einzusprechen. Man kann sich
dadurch inspirieren lassen und utopische Vorstellungen anderer Menschen durchlesen.
Als letzter Schritt ist gedacht, ein Manifest zu verfassen, in der App fir andere sichtbar
zu machen und zu speichern. Und es wird auch einen Manifest-Baukasten geben, in dem
man sich aus anderen Manifesten sein individuelles oder eines fiir die Klasse zusammen-
stellen kann. So wollen wir eine interaktive Plattform zum Thema Wut Utopie Manifest
schaffen und die Méglichkeiten fur padagogische und partizipative Settings weiter aus-
bauen.

Was uns besonders freut: Wir waren mit der Wutbox wieder auf die Buch Wien 2024
eingeladen. Und das, obwohl wir eigentlich Politische Bildung betreiben und nicht Lite-
ratur. Das zeigt uns, wie wichtig es ist, vernetzt zu denken und sich auch in andere Diszi-
plinen vorzuwagen. Denn bei aller Wut: Wir profitieren voneinander und schaffen es nur
miteinander, die Welt ein kleines Stiick besser zu machen.
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#OhneAngstVerschiedenSein

Herausforderungen einer antisemitismus- und rassismuskritischen

Bildungsarbeit fiir die Migrationsgesellschaft — am Beispiel Vorarlbergs

Arnon Hampe

»Rassismus? Ned ba iis!?“

»Rassismus? Ned ba iis!?‘ — ,Rassismus? Nicht bei uns!?* Wie steht’s mit Rassismus und
Diskriminierung in Vorarlberg?“ — unter diesem Titel fand im Mirz 2023 eine von den
Vorarlberger Griinen organisierte offentliche Diskussionsveranstaltung in Dornbirn
statt, die sich explizit dem aktuellen Rassismus in der Vorarlberger Gesellschaft widmete
(Die Griinen Vorarlberg, 2023). Neben Fachleuten kamen in einer Fishbowl-Diskussion
auch von Rassismus betroffene Vorarlberger*innen zu Wort. Den teils sehr eindriick-
lichen Schilderungen von Alltagsrassismus zum Trotz kam die Veranstaltungsankiin-
digung nicht ohne die durch den Titel suggerierte Moglichkeit aus, Rassismus gebe es
in Vorarlberg gar nicht. Dass es Rassismus in Vorarlberg gibt, ist demzufolge scheinbar
kein common sense — zumindest nichts, was sich ohne Weiteres 6ffentlich zur Diskussion
stellen ldsst. Interessanterweise lautet die Uberschrift zum nachtriglichen Bericht iiber
die Veranstaltung auf der Homepage der Vorarlberger Griinen inzwischen ,Rassismus?
Nicht bei uns!“ - was aber nicht der urspriinglichen Vorankiindigung entspricht (Die
Griinen Vorarlberg, 2023). Zahlreiche, mehr oder weniger gut dokumentierte, Beispicle
machen allerdings die Prisenz von Rassismus in Vorarlberg deutlich — zwei davon seien

hier kurz geschildert:

Beispiel 1: Im Jahr 1989 sorgte die Wahl des damals 22-Jihrigen, in Istanbul geborenen
und in Bludenz aufgewachsene Oguz ,Mike® Galeli zum , Mister Vorarlberg® fiir 6ffent-
liche Emporung. Die medial geschiirte Skandalisierung der Wahl Galelis fithrte dazu,
dass im darauffolgenden Jahr die Regeln gedndert wurden und nur noch ésterreichische
Staatsbiirger*innen zur Wahl antreten durften. Unter der Rubrik ,Local Heroes. Vorbil-
der und schwarze Schafe wird Galeli in dem Begleitband zur 2013 eréffneten Kernaus-
stellung des Vorarlberg Museums portritiert (Barnay & Rudigier, 2022).

Beispiel 2: Rund 30 Jahre spiter, im Sommer 2020, wurde in Vorarlberg iiber das, von
Rassismus-Expert*innen als kolonialrassistisch bewertete Logo der Dornbirner Brauerei
»Mohren® diskutiert. Wiitende Konsument*innen drohten, die Marke ginzlich zu boy-
kottieren, sollte sich die Brauerei dem 6ffentlichen Druck beugen und das Logo 4ndern.
Thre Haltung zur Debatte machten sie teils auch in Sozialen Medien deutlich: ,Ich zeig

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 203-215.
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https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-16
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

204 Arnon Hampe

Flagge. Jazum Mohr. Nein zum Birnbaum.“ Der Slogan wird verstindlich vor dem Hin-
tergrund, dass unter anderem der Vorschlag diskutiert wurde, das urspriingliche Logo
(das Profil eines Schwarzen Mannes mit stark hervorgehobenen negroiden Merkmalen)
in einen Birnbaum zu verwandeln (der Birnbaum ist zentral im Dornbirner Wappen ent-
halten). Die Brauerei entschied, gegen die ausdriickliche Empfehlung des eigens cinberu-
fenen Berater*innenkreises, das Logo lediglich zu ,entschirfen®, in den Grundziigen aber
zu belassen. Wihrend die Debatte lief, verkaufte die Brauerei mehr Bier als je zuvor. Den
Vorwurf, dass es sich um eine rassistische Darstellung handeln konnte, wies die Brauerei
stets weit von sich (Priiss, 2020).

Nach Albert Memmi dient Rassismus der Verabsolutierung von Unterschieden zwischen
Menschen:

»Der Rassismus ist die verallgemeinerte und verabsolutierte Wertung tatsichlicher oder fiktiver
Unterschiede zum Nutzen des Ankligers und zum Schaden seines Opfers, mit der seine Privilegien
oder seine Aggressionen gerechtfertigt werden sollen. (Memmi, 1987, S. 164).

Maureen Maisha Auma (2018, S. 2) erginzt in ihrer ,Definition fiir die Alltagspraxis®
den sozialen Aspekt des Rassismus, mit dessen Hilfe soziale Differenzen hergestellt und
aufrechterhalten werden kénnen:

»Rassismus lenkt unsere Wahrnehmung, unsere Deutung und unsere Verarbeitung von sozialen
Informationen. Rassismus als System bestcht aus alltiglichen Wahrnehmungshilfen, genauer: aus
Wahrnehmungsfiltern. Diese Filter bestimmen, wie wir soziale Gehalte einschitzen oder Situati-
onen bewerten, wie wir auf zwischenmenschlicher Ebene agieren oder welche kollektiven Bezug-
nahmen fir uns von Bedeutung sind. Rassismus beeinflusst und strukturiert diese Filter, denn
er beruht auf sozial erlerntem und immer wieder neu hergestelltem Wissen tiber gesellschaftliche
Gruppen und deren Angehérige. Ob diese Gruppen tatsichlich existieren, ist nicht relevant. Es
geht vielmehr darum, sic eindeutig voneinander unterscheidbar zu machen, das heifit eine Differenz
zu etablieren und aufrechtzuerhalten.”

Als wohlhabendstes Bundesland Osterreichs hat Vorarlberg, diesem Verstindnis von
Rassismus folgend, einiges an Privilegien zu verteidigen und ein hohes gesellschaftliches
Interesse an der Herstellung und Aufrechterhaltung rassistischer Differenzmarkierun-
gen.

Auch wenn die Wahrnehmung zum Teil immer noch eine andere sein mag: Vorarlberg ist
eine in hohem Mafle durch ihre migrationsgeschichtliche Realitit gepragte Gesellschaft.
Insbesondere durch Arbeitsmigration im Zuge des wirtschaftlichen Aufschwungs nach
1945, bei gleichzeitig fehlenden Arbeitskriften, hat sich die Gesellschaft in Bezug auf die
Herkiinfte der Bevolkerung (oder deren Eltern bzw. Grofleltern) bis heute stark diversi-
fiziert. Nach Wien ist Vorarlberg das Bundesland mit dem zweithochsten Anteil an Be-
volkerung mit Zuwanderungsgeschichte. 42 % der Vorarlberger Jugendlichen und jungen
Erwachsenen haben einen sog. ,Migrationshintergrund“ nach der gingigen Definition,
dass sie selbst eingewandert sind oder mindestens ein Elternteil eingewandert ist (Manahl
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& Gichter, 2023). Nachdem im spiten 19. und frithen 20. Jahrhundert bereits italienisch-
und deutschsprachige Arbeitsmigrant*innen aus dem Trentino und den Kronlindern der
Monarchie zugewandert waren, waren es ab den 1930er-Jahren ebensolche aus der Steier-
mark und Kirnten. Es folgten nach 1939 die sogenannten Stidtiroler ,Optant*innen® so-
wie zwischen 1939 und 1945 Zwangsarbeiter*innen aus Polen, Frankreich, Jugoslawien
und der Ukraine. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden erneut Arbeitskrifte aus dem
Osten Osterreichs und ab den 1960er-Jahren dann die sogenannten ,Gastarbeiter*innen*
aus dem damaligen Jugoslawien und der Tiirkei angeworben (Burtscher, 2009, S. 9). Das
Hohenemser Unternehmen Collini wirbt heute damit, dass es Mitarbeitende aus ,iiber
50 Nationen® beschiftige, und kniipft diese Tatsache an ein Bekenntnis zu ,einer Vielfalt
an Personlichkeiten und Kulturen® (Collini, 0. D.).

Parallel zur fortschreitenden Diversifizierung der Vorarlberger Gesellschaft durch Mig-
ration begann im westlichsten Bundesland Osterreichs in den 1980er-Jahren eine Aus-
einandersetzung mit dem bis dahin weitgehend verdringten Erbe der fritheren judi-
schen Bevolkerung, welche insbesondere die Marktgemeinde Hohenems tiber mehrere
Jahrhunderte stark geprigt hatte und zeitweise bis zu 20 % der Gesamtbevolkerung aus-
machte. Dieser fiir die Zeit recht typische Ansatz einer ,Geschichte von unten® fithrte im
Jahr 1991 zur Eroffnung des Judischen Museums Hohenems. Unter dessen Trigerschaft
arbeitet seit Anfang 2022 das Projekt #OhneAngstVerschiedenSein. In Erginzung zu
den bestehenden Vermittlungsangeboten des Museums versucht das Projekt, mit poli-
tischer Bildung einen antisemitismus- und rassismuskritischen Impuls zu setzen. Dabei
wird Antisemitismus nicht als ein ausschlieflich historisches (und somit iiberwundenes)
Phinomen verstanden, vielmehr konzentriert sich die Arbeit des Projekts auf aktuelle
Erscheinungsformen von Antisemitismus, insbesondere auf israclbezogenen Antisemitis-
mus im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt sowie dem sogenannten ,sekundiren
Antisemitismus” — also dem auf Schuld- und Erinnerungsabwehr abzielenden Antisemi-
tismus nach 1945. (Fiir einen Uberblick iiber Erscheinungsformen des Antisemitismus in
Osterreich nach 1945 vgl. Hainzl & Grimm, 2022; Peham, 2019 sowie Edtmaier, 2019).
Diese beiden Erscheinungsformen wiederum sind durch das Narrativ des ,importierten
Antisemitismus®, also eines vermeintlich erst durch Migrant*innen bzw. Muslim*innen
(wieder) in Europa verbreiteten Antisemitismus, mit dem Phinomen des antimuslimi-
schen Rassismus verkniipft. Wihrend allerdings die Pravention, politische Bekdmpfung
und pidagogische Bearbeitung des Antisemitismus in Osterreich seit einigen Jahren mit
dem Beschluss und der laufenden Umsetzung einer ,Nationalen Strategie gegen Antise-
mitismus® staatlich institutionalisiert ist (Bundeskanzleramt, 2021), gibt es ein vergleich-
bares Engagement zur Zuriickweisung und Eindimmung von Rassismus in all seinen
Erscheinungsformen nicht. Einer breiten Offentlichkeit wurde diese Schieflage 2022
wihrend der Laufzeit des Volksbegehrens ,Black Voices“ bewusst, dessen Forderungska-
talog die Schaffung eines ,Nationalen Aktionsplans gegen Rassismus® beinhaltete. Zwar
verfehlte das Volksbegehren knapp die erforderlichen 100.000 Unterschriften, mit denen
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es im Nationalrat hitte verhandelt werden miissen. Dennoch gelang es der Kampagne,
Rassismus als strukturelles Problem im politischen und medialen Diskurs zu platzieren

und sichtbarer zu machen (Black Voices Volksbegehren, o. D.).

Antisemitismuskritische Bildung und rassismuskritische C)ffnung

Seit etwa Mitte der 1990er-Jahre wird im deutschsprachigen Raum, ausgehend von der
Anerkennung der Tatsache der zunchmenden Migration sowie der damit einhergehen-
den Diversifizierung der Gesellschaft, iiber eine Neuausrichtung der ,Erziehung nach
Auschwitz® diskutiert. ,Migrationsandere® Jugendliche werden seither verstirkt als Lern-
subjekte einer historisch-politischen Bildung ausgemacht, denen eine nunmehr universa-
listische Lehre aus dem Holocaust vermittelt werden solle (Fava, 2015, S. 63ff.). Zugleich
lasst sich in der Praxis nach wie vor beobachten, dass Pidagog*innen in den von ihnen
vorgefundenen Lerngruppen mit einer ,Heterogenitatsiiberraschung” konfrontiert sind
— also der eigenen Verwunderung dariiber und nicht selten auch Uberforderung damit,
dass die Lerngruppen sich aus Teilnehmenden unterschiedlicher nationaler, ethnischer,
religidser und sozialer Herkiinfte zusammensetzen. Waren diese Uberlegungen iiber
eine Neuausrichtung der historisch-politischen Bildung in den 1990er-Jahren noch stark
dem bis dahin dominanten Paradigma der Interkulturalitit verhaftet, wurden sie ab den
2000er Jahren vermehrt durch rassismuskritische Ansitze erginzt bzw. abgelost. Da-
runter sind Ansitze zu verstehen, die mit der Diversifizierung einer Gesellschaft auch die
damit einhergehende ungleiche Verteilung von Ressourcen, Chancen und Teilhabemaog-
lichkeiten kritisch in den Blick nehmen — Rassismus also nicht nur auf interpersoneller,
sondern auch auf institutioneller und struktureller Ebene wirken sehen. Fiir eine rassis-
muskritische Perspektive auf die Bildungsinstitution Schule stehen etwa die wegweisen-
den Arbeiten von Aladin El-Mafaalani (2018) und Karim Fereidoni (2016).

Seither beschiftigen sich Akteur*innen der schulischen und auf8erschulischen politischen
Bildung mit der Frage, wie eine intersektional ausgerichtete politische Bildung aussehen
konnte, die das Verhiltnis zwischen Antisemitismus und Rassismus vermittel- und reflek-
tierbar macht. Dabei lassen sich idealtypisch zwei Ansitze unterscheiden, deren Differenz
vor allem aus der Ableitung ihrer Praxis aus unterschiedlichen Begriffen verstindlich
wird. Der erste Ansatz leitet sich ab aus den Begriffen des Vorurteils und der Diskrimi-
nierung und zielt normativ auf die Reflexion und den Abbau ebendieser ab. Antisemitis-
mus und Rassismus erscheinen hier als zwei mégliche Erscheinungsformen von Vorurteil
oder Diskriminierung, neben anderen wie etwa Homophobie, Sexismus, Ableismus usw.
Der Vorteil dieses Ansatzes liegt in der breit angelegten Reflexionsmaoglichkeit sowie der
Ubertragbarkeit von der Erkenntnis des einen auf das andere Phinomen. Der Nachteil
liegt in einer gewissen Unschirfe in der kognitiven Erfassung des jeweiligen Phinomens
und der eigenen Verstrickung darin. Der zweite Ansatz dagegen hebt die jeweils spezifi-
sche Genese, die Erscheinungsformen und individuellen wie kollektiven Wirkungen von
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Antisemitismus und Rassismus hervor. Der Vorteil dieses Ansatzes wiederum liegt in
der genaueren Erfassbarkeit beider Phinomene als distinkte Ideologien und Herrschafts-
praktiken mit je spezifischen Eigenschaften und historischen wie aktuellen Wirkungen.
Unterbelichtet bleibt in der Praxis hiufig aber ein Verstindnis fiir die historischen Uber-
schneidungen und gegenseitige Beeinflussung der beiden Ideologien. Je nach theoreti-
schem Ausgangspunkt kann diese cher getrennte Betrachtung auch zu ciner (nicht zwin-
gend intendierten) Hierarchisierung der beiden Phinomene fiihren.

Mit dem Projekt #OhneAngstVerschiedenSein versuchen wir den jeweiligen Wesenskern
von Antisemitismus und Rassismus in den Blick zu nehmen, ohne dabei zu hierarchi-
sieren. Dabei interessiert uns insbesondere der antimuslimische Rassismus, der seit den
Anschligen auf das World Trade Center am 11. September 2001 den Diskurs tiber ,die
Muslime® in westlichen Gesellschaften in starkem MafSe pragt. Antimuslimischer Rassis-
mus, verstanden als Feindschaft und Ablehnung gegeniiber ,dem Islam®, hat gravierende
Folgen fiir die Betroffenen, was ihr Selbstbild, ihr Bild von der Gesellschaft und ihrer
eigenen Position darin betrifft (Biskamp & Hofl, 2020, S. 146). Charakteristisch fiir
antimuslimischen Rassismus ist, dass als muslimisch ,gelesene Individuen entindividua-
lisiert und nurmehr als Teil eines homogenen Kollektivs (,die“ Muslime) wahrgenommen
werden. Damit werden Muslime und als muslimisch gelesene Personen zu ,den Anderen®
— dieser Prozess wird in der Forschung auch als ,Othering® verhandelt.

Auf der anderen Seite existieren aber Ausprigungen des Islam, die mit den Anforderun-
gen eines demokratischen Zusammenlebens in einer freien Gesellschaft nicht vereinbar
sind: Islamistische Stromungen und ihre Akteure erheben einen religiosen Herrschafts-
anspruch, der demokratischen und pluralistischen Normen widerspricht. Islamismus
und antimuslimischer Rassismus, besonders von Akteur*innen des rechten politischen
Spektrums befeuert, verhalten sich wie ,bose Zwillinge® zueinander, die nicht nur we-
sensverwandt (Autoritarismus, Verschwérungsdenken, absoluter Wahrheitsanspruch,
Geschlechterbild) sind, sondern sich gegenseitig brauchen, um ihre eigene Existenz zu
rechtfertigen und ihre jeweilige Anhingerschaft zu mobilisieren. Eine politische Bildung,
die in dieser Gemengelage zu Miindigkeit, Pluralitit und demokratischer Teilhabe ermu-
tigen will, muss deshalb sowohl antisemitismuskritisch und rassismuskritisch, aber auch
praventiv gegen Islamismus angelegt sein.

Biskamp und Hofl (2020, S. 145) fassen die mit dieser doppelten Stofirichtung verbunde-

nen Herausforderungen fiir die politische Bildung so zusammen:

»Ein friedliches und demokratisches Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft — unter den
Bedingungen kultureller und religiéser Pluralitdt — ist nicht selbstverstindlich, sondern sehr vo-
raussetzungsvoll. Das Ideal eines solchen Zusammenlebens gerit bestindig und in vielerlei Weise
unter Druck — und all dies ist fiir eine demokratische politische Bildung mit zahlreichen Konse-
quenzen verbunden.”
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Im Projekt #0hneAngstVerschiedenSein haben wir uns diesem Anspruch in drei thema-
tischen Schwerpunkten anzunihern versucht, die im Folgenden kurz skizziert werden.

Thematischer Schwerpunkt 1: Jiidisch-muslimischer Dialog

Fur den spezifischen Kontext Vorarlbergs bedeutet der Anspruch, einen gleichermafien
antisemitismus- und rassismuskritischen Ansatz zu verfolgen, sich eines deutlichen Un-
gleichgewichts bewusst zu sein und dieses auch transparent zu machen und eine Refle-
xion dariiber zu erméglichen: Der Anteil der Muslim*innen an der Vorarlberger Gesamt-
bevolkerung betrigt etwa 13 %, wihrend nur eine Handvoll Judinnen und Juden hier
lebt. Der kleinste Teil der (ohnehin schon recht kleinen) Israclitischen Kultusgemeinde
Tirol und Vorarlberg lebt in Vorarlberg, das Gemeindeleben findet ganz tiberwiegend in
Innsbruck statt. Die muslimische Glaubensgemeinschaft ist zudem die einzige wachsen-
de - alle anderen stagnieren oder schrumpfen. Heutiges Judentum kann deshalb in der
Regel nur vermittelt in einen Dialog mit dem Islam treten. Solange dieser Dialog sich auf
der Ebene des Vergleichs der beiden Kollektive als Religionsgemeinschaften bewegt, wird
er in der Regel als unproblematisch wahrgenommen, lassen sich doch recht einfach reli-
giose Gemeinsamkeiten feststellen. Zudem gibt es auf theologischer Ebene keinen grund-
legenden Dissens zwischen dem judischen und dem islamischen Monotheismus — wie
dies zwischen Christentum und Judentum dagegen sehr wohl der Fall ist. Auf dieser eher
niedrigschwelligen Ebene des ,interreligiosen Gesprichs” (wenn auch der jidische Part
meistens vermittelt werden musste), ist es durchaus gelungen, mit Funktionstriger*innen,
aber auch mit Mitgliedern verschiedener islamischer Stromungen ins Gesprich und in die
konkrete bildnerische Praxis zu kommen.

Thematischer Schwerpunkt 2: Erinnerungskultur

Angeregt durch den bereits skizzierten Paradigmenwechsel in der historisch-politischen
Bildung lassen sich entsprechende Bemiithungen beobachten, die Erinnerungskultur fir
mehr Multiperspektivitit ,zu 6ffnen®, die Frage nach dem ,Wir" der Erinnerungskultur
zu stellen. Zwei Herausforderungen stehen im Zentrum dieser Bemithungen:

Erstens, die Tatsache, dass alle jungen Menschen, welcher Herkunft auch immer, sich
heute in gleicher ,zeitlicher Distanz und Erfahrungsferne zum Nationalsozialismus®
(Knigge, 2019, S. 16) verorten. Historisch-politische Bildung (und allgemeiner: Erinne-
rungskultur) muss dem insofern Rechnung tragen, als davon ausgegangen werden muss,
dass jungen Menschen weder die Realgeschichte noch die daraus abgeleiteten gesellschaft-
lichen Implikationen per se bereits bewusst sind.

Zweitens, die bereits angesprochene gesellschaftliche Diversitit, welche das Nebenein-
ander (und mitunter die Konkurrenz) einer Vielzahl von verinnerlichten historisch-nor-
mativen Narrativen beinhaltet, deren Kern nicht unbedingt der Zweite Weltkrieg und
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der Genozid an den europiischen Judinnen und Juden ist. Diese Narrative sinnstiftend
in die bestehende Erinnerungskultur einzubinden oder neue Formen von inklusiver Er-
innerung zu schaffen, ist eine haufig erhobene Forderung, die aber regelmifig an der
Praxis scheitert. Die grundlegende Infragestellung der Erinnerungskultur durch rechte
Akteur*innen — im Sinne eines , Schlussstrichs” unter die Beschiftigung mit der NS-Ge-
schichte — macht die Aufgabe keineswegs einfacher. Gleiches gilt fiir Narrative, die sich
aus Ideologien speisen, denen Antisemitismus, Rassismus oder andere Ungleichheitsideo-
logien inhirent sind. Damit all diese Narrative aber in der Bildungsarbeit nicht gleich-
wertig nebeneinanderstehen, miissen selbstverstindlich die Menschenrechte und andere
universale normative Grundlagen den Mafstab fiir die Offnung der Erinnerungskultur
bilden. Die Quellen, aus denen sich die neu gesponnenen Geschichten in der Praxis kon-
kret speisen, konnen dann sehr unterschiedlich sein: Glaube und Religion, individuelle
und kollektive Erfahrungen wie Flucht, Diskriminierung, Vertreibung, Kunst, Musik
usw. Die Fokussierung auf eine einfach heruntergebrochene Frage, in unserem Beispiel
die Frage nach einer Gesellschaft, in der alle hier lebenden Menschen ,ohne Angst ver-
schieden sein“ konnen, kann unserer Erfahrung nach dabei sehr hilfreich sein.

Im Rahmen des Projekts #0hneAngstVerschiedenSein haben wir einen solchen Ansatz
der Offnung in einem mehrmoduligen Workshop mit Stipendiat*innen des START-Pro-
gramms umzusetzen versucht. Alle Teilnehmenden des Programms haben Migrations-
hintergrund, fast alle auch Fluchthintergrund. Aufgrund guter schulischer Leistungen
konnen sie in das Programm aufgenommen werden und werden bis zu ihrem Schulab-
schluss begleitet. Die biografischen Erfahrungen der Teilnehmenden standen thematisch
immer im Vordergrund der Workshops, diese haben sie dann etwa mit kollektiven jidi-
schen Erfahrungen von Flucht, Vertreibung, Entwurzelung und Neuanfang verkniipfen
konnen, aber auch mit der weiter oben bereits skizzierten Migrationsgeschichte Vorarl-

bergs.

Als Projektleiter habe ich im Friihjahr 2023 an einer Reise der IGGO nach Polen teil-
genommen, die als ,Gedenk- und Bildungsreise angekiindigt war. Hier setzten sich
hochrangige Reprisentant*innen der IGGO, aber auch Religionspidagog*innen mit Ge-
schichte und Darstellung der Shoah in der Gedenkstitte Auschwitz und der jidischen
Geschichte Krakaus auseinander. Ziel der Reise war laut IGGO, die ,Verbundenheit und
Solidaritat* zwischen Judentum und Islam zum Ausdruck zu bringen und der Wahrneh-
mung der beiden Religionsgruppen als ,Gegenpole® ein anderes Bild entgegenzusetzen.
Die Auseinandersetzung mit der jiidischen Erfahrung von Verfolgung, Flucht, Exil und
Genozid kann sicher zu einem besseren Verstindnis von Muslim*innen fiir die existen-
zielle Unsicherheit von Jidinnen und Juden nach der Shoah beitragen. Allerdings macht
das Verbleiben auf der Ebene des interreligiosen Dialogs auch die Grenzen dieses An-
satzes sichtbar, denn eine Auseinandersetzung mit eigenen antisemitischen Traditionen
innerhalb mancher muslimischer Communities war explizit nicht Teil der Themen, die
wihrend der Reise verhandelt wurden. Diese zu benennen und zur Diskussion zu stellen,
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ist nach wie vor ein Tabu. Gerade die massive Verbreitung antisemitischer Narrative seit
dem 7. Oktober 2023 fithrt uns aber deutlich vor Augen, wie dringend eine, von innen
heraus angestofiene, kritische Auseinandersetzung mit Antisemitismus unter Muslim*in-
nen notig ware.

Thematischer Schwerpunkt 3: Nahostkonflikt

Diese Uberlegungen leiten zum dritten Schwerpunke iiber: Antisemitismus (und Ras-
sismus) im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt. Im Jahr 2023 veréffentlichte das
Osterreichische Parlament die Ergebnisse einer von ihm in Auftrag gegebenen reprisen-
tativen Studie zu antisemitischen Einstellungen in der 6sterreichischen Bevolkerung, die
ein Jahr zuvor durchgefithrt wurde (Parlament Osterreich, 2024). Die Ergebnisse zeigen,
dass antisemitische Einstellungen verbreitet sind und vor allem im Zusammenhang mit
Verschworungsdenken und in Krisenzeiten virulent werden. Erginzend zum Sample der
Gesamtbefragten wurde eine sogenannte ,, Aufstockungsgruppe® von knapp 1.000 Men-
schen mit ,tiirkischem und arabischem Migrationshintergrund® befragt. Wenig tiberra-
schend zeigten die Befragten in dieser Gruppe hohere Zustimmungswerte zu antisemiti-
schen Aussagen im Zusammenhang mit Israel und dem Nahostkonflikt. Uberraschender
hingegen ist die Tendenz zu hoheren Zustimmungswerten zu antisemitischen Aussagen
insgesamt (also unabhingig vom Bezug zu Israel), je linger eine Person in Osterreich lebt.
Leider gibt die Studie keine Auskunft iiber mogliche Griinde. Rein spekulativ liefen sich
zwei Ursachen vermuten: Erstens, Zugang zu neuen %ellen, etwa durch einen anderen
Konsum von Social Media, die einen moglicherweise bereits latent vorhandenen Antise-
mitismus manifester werden lassen. Zweitens, eigene Rassismuserfahrungen in der Auf-
nahmegesellschaft und Antisemitismus als vermeintliche ,Losung” dieser als krisenhaft
erlebten Situation.

Was die Studie nicht zeigen kann, aber in der Berichterstattung tiber die Publikation
der Ergebnisse teilweise so dargestellt wurde, ist eine Korrelation zwischen islamischem
Glaubensbekenntnis oder Zugehérigkeit zu einer muslimischen Gemeinschaft und anti-
semitischen Einstellungen. Die Existenz eines genuin ,muslimischen Antisemitismus®
lisst sich empirisch nicht belegen (Arnold, 2023; Ho8l, 2020). Auch historisch gibt es
keine entsprechende Tradition, die etwa vergleichbar wire mit dem christlichen Antiju-
daismus. Eine davon abweichende Darstellung findet sich etwa bei Abdel-Hakim Ourghi
(2023). Ourghi und andere schen bereits in der Frithgeschichte des Islam einen genuin
islamischen Antisemitismus bzw. Antijudaismus angelegt. In der Forschung wird dem-
gegeniiber inzwischen haufig von einem ,islamisierten Antisemitismus® gesprochen, also
einer Erscheinungsform des Antisemitismus mit einer religiés motivierten Aufladung,
Der Begriff geht vermutlich auf den Islamwissenschaftler Michael Kiefer, (2017, S. 48) zu-
riick. Die Realitdt eines islamistischen Antisemitismus dagegen ist weitgehender Konsens
und findet sich beispielsweise in den grundlegenden Texten von Armin Pfahl-Traughber
(2023).
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Eine wissenschaftlich fundierte Erhebung antisemitischer Einstellungen in der Vorarl-
berger Bevolkerung ist bisher ein Forschungsdesiderat geblieben. Neben anekdotischer
Evidenz kann aber die bereits erwihnte reprisentative Studie von 2022 Aufschluss darii-
ber geben, dass sich auch in Vorarlberg eine Zustimmung von bis zu 30 % zu bestimmten
antisemitischen Aussagen findet. Ob diese in den Bevolkerungsteilen mit biografischen
Beziigen zur Tiirkei oder einem arabischen Land, entsprechend der ,, Aufstockungsgrup-
pe” von 2022, héher liegen, lasst sich nicht serios beantworten.

Jedoch hat eine lokale Studie aus dem Jahr 2019 recht deutlich gezeigt, dass sowohl in
den tiber 30 Vorarlberger Moscheevereinen als auch in den meisten islamischen Dachver-
binden ein Problembewusstsein hinsichtlich antisemitischer Tendenzen in den eigenen
Reihen weitgehend fehlt. In ihrer Zusammenfassung der Studienergebnisse kommen die
Autor*innen zu folgendem Schluss:

»Eine auffallende Beobachtung fiir uns in den Fokusgesprichen war die teilweise prignant gedufler-
te Zurtickweisung der Vorstellung, dass Antisemitismus in den Moscheegemeinden und Verbinden
ein Thema sein konnte. In ihren Gemeinschaften gebe es diese Phinomene nicht, auch nicht unter

Jugendlichen.“ (Grabher et al., 2019, S. 198)

Die Autor*innen der Studie gehen entgegen dieser, moglicherweise auch rein strategi-
schen, Zurtickweisung jedoch davon aus, dass zumindest im Dachverband AIF - Os-
terreichische Islamische Foderation (Vorarlberger Sektion der tiirkischen Milli-Géoriis-
Bewegung) die Lehren Erbakans weiterhin eine gewichtige Rolle spielen, dessen Werk
von Antisemitismus durchzogen ist. Laut der sogenannten ,Islamlandkarte® der Univer-
sitit Wien ist die Islamische Féderation nach der ATIB (Tiirkisch-Islamische Union fiir
kulturelle und soziale Zusammenarbeit in Osterreich) ,die mitgliederstirkste tiirkisch-
islamische Organisation in Osterreich“ (Islamlandkarte, 0.D.). Mit Vural Umit stelle
die AIF derzeit den Prisidenten der Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich

(IGGO).

Der 7. Oktober 2023 und die Folgen fiir die antisemitismus- und
rassismuskritische Bildungsarbeit

Der brutale, von der Hamas von langer Hand geplante und von gréfleren regionalen
Akteuren unterstiitzte Terroranschlag auf israelische Zivilist*innen jahrt sich zum Zeit-
punkt des Verfassens dieses Beitrags zum ersten Mal. Noch immer ist die israelische Ge-
sellschaft mit der Bewiltigung dieses kollektiven Traumas beschiftigt und fithre der israe-
lische Staat einen Krieg gegen die islamistische Hamas im Gazastreifen und an weiteren
Fronten. Nach wie vor befinden sich etwa 100 aus Israel entfiithrte Geiseln in der Hand
der Hamas und anderer dschihadistischer Gruppen. Gleichzeitig liegen weite Teile des
Gazastreifens in Schutt und Asche und wurden vermutlich mehr als 40.000 Palistinen-
ser*innen bei den Kimpfen getdtet. (Wie alles andere in diesem Krieg sind auch diese
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Zahlen umstritten und Teil der medialen Kriegsfithrung.) Eine politische Losung des
Konflikts scheint in weiter Ferne zu liegen und internationale Akteur*innen versuchen
die Situation zu ihren eigenen Gunsten zu nutzen, wihrend sie anderen eher schadet. So
hat insbesondere das Ansehen Deutschlands international, aber auch innerhalb mancher
Milieus im Land, stark gelitten. Der Vorwurf lautet, Deutschland stelle sich einseitig auf
die Seite Israels und blende das Leid der Palistinenser*innen aus, Medien wiirden einsei-
tig berichten und sich selbst zensieren.

Hiufig sind diese polarisierten Wahrnehmungen und Deutungen mit der Auflerung
starker Emotionen verbunden. Ahnliches gilt sicher auch fiir Osterreich. In Vorarlberg
fanden seit dem 7. Oktober 2023 zwei ,pro-palistinensische® — die Anfithrungszeichen
gebieten sich deshalb, weil solcherart Demonstrationen den Palistinenser*innen aus Sicht
des Autors cher schaden als niitzen — Demonstrationen statt. Angemeldet wurden diese
jeweils von der SPO-Vorfeldorganisation ,,Sozialistische Jugend“ (SJ) bzw. der sie unter-
wandernden trotzkistischen Jugendbewegung ,Der Funke®. Aus diesen Demonstratio-
nen heraus wurde u.a. zur ,Intifada® aufgerufen und Israel als jidischem Nationalstaat
das Existenzrecht abgesprochen. Die S] wurde im Herbst 2024 offiziell von der SP Vor-
arlberg aus der Partei ausgeschlossen, zumindest offiziell allerdings nicht wegen deren
»pro-palistinensischem® Engagement.

Die politische Bildungsarbeit steht angesichts dieser gesellschaftlichen Dynamik, der
massiven Zunahme von Antisemitismus, aber auch antimuslimischem Rassismus, vor
verschiedenen Herausforderungen. Zu den ohnehin schon recht anspruchsvollen Quali-
titsmerkmalen einer antisemitismuskritischen Bildung und den damit einhergehenden
Anforderungen an den*die einzelne politische Bildner*in, wie sie etwa Eckmann und
Kofler (2020, S. 17ff) formuliert haben, kommen in dieser aufgeladenen Situation noch
weitere hinzu.

Insbesondere zu erwihnen sei hier, neben einer guten Kenntnis der Geschichte des Kon-
flikts, seiner Akteur*innen usw., eine ausgepragte Fahigkeit, emotional aufgeladene Kon-
troversen zu moderieren. Zwar ist die explizite Einbeziehung von Emotionen in die Praxis
der politischen Bildung — im Allgemeinen und im Zusammenhang mit dem Nahostkon-
flikt im Besonderen - kein ganz neues Thema (Besand et al., 2019; Grimm, 2022). Den-
noch stellt die fiir viele verunsichernde Lage im Nahen Osten, aber auch auf den Strafen
sowie in Schulen und Universititen westlicher Stidte, eine in dieser Form unbekannte
Herausforderung dar. Im Projekt #OhneAngstVerschiedenSein sind wir, im Wissen um
unsere eigenen Wissensliicken, aber mit einer reflektierten individuellen Haltung, dem
offensiv begegnet, indem wir zu Beginn unserer Workshops fiir Jugendliche und Fortbil-
dungen fiir Multiplikator*innen den Raum fiir mogliche Emotionen 6ffneten und diese
somit zum zentralen Ausgangspunkt der weiteren Auseinandersetzung machten. Schnell
wurde deutlich, dass das, vor allem iiber Bilder und Videos vermittelte, Wissen iiber den
Terrorangriff des 7. Oktober bei vielen Teilnehmenden nach wenigen Wochen schon
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komplett iiberlagert worden war durch entsprechende Darstellungen der Situation der
Paldstinenser*innen im Gazastreifen. Auch umstrittene Begriffe wie , Apartheid® oder
»Genozid“ zur Beschreibung der Situation in Israel/Palistina/Gaza fanden recht schnell
Eingang in das Vokabular vor allem junger Menschen. Die explizite Kenntnis der ent-
sprechenden begrifflichen und visuellen Trends auf Social Media ist eine fiir die meisten
politischen Bildner*innen nicht zu bewiltigende zusitzliche Aufgabe. Dieses Wissen ist
aber unabdingbar, um Begriffe und Narrative einordnen und pidagogisch angemessen
daraufreagieren zu kénnen. Umso wichtiger werden in Zukunft aufbereitete und aktuelle
Einordnungen sein — fir auflerschulische politische Bildner*innen ebenso wie fiir Lehr-
krifte — wie z. B. die empfehlenswerte Handreichung von Berendsen & Schnabel (2024)
zu Social Media und Nahostkonflikt.

Eine ausgezeichnete Kenntnis der zugleich stabilen wie flexiblen Ideologie des Antise-
mitismus, insbesondere in seiner Erscheinungsform des israelbezogenen Antisemitismus,
versteht sich fast von selbst. Denn die Frage, wie es sein kann, dass das grofite Pogrom
gegen Judinnen und Juden seit Ende des Zweiten Weltkriegs zur Formierung einer globa-
len anti-israclischen (und in weiten teilen antisemitischen) Bewegung gefithrt hat, steht
im (pidagogischen) Raum und bedarf einer angemessenen Bearbeitung. Jacques Ehren-
freund, Professor fiir Jiidische Studien, formulierte es so:

,From the day after the massacre, it was obvious to anyone familiar with Jewish history that a hos-
tile discourse would soon emerge and that Isracl would be blamed for what had just happened to it.
(Ehrenfreund, 2024)

Das notige Wissen, um diese Dynamik reflektieren und vermitteln zu konnen, ist kom-
plex und besteht, neben den von Ehrenfreund genannten Kenntnissen der judischen
Geschichte (und des Antisemitismus als ein unlosbarer Teil dieser Geschichte), auch aus
einem Gespiir fur die ibergeordneten globalen und gesellschaftlichen Krisen der Epoche,
in der wir leben, denn:

»Eine an der Demokratisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse interessierte Politische Bildung stellt
sich den Umbriichen und vielfiltigen Krisen unserer Zeit.“ (Frankfurter Erklirung, 2015)

So lautet der erste von sechs Anspriichen an eine kritische politische Bildung, wie ihn
die Autor*innen der ,Frankfurter Erklirung® 2015 formulierten. Fiir das Projekt #Oh-
neAngstVerschiedenSein stellten der Terrorangrift und der darauffolgende Mehrfron-
tenkrieg Israels eine Zasur dar. Nicht nur mussten ohne Vorlaufzeit Angebote fur Schi-
ler*innen, Jugendliche in der Offenen Jugendarbeit und Multiplikator*innen geschaffen
werden. Vor allem wurde das Projekt regelrecht mit Anfragen und Bedarfen tiberrannt.
Zwischen Mitte Oktober bis Ende 2023 arbeitete das kleine Team mit iiber 500 Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen in mehrstiindigen Workshops sowie mit mehreren
Hundert Multiplikator*innen in Prisenz- und Onlinefortbildungen — und auch bis zum
Frithjahr 2024 setzte sich dieser Trend fort. In Bildungs- und Jugendeinrichtungen wur-
den plotzlich konkrete politische Konflikte, aber auch sehr grundsitzliche Thematiken
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wie etwa der unkritische Medienkonsum vieler Jugendlicher sichtbar. Dem beschriebe-
nen Ansatz des Projekts treu zu bleiben, diesen aber zugleich in einer akuten gesellschaft-
lichen Krisensituation an die aktuellen Anforderungen anzupassen, war und ist eine He-
rausforderung, der sich das Projekt auch in Zukunft stellen wird.
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Partizipation in der Schule
— ein Beitrag zum Wohlbefinden der Kinder im
Schulalltag

Katrin Uray-Preininger

Einfithrung

Schule prigt. Sie ist einer der wichtigsten Lern- und Lebensorte der Kinder. Neben dem
Kindergarten kommt Schule bei der Erziehung zu Demokratie eine grundlegende Be-
deutungzu: Es gibt keinen anderen Ort, an dem es sonst méglich wire, mit Kindern und
Jugendlichen jeglicher Herkunft politisches Lernen und Leben gemeinsam zu gestalten.

Die Kinder sind die grofite Gruppe in jeder Schule — und verbringen vermutlich mehr
Zeit in ihren Klassenrdumen als alle anderen am System Schule Beteiligten. Daher ist
es umso wichtiger, junge Menschen an den Entscheidungen ihrer direkten Schulumwelt
und ihres Alltags in der Schule altersadiquat zu beteiligen. beteiligung.st, die Fachstelle
fur Kinder-, Jugend- und Biirger*innenbeteiligung in der Steiermark, begleitet seit vielen
Jahren pidagogische Fachkrifte aus Bildungseinrichtungen bei der Auseinandersetzung
mit und Implementierung von Partizipation und Demokratiebildung am (Schul-)Stand-
ort.

Im Folgenden wird eingangs geklart, was unter Partizipation zu verstehen ist, welche
Bedeutung diese fiir die Schuldemokratie hat und inwiefern sie zur Politischer Bildung
beitragt. Danach wird der herausfordernde Balanceakt zwischen Gleichheit und Macht-
gefille fiir die Lehrpersonen im Umgang mit den Kindern behandelt. Auch wird auf die
Begleitung padagogischer Teams durch beteiligung.st eingegangen. Daraus sind in den
letzten Jahren jene Praxisbeispiele hervorgegangen, die das Kernstiick des Beitrags aus-
machen. Die Beispiele sollen verdeutlichen, wie Beteiligung den Schulalltag prigen kann
und wie diese zum Wohlbefinden und zur positiven Motivation der Kinder beitrigt.

Partizipation und schulisches Wohlbefinden

Der Partizipationsbegrift wird gerade im padagogischen Kontext in den letzten Jahren
intensiv diskutiert. Trotzdem sind einheitliche Definitionen schwer zu finden bzw. blei-
ben sie uneindeutig (vgl. Wedekind & Schmitz, 2008, S. 113; Rinaldi, 2023, S. 270). So
halt Richard Schréder fest: , Partizipation bedeutet nicht, ,Kinder an die Macht* zu lassen
oder ,Kindern das Kommando zu geben’. Partizipation heifit, Entscheidungen, die das

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 217-231.
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eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft betreffen, zu teilen und gemeinsam Lo-

sungen fiir Probleme zu finden. (Schréder, 1999, S. 14).

Olk und Roth (2007) sprechen von ,Partizipation bzw. Beteiligung im engeren Sinne,
wenn Kinder und Jugendliche nicht nur ,gehért’ werden, sondern ,einen Teil der Ver-
figungsgewalt iiber die eigene Lebensgestaltung von den Erwachsenen tibernehmen’
(Fatke u.a.,2006, S. 26), indem sic an Entscheidungen und ihrer Umsetzung mitwirken,
die sie alltiglich betreffen. (Olk & Roth, 2007, S. 20). Auch Knauer und Sturzenhecker
(2016) verstehen (demokratische) Partizipation so, ,dass Kinder berechtigt werden, sich
ihren Teil an den Entscheidungen zu nehmen, die ihr eigenes Leben betreffen, aber auch
die gemeinschaftliche Gestaltung der padagogischen Einrichtungen, der Kommune, der
Gesellschaft Deutschlands, Europas und der gesamten Welt.“ (Knauer & Sturzenhecker,
2016, 5.9).

Schulisches Woblbefinden

Hascher (2004) hat schulisches Wohlbefinden als ,Erlebensqualitit, bei der positive
Emotionen und Kognitionen gegeniiber der Schule, den Personen in der Schule und dem
schulischen Kontext bestehen und gegeniiber negativen Emotionen und Kognitionen
dominieren” beschrieben. Wohlbefinden in der Schule bezieht sich auf die individuellen

emotionalen und kognitiven Bewertungen im sozialen Kontext schulischer bzw. schul-
bezogener Erlebnisse und Erfahrungen” (Hascher & Lobsang, 2004, S. 205).

Dieses ist eine zentrale Voraussetzung dafir, dass Kinder und Jugendliche eine positi-
ve Haltung gegeniiber Lernprozessen und Bildung an sich haben — und Schule dadurch
ihren Auftrag erfille. Wichtige Komponenten, die zum schulischen Wohlbefinden bei-
tragen, sind beispielsweise Schule als sinnvoll zu erleben, Anerkennung durch die anderen
Schiiler*innen oder das schulische Selbstbewusstsein und Vertrauen in die eigenen Fihig-
keiten zu erhalten. Hascher und Lobsang weisen darauf hin, dass angenehme Gefiihle wie
Freude, Interesse und Stolz cher in aktiven Lehr- und Lernformen und bei kooperativem
Lernen entstehen, da sich Schiiler*innen aktiver einbringen, den Lernprozess mitgestal-
ten kénnen und Konkurrenzdruck entgegengewirkt werden kann (vgl. Hascher & Lob-
sang, 2004).

Wenn Miteinbeziehung der Schiiler*innen diese positiven Auswirkungen auf das Wohl-
befinden hat, dann deutet dies auf das grofle Potenzial durch partizipative Ansitze in
Schulalltag und Schulkultur hin. Die aktive Miteinbeziehung kann bei den Kindern und
Jugendlichen Freude an der Schule und ein Gefiihl der Sinnhaftigkeit fordern.

Trotz der breiten Forderung nach mehr Partizipation im Schulalltag in Zeiten, in denen
Kinder einen Grofteil ihrer Zeit in der Institution Schule (Hort und Nachmittagsbetreu-
ung miteingerechnet) verbringen, verbliifft es, wie wenig davon im padagogischen Alltag
der Kinder ankommt (vgl. Olk & Roth, 2007, 56). Dass dies auch in ésterreichischen
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Schulen noch bei Weitem nicht selbstverstindlich ist, wird auch in aktuelleren Beitrigen
noch so eingeschitzt (vgl. Zentrum polis, 2021).

Schule als Handlungsfeld fiir Partizipation

Dabei hat Schule als Handlungsfeld fir Partizipation eine besondere Bedeutung — da so
gut wie alle Kinder die Schule besuchen. Dies scheint zwar einen Widerspruch zum Prin-
zip der Freiwilligkeit in Sachen Partizipation darzustellen, doch koénnen in der Schule
auch jene Kinder und Jugendliche, die im auflerschulischen Umfeld keine Méglichkeit
haben, sich an Entscheidungen, die ihr Leben betreffen, zu beteiligen, partizipative Er-
fahrungen machen. Sie konnen hier méglicherweise erleben (oder erfahren), dass sie sich
einbringen, gehort werden, ihre Meinung wichtig ist und sie sich fiir ihre Interessen ein-
setzen konnen. Auch hier zeigt sich der Unterschied zwischen Anspruch und Wirklich-
keit.

So halten Wedekind und Schmitz (2008, S. 129) fest: ,Geht man vom Auftrag der Schule
aus, so gibt es kaum einen Bereich in der Institution Schule, in dem Partizipation von
Schiilern am schulischen Leben nicht méglich, sinnvoll und wiinschenswert wire. Stu-
dien, die die Sichtweise von Schiiler*innen in den Mittelpunke stellen, zeigen allerdings,
dass sich Kinder und Jugendliche wenig beteiligt fithlen und es an Angeboten zur Mit-
entscheidung fehlt. Gefragt danach, welche Arten der Mitwirkung sie kennen, nennen
Schiiler*innen am haufigsten die Wahl der Klassensprecher*innen, wobei sie angeben,
dieses Instrument der Mitbestimmung gleichzeitig wenig aktiv zu nutzen. Eine Partizipa-

tion, die an ihren eigenen Interessen ansetzt, wird hingegen selten wahrgenommen (vgl.
Moser, 2010, S. 260-270).

Handlungskompetenz erwerben: Partizipation als Beitrag zur
Politischen Bildung

Das 6sterreichische Kompetenzmodell politischer Bildung bietet seit einigen Jahren eine
Orientierungsgrundlage fiir die Gestaltung politischer Bildung in allen Schulstufen. Da
auch Volksschulkinder in keinem politikfreien Raum aufwachsen, wird von Expert*in-
nen der politischen Bildung gefordert, bereits frith politische Bildungsangebote zu setzen
(vgl. Mitenik, 2019, S. 8). Speziell der Bereich der Handlungskompetenz, der politisches
Denken und politisches Handeln befordern will, sei hier erwihnt. Jene Fertigkeiten zu
erwerben, die junge Menschen unterstiitzen sollen, am politischen Leben teilzunechmen
und an der Losung gesellschaftlicher Probleme mitzuwirken, kann durch partizipative
Angebote gut erfahrbar gemacht werden (vgl. Ammerer et al., 2009, S. 9-10), wenn sie
auch nicht rein als Mittel zum Zweck verstanden werden darf. Denn Partizipation als
Mittel zum Zweck, als reine Ubung — diese Gefahr besteht in der Praxis, wenn partizi-
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pative Methoden nicht auch darauf abzielen, dass Kinder und Jugendliche sich mit ihren
Interessen und Anliegen einbringen kénnen.

Das Recht auf Partizipation ist (u. a. in der UN Kinderrechtskonvention) festgeschrieben,
die Umsetzung wird von Expert*innen allerdings bemingelt (vgl. Rinaldi, 2023, S. 272).
Rinaldi pladiert fiir eine Partizipation in der Schule, die transdisziplinar erfolgt und re-
levante Themen behandelt — also Themen, die an der Lebenswelt der Kinder ankniipfen
und aktuell sind — und bezeichnet ,die Férderung einer generellen Partizipationsbereit-
schaft in einem demokratischen Staat [fiir] unerlisslich“ (Rinaldi, 2023, S. 276).

Hier konnen alltigliche Angebote der Beteiligung im Schulalltag ansetzen. Die soge-
nannte ,Alltagspartizipation®, die als Beteiligung verstanden werden kann, die direke
an der Lebensrealitit und -umgebung der Kinder und Jugendlichen ansetzt, ist in ihrem
Stellenwert nicht zu unterschitzen. ,Alltag ist das, was nicht auffillt, und Alltag gibt
Sicherheit. Alltagspartizipation bedeutet, dass Beteiligung selbst zum Alltag wird — etwa
durch Beteiligungsrituale (z. B. Klassenrat) und Feedback oder generell durch Mitsprache
als Teil des Alltags.” (Zentrum polis, 2021, S. 13).

Alltagsbeteiligung ist meistens unspektakular, aber dafiir oft wirksamer als so manches
~Vorzeigeprojekt®. Diese Art der Beteiligung braucht Lernen, braucht Einiiben — braucht
Zeit und Dialog und Lehrpersonen und Schulleitung, die dies vorleben und férdern. So
konnte Schule einen entscheidenden Unterschied ausmachen und auch jenen Kindern
und Jugendlichen, die keine auflerschulische Beteiligung erleben, diese Moglichkeiten er-
offnen. Denn die sozialen Ungleichheiten in Bezug auf politische Beteiligung sind nach
wie vor gegeben, wie der Demokratiemonitor belegt: junge Menschen mit geringeren fi-
nanziellen Mitteln beteiligen sich seltener am politischen Geschehen, gehen seltener zur
Wahl als ihre finanziell besser gestellten Altersgenoss*innen (vgl. Zentrum polis, 2021).

Balanceakt zwischen Gleichheit und Machtgefille

In piddagogischen Prozessen ist Partizipation sowohl die Methode als auch das Ziel, denn:
,Partizipieren lernt man durch Partizipation® (Zentrum polis, 2021, S. 4). So will man
mithilfe von partizipativen Methoden Kinder zu Beteiligung anregen — und ihnen er-
leichtern, zu erwachsenen Biirger*innen zu werden, die sich in gesellschaftliche Belange
einbringen wollen. Dies verlangt Lehrkriften einige Uberlegungen ab — und erfordert
eine intensive Auseinandersetzung mit ihrer Bezichung zu den Kindern.

Jorg Maywald weist bzgl. der Partizipation von Kindern darauf hin, dass in diesem Zu-
sammenhang die Begegnung zwischen Erwachsenen und Kindern in zweifacher Weise
stattfindet — einerseits als Begegnung zwischen Gleichen bzw. gleichwertigen Subjekten.
Andererseits ist es eine Begegnung zwischen Ungleichen, da den Erwachsenen in vielerlei
Hinsicht eine grofiere Verantwortung zukommt — namlich die Verantwortung, Kinder
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zu ihrem Recht kommen zu lassen. Das vorhandene Machtungleichgewicht darf von Er-
wachsenen nicht fiir ihre eigenen Interessen ausgenutzt werden. Der Umgang mit der
gleichzeitigen Gleichheit und Ungleichheit stellt eine grofSe Herausforderung fiir pada-
gogische Bezichungen dar. Deshalb diirfen weder die Gleichheit noch die Ungleichheit
iberbewertet werden, da sonst sich entwickelnde Fahigkeiten und Bereitschaft zur Ver-
antwortung keine Beachtung finden (vgl. Maywald, 2016, S. 21-22).

Diese ungleiche Machtverteilung zwischen Pidagogischen Fachkriften und den Kindern
bleibt immer ein Thema. Verantwortung fiir die Gestaltung dieser Macht und der da-
mit verbundenen Entscheidungsméglichkeiten in diesem ungleichen Verhiltnis tragen
zunichst immer die Erwachsenen (vgl. Knauer & Sturzenhecker, 2016). Knauer und
Sturzenhecker bezeichnen dieses Ungleichgewicht sogar als ,Charakteristikum von Pi-
dagogik, dem keine pidagogische Fachkraft entgehen kann“ (Knauer & Sturzenhecker,
2016, S. 7). Die beiden betonen, dass die Auseinandersetzung mit Kinderrechten und der
eigenen Macht als Qualititsfakeor in jeder pidagogischen Ausbildung ein Muss darstellt.
Diese Macht ist teilweise durch gesetzliche Regelungen eingegrenzt.

Beteiligung kann daher nicht grenzenlos sein. Der besondere Schutz und die Fiirsorge,
unter der Kinder stehen, macht diese Grenzen notwendig — sei es aufgrund der Gefihr-
dung des Kindeswohls oder weil die Durchsetzung des kindlichen Willens ,dem wohl-
verstandenen Interesse des Kindes deutlich widerspricht, auch ohne, dass hiermit bereits
cine Gefihrdung verbunden wire“ (Maywald, 2016, S. 22). In zweiterem Fall muss dies
allerdings begriindet und dem Kind altersgerecht vermittelt werden.

Begleitung durch die Fachstelle beteiligung.st

beteiligung.st ist die Fachstelle fiir Kinder-, Jugend- und Biirger*innenbeteiligung in der
Steiermark. Der gemeinniitzige und tiberparteiliche Verein wurde 2007 als zentrale An-
laufstelle fur Kinder- und Jugendbeteiligung gegriindet und bietet seither fiir Kommu-
nen die Moglichkeit, sich professionellen Rat und Unterstiitzung zu holen. beteiligung.st
fordert und unterstiitzt die Entwicklung von Beteiligungsmodellen fir Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene. Neben der partizipativen Arbeit hat die Fachstelle auch ein breites
Angebot an Politischer Bildung,

Mit der Uberzeugung und Erfahrung, dass das frithe Erlernen demokratischer Hand-
lungsweisen in vielerlei Hinsicht wichtig ist, wurden in den letzten Jahren einige Ange-
bote geschaffen, um Bildungs- und Betreuungseinrichtungen zum Thema Partizipation
fachlich zu begleiten. Diesen kommt in Bezug auf Beteiligung eine wichtige Rolle zu,
um Kinder und Jugendliche an jenen realen Handlungsfeldern zu beteiligen, in denen sie
ihren Alltag erleben, sich bewegen und aufhalten (vgl. Moser, 2010, S. 74). Kinder ver-
bringen immer mehr und auch immer frither Zeit in Institutionen, die Betreuungsquoten
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sind in den letzten Jahren stark gestiegen (vgl. Baierl & Kaindl, 2011, S. 35-48; Statistik
Austria, 2024, 22).

So gibt es seit 2014 das Projekt ,,Beteiligung von Anfang an® fiir die Elementarpidago-
gik (vgl. Fachstelle beteiligung.st, 2018) und fiir Schulen: das pidagogische Team eines
Bildungsstandorts wird dabei tiber einige Monate hinweg begleitet, um selbst Angebote
fir die Beteiligung von Kindern machen zu kénnen. Ziel ist die Implementierung der be-
wihrten Beteiligungsstrukturen. In mehreren Workshops setzen sich die pidagogischen
Fachkrifte mit ihrem Verstindnis von Partizipation und den eigenen Partizipations-
erfahrungen auseinander. Als Team werden Grundsitze und Ziele formuliert, werden
Partizipationsmoglichkeiten und -grenzen diskutiert und ausgelotet — und nicht zuletzt
werden Umsetzungen in der Praxis erprobt und, wenn notig, adaptiert.

Am Ende der Prozessbegleitung steht eine Festschreibung und Verankerung der wich-
tigsten Prinzipien und Méglichkeiten der Beteiligung fir die Kinder im standorteigenen
padagogischen Konzept. Diese prozessorientierten Angebote werden ebenso in der offe-
nen, der verbandlichen Jugendarbeit oder in der Kinder- und Jugendhilfe zur Verfiigung
gestellt (weitere Informationen siche www.beteiligung.st).

Ausgehend von konkreten Wirkungszielen (unter anderem die Lebensqualitit und das
Wohlbefinden der Kinder zu erhohen, Verantwortung als Teil der Gesellschaft wahrzu-
nehmen, ein gewaltfreies Miteinander zu férdern oder die Bedeutung von Partizipation
und Demokratie zu verstirken) werden im padagogischen Team Mafinahmen fiir den
Schulstandort tiberlegt und mit den Kindern erprobt. Beteiligung soll nicht als losge-
16ste Methode verstanden, sondern im alltaglichen Handeln mit den Kindern integriert
werden (vgl. Hansen et al., 2011). Aufseiten des Personals braucht es die entsprechende
Haltung, dass allen Kindern und Jugendlichen das Recht auf Beteiligung in sie betreften-
den Angelegenheiten erméglicht wird — sowie die Kenntnis passender Methoden fiir die
Umsetzung,

Beispiele aus der Praxis

Im folgenden Abschnitt werden verschiedene Beispiele fiir Beteiligungsmoglichkeiten in
unterschiedlichen Schultypen und auch in auflerschulischen Bereichen dargestellt, die
von beteiligung.st gemeinsam mit pidagogischen Teams erarbeitet wurden. Dabei wer-
den Beispiele fiir reprisentative und offene Partizipation rund um die Lebenswelt Schule
besprochen und Einblicke in die Etablierung verschiedener Gremien gegeben. Danach
werden einige Beispiele fir projektbezogene Beteiligung genannt, die in und rund um die
Lebenswelt Schule stattgefunden haben. Die jeweiligen Zitate stammen von Mitwirken-
den der einzelnen Beteiligungsangebote.
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Ein Schdler*innmparlamentals reprdsentative Beteilzgungsﬁrm einer Mittelschule

Im Rahmen eines gemeinsamen Projekts von beteiligung.st und Trigern von Schulsozial-
arbeit wurde das Ziel verfolgt, Beteiligungsformate in verschiedenen Schulen einzufiih-
ren, zu erproben und umzusetzen. beteiligung.st bot dabei in bewihrter Weise eine Pro-
zessbegleitung an, um Kompetenzen zur selbststindigen weiteren Auseinandersetzung
an den Schulen zu vermitteln. Die Schulsozialarbeiter*innen wurden dabei begleitet,
die Rahmenbedingungen zu schaffen, die Kindern die Beteiligung in der Klasse, in der
Schule sowie dem Schulumfeld erméglichen. Dabei ist unter anderem ein Schiiler*innen-
parlament in einer Mittelschule mit acht Klassen im lindlichen Raum entstanden, das
vonseiten der Schulsozialarbeit initiiert und in weiterer Folge vom gesamten Schulteam
mitgetragen wurde. In diesem reprisentativen Gremium sollten die Klassen jeweils durch
ihre Klassensprecher*innen vertreten werden. Die Sitzungen des Parlaments wurden von
einer Schulsozialarbeiterin und einer Lehrerin geleitet.

Fir das Schiller*innenparlament wurden in den einzelnen Klassen Ideen und Ver-
inderungswiinsche der Schiiler*innen fiir den Schulalltag gesammelt. Diese Aufgabe
tibernahmen jeweils die Klassensprecher*innen mit einer strukturierten Liste.

Die Parlamentssitzungen in der Mittelschule

»Wir helfen uns gegenseitig, wenn jemand ansteht. Wir kommen selbststindig und piinktlich. Das
Protokoll wird leserlich geschrieben. (aus den Grundsitzen des Schiiler:innenparlaments einer
Mittelschule)

Die Parlamentssitzungen fanden ca. alle sechs Wochen nach Unterrichtsende im Bespre-
chungszimmer statt. Um eine angenchme und gemiitliche Atmosphire herzustellen, wur-
den den Kindern jeweils Saft und Knabbereien bereitgestellt. Die Klassensprecher*innen
stellten die erhobenen Bediirfnisse ihrer Kolleg*innen vor. Zu einem gewissen Zeitpunkt
wurde die Direktorin dazugebeten, damit die Kinder ihre Anliegen mit der Schulleitung
besprechen konnten. Dabei wurden sie von der Moderation unterstiitzt. Die Direktion
gab ihnen eine Riickmeldung und trug die Themen, wo notwendig, weiter in das Lehrer-
kollegium oder zur Gemeinde. Sobald eine Entscheidung vonseiten der Direktion vor-
lag, wurde die Information an die Schulsozialarbeiterin weitergegeben, die wiederum die
Klassenvertreter*innen informierte.

Dabei wurden Themen wie ein Sonnenschutz fiir den Hof, das Sommerfest oder der
Wunsch nach einem Tischtennistisch in der Schulaula besprochen. Ebenso kam das The-
ma Snackautomat vonseiten der Schiiler*innen auf. Nicht alle Ideen der Kinder liefRen
sich umsetzen. In solchen Fillen wurden den Jugendlichen die Griinde erklart.

Die Erfahrung aus diesen Projekten zeigt, dass durch die klassentibergreifende Zu-
sammenarbeit das Verstindnis untereinander gefordert wird, was zu einem guten Mit-
einander der unterschiedlichen Altersgruppen beitrigt. Die Schiiler:innen kénnen ihr
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Lebensumfeld Schule mitgestalten, wodurch das Wohlbefinden der Kinder steigt. Zu-
sitzlich werden Klassensprecher*innen in ihrer Rolle, die Interessen der Klassenkol-
leg*innen zu vertreten, gestirke.

Gelingensfaktoren fiir ein reprisentatives Schiiler*innenparlament:
o Klare Aufgaben- und Rollenverteilungen,
e gemeinsam vereinbarte Regeln,

e dic Zusammenarbeit der gesamten Schulgemeinschaft (inkl. Direktion, Lehrkérper,
Schulsozialarbeit und Schulwart*in etc.),

e ecin fiir alle nachvollziehbares Protokoll,
o gelungener Wissenstransfer in die Klassen,

e die Gemeinde als Schulerhalter miteinzubeziehen.

Ein Schulrat als Vollversammlung aller Schiilerinnen und Schiiler einer
Volksschule

»Mir ist wichtig, dass wir auch auf die kleinen Kinder Riicksicht nehmen. Manche trauen sich da
noch nicht, vor der grofien Gruppe zu reden. Da helfen wir Groffen manchmal ein bisschen und
sind besonders leise!“ (Schiilerin, 8 Jahre)

Das Team einer Volksschule aus einer kleineren Gemeinde in der Steiermark hat sich
mit dem Wunsch an beteiligung.st gewandt, Beteiligung am Schulstandort nachhaltig zu
verankern. Die Schule besteht aus vier Klassen mit insgesamt etwa 70 Kindern. Um die
fachliche Begleitung durch beteiligung.st zu finanzieren, war die Gemeinde bereit, diese
Inhouse-Fortbildung zu bezahlen.

In mehreren Workshops fand eine intensive Auseinandersetzung mit Partizipation statt.
Fir das Team war schnell klar, dass es ein umfassendes Gremium der Mitbestimmung
braucht, in dem Entscheidungen, welche die gesamte Schulgemeinschaft betreffen, be-
sprochen und beschlossen werden sollen. Verschiedene repriasentative Formen der Beteili-
gung wurden durchdacht. Das padagogische Team wollte eine Vorgangsweise finden, um
alle Kinder gleichermafien gut einzubinden. Daher fiel die Entscheidung, einen Schulrat
zu griinden, der alle Schiiler*innen der Volksschule einschliefit. Vor- und Nachteile dieses
Modells wurden im Team diskutiert. Ein Forum mit 70 Kindern braucht Ort, Zeit und
eine passende Struktur, um so eine Versammlung erfolgreich zu gestalten. Dabei wurden
verschiedenste Faktoren tiberlegt: Wie hiaufig und wie lange soll dieser Schulrat tagen?
Welche Regeln gelten wihrend der Sitzungen und wie bringen Kinder ihre Ideen ein?
Und welche Rolle haben die Lehrer*innen dabei?
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Ein Schulrat fiir alle Kinder

Im Team wurde ein passender Zeitpunkt und -rahmen gefunden. Es wurde festgelegt,
dass die Schulleiterin jeweils die Moderation der Sitzungen tibernimmt. Als Sitzungsort
wurde der groffe Vorraum des Schulgebiudes gewihlt. Bereits in der Woche nach dem Be-
schluss des Teams wurde mit den Sitzungen begonnen. Um die Kinder gut ,,mit an Bord*
zu holen, wurde ihnen das Modell des Schulrats nahergebracht — und ihr Einverstindnis
eingeholt. Die Kinder zeigten sich sofort interessiert. Gemeinsam mit den Kindern wur-
den Regeln tiberlegt, wie man sich wihrend der Sitzungen verhilt — auch Konsequenzen
bei Regelverstoflen wurden mit den Kindern ausgearbeitet.

In der ersten Sitzung wurde gemeinsam mit den Kindern tiberlegt, wie Anliegen und
Themen eingebracht werden kénnten. Die Wahl fiel auf eine Wandtafel, auf der Infos
rund um den Schulrat inklusive Beschliissen aus den Sitzungen angebracht werden und
Kinder ihre Anliegen fiir die nachste Sitzung notieren konnen. Gemeinsam mit den Kin-
dern wurde auch festgelegt: Die Teilnahme ist freiwillig, doch gibt es fur jene, die nicht
mitmachen wollen, einen Arbeitsauftrag,

Das Lehrer*innenteam wollte die Sitzungen vierzehntitig, doch wurde von Kinderseite
bald gefordert, dass sich der Schulrat wochentlich trifft. Nach den ersten durchgefiihrten
Sitzungen zeigte sich das Team tiberrascht vom anhaltenden Interesse der Kinder. Daher
wurden nach und nach Rollen (Protokollant*innen, Regel- und Zeitwichter*innen) an
die Kinder tibergeben. Abstimmungen erfolgten nach dem Mehrheitsprinzip — allerdings
erst nach ausgiebiger Diskussion, woriiber abgestimmt wird. Ebenso wurde beschlossen:
die Lehrpersonen haben die Méglichkeit zu einem Veto, wenn sie grobere Bedenken bei
bestimmten Themen haben. Bei der Abstimmung zihlt ihre Stimme aber gleich wie die
der Kinder.

Beim Reflexions-Workshop nach den ersten drei Monaten zeigte sich das Team erstaunt
tiber die Themen, die von den Kindern aufgekommen waren. So machten Kinder darauf
aufmerksam, dass die Midchentoilette zu schlecht beleuchtet und daher fiir manche un-
heimlich sei. Auch die Pausenordnung oder der Schulhof wurden besprochen. Thema
einer Sitzung war auch der Hundekot auf der Wiese neben der Schule. Dies fiihrte dazu,
dass der Biirgermeister in den Schulrat eingeladen wurde, um dieses Problem mit ihm zu
besprechen. Im Schulrat wurde danach vereinbart, Schilder bei der Wiese aufzustellen,
welche die Hundebesitzer darauf hinweisen, dass die Wiese kein Hundeklo sei.

Dass Giste in die Sitzungen eingeladen werden, fand immer wieder statt. So wurde ein
Jurist eingeladen, der die Gesetze erklirte, oder der Gastwirt, der das Schulessen liefert.
In einem Brief an den Gemeinderat wurde um Geld fiir ein Fufballtor gebeten — und
nach ausfiihrlicher Besprechung mit dem Biirgermeister beztiglich der Nutzung wurde
das Tor von der Gemeinde gesponsert.
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Das Lehrer:innenteam konnte berichten, dass das allgemeine Wohlbefinden in der Schu-
le durch die Einfithrung des Schulrats gestiegen ist. Manche Themen, die das Wohlgefthl
der Kinder beeinflussen — wie die Midchentoilette — wiren ohne die Moglichkeit, die-
se im Schulrat zu besprechen, nicht aufgekommen. Die Kinder empfinden Stolz darauf,
wenn gemeinsam besprochene Anliegen und Ideen ernst genommen und umgesetzt wer-
den.

Gelingensfaktoren fiir einen Schulrat mit der gesamten Schule:
o Eine Schulleitung, die von dem Format iiberzeugt ist,

e mit den Kindern gemeinsam beschlossene Regeln und die Rollenverteilung fir die
Sitzungen,

o die Bereitschaft des Schulteams, sich auf diesen Diskussionsprozess mit einer grofien
Anzahl an Kindern einzulassen,

o die Bereitschaft der Gemeinde, im Austausch mit dem Schulrat zu sein (und, wie in
diesem Fall, die fachliche Begleitung des Teams zu finanzieren).

Der Klassenrat als offene Beteiligungsform

Der Klassenrat in der Volksschule

»Mir ist ganz wichtig, dass jeder sagen darf, was er denkt und nicht ausgelacht werden darf! Da ist
der Regelwichter sehr streng und das ist gut!* (Schiiler, 8 Jahre)

Der Klassenrat ist hiufig ein erster Schritt bzw. erster Versuch fiir Lehrkrifte, Partizipa-
tion in der Schule einzufithren. Das liegt unter anderem daran, dass es fiir einzelne Lehr-
personen einfacher moglich ist, diesen ohne Absprachen mit Kollegium oder Direktion
durchzufiithren. Auflerdem kann er relativ einfach gestartet bzw. aufgrund eines anste-
henden Projekts (z.B. ein Schulfest, die Klassenraumgestaltung oder ein Ausflug) aus-
probiert werden. Mit dem Klassenrat lernen die Schiiler*innen in einem sicheren Rahmen
Gremien und ihre demokratischen Prozesse kennen. Sie konnen dabei auch verschiedene
Rollen ausprobieren. Konflikte in der Klasse konnen konstruktiv bearbeitet werden und
die Gemeinschaft wird gefordert.

In einer von beteiligung.st begleiteten Volksschule mit drei Klassen und circa siebzig Kin-
dern hat sich das Schulteam entschieden, in jeder Klasse einen Klassenrat umzusetzen.
Zu Beginn des Schuljahres wurde in allen Klassen eine Wunsch-/Ideen-/Beschwerdebox
eingefiihrt. Sie sollte den Kindern die Moglichkeit der direkten Beteiligung bieten. Ge-
meinsam mit den Kindern wurde vorab geklart, was ,realistische” Wiinsche bzw. Ideen
sind, die auch umgesetzt werden konnen. Anfangs eine Herausforderung, entwickelten
die Kinder bald die Fihigkeit, selbst zu tiberlegen, ob ihre Vorstellungen realistisch und
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umsetzbar sind. In jeder Klasse wird diese Box einmal in der Woche geleert und gemein-
sam im Klassenrat besprochen.

Dabei zeigte sich, dass sich viele Anliegen der Kinder auf das Sozialleben bezichen. So
wurden hiufig Anliegen beziiglich des Umgangs miteinander geduflert — Kinder sagten
zum Beispiel, wenn sie Streit mit einem anderen Kind hatten oder sich durch den Sitz-
nachbarn im Unterricht gestort fihlten. Fiir Themen, die einzelne Kinder betreffen oder
Konflikte zwischen zwei Kindern, ist der Klassenrat nicht der passende Ort. Gemein-
sam mit den Kindern wurde daher ein Procedere gefunden: Die Klassenlehrerin ,filtert*
jeweils vor den Sitzungen die Anliegen der Kinder — und sortiert personliche Themen
aus. Wenn ein Kind personliche Anliegen in die Box einwirft und seinen Namen dazu-
schreibt, ist das ein Zeichen fiir die Lehrerin, ein personliches Gespriach mit dem Kind
zu suchen.

Klassenrats-Boxen in allen Klassen

»Das Wichtigste am Klassenrat ist, dass ich das Vertrauen in die Schiilerinnen und Schiiler setze,

sie selbststindig Losungen finden lasse — und ich mich wihrend der Sitzungen stark zuriickhalte!
(MS-Lehrerin)

An einer Mittelschule hat sich die Schulsozialarbeiterin eine Initiative zur Forderung der
Mitbestimmung einfallen lassen. Zu Schulbeginn wurde jede Klasse mit einer Klassen-
rats-Box ausgestattet. In dieser Box finden sich alle Utensilien, die fir die Bildung und
Umsetzung eines Klassenrats gebraucht werden: Eine Ubersicht der Rollen und Auf
gaben, Regeln, Kirtchen mit Rollen, Protokollvorlagen etc. Zu Beginn des Schuljahres
wurde im Zuge eines Einfithrungs-Workshops jeder Klasse diese Box tiberreicht. So kann
jeder Klassenvorstand selbststandig einen Klassenrat mit der Klasse durchfiihren.

Gelingensfaktoren Klassenrat:
¢ Eine Box/Wand oder andere Moglichkeit, Anliegen und Ideen einzubringen,

e (vorallem zu Beginn) Unterstiitzung bei Einbringen der Themen und beim Diskutie-
ren geben,

e trotzdem: das Ziel der Selbststandigkeit sollte nicht aus den Augen verloren werden.

¢ Kinder selbst Rollen im Klassenrat tibernchmen lassen, auch darin gegebenenfalls
unterstitzen,

e sensibler Umgang, welche Themen im Klassenrat passen — und welche im personli-
chen Gesprich zu kléren sind.
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Partizipative Projekte im Schulalltag

Schultheater — partizipativ gedacht

,»Es ist wirklich ganz ernst — was wir gemeinsam entscheiden, muss auch passieren.” (Schiiler, 9 Jah-
re)

Eine Volksschule hat den bestehenden Klassenrat genutzt, um die Kinder an einem Thea-
terstiick mitgestalten zu lassen. Bisher war es gingige Praxis, dass die Lehrerinnen das
Stiick ausgesucht haben, die Kinder haben die Texte gelernt, die Rollen gespielt. Da die
jahrliche Theaterauffithrung ein zentrales Highlight der Volksschule war, hat das Leh-
rerinnenteam die positiven Erfahrungen mit dem Klassenrat geniitzt und auch bei der
Vorbereitung des Theaters Moglichkeiten zur Mitbestimmung geschaffen. Hier hatten
die Kinder die Méglichkeit, aktiv an den Rollen mitzugestalten. Auflerdem konnten sich
die Kinder einen passenden Titel suchen, welcher anschlieSend im Rahmen einer demo-
kratischen Abstimmung von allen Schiiler*innen gewihlt wurde. Auch die Einladung
wurde von den Kindern zeichnerisch gestaltet und abgestimmt. Die Kinder haben an
den Texten fiir das Theater ebenso aktiv mitgearbeitet wie am Bithnenbild. Auch die Re-
quisiten wurden von den Kindern in gemeinsamen Abstimmungsprozessen ausgesucht
und anschliefend mit der von ihnen gewihlten Technik gestaltet. Die Aufgabe als Lehr-
personen bestand wihrend des Prozesses in erster Linie darin, die Schiiler*innen bei den
Umsetzungen tatkriftig zu unterstiitzen.

Mittels ,Blackbox" zur , Menstruationsbox®

~Wir haben uns viel Zeit genommen, die Rollen in den Besprechungen zu kliren. Zum Beispiel
war es mir wichtig, mit den Kindern genau auszumachen, wann wer bei Eskalationen einschreitet.

(MS-Lehrerin)

In einer Mittelschule kam das Thema Menstruation bei den Midchen der dritten Klassen
immer wieder auf. In einem Gesprich der Schulsozialarbeiterin mit einer Madchengrup-
pe duflerten diese den Wunsch nach Hygiene-Produkten auf der Toilette. In Zusammen-
arbeit mit Biologielehrerinnen startete die Schulsozialarbeiterin dazu ein Projekt. Die
gesamten dritten Klassen erarbeiteten im Biologieunterricht das Thema Menstruation.
Mittels einer sogenannten ,Blackbox® konnten anonym Fragen an die Lehrerin gestellt
werden. Die Schiilerinnen entschieden, dass in jeder Miadchentoilette eine Menstruati-
onsbox stehen soll. Eine Schiilerinnen-Gruppe ging zu einem Supermarkt, um Produkte
tir die Boxen auszusuchen bzw. um dort weitere Fragen zu den Produkten zu stellen. Im
Schwerpunktfach ,Naturwissenschaften® wurden Informationszettel von Schiiler*innen
tir die Toilettentiiren erstellt. Fiir das Nachfiillen der Boxen war anfangs die Schulsozial-
arbeiterin zustindig, mit der Zeit wurde diese in die Eigenverantwortung der Schiiler*in-
nen tibergeben.
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Woblfiibloase in der Mittelschule

»Ich will den Kindern das Gefithl geben, dass jedes Kind das Recht hat, sich in der Schule wohlzu-
fithlen.“ (Schulsozialarbeiterin, MS)

An einer Mittelschule wurde von der Sozialarbeiterin die Idee eingebracht, ihren Bera-
tungsraum von den Schiiler*innen gestalten zu lassen. Es stand ein grofler Raum zur Ver-
fiigung, der nicht mehr nur als Beratungsraum der Schulsozialarbeiterin, sondern zusitz-
lich als gemiitlicher Aufenthaltsraum genutzt werden sollte. Erst wurde eine Besprechung
mit Direktion und Lehrer*innen einberufen, um die Zustimmung und Zusammenarbeit
abzukldren. Dann konnten alle Schiiler*innen mittels Fragebogen ihre Ideen und Ver-
inderungswiinsche einbringen. Die Ergebnisse wurden gesammelt und auf ihre Reali-
sierbarkeit hin Gberprift. Fiir die weitere Recherche und Planung des Materials sowie
des Budgets wurden gezielt interessierte Schiiler*innen und Lehrer*innen miteinbezogen.
Gemeinsam wurde der Raum ausgeriumt, ausgemalt, neue Mobel wurden angeschafft,
es wurde wieder eingerdumt und dekoriert. Um das Ergebnis allen Beteiligten zu zeigen,
wurde ein Tag der offenen Tir organisiert, bei dem die neue ,Wohlfiihloase® prisentiert
wurde. Das Fazit: Ein Raum, mit dem sich Schiiler*innen gut identifizieren konnen. In
diesem Fall wurde ganz nebenbei eine Hemmschwelle genommen: Wihrend der Bera-
tungsraum davor wenig frequentiert war, kommen die Schiiler*innen nun gerne — und
kommen ganz nebenbei ins Gesprich mit Schulsozialarbeit.

Partizipation macht nicht am Schultor halt — Beteiligung in der Kommune

»Wenn andere meine Meinung héren wollen, macht mich das stolz!“ (Schiiler, 12 Jahre)

Unter dem Motto ,Wo wiirden Schiiler*innen in- und auflerhalb der Schule gerne mehr
mitbestimmen?“ entstanden in einer Mittelschule die Idee und der Wunsch von Schii-
ler*innen, die ortliche Freizeitanlage umzugestalten. Diese Idee wurde aufgegriffen und
im Vorfeld mit dem Biirgermeister besprochen. Dieser zeigte sich gerne bereit, die Jugend-
lichen miteinzubeziehen. 95 Schiiler*innen aus der 7. und 8. Schulstufe konnten iiber ihre
bisherige Nutzung berichten und Kritik und Verinderungswiinsche zur Freizeitanlage
mitteilen. Gemeinsam mit einer der 3. Klassen wurden die Vorschlige und Wiinsche
aller Schiiler*innen anhand von Skizzen, Modellen und einem groflen Plan umgesetzt
und danach der Gemeinde prisentiert. Einige Vorschlige der Jugendlichen wurden von
der Gemeinde in die Neugestaltung der Anlage aufgenommen.
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Fazit

Kinder und Jugendliche dort zu beteiligen, wo sie tiglich viel Zeit verbringen, sich in
Gemeinschaft befinden, Freundschaften kniipfen und lernen — was wire naheliegender?
Obwohl von vielen Seiten gefordert, bleibt gut verankerte und im Alltag gelebte Parti-
zipation in der Schule immer noch eher die Ausnahme. Dies kénnte an den damit ver-
bundenen Herausforderungen der Lehrpersonen liegen — gilt es doch, sich mit der eige-
nen Rolle und Machtposition den Kindern gegeniiber auseinanderzusetzen. AufSerdem
braucht Partizipation den Raum und die Zeit zur Diskussion und Auseinandersetzung
mit Ideen und Anliegen der Kinder. Es benotigt nicht nur bei den Kindern und Jugend-
lichen, sondern vor allem bei den Erwachsenen Ubung und Geduld.

Dass gelungene Partizipation einen wichtigen Beitrag zur Demokratiebildung und zum
schulischen Wohlbefinden aller Beteiligten leisten kann, zeigen die dargestellten Beispie-
le aus der Praxis von beteiligung.st. In der gemeinsamen Gremienarbeit kommen Themen
und Anliegen der Kinder auf, die sonst unentdeckt geblieben wiren — aber einen wichti-
gen Beitrag zum Schulalltag und Wohlbefinden in der Schule leisten und oftmals nicht
schwer umzusetzen sind. Die Erfahrung zeigt: einmal erprobrt, fillt die Umsetzung der
partizipativen Modelle leicht und kénnen zentrale Entscheidungen gemeinsam mit den
Kindern getroffen werden. Vieles im Umgang miteinander wird dadurch erleichtert — ge-
meinsam erstellte Regeln wie beispielsweise eine von den Schiiler*innen erarbeitete Pau-
senregelung wird im Schulalltag besser akzeptiert als ,von oben® Vorgegebenes. Durch
das gemeinsame Diskutieren und Ausverhandeln werden zusitzlich vielfiltige Lernpro-
zesse angeregt, das Gruppengefiige wird gestirkt und Kinder lernen, aufeinander Riick-
sicht zu nehmen.

Nachahmung erwiinscht, gerne mit fachlicher Unterstiitzung von beteiligung.st.
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Aktives Mitgestalten von Anfang an

Partizipation und Demokratische Bildung in der Primarstufe

Tamara Haim & Melanie Jammerbund

Einleitung

Partizipation und Demokratische Bildung sind zentrale Aspekte einer modernen Bil-
dungslandschaft, die sich darauf konzentrieren mochte, junge Menschen nicht nur kog-
nitiv, sondern auch in ihren sozialen und personlichen Kompetenzen zu fordern. Der
aktuelle Lehrplan der Primarstufe (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2023b), unterstiitzt durch gesetzliche Vorgaben wie das Schulunterrichts-
gesetz (SchUG) und die UN-Kinderrechtskonvention, betont die Bedeutung von Schii-
ler*innenbeteiligung und demokratischen Prozessen von Anfang an. In der Primarstufe
sollen Modelle wie der Klassenrat und das Lernformat FREI DAY es Kindern ermogli-
chen, aktiv an Entscheidungsprozessen teilzunehmen und Verantwortung fiir ihr Lernen
und ihr Umfeld zu iibernehmen. Wihrend der Klassenrat einem demokratischen Klas-
senforum entspricht, werden bei FREI DAY eigene Losungen und Anderungsvorschlii—
ge auf selbstgewihlte Fragen zu sozialen, okologischen sowie ckonomischen Themen in
Form von Projekten umgesetzt. Diese Ansitze fordern wichtige Kompetenzen wie Selbst-
organisation, Kommunikationsfahigkeit und kritisches Denken, die fir eine erfolgreiche
und selbstbestimmte Lebensgestaltung im 21. Jahrhundert unerlisslich sind (Bundesmi-
nisterium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023a).

Dieser Artikel beleuchtet die theoretischen Grundlagen und gesetzlichen Rahmenbe-
dingungen, die der Gesetzgeber zur Partizipation von Schiiler*innen vorsieht, und bietet
einen Einblick in Méglichkeiten der Umsetzung. Vorgestellt werden konkrete Beispiele
und Erfahrungen aus der Anwendung des Klassenrats und des FREI DAY in der Praxis-
volksschule der Pidagogischen Hochschule Steiermark (PVS der PHSt). Dieser praxisna-
he Einblick will verdeutlichen, wie Partizipation im Schulalltag umgesetzt werden kann
und welche positiven Auswirkungen dies auf die Entwicklung der Schiiler*innen und die
Schulkultur insgesamt hat.

m Gigerl & Wierzbicka (Hrsg.) (2025). Partizipativ? Demokratisch? Gesellschaft im Wandel!, S. 233-251.
] https://doi.org/10.56560/isbn.978-3-7011-0592-2-18
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Lehrplanbezug und gesetzliche Vorgaben

Die Bewiltigung unterschiedlicher Herausforderungen, mit denen sich junge Menschen
jetzt und in Zukunft konfrontiert sehen, setzt eine Bildung voraus, die weit tiber die in-
dividuelle Aneignung und Reproduktion von kognitiven Lerninhalten hinausgeht. Viel-
mehr kann Lernen als aktiver Prozess geschen werden, der junge Menschen befihigen
soll, ihr Wissen und Kénnen zu transferieren und (in Arbeitsgruppen) zur Problemls-
sung heranzichen zu kénnen.

Dem tragt auch der neue Lehrplan der Primarstufe Rechnung: Im Rahmen des Pi-
dagogik-Pakets wurden die Lehrpline der Primar- und Sekundarstufe 1 mit dem Ziel
tiberarbeitet, die Schiiler*innen aus einer ganzheitlichen Sichtweise heraus auf die An-
forderungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten. Der Fokus liegt nun gleichermaflen auf
der Entwicklung von fachlichen wie tiberfachlichen Kompetenzen, die fiir eine selbst-
bestimmte und individuell erfolgreiche Lebensgestaltung wesentlich sind (Bundesminis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023a). Hierbei wird auch der Entfal-
tung der personalen und sozialen Kompetenzen grofSe Bedeutung beigemessen. Als ,21*
Century Skills“ sollen ficheriibergreifendes und kritisches Denken, Kommunikation,
Kooperation und Kreativitit besonders geférdert werden (Bialik et al., 2015a, S. ii). Die
Eigenschaften, die besagte Lebensgestaltung begiinstigen, lassen sich unter den Schlag-
worten Achtsamkeit, Neugier, Mut, Resilienz, Integritit und Leadership zusammenfas-
sen (Bialik et al., 2015b, S. ii).

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, fordern die Lehrpline einen Unterriche,
in dem

e ,der kompetente Umgang mit Medien, Technologien, Informationen und Daten,

e die digitale/virtuelle und persénliche Kommunikation, das Interagieren in heteroge-
nen Lerngruppen und der Umgang mit Diversitit,

e die Kreativitit und Innovationsfihigkeit
e kollaborative Problemlosungsfihigkeiten, analytisches und kritisches Denken,

o Flexibilitit, Resilienz, Motivation sowie selbststindiges Arbeiten” (Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023b)

von Schiiler*innen gezielt gestarkt werden.

Dazu wurden im Lehrplan 13 tibergreifende Themen verankert, die es Schulen ermaég-
lichen, schulautonom auf gesellschaftlich/fiir die Schiiler*innen relevante und aktuelle
Themen cinzugehen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2023b). Dies gilt gleichermaflen fiir die Primar- als auch die Sekundarstufe 1. Beispicle
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aus dem Lehrplan sollen dies untermauern, wobei nachfolgend nur jene Themen ange-
fihrt werden, die im Hinblick auf Partizipation und demokratische Bildung bedeutsam
erscheinen:

o L Entrepreneurship Education [...] heifft primir, Kinder & Jugendliche in ihrer Person-
lichkeitsentwicklung zu stirken, sie zu ermutigen, an sich und ihre kreativen Ideen zu
glauben und Verantwortung zu iibernehmen — fiir sich, andere und die Umwelt. Es
geht also darum, Kinder und Jugendliche dabei zu unterstiitzen, die Gestaltung ihrer
Zukunft eigeninitiativ in die Hand zu nehmen.”

o L Interkulturelle Bildung befahigt Schiilerinnen und Schiiler mit Vielfalt in einer di-
versen Gesellschaft umzugehen. Sie erméglicht die Auseinandersetzung mit und die
Teilhabe an aktuellen gesellschaftlichen und kulturellen Entwicklungen.”

o, Politische Bildung trigt mafigeblich zu einer partizipativen und inklusiven Gestal-
tung der Gesellschaft sowie zur Verwirklichung und Weiterentwicklung von Demo-
kratic und Menschenrechten bei. [...] Politische Bildung stellt kontroverse Themen
in der Gesellschaft auch im Unterricht als kontrovers dar, vermeidet jede Form der
Indoktrination und vermittelt ein Verstindnis fiir lokale sowie globale Zusammen-
hiange und Probleme der Menschheit.

o L Umweltbildung fiir nachhaltige Entwicklung will Kompetenzen und Haltungen zur
demokratischen Gestaltung einer zukunftsfihigen Gesellschaft fordern, in der Res-
sourcenschonung und Verteilungsgerechtigkeit wichtige Anliegen sind. Ziel ist es,
Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen, im Spannungsfeld von individuellen und
gesellschaftlichen sowie 6kologischen und 6konomischen Interessen verantwortungs-
voll urteilen und handeln zu kénnen.“ (Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2023c¢)

Dieser Exkurs zeigt, dass der Lehrplan NEU sowohl die Notwendigkeit als auch die Fi-
higkeit zur Partizipation und demokratischen Bildung abdeckt. Der Gesetzgeber gewihr-
leistet im Schulunterrichtsgesetz (SchUG, §§57a-59b) und Schiilervertretungsgesetz
(SchVG) die Rechte und Partizipationsmoglichkeiten der Schiiler*innen. Das SchUG
definiert individuelle und kollektive Rechte, darunter das Mitspracherecht bei der Unter-
richtsgestaltung und Wahl der Unterrichtsmittel (§ 56) sowie die Entsendung von Klas-
sensprecher*innen (§ 58).

Zwar spielt der rechtliche Aspekt in der Primarstufe eine untergeordnete Rolle, da Inter-
essensvertretungen vom Gesetzgeber erst ab der 5. Schulstufe vorgesehen sind. Jedoch
bietet die Institution Schule die Moglichkeit, unmittelbare und direkte Partizipation mit
den Prinzipien einer reprisentativen Demokratie verbinden zu konnen (Reinhardt, 2004,
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S. 5f.). Daher sind partizipative Strukturen wie Klassenrat und Schiiler*innenparlament

auch in vielen Volksschulen, einschliefllich der PVS der PHSt, etabliert.

Nicht auf8er Acht gelassen werden darf in diesem Zusammenhang auch die UN-Kinder-
rechtskonvention (UN-KRK) von 1989 (Ratifizierung in Osterreich 1992), die auf Basis
des Wohlbefindens jedes Kindes Menschenwiirde, Menschen-/Kinderrechte, Gleichwer-
tigkeit und Partizipation zugrunde legt. Nach Artikel 12 und 13 haben Kinder das Rech,
sich dem eigenen Alter/der eigenen Reife gemif$ eine eigene Meinung zu bilden, diese
fir personlich relevante Angelegenheiten frei zu duflern sowie in allen es betreffenden
Belangen informiert zu werden und mitentscheiden zu kénnen (UN-KRK, Art. 12,§ 1;
Art. 13§ 1).

Entwicklungspsychologische Grundlagen

Die Fahigkeit zur Partizipation bei Kindern ist das Ergebnis einer komplexen Wechsel-
wirkung verschiedener kindlicher Entwicklungsfelder. Kognitive, sprachliche und soziale
Entwicklungen sowie der autonome Wille sind entscheidend, um Kinder in partizipative
Prozesse einzubezichen. Diese Entwicklungen sollen berticksichtigt werden, um Partizi-
pation je nach Alter der Kinder zu ermoglichen. Nachfolgend werden zentrale Entwick-
lungsbereiche, die fiir die Partizipation von Kindern relevant sind und von dem Psycho-
logen und Psychotherapeuten Andreas Witt bei der Arkadis-Fachtagung 2023 unter dem
Thema ,Kinder bestimmen mit! Méglichkeiten und Grenzen der Partizipation® zusam-
mengefasst wurden, dargestellt (Witt, 2023).

Kognitive Entwicklung

Die kognitive Entwicklung von Kindern ist ein wesentlicher Faktor fiir ihre Fihigkeit
zur Beteiligung. Neuere Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie zeigen, dass bereits
jungere Kinder zur Partizipation fihig sind. Ab dem zweiten Lebensjahr entwickeln sie
ein Selbstkonzept und ab drei Jahren die Fahigkeit zur Selbstreflexion. Diese Fihigkeiten
erlauben es ihnen, Entscheidungen zu treffen und deren Konsequenzen zu berticksichti-
gen, wenn sie die notwendigen Informationen erhalten. Im Kindergartenalter erwerben
sie kommunikative Fihigkeiten, die den Austausch und die Diskussion mit Erwachsenen
ermdglichen. Ab etwa sechs Jahren entwickeln Kinder ihre logischen Denkfihigkeiten
weiter. Empirische Studien belegen, dass Kinder ab drei Jahren aktiv mitreden konnen
und ab sechs bis sieben Jahren als ernstzunechmende Partner*innen in Entscheidungspro-
zessen gelten sollten (Wagener, 2013, S. 26).

Sprachliche Entwicklung

Die Sprachentwicklung ist ein weiterer kritischer Faktor fuir Beteiligungsprozesse. Der
Erwerb und die Nutzung von Sprache erméglichen es Kindern, ihre Gedanken, Wiin-
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sche und Bedjiirfnisse auszudriicken und an sozialen Interaktionen teilzunehmen. Dies
ermoglicht es den Kindern, sich priziser auszudriicken und mit anderen in differenzierte
sprachliche Interaktion zu treten (Witt, 2023, S. 37).

Soziale Entwicklung

Die soziale Entwicklung umfasst mehrere Schliisselkompetenzen, die nach Wit (2023,
S.45-52) fiir die Partizipation unerlisslich sind:

o Perspektiviibernabme und Theory of Mind: Die Fihigkeit, die Perspektive anderer
Menschen einzunehmen und zu verstehen, dass andere Menschen eigene Gedanken
und Gefiihle haben, entwickelt sich in den ersten Lebensjahren.

o Empathie: Die Fihigkeit, den emotionalen Zustand anderer wahrzunechmen und da-
rauf zu reagieren, ist eine zentrale Komponente der sozialen Interaktion und Partizi-
pation.

o Moralische Entwicklung: Kinder entwickeln allmihlich ein Verstindnis fiir morali-
sche Normen und kénnen zwischen moralischen Imperativen, sozialen Konventionen
und personlichen Priferenzen unterscheiden.

Kindeswille

Der Wille von Kindern ist eine grundlegende Voraussetzung fiir Partizipation. Ab einem
Alter von drei bis vier Jahren konnen Kinder einen stabilen und autonomen Willen ent-
wickeln, der es ihnen ermdglicht, eigenstindige Entscheidungen zu treffen und ihre In-
teressen in partizipative Prozesse einzubringen. Der kindliche Wille sollte zielorientiert,
intensiv, stabil und autonom sein. Diese wesentlichen Merkmale skizzieren Dettenborn
und Walter (2015, S. 85£.), sic sind essenziell, um Volksschiiler*innen als vollwertige Part-
ner*innen in Entscheidungsprozesse einzubezichen:

o Zielorientierung: Schiller*innen haben eine klare Vorstellung davon, was erreicht wer-
den soll, und sind bereit, entsprechende Schritte zu unternehmen.

o Intensitit: Schiler*innen zeigen durch ihr Engagement, dass sie entschlossen sind,
ihre Ziele trotz anfinglicher Ablehnung oder Herausforderungen zu erreichen.

o Stabilitit: Schiller*innen bleiben tiber einen lingeren Zeitraum hinweg engagiert und
passen ihre Ideen kontinuierlich an, um ihre Ziele unabhingig von kurzfristigen Ein-
flisssen zu verfolgen.

o Autonomie: Schiiler*innen initiieren und organisieren eigenstindig Projekte, wobei
sie Verantwortung tibernehmen und nur bei Bedarf Unterstiitzung von Lehrpersonen
in Anspruch nehmen.
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Partizipationsmodelle im Schulalltag

~Wenn wir eine demokratische Lebensform wollen, dann muss die junge Generation die
sozialen Kompetenzen erwerben, die fiir ein Leben in der Demokratie, fir die Gestaltung
demokratischer Verhiltnisse erforderlich sind. Wir miissen Demokratie lernen. Dies ist
eine zentrale, eine lebenswichtige Aufgabe der Schulen®, brachte es Wolfgang Edelstein
(2010, S. 4), der Griinder der deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepidagogik e. V., ein-
drucksvoll auf den Punkt.

Er beschreibt Demokratie lernen als Zusammenwirken dreier Aufgabenbereiche: Demo-
kratie Jernen, Demokratie leben sowie Demokratie als Lebensform mitgestalten. Ein ent-
scheidender Schritt in diesem Prozess ist das Erfahren von Anerkennung, die aus Par-
tizipation entsteht, an die wiederum die Erfahrung der Selbstwirksamkeit anschlief3t.
Verantwortungsiitbernahme schlieflich entsteht aus einer gelungenen Verkniipfung
positiver, individueller Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit den (sozialen) Erfahrun-
gen partizipatorischen Handelns in einer gelebten, demokratischen Lebensumwelt. Eine
der wichtigsten Aufgaben einer demokratischen Gesellschaft und damit eine der Kern-
aufgaben der Schule ist es also, eine entsprechende Praxis fiir Verantwortungslernen im
Schulalltag zu erméglichen (Edelstein, 2010, S. 4£.). Schréder (2000, S. 12) betont zusitz-
lich, dass sich das Eingebundensein und die personliche Verantwortlichkeit von Kindern
und Jugendlichen in ihren Projekten zum Motor fiir die Durchfiihrung dieser entwickle.
Aufgrund der eigenen Beteiligung wird es ihnen auflerdem erméglicht, ihre Fahigkeiten
zur kritischen Reflexion und zum Perspektivenvergleich weiterzuentwickeln — beides ist
grundlegend, um die eigene Meinung selbstbestimmt fassen und vertreten zu kénnen.
Damit dient die Beteiligung von jungen Menschen nicht nur dazu, ihre soziale Verant-
wortlichkeit und ihre Kooperationsfihigkeiten weiterzuentwickeln, sie unterstiitzt eben-
falls die Entwicklung hin zu einer psychisch gesunden Person.

Ebenfalls stark verankert ist Partizipation im Konzept einer ,Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung® (BNE), die wiederum eng mit den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung
der UNESCO (Sustainable Development Goals/SDGs, UNESCO, 2020) verkniipft
sind. BNE gibt den Menschen die Gelegenheit, die Konsequenzen des eigenen Handels
auf die (Um-)Welt zu hinterfragen und zu verstehen. Auch das Treffen von verantwor-
tungsvollen und nachhaltigen Entscheidungen soll erleichtert werden (Bundesministe-
rium fiir Bildung Wissenschaft und Forschung, 2023d) (Rieckmann, 2021).

Rieckmann (2021, S. 4) fasst dazu zusammen: ,Es geht mithin um die ,Eréffnung von
Méglichkeiten” und nicht darum, zu einem bestimmten vermeintlich nachhaltigkeits-
konformen Verhalten zu erziechen. Die Lernenden sollen — als ,Nachhaltigkeitsbiirger*in-
nen” — selbst tiber Fragen einer nachhaltigen Entwicklung nachdenken und ihre eigenen
Antworten finden kénnen.”
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Im Lebens- und Lernraum Schule sind alle Beteiligten gesetzlich, gesellschaftlich und
entwicklungspsychologisch dafiir verantwortlich, eine demokratische Schulkultur und
ein Schulklima zu schaffen, in dem Schiiler*innen von Anfang an ihre Rechte und Wiin-
sche vertreten und dabei andere respektieren konnen (Roth, 2021, S. 8f.).

Allerdings miissen Qualitit und Quantitit der Partizipation differenziert betrachtet
werden. Auch im pidagogischen Bereich lasst sich nicht immer kindgerechte Teilhabe
feststellen, wenn Kinder und Erwachsene gemeinsam auftreten. Stufenmodelle zur Parti-
zipation kénnen hier zur kritischen Reflexion und Einordnung der Beteiligung herange-
zogen werden. Anhand der von Schréder skizzierten Stufen der Partizipation (Schroder,
2000, S. 12) kénnen die im Anschluss beschriebenen Modelle Klassenrat und FREI DAY
bei gelungener Umsetzung auf den Stufen acht (Selbstbestimmung) und neun (Selbstver-
waltung) verortet werden:

o, Selbstbestimmung: Ein Projekt wird nicht nur mit, sondern von Kindern oder Ju-
gendlichen initiiert. In der Regel aus eigener Betroffenheit heraus wird eine Eigen-
initiative entwickelt, die vonseiten engagierter Erwachsener unterstiitzt und gefordert
werden kann. Die Entscheidungen fillen die Kinder oder Jugendlichen, die Erwach-
senen werden eventuell beteiligt, tragen die Entscheidungen aber mit.

o Selbstverwaltung: Selbstorganisation z. B. einer Jugendgruppe. Die Gruppe hat dabei
vollige Entscheidungsfreiheit tiber das Ob und Wie eines Angebotes. Entscheidungen
werden Erwachsenen lediglich mitgeteilt.

Klassenrat

Der Kommentar zu den Kinderrechten von 2009 fithrt dazu an: ,Kinder sollen an Ent-
scheidungsprozessen dauerhaft beteiligt werden und unter anderem durch Klassenrite,

Schiiler/innenrite und Schiiler/innenvertretungen in Schulgremien und -ausschiissen er-
reicht werden.” (Roth, 2021, S. 32)

Der Klassenrat griindet auf den padagogischen Ideen des Reformpidagogen Célestin
Freinet, der diese Art der Klassenversammlung als elementaren Bestandteil eines schu-
lischen Zusammenlebens ansah. Mit dem Klassenrat wird ein Raum (sowohl értlich als
auch zeitlich) fiir die Schiiler*innen geschaffen, in dem Themen, die sie selbst und die
Gemeinschaft betreffen, besprochen werden. Birte Friedrichs bezeichnet den Klassenrat
als Demokratie auf Klassenebene (2023, S. 18). Dabei tritt die Lehrperson in ihrer Fiith-
rungsrolle in den Hintergrund und wird Teil der gleichberechtigten Gesprichsteilneh-
mer*innen. Die verlissliche und regelmiflige Durchfithrung des Klassenrats ist von ent-
scheidender Bedeutung fiir eine ernsthafte Etablierung und eine wichtige Voraussetzung
fir sein identitdtsstiftendes Wirken. Zahlreiche Argumente sprechen fiir den Klassenrat:
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e Erzichung zur Demokratiefihigkeit (Mut zur eigenen Meinung, Verantwortungsbe-
wusstsein, Toleranzbereitschaft)

o Vermittlung von Kernkompetenzen (Diskussion leiten, protokollieren, konstruktiv
kommunizieren)

o Forderung eines guten Klassenklimas

o Empathiefihigkeit

e Identifikation mit der eigenen Klasse und Schule

e Stirkung der Einzelpersonen (Friedrichs, 2023, S. 17)

In den wochentlichen Klassenratssitzungen behandeln die Schiiler*innen subjektiv re-
levante Themen. Sie beraten sich, diskutieren und Treffen Entscheidungen zu aktuellen
Problemen und Konflikten, gemeinsame Aktivititen, die Gestaltung des Lernraums,
Lernorganisation etc. Der klar ritualisierte Ablauf sowie die Vergabe unterschiedlicher
Amter mit vorgegebenen Rechten und Pflichten helfen den Schiiler*innen dabei, sich auf
die diskutierten Inhalte zu konzentrieren.

Fir eine grundlegende und praxisorientierte Auseinandersetzung mit dem Klassenrat
werden an dieser Stelle das Buch , Praxisbuch Klassenrat® von Bierte Friedrichs (2023)
sowie die Internetseite der Deutschen Vereinigung fir Demokratiepiadagogik e. V. emp-

fohlen.

Fiir einen praxisnahen Einblick wird der Klassenrat der 3a an der PVS der PHSt beschrie-
ben, der sich ausgehend von den Anregungen in besagten Quellen durch zahlreiche Ideen
und Wiinsche der Schiiler*innen eigenstindig weiterentwickelt hat.

Ablauf des Klassenrats am Beispiel der 3a

Der Klassenrat wurde ab der zweiten Schulstufe sukzessive eingefiithrt und erweitert.
Dazu trafen sich alle Schiiler*innen mit den Lehrpersonen wochentlich im Sitzkreis um
einen niedrigen Tisch inmitten der Klasse, der das bestindige Zentrum des Klassenraums
war. Im Klassenrat konnten die Kinder vier unterschiedliche Amter iibernehmen, die je-
weils fir die Dauer von vier bzw. acht Sitzungen beibehalten wurden. Dies erméglichte
es den Kindern, in ihre Rollen hineinzuwachsen und sich weiterzuentwickeln. Fiir jedes
dieser Amter konnten sich interessierte Schiiler*innen bewerben, indem sie nach Ablauf
der Frist ihre Bewerbung (z. B. ,Ich bewerbe mich fiir das Amt der Zeitwache. Name*)
in den Klassenpostkasten warfen. Bei der Neuvergabe wurden Kinder bevorzugt, die das
jeweilige Amt noch nicht bzw. gerade nicht innegehabt hatten.

Klassenpostkasten: In der Freinet-Padagogik ist die Wandzeitung essenziell fiir den Klas-
senrat. Auf einem Plakat werden die Themen gesammelt, die die Schiiler*innen oder auch
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Lehrer*innen im nichsten Klassenrat besprechen wollen (Friedrichs, 2023, S. 36, S. 654F).
In der 3a gab es dafiir eine Dose, in der die Kinder ihre Anliegen deponierten. Voraus-
setzung fur eine Behandlung im Klassenrat war die namentliche Unterzeichnung, damit
sollten die Schiiler*innen lernen, Verantwortung fur ihr Anliegen zu tibernehmen und
dazu zu stehen.

Vorsitz bzw. Moderator*in: Den Vorsitz iibernahmen stets zwei Schiiler*innen. Auf eine
Initiative der Kinder hin entwickelte sich dabei folgendes System: Im Vorsitz erhielt ein
Kind fiir die ersten vier Wochen die Rolle der Assistenz. Nach diesen vier Wochen iiber-
nahm die Assistenz die Rolle des hauptverantwortlichen Vorsitzes, wihrend der vorige
Vorsitz ausschied und eine neue Assistenz nachriickte. Die Aufgabe des Vorsitzes war
es, durch den Klassenrat zu fithren und entstehende Gespriche und/oder Auseinander-
setzungen objektiv zu moderieren. Weiters sollte der*die Vorsitzende erkennen, wann es
Zeit ist, von der Besprechung eines Themenpunktes zur Losungsfindung tiberzugehen
oder den nichsten Themenpunkt anzusprechen.

Neben der Titigkeit wihrend des Klassenrats war es ebenso Aufgabe der Moderator*in-
nen, die Sitzung vorzubereiten. Dazu sichteten und gruppierten die Schiiler*innen die
Anliegen aus dem Klassenpostkasten und nahmen gegebenenfalls noch einmal Kontakt
zu den betreffenden Schiiler*innen auf. Sie bereiteten den Sitzkreis mit Kissen vor und
gestalteten die Mitte mit der Feierkerze und den Ablaufkarten fiir den Klassenrat. Diese
lagen wihrend des Klassenrats vor den Kindern und verhalfen einerseits zu mehr Uber-
blick. Andererseits stirkten sie die Rollenidentifikation und das Selbstbewusstsein der
Kinder.

Regelwache: Zwei Kinder tiberwachten die Einhaltung der Regeln und schlugen bei Ver-
stoflen, wie Tuscheln, die Klangschale an. Auf Vorschlag der Schiiler*innen entstand im
Laufe der Zeit ein zusitzliches Verwarnungssystem: Wenn ein Kind bereits mehrfach
hatte ermahnt werden miissen, erhielt es die gelbe Karte, die bis zum Ende der jeweiligen
Klassenratssitzung vor ihm auf dem Tisch lag. Im Extremfall konnten nach Absprache
mit dem Vorsitz rote Karten verteilt werden, was einen Ausschluss aus dem Klassenrat fiir
finf Minuten bedeutete. Dabei musste der Sitzkreis physisch verlassen werden. Wichtige
Beschliisse und Themen wurden wihrend dieser Zeit ohne die ausgeschlossenen Kinder
behandelt. Die Begriindung der Kinder war, dass wiederholte RegelverstofSe das Recht
auf Teilhabe kurzzeitig autheben.

Zeitwache: Die Zeitwache behielt die zur Verfiigung stechende Zeit im Blick. Diese Rolle
iibernahm nur ein Kind. Es machte die Moderator*innen zehn Minuten vor Ende des
Klassenrats darauf aufmerksam, damit diese die Schlussphase einleiten konnten. Eine
Sanduhr zeigte die zur Verfiigung stehende Zeit von finf Minuten fiir jeden Themen-
punkt an, bei Bedarf wurde auf zehn Minuten verlingert.
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Schriftfithrer*in: Ein Kind tibernahm die Schriftfihrung und protokollierte die Sitzung
im Klassenratsbuch. Dabei wurde eingangs festgehalten, welche Kinder fehlten und wel-
che Schiiler*innen fiir die Ausiibung der Amter verantwortlich waren. Weiters hielten
die Protokollant*innen die behandelten Themen sowie die jeweiligen Beschlisse fest und
vermerkten die Vergabe gelber/roter Karten. Es zihlte ebenfalls zu seinen Aufgaben, das
Protokoll der vorangegangenen Sitzung zu verlesen.

Der Ablauf gestaltete sich folgendermafen:
o Vorbereitungsphase (s. oben)

o Einladung: Erst wenn zu Beginn der Stunde alle Kinder ruhig auf ihren Plitzen sa-
en, wurden sie von den Moderator*innen personlich in den Klassenrat eingeladen
und durften sich auf einen der Polster setzen.

o Begriifsung und Beginn: Der Klassenrat wurde stets mit einer selbst erfundenen Gruf-
formel begonnen, die der Vorsitz durch den Kreis schickte und die von Kind zu Kind
wanderte. Danach wurde der Klassenrat mit den Worten ,,Hiermit eréffnen wir den
x-ten Klassenrat“ eroffnet.

o Kurze Stilleiibung: Die Auswahl der Stilletibung lag bei der Moderation.

o Positive Runde: Es war Aufgabe jedes Kindes, sich hier zu Wort zu melden. Dabei
durfte selbst entschieden werden, ob jemand gelobt wurde, man sich bei jemandem
bedanken oder sich bei jemandem entschuldigen wollte.

o Verlesen des Protokolls
o Bebandlung der Anliegen (gegliedert in Probleme, Wiinsche oder Vorschlige)

o Riickmeldungen der Kinder, die einen Klassendienst innehatten, an die Klasse und
Vergabe der neuen Dienste

o Gegebenenfalls Vergabe der neuen Amter im Klassenrat sowie Amtstibergabe

o Verabschiedung (Auch dieser Gruff wurde im Kreis von Kind zu Kind weitergege-
ben: ,Liebe*r ..., schon, dass du im Klassenrat warst!“) und Beenden des Klassenrats
(,Hiermit beschliefen wir den x-ten Klassenrat.”)

Die Themen, die im Klassenrat behandelt wurden, waren vielfiltig: Beschwerden tiber
das Verhalten von Mitschiiler*innen, Bitte um mehr Pausenzeit, Sitzplatzwechsel, Vor-
schlige fur Klassenausfliige, Wunsch nach inhaltlichen Schwerpunkten im Sachunter-
richt etc. Ein besonderer Beschluss der 3a verdient es, in diesem Zusammenhang erwihnt
zu werden:
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Inspiriert durch den Besuch der Schwester eines Mitschiilers, die iiber ihre Tatigkeit als
Kinderbiirgermeisterin berichtete, wurde das Interesse einer Schiilerin gewecke, Teil des
Grazer Kinderparlaments zu werden. Fortan nahm sie an den wochentlichen Treffen teil
und bewarb sich 2023 ebenfalls um das Amt der Grazer Kinderbiirgermeisterin. In der
Klasse kam die Frage auf, wie ihre Mitschiiler*innen sie dabei unterstiitzen konnten. Im
Klassenrat wurden mehrere Ideen besprochen, von denen einige nach der Abstimmung
auch umgesetzt wurden: Die Kinder gestalteten mehrere Wahlplakate und hingten die-
se in der Schule sowie im schulischen Umfeld auf. Zwei Mitschiiler*innen begleiteten
S., als sie alle Klassen der PVS besuchte, um auf die Wahl aufmerksam zu machen und
fur sich zu werben. In einigen Klassen entstanden wertvolle Auseinandersetzungen zum
Thema Demokratie oder Wahlverhalten (z. B. Sollte man eine Person, die man kennt und
mag, unterstiitzen oder cine Person wihlen, deren Anliegen man wichtig findet?). Eine
Klassenlehrperson organisierte die Wahl an der Schule, an der in eigens eingerichteten
Wahlkabinen alle Schiiler*innen der PVS freiwilligund anonym an der Wahl teilnehmen
konnten. Letzten Endes wurde S. zur Vizebiirgermeisterin gewahlt und weitere Schii-
ler*innen werden dazu motiviert, Teil des Grazer Kinderparlaments zu werden.

Dieses Beispiel zeigt anschaulich, welche Auswirkungen Partizipationsméglichkeiten ha-
ben und wie das Erfahren von direkter und reprisentativer Demokratie ineinandergrei-
fen konnen. Auch das nichste Beispiel aus der Parallelklasse greift dies auf und zeigt, auf
welche bemerkenswerte Art und Weise junge Menschen ihre Umgebung wahrnehmen
und Verantwortung tibernehmen wollen.

FREIDAY

Im Rahmen des Sachunterrichts hat sich die Klasse 3b mit den von den Vereinten Natio-
nen in der Agenda 2030 formulierten 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung auseinan-
dergesetzt. Angelehnt an das Lernformat FREI DAY (Rasfeld et al., 2022) initiierten die
Kinder eigene Projekte, um ihre unmittelbare Umgebung durch Mit- und Umgestaltung
zu verindern. Der FREI DAY erméglicht es den Schiiler*innen, sich aktiv mit gesell-
schaftlichen und 6kologischen Herausforderungen zu befassen und praxisnahe Lésungen
zu entwickeln, die sie in ihrer lokalen Gemeinschaft umsetzen.

Zielsetzung

Das Streben, nachhaltige Bildungsangebote in den Unterricht zu integrieren, ist an der
PVS im Leitbild und Schulentwicklungsplan verankert (Praxisvolksschule der PH Steier-
mark, 2024b). Das starke Engagement fiir Nachhaltigkeit und globale Verantwortung
zeigen die Auszeichnungen als UNESCO Schule, Klimabiindnis Schule, OKOLOG
Schule und das verliehene Umweltzeichen (Praxisvolksschule der PH Steiermark, 2024a).
In dieses Umfeld fiigt sich das Lernformat FREI DAY nahtlos ein und wurde in der Klas-
se 3b erfolgreich implementiert.
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Das Ziel der Implementierung des FREI DAY war es, den Schiiler*innen eine Lernum-
gebung zu bieten, die ihre Autonomie und Eigenverantwortung fordert. Dabei sollten sie
die Méglichkeit erhalten, sich intensiv mit den SDGs auseinanderzusetzen. Diese Art des
offenen Unterrichts bietet zahlreiche Vorteile:

e Die Selbststindigkeit der Schiiler*innen wird dadurch gefordert, dass Lernprozesse
eigenverantwortlich gestaltet und selbstbestimmt Projekte entwickelt werden.

¢ Durch die Zusammenarbeit in Projekten und die gemeinsame Gestaltung der Lern-
umgebung werden soziale Kompetenzen gestarke, insbesondere die Teamfihigkeit
und das soziale Miteinander.

¢ Die Auseinandersetzung mit realen und aktuellen Themen der Nachhaltigkeit ermog-
licht zudem eine tiefe Wissensvermittlung.

¢ Die Einfithrung des FREI DAY zielt darauf ab, nicht nur das Bewusstsein der Schii-
ler*innen fur nachhaltige Entwicklung zu schirfen, sondern auch eine Kultur des
selbstbestimmten Lernens zu fordern.

Der FREI DAY zeichnet sich dadurch aus, dass er regelmifig einmal pro Woche fiir min-
destens vier Stunden stattfindet und fest im Stundenplan integriert ist (Initiative Schule
im Aufbruch gGMBH, 2024). Die benétigte Zeit wird durch Anpassung der Fachcur-
ricula bereitgestellt, um den Erwerb von Selbst- und Sozialkompetenzen zu fordern, die
im traditionellen Unterricht oft zu kurz kommen. Damit soll dargestellt werden, dass
keine zusitzlichen Stunden herangezogen werden, sondern bestehende Unterrichtsstun-
den anteilig verkiirzt oder anders geplant werden, um Zeit fiir den FREI DAY zu schaf-
fen. Durch den FREI DAY erleben Schiiler*innen Partizipation als Teil ihrer schulischen
Realitit, indem sie aktiv an der Losung realer Probleme arbeiten und ihre Umgebung
gestalten. Dieses Lernformat stirkt die Gemeinschaft und ermutigt die Schiiler*innen,
mutig und kreativ die Herausforderungen der Zukunft anzugehen (Initiative Schule im

Aufbruch gGMBH, 2024).

Einfach mal anfangen

Um die Schiiler*innen zum Unterrichtsthema SDGs hinzufiihren und eine erste Orien-
tierung zu geben, wurden tiber mehrere Tage verteilt Bildkarten der Geschichte mit dem
Titel ,Meine Welt und die 17 Ziele. Komm mit, die Elfen zeigen dir den Plan, denn die
Welt von morgen geht uns alle an!“ (Sprung, 2021) erarbeitet. Als visueller Anker wurden
diese in einem Kamishibai prisentiert (McGowan, 2010). Jede Bildkarte illustriert an-
schaulich eines der Nachhaltigkeitsziele und ist mit einem Text in Reimform versehen.

Vertiefend wihlten die Schiiler*innen jene drei Ziele aus, zu denen sie den grofiten Bezug
herstellen konnten, und setzten sich intensiv mit ihnen auseinander. Dabei notierten sie
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ihren Wissenszuwachs, ihre Meinung und diskutierten diese anschliefend mit Mitschii-
ler*innen und spiter in der Grofigruppe.

Aus diesen Arbeitsphasen heraus entstand die Idee, selbst Initiative zu ergreifen und in
der unmittelbaren Umgebung Verinderungen zu starten, die laut den Kindern ,unsere
Welt ein wenig besser machen werden'. In dieser Phase waren die Euphorie und der Ta-
tendrang bei einer tiberwiegenden Mehrheit der Lerngruppe groff. Viele konkrete Pro-
jektideen wurden entwickelt und Interessensgemeinschaften geformt, die in einen regen
Austausch gingen und erste Strategien zur Umsetzung entwickelten. Ein Uberblick der
entstandenen Projektideen, die weiterverfolgt wurden:

e ,Mechr Pflanzen auf dem Hasnerplatz — Wir méchten uns fiir einen griineren Spiel-
bereich einsetzen.”

»Garderoben umgestalten — Die Garderoben sind zu gruslig, wir méchten schénere.

~Weitere Hochbeete im Green Lab — Wir wiinschen uns ein eigenes Hochbeet im

Schulgarten fur die 3b Klasse.”

e ,Wir machen ein Schulparlament — angelehnt an die Wahl zum*zur Grazer Kinder-
biirgermeister*in méchten wir an der Schule ein Parlament haben.

e ,Renovierung der Toiletten — Zurzeit ist es ungemiitlich am Klo. Wir mochten uns

dort wohl fithlen.”

e ,Solaranlagen am Hochschuldach — Auf dem Neubau der PHSt méchten wir Solar-
anlagen bauen, um umweltfreundlichen Strom fiir uns zu erzeugen.”

e ,Spielstrale — Wir wiinschen uns eine Spielstrafle vor der Schule.

In dieser Arbeitsphase lielen sich Unsicherheiten bei den Kindern beobachten, insbe-
sondere Zweifel an ihrer Selbstwirksamkeit und ihrem Handlungsspielraum kamen auf.
Die Lehrkraft versuchte deshalb, den Schiiler*innen die Talente und Stirken ihrer Lern-
gruppe bewusst zu machen und prisentierte bewihrte Praxisbeispiele aus anderen Schu-
len. Dieser Ansatz ist von Bedeutung, da, wie Carol Dweck beschreibt, das Vertrauen in
die eigene Lern- und Entwicklungsfihigkeit — das sogenannte Growth Mindset — ent-
scheidend dafiir ist, wie motiviert Kinder an Herausforderungen herangehen (Dweck,
2016). Indem sie erkennen, dass sic durch Anstrengung und Beharrlichkeit ihre Fihig-
keiten weiterentwickeln konnen, entsteht der Glaube daran, dass sie aktiv etwas bewirken
und gestalten kénnen Mit groflem Interesse folgten die Schiiler*innen den berichteten
Projekten. Sie waren erstaunt und begeistert, was Gleichaltrige bereits erfolgreich ge-
schafft hatten, und generierten in dieser Phase neuen Mut und Tatendrang. Im Rahmen
des Klassenrates wurde dann festgelegt, wie der FREI DAY in der Klasse 3b umgesetzt
werden sollte.
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Rabmenbedingungen

Die Schiiler*innen dieser Klasse sind es durch den offenen Unterricht gewohnt, dass sie
autonom sind und Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess haben. Sie wissen auch,
wie sie diesen Lernprozess organisieren konnen. Zur Umsetzung des Unterrichtsmodells
orientierte sich das Lehrer*innenteam an Peschels Auffassung von offenem Unterriche,
der festhilt, dass ,offener Unterricht es dem Schiiler gestatte, sich unter der Freigabe von
Raum, Zeit und Sozialform Wissen und Kénnen innerhalb eines ,offenen Lehrplanes’
an selbst gewihlten Inhalten auf methodisch individuellem Weg anzueignen. Offener
Unterricht zielt im sozialen Bereich auf eine moglichst hohe Mitbestimmung bzw. Mit-
verantwortung des Schiilers beziiglich der Infrastruktur der Klasse, der Regelfindung in-
nerhalb der Klassengemeinschaft sowie der gemeinsamen Gestaltung der Schulzeit ab“
(Peschel, 2002, S. 164).

Vor diesem Hintergrund eigneten sich die wéchentlichen individuellen Lernzeiten (ILZ)
besonders gut, um den Unterricht komplett zu 6ffnen und FREI DAY-Projekte umzu-
setzen. Die ILZ zeichnet sich dadurch aus, dass sie die eigenstindige Vertiefung und Be-
arbeitung von Aufgabenstellungen aus dem Unterricht fokussiert, wie etwa das Aneig-
nen und Festigen von Lerninhalten und die Vermittlung von Lerntechniken. Dabei ist
es entscheidend, dass Schiiler*innen durch die Begleitung von Padagog*innen in ihrem
individuellen Lernprozess unterstiitzt werden (Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2018, S. 12f.). In der Klasse 3b standen hierfiir zumindest zwei bis
drei Unterrichtsstunden wéchentlich fir alle Schiiler*innen zur Verfiigung. Diese Zeit
variierte je nach Interesse und Arbeitspensum der Kinder.

Um diese Form des offenen Unterrichts erfolgreich umzusetzen, benétigt es eine Off-
nung des Lernraumes tiber die Klassenrdume und Schulgemeinschaft hinaus bis hin zu
externen Institutionen. Um ein solches Arbeiten stattfinden zu lassen, beschreiben Ras-
feld, Koglin und Rohde, dass es die Unterstiitzung der Schulleitung brauche, da es ohne
deren Zustimmung funktioniere. Die Schulleitung miisse nicht zwingend Begeisterung
hinsichtlich des neuen Lernformats zeigen, jedoch wire deren wohlwollendes Einver-
stindnis zielfiithrend. Der FREI DAY stelle nicht nur ein neues Lernformat dar, sondern
auch den ersten Schritt zu einem generellen Kulturwandel. Daher sei es wichtig, dass die

Schulleitung die Notwendigkeit einer schulinternen Verinderung erkenne (Rasfeld et al.,
2022, S. 160fF).

Im geschilderten Beispiel wurde vor allem das Klassenlehrer*innenteam eingebunden,
die Schulleitung war hinzugezogen worden und in einem nichsten Schritt das Kollegium
der Schule informiert.
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Renovierung der Schultoiletten: Projektarbeit in Kinderhinden

Es ldsst sich zum jetzigen Zeitpunkt feststellen, dass das Lernformat FREI DAY eine
bedeutende Kraft besitzt, nachhaltige Beteiligungsprozesse innerhalb des Lern- und Wir-
kungsraumes zu initiieren. Begonnen im Mirz 2023 in der Klasse 3b, fithrte der Ver-
inderungswille von einzelnen Personen zunichst zu Berithrungspunkten mit anderen
Klassen und breitete sich dann rasch auf die gesamte Schule und schliefilich auch auf
Hochschulebene (PHSt) aus. Exemplarisch soll nachfolgend ein Projekt skizziert werden,
das das aktive Organisieren und Gestalten der Schiiler*innen und das Demokratie-Ler-
nen in den Fokus riickte. Zudem wird der Projektprozess nach den vier Ebenen der Prob-
lemwahrnehmung laut Heinz Schirp eingeordnet (2009, S. 1244t.).

Zwei Schiilerinnen war es ein besonderes Anliegen, die Schultoiletten neu zu gestalten.
Zum Zeitpunkt des Projektstarts hielten sie als Projektleiterinnen den Ist-Stand auf Sach-
ebene fest und beschiftigten sich mit den Fragen: ,Was macht das Problem genau aus?
Was miissen wir hierzu genauer wissen? Was muss dazu untersucht, recherchiert, geklirt
werden?“ (Schirp, 2009, S. 125). Die Toiletten wurden von den Schiiler*innen als kale,
schnell dreckig und verstopft wahrgenommen, es waren zu wenig Papierhandtiicher vor-
handen, ein Warmwasseranschluss fehlte, die Sicherheitstiiren waren zu schwer fiir Erst-
klissler*innen, zudem sahen sie ,einfach kahl und langweilig” aus.

Die zwei Schiilerinnen brachten ihr Anliegen im Klassenrat vor und fragten nach den
Meinungen ihrer Mitschiiler*innen. Die darauffolgende Diskussion, in die sich alle Be-
teiligten einbrachten, war rege. Viele Meinungen wurden geduflert und konkrete Ideen
formuliert, um eine neue Schultoilette zu gestalten. Wihrend der Diskussion zeigten
die Schiiler*innen Fihigkeiten zur Selbstorganisation und Moderation. Kinder mit der
Funktion der Sprachrohre fassten Meinungen zusammen und sorgten dafiir, dass jede
Stimme gehort wurde, wihrend andere Protokoll fithrten und Vorschlige verschriftlich-
ten.

Einige Schiiler*innen, die sonst cher zuriickhaltend waren, wurden durch das Thema
motiviert und brachten sich aktiv ein. Verschiedene Perspektiven wurden eingenom-
men und kreative Lsungsvorschlige entwickelt, wie die Verwendung wassersparender
Technologien und recycelter Materialien sowie Zielscheiben in den Pissoiren. Auch die
Barrierefreiheit wurde thematisiert, um die Toiletten fiir alle Schiiler*innen zuginglich
zu machen. Vor allem letztere Punkte zeigten, dass die Kinder nicht nur ihre eigenen
Bediirfnisse artikulieren konnten, sondern auch ein Bewusstsein fiir 6kologische und
soziale Aspekte entwickelt hatten. Die aktive Teilnahme aller Kinder und die Qualitit
der Vorschlige verdeutlichten die Wirksamkeit des Klassenrats als Instrument zur Forde-
rung von Partizipation und demokratischem Lernen.

Die Projektleiterinnen beschiftigten sich mit den Fragen: ,Wer ist fir dieses Problem zu-
standig? Welche Institutionen, Instanzen, Personen sind die richtigen Ansprechpartner?
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Koénnen wir selbst mit diesen Amtern und Instanzen Kontakt aufnehmen? Welche Ver-
fahren sind dafiir vorgeschen und miissen beachtet werden?“ (Schirp, 2009, S. 125). Sie
setzten sich mit den Klassenlehrer*innen anderer Klassen in Verbindung und befragten
die Kinder der Schule zur Schultoilette. Es stellte sich heraus, dass viele Kinder dieselbe
Meinung vertraten und ein groffer Mitgestaltungswille vorhanden war.

Die nichsten Schritte fir die Kinder bestanden darin, Gespriche mit der Schulleitung,
dem Rektorat und der Leitung der Wirtschaftsabteilung zu fihren, um ihre Ideen zu pra-
sentieren und Unterstiitzung zu gewinnen. Parallel organisierten die Kinder schulweite
Abstimmungen zum Farbschema der Wande und zur Gestaltung der Toilettentiiren. Sie
achteten darauf, den Fortschritt des Projekts allen Beteiligten transparent zu kommu-
nizieren. Die begleitende Lehrperson nahm eine beratende Rolle ein und duflerte ihre
Meinung nur auf Nachfrage, um die Autonomie der Kinder zu férdern. Sie unterstiitzte
administrativ, indem sie Mails versendete, die von den Kindern formuliert wurden, und
half, notwendige Termine innerhalb der Schulzeit zu koordinieren.

Die Gespriche mit den verschiedenen Abteilungen boten den Kindern die Méglichkeit,
ihre Kommunikationsfahigkeiten und ihr Verhandlungsgeschick zu entwickeln. Sie lern-
ten, formelle Anfragen zu stellen, Argumente strukturiert zu prisentieren und auf Feed-
back zu reagieren. Die Kinder tibernahmen Verantwortung fiir den gesamten Prozess,
beschiftigten sich mit zivilgesellschaftlichen Fragestellungen und organisierten die Tref-
fen. Sie bereiteten sich griindlich vor, hielten relevante Informationen bereit und holten
Unterstiitzung, wo notig, was zeigte, dass sie nicht nur kreativ waren, sondern auch prak-
tische Schritte zur Umsetzung planten und durchfthrten.

Herausforderungen und Hiirden bei der Umsetzung partizipativer

Schulprojekte

Im oben beschriebenen Projekt der Renovierung der Toilette zeigte sich, wie wichtig die
Unterstiitzung des Rektorats der PHSt und der Verwaltung fiir partizipative Projekte
dieser Art ist. Die Offenheit und das Wohlwollen der Fithrungspersonen sind entschei-
dend, um den Kindern die notwendige Riickendeckung zu geben und ihre Projekte in
die Tat umzusetzen. Es wurde deutlich, dass strukturelle, personelle und institutionelle
Hiirden die Partizipation erschweren kénnen. Starre Schulstrukturen und ein Mangel
an Ressourcen lassen wenig Raum fiir partizipative Ansitze. Ebenso wirkt sich das Rol-
lenverstindnis der Lehrperson auf das Gelingen von Formaten wie den Klassenrat und
FREI DAY aus. Sie bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Loslassen und Ermaoglichen
von Partizipation einerseits und dem Wahrnehmen der Gesamtverantwortung fur das
Wohlergehen der Kinder andererseits.
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Schiiler*innen, die bereits tiber die Fihigkeit zur Selbstorganisation, iiber Problemls-
sestrategien, iiber Kommunikationsfihigkeit, kooperative Fihigkeiten, Selbstvertrau-
en und Eigeninitiative verfiigten, waren zudem wihrend des gesamten Projektverlaufs
klar im Vorteil. Waren die von den Kindern formulierten Ziele unrealistisch hoch, trat
Widerstand innerhalb der Organisation auf oder fehlte es an Riickhalt oder an der not-
wendigen Unterstiitzung wurde die Durchfiithrung einer Projektidee (s. oben) erheblich
erschwert oder sogar verhindert. Schlieflich stellte sich heraus, dass die Akzeptanz der
Mitschiiler*innen wesentlich war. War eine Projektidee nicht auf die Bediirfnisse oder
Interessen der Zielgruppe abgestimmt, fand sich auch keine ausreichende Akzeptanz, was
zu Schwierigkeiten bei der Umsetzung fiihrte.

Conclusio

Eine tragfihige Partizipation von Kindern in der Primarstufe braucht eine sensible, re-
flektierte und offenherzige Begleitung der involvierten Pidagog*innen sowie ein unter-
stiitzendes Umfeld. Die Beteiligung der Schiiler*innen funktioniert am besten, wenn
Themen aus ihrem unmittelbaren Lebensbereich gewihlt und Beteiligungsformen ge-
funden werden, die es den Kindern erméglichen, ihre Probleme darzustellen und eigene
Losungswege zu erarbeiten. Diese Prozesse kennzeichnen sich dadurch, ,dass Kinder und
Jugendliche freiwillig, unter der Begleitung von Erwachsenen, an einem Ziel mit hoher
Verbindlichkeit in iiberschaubaren Prozessen arbeiten” (Schréder, 2000, S. 19).

Nicht nur gesetzliche Vorgaben oder die Agenda 2030 fiir Nachhaltige Entwicklung der
UN sollten das Bewusstsein fiir die Bedeutung qualitativer Partizipationsmoglichkeiten
fir Kinder und Jugendliche schirfen. Es liegt im Verantwortungsbereich der Gesellschaft
sowie der begleitenden Pidagog*innen, mit Mut zum Experiment und zur Kritik innova-
tive Wege fiir Kinderbeteiligung zu finden. Formate wie der Klassenrat oder FREI DAY
sind dabei bestens geeignet, um Kinder darin zu unterstiitzen, sich zu miindigen Men-
schen zu entfalten.

Partizipation ist aus entwicklungspsychologischer Sicht erfolgreich, wenn der Grad der
Beteiligung entwicklungsangepasst erfolgt. Dies beinhaltet die Wahl eines angemessenen
Partizipationsgrades unter Berticksichtigung der individuellen Meilensteine in der kind-
lichen Entwicklung. In der praktischen Umsetzung ist es wichtig, Beteiligungsformen
zu schaffen, die Kindern reale Chancen zur Partizipation bieten und ihnen Vertrauen in
ihre Fihigkeiten entgegenbringen. Kinder im Volksschulalter besitzen die nétigen Kom-
petenzen, um ihre Meinung zu vertreten und an Entscheidungsprozessen teilzunehmen.
Die Entwicklungspsychologie zeigt, dass Kinder ab einem frithen Alter partizipieren
konnen, wenn ihnen die entsprechenden Méglichkeiten und ausreichend Unterstiitzung
gegeben werden.
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Der Auftragan Erwachsene und Lehrpersonen ist klar: Etwas von ihrer Macht abzugeben,
um dadurch die Entscheidungsfreiraume der Kinder zu 6ffnen. Wie es treffend heifit: ,Es
gilt, dass Kinder bereits in der Eingangsstufe am Kleinen das Grofle lernen. Daher sollte
die Gewinnung von Erfahrungen im Umfeld der Demokratie als Lebensform bereits in
den Grundschulen beginnen, sonst hingt die Demokratie als Gesellschafts- und Herr-
schaftsform fiir die Jugendlichen spiter gleichsam in der Luft.“ (Himmelmann, 2004,
5. 12)

Die im Praxisteil dieses Artikels dargestellten Beispiele zeigen, dass Partizipation im
Schulalltag realisierbar und wertvoll ist. Sie verdeutlichen, wie Kinder aktiv in Entschei-
dungsprozesse eingebunden werden konnen und dabei nicht nur ihre personlichen, son-
dern auch soziale und 6kologische Kompetenzen weiterentwickeln. Durch Partizipation
lernen Kinder, dass ihre Stimmen gehort werden und sie aktiv zur Gestaltung ihrer Um-
welt beitragen kénnen. Dies ist nicht nur fiir ihre personliche Entwicklung wertvoll, son-
dern auch fiir die Stiarkung einer demokratischen Gesellschaft insgesamt.
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Innsbruck gefordert. Seit Oktober 2024 setzt sie als Leiterin der Projektstelle #Ohne-
AngstVerschiedenSein am Jiidischen Museum Hohenems Workshops zu Identitit, Zu-
gehorigkeit, Antisemitismus und (Antimuslimischem) Rassismus im Kontext des Nah-
ostkonflikts um.

Wierzbicka, Aleksandra, Mag.® phil., BEd, ist Professorin fiir Fachdidaktik im sozial-
wissenschaftlichen Sachunterricht an der Pidagogischen Hochschule Steiermark und
ausgebildete Politologin sowie Mitglied der Fachstelle fiir Gender- und Diversititskom-
petenz, Mitglied des Forschungs- und Kompetenzzentrums Sachunterricht, Mitglied im
Forum Primar. Thre Schwerpunkte sind: Reflexive Geschlechterpidagogik, Politische
Bildung und kontroverse Themen in der Primarstufe.



Die Gewalt an und von Kindern, innerhalb und auRBerhalb der Familie, wird
zunehmend diskutiert. Grund genug, in diesem Sammelband die Haltung
im Sinne der Menschen- und Kinderrechte sowie im Sinne der Demokratie
eingehend zu beleuchten. Zusatzlich steht die Sorge vieler Menschen um
die gelebte Demokratie und das Wissenschaftsverstdndnis der osterrei-
chischen Bevolkerung im Fokus.

Im Band wird versucht, neben gesellschaftlichen Diagnosen zur Lage der
Demokratiebildung vor allem die aktive, demokratische Haltung im Sinne
des allgemeinen Bildungsziels der dsterreichischen Schule anzusprechen.
Damit sammelt diese Publikation pddagogische Zugange sowohl fiir den
schulischen als auch den auBerschulischen Bildungsbereich zur der-
zeit groBten Herausforderung der Demokratiebildung, der Forderung der
Handlungskompetenz der Lernenden.
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