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Abstract

In der vorliegenden Arbeit wird Demokratiebildung an Schulen untersucht und dabei der
Frage nachgegangen, welche Chancen der Religionsunterricht in diesem Zusammenhang er-
offnet. Dabei werden der Begriff der Demokratiebildung, seine Inhalte, seine Funktion und
seine Aufgaben nédher beleuchtet. Zudem werden aktuelle religionspddagogische Diskurse
zur Demokratiebildung im Religionsunterricht herangezogen und diskutiert. In einem wei-
teren Schritt wird Deeper Learning als Grundlage fiir gelingende Demokratiebildung unter-
sucht und reflektiert. Auf dieser Basis wird eine beispielhafte Unterrichtsreihe zum Thema
Gerechtigkeit fiir den Religionsunterricht entwickelt, die Deeper Learning als Instrument der
Demokratiebildung sichtbar macht. Die Arbeit zeigt, dass der Religionsunterricht durch
seine inhaltliche Ausrichtung auf Werte, Verantwortung, Dialog und gesellschaftliches Zu-
sammenleben einen wichtigen Beitrag zur Demokratiebildung leisten kann. Deeper Learning
erweist sich dabei als geeigneter Ansatz, um demokratische Lernprozesse tiefgreifend, hand-
lungsorientiert und kooperativ zu gestalten. Somit werden die Schnittstellen von Religions-
unterricht, Demokratiebildung und Deeper Learning aufgezeigt und ein Ausblick auf die

zukiinftige Gestaltung von Schule im Zeichen der Demokratie gegeben.

1. Einleitung

Was Demokratiebildung eigentlich darstellt und wozu sie in einem Staat wie Osterreich né-
tig ist, sind grundlegende und berechtigte Fragen, die Erklarungsbedarf haben. Insbesondere
vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher und politischer Entwicklungen gewinnen
diese Fragen an Bedeutung. Osterreich ist global gesehen eines der wirtschaftlich und poli-
tisch stabilsten Lénder und praktiziert seit Jahrzehnten die Demokratie als Staatsform. Diese
Stabilitdt darf jedoch nicht als selbstverstindlich betrachtet werden. Es gibt durchaus
Schwankungen, wie sehr sich Biirgerinnen und Biirger an einer solchen Demokratie beteili-
gen, und auch des Ofteren drohen Gefahren, die das demokratische Gefiige zu kippen dro-
hen. Demokratische Ordnungen sind daher stets auf aktive Beteiligung und kritische Ausei-
nandersetzung angewiesen. Ein demokratisches Bewusstsein und Verhalten werden nicht
mit der Geburt erworben, sondern muss im Laufe des Lebens anerzogen und erlernt werden.
Demokratie zeigt sich somit nicht nur als politische Struktur, sondern auch als Lern- und
Lebensform. Da die Schule das Zentrum des Lernens und der Erziehung im Leben junger

Menschen bildet, ist sie der perfekte Ort, um Schiilerinnen und Schiiler auf das demokrati-



sche Leben vorzubereiten. Hier konnen grundlegende Einstellungen, Haltungen und Kom-

petenzen nachhaltig vermittelt werden.

Im Jahr 2024 duBerte sich der neuernannte Bildungsminister Christoph Wiederkehr (NEOS)
zu seinen zukiinftigen bildungspolitischen Vorhaben. Dabei betonte er die Wichtigkeit von
demokratischer Bildung und brachte den Vorschlag ein, ein eigenes Unterrichtsfach ,,Demo-
kratie* statt des Religionsunterrichts an &sterreichischen Schulen einzufithren.! Nach dem
Besuch des Erzbischofs Franz Lackner bei seinem Amtseintritt milderte Wiederkehr seine
Aussagen iiber den Religionsunterricht nach einem Gesprich und beide Seiten betonten, dass
der Religionsunterricht erginzend zu dem neuen Fach stattfinden solle.> Das Ergebnis der
Debatte lautet nun, dass im Rahmen der Lehrplanreform fiir die AHS-Oberstufe, die ab dem
Schuljahr 2027/28 in Kraft tritt, das neue Pflichtfach ,,Medien und Demokratie” mit zwei
Wochenstunden eingefiihrt wird. Das Fach Informatik erhélt zusitzlich eine Wochenstunde
und wird um Inhalte zum Thema Kiinstliche Intelligenz erweitert. Dadurch steigt der Infor-
matikunterricht von bisher zwei auf insgesamt drei Wochenstunden. Zur Kompensation ent-
fallen zwei Wochenstunden in Latein bzw. in der zweiten lebenden Fremdsprache sowie
eine weitere, noch festzulegende Unterrichtsstunde. Die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden
bleibt unverindert.® Fiir den Pflichtschulbereich, den alle Biirgerinnen und Biirger eines

Staates absolvieren miissen, gibt es derzeit keine Reformvorschlige.

In Anbetracht der gegenwirtigen Diskurse erscheint es von signifikanter Relevanz, die po-
litischen Entscheidungen, die sich auf Osterreichs Schulbildung beziehen, einer kritischen
Betrachtung zu unterziehen. Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, die Relevanz von Demo-
kratiebildung zu erortern und zu evaluieren, in welcher Form diese an Bildungseinrichtungen
implementiert werden kann. AuBBerdem widmet sie sich der kritischen Analyse der Osterrei-
chischen Entscheidung, ein neues Unterrichtsfach zu etablieren, das sich mit den Themen-
gebieten Medien und Demokratie auseinandersetzt. Ziel dieser Untersuchung ist es, die Ein-

fiihrung dieses Fachs einer eingehenden Reflexion zu unterziehen und sie mit alternativen

! Vgl. Carina KAINZ, Breite Ablehnung gegen Abschaffung von Religionsunterricht. ORF.at. (12. Juni 2024).
https://religion.orf.at/stories/3225406/ [ Abruf: 28. Mai 2026].

2 Vgl. Thomas STROBL, Erzbischof Lackner zu Antrittsbesuch bei Bildungsminister Wiederkehr. schule.at.
(12. August 2025). https://www.schule.at/bildungsnews/detail/erzbischof-lackner-zu-antrittsbesuch-bei-bil-
dungsminister-wiederkehr#:~:text=Religionsunterricht%?20als%20Erg%C3%A4nzung%20zur%20Demokra-
tiebildung.%20Ein%20zentrales,den%20Beitrag?%20religi%C3%B6ser%20Bildung%20zum%?2 0Wertefun-
dament%20der [Abruf: 28. Mai 2026].

3 Vgl. Helmut FOHRINGER, Lehrplanreform. Stundentafeln konnen auch gleich bleiben. ORF.at (01. April
2026). https://orf.at/stories/3425623/ [Abruf: 28. Mai 2026].
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pidagogischen Ansitzen zu vergleichen. Dariiber hinaus soll die urspriinglich in Osterreich
gefiihrte Diskussion, die sich auf die Abschaffung des Religionsunterrichts zur Férderung
der Demokratiebildung bezog, kritisch hinterfragt werden. Die vorliegende Arbeit widmet
sich der Fragestellung, unter welchen Voraussetzungen Demokratiebildung an Schulen ef-
fektiv und ganzheitlich erfolgen kann und welche Chancen der Religionsunterricht dafiir

bieten kann.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, aufzuzeigen, dass Demokratiebildung nicht auf ein einzelnes
Unterrichtsfach beschriankt werden kann, sondern ganzheitlich im Schulalltag und im bun-
desweiten Schulsystem verankert werden muss, um effektiv zu sein. Gerade deshalb ist es
wichtig, Demokratiebildung nicht nur punktuell, sondern als grundlegendes Bildungsanlie-
gen zu verstehen. Demokratiebildung muss dafiir nicht nur Teil eines jeden Unterrichtsfa-
ches im Facherkanon werden, sondern auch in der Schulkultur gelebt werden. Denn die
Schule ist nicht nur ein Ort der Wissensvermittlung, sondern auch ein zentraler Erfahrungs-
raum fiir das gesellschaftliche Zusammenleben. Demokratiebildung kann nur an Orten statt-
finden, an denen selbst Demokratie praktiziert wird. Das bedeutet, dass demokratische Werte
nicht nur theoretisch behandelt, sondern im schulischen Alltag erfahrbar gemacht werden
miissen. Aullerdem soll gezeigt werden, dass der Religionsunterricht einen gro3en Beitrag
zur Demokratiebildung leisten kann, da dort essentielle Inhalte und Kompetenzen vermittelt
werden. Zudem soll deutlich werden, dass Modelle wie Deeper Learning und COOL sehr
niitzliche didaktische Werkzeuge sein konnen, um den Unterricht demokratiebildend zu ge-

stalten.

Die vorliegende Arbeit ist als theoriegeleitete, konzeptionelle Entwicklungsarbeit mit pra-
xisorientierter Ausrichtung angelegt. Ziel ist es, auf Grundlage wissenschaftlicher Erkennt-
nisse ein didaktisches Konzept fiir die Demokratiebildung im Religionsunterricht zu entwi-
ckeln und dessen Potenziale fiir schulische Bildungsprozesse zu analysieren. Im Zentrum
steht dabei die Frage, inwiefern das Deeper-Learning-Modell und das COOL-Konzept einen
geeigneten Ansatz zur Forderung demokratischer Kompetenzen im Religionsunterricht dar-
stellen konnen. Ausgangspunkt ist eine umfassende Auseinandersetzung mit den theoreti-
schen und wissenschaftlichen Grundlagen der Demokratiebildung. Hierzu werden zentrale
Begriffe, Konzepte, Zielsetzungen und aktuelle Studien zur demokratischen Bildung im
schulischen Kontext aufgearbeitet und diskutiert. Zentrale Autoren, die hierbei herangezo-

gen werden, sind beispielsweise Oliver Bokelmann, Markus Gloe und Wolfgang Beutel.



Dariiber hinaus wird die Rolle religidser Bildung im Kontext demokratischer Bildungspro-
zesse untersucht. Zentral hierfiir ist die 33. Ausgabe der Zeitschrift Osterreichisches Religi-
onspddagogisches Forum aus dem Jahr 2025, in der aktuelle religionspddagogische Beitrage
zum Diskurs um Demokratiebildung gesammelt veroffentlicht wurden. Dabei werden reli-
gionspadagogische Perspektiven auf Demokratiebildung analysiert und mogliche Beitrage
des Religionsunterrichts zur Férderung demokratischer Haltungen, Werte und Kompetenzen

herausgearbeitet.

Autfbauend auf dieser theoretischen Fundierung erfolgt eine vertiefte Betrachtung des Dee-
per-Learning-Modells und des COOL-Konzepts. Im Fokus stehen die theoretischen Grund-
lagen, zentralen Merkmale und didaktischen Prinzipien dieser Modelle. Zentral hierfiir ist
das Werk von Janina Beigel u. a. mit dem Titel ,,Deeper Learning gestalten. Ein Workbook
fiir Lehrkréfte” sowie die COOL-Trainers-Website, die praktische Aspekte fiir die Umset-
zung darlegen. Dartiber hinaus wird untersucht, inwiefern die Zielsetzungen und Gestal-
tungsprinzipien der Modelle mit den Anforderungen einer demokratieorientierten Bildung
vereinbar sind und welche Potenziale sich daraus fiir die Unterrichtsgestaltung ergeben. Auf
Basis der gewonnenen Erkenntnisse wird anschlieBend eine Unterrichtsreihe fiir den Religi-
onsunterricht entwickelt, die sich sowohl an den Prinzipien des Deeper Learning und COOL
als auch an den Zielsetzungen der Demokratiebildung orientiert. Die Konzeption umfasst
die didaktische Planung, die Darstellung der einzelnen Phasen der Unterrichtsreihe samt Ma-
terial sowie die Begriindung der gewéhlten methodischen und inhaltlichen Zugéinge. Als
thematischer Schwerpunkt dient dabei das Thema ,,Gerechtigkeit*, welches aufgrund seiner
ethischen, gesellschaftlichen und demokratiebezogenen Relevanz ausgewihlt wird. Ergin-
zend erfolgt eine didaktische Analyse des Themenfeldes, in der dessen Bildungsgehalt sowie
die Anschlussmoglichkeiten fiir demokratische Lernprozesse herausgearbeitet werden. Ab-
schlieBend werden die Potenziale der entwickelten Unterrichtsreihe fiir die Demokratiebil-
dung von Schiilerinnen und Schiilern diskutiert. Dabei wird analysiert, inwiefern die Kon-
zeption zur Forderung demokratischer Kompetenzen beitragen kann und welche Chancen
und Grenzen sich aus der Verbindung von Demokratiebildung, Religionsunterricht, Deeper
Learning und COOL ergeben. Die Reflexion erfolgt auf Grundlage der zuvor erarbeiteten
theoretischen Perspektiven und dient der Einordnung der entwickelten Unterrichtsreihe in

den wissenschaftlichen Diskurs.



2. Demokratiebildung als schulische Querschnittsaufgabe

Im folgenden Kapitel wird zunichst der Begriff Demokratiebildung definiert, seine Inhalte
fiir die Schulbildung erldutert und wie er sich von anderen verwandten Begriffen abgegrenzt.
Damit wird eine begriffliche Grundlage fiir die weitere Auseinandersetzung geschaffen. An-
schlieBend wird anhand eines aktuellen Demokratiemonitors und einer Jugend-Studie in Os-
terreich die aktuelle Lage demokratischer Einstellungen Jugendlicher skizziert. Diese empi-
rischen Befunde dienen als Orientierungsrahmen fiir die anschlieBende Analyse. Dadurch
wird noch einmal deutlicher, welche Aspekte fiir die Demokratiebildung essenziell sind. Ins-
besondere treten dabei zentrale Herausforderungen und Entwicklungsbedarfe hervor. In ei-
nem weiteren Schritt wird anhand des Osterreichischen Lehrplans aufgezeigt, wie stark De-
mokratiebildung in den Anforderungen an Schulen und Unterricht verankert ist. Dabei wird
deutlich, dass Demokratiebildung nicht als Zusatz, sondern als Querschnittsaufgabe verstan-
den wird. Im Zuge dieser Arbeit wird ein Blick sowohl in den allgemeinen Lehrplan fiir
Pflichtschulen (Sekundarstufe I) in Osterreich als auch in den Lehrplan fiir den Religions-
unterricht derselben Schulstufe geworfen. Durch diesen Vergleich lassen sich sowohl Ge-
meinsamkeiten als auch fachspezifische Feinheiten herausarbeiten. Im Anschluss werden
verschiedene Modelle, Methoden und Praktiken beleuchtet, die fiir die Demokratiebildung
an Schulen angewendet werden konnen, um den abstrakten Begriff greifbar zu machen. Auf
diese Weise wird ein Bezug zwischen theoretischen Uberlegungen und schulischer Praxis

hergestellt.

2.1. Begriffsklirung
Demokratiebildung ist zweifelsohne ein inflationir verwendeter Begriff in bildungspoliti-
schen Diskursen, um aktuelle Bestrebungen und Vorhaben an Schulen zu beschreiben. Es
scheint so als wire es sehr komplex den Begriff klar zu definieren und zu erkliren, was er
fiir die pddagogische Praxis schlussendlich bedeutet. Zusammengesetzt wird der Begriff aus
den Wortern ,,Demokratie und ,,Bildung®: Es handelt sich also um die Kombination einer
Staatsform und einem Prozess, der Vorgidnge des Lernens, Formens und Erziehens voraus-
setzt. Laut Schmitt wird in der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion Demokratiebildung
als kontinuierlicher Prozess verstanden. Demokratie wird dabei nicht als selbstverstidndliche
oder abgeschlossene Staatsform verstanden, sondern als etwas, was immer wieder neu er-
lernt werden muss. Dabei kommt Bildung eine zentrale Rolle zu, da demokratische Einstel-

lungen, Haltungen und Kompetenzen nicht automatisch entstehen, sondern auf langfristige



Lern- und Sozialisationsprozesse angewiesen sind. Die Schule wird als besonders relevanter
Ort benannt, da sie grundsitzlich alle jungen Menschen erreicht und somit ein breites demo-
kratiebildendes Potenzial besitzt.* Demnach gehen Demokratie und Bildung Hand in Hand,
da Bildung essentiell fiir eine demokratische Staatsform ist. Die Schule bildet also einen Ort,
der die Werte und Haltungen einer Demokratie den Biirgerinnen und Biirgern ndherbringen

soll.

In der Verwendung des Begriffes gibt es eine gewisse begriffliche Unschérfe, da es ver-
wandte Begriffe gibt, welche oftmals den Diskurs darum erschweren. Der Begriff ,,Demo-
kratiebildung” wird in bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskursen uneinheitlich
verwendet. Die Begriffe Demokratiepddagogik, Demokratielernen oder demokratische Er-
ziehung werden teilweise synonym verwendet, ohne dass klar zwischen ihnen unterschieden
wird. Diese begriffliche Unschirfe erschwert eine préizise Bestimmung davon, was unter
Demokratiebildung verstanden wird. Eine explizite Klarung fiir Bildungsprozesse ist daher

notwendig.’

Trotz schwerer Abgrenzung, gibt es unterschiedliche Definitionen fiir die einzelnen Be-
griffe, welche alle relevant sind, wenn von Demokratiebildung die Rede ist: Demokratiepd-
dagogik bezeichnet pidagogische Konzepte, didaktische Methoden und institutionelle Ge-
staltungsformen, die darauf abzielen, demokratische Handlungserfahrungen zu ermdéglichen.
Im Mittelpunkt stehen erfahrungsbasierte Lernformen wie Mitbestimmung, Partizipation,
Konfliktaushandlung und demokratische Schulentwicklung. Dabei wird primir nach dem
Wie pidagogischen Handelns gefragt und nach geeigneten Strukturen, in denen Demokratie
praktisch erlebbar wird.® Demokratische Erziehung hingegen meint die intentionale pidago-
gische Einflussnahme mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche zu demokratischen Einstellun-
gen, Haltungen und Verhaltensweisen zu befdhigen. Der Fokus liegt auf der normativen
Zielsetzung, junge Menschen im Sinne demokratischer Werte wie Freiheit, Gleichheit, So-
lidaritdt und Verantwortung zu erziehen. Demokratische Erziehung ist damit stirker ziel-
und werteorientiert als erfahrungsorientiert angelegt.” Der Begriff Demokratisches Lernen

bezeichnet Prozesse, in denen Lernende Demokratie durch eigenes Handeln, Erleben und

4 Vgl. Sophie SCHMITT, Demokratiebildung, in: Pidagogik 6 (2025), 55-58, hier: 55.

> Vgl. ebd.

® Vgl. Wolfgang BEUTEL, Demokratiepiddagogik, Demokratiebildung und Schule, in: Pidagogik 3 (2023),
14-19, hier: 14-16.

7 Vgl. Sophie SCHMITT, Demokratiebildung, in: Pidagogik 6 (2025), 55-58, hier: 55.



Reflektieren aneignen. Dabei steht nicht die pddagogische Vermittlungsabsicht im Vorder-
grund, sondern der Lernprozess der Subjekte selbst. Diese Art des Lernens vollzieht sich in
konkreten Situationen sozialer Aushandlung und Partizipation und ist als offener, nicht voll-

stindig steuerbarer Bildungsprozess zu verstehen.®

Schlussendlich kann der Begriff Demokratiebildung als Uberbegriff verstanden werden,
welcher all die vorher genannten Begriffe zu Teilen beinhaltet und mit meint. Wohnig er-
klart, dass in neueren Definitionen Demokratiebildung als iibergeordnetes Konzept verstan-
den wird, das politische Bildung und Demokratiepadagogik verbindet. Wahrend sich die po-
litische Bildung stirker auf inhaltlich-kognitive Aspekte fokussiert, stehen bei der Demo-
kratiepddagogik erfahrungsorientierte Lernformen und institutionelle Partizipation im Mit-
telpunkt. Demokratiebildung integriert beide Perspektiven, ohne sie vollstindig zu ersetzen
oder aufzulésen.” Bokelmann definiert Demokratiebildung als selbstgesteuerter Aneig-
nungsprozess, in dem Lernende demokratische Kompetenzen entwickeln. Dabei steht nicht
die direkte Uberpriifung der Zielerreichung im Vordergrund, sondern die Ermoglichung von
Bildungsprozessen, durch die junge Menschen Fahigkeiten zur Mitgestaltung gesellschaftli-
cher Lebensverhiltnisse erwerben. Demokratiebildung ist somit stirker prozess- als ergeb-
nisorientiert zu verstehen.!” Festzuhalten ist also, dass Demokratiebildung vor allem den
Lernprozess und die Teilhabe der Lernenden in den Fokus setzt und weniger die Wissens-

vermittlung, Ergebnis- und Leistungsorientierung.

Wichtig ist vor allem die Frage in welcher Form solch eine Demokratiebildung an Schulen
stattfinden kann. Demokratiebildung wird zunehmend als schulisches Querschnittsprinzip
verstanden, das sich nicht auf einzelne Unterrichtsficher oder Projekte beschrinken ldsst.
Empirische Befunde zeigen, dass demokratische Lernmdoglichkeiten stark von institutionel-
len Rahmenbedingungen abhdngen und ungleich verteilt sind. Daraus ergibt sich die Not-

wendigkeit, Demokratiebildung strukturell im Unterricht, in der Schulkultur und in den Par-

8 Vgl. Oliver BOKELMANN, Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule — Einleitung zum Sammelband, in:
Oliver BOKELMANN (Hg.), Demokratiepddagogik. Theorie und Praxis der Demokratiebildung in Jugendhilfe
und Schule, Wiesbaden 2023, 1-9, hier: 2-3.

% Vgl. Alexander WOHNING, Demokratiebildung zwischen politischer Bildung und Demokratiepidagogik?,
in: Wolfgang BEUTEL u. a. (Hgg.), Monitor Demokratiebildung, Frankfurt a. M. 2025, 44-57, hier: 44—46.

10 Vgl, Oliver BOKELMANN, Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule — Einleitung zum Sammelband,
in: Oliver BOKELMANN (Hg.), Demokratiepadagogik. Theorie und Praxis der Demokratiebildung in Jugend-
hilfe und Schule, Wiesbaden 2023, 1-9, hier: 2-3.



tizipationsformen zu verankern.!! Demnach ist es ein Trugschluss zu behaupten, dass De-
mokratiebildung an Schulen durch die Einfilhrung eines gleichnamigen Unterrichtsfaches
getan sei. Auch einzelne didaktische Sequenzen oder gelegentliche demokratiebildende Pro-
jekte, die isoliert vom reguldren Schulalltag stattfinden, werden dem Grundgedanken der
Demokratiebildung nicht gerecht. Der Begriff muss in der Realisation ganzheitlich gedacht
werden, indem man in allen Bereichen des Schullebens eine demokratiebildende Haltung

entwickelt und praktiziert.

2.2. Demokratie Monitor Jugend-Studie Osterreich
Um Demokratiebildung an Schulen effektiv umzusetzen, ist es essentiell die aktuelle Lage
der Einstellung Jugendlicher in Bezug auf Demokratie zu beachten. Dabei sind verschiedene
Faktoren wichtig, um zu sehen, was die politische Teilhabe Jugendlicher beeinflusst. Ein
demokratischer Staat kann nur funktionieren mit Biirgerinnen und Biirgern, die ein Grund-
vertrauen in diese Staatsform und dessen System haben. Befragungen Osterreichischer Ju-
gendlicher zum Thema Demokratie geben uns einen Einblick in die Zukunft des politischen
Klimas in Osterreich. Im Rahmen des Demokratie Monitors wird jihrlich im Auftrag des
osterreichischen Parlaments von FORESIGHT eine zusétzliche Auswertung durchgefiihrt,
die unter dem Titel "Junge Menschen & Demokratie" publiziert wird. Die Erhebung fokus-
siert sich auf die Gruppe der 16- bis 26-Jahrigen und untersucht deren Einstellungen und
Wahrnehmungen in Bezug auf Demokratie und das politische System. Die Resultate der
jahrlichen Erhebung werden anschlieend in Kooperation mit dem Demokratie Monitor auf
der Website des Parlaments publiziert.'? Folgende Ergebnisse konnte die Studie von Martina

Zandonella und Karoline Bohrn hervorbringen:'?

Die Studie zeigt, dass junge Menschen in Osterreich die Demokratie weiterhin voll und ganz
unterstiitzen. Rund 90 % der 16- bis 26-Jdhrigen finden, dass Demokratie die beste Staats-
form ist. Damit wird deutlich, dass die Zustimmung zu demokratischen Grundwerten wei-
terhin sehr hoch ist. Gleichzeitig wird aber das politische System immer kritischer gesehen.

2018 dachten noch die meisten jungen Leute, dass unser politisches System gut funktioniert.

1 Vgl. Sabine ACHOUR — Susanne WAGNER, Ungleicher Zugang zur politischen Bildung: ,,Wer hat, dem wird
gegeben®. Ergebnisse einer bundesweiten Studie zur politischen Bildung und Demokratiebildung an Schulen,
in: DDS — Die Deutsche Schule 112 (2020), 143—158, hier: 143—145.

12Vgl. PARLAMENT OSTERREICH, Demokratie Monitor: Uberblick,
https://www.parlament.gv.at/fachinfos/rlw/Demokratie-Monitor-Ueberblick [Abruf: 03. Januar 2026].

13 Vgl. Martina ZANDONELLA — Karoline BOHRN, Junge Menschen & Demokratie 2024, Wien 2024.
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2024 sind es nur noch 44 %. Dieser deutliche Riickgang weist auf eine zunehmende Distanz
gegentiber politischen Strukturen hin. Der Riickgang wird als langfristiger Trend beschrie-

ben, der sich seit der Pandemie verstirkt hat.'*

Die Befragten haben weniger Vertrauen in
die Regierung. Insbesondere exekutive Entscheidungstriger scheinen von diesem Vertrau-
ensverlust betroffen zu sein. Das Vertrauen in die Polizei, die Justiz und die Verwaltung ist
iiber die Jahre relativ stabil geblieben. Das Vertrauen in das Parlament ist seit 2020 deutlich
gesunken. 2024 liegt es bei rund 45 %. Diese Entwicklung unterstreicht die wachsende Skep-
sis gegeniiber parlamentarischer Reprisentation. Nur noch ein Drittel der jungen Menschen
im Parlament fiihlt sich vertreten. Der Anteil der Befragten, die glauben, dass ihre Interessen

bei politischen Entscheidungen beriicksichtigt werden, ist seit 2018 gesunken.!> Dies ver-

weist auf ein anhaltendes Reprisentationsdefizit aus Sicht junger Menschen.

AuBerdem beschreibt die Studie, dass es einen engen Zusammenhang zwischen der Wahr-
nehmung von Représentation und politischer Selbstwirksamkeit gibt. Nur etwa die Hilfte
der jungen Leute glaubt, dass sie durch politische Beteiligung etwas bewirken konnen. Unter
denen, die sich im Parlament gut vertreten fiihlen, sind es sogar iiber 70 %. Diese Ergebnisse
verdeutlichen, wie stark subjektive Wahrnehmungen politischer Teilhabe die Bereitschaft
zur Mitwirkung beeinflussen. Wenn man nicht reprasentiert wird, sinkt auch die Erwartung,
dass man sich politisch einbringt.! Viele junge Leute haben in den letzten Jahren bei Wahlen
mitgemacht oder sich im sozialen Umfeld engagiert. Dabei zeigt sich, dass diese Formen der
Beteiligung hiufig niedrigschwelliger sind als klassische politische Engagementformen.
Parteimitgliedschaft oder Demonstrationen sind zum Beispiel eher selten. Es fallt auf, dass
junge Menschen, die nicht so viel Geld haben oder die keine hohere Bildung genossen haben,
seltener an der Politik beteiligt sind. Diese Unterschiede verweisen auf bestehende soziale
Ungleichheiten im Zugang zu politischer Partizipation. Die Studie erklért, dass dies daran
liege, dass die Menschen keine guten Erfahrungen mit Politik in der Vergangenheit gemacht
haben.!” Fehlende positive Partizipationserfahrungen kénnen somit langfristig zu politischer

Distanz und Resignation beitragen.

14 Vgl. Martina ZANDONELLA — Karoline BOHRN, Junge Menschen & Demokratie 2024, Wien 2024, 5.
15 Vgl. ebd., 6-9.

16 'Vgl. Martina ZANDONELLA — Karoline BOHRN, Junge Menschen & Demokratie 2024, Wien 2024, 9.
7 Vgl. ebd., 14-15.



Die schulisch-politische Bildung wird von den befragten Jugendlichen tiberwiegend kritisch
beurteilt. Mehr als die Halfte von ihnen sagt, dass sie in der Schule zu wenig dariiber gelernt
haben, wie man politische Diskussionen fiihrt, welche Rechte Blirgerinnen und Biirger ha-
ben oder wie politische Beteiligung konkret moglich ist. Besonders grof} ist der wahrgenom-
mene Mangel an Kompetenzen zur Bewertung politischer Informationen in den Medien. Da-
bei ist das eine Fahigkeit, die angesichts der starken Nutzung sozialer Medien als Informa-
tionsquelle als besonders relevant eingeschitzt wird.'® Demnach zeigt die Studie, dass junge
Menschen Demokratie grundsitzlich befiirworten, aber das politische System und seine In-
stitutionen immer weniger vertreten und weniger Vertrauen darin haben. Politische und de-
mokratische Bildung kdnnten dabei der Schliissel zu mehr Partizipation, Selbst- und Mitbe-

stimmung junger Menschen sein.

2.3. Verankerung der Demokratiebildung im Osterreichischen

Lehrplan

Dass Demokratiebildung ein grofler Faktor fiir den Bildungsauftrag von Osterreichischen
Schulen darstellt, steht auBer Frage. Gerade der Pflichtschulbereich, der alle Biirgerinnen
und Biirger betrifft, nimmt hierbei eine zentrale Rolle ein. So heiflt es im Osterreichischen
Lehrplan der Mittelschulen beim allgemeinen Bildungsziel unter Punkt 2 ,,Gesetzlicher Auf-
trag der Mittelschulen®:

Die Mittelschule soll die Individualitdt der Schiilerinnen und Schiiler nach ethisch gehaltvollen
Werten fordern, sodass Schiilerinnen und Schiiler fiir das Leben und den zukiinftigen Beruf vor-
bereitet sind und die Fahigkeiten zum selbsttitigen Bildungserwerb erlangen. Sie soll die jungen
Menschen zu selbststdndigem Urteil befdhigen, soziales Verstindnis vermitteln und eine sportlich
aktive Lebensweise priagen. Schlielich soll die Mittelschule eine Offenheit dem politischen und
weltanschaulichen Denken anderer gegeniiber pflegen sowie die jungen Menschen zur Teilhabe

am Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der Welt beféhigen. '

AuBerdem wird unter Punkt 3 Leitvorstellungen folgendes geschrieben:

18 Vgl. Martina ZANDONELLA — Karoline BOHRN, Junge Menschen & Demokratie 2024, Wien 2024, 19-21.
19 BUNDESMINESTRIUM FUR BILDUNG, Lehrplidne der Mittelschulen, https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFas-
sung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850 [Abruf: 03. Januar 2026].

10


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850

Der gesetzliche Bildungsauftrag, der sowohl kognitive als auch emotionale und soziale Aspekte
beinhaltet, ldsst sich auch durch das 4K-Modell abbilden, das Kompetenzen formuliert, die fiir
die Lernenden im 21. Jahrhundert von herausragender Bedeutung sind: Kommunikation, Kolla-
boration, Kreativitdt und kritisches Denken. [...] Schule und Unterricht tragen dazu bei, dass junge
Menschen befihigt werden, bei der Bewiltigung von gesellschaftlichen, sozialen, 6konomischen
und 6kologischen Herausforderungen eine aktive Rolle einzunehmen. [...] Es gilt, gemeinsam
Verantwortung fiir die Herausbildung einer zukunftsfahigen Lebensgestaltung der Einzelnen und
der Gesellschaft auf globaler und lokaler Ebene zu entwickeln und zu {ibernehmen sowie ein
ganzheitliches Menschenbild im Sinne einer inklusiven Gesellschaft zu fordern. [...] Den Fragen
und dem Verlangen nach einem sinnerfiillten Leben in einer menschenwiirdigen Zukunft hat der
Unterricht mit einer auf ausreichende Information und Wissen aufbauenden Auseinandersetzung

mit ethischen und moralischen Werten und der religidsen Dimension des Lebens zu begegnen.?

Besonders ist also zu betonen, dass der Lehrplan von Osterreichischen Schulen verlangt
Schiilerinnen und Schiiler zur Selbsttitigkeit, kritischem Urteil und gesellschaftlichen Teil-
habe zu befdhigen. Dass Schiilerinnen und Schiilern dabei eine ,,aktive Rolle* zugeteilt wird,
zeigt, dass demokratisches Lernen nur durch selbststdndiges Handeln und nicht Bevormun-
dung der jungen Erwachsenen an Schulen geschehen kann. Zudem wird im selben Absatz
die Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit ethischen und religiésen Fragen erwéhnt, wel-
che nicht nur essentiell fiir ein sinnerfiilltes Leben sind, sondern auch fiir demokratisches
Denken und Handeln in einer inklusiven Gesellschaft. Ferner heif3t es im dritten Teil unter

»Allgemeine Didaktische Grundsitze* im Grundsatz 6:

Fiir alle Schiilerinnen und Schiiler werden im Unterricht Gelegenheiten geboten, sich reflektiert
und kritisch mit (eigenen) Identitdten und Zugehorigkeiten auseinanderzusetzen. Gleichzeitig sol-
len die grundsitzlichen Werte, Normen und Traditionen einer aufgeklérten, europdischen Gesell-
schaft vermittelt werden. Es gilt, das gemeinsame Fundament heraus zu streichen, insbesondere
demokratische Prinzipien, Rechtsstaatlichkeit, die Egalitdt der Geschlechter und die Sékularitét
des Staates, die Basis fiir ein gedeihliches Zusammenleben in einer pluralistischen und liberalen

Gesellschaft sind.?!

Auch in den verschiedenen Lehrpldnen der Unterrichtsfacher lassen sich immer wieder dhn-

liche Formulierungen finden. Diese verweisen auf die Férderung von Urteilsfahigkeit, Ver-

20 BUNDESMINESTRIUM FUR BILDUNG, Lehrpline der Mittelschulen, https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFas-
sung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850 [Abruf: 03. Januar 2026].
2L Ebd.
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antwortungsiibernahme, Perspektivenwechsel und die Befidhigung zur aktiven Mitgestaltung
gesellschaftlicher Prozesse. Dabei werden demokratiebezogene Kompetenzen nicht isoliert
einzelnen Fachern zugeordnet, sondern als libergreifende Bildungsanliegen formuliert, die
in unterschiedlichen fachlichen Kontexten wirksam werden sollen. Demokratiebildung ist
somit nicht nur Aufgabe aller Schulen in Osterreich, sondern auch Aufgabe aller Lehrerin-
nen und Lehrer jeglicher Unterrichtsfacher, und zwar auch iiber das eigene Unterrichtsfach
hinaus. Sie betrifft somit nicht nur den Fachunterricht, sondern auch die Gestaltung von
Lernprozessen, sozialen Beziehungen und schulischen Strukturen insgesamt. Es handelt sich
um ein allgemeines Bildungsziel und einen didaktischen Grundsatz, die an Schulen ganz-

heitlich und flichendeckend praktiziert werden miissen.

Im Zuge der vorliegenden Arbeit ist es essentiell einen Blick auf den Lehrplan fiir katholi-
sche Religion fiir den Pflichtschulbereich (Volksschule und Sekundarstufe I) zu werfen. Die-
ser wird gesondert mit der Katholischen Kirche Osterreich erstellt und formuliert darin
Grundpfeiler fiir den Religionsunterricht. Unter anderem definiert er die Bildungs- und Lehr-
aufgabe des Religionsunterrichtes, didaktische Grundsétze sowie zentrale fachliche Kompe-
tenzen mit einzelnen Kompetenzbereichen. Der Lehrplan beginnt mit den Bildungs- und
Lehraufgaben des Religionsunterrichtes und ist mehr oder weniger durchzogen von demo-
kratiebildenden Anspriichen, die den Charakter des Religionsunterrichtes priagen. Gleich zu

Beginn heif3t es:

Der katholische Religionsunterricht leistet einen wichtigen Beitrag zur reflexiven Grundbildung,
indem er einen religiosen Weltzugang erschlief3t, der Orientierung in fundamentalen menschlichen
Lebensfragen bietet. Er kann reflektierte Lebensbewiltigung und gesellschaftliche Mitgestaltung
unterstiitzen sowie zu einer eigenen verantworteten Position in Bezug auf Religion beféhigen. An-
gesichts globaler Herausforderungen und einer durch digitale Medien gepragten Welt bietet der
Religionsunterricht Raum fiir die gesellschaftlichen Fragen und Erfahrungen der Schiiler:innen.
[...] Er unterstiitzt die Entwicklung von Resilienz, ermutigt zu solidarischem, gewaltlosem und

nachhaltigem Handeln und zur Bewiltigung von Zukunftsaufgaben. 2?

Gerade der Fokus auf Zukunftsorientierung, die reflektierte Lebensbewiltigung, sowie die

gesellschaftliche Mitgestaltung zeigen wie fundamental demokratiebildende Elemente fiir

22 OSTERREICHISCHE BISCHOFSKONFERENZ — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNg, Wissenschaft und For-
schung, Lehrplan fiir katholische Religion. Volksschule und Sekundarstufe I, approbiert im November 2020,
Wien 2023.
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die Gestaltung des Religionsunterrichtes sind. Er soll also nicht abgekapselt von der Gesell-
schaft, den Lebensinhalten und Fragen der Schiilerinnen und Schiiler passieren, sondern ge-

nau dort ansetzen und den Menschen in den Fokus setzen. Fortsetzend heif3t es:

Der Religionsunterricht bietet in seiner Konfessionalitit einen Zugang zur katholischen Tradition
und ermdglicht die Begegnung mit religiéser und weltanschaulicher Pluralitét. In einem pluralen
und religiés heterogenen Kontext initiiert er Begegnungsmdglichkeiten und befdhigt die
Schiiler:innen, die Perspektive des je Anderen wahrzunehmen, unterschiedliche Auffassungen und
Einstellungen kritisch zu reflektieren und respektvoll iiber Weltanschauungen und Religionen zu
kommunizieren. Durch diese Konzeption leistet der Religionsunterricht einen Beitrag zur Realisie-
rung der fachlehrplaniibergreifenden Themen, vor allem der sprachlichen Bildung, der politischen

Bildung, der Umweltbildung und der Medienbildung.?

Auch in einem der vier didaktischen Grundsitze ,,Fokus: Beziehung und Resonanz* heif3t
es: ,,Jm Beziehungsgeschehen zwischen Gott, Mensch und Welt angelegt, umfasst schuli-
sche religidse Bildung eine biografische und narrative Komponente und vollzieht sich be-
sonders im Lernen voneinander, miteinander und iibereinander.“?* Essentiell fiir die Demo-
kratiebildung von Schiilerinnen und Schiilern ist der Austausch mit anderen religidsen An-
sichten und Weltanschauungen, die Begegnung und der Dialog, der Perspektivenwechsel
und die kritische Reflexion dariiber. Somit konnen sie ihre eigenen demokratischen Werte
und Grundhaltungen ohne Indoktrinierungen entwickeln. Der Religionsunterricht eroffnet
thnen damit im Schulalltag einen Raum, wo sie selbst zum Lernobjekt werden, indem sie
innere Haltungen im Kontext zur Gesellschaft erschliefen konnen. Damit wird ein Grund-
stein fiir verantwortungsvolle demokratische Miindigkeit, politische Teilhabe und reflek-

tierte Lebensentscheidungen der Jugendlichen gelegt.

2.4. Aktuelle Forschung zu Demokratiebildung
Im deutschsprachigen Raum gibt es Studien, die versuchen die Effekte von demokratiebil-
denden Maflnahmen bei Jugendlichen zu erfassen. Dabei sto3t man auf unterschiedlichste
Ergebnisse. Eine Studie von Meyn hat untersucht wie sich die Einfiihrung von Klassenréten

auf heterogene Lerngruppen auswirkt. Die Ergebnisse der Studie machen deutlich, dass die

23 OSTERREICHISCHE BISCHOFSKONFERENZ — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNg, Wissenschaft und For-
schung, Lehrplan fiir katholische Religion. Volksschule und Sekundarstufe I, approbiert im November 2020,
Wien 2023.

24 Ebd.
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Partizipationschancen von Schiilerinnen und Schiilern in Klassenrdten ungleich verteilt sind.
Das macht sich bemerkbar zwischen verschiedenen Lerngruppen, als auch innerhalb einzel-
ner Klassenrite. Besonders Schiilerinnen und Schiiler, die die Regeln nicht erkennen oder
erfiillen kdnnen, haben geringere Beteiligungschancen.?® Ungleicher Zugang zu demokrati-
scher Bildung zeigt sich auch in einer bundesweiten Studie von Achour und Wagner. Soziale
Ungleichheiten werden gesellschaftlich verstéirkt statt ausgeglichen, da politische Bildung
an Schulen keinen gleichmiBigen Zugang gewihrleistet und je nach Schulform variiert.?
Dadurch profitieren Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien beispielsweise deutlich starker
von Angeboten demokratischer Bildung als diese, die andere Schultypen besuchen: Bei-
spielsweise durch einen héheren Umfang an Politikunterricht, facettenreicher politischer
Schulkultur und Schulversammlungen, wodurch Gymnasialschiilerinnen und -schiiler auch

eine hohere Selbsteinschitzung ihrer Politikkompetenzen aufzeigen.?’

Auch auflerhalb des Kontextes Schule wird Demokratiebildung eingesetzt und erforscht.
Beispielsweise untersuchten Ahlrichs und Fritz Sportvereine als Orte demokratischer Bil-
dung. Die Untersuchung machte deutlich, dass sich Demokratie in Sportvereinen vor allem
durch Erfahrung und Beteiligung entwickelt. Das demokratische Potenzial dieser Methoden
aus Sportvereinen wird aber selten in padagogischen Konzepten beriicksichtigt oder gezielt
gefordert.® Auch in anderen Jugendverbinden wird Demokratiebildung praktiziert: Eine
qualitative Studie hat gezeigt, dass junge Menschen Jugendverbinde als zentrale Erfahrungs-
rdume demokratischer Bildung wahrnehmen, da sie dort reale Mitbestimmung erleben und
sich als wirksam Beteiligte demokratischer Entscheidungsprozesse erfahren. Gleichzeitig
wird deutlich, dass demokratische Erfahrungen hiufig nicht systematisch reflektiert werden
und Ausschlussmechanismen bestehen bleiben, etwa durch informelle Machtstrukturen oder
milieubedingte Homogenitit.”” Eine weitere qualitative Studie hat verdeutlicht, dass Partizi-

pation beispielsweise in der offenen Kinder- und Jugendarbeit iberwiegend informell und

% Vgl. Jessica MEYN, Ungleiche Partizipationschancen in heterogenen Lerngruppen. Eine ethnografische
Studie in Klassenriten inklusiver Grundschulklassen, Bad Heilbrunn 2025, 5-6.

26 Vgl. Sabine ACHOUR — Susanne WAGNER, Ungleicher Zugang zur politischen Bildung: ,,Wer hat, dem wird
gegeben®. Ergebnisse einer bundesweiten Studie zur politischen Bildung und Demokratiebildung an Schulen,
in: DDS — Die Deutsche Schule 112 (2020), 143—158, hier: 154—156.

27 Vgl. ebd., 149-152.

28 Vgl. Rolf AHLRICHS — Fabian FRITZ, Sportvereine als Orte von politischer Bildung und Demokratiebil-
dung. Ergebnisse ausgewihlter Evaluations- und Forschungsprojekte, in: Forum Kind Jugend Sport 2 (2021),
6-14, hier: 11-13.

2 Vgl. Rolf AHLRICHS, Rolf — Stefan HOFFMANN, ,,Ich kann mir keinen anderen Ort vorstellen, wo ich De-
mokratie gelernt haben konnte.* Erfahrungen junger Menschen mit demokratischer Partizipation in Jugend-
verbédnden, in: deutsche jugend 71 (2023) 7-8, 303-310, hier: 306-308.
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beziehungsbasiert erfolgt und nur selten strukturell abgesichert ist. Zwar erleben viele Kin-
der und Jugendliche Anerkennung und Beteiligung im Alltag der Einrichtungen, die Ent-
scheidungsmacht verbleibt jedoch meist bei den Fachkriften, sodass demokratische Mitbe-

stimmung hiufig auf konsumorientierte Mitwirkung begrenzt bleibt.>

Es zeigen sich also
Liicken in der praktischen Umsetzung von Demokratiebildung und es bleiben Fragen offen,

wie man Demokratie und Partizipation systematisch praktizieren kann.

Bildungspolitiker, Bildungspolitikerinnen und Bildungseinrichtungen konnten also durch-
aus auch aus anderen Feldern Erfahrungen und Methoden einbeziehen, welche sich als er-
folgreich fiir die Jugendlichen erweisen, um effektive Demokratiebildung anzubieten. Dabei
eroftnet sich die Mdglichkeit, bestehende Konzepte systematisch zu priifen und auf den
schulischen Kontext zu iibertragen. Ein aktueller Monitor-Bericht von Beutel und Lange in
Deutschland zeigt auch auf, dass es an Verstindnis fiir Demokratiebildung als umfassenden
Bildungsprozess fehlt: Demokratiebildung wurde bisher weder in der Theorie noch in der
Praxis richtig umgesetzt. Oft wird sie nur als kurzfristige Priventionslogik instrumenteller
Art gesehen (z.B. Extremismuspravention), obwohl sie eigentlich ein umfassender Bildungs-
auftrag ist.’! Diese Perspektive greift zu kurz und wird der Komplexitit demokratischer Bil-
dungsprozesse nicht gerecht.

Dementsprechend muss Demokratiebildung an Schulleiterinnen und Schulleiter, als auch an
Lehrkréfte gezielter ndhergebracht werden. Ziele und Umsetzungen sollten klar definiert und
kommuniziert werden, damit keine Fehlinterpretationen entstehen. Auf diese Weise kann
ein gemeinsames Verstdndnis von Demokratiebildung als langfristiger schulischer Entwick-

lungsauftrag gefordert werden.

Von Lehrkréften wird Demokratiebildung sehr unterschiedlich wahrgenommen. Nachdem
in Niedersachsen der Demokratiebildungserlass an Schulen beschlossen wurde, haben Vajen
et al. Lehrkrifte an den betreffenden Schulen befragt. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass
bildungspolitische Erlasse zur Demokratiebildung zwar grundsétzlich positiv von Lehrkraf-

ten bewertet werden, ihre praktische Umsetzung jedoch stark von individuellen Qualifikati-

30 Vgl. Benedikt STURZENHECKER u.a., Partizipation in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. Eine qualita-
tive Studie zur Sicht der Nutzer/innen offener Einrichtungen in Hamburg-Eimsbiittel, in: deutsche jugend 68
(2020) 2, 57-65, hier: 61-63.

31'Vgl. Wolfgang BEUTEL — Dirk LANGE (Hgg.), Monitor Demokratiebildung. Band 2: Der Monitor-Bericht,
Frankfurt a. M. 2025, 219-223.
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onen sowie institutionellen Rahmenbedingungen abhiingt.*? Dies macht deutlich, dass zwi-
schen den normativen Vorgaben auf bildungspolitischer Ebene und der konkreten schuli-
schen Praxis eine erhebliche Umsetzungsliicke besteht. Insbesondere fehlende zeitliche Res-
sourcen und didaktische Unterstiitzung sowie unterschiedliche Vorerfahrungen der Lehr-
kréfte beeinflussen die Umsetzung demokratischen Lernens im Unterricht. Das deutet darauf
hin, dass Lehrkrifte iiberfordert sein konnten mit der Umsetzung demokratischen Lernens,
wenn es keine passenden Fortbildungen und klare Vorgaben zur Umsetzung gibt. Demokra-
tiebildung bleibt unter diesen Bedingungen hédufig auf das individuelle Engagement einzel-
ner Lehrkrifte beschriankt und kann ihr Potenzial als schulisches Querschnittsthema nur ein-

geschrinkt entfalten.

Ein wesentlicher Teil fiir die Umsetzung von Demokratiebildung an Schulen bildet also die
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an Universititen und Hochschulen. Die angehenden
Lehrkrifte miissen im Studium schon erfahren wie Unterricht demokratiebildend gestaltet
werden kann, um dies dann im eigenen Unterricht umzusetzen. Essentiell dafiir ist, dass nicht
nur iiber Demokratiebildung gelernt werden soll, sondern Partizipation und Demokratie in
Lehrveranstaltungen tatséchlich in mehreren Bereichen praktiziert wird. Eine Untersuchung
von Wehde stellte fest, dass ein kurzformatiges, partizipativ angelegtes Lehrmodul im Lehr-
amtsstudium signifikante Effekte auf das methodische Wissen zur demokratischen Erarbei-
tung von Beurteilungskriterien sowie auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zur partizipa-
tiv-verfahrensorientierten Unterrichtsgestaltung hat. Demokratiebildung kann damit bereits
durch zeitlich begrenzte, themenunabhéngig integrierbare Lehr-Lern-Arrangements wirk-
sam gefordert werden.*>* Hochschulen sind folglich in der Verantwortung, Lernriume zu
schaffen, in denen Mitbestimmung, Aushandlung und Verantwortungsiibernahme strukturell
verankert sind. Auf diese Weise kann eine professionelle Haltung geférdert werden, die De-
mokratie nicht nur als Unterrichtsgegenstand, sondern als pddagogisches Prinzip begreift,

das das eigene professionelle Handeln nachhaltig prégt.

32 Vgl. Bastian VAJEN u. a., Demokratiebildung an niedersichsischen Schulen. Der niederséichsische Demo-
kratiebildungserlass und seine Wahrnehmung durch Lehrkrifte, in: Gesellschaft - Wirtschaft - Politik 74
(2025) 1, 68-70.

33 Vgl. Janis WEHDE, Effekte eines partizipativen Lehrmoduls zur Demokratiebildung im Lehramtsstudium,
in: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 19 (2024) 3, 267287, hier: 281-284.

16



2.5. Modelle, Methoden und Praxis

Es bedarf somit also durchdachte Modelle und Methoden fiir die Praxis im Schulalltag, um
Demokratiebildung an Schulen wirklich werden zu lassen. Diverse Handbiicher zu Demo-
kratiebildung und Demokratiepddagogik skizzieren dafiir grundlegende Pfeiler an denen
sich Schulen orientieren kénnen. Zu diesen Grundpfeilern zéhlen vor allem das Durchbre-
chen hierarchischer Strukturen und Machtverhéltnisse an Schulen, demokratiebildende Un-
terrichtsmethoden in allen Unterrichtsfaichern und auflerdem partizipative Leistungsbeurtei-

lung.

Eine demokratische Gesellschaft setzt voraus, dass alle Menschen ein Mitbestimmungsrecht
in dieser Gesellschaft haben. Alle Menschen kdnnen also mitentscheiden welche Regeln und
Gesetze eingesetzt werden und konnen auch das Miteinander mitgestalten indem sie ihre
Meinung frei duflern und wahlberechtigt sind. Mochte man dieses Demokratieverstindnis
unserer Staatsform auf die Schulbildung iibertragen, ist es wichtig das Gefiige Schule und
dessen einzelnen Akteure genauer zu betrachten. Beutel betont, dass Schule als Institution
nicht per se demokratisch organisiert ist, sondern durch hierarchische Rollen, rechtliche Vor-
gaben und asymmetrische Machtverhéltnisse geprigt ist. Demokratiebildung steht daher in
einem strukturellen Spannungsverhiltnis zur schulischen Ordnung und erfordert eine be-
wusste Reflexion sowie partielle Offnung institutioneller Entscheidungs- und Mitwirkungs-
prozesse.>* Dies kann auf verschiedenen Ebenen passieren, in denen ein Machtgefille fest-
zustellen ist. Sei es in der kleinsten Ebene einer Unterrichtsklasse durch Lehrperson und
Schiilerschaft, in einer Schule durch die Direktion und den Lehrkorper, oder auf bundeswei-
ter Ebene durch Bildungsdirektionen und Bildungspolitikerinnen und Bildungspolitiker.
Derzeit bilden Schiilerinnen und Schiiler die unterste Stufe in dieser Hierarchie und haben
in den meisten Féllen sehr wenig Mitspracherecht, wie Unterricht und Bildung gestaltet wer-
den sollen. Es ist jedoch essentiell Schiilerinnen und Schiilern eine mitbestimmende Rolle
zukommen zu lassen, damit sie einen Habitus entwickeln konnen, durch den sie das Gefiihl
haben in einer demokratischen Gesellschaft etwas beitragen zu kdnnen. Durch die Bevor-
mundung und den Entzug von Mitspracherecht im schulischen Kontext, verlieren sie jedoch

diesen Habitus und konnen ihn spéter im politischen Kontext schwer entwickeln.

34 Vgl. Wolfgang BEUTEL, Demokratie und Schule, in: Oliver BOKELMANN (Hg.), Demokratiepidagogik.
Theorie und Praxis der Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule, Wiesbaden 2023, 35-47, hier: 38—4.
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Die Gestaltung des Unterrichts nimmt fiir die Demokratiebildung auch eine wesentliche
Rolle ein. Oft geht Demokratiebildung mit der Annahme einher, dass Schiilerinnen und
Schiiler durch den Wissenserwerb iiber Politik und Demokratie in einzelnen Féchern auto-
matisch zu demokratischen Biirgerinnen und Biirgern erzogen werden. Die Annahme, dass
diese demokratische Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern potenziert wird durch
noch mehr Wissenserwerb in einem weiteren Fach ,,Demokratie* mit ein bis zwei Wochen-
stunden, ist keine vollkommen durchdachte. Bokelmann erklért, dass demokratiepddagogi-
sche Unterrichtsmethoden weniger auf die reine Vermittlung politischen Wissens zielen als
auf die Ermoglichung erfahrungsbasierter Lernprozesse. Formate wie Klassenrat, Dilemma-
Diskussionen, Zukunftswerkstétten oder Service-Learning-Projekte schaffen Rdume, in de-
nen demokratische Kompetenzen durch praktisches Handeln, Reflexion und gemeinsame
Entscheidungsfindung erworben werden kénnen.*® Diese Formate sind nicht nur Teil einzel-
ner Unterrichtsfacher, sondern konnen und miissen im kompletten Ficherkanon und Schul-
leben prisent sein. Auch Gloe argumentiert, dass Demokratiebildung nicht auf einzelne Un-
terrichtsfiacher oder Projekte begrenzt werden kann, sondern entfaltet ihre Wirkung insbe-
sondere dann, wenn sie als facheriibergreifende Querschnittsaufgabe verstanden wird. Jedes
Fach bietet spezifische Lerngelegenheiten zur Forderung demokratischer Haltungen, etwa
durch Perspektivenvielfalt, argumentatives Aushandeln oder kooperative Lernformen.®
Dieser Denkansatz kann auch auerhalb des Unterrichts angewendet werden und auf das
Schulleben bezogen werden, wenn es beispielsweise um Gestaltung von schulischen Veran-
staltungen oder schulorganisatorische Prozesse geht an denen sich die Schiilerinnen und
Schiiler beteiligen kdnnen: Demokratiebildung beschrinkt sich nicht auf Unterricht, sondern
umfasst die gesamte Schulkultur. Partizipative Strukturen wie Schiilervertretungen, Mitwir-
kungsgremien und transparente Entscheidungsprozesse ermdglichen es Schiilerinnen und
Schiilern, Demokratie als Lebensform zu erfahren und Selbstwirksamkeit in institutionellen

Kontexten zu entwickeln.?’

35 Vgl. Oliver BOKELMANN, Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule — Einleitung zum Sammelband,
in: Oliver BOKELMANN (Hg.), Demokratiepddagogik. Theorie und Praxis der Demokratiebildung in Jugend-
hilfe und Schule, Wiesbaden 2023, 9—15, hier: 10—-12.

36 Vgl. Markus GLOE, Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe aller Ficher und der Schule, in: Dorothee
BARTH — Peter GROBE PRUES (Hgg.), Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe, Frankfurt a. M. 2025, 19—
35, hier: 21-24.

37 Vgl. Markus GLOE, Demokratiepddagogische Instrumente in der Schule, in: Oliver BOKELMANN (Hg.),
Demokratiepddagogik. Theorie und Praxis der Demokratiebildung in Jugendhilfe und Schule, Wiesbaden
2023, 161-177, hier: 164—168.
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Partizipation — ein Schliisselelement fiir Demokratiebildung — stellt im Wesentlichen ein
Menschen- und Kinderrecht dar. Benischek u.a. argumentieren auch, dass Demokratie nicht
primir durch Wissensvermittlung entsteht, sondern durch gelebte Partizipation, da erst die
reale Mitwirkung an Entscheidungsprozessen demokratische Haltungen, Verantwortungsbe-
wusstsein und Selbstwirksamkeit fordert. Partizipation als Menschenrecht bildet damit den
Ausgangspunkt und nicht bloB ein Zusatzmoment demokratischer Bildung.*® Auch Kohbrok
und Mauer verweisen darauf, dass insbesondere kritisch-emanzipatorische, partizipative und
erfahrungsorientierte Lernrdume dazu beitragen, demokratische Kompetenzen nachhaltig zu
entwickeln und individuelles sowie gesellschaftliches Engagement zu fordern.*® In empiri-
schen Ergebnissen der Forschenden zeigte sich, dass Partizipationsrechte von Kindern deut-
lich geringer akzeptiert werden als Schutz- und Versorgungsrechte, was darauf hinweist,
dass demokratische Mitbestimmung zwar normativ bejaht, praktisch jedoch als besonders
herausfordernd und konflikttrichtig wahrgenommen wird.*’ Schlussendlich zeigt sich diese
Einstellung als problematisch, denn ohne Partizipation gibt es de facto keine wahre Demo-

kratiebildung.

Notengebung und Leistungsbeurteilung wird in der Regel in Osterreich noch sehr konserva-
tiv gehandhabt, indem die Lehrperson sehr bestimmend die Regeln und Anforderungen fest-
legt an denen sich die Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren haben. Demokratiebildung
kann auch im Bereich der Leistungsbeurteilung ansetzen, indem Schiilerinnen und Schiiler
an der Entwicklung von Bewertungskriterien beteiligt werden. Dadurch werden Transpa-
renz, Nachvollziehbarkeit und Gerechtigkeit von Leistungsanforderungen erhoht, zugleich
erdffnen sich Lerngelegenheiten zur Aushandlung, Verantwortung und Selbstreflexion.
Leistungsbewertung wird so von einem hierarchischen Kontrollinstrument zu einem partizi-
pativen Lernprozess transformiert.*! Es gibt also durchaus Modelle und Ansitze die mit der
aktuellen Rechtslage der Leistungsbeurteilung in Osterreich vereinbar sind, bei denen die

Schiilerinnen und Schiiler partizipieren konnen und somit Demokratiebildung erfahren.

38 Vgl. Isabella BENISCHEK u.a., Partizipation als Voraussetzung der Bildung des Demokratischen. Zur Ak-
zeptanz der Kinderrechte in der Haltung von Erwachsenen, in: Osterreichisches Religionspidagogisches Fo-
rum 33 (2025) 2, 118-147, hier: 124-127.

39 Vgl. Pia KOHBROK — David MAUER, Menschenrechte lernen und praktizieren, heit Demokratie leben, in:
Hans BERKESSEL u.a. (Hgg.), Demokratie als Gesellschaftsform, Frankfurt a. M. 2020, 61-69, hier: 64-65.
40Vgl. Stephan MAYKUS, Demokratiebildung und politische Partizipation im Jugendalter, in: Hans BERKES-
SEL u.a. (Hgg.), Demokratie als Gesellschaftsform, Frankfurt a. M. 2020, 133144, hier: 133-136.

4 Vgl. Lorena BARKEMEYER — Ahmet DERECIK, Demokratiebildung als Motiv fiir die Partizipation von
Schiiler:innen bei der Leistungsbeurteilung, in: Dorothee BARTH — Peter GROBE PRUES (Hgg.), Demokratie-
bildung als Querschnittsaufgabe, Frankfurt a. M. 2025, 122—134, hier: 126—129.
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3. Aktueller Religionspidagogischer Diskurs zu Demokratiebil-
dung

Dem letzten Kapitel ist eindeutig zu entnehmen, dass Demokratiebildung Subjekt und Ziel
gegenwirtiger allgemeinpddagogischer und didaktischer Diskurse ist. In zahlreichen erzie-
hungswissenschaftlichen Debatten wird dabei die Frage nach geeigneten Bildungsorten und
-formaten zunehmend zentraler. Auch die Religionspidagogik in Osterreich muss sich mit
dem Thema Demokratiebildung auseinandersetzen. Dabei stellen sich unzéhlige Fragen, die
in Zeiten wie diesen klar beantwortet werden miissen. Einerseits muss die Religionspiddago-
gik ihre Stellung im wissenschaftlichen Diskurs beziehen und definieren, welchen Nutzen
und welche Funktion die Religionspddagogik, und damit auch der Religionsunterricht, fiir
die Demokratiebildung in Osterreich hat. Diese Auseinandersetzung ist vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Pluralisierung und politischer Polarisierung von besonderer Relevanz.
Grundsatzlich steht der Religionsunterricht schon immer im Fokus des Beutelsbacher Kon-
sens, da das Uberwiltigungsverbot in Kombination mit konfessionellem Religionsunterricht
oft kritisch betrachtet wird. Diese Spannung prégt die religionspadagogische Diskussion bis
heute. Hierzu gibt die Religionspddagogik klare Stellungnahmen ab, die aufzeigen, wie sich
der Religionsunterricht zum Wohle des Beutelsbacher Konsens verhédlt und agiert. Dabei
wird insbesondere auf dialogische, reflexive und urteilsbildende Lernprozesse verwiesen. In
diesem Kapitel werden mehrere Faktoren beleuchtet, die aktuell die Notwendigkeit und
Wichtigkeit des Religionsunterrichts fiir die Demokratiebildung unterstreichen. Dazu zéhlen
die Werte- und Identitatsbildung von Schiilerinnen und Schiilern, die Anregung demokrati-
schen Denkens in der Gemeinschaft sowie durch interreligiose und weltanschauliche Begeg-
nungen und die Positionierung des Religionsunterrichts im Spannungsfeld politischer Ideo-
logien.
3.1. Religionsunterricht und der Beutelsbacher Konsens

Der Beutelsbacher Konsens ist im Kontext der bildungspolitischen Debatten der 1960er- und
1970er-Jahre entstanden. In der Politikdidaktik wurde damals kontrovers dariiber diskutiert,
ob politische Bildung vor allem auf gesellschaftliche Emanzipation und Veranderung oder
eher auf die Stabilisierung des bestehenden politischen Systems ausgerichtet sein sollte. Mit
der Einfithrung der hessischen Rahmenrichtlinien fiir das integrative Fach Gesellschaftslehre
im Jahr 1973 verlagerte sich diese Auseinandersetzung zunehmend in den allgemeinpoliti-
schen Raum. Auf einer Tagung der Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttem-

berg im Jahr 1976 in Beutelsbach wurden zentrale Diskussionspunkte protokolliert. Seit
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Mitte der 1980er-Jahre werden die dort formulierten Grundsétze als wichtige Leitlinien po-
litischer Bildung verstanden und unter dem Begriff ,,Beutelsbacher Konsens* zusammenge-

fasst.*?

Der Beutelsbacher Konsens kennt drei Grundsétze, welche von Miiller und Scaramuzza wie
folgt definiert werden: Das Uberwiltigungsverbot schiitzt die Autonomie der Lernenden vor
moralischer oder affektiver Vereinnahmung. Die Grenze zur Indoktrination ist dort erreicht,
wo Schiiler daran gehindert werden, sich ein eigenstdndiges Urteil zu bilden. Die Autoren
betonen, dass Indoktrination oft unbeabsichtigt geschieht, wenn Lehrkrifte ihre eigenen
Normen als alternativlos voraussetzen. Das Kontroversititsgebot besagt, dass Themen, die
in Wissenschaft und Politik kontrovers sind, auch im Unterricht kontrovers erscheinen miis-
sen. Dabei wird der Lehrkraft eine ,,Korrekturfunktion* zugeschrieben: Sie soll gezielt Per-
spektiven einbringen, die den Lernenden aufgrund ihrer sozialen Herkunft fremd sind, um
deren Denk- und Urteilsmoglichkeiten zu erweitern. Der dritte Grundsatz wird als Autono-
mieprinzip formuliert. Ziel ist es, Lernende zu befdhigen, politische Situationen im Sinne
ithrer eigenen Interessen zu analysieren und zu beeinflussen. Dies ist die logische Konse-

quenz aus den ersten beiden Prinzipien.*’

Auch fiir den Religionsunterricht spielt der Beutelsbacher Konsens eine essentielle Rolle.
Wenn der Religionsunterricht zur Demokratiebildung der Schiilerinnen und Schiiler beitragt
und dabei politische und gesellschaftliche Themen in den Fokus stellt, muss er sich mit den
drei Grundsitzen des Beutelsbacher Konsens auseinandersetzen und effektive praktische
Perspektiven formulieren. Ein bedeutender Denker in diesem Bereich ist Jan-Hendrik
Herbst, welcher sich mit der politischen Komponente von religidser Bildung beschéftigt. Er
nennt dabei drei zentrale Herausforderungen, die den Religionsunterricht betreffen: Erstens
stellt er die Frage nach den gesellschaftspolitischen Wirkungszusammenhéngen, in die der
Religionsunterricht eingebunden ist. Dabei geht es insbesondere darum, inwieweit der Un-
terricht bestehende gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhéltnisse moglicherweise
stabilisiert oder reproduziert. Zweitens thematisiert er den Status des Politischen als grund-
legende Perspektive religioser Bildung. Er diskutiert, in welchem Umfang politische The-
men, Fragestellungen und Zielsetzungen integraler Bestandteil des Fachprofils des Religi-

onsunterrichts sein sollten. Drittens richtet sich der Blick auf die politische Positionalitit des

42 Vgl. Dirk WITT, Leitfaden Referendariat im Fach Gesellschaftswissenschaften, Frankfurt a. M. 2022, 160.
43 Vgl. Stefan MULLER — Elia SCARAMUZZA, Miindigkeit in der politischen Bildung. Ein Gesprich iiber eine
reflexive sozialwissenschaftliche Fachdidaktik, Frankfurt a. M. 2024, 35-38.
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Religionsunterrichts. Dabei wird erortert, in welcher Weise der Unterricht selbst Position
beziehen darf, ohne die Lernenden zu {iberwéltigen, und welchen Anspruch er zugleich auf

gesellschaftliche Wirksamkeit erheben kann.**

Herbst setzt sich kritisch mit den religionspddagogischen Ansdtzen der Reformdekade um
1968 auseinander, um Antworten auf die zuvor formulierten Herausforderungen zu entwi-
ckeln. Dabei unterscheidet er zwischen den produktiven Potenzialen der damaligen Ansétze
und problematischen Entwicklungen, aus denen sich Lernprozesse ableiten lassen. Hinsicht-
lich der ersten Herausforderung betont Herbst, dass der Religionsunterricht seine Verstri-
ckung in gesellschaftliche Machtverhéltnisse reflektieren muss. Herrschaftskritische Gesell-
schaftsanalysen konnen dazu beitragen, die scheinbare Neutralitdt des Unterrichts zu hinter-
fragen. Zugleich warnt er davor, gesellschaftliche Verblendungszusammenhinge pauschal
zu behaupten, da dies die Urteilskraft der Schiilerinnen und Schiiler unterschétzen wiirde. Er
pladiert stattdessen fiir eine differenzierte Analyse konkreter Zusammenhénge. Bezogen auf
die zweite Herausforderung argumentiert Herbst, dass das Politische nicht als dominierende
Perspektive den Religionsunterricht bestimmen sollte. Vielmehr sei es als eine Dimension
innerhalb eines ,,Verflechtungsmodells® zu verstehen, in dem auch andere Aspekte religioser
Bildung (etwa ésthetische, spirituelle oder hermeneutische Zuginge) erhalten bleiben. Poli-
tische Themen sollten daher situativ aufgegriffen werden, wenn sie sich aus dem Inhalt oder
aus aktuellen gesellschaftlichen Situationen ergeben. Zur letzten Herausforderung entwi-
ckelt Herbst schlieBlich Uberlegungen zur politischen Position des Religionsunterrichts. Um
eine moralische Uberwiltigung der Lernenden zu vermeiden, schligt er eine ,,Didaktik der
Unterbrechung” vor. Dabei sollen biblisch-christliche Perspektiven gesellschaftliche Selbst-
verstindlichkeiten irritieren, ohne eine bestimmte Meinung vorzugeben. Dafiir sind eine re-
flektierte Haltung der Lehrkraft, die Orientierung an der Autonomie der Schiilerinnen und
Schiiler sowie eine problemorientierte und kontroverse Darstellung von Themen Vorausset-
zung. Laut Herbst entsteht gesellschaftliche Wirksamkeit weniger durch Belehrung als durch

Lernarrangements, die den Schiilerinnen und Schiilern Handlungsméglichkeiten erdffnen.*

Herbst fasst seine theoretischen Uberlegungen zu einem praktischen Modell politischer Re-
ligionsdidaktik zusammen. Dabei betont er zunédchst die Bedeutung bestimmter Bedingun-

gen und Implikationen fiir die Unterrichtspraxis. So sollen Lehrkréfte sowohl die soziale

# Vgl. Jan-Hendrik HERBST, Die politische Dimension des Religionsunterrichts. Religionspidagogische Re-
flexionen, interdisziplindre Impulse und praktische Perspektiven, Paderborn 2022, 129—-176.
% Vgl. ebd., 240-267.
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Struktur der Lerngruppe (z.B. im Hinblick auf soziale Herkunft oder Klassenlage) als auch
die politische Aufladung von Themen im Lebensalltag der Schiilerinnen und Schiiler analy-
sieren. Auf dieser Grundlage formuliert Herbst unterschiedliche Lernziele: Dabei unter-
scheidet er zwischen konsensorientierten Zielen wie Solidaritit oder Toleranz und ideolo-
giekritischen Zielen, die darauf abzielen, Machtmechanismen und gesellschaftliche Struktu-
ren kritisch zu durchschauen. Auch hinsichtlich der Inhalte und Unterrichtsformen pladiert
er fiir eine politisch reflektierte Ausrichtung. Dazu gehort insbesondere die Forderung einer
»theopolitischen Imagination®. Dies kann beispielsweise durch die Reflexion religidser
Praktiken wie Fasten oder Gebet in ihrer politischen Dimension oder die Einbeziehung kon-
kreter politischer Handlungsformen wie Engagement gegen Rassismus in den Religionsun-

terricht erfolgen.*

Die konkrete Umsetzung seines integralen Modells erkldrt Herbst auch anhand von konkre-
ten Fallbeispielen, die man im Religionsunterricht anwenden konnte. Beispielsweise zeigt
er Strategien fiir den Umgang mit populistischen und menschenfeindlichen AuBerungen im
Klassenzimmer auf. Das Ziel besteht darin, eine klare Positionierung der Lehrkraft mit dem
Schutz eines offenen und dialogischen Diskurses zu verbinden. Ein weiteres Beispiel ist die
Planung und Reflexion einer moglichen Teilnahme an Klimademonstrationen im Kontext
von ,,Fridays for Future®, die als Form politisch-performativer Bildung verstanden wird.
Dariiber hinaus werden verschiedene thematische Unterrichtsbeispiele analysiert: das
Thema ,,Geld” im Sinne einer Kritik der ,,G6tzen des Marktes”, die paulinische Freiheits-
vorstellung im Spannungsfeld zum neoliberalen Freiheitsbegriff sowie christologische Fra-
gestellungen, die aus befreiungstheologischer Perspektive insbesondere fiir den Unterricht

in der Oberstufe relevant sind.*’

Gerade im konfessionellen Religionsunterricht in Osterreich wird der Beutelsbacher Kon-
sens oft als fragwiirdig abgestempelt in Bezug auf die Rolle der Lehrperson. Einerseits re-
préasentierten die Religionslehrerin und der Religionslehrer eine gewisse Glaubensgemein-
schaft und vertreten dessen Prinzipien, Normen und Werte, sollen aber dennoch nicht die
Schiilerinnen und Schiiler indoktrinieren mit diesen. Im Falle des katholischen Religionsun-
terrichts ergibt sich die Besonderheit, dass sowohl die Kirche, als auch der Staat als Institu-

tionen dafiir zustdndig sind. Hiller und Miinch-Wirtz beschreiben im deutschen Kontext des

46 Vgl. Jan-Hendrik HERBST, Die politische Dimension des Religionsunterrichts. Religionspiadagogische Re-
flexionen, interdisziplindre Impulse und praktische Perspektiven, Paderborn 2022, 401-433.
47Vgl. ebd., 453-487.
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Religionsunterrichts, dass kirchliche Dokumente Religionslehrpersonen als glaubwiirdige
Zeuginnen und Zeugen des Glaubens beschreiben, die zugleich kritisch reflektiert auftreten
sollen. Damit stehen sie in einem Spannungsfeld zwischen persdnlicher religidser Uberzeu-
gung, institutioneller Bindung an die Kirche und padagogischer Verantwortung gegeniiber

den Lernenden.*8

Die beiden Religionspadagoginnen Hiller und Miinch-Wirtz geben hierzu eine Perspektive
wie dieser ambivalente Anspruch an die Lehrperson im Religionsunterricht vereint werden
kann: Grundsétzlich muss hinterfragt werden, ob Religionslehrkrifte politisch ,,neutral* un-
terrichten sollen, denn in der 6ffentlichen und schulischen Praxis wird der Beutelsbacher
Konsens héufig als Verpflichtung zu politischer Neutralitit interpretiert. In der politikdidak-
tischen Forschung gilt diese Auslegung jedoch als Fehlinterpretation, da politische Bildung
nicht wertneutral sein kann und die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Positionen
fordern soll. Anstelle von Neutralitit wird in der politischen Bildung eine reflektierte und
transparente Positionalitit der Lehrperson gefordert. Da Lehrkrifte immer tiber eigene poli-
tische Einstellungen und Perspektiven verfiigen, besteht professionelle Praxis darin, diese

bewusst zu reflektieren und verantwortungsvoll in den Unterricht einzubringen.*’

Hiller und Miinch-Wirtz betonen auflerdem, dass professionelles Lehrhandeln voraussetzt,
dass Lehrpersonen ihre politischen Uberzeugungen und ihre gesellschaftliche Position kri-
tisch reflektieren. Dazu gehort auch die Auseinandersetzung mit dem eigenen sozialen Hin-
tergrund und dem eigenen Habitus, da diese die Wahrnehmung und Gestaltung von Unter-
richt beeinflussen konnen. Fiir den Unterricht bedeutet das, dass gemi3 dem Kontroversi-
tatsgebot, politische Streitfragen im Unterricht auch als kontrovers dargestellt werden miis-
sen von der Lehrkraft. Dadurch sollen Lernende befahigt werden, unterschiedliche Positio-
nen zu analysieren und eigene Urteile zu entwickeln. Gleichzeitig miissen antidemokratische

oder menschenfeindliche Positionen kritisch eingeordnet werden.*

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass sich der Beutelsbacher Konsens mit seinen

Grundsitzen durchaus mit dem Religionsunterricht in Osterreich vereinbaren ldsst. Er bietet

48 Vgl. Simone HILLER — Julia MUNCH-WIRTZ, ,,Neutral“ unterrichten? Eine Lektiire des Beutelsbacher Kon-
senses hinsichtlich der Positionalitit von Politik- und Religionslehrpersonen, in: Osterreichisches Religions-
padagogisches Forum 29 (2021) 1, 124—141, hier: 135-138.

¥ Vgl. ebd., 130-132.

50 Vgl. Simone HILLER — Julia MUNCH-WIRTZ, ,,Neutral* unterrichten? Eine Lektiire des Beutelsbacher Kon-
senses hinsichtlich der Positionalitit von Politik- und Religionslehrpersonen, in: Osterreichisches Religions-
padagogisches Forum 29 (2021) 1, 124-141, hier: 132—-133.
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sogar die Chance, politische Themen immer wieder im Kontext theologischer, philosophi-
scher und ethischer Unterrichtsinhalte aufleuchten zu lassen, ohne es zum Hauptbestandteil
des Unterrichts werden zu lassen. Durch eine reflektierte Haltung der Lehrperson kénnen
das Uberwiltigungsverbot, das Kontroversititsgebot und das Autonomieprinzip bei der Um-

setzung gewahrt werden.

3.2. Wertebildung als Grundlage fiir Demokratiebildung
In den letzten Jahren wird der Begriff ,,ethisches Lernen‘ zunehmend durch Formulierungen
wie ,, Werteunterricht®, ,,Werteerziehung* oder ,,Wertebildung* ersetzt, die starker auf Werte
Bezug nehmen. Diese Entwicklung hingt unter anderem mit einem wachsenden 6ffentlichen
und politischen Interesse zusammen, angesichts einer wahrgenommenen Wertekrise, Werte
starker im schulischen Kontext zu thematisieren. In der Religionspadagogik wird diskutiert,
ob eher von Werteerziehung oder Wertebildung gesprochen werden sollte. Wahrend der Be-
griff | Erziehung® stiarker von den Intentionen der Lehrenden ausgeht, betont der Bildungs-
begriff die Selbstbestimmung der Lernenden, die selbst entscheiden, welche Werte fiir sie
Bedeutung gewinnen. Deshalb gilt ,,Wertebildung® vielen als der angemessenere Begriff.
Zugleich wird kritisch gesehen, dass der Religionsunterricht hdufig auf die Vermittlung von
Werten reduziert und funktionalisiert wird. Religionspadagogische Stimmen weisen jedoch
darauf hin, dass Werte nicht einfach gezielt vermittelt werden kénnen, sondern stark durch
Sozialisation geprégt sind. Dennoch besitzt Religion ein wertebildendes Potenzial: Der Re-
ligionsunterricht kann im Rahmen des ethischen Lernens eine spezifische Perspektive ein-
bringen, indem er ethische Fragen im Horizont des christlichen Glaubens reflektiert und be-
urteilt.’! Laut Lindner kann eine solche Wertebildung im Religionsunterricht durch verschie-
dene Methoden erreicht werden, beispielsweise durch Lernen an Dilemmata, Lernen an

(Vorbilds-)Modellen oder Compassion-Projekten.>

Um Demokratiebildung in einem Staat zu gewihrleisten, ist es essentiell demokratische
Werte bei Schiilerinnen und Schiilern in der Schule zu bilden. Hierbei handelt es sich um
eine existenzielle Bildung, die die innere Haltung von Schiilerinnen und Schiilern beein-
flusst. Lehner-Hartmann und Piok erldutern, dass Wertebildung in der Schule sowohl indi-

rekt als auch durch gezielte pddagogische MaBBnahmen stattfindet. Indirekt geschieht dies

51 Vgl. Konstantin LINDNER, Wertebildung im religionspidagogischen Horizont. Ein Systematisierungsver-
such, in: Religionspiddagogische Beitrige, Bd. 68, 2024, 517, hier: 11-12.
52 Vgl. ebd., 13-16.
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beispielsweise durch das Schulklima oder durch wiederkehrende Rituale, wihrend sie direkt
durch didaktische Interventionen in allen Unterrichtsfachern gefordert werden kann. So ha-
ben Schiilerinnen und Schiiler etwa in kooperativen Lernsettings oder im sozialen Lernen
die Moglichkeit, Werte wie Offenheit und Toleranz praktisch zu erleben. Lehrkrifte unter-
stiitzen diesen Prozess durch ihre personliche Haltung, ihre Vorbildfunktion und ihren Fiih-
rungsstil. Gleichzeitig habe die Schule die Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler in ihren Aus-
handlungsprozessen zu begleiten. Dafiir ist ein grundlegender Konsens innerhalb der Gruppe
und der gesamten Schulgemeinschaft iiber bestimmte Rahmenbedingungen notwendig, die

selbst ebenfalls Werte darstellen kénnen.>>

Die beiden Autorinnen betonen aullerdem, dass Werte- und Demokratiebildung strukturell
im Bildungssystem verankert werden miissen. Dazu sind klare gesetzliche Rahmenbedin-
gungen, schulische Autonomie und gezielte Schulentwicklungsprozesse notwendig. Gleich-
zeitig kommt Schulleitungen, Lehrkréiften und Schulteams eine zentrale Rolle zu, da sie
durch Leadership und partizipative Schulentwicklung Verdnderungen aktiv gestalten kon-
nen. Eine nachhaltige Transformation gelingt insbesondere dann, wenn alle Beteiligten (von
der Politik und Verwaltung bis zu den Lehrpersonen, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler) in
gemeinsame Innovationsprozesse eingebunden sind. Demokratiebildung wird dariiber hin-
aus als lebenslanger und gesamtgesellschaftlicher Prozess verstanden. Lehner-Hartmann
und Piok stellen dabei das Konzept ,,Onboarding Demokratie* vor, welches die kontinuier-
liche Einfilhrung von Menschen in demokratische Werte und Beteiligungsformen be-
schreibt, beispielsweise durch Erfahrungen in Gemeinden oder Bildungseinrichtungen sowie

durch politische Partizipation.>*

Um Jugendliche also in ihrer Wertebildung zu stdrken, bedarf es sorgfiltig durchdachter
Konzepte zur Demokratiebildung. Demokratische Werte konnen das Zusammenleben in ei-
ner Gesellschaft verbessern, ein Verantwortungsgefiihl hervorrufen und das Gemeinschafts-
gefiihl stirken. Dies ist vor allem durch partizipatorische didaktische Elemente und Projekte
moglich, in denen Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Werteidentitéit entwickeln kdnnen.

Am besten kann dies umgesetzt werden, wenn Menschen lebenslang in threr Demokratiebil-

33 Vgl. Andrea LEHNER-HARTMANN — Martina PIOK, Onboarding Demokratie. Wie wir durch Wertebildung
das Miteinander auszuhalten lernen, in: Christian FRIESL u. a. (Hgg.), Wie wir leben wollen. Visionen fiir
eine bessere Welt, 2025, 104—-111, hier: 105.

3 Vgl. ebd., 108-110.
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dung begleitet werden und verschiedenste Gesellschaftsgruppen wie Kinder, Eltern, Leh-

rende sowie Politiker in den Prozess eingebunden werden.

3.3. Demokratisches Denken in Gemeinschaft und Begegnungen
Die meisten Staaten in Europa verstehen sich als immer mehr sékular und gerade, wenn es
um Religion geht, vertritt man im 6ffentlichen Raum die Ansicht, dass religiose Fragen und
Weltanschauungen Privatsache sind. Dieser Trend zeigt sich nicht nur im religiésen Kontext,
sondern auch in vielen anderen Bereichen, da die Menschen in unserer Gesellschaft sich
immer mehr als einzelne Individuen verstehen, als als Teil eines Kollektivs. Dies steht au-
genscheinlich im Widerspruch zum Grundgedanken einer Demokratie, in dem Menschen fiir
ein gemeinschaftliches Wohl denken und mitbestimmen sollen. Die eigenen Ansichten und
Weltanschauung werden in den Privatbereich geriickt und es kommt zu weniger Austausch

zwischen den Menschen.

Novakovits erldutert in einem Essay, dass diese Denkform, oder wie er sie formuliert: ,,Das
kann jede:r nur fiir sich selbst wissen®, ein emanzipatorisches Moment enthélt, insofern sie
individuelle Freiheit gegeniiber autoritdren Wahrheitsanspriichen schiitzt; zugleich birgt sie
jedoch die Gefahr, religiose Wahrheit vollstdndig zu subjektivieren und damit rationaler Kri-
tik und gemeinsamer Priifung zu entziehen.>® In Anlehnung an Kant und Hegel argumentiert
Novakovits, dass eigenstdndiges Denken nicht ohne die Begegnung mit anderen Perspekti-
ven auskommt, da erst die Konfrontation mit fremden Standpunkten eine kritische Priifung
der eigenen Uberzeugungen ermdglicht und Denken aus der Selbstgewissheit herausfiihrt.>®
Er versteht Demokratie daher nicht als Zustand des Konsenses, sondern als fortlaufenden
Prozess gemeinsamer Verstindigung, in dem religiose Bildung dazu beitragen kann, die Fa-
higkeit zum Aushalten von Differenz, Irritation und Konflikt als demokratische Grundtu-
genden einzuiiben.”” Demokratie kann dementsprechend nur in einem gemeinschaftlichem
Denken und Austausch passieren und der Religionsunterricht fungiert dabei als Begegnungs-
zone, um génzlich unterschiedliche Anschauungen, Vorstellungen, Meinungen und Vertre-
tungen auf den Priifstand zu stellen. In diesem Raum kénnen Schiilerinnen und Schiiler ler-

nen, ihre eigene Meinung auszusprechen und zu erkldren, warum sie so denken. Sie lernen

55 Vgl. David NOVAKOVITS, Von der Notwendigkeit, gemeinsam zu denken. Eine religionspidagogische Be-
arbeitung der Denkform ,,Das kann jede:r nur fiir sich selbst wissen®, in: Osterreichisches Religionspidagogi-
sches Forum 33 (2025) 2, 81-97, hier 87—89.

36 Vgl. ebd. 90-93.

57 Vgl. ebd., 94-97.
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auch, die Meinung anderer zu verstehen, zu hinterfragen oder zu akzeptieren. Der Religions-
unterricht kann dabei helfen, Unterschiede nicht als Gefahr, sondern als Teil von Gesprachen
in einer Demokratie zu sehen. Hier zeigt sich gemeinsames Denken nicht als Vereinheitli-
chung von Meinungen, sondern als das gemeinsame Fragen, Zweifeln und Argumentieren.

So kann religiose Bildung dabei helfen, Demokratie zu bilden.

Auch Breser und Kierot betonen, dass Konflikte nicht als Storung demokratischer Ordnung
gelten, sondern als notwendige Voraussetzung fiir Innovation, Reform und sozialen Wandel,
da erst im Austragen von Dissens das Politische wirksam praktiziert wird.’® Aber sie sagen
auch, dass Demokratiebildung Kontroversitit ermoglichen muss, zugleich aber klar an de-
mokratische Grundwerte gebunden bleiben, da nicht alle Positionen (insbesondere antide-
mokratische oder diskriminierende) als gleichwertige Beitrdge zum demokratischen Diskurs
behandelt werden konnen.>® Ahnlich wie Novakovits beschreiben die zwei Autorinnen also,
dass demokratisches Lernen nur im Austausch passieren kann und, dass gerade Konflikte
und Unstimmigkeiten im Diskurs, solange sie demokratischen Grundwerten unterlegen, un-
gemein zum Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern beitragen kdnnen. Demokratiebil-
dung bedeutet also nicht, Konflikte zu vermeiden, sondern verantwortungsvoll mit unter-
schiedlichen Meinungen umzugehen. Gerade in der Schule kann das dazu beitragen, dass
junge Menschen sich auch langfristig fiir Demokratie interessieren, sich aktiv an der Gesell-

schaft beteiligen und diskurswillig bleiben.

Diese Begegnungen, Konflikte, Gesprachssituationen und Denkprozesse, die bei den Schii-
lerinnen und Schiilern passieren, sind jedoch kein konkret planbares Produkt verschiedenster
Unterrichtsmethoden. Boehme beleuchtet dabei einen sehr wichtigen Punkt, indem sie argu-
mentiert, dass demokratische Werte und Haltungen nicht im Sinne messbarer Kompetenzen
verfliigbar gemacht werden konnen, da sie auf freiwilliger Zustimmung beruhen und sich
padagogischer Planbarkeit entziechen. Demokratiebildung kann daher nicht als linear steuer-
barer Lernprozess verstanden werden.®® Der Religionsunterricht triigt zur Demokratiebil-

dung bei, indem er die Pluralitdt von Weltanschauungen sichtbar macht, mit konkurrieren-

58 Vgl. Britta BRESER — Lara KIEROT, Demokratie (aus)halten? Zwischen Anpassung und Widerstand: Span-
nungsfelder bei der Bildung des Demokratischen, in: Osterreichisches Religionspidagogisches Forum 33
(2025) 2, 12-25, hier: 16-19.

¥ Vegl. ebd., 19-21.

% Vgl. Katja BOEHME, Der Religionsunterricht als entscheidender Faktor der Demokratiebildung, in: Oster-
reichisches Religionspiddagogisches Forum 33 (2025) 2, 42—62, hier: 48-50.
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den Wahrheitsanspriichen umgeht und Lernrdume erdffnet, in denen Differenz, Ambiguitét
und Perspektivitit reflektiert werden kénnen.®! Die Religionslehrerinnen und Religionsleh-
rer haben also die Mdglichkeit Situationen zu erzeugen, in denen demokratiebildender Dia-
log stattfinden kann, jedoch ohne Garantie und Zwang, dass es die Ergebnisse hervorbringt,
die man sich erhofft. Nichtsdestotrotz ist der reine Austausch zwischen verschiedenen poli-
tischen, ethischen, moralischen oder religiosen Anschauungen schon ein Schritt hin zu De-
mokratiebildung im Unterricht. Dieser wertvolle Moment ist essentiell, um die Schiilerinnen
und Schiiler auch diskursfahig flir ein zukiinftiges Leben in einer demokratischen Gesell-

schaft zu machen.

Einen grofen Vorteil, den der Religionsunterricht fiir solch ein dialogisches Aufeinander-
treffen mit sich bringt ist die interreligiose Komponente. Wire Religion Privatsache, wiren
Jugendliche nur mit ihren eigenen Anschauungen und mit der ihrer Erziehungsberechtigten
konfrontiert. Die Schule bildet jedoch ein Abbild der pluralen Gesellschaft, in der wir leben
mit Schiilerinnen und Schiilern, die verschiedensten oder eben gar keinen Religionsbekennt-
nissen angehodren. Diese Vielfalt an Religiosem findet oft in literarischen Féchern keinen
Platz und es kommt auch im seltensten Fall zum Austausch zwischen den Jugendlichen, in
denen fruchtbare Ergebnisse entstehen konnen. In Osterreich gibt es jedoch den konfessio-
nell-gebundenen Religionsunterricht, welcher manchmal den interreligiésen Dialog bremst,
jedoch natiirlich nicht ausschlieft. Lorenzen beispielsweise beschreibt interreligidses Lernen
als praktisch umsetzbar, wenn es nicht in separaten Sonderformaten organisiert wird, son-
dern konsequent an konkreten Unterrichtsgegenstinden ansetzt. Sie empfiehlt, religiose
Themen exemplarisch so zu gestalten, dass unterschiedliche religidse Perspektiven verglei-
chend, dialogisch und problemorientiert eingebracht werden konnen, etwa durch gemein-
same Textarbeit, den Einsatz mehrperspektivischer Materialien oder dialogische Lernarran-
gements, in denen Schiilerinnen und Schiiler ihre jeweiligen Deutungen begriinden und re-
flektieren. Interreligidses Lernen wird so als integrativer Bestandteil reguldren Religionsun-
terrichts realisiert, ohne die konfessionelle Verortung der Lehrkraft aufzugeben.®* Diese in-
terreligiose Auseinandersetzung mit lebensweltlich wichtigen Themen tragen daher immens

zur Demokratiebildung der Jugendlichen bei. Sie entwickeln die Fahigkeit wahrzunehmen,

¢! Vgl. Katja BOEHME, Der Religionsunterricht als entscheidender Faktor der Demokratiebildung, in: Oster-
reichisches Religionspiddagogisches Forum 33 (2025) 2, 42-62, hier: 54-56.

62 Vgl. Stefanie LORENZEN, Interreligioses Lernen im Rahmen des schulischen Religionsunterrichts — kon-
zeptionelle Uberlegungen, in: Verkiindigung und Forschung 67 (2022) 1, 33-47, hier: 41-43.
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wie andere religiose Ansichten zustande kommen und konnen diese reflektieren und sich
selbst darin positionieren. Dadurch erhalten sie ein vielseitigeres Welt- und Menschenbild,

welches ihnen dabei hilft politische Urteile zu fallen und demokratisch zu agieren.

3.4. Religionsunterricht im Spannungsfeld Ideologischer Denkfor-

men
Gerade die katholische Religionsgemeinschaft, die in sich selbst nicht demokratisch struk-
turiert ist, widerfahrt immer dem Vorurteil demokratisches Denken auszubremsen, anstatt es
zu fordern. Die katholische Kirche passt sich in Europa jedoch meistens an die jeweiligen
Staatsformen an und kann in Osterreich durch den Religionsunterricht nichtsdestotrotz und
durchaus demokratische Grundwerte und Haltungen vermitteln. Gerade wenn es um die Be-
ziehung zwischen Staat und Kirche geht, befindet sich die Kirche immer wieder neu in einem
Transformations- und Lernprozess, welcher auch jetzt nicht abgeschlossen ist. Glaubensge-
meinschaften stehen immer in einem Spannungsfeld ideologischer Denkformen und dies
kann stets in verschiedene Richtungen schlagen, wenn sich die Religionsgemeinschaft kei-
nem internen Reflexionsprozess unterzieht. Ideologische Denkformen wie Autoritarismus,
Fundamentalismus, Nationalismus oder sonstiger Extremismus haben oft Platz in Religions-
gemeinschaften gefunden, wogegen der Religionsunterricht in einem demokratischen Staat

natiirlich praventiv gegen solch demokratiegefdhrdende Ideologien vorgehen muss.

Chrostowski bringt beispielsweise eine polnische Perspektive auf den Religionsunterricht
im Bezug auf Demokratiebildung und weist darauf hin, dass Patriotismus und Nationalismus
im polnischen Kontext eng miteinander verflochten sind und sich insbesondere dort ineinan-
der verschieben, wo religiose Symbole und Narrative zur Stabilisierung nationaler Identi-
titsentwiirfe herangezogen werden.®® Die starke Ausrichtung des Religionsunterrichts auf
Schulkatechese fiihrt dazu, dass Glaubensunterweisung und nationale Identitdtsbildung eng
gekoppelt werden, wodurch kritische Reflexion, Subjektorientierung und demokratische Of-
fenheit strukturell eingeschrinkt bleiben.®* Eine zeitgemiBe Religionsdidaktik sollte jedoch
nach Chrostowski die Grenzen der traditionellen Schulkatechese tiberschreiten, pluralitéts-

fahig gestaltet sein, demokratische Simulationen ermoglichen und Lernende dazu befdhigen,

3 Vgl. Mariusz CHROSTOWSKI, ,,Schulkatechese® im Spannungsfeld von Patriotismus und Nationalismus.
Zur ambivalenten Rolle des katholischen Religionsunterrichts fiir die Bildung des Demokratischen in Polen,
in: Osterreichisches Religionspidagogisches Forum 33 (2025) 2, 98—117, hier: 101-104.

% Vgl. ebd., 106-109.
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religidse wie politische Narrative kritisch zu analysieren und demokratisch zu verhandeln.®’
Auch in Osterreich ist es wichtig solche Strukturen, bei denen das Nationale mit dem Reli-
giosem verstrickt wird, zu erkennen und bewusst zu reflektieren, um tatsachliche Demokra-

tiebildung zu ermoglichen.

Eine weitere ideologische Denkform, die in verschiedene Kontexte eingebettet werden kann,
und so auch in Religionsgemeinschaften und der Politik, ist der Autoritarismus. In einem
Artikel erkldrt Feichtinger, dass Autoritarismus nicht als feste Charaktereigenschaft zu ver-
stehen ist, sondern als latente psychische Priadisposition, die unter bestimmten gesellschaft-
lichen Bedingungen aktiviert werden kann und daher eine dauerhafte Herausforderung fiir
demokratische Gesellschaften darstellt.®® Autoritire Reaktionen entstehen nach Feichtinger
insbesondere dort, wo gesellschaftliche Pluralisierung, beschleunigter Wandel und wahrge-
nommene Kontrollverluste als normative Bedrohungen erlebt werden und das Bediirfnis
nach Sicherheit, Ordnung und Homogenitiit verstirken.®” Dies stellt also eine Problemstel-
lung fiir Demokratiebildung in Osterreich dar, fiir die unter anderem auch der Religionsun-
terricht dringend Losungswege finden muss. Nach Feichtinger kann religiose Demokratie-
bildung dazu beitragen, autoritiren Dynamiken entgegenzuwirken, indem sie sowohl ideo-
logiekritisch gegeniiber fundamentalistischen Deutungen vorgeht als auch legitime Bediirf-
nisse nach Orientierung, Gemeinschaft und Sinn aufgreift, ohne diese autoritdr zu veren-
gen.®® Demnach miissen Religionslehrerinnen und Religionslehrer aktiv darauf achten, sol-
che Dynamiken im Unterricht wahrzunehmen und zu verwandeln. Somit konnen Bediirf-
nisse, Wiinsche und Kritik von Schiilerinnen und Schiiler ernstgenommen und in einem de-

mokratischen Licht beleuchtet werden.

Auch aus evangelischer Perspektive gibt es Stimmen, die Bedenken duern, wenn es autori-
tdre Auspragungen innerhalb einer Religionsgemeinschaft gibt. Von Rechenberg macht
deutlich, dass Religionsgemeinschaften sowohl demokratische als auch autoritdre Dynami-

ken hervorbringen kdnnen und ihr demokratiepddagogisches Potenzial davon abhéngt, ob

65 Vgl. Mariusz CHROSTOWSKI, ,,Schulkatechese* im Spannungsfeld von Patriotismus und Nationalismus.
Zur ambivalenten Rolle des katholischen Religionsunterrichts fiir die Bildung des Demokratischen in Polen,
in: Osterreichisches Religionspidagogisches Forum 33 (2025) 2, 98-117, hier: 114-117.

66 Vgl. Christian FEICHTINGER, Autoritarismus und soziale Dynamiken. Karen Stenners Modell der autoriti-
ren Dynamik als Beitrag fiir religionspidagogische Reflexionen zur Demokratiebildung, in: Osterreichisches
Religionspddagogisches Forum 33 (2025) 2, 63—80, hier: 67-69.

87 Vgl. ebd., 69-71.
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interne Machtstrukturen transparent, partizipativ und kritikféhig gestaltet sind.® Auch hier
wird also wieder betont, dass Religionsgemeinschaften von innen heraus kritik- und reflexi-
onsfahig bleiben miissen, um an Demokratiebildung teilzunehmen. Der Autor pladiert dafiir,
Religionsgemeinschaften als auBerschulische Kooperationspartner in die schulische Demo-
kratiebildung einzubeziehen, sofern diese Zusammenarbeit dialogisch, nicht-missionarisch
und an schulischen Bildungszielen orientiert gestaltet wird.”® Religionsgemeinschaften ent-
falten nach von Rechenberg nur dann demokratiepddagogische Wirkung, wenn sie demo-
kratische Prinzipien nicht lediglich thematisieren, sondern diese in ihren eigenen Entschei-
dungs- und Beteiligungsstrukturen praktisch einiiben.”! In einem Osterreichischen Kontext
sind Religionsgemeinschaften nicht nur auBerschulische Kooperationspartner, sondern so-
gar innerschulische, welche sich unbedingt an den zuvor genannten Bedingungen der erfolg-

reichen Demokratiebildung halten miissen.

Lutterbach und Beelmann haben sich mit Extremismus aus psychologischer Sicht beschif-
tigt. Die Forscher leiten auf Basis internationaler Forschung ein entwicklungspsychologi-
sches Modell der Radikalisierung ab. In diesem Modell gelten vier psychologische Proxi-
malfaktoren als zentrale Voraussetzungen extremistischer Einstellungen und Verhaltenswei-
sen. Diese Faktoren sind Ausdruck abweichender sozialer Entwicklungsverldaufe und umfas-
sen Dissozialitdt, Vorurteile, Ungleichwertigkeitsiiberzeugungen, Identitdtsprobleme sowie
die Ubernahme extremistischer Uberzeugungen.”” Diese gilt es in der Schulbildung zu er-
kennen und ernst zu nehmen. Lutterbach und Beelmann benennen den Religionsunterricht
jedoch auch als Chance fiir die Pravention von Radikalisierung: Insbesondere Unterrichts-
formen, die Wissens- und Wertevermittlung mit erfahrungsbasiertem Lernen, interreligidsen
Kontakterfahrungen sowie dialogischen und kritischen Lernprozessen verbinden, werden als
wirksam hervorgehoben. Ein vergleichender Religions- bzw. Ethikunterricht kénne dem-

nach laut den Autoren zur Forderung individueller Religionskompetenz, zur Anerkennung

% Vgl. Wolgang VON RECHENBERG, Religionsgemeinschaften — Akteure der Demokratiepidagogik, in: in:
Hans BERKESSEL u.a. (Hgg.), Demokratie als Gesellschaftsform, Frankfurt a. M. 2020, 79-95, hier: 79-82.
Vgl. ebd., 87-89.

"'Vgl. ebd., 89-92.

2 Vgl. Sebastian LUTTERBACH — Andreas BEELMANN, Religionsunterricht als Schutz vor Radikalisierung?
Ein Kommentar aus psychologischer Perspektive unter dem Aspekt der Priavention von religidsem Extremis-
mus, in: Michael DOMSGEN — Ulrike WITTEN (Hgg.), Religionsunterricht im Plausibilisierungsstress. Inter-
disziplinédre Perspektiven auf aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen, Bielefeld (2022), 181-192,
hier: 182—183.
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religioser und weltanschaulicher Vielfalt und damit zur Préavention extremistischer Ideolo-

gien beitragen.”

Eine ideologische Denkform, die man immer wieder im Religionsunterricht antrifft, ist der
Fundamentalismus. Genauso wie zuvor genannte Denkformen, kann dieser demokratiege-
fahrdend sein, weswegen ein systematisch durchdachter Umgang damit essentiell ist. Fun-
damentalismus wird, im Gegensatz zu religiosem Konservatismus oder Orthodoxie, nach
Edler und Schnack zur Gefahr fiir Demokratie, wenn Religion oder nationale Identitdt zur
Durchsetzung verbindlicher Lebensnormen genutzt werden und die Autoritit des demokra-
tischen Rechtsstaats infrage gestellt wird.”* Die Autoren warnen davor, die Hinwendung
junger Menschen zu fundamentalistischen Positionen vorschnell als ,,Radikalisierung® zu
etikettieren, da dies padagogische Zugénge versperren und komplexe Entwicklungsprozesse
verkiirzen kann. Ziel schulischer Bildungsarbeit ist es nach Edler und Schnack, demokrati-
sche Haltungen und Strukturen so zu starken, dass Schiilerinnen und Schiiler Vereinfachun-
gen, autoritiren Deutungen und intoleranten Ideologien kritisch widerstehen konnen.”
Schiilerinnen und Schiiler sollen also durch den Religionsunterricht kritikfahiges Denken

erwerben konnen, um intolerante fundamentalistische Denkweisen selbst zu erkennen und

abzulehnen.

Ideologische Denkformen, egal ob politischer oder religidser Natur, sind also immer wieder
aus sozialen oder psychologischen Griinden bei Jugendlichen zu finden. Religionsgemein-
schaften diirfen keineswegs demokratiegefahrdenden Ideologien unterstiitzen oder gar aus-
16sen, sondern haben eben unzéhlig viele Chancen ihnen entgegenzuwirken. Dazu zdhlt bei-
spielsweise vor allem die immer wiederkehrende kritische und reflexive Auseinanderset-
zung mit den eigenen religionsgemeinschaftlichen Dynamiken. AuBBerdem bietet der Religi-
onsunterricht Tiiren flir das kritische Denken von Schiilerinnen und Schiilern, dialogisches
und interreligioses Lernen in Begegnungen, sowie Werte- und Identitdtsbildung, welche alle

zu einer Pravention von ideologischen Denkformen beitragen.

3 Vgl. Sebastian LUTTERBACH — Andreas BEELMANN, Religionsunterricht als Schutz vor Radikalisierung?
Ein Kommentar aus psychologischer Perspektive unter dem Aspekt der Pravention von religiosem Extremis-
mus, in: Michael DOMSGEN — Ulrike WITTEN (Hgg.), Religionsunterricht im Plausibilisierungsstress. Inter-
disziplindre Perspektiven auf aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen, Bielefeld (2022), 181-192,
hier: 188—189.

"4Vgl. Kurt EDLER — Jochen SCHNACK, Umgang mit Fundamentalismus, in: Pidagogik 10 (2017), 6-9, hier:
7-8.

5 Vgl, ebd., 8-9.
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4. Deeper Learning als Modell fiir schulische Demokratiebildung

Fest steht, dass Demokratiebildung an 6sterreichischen Schulen dringend notwendig ist. An-
gesichts gesellschaftlicher Herausforderungen wie zunehmender Polarisierung, sinkender
politischer Beteiligung und wachsender Komplexitit wird die Schule immer stirker in die
Verantwortung genommen, demokratische Kompetenzen aktiv zu fordern. Es gibt jedoch
nur sehr wenige praktische Leitfaden dafiir. Gerade Schulleitungen und Lehrpersonen bend-
tigen konkrete Ansétze, mit denen sie arbeiten konnen, um Demokratiebildung an ihren
Schulen und in ihrem Unterricht zu etablieren. Dabei geht es nicht nur um theoretisches
Wissen iiber Demokratie, sondern vor allem um das praktische Erleben und Einiiben demo-

kratischer Prozesse im Schulalltag.

In diesem Kapitel wird das Unterrichtsmodell Deeper Learning genauer beleuchtet und es
wird gezeigt wie Demokratiebildung dadurch gestaltet werden kann. Deeper Learning bietet
die Moglichkeit, Lernen stirker kooperativ und reflexiv zu gestalten und dadurch demokra-
tische Kompetenzen zu fordern. Zunichst wird erldutert, woher der Ansatz kommt und auf
welchen Grundlagen das Modell basieren. Aulerdem wird ein Blick auf die praktische Um-
setzung geworfen und es werden Studien vorgestellt, die die Wirksamkeit dieses Modells in
verschiedensten Aspekten gepriift haben. Dabei wird insbesondere darauf eingegangen, wel-
che Effekte sich im Bereich sozialer Kompetenzen, Selbststindigkeit und Lernmotivation
zeigen. Ein konkretes Beispiel fiir die Umsetzung des Deeper-Learning-Ansatzes stellt die
Lernform COOL (Cooperatives Offenes Lernen) dar, welche in diesem Kapitel genauer be-
leuchtet wird. Im Sinne des Deeper-Learning-Gedankens sollen durch diese Lernform eben
solch vertiefende Lernprozesse an Schulen entstehen. Schlussendlich soll die Frage beant-
wortet werden, ob das Modell Vorteile fiir das demokratische Lernen an Schulen bringen

und ob es sogar ein essenzieller Bestandteil davon sein sollte.

4.1. Deeper Learning
Der pddagogische Ansatz des ,,Deeper Learning” hat seinen Ursprung in den Vereinigten
Staaten und hat sich von dort aus auch in andere englischsprachige Lander verbreitet. Seit
der Jahrtausendwende ist international eine Entwicklung zu beobachten, bei der Schulen
verstirkt versuchen, traditionelle, eher passive Lernformen zu iiberwinden und durch akti-
vere, schiilerzentrierte Lernprozesse zu ersetzen. Das Modell entstand in mehreren Schritten:
Zundchst wurden tiiber einen Zeitraum von etwa zehn Jahren internationale Entwicklungen

an innovativen Schulen, beispielsweise in Kanada, Neuseeland, Finnland, Singapur und
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Australien, systematisch beobachtet. Auf dieser Grundlage wurde 2018 die Deeper-Learn-
ing-Initiative an der Ruprecht-Karls-Universitdt Heidelberg gegriindet. Dabei gilt Anne
Sliwka als zentrale Impulsgeberin, die den Ansatz aus ihrer internationalen Forschung nach
Deutschland iibertrug. Auf Basis dieser Erkenntnisse entwickelten die Forscherinnen und
Forscher ein Modell, das spezifisch auf die deutsche Schul- und Unterrichtskultur zuge-
schnitten ist. Es biindelt Elemente bewidhrter Praxis und wurde 2022 im Fachbuch ,,Deeper
Learning in der Schule — Padagogik des Digitalen Zeitalters* theoretisch fundiert. Anschlie-
Bend wurde das Konzept zunichst in Partnerschulen der Metropolregion Rhein-Neckar prak-
tisch erprobt. Inzwischen wird es in bundesweiten Innovationsnetzwerken weiterentwickelt
und wissenschaftlich begleitet, die unter anderem von der Deutschen Telekom Stiftung und

der Robert Bosch Stiftung unterstiitzt werden.”®

4.1.1. Grundlagen

Im Deeper-Learning-Modell bilden Mastery, Identitit und Kreativitét die zentrale pddago-
gische Basis, die als ,,DNA des Deeper Learning* bezeichnet wird und ihre volle Wirkkraft
im Zusammenspiel entfaltet. ,,Mastery* beschreibt den Aufbau eines tiefen, strukturierten
Fachwissens, das iiber oberflachliches Lernen hinausgeht und in anwendbares Konnen iiber-
fiihrt wird. Dadurch entsteht die Basis fiir Problemldsung und kreative Prozesse. Kreativitét
kniipft daran an und meint die Fahigkeit der Lernenden, Wissen aktiv und schopferisch zu
nutzen, indem sie eigenstindig neue Ideen, Produkte oder Losungen entwickeln. Sie gehen
somit vom passiven Aufnehmen zum aktiven Gestalten iiber. Identitit verweist schlie8lich
auf die personliche Dimension des Lernens. Indem Schiilerinnen und Schiiler ihre Interes-
sen, Talente und Perspektiven einbringen und Lerninhalte als bedeutungsvoll fiir sich selbst
erleben, entwickeln sie intrinsische Motivation, Selbstwirksamkeit und Handlungsfahigkeit.
Im Unterricht greifen diese drei Dimensionen ineinander: Zunédchst wird ein Wissensfunda-
ment gelegt (Mastery), dann wird dieses in kreativen, kooperativen Prozessen angewendet
und vertieft (Kreativitdt) und schlieBlich entwickeln die Lernenden {iber individuelle Zu-
génge ihre Personlichkeit weiter (Identitét). Deeper Learning zielt somit darauf ab, durch die
Verbindung von Wissen, schopferischem Handeln und personlicher Sinnstiftung ganzheitli-

che Bildungsprozesse zu ermoglichen.”’

76 Vgl. Janina BEIGEL u.a., Deeper Learning gestalten. Ein Workbook fiir Lehrkrifte, Weinheim 2023, 12—19.
7 Val. ebd., 22-25.
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Das Deeper-Learning-Phasenmodell ist ein pddagogischer Rahmen, der Wissen mit Handeln
verkniipft und in authentische Leistungen iiberfiihrt. Es handelt sich dabei nicht um ein star-
res, lineares System, sondern um ein flexibles Modell mit wiederholbaren Elementen. In
Phase I (Instruktion und Aneignung) steht der Aufbau eines soliden Wissensfundaments im
Mittelpunkt. Dazu wird Vorwissen aktiviert, zentrale fachliche Konzepte werden verstanden
und kognitive Strukturen werden entwickelt. Dabei agiert die Lehrkraft als Wegbereiterin/-
bereiter und unterstiitzt den Lernprozess durch gezielten Input. Der Abschluss erfolgt durch
einen Nachweis des erworbenen Wissens als Ubergang zur nichsten Phase. In Phase II (Ko-
Konstruktion und Ko-Kreation) wenden die Lernenden ihr Wissen bei der gemeinsamen Be-
arbeitung komplexer Aufgaben an, vertiefen es durch eigene Fragestellungen und entwickeln
dabei zentrale Kompetenzen wie Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit und kritisches
Denken. Die Lehrkraft fungiert dabei als Coach oder Lernbegleiterin/-begleiter und fordert
Selbststandigkeit durch gezielte Unterstiitzung. In Phase III (Authentische Leistung) prasen-
tieren die Lernenden ihre Ergebnisse schlieBlich in Form von Produkten oder Performanzen
einem realen Publikum, wodurch das Lernen lebensweltlich relevant wird. Die Leistungsbe-
wertung erfolgt prozessbegleitend und dialogisch und wird durch eine abschlieBende Refle-

xion iiber Ergebnisse, Zusammenarbeit und individuelle Lernentwicklungen ergénzt.”®

Die sogenannten 4K sind die Kernelemente des Deeper Learning Modells: Kooperation
(Kollaboration), Kommunikation, kritisches Denken und Kreativitit. Sie gelten als zentrale
Kompetenzfelder der ,,21st Century Skills* und fungieren im Deeper Learning als eine Art
,universalschliissel* fiir die Verarbeitung und den Transfer von Wissen. ,,Kooperation* be-
schreibt dabei die Fihigkeit, gemeinsam in Teams auf ein Ziel hinzuarbeiten, Verantwortung
zu libernehmen und unterschiedliche Perspektiven produktiv zu nutzen. Kommunikation
umfasst das klare Ausdriicken eigener Gedanken, aktives Zuhdren sowie die Fahigkeit, an-
dere zu verstehen und zu iiberzeugen. Kritisches Denken zielt auf das reflektierte Priifen von
Informationen, das Abwégen verschiedener Perspektiven und die Entwicklung begriindeter
Urteile ab. Dazu gehdrt auch die Offenheit, eigene Positionen zu iiberdenken. Kreativitét
meint schlieBlich die Féahigkeit, neue und passende Losungen zu entwickeln, indem unter-
schiedliche Ideen miteinander verkniipft werden. Im Kontext des Deeper Learning werden
diese Kompetenzen nicht isoliert vermittelt, sondern in authentischen Lernprozessen einge-

bettet. Beispielsweise bearbeiten Lernende gemeinsam komplexe Aufgaben oder entwickeln

8 Vgl. Janina BEIGEL u.a., Deeper Learning gestalten. Ein Workbook fiir Lehrkrifte, Weinheim 2023, 26-35.
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Produkte. Dadurch kénnen die 4K sowohl implizit im Lernprozess gefordert als auch gezielt

trainiert und bewertet werden.”’

Neben den 4K gibt es weitere zentrale Elemente des Deeper Learning: Ausgangspunkt ist
die kooperative Professionalitit: Lehrkréfte iiberwinden ihre traditionelle Isolation und ar-
beiten stattdessen in professionellen Lerngemeinschaften eng zusammen. Sie planen ge-
meinsam Unterricht, entwickeln ihn weiter und entlasten sich gegenseitig. Gleichzeitig er-
Offnet das Prinzip ,,Voice & Choice” den Lernenden die Moglichkeit, aktiv am Lernprozess
mitzuwirken und eigensténdig Entscheidungen {iber Inhalte und Vorgehensweisen zu tref-
fen. Dies stirkt sowohl ihre Identitdtsentwicklung als auch ihre intrinsische Motivation. Die-
ser Gestaltungsspielraum bildet die Grundlage fiir die Entwicklung von ,,Agency*, also der
Fahigkeit, das eigene Handeln selbstbestimmt zu steuern (,,Student Agency*), sowie fiir die
Ubernahme von Verantwortung in kooperativen, gleichberechtigten Beziechungen (,,Co-
Agency*). Ziel dieses Prozesses sind authentische Leistungen, die sich in Produkten oder
Performances ausdriicken und tiber den schulischen Kontext hinaus in der Lebenswelt wirk-
sam werden. Thre Qualitdt wird durch dialogische und formative Formen der Leistungsent-
wicklung sowie durch Instrumente wie die ,,SOLO-Taxonomie* gefordert. Ergénzt wird die-
ser Ansatz durch hybride Lernumgebungen: Diese erweitern den klassischen Unterricht
durch digitale Plattformen und auf8erschulische Lernorte und erméglichen so vielfaltige, ver-

netzte Lernzuginge fiir eine zeitgemiBe Bildung.®

4.1.2. Beispiele fiir die praktische Anwendung

Deeper Learning wird vor allem dort wirksam, wo fachliches Lernen mit lebensweltbezoge-
nen, kollaborativen und authentischen Aufgaben verbunden wird. Sliwka und Veeh sowie
Lentzen et al. verdeutlichen, dass Lernende durch offene Aufgabenstellungen, digitale Ma-
terialien und kreative Produktformate starker in die Verantwortung fiir ihren eigenen Lern-
prozess treten. Wéhrend Sliwka und Veeh dies anhand einer literarischen Unterrichtseinheit
zum Sturm und Drang sowie zur Weimarer Klassik zeigen, in der Gedichte vertont, Filme
erstellt und Ergebnisse 6ffentlich priasentiert wurden, beschreiben Lentzen u. a. ein interdis-
ziplindres Projekt, in dem Schiilerinnen und Schiiler mithilfe von Kiinstlicher Intelligenz
Start-up-Ideen entwickelten und in Form eines Pitches prisentierten. In beiden Beispielen

wird deutlich, dass Deeper Learning nicht nur auf Wissensaneignung abzielt, sondern auch

7 Vgl. Janina BEIGEL u.a., Deeper Learning gestalten. Ein Workbook fiir Lehrkrifte, Weinheim 2023, 42-43.
80vgl. ebd., 53-70.
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auf die Anwendung, Gestaltung und Présentation von Wissen in authentischen Kontex-

ten.8 182

Ein zentraler Vorteil dieser Unterrichtsform liegt daher in der erhdhten Motivation der Schii-
lerinnen und Schiiler. Die von Sliwka und Veeh hervorgehobenen gestalterischen Freirdume
im Sinne von ,,Voice & Choice” finden sich auch in den Projekten von Lentzen et al., sowie
Schmidt und Wolker wieder. Wenn Lernende eigene Schwerpunkte setzen, Themen mitge-
stalten oder Produkte entwickeln diirfen, erleben sie sich stirker als handelnde Subjekte ihres
Lernens. Besonders deutlich wird dies bei Schmidt und Wolker, die eine zwolfwochige Un-
terrichtseinheit zum Bierbrauen an einer Berufsoberschule beschreiben. Dort arbeiteten die
Schiilerinnen und Schiiler in selbstorganisierten Teams an konkreten Teilprojekten wie dem
Umbau einer Garkammer, einer automatisierten Steuerung oder der Entwicklung eines On-
line-Shops. Die Verbindung von Fachwissen, praktischer Anwendung und Teamarbeit for-
derte nicht nur die Motivation, sondern auch tiberfachliche Kompetenzen wie Kooperation,

Kommunikation, Problemldseféhigkeit und Selbstorganisation.®’

Gleichzeitig machen Studien deutlich, dass Offenheit nicht mit Beliebigkeit verwechselt
werden darf. Gerade weil Deeper Learning den Lernenden mehr Verantwortung iibertragt,
sind klare Strukturen, fachliche Orientierung und gezielte Unterstiitzung notwendig. Sliwka
und Veeh zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler trotz kreativer Freirdume weiterhin auf
Instruktion und fachliche Rahmung angewiesen sind. Auch Skouras beschreibt, dass Lern-
gruppen sehr unterschiedlich selbststandig arbeiten. Wéhrend einige Gruppen digitale Tools
wie Kanban-Boards oder Cryptpad eigenstindig nutzen, bendtigen andere eine stirkere An-
leitung durch analoge Hilfsmittel oder engere Vorgaben. Daraus ldsst sich schlielen, dass
Deeper Learning fiir Lehrkréfte besonders anspruchsvoll ist, da sie stindig zwischen Freiheit
und Struktur abwiigen miissen.®* Diese verinderte Rolle der Lehrkraft wird auch bei Hilbert
et al. deutlich. Am Beispiel der Alemannenschule Wutdschingen zeigen sie, dass Lehrkrifte
im Deeper-Learning-Ansatz nicht mehr ausschlielich als Wissensvermittlerinnen und Wis-
sensvermittler, sondern zunehmend als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter, Projektmana-
gerinnen und Projektmanager sowie Evaluatorinnen und Evaluatoren auftreten. Sie planen

facheriibergreifende Lernarrangements, stellen in der Instruktionsphase ein fachliches Fun-

81 Vgl. Anne SLIWKA — Michael VEEH, Deeper Learning im Deutschunterricht, in: Padagogik 4 (2025), 32-33.
82 Vgl. Martin LENTZEN u.a., Deeper Learning in der Praxis, in: Pddagogik 3 (2024), 42-44.

8 Vgl. Waldemar SCHMIDT — Thomas WOLKER, Unterrichtsentwicklung im Team, in: Piddagogik 4 (2025),
15-17.

8 Vgl. Andreas SKOURAS, Deeper Learning in der Oberstufe, in: Pidagogik 4 (2025), 24-27, hier: 24-26.
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dament bereit, begleiten Gruppenprozesse und iibernehmen am Ende die Bewertung indivi-
dueller Lernwege und Produkte. Diese Rolle kann als bereichernd erlebt werden, da Lern-
prozesse intensiver sichtbar werden und die Zusammenarbeit im Kollegium gestirkt wird.
Zugleich bedeutet sie aber auch einen erhohten Planungs-, Koordinations- und Bewertungs-

aufwand.®

Auch auf schulorganisatorischer Ebene ergeben sich Herausforderungen. Mehrere Beispiele
zeigen, dass Deeper Learning nicht ohne passende Rahmenbedingungen nachhaltig umge-
setzt werden kann. Schmidt und Wolker betonen die Bedeutung eines gemeinsamen Co-
Designs der Lehrkrifte.® Enderle zeigt am Beispiel der Hardtschule Durmersheim, dass eine
erfolgreiche Implementierung eine systematische Schulentwicklung voraussetzt. An dieser
Schule wurden interne Fortbildungen, regelméfige Berichte in Konferenzen, multiprofessi-
onelle Arbeitsgruppen, standardisierte Vorlagen und verbindliche Qualitétskriterien etab-
liert. Dadurch wird deutlich, dass Deeper Learning nicht nur eine einzelne Methode ist, son-
dern eine Veriinderung der Lern- und Schulkultur erfordert.®” Zugleich stoBen offene und
facheriibergreifende Lernarrangements immer wieder an institutionelle Grenzen. Sliwka und
Veeh verweisen etwa auf starre Lehrplanvorgaben, die weiterhin stark auf schriftliche Ana-
lyseformate ausgerichtet sind.®® Skouras zeigt zudem, dass sehr offene Themen teilweise die
fachlichen Kompetenzen der Lehrkrifte {ibersteigen konnen. In solchen Féllen sind Koope-
rationen mit auB3erschulischen Partnerinnen und Partnern, etwa mit Hochschulen oder exter-
nen Fachpersonen, notwendig. Dies kann den Unterricht bereichern, macht ihn aber zugleich
organisatorisch aufwendiger. Auch die Anforderungen des Zentralabiturs oder bestehende

schulische Zeitstrukturen kénnen die Umsetzung begrenzen.®

Zusammenfassend zeigen diese Beispiele aus der Praxis, dass Deeper Learning groBes Po-
tenzial fiir einen zeitgemaBen Unterricht bietet. Besonders hervorzuheben sind die Forde-
rung von Motivation, Kreativitit, Kollaboration, Kommunikation, Problemlosefdhigkeit und
Selbstwirksamkeit. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten nicht nur reproduktiv, sondern
wenden Wissen in komplexen, lebensnahen und authentischen Situationen an. Gleichzeitig

wird aber auch deutlich, dass diese Unterrichtsform hohe Anforderungen an Planung, Be-

8 Vgl. Diana HILBERT u.a., Die Rollenverschiebung der Lehrkraft, in: Pddagogik 4 (2025), 19-23.

8 Vgl. Waldemar SCHMIDT — Thomas WOLKER, Unterrichtsentwicklung im Team, in: Pddagogik 4 (2025),
15-17.

87 Vgl. Larissa ENDERLE, Impulse fiir die Schulentwicklung, in: Pidagogik 4 (2025), 28-29.

8 Vgl. Anne SLIWKA — Michael VEEH, Deeper Learning im Deutschunterricht, in: Pidagogik 4 (2025), 32-33.
8 Vgl. Andreas SKOURAS, Deeper Learning in der Oberstufe, in: Pidagogik 4 (2025), 24-27, hier: 24-26.
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gleitung, Leistungsbeurteilung und Schulentwicklung stellt. Damit Deeper Learning gelin-
gen kann, sind klare fachliche Grundlagen, strukturierte Unterstiitzungsangebote, koopera-
tive Lehrerteams, geeignete schulische Rahmenbedingungen und eine bewusste Balance

zwischen Freiheit und Anleitung erforderlich.

Neben all den Vorteilen und Herausforderungen, die das Deeper-Learning-Modell in der
praktischen Umsetzung zeigt, stellt sich fiir die vorliegende Arbeit vor allem die Frage, wel-
chen Vorteil es fiir die Demokratiebildung der Jugendlichen bringt. Klopsch und Sliwka er-
kldaren, dass Deeper Learning ein zentraler Ansatz ist, um Demokratiebildung im Fachunter-
richt zu fordern: Dabei geht das Lernen iiber die reine Wissensaneignung hinaus und zielt
auf die Anwendung in realen, lebensnahen Kontexten ab. Es werden fachliche Inhalte mit
iiberfachlichen Kompetenzen wie kritischem Denken, Kreativitit, Kommunikation und Ko-
operation verkniipft. Der Lernprozess folgt einem Dreischritt: In der Instruktionsphase er-
werben die Schiilerinnen und Schiiler grundlegendes Wissen. In der Phase der Ko-Konstruk-
tion und Ko-Kreation arbeiten sie selbststindig und kooperativ an authentischen Fragestel-
lungen, treffen eigene Entscheidungen (,,Voice & Choice*) und présentieren ihre Ergebnisse
in bedeutungsvollen Kontexten. Besonders bedeutsam ist dabei das ,,Voice-Kontinuum*, das
von einfachen AuBerungsmoglichkeiten bis hin zu aktiver Teilnahme, Partnerschaft, Bera-
tung, Aktivismus und schlielich Leadership reicht. Dabei tibernehmen Lernende Verant-
wortung, treffen Entscheidungen und gestalten Lernprozesse selbst, was fiir demokratisches
Handeln essentielle Eigenschaften darstellt. Je starker Unterricht in Richtung der hdheren
Stufen dieses Modells verschoben wird, desto mehr wachsen Selbstwirksamkeit, Verantwor-
tung und demokratische Handlungskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, wahrend Lehr-
krifte zunehmend die Rolle von Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern einnehmen. Insge-
samt tragt Deeper Learning somit zur Personlichkeitsentwicklung und zur Ausbildung eines
demokratischen Verstindnisses bei.”® Demnach sind nicht nur die inhaltliche Einfiihrung
demokratischer und politischer Themen im Fachunterricht wichtig fiir Demokratiebildung,
sondern auch die Anwendung passender didaktischer Modelle in der Unterrichtspraxis und
Schulorganisation. Somit kann Demokratiebildung ganzheitlich und auf multiplen Ebenen

geschehen.

% Vgl. Britta KLOPSCH — Anne SLIWKA, Deeper Learning — Personlichkeitsentwicklung und Demokratie, in:
Wolfgang BEUTEL u.a. (Hg.), Handbuch Demokratiepddagogik, Frankfurt a. M. 2022, 194-204, hier: 195-201.
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4.2. Deeper Learning am Beispiel von COOL
Das pidagogische Konzept COOL (Cooperatives Offenes Lernen) wurde 1996 in Osterreich
fiir die Sekundarstufen I und II entwickelt und zielt darauf ab, die professionelle Haltung
von Lehrkriften zu stiarken und Schiilerinnen und Schiiler zu einem selbststindigen, eigen-
verantwortlichen und kooperativen Lernen zu befdhigen. Seine theoretischen Wurzeln liegen
im Daltonplan von Helen Parkhurst, aus dem die drei zentralen Prinzipien Freiheit, Koope-
ration und Selbstverantwortung hergeleitet wurden. ,,Freiheit” bedeutet dabei, dass Lernende
Aufgaben, Arbeitsort und Lerntempo weitgehend selbst wihlen konnen, ,,Kooperation”
stellt die Zusammenarbeit mit anderen in den Mittelpunkt und ,,Selbstverantwortung” um-
fasst die eigenstindige Planung sowie Reflexion des eigenen Lernprozesses. Die konkrete
Unterrichtsgestaltung erfolgt im Rahmen von COOL vor allem tiber schriftliche Arbeitsauf-
trage (sogenannte ,,Assignments”), in denen Lernziele, Materialien und Bewertungskriterien
klar definiert sind. Diese Struktur ermoglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, die grund-
legenden Prinzipien aktiv im Lernprozess umzusetzen. Die Rolle der Lehrkréfte verdndert
sich dabei deutlich: Anstelle des klassischen Frontalunterrichts treten sie als Lerncoaches
auf, die individuelle Unterstiitzung bieten, Feedback geben und die Qualitét des Lernprozes-
ses sichern.”! Es sind also genau die Grundhaltungen und Strukturen des Deeper-Learning-
Modells in dem Lernformat COOL sichtbar. Ganz im Sinne der Demokratiebildung werden
hierarchische Strukturen in der Rollenverteilung von Lehrerinnen/Lehrer und Schiilerin-
nen/Schiiler abgebaut. AuBerdem werden auch hier demokratische Grundhaltungen geschult

durch selbststandiges, kooperatives und offenes Arbeiten.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die professionelle Haltung der Lehrkréfte. Fiir das Gelingen
von COOQOL ist eine wertschitzende, begleitende und reflektierte Grundhaltung entscheidend.
Diese ermoglicht es, routiniertes pddagogisches Handeln mit kontinuierlicher Selbstrefle-
xion zu verbinden. COOL wird dariiber hinaus nicht nur als Unterrichtsmethode, sondern
als umfassender Schulentwicklungsansatz verstanden, der die gesamte Schulkultur prégt und
sich in unterschiedlichen Formaten wie COOL-Tagen oder facheriibergreifenden Aufgaben
niederschlidgt. Um Lehrkréfte bei der Umsetzung dieses Konzepts zu unterstiitzen, wird ein
eineinhalbjéhriger Hochschullehrgang angeboten. In diesem entwickeln die Lehrkrifte ihre
Praxis wissenschaftsbasiert weiter, filhren eigene Schulprojekte durch und vernetzen sich

innerhalb der sogenannten COOL-Community. Insgesamt prasentiert sich COOL somit als

o1 Vgl. Helga GEYRECKER, COOL. Cooperatives Lernen — WERTvolle Bildung, in: #schuleverantworten 3
(2025), 179185, hier: 179-181.
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praxisorientierter Ansatz, der durch die gezielte Forderung von Autonomie und Zusammen-

arbeit eine ,,wertvolle Bildung” ermoglichen und die Schule als dynamischen Lebensraum

weiterentwickeln wil

1.92

4.2.1. Grundlagen

Das Impulszentrum von COOL bietet mit der Internetseite cooltrainers.at einen Uberblick

iiber die Grundlagen von COOL, praktische Anwendungsméglichkeiten, sowie Mdglichkei-

ten der Weiterbildung und Zertifizierung. Im Groflen und Ganzen werden dort zwolf grund-

legende Bausteine des COOL Konzepts dargelegt, welche essentiell fiir das Gelingen von

COOL Unterricht sind und hier im Folgenden zusammengefasst werden:

1.

2.

Freiheit: Ein wirksamer Lernprozess setzt Freirdume voraus. Das Konzept COOL unter-
stiitzt sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Lehrkrifte dabei, ihre individuellen Po-
tenziale zu entfalten. Lernen wird dabei als ein Vorgang verstanden, bei dem neue Inhalte
mit bereits bestehenden kognitiven Strukturen verkniipft werden. Verdnderungen im Ge-
hirn entstehen erst durch die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten.
Angesichts der zunehmenden gesellschaftlichen Komplexitit gewinnt diese Form der
Freiheit zusitzlich an Bedeutung. Im Rahmen von COOL haben Schiilerinnen und Schii-
ler je nach konkreter Umsetzung die Mdglichkeit, innerhalb klarer Vorgaben selbst zu
bestimmen, was, wie, wo, wie lange und mit wem sie lernen. Lehrkréfte verwirklichen
Freiheit, indem sie thren Unterricht 6ffnen und die vorhandenen Spielrdume des Bil-
dungssystems bewusst ausschdpfen. Fiir die Schule insgesamt bedeutet Freiheit schlieB3-
lich den Auftrag, sich kontinuierlich zu einer lernenden Organisation weiterzuentwi-

ckeln.”

Kooperation: Zukiinftige Herausforderungen lassen sich nur gemeinschaftlich bewalti-
gen. Kooperation wird daher zu einem zentralen Erfolgsfaktor fiir die Gesellschaft. Das
COQOL-Konzept greift diese Bedeutung auf, indem es kooperatives Arbeiten gezielt ein-
fordert und fordert. Damit Lernende echte Teamfédhigkeit entwickeln konnen, miissen
auch Lehrkrifte eng zusammenarbeiten. Sie organisieren ihren Unterricht gemeinschaft-

lich, reflektieren und evaluieren ihre Praxis in professionellen Lerngemeinschaften.

92 Vgl. Helga GEYRECKER, COOL. Cooperatives Lernen — WERTvolle Bildung, in: #schuleverantworten 3
(2025), 179185, hier: 181-184.
% Vgl. COOL. Cooperatives offenes Lernen. https://cooltrainers.at/coole-praxis/ [Abruf: 14. April 2026].
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4.

Durch diesen kontinuierlichen Austausch wird das Konzept laufend weiterentwickelt.
Konkret zeigt sich dies in regelméBigen Teamsitzungen, gemeinsamen Klausuren zu
Schuljahresbeginn sowie in Treffen der Klassenlehrerteams, die der Reflexion, Planung
und Weiterentwicklung des Unterrichts dienen. Auch im Unterricht selbst spielen ko-
operative Lernformen eine zentrale Rolle. Sie werden bewusst eingesetzt, um sowohl die
Teamfihigkeit als auch die Kommunikationskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
zu stirken. Gleichzeitig orientieren sie sich an den Bediirfnissen der Lernenden und be-

reiten sie auf die Anforderungen des weiteren Lebens vor.**

Selbstverantwortung: Fiir erfolgreiches Lernen ist es entscheidend, dass alle Beteiligten
in der Schule Verantwortung fiir ihre eigenen Lernprozesse tibernehmen und diese aktiv
sowie selbstwirksam gestalten. Ein zentraler Bestandteil von Lernkompetenz ist die
Selbstorganisation, wie sie im Daltonprinzip als ,,Budgeting Time* bezeichnet wird.
Diese Kompetenz ist eine wesentliche Grundlage, um den zukiinftigen Anforderungen
von Gesellschaft und Arbeitswelt durch kontinuierliches, lebenslanges Lernen gerecht

werden zu kénnen.”

Assignments: In den COOL-Stunden bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler sowohl
fachbezogene als auch facheriibergreifende Arbeitsauftrige, deren Zielsetzungen sich an
den im Lehrplan festgelegten Kompetenzen orientieren. Dabei arbeiten die Lernenden
eigenstdndig und in wechselnden Gruppen an den Aufgaben, wihrend die Lehrkrifte den
Prozess begleiten und kontinuierlich Feedback geben. Durch differenzierte Aufgaben-
stellungen sowie die Kombination aus Pflicht-, Wahl- und weiterfiihrenden Entwick-
lungsaufgaben ist es moglich, auf die individuellen Bediirfnisse der einzelnen Lernenden

einzugehen und sie gezielt sowie differenziert zu fordern.”¢

Klassenrat: Der Klassenrat bietet den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, de-
mokratische Prozesse praktisch zu erfahren und einzuiiben. Er ist ein aktives Gremium
der Mitbestimmung, in dem Lernende und Lehrkréfte gleichberechtigt eingebunden sind.
In den regelmiBig stattfindenden Sitzungen bringen die Schiilerinnen und Schiiler ihre

Anliegen ein, reflektieren ihren Lernfortschritt und iiben zugleich zentrale Kompetenzen

% Vgl. COOL. Cooperatives offenes Lernen. https://cooltrainers.at/coole-praxis/ [Abruf: 14. April 2026].
% Vegl. ebd.
% Vgl. ebd.
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7.

9.

wie Gesprichsfiihrung, Protokollieren und Moderation. So erleben sie, dass es sinnvoll
und wirksam ist, sich aktiv in eine Gemeinschaft einzubringen und Verantwortung zu

ibernehmen.’’

Reflexion: Der Arbeits- und Lernprozess in den COOL-Stunden wird kontinuierlich
tiberpriift und reflektiert. Verschiedene Feedbackformen tragen dazu bei, die Selbst-
wahrnehmung zu schérfen, die Zusammenarbeit im Team zu verbessern und individuelle
Kompetenzen gezielt weiterzuentwickeln. Die bewusste und kritische Reflexion der ei-
genen Person, der eigenen Lernergebnisse sowie der Umwelt ist dabei einer der wirk-

samsten Faktoren fiir nachhaltiges Lernen.”

Leistung: Die Erfahrung, die eigenen Féhigkeiten zu erkennen und das eigene Handeln
als wirksam zu erleben, zihlt zu den stirksten Motivationsquellen. Daher legt das
COQOL-Konzept ein breites und positiv verstandenes Leistungsverstidndnis zugrunde. Im
Mittelpunkt stehen dabei vor allem der Lernprozess selbst und dessen kontinuierliche
Begleitung. Erginzend zu den gesetzlich vorgesehenen summativen Leistungsbewertun-
gen kommen auch formative Verfahren zum Einsatz, die den Lernfortschritt wéhrend

des Prozesses unterstiitzen und sichtbar machen.”’

Selbststeuerung: Im Rahmen dieses Konzepts entwickeln Lehrkrifte die Fahigkeit, Ler-
nende als Vorbilder fiir selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen zu begleiten. Sie be-
gegnen ihnen mit Empathie, begleiten sie als fachliche Expertinnen und Experten bei der
Entfaltung individueller Kompetenzen und trauen ihnen eigenstéindige Lernprozesse zu.
Gleichzeitig unterstiitzen sie die Schiilerinnen und Schiiler gezielt dabei, vielfiltige
Lernziele zu erreichen, die soziale, kognitive, affektive und psychomotorische Bereiche

umfassen. '

Digitalisierung: Arbeitsauftrige, die digital zur Verfligung gestellt werden, ePortfolio-
Arbeit, elektronisches Feedback, die Nutzung von Lernplattformen, KI usw. erh6hen die

Flexibilitét, Interaktivitdt, Individualisierung und Transparenz der gemeinsamen Arbeit

97 Vgl. COOL. Cooperatives offenes Lernen. https://cooltrainers.at/coole-praxis/ [Abruf: 14. April 2026].
% Vegl. ebd.
2 Vegl. ebd.
100 yg], ebd.
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10.

11.

im COOL-Unterricht. Gleichzeitig werden die digitalen Kompetenzen der Lernenden,
ein gesundes Nutzungsverhalten sowie eine kritische Auseinandersetzung mit Inhalten

entwickelt und gestirkt.'%!

Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten: Es ist von groer Bedeutung, dass die
Schule und die Pddagoginnen und Pddagogen die primiren Bezugspersonen (insbeson-
dere die Erziechungsberechtigten) als Partnerinnen und Partner in Bildungsprozessen ge-
winnen und sie in ihrer Rolle starken. Eine enge Zusammenarbeit fordert das gegensei-
tige Verstindnis zwischen allen Beteiligten, also den jungen Menschen, ihren Bezugs-
personen und den Lehrkriften. Gleichzeitig ermdglicht sie es den Pddagoginnen und Pa-
dagogen, ein umfassenderes Bild der Lernenden zu erhalten. Dadurch ist eine bestmog-
liche schulische Begleitung erst moglich. Dariiber hinaus werden die priméren Bezugs-
personen durch diese Kooperation in die Lage versetzt, die Lernenden gezielter zu mo-
tivieren und sie beim Lernen zu unterstiitzen. Im Austausch mit anderen Bezugspersonen
konnen sie zudem unterschiedliche Perspektiven teilen und sich gegenseitig in ihrer Auf-
gabe stirken. Insgesamt trigt eine wertschitzende Zusammenarbeit wesentlich zur Zu-

friedenheit aller Beteiligten bei.!*

Lernbegleitung durch Pddagoginnen und Pddagogen: Angesichts vielfaltiger Lebensre-
alitdten, zunehmender Heterogenitit in Schulklassen, des freien Zugangs zu Wissen und
dynamischer Entwicklungen in der Arbeitswelt ist eine Weiterentwicklung des padago-
gischen Rollenverstindnisses notwendig: weg von der reinen Wissensvermittlung, hin
zur begleitenden Unterstiitzung von Lernprozessen. In Lernumgebungen, die sich an den
Prinzipien des kooperativen offenen Lernens orientieren, werden junge Menschen ge-
zielt dabei unterstiitzt, Handlungskompetenzen zu entwickeln. Dadurch sind sie in der
Lage, komplexe Situationen zu verstehen und eigenstindig Losungswege zu erarbeiten.
Padagoginnen und Pddagogen gestalten Lernsettings, die es Lernenden ermdglichen,
ihre individuellen Stirken zu entdecken, Selbstvertrauen aufzubauen und positive Erfah-

rungen mit Selbstwirksamkeit zu machen.'%

101 yg], COOL. Cooperatives offenes Lernen. https://cooltrainers.at/coole-praxis/ [Abruf: 14. April 2026].
102 Vgl. ebd.
103 Vgl. ebd.
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12. Ganzheitliches Lernen: Entscheidend ist, Lernprozesse so zu gestalten, dass sie vernetz-
tes, facheriibergreifendes Denken und Handeln ermdglichen und einfordern. Wenn die
Schule passende Lernumgebungen, anspruchsvolle Aufgabenstellungen und ausrei-
chende Freirdume bereitstellt, konnen junge Menschen ihre gesamte Personlichkeit in
den Erwerb von Wissen und Kompetenzen einbringen. Durch die Auseinandersetzung
mit komplexen Aufgaben entwickeln sie sich weiter und erschlieBen nach und nach die
vielschichtigen Zusammenhinge der Welt. Im Austausch und in der Zusammenarbeit
mit anderen, sowohl innerhalb als auch aullerhalb des Klassenzimmers, reflektieren sie
ihren eigenen Lernprozess. Dabei lernen sie, sich sowohl als eigenstindige Individuen
als auch als Teil einer Gemeinschaft zu verstehen. Lernen wird somit als fortlaufender
Prozess begriffen, der nicht mit dem Schulabschluss endet, sondern zu einer Haltung des

lebenslangen Lernens wird.!%

4.2.2. Beispiele fiir die praktische Anwendung

Maderthaner und Altrichter veroffentlichten 2007 eine der wenigen Studien zum COOL-
Konzept und seiner Wirksamkeit in der praktischen Umsetzung. In dieser Untersuchung er-
fassten die Autoren die subjektiv wahrgenommene Wirkung des COOL-Konzepts durch eine
Befragung von 100 Lehrkréften aus 39 Schulstandorten in allen Bundesldndern. Unter den
Befragten befanden sich sowohl Absolventinnen und Absolventen als auch Teilnehmerinnen
und Teilnehmer des Lehrgangs. Die Ergebnisse lassen sich in mehrere Bereiche gliedern:
die Verdnderung der Lehrerrolle, soziale und motivationale Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler, fachliche Leistungen und die Auenwirkung des Schulmodells. Hinsichtlich der
Lehrerrolle berichten die Befragten erwartungsgemal3 von einer intensiveren Zusammenar-
beit im Kollegium. Zudem wird hervorgehoben, dass durch COOL unterschiedliche Lern-
voraussetzungen und Defizite besser erkannt, Lernprozesse genauer beobachtet und den
Schiilerinnen und Schiilern differenziertere Riickmeldungen zu ihren Arbeitsergebnissen ge-
geben werden konnen. Die Befragten schrieben der von ihnen umgesetzten Unterrichtsinno-
vation aullerdem mittlere bis hohe Wirkungen auf die sozialen und motivationalen Eigen-
schaften der Schiilerinnen und Schiiler zu. Aus ihrer Sicht tragt das kooperative offene Ler-

nen dazu bei, dass die Lernenden ihre Arbeitsprozesse eigenstindiger strukturieren, ihren

104 gl COOL. Cooperatives offenes Lernen. https://cooltrainers.at/coole-praxis/ [Abruf: 14. April 2026].
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Leistungsstand realistischer einschitzen und eine ausgeprégtere soziale Kompetenz im Um-

gang mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern entwickeln.!%’

Im Jahr 2010 fiihrten Helm, Altrichter und Kallinger eine Umsetzungsanalyse des Reform-
modells ,,HAS NEU” an der Handelsschule Bregenz durch, welches ebenfalls auf den Prin-
zipien von ,,COOL” basiert. Das seit dem Schuljahr 2007/08 etablierte Modell wurde von
der Elternvertretung und den beteiligten Schiilerinnen und Schiilern insgesamt gut angenom-
men und in vielen Bereichen positiv bewertet. Besonders deutlich zeigten sich Erfolge in
einer stirkeren Schulbindung, etwa durch geringere Abbruchquoten und Fehlzeiten (vor al-
lem bei Schiilerinnen und Schiilern, die sonst schwer in Lernprozesse zu integrieren waren).
Auch im sozial-erzieherischen Bereich lieBen sich Fortschritte erkennen, beispielsweise in
der Forderung von Selbststindigkeit sowie in der Weiterentwicklung von Unterricht und
Schulleben, etwa durch mehr Schiilerorientierung, bessere Lehrer-Schiiler-Beziehungen und
ein lernforderliches Klima. Hinsichtlich der fachlichen Leistungen zeigten sich jedoch keine
eindeutigen Verbesserungen oder Verschlechterungen. Dieses Ergebnis deckt sich mit an-
deren Studien, die belegen, dass neue Lehr- und Lernformen vor allem soziale Kompeten-
zen, Lernorganisation und schulisches Wohlbefinden stirken, ohne klare Effekte auf fachli-
che Leistungen zu zeigen. Leistungsanalysen weisen allerdings auf Schwichen in Deutsch
und Mathematik hin, die Ansatzpunkte fiir gezielte Forderung bieten. Riickmeldungen der
Schiilerinnen und Schiiler, wie der Wunsch nach mehr Freizeit oder kiirzeren Arbeitsauftra-
gen, verdeutlichen zudem, dass die schulischen Anforderungen im Alltag trotz grundsitzli-

cher Akzeptanz des Modells als herausfordernd erlebt werden.!%

In einem COOL-Booklet wird klar definiert, mit welchen Elementen man erfolgreich schrift-
liche Arbeitsauftrage im Sinne des Cooperativen Offenen Lernens gestaltet: Diese Elemente
gestalten den Lernprozess transparent, verbindlich und zugleich flexibel. Zunédchst werden
organisatorische Rahmendaten wie der Titel des Auftrags, der Zeitpunkt der Ausgabe und
Abgabe sowie die vorgesehene Sozialform festgelegt. Dabei wird entschieden, ob die Arbeit
einzeln, mit Partnerinnen/Partnern oder in Gruppen erfolgt. Aufbauend darauf werden die
Lernziele formuliert, die moglichst préizise, praxisnah, nachvollziehbar und fiir die Lernen-

den erreichbar sein sollten. Sie geben eine klare Orientierung dariiber, welche Kompetenzen

105 Vg, Christoph HELM, Lernen in Offenen und Traditionellen Unterrichts-Settings (LOTUS). Empirische
Analysen zu Kompetenzentwicklung im Fach Rechnungswesen sowie zum kooperativen, offenen Lernen,
Miinster 2016, 67—-68.

196 ygl. ebd., 69.
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im Rahmen des Arbeitsauftrags erworben oder vertieft werden sollen. Ergéinzend dazu wer-
den geeignete Methoden beschrieben, mit deren Hilfe die Lernziele erreicht werden kdnnen.
Dazu zdhlen beispielsweise Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit, aber auch komplexere Ler-
narrangements wie Stationenbetriebe, Lernbuffets oder Gruppenpuzzle. Ein weiterer wich-
tiger Bestandteil sind die Lernprodukte, also die konkreten Ergebnisse, die die Lernenden
erarbeiten sollen. Diese konnen vielfdltig gestaltet sein, etwa als Texte, Interviews, Schau-
bilder, Prasentationen, Vortridge oder kreative Darstellungsformen wie szenische Inszenie-
rungen oder Kreuzwortrétsel. Dariiber hinaus enthélt der Arbeitsauftrag Hinweise zur Beur-
teilung, sodass die Lernenden wissen, nach welchen Kriterien ihre Leistungen bewertet wer-
den. Ebenso sind Moglichkeiten zur Riickmeldung integriert, etwa durch Arbeitsprotokolle
oder Angaben zur aufgewendeten Arbeitszeit. Diese unterstiitzen die Reflexion des eigenen
Lernprozesses. Schlielich wird die Verbindlichkeit des Arbeitsauftrags betont, indem die-
ser als eine Art Lernvertrag verstanden wird. Dadurch wird deutlich, dass die vereinbarten
Ziele, Aufgaben und Rahmenbedingungen fiir alle Beteiligten verpflichtend sind und eine

verlissliche Grundlage fiir den gemeinsamen Lernprozess bilden. "’

Ein ausschlaggebendes Kriterium fiir die Praxis von COOL sind klare Rahmenbedingungen
und unterstiitzende Strukturen in den Schulen. Diese betreffen sowohl den Unterricht als
auch die gesamte Schulorganisation. Eine zentrale Voraussetzung auf Unterrichtsebene sind
fest im Stundenplan verankerte offene Lernphasen, die sogenannten COOL-Stunden. In die-
sen stellen Lehrkrifte einen Teil ihrer Unterrichtszeit (meist ein Drittel bis zur Hélfte) fiir
selbstgesteuertes Lernen zur Verfiigung. Die konkrete Planung erfolgt im Team, wobei sich
insbesondere Doppelstunden am Vormittag bewéhrt haben. Wéhrend dieser Phasen ent-
scheiden die Schiilerinnen und Schiiler weitgehend selbst, wann, wo, wie und mit wem sie
an ithren Aufgaben arbeiten. Dafiir sind neben dem Klassenraum zusétzliche Lernorte wie
Bibliotheken, spezielle Arbeitsrdume oder offene Lernbereiche erforderlich, die entspre-
chend ausgestattet sind. Ein reibungsloser Ablauf erfordert zudem verbindliche Absprachen
zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkrédften und teilweise auch der Schulleitung.
Diese Regeln dienen nicht der Einschrinkung, sondern schaffen Orientierung und fordern
ein konstruktives Miteinander. Auf schulorganisatorischer Ebene ist ein klares Bekenntnis

der Schulleitung entscheidend. COOL sollte fest im Schulprogramm und Leitbild verankert

107 yg], Richard HOLBING u.a., COOL — Cooperatives Offenes Lernen. Eine Initiative fiir mehr Selbststindig-
keit, Eigenverantwortung und Kooperation an unseren Schulen, 19.
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sein und aktiv unterstiitzt werden. Dies zeigt sich unter anderem in gezielten Mafinahmen
der Personalentwicklung wie der kontinuierlichen Fortbildung der Lehrkrifte und dem Aus-
bau von COOL-Teams. Auch Koordinatorinnen und Koordinatoren sollten Mitsprache-

rechte bei der Teamzusammensetzung erhalten.'%

Zusatzlich wird in dem Booklet erklart, dass Demokratie einen zentralen Bestandteil des
COOL-Unterrichts darstellt. Soziale Kompetenzen lassen sich nicht isoliert in eigenen Fa-
chern vermitteln, sondern miissen integraler Bestandteil des gesamten Unterrichtsalltags
sein. Dies erfordert einen grundlegenden Wandel von traditionellen Lehrformen hin zu of-
fenen, kooperativen Lernsettings sowie eine verdnderte Rolle der Lehrkréfte: weg von der
Wissensvermittlung, hin zur Lernbegleitung. Der Unterricht findet dabei in unterschiedli-
chen sozialen Konstellationen statt, Lernprozesse werden regelméBig reflektiert und die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Mdglichkeit, aktiv Verantwortung zu iibernechmen.
Fiir die Entwicklung demokratischer Kompetenzen sind zudem klare Strukturen und Regeln
notwendig, die den Lernenden Raum geben, Fithrungs- und Leitungsaufgaben zu iiberneh-
men. Demokratie im Klassenzimmer ist dabei nicht nur Ziel, sondern auch Voraussetzung

fiir eine demokratische Schulkultur insgesamt.!%”

Ein zentrales Instrument hierfiir ist der Klassenrat. Er dient als Ort der Mitbestimmung,
Selbstorganisation und Reflexion, indem Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig Themen
einbringen, diskutieren und Losungen entwickeln. Nach einer Einfithrungsphase iiberneh-
men sie auch Aufgaben wie Moderation und Protokollfithrung. Die Inhalte reichen von der
Reflexion des Unterrichts iiber die Bearbeitung von Konflikten bis hin zur Organisation ge-
meinsamer Aktivititen. Ergéinzend dazu gibt es an manchen Schulen sogenannte COOL-
Parlamente oder Lehrer-Schiiler-Foren. In diesen treffen sich Vertreter beider Gruppen re-
gelmiBig, um schulische Belange zu besprechen und die Schule gemeinsam weiterzuentwi-
ckeln. Hier werden beispielsweise verbindliche Regeln festgelegt oder schulische Projekte
geplant. Zusétzlich fordern besondere Formate wie Kennenlerntage, Methodentrainings oder

Teamveranstaltungen, die oft auBerhalb des Schulgebiudes stattfinden, gezielt die Entwick-

108 Vg, Richard HOLBING u.a., COOL — Cooperatives Offenes Lernen. Eine Initiative fiir mehr Selbststindig-
keit, Eigenverantwortung und Kooperation an unseren Schulen, 26-27.
199Vgl. ebd., 24.

49



lung sozialer und personlicher Kompetenzen und stirken die Gemeinschaft innerhalb der

Schule.!'?

Die Autorinnen Lehner-Hartmann und Piok schlagen im Zuge der Demokratiebildung und
COOQL folgendes Vorangehen vor: Eine demokratieorientierte Schule soll das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt stellen und begleitet sie aktiv bei der Errei-
chung ihrer Lernziele. Das Konzept des Cooperativen Offenen Lernens (COOL) kann dabei
als niedrigschwelliger Einstieg dienen, um vertiefte Lernprozesse (,,Deeper Learning®) zu
fordern und die Schule demokratischer zu gestalten. Im Zentrum stehen gemeinsam geplante
COOL-Phasen, in denen Lehrkréfte eine vorbereitete Lernumgebung schaffen, beispiels-
weise durch strukturierte Arbeitsauftrage und Materialien. Innerhalb dieses Rahmens arbei-
ten die Schiilerinnen und Schiiler selbstgesteuert und entscheiden eigenstéindig, was, wann,
wo, wie und mit wem sie bearbeiten. Die Rolle der Lehrkraft verdndert sich dabei hin zum
Lerncoach, der beobachtet, unterstiitzt, Orientierung bietet und die Lernenden ermutigt. Der
traditionelle Unterricht tritt in diesen Phasen in den Hintergrund, wéhrend die Schiilerinnen
und Schiiler (hdufig in Teams) eigenverantwortlich an Aufgaben arbeiten. Diese Form des
Unterrichts erdffnet vielféltige Moglichkeiten fiir individualisiertes, facheriibergreifendes
und ganzheitliches Lernen. Gleichzeitig erfahren die Lernenden, dass sie eigenstdndig oder

gemeinsam etwas bewirken kénnen, wodurch ihre Selbstwirksamkeit gestéirkt wird.'!!

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass COOL als Lernform fiir die fiir die Demokra-
tiebildung von Jugendlichen einen gelungenen Ansatz darstellt. Einer der ausschlaggebends-
ten Faktoren ist die Schiilerinnen- und Schiilerzentrierung im Unterricht, die die Lernenden
zu mehr Selbststandigkeit und Verantwortungsiibernahme anregt. Durch offene, authenti-
sche und tiefgreifende Lernformen (Deeper Learning) konnen Schiilerinnen und Schiiler
Teamfidhigkeit und soziale ,,Soft Skills* fiir das Leben in einer demokratischen Gesellschaft
erlernen. Die beiden Unterrichtsmodelle sind besonders effektiv, wenn sie im grof3eren Rah-
men an Schulen gelebt werden, beispielsweise durch das Engagement von Schulleitungen
und Projektleiterinnen und -leiter. Gerade Klassenréte und Schulparlamente konnen den Ef-

fekt, der in Form von Unterrichtseinheiten vorgelegt wird, verstirken und auf eine héhere

119 Vgl, Richard HOLBING u.a., COOL — Cooperatives Offenes Lernen. Eine Initiative fiir mehr Selbststindig-
keit, Eigenverantwortung und Kooperation an unseren Schulen, 24-25.

"1'Vgl. Andrea LEHNER-HARTMANN — Martina PIOK, Onboarding Demokratie. Wie wir durch Wertebildung
das Miteinander auszuhalten lernen, in: Christian FRIESL u. a. (Hgg.), Wie wir leben wollen. Visionen fiir
eine bessere Welt, 2025, 104—-111, hier: 109.
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Ebene bringen. Wiederholt zeigt sich, dass ein gutes Lernklima und Motivation durch die
Implementierung solcher Modelle gesteigert werden konnen, was insbesondere heterogenen
Lerngruppen zugutekommt. Authentische Lernprodukte und Mitbestimmung zeigen Schii-
lerinnen und Schiilern, dass sie die Gesellschaft mitgestalten und sich aktiv mit ihren eigenen
Kompetenzen und ihrem Handeln in das Geschehen einbringen kdnnen. Demnach scheint es
unausweichlich solche Deeper-Learning-Lernformen an Osterreichischen Schulen flachen-
deckend zu implementieren, wenn man die Demokratiebildung von Jugendlichen fordern

mochte.

5. Demokratiebildende Unterrichtsreihe zum Thema ,,Gerechtig-

keit* im Religionsunterricht

Im folgenden Kapitel wird eine beispielhafte Unterrichtsreihe fiir den Religionsunterricht
vorgestellt, die demokratiebildende Elemente auf verschiedenen Ebenen beinhaltet. Der In-
halt der Unterrichtsreihe beschéftigt sich mit dem Thema ,,Gerechtigkeit®. Aus zuvor be-
nannten Griinden wird hierfiir der didaktische Ansatz Deeper Learning angewendet. Mithilfe
von COOL soll dies in einer der Lernphasen konkret umgesetzt werden. Zunéchst ist es
wichtig, einen Blick auf die theologischen Grundlagen und deren gesellschaftliche Relevanz
fiir das Thema ,,Gerechtigkeit* zu werfen. AnschlieBend werden die Lehrplanverortung und
die Rahmenbedingungen fiir die Unterrichtsreihe erldautert. Die Inhalte und Lernziele der
einzelnen Unterrichtseinheiten werden in den drei Deeper-Learning-Phasen skizziert. Ab-
schlieBend werden auch demokratiebildende Ideen fiir die Leistungsbeurteilung der Unter-
richtsreihe vorgestellt, gefolgt von einem Fazit. Das Design soll darstellen, wie Religions-
unterricht konkret zur Demokratiebildung von Schiilerinnen und Schiilern in der Praxis bei-

tragen kann; und zwar nicht nur in einzelnen Elementen, sondern ganzheitlich.

5.1. Theologische Grundlage und gesellschaftliche Relevanz
Mochte man eine Unterrichtsreihe im Fach Religion zum Thema Gerechtigkeit machen,
stellt sich natiirlich die Frage wie die christliche Definition von Gerechtigkeit aussieht. Fi-
nerseits kann biblische und friihchristliche Texte unter die Lupe nehmen, andererseits gibt
auch die kirchliche Tradition und die christliche Soziallehre Aufschluss dariiber, was Ge-

rechtigkeit im katholischen Sinne bedeutet.
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5.1.1. Biblische Grundlagen

Der Begriff ,,Gerechtigkeit™ ist im Alten Testament sehr umfassend und ordnet vor allem
Beziehungen. Er bezieht sich nicht nur auf moralisches Verhalten, sondern auch auf ein
stimmiges Verhéltnis zwischen Menschen, Gemeinschaft, Gott und sogar der Natur. Ein
Mensch gilt als gerecht, wenn er die Normen seiner Gemeinschaft erfiillt und sich ihr gegen-
tiber treu verhélt. Dieses Verhalten wirkt sich positiv auf sein Leben aus (Tun-Ergehen-Zu-
sammenhang) und auch Gott antwortet mit Treue und Heil. Gerechtigkeit ist dabei eng mit
Frieden verbunden und schlief3t ein ganzheitliches Wohlergehen (,,Schalom”) ein. Eine be-
sonders wichtige Rolle kommt dem Konig zu, der durch gerechtes Handeln fiir soziale Ord-
nung sorgen soll. Die Propheten kritisieren jedoch hiufig Missstdnde und hegen die Hoff-
nung auf eine zukiinftige ideale Herrschaft (Messias), in der Gerechtigkeit und Frieden voll-
kommen verwirklicht sind. Insgesamt versteht das Alte Testament Gerechtigkeit somit nicht
als abstrakte Norm, sondern als konkrete, geschichtliche Lebensordnung, die Befreiung und
gelingende Beziehungen umfasst.!!'> Im Neuen Testament hingegen wird Gerechtigkeit oft
individualistisch als Rechtfertigung gedeutet. Sie hat aber weiterhin auch soziale und politi-
sche Dimensionen. So beschreibt sie bei Jesus Christus etwa die richtige Lebenspraxis der
Gldubigen im Sinne der Erfiillung von Gesetz und Propheten. Gerechtigkeit entsteht aus dem
Wirken des Geistes Gottes und zeigt sich besonders in gelebter Gemeinschaft und sozialer
Verantwortung. Insgesamt bedeutet das am Heilswillen Gottes teilzuhaben und sich ihm
ganz hinzugeben. Anstelle des Begriffs ,,Gerechtigkeit” betonen frithchristliche Texte hdufig
die geschwisterliche Liebe (Agape). Gerechtigkeit wird somit weniger als feste Ordnung
verstanden, sondern als eingeiibte Tugend, die sich im gemeinschaftlichen Leben bewihrt

und in konkreten Situationen verantwortungsvoll gelebt werden muss.!!3

Fiir das Neue Testament sind die Lehren Jesu zentral, denn sie bilden die Grundlage fiir die
heutige christliche Sozialethik. In der Forschung wird Jesus sowohl als Prophet als auch als
Weisheitslehrer verstanden, wobei seine Ethik beide Perspektiven miteinander verbindet.
Wihrend apokalyptische Texte oft ritselhafte Zukunftsvisionen in symbolischer Sprache
entwerfen, vermittelt Jesus seine Botschaft von Gerechtigkeit meist in einfachen Gleichnis-
sen aus dem Alltag. Diese verdeutlichen die Néhe der Wirklichkeit Gottes fiir alle Menschen.

Im Unterschied zur eher statischen klassischen Weisheit ist seine Verkiindigung dynamisch

112 Vgl. Sarah JAGER, Frieden und Gerechtigkeit in der Bibel und in kirchlichen Traditionen. Eine Einfiihrung,
in: Sarah JAGER — Horst SCHEFFLER (Hgg.), Frieden und Gerechtigkeit in der Bibel und kirchlichen Traditio-
nen. Politisch-ethische Herausforderungen, Band 1, Heidelberg 2018, 1-13, hier: 2—4.

113 Vgl. ebd., 4-5.
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und auf Veridnderung ausgerichtet. Dabei treten besonders die prophetisch-eschatologischen
Zige hervor: Jesus formuliert ein Befreiungsprogramm fiir Arme, Gefangene und Leidende
und kritisiert scharf soziale Ungerechtigkeit sowie die Ausbeutung der Schwachen. Reich-
tum erscheint dabei nicht nur als ungerechte Verteilung, sondern als Gétzendienst (,,Mam-
mon“), der die Menschen von Gott entfernt. Dies wird beispielsweise im Gleichnis vom
reichen Kornbauern exemplarisch verdeutlicht. All diese Aspekte biindeln sich in der zent-
ralen Botschaft vom Reich Gottes, das sowohl eine zukiinftige Hoffnung als auch eine be-
reits gegenwértige Wirklichkeit darstellt, die durch das Wirken Jesu sichtbar wird. Dieses
Reich beginnt unscheinbar, entfaltet aber letztlich transformative Kraft und konfrontiert die
bestehende Weltordnung mit Gottes Gerechtigkeit. Einige Deutungen sehen darin auch eine
implizite Kritik an den sozialen und politischen Machtverhéltnissen im romisch geprigten
Kontext. Jesus stellt in seiner Gerechtigkeitsvorstellung vor allem die bestehenden sozialen

Normen infrage und wendet sich den Armen und Ausgegrenzten zu.''*

5.1.2. Gerechtigkeit in der Katholischen Soziallehre

Die christliche Soziallehre stellt sich in der katholischen Tradition vor allem die Frage nach
Gerechtigkeit im Kontext der heutigen gesellschaftlichen Gegebenheiten. Dabei wird die
soziale Frage in verschiedensten Aspekten beleuchtet: Urspriinglich beschéftigte sich die
christliche Sozialethik im 19. Jahrhundert vor allem mit wirtschaftlichen und sozialen Fra-
gen wie Arbeit, Kapital oder sozialer Sicherheit. Mit der Entwicklung moderner Wissensge-
sellschaften riickte jedoch das Thema Bildung zunehmend in den Mittelpunkt. Bildung ist
heutzutage entscheidend fiir beruflichen Erfolg, soziale Teilhabe und personliche Entwick-
lung. Denn Wissen veraltet schnell, weshalb lebenslanges Lernen und Schliisselkompeten-
zen immer wichtiger werden. Gut gebildete Menschen haben in der Regel bessere Chancen
auf dem Arbeitsmarkt, hohere Einkommen, mehr gesellschaftliches Engagement und insge-
samt bessere Lebensbedingungen. Auch die Entwicklung ganzer Gesellschaften hingt stark
von der Qualitit des Bildungssystems ab, weshalb Bildungsgerechtigkeit (also faire Zuginge
zu Bildung fiir alle) eine zentrale Rolle spielt. Dabei versteht die christliche Sozialethik Bil-
dung jedoch nicht nur als Wissensvermittlung oder Ausbildung technischer Fahigkeiten. Sie
umfasst auch Personlichkeitsbildung, soziale Kompetenzen und Werteorientierung. Men-

schen sollen befdhigt werden, ihren Bildungsprozess aktiv mitzugestalten und ihre Freiheit

114 Vgl. Lorenzo SCORNAIENCHI, Gerechtigkeit und Frieden in der Bibel: Eine schwierige Partnerschaft, in:
Sarah JAGER — Horst SCHEFFLER (Hgg.), Frieden und Gerechtigkeit in der Bibel und kirchlichen Traditionen.
Politisch-ethische Herausforderungen, Band 1, Heidelberg 2018, 31-52, hier: 42—44.
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verantwortungsvoll zu nutzen. Aus dieser Perspektive dient Bildung letztlich der Entfaltung
des Menschen in Wiirde. Welche konkreten Inhalte und Ziele damit verbunden sind, bleibt
jedoch gesellschaftlich umstritten und muss immer wieder neu ausgehandelt werden. Erst
seit den 1990er Jahren wird insbesondere die Frage nach gerechter Bildung systematisch in

der Sozialethik diskutiert.'"

Die gerechte Gestaltung der Arbeitswelt und der gesamten Wirtschaftsordnung ist im Ge-
gensatz zur Frage nach der Bildung schon sehr viel ldnger als grundlegende Frage in der
katholischen Soziallehre verankert. Dabei kommt dem gerechten Lohn eine Schliisselrolle
zu, denn er ist ein entscheidender MaB3stab dafiir, ob wirtschaftliche Strukturen insgesamt
fair und menschenwiirdig ausgestaltet sind. An ihm lésst sich ablesen, ob Arbeit angemessen
anerkannt wird und Menschen von ihrer Tétigkeit leben kénnen. Zugleich wird betont, dass
eine Gesellschaft keinen dauerhaften sozialen Frieden erreichen kann, wenn sie Menschen
systematisch vom Zugang zu Arbeit ausschlieft oder ihnen keine existenzsichernden Be-
schiftigungsmoglichkeiten bietet. Dariiber hinaus wird Gerechtigkeit in der neueren Sozial-
lehre zunehmend in einer globalen Perspektive verstanden. Sie beschrinkt sich nicht mehr
auf nationale Zusammenhiange, sondern fordert weltweite Solidaritit zwischen den Arbeit-
nehmenden sowie gerechte wirtschaftliche Beziehungen zwischen reichen und armen Lén-
dern. In diesem Zusammenhang wird auch die Kritik an ungerechten ,,Strukturen der Siinde”
deutlich, etwa an einer einseitigen Orientierung am Profit, welche menschliche Bediirfnisse
und soziale Verantwortung in den Hintergrund dréngt. Das Ziel besteht darin, allen Men-
schen eine gerechte Teilhabe an den Giitern der Erde zu ermdglichen und ihre Wiirde zu
sichern. Eine wichtige Rolle spielen dabei Gewerkschaften, die als unverzichtbare Akteure
fiir soziale Gerechtigkeit gewlirdigt werden. Sie setzen sich fiir die Rechte der Arbeitnehme-
rinnen und Arbeitnehmer ein, kimpfen fiir faire Lohne, bessere Arbeitsbedingungen und
soziale Absicherung und tragen damit wesentlich dazu bei, menschenwiirdige Lebens- und

Arbeitsverhéltnisse zu verwirklichen. '

Auch zur Umweltfrage und Ressourcenverteilung gibt es in der kirchlichen Tradition Uber-
legungen, die die Gerechtigkeitsfrage aufgreifen: Die beriihmteste Enzyklika dazu ist wohl

»Laudato si*, in der Papst Franziskus die gegenwirtige dkologische Krise vor dem Hinter-

115 Vgl. Gerhard KRUIP, Bildung, in: Marianne HEIMBACH-STEINS u.a. (Hgg.), Christliche Sozialethik, Grund-
lagen — Kontexte — Themen. Ein Lehr- und Studienbuch, Regensburg 2022, 387-399, hier: 387—388.

116 Vgl. Christian SPIES, Katholische Soziallehre und Arbeit, in: Christian SPIES (Hg.), Sachgerecht — men-
schengerecht — gesellschaftsgerecht, Paderborn 2020, 49-75, hier: 56-73.
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grund wissenschaftlicher Erkenntnisse beschreibt und zusitzlich auch religios und moralisch
deutet. Zwar zeigen die Wissenschaften auf, dass Umweltzerstdrung, Klimawandel und der
Verlust der Biodiversitét ernsthafte Bedrohungen fiir die Zukunft der Menschheit darstellen,
doch interpretiert ,,Laudato si”” diese Entwicklungen als Symptome einer tieferliegenden
»~Krankheit”. Diese ist vor allem in problematischen Haltungen moderner Gesellschaften be-
griindet, darunter Individualismus, Werteverlust und eine iibersteigerte Selbsterméchtigung
des Menschen, der sich an die Stelle Gottes setzt und seine Verantwortung fiir die Schopfung
vernachldssigt. Zudem kritisiert die Enzyklika soziale Ungerechtigkeiten, insbesondere die
ungleiche Verteilung lebenswichtiger Giiter. Gleichzeitig bleibt die Botschaft nicht bei einer
Diagnose stehen, sondern eroffnet eine Perspektive der Hoffnung: Trotz bedrohlicher Zu-
kunftsaussichten betont sie, dass Verdnderung moglich ist. Auf Grundlage des Glaubens
wird die Hoffnung gestérkt, dass die Menschheit gemeinsam handeln und das ,,gemeinsame
Haus* bewahren kann. Zentral sind dabei die Sorge fiir die gesamte Schopfung, das Ver-
trauen in den Schopfer und die Féhigkeit der Menschen zur globalen Zusammenarbeit. Ein
Schliisselbegriff ist die ,,0kologische Umkehr*. Sie meint eine tiefgreifende Verdnderung
der Lebensweise und Haltung: weg von Ausbeutung und hin zu Achtsamkeit, Dankbarkeit
und Verantwortung. Vorbild dafiir ist Franz von Assisi, der eine respektvolle und verbun-
dene Beziehung zur Natur lebte. Insgesamt versucht ,,Laudato si’”, eine Briicke zwischen
wissenschaftlicher Analyse und ethisch-spiritueller Orientierung zu schlagen, um ein nach-

haltiges und gerechtes Zusammenleben von Mensch und Natur zu erméglichen.!!’

Grundsitzlich lésst sich also festhalten, dass der Begriff ,,Gerechtigkeit” auch im theologi-
schen Sinne ein sehr breit gefachertes Spektrum abdeckt und sich nicht auf eine einheitliche
Definition reduzieren ldsst. Vielmehr zeigt sich bereits auf begrifflicher Ebene, dass unter-
schiedliche Perspektiven und Deutungsansitze nebeneinanderstehen und sich gegenseitig
erginzen. Einerseits kann man biblische Urspriinge und Auslegungen des Begriffs betrach-
ten, wobei auch hier zwischen alttestamentlichen und neutestamentlichen Interpretationen
unterschieden werden kann. Diese unterschiedlichen biblischen Zugénge machen deutlich,
dass Gerechtigkeit stets im Kontext von Beziehung, Gemeinschaft und Gottesverstindnis zu
sehen ist. Andererseits gibt es eine Bandbreite theologischer Uberlegungen zum Thema Ge-
rechtigkeit in der kirchlichen Tradition und christlichen Sozialethik. Diese haben sich histo-

risch weiterentwickelt und greifen jeweils die gesellschaftlichen Herausforderungen ihrer

17 Vgl. Reiner MANSTETTEN — Malte FABER, Ist die Welt noch zu retten? Zur Enzyklika Laudato si von Papst
Franziskus, Heidelberg 2025, 9—12.
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Zeit auf. Dabei spielen Fragen der Gerechtigkeit eine tragende Rolle in Bereichen wie Ar-
beit, Bildung, Ressourcenverteilung, Umweltschutz und vieles mehr. Dadurch wird deutlich,
dass Gerechtigkeit kein rein abstraktes Konzept ist, sondern konkrete Auswirkungen auf das
Zusammenleben der Menschen hat. Zudem finden diese theologischen Uberlegungen auch
in praktischen Umsetzungen ihren Platz: beispielsweise in der Befreiungstheologie, Okothe-
ologie, Feministischen Theologie, Postkolonialen Theologie usw. Die Gerechtigkeitsfrage
weitet sich so auf viele Bereiche der Gesellschaft aus und unterschiedliche Perspektiven von
Betroffenen werden sichtbar gemacht. Dadurch wird zugleich deutlich, dass theologische
Reflexion immer auch eine kritische Auseinandersetzung mit bestehenden Ungleichheiten
beinhaltet. Fest steht, dass eine religiose Auseinandersetzung mit dem Begriff eine hohe ge-
sellschaftliche Relevanz fiir Schiilerinnen und Schiiler hat und dass es im Unterricht ver-
schiedene Moglichkeiten gibt, einen authentischen Lernfokus zu setzen, der zur Demokra-
tiebildung beitrdgt und die Lernenden dazu befahigt, eigene Positionen zu entwickeln und

Verantwortung in der Gesellschaft zu iibernehmen.

5.2. Rahmenbedingungen und Lehrplanverortung
Die folgende Unterrichtsreihe ist designt fiir Schiilerinnen und Schiiler der 8. Schulstufe. Im
Regelfall sind die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Schulstufe in einem Alter von zwi-
schen 13 und 15 Jahren. Fiir die Durchfiihrung der Unterrichtsreihe spielen weder Schii-
leranzahl, noch Geschlechterverteilung innerhalb der Klasse eine Rolle. Ausgegangen wird
dabei von einer iiblichen Osterreichischen Schulform, unabhingig ob Mittelschule oder
AHS. Religionsunterricht findet dabei ein bis zwei Mal wochentlich fiir 50 Minuten statt.
Die Anzahl der Unterrichtsstunden, die fiir die Unterrichtsreihe gebraucht werden sind je
nach Situation und Gegebenheiten unterschiedlich. Es sind mindestens sieben Unterrichts-
einheiten von Anfang bis Ende vorhergesehen, was also ein wochenlanges Projekt darstellt.
Auch der Lernraum und die Raumausstattung konnen flexibel an die Gegebenheiten des

Schulstandorts angepasst werden.

Im osterreichischen Lehrplan fiir katholische Religion (Volksschule und Sekundarstufe I)
lasst sich das Thema der Unterrichtseinheit wie folgt verorten: Unter dem Kompetenzbereich
Al ,Menschen und ihre Lebensorientierungen. Beziehung verantwortungsvoll gestalten
konnen — zu sich selbst, zu anderen, zur Schépfung* befindet sich in der 8. Schulstufe fol-
gender Inhalt: ,,Die Schiiler:innen kénnen die Bedeutung eines Einsatzes fiir ein gerechtes

Zusammenleben erkennen und konkrete Handlungsoptionen entwickeln®. Weiter heif3it es im

56



Anwendungsbereich und im Unterrichtshinweis: ,,(Biblische) Propheten und Prophetinnen,
Chancen und Verteilungsgerechtigkeit. Zivilcourage, Friede, Gewaltfreiheit, Menschen-
rechte, nachhaltige Entwicklungsziele der UNO — (un-)gerechte Wirtschaftsmodelle*.!!® Zu-
dem beschreibt der Lehrplan allgemein in den Bildungs- und Lehraufgaben des Religions-
unterrichtes, den didaktischen Grundsétzen, sowie in den zentralen fachlichen Kompeten-
zen, wichtige Aspekte, die fiir diese Unterrichtsreihe, als auch fiir Demokratiebildung allge-

mein essentiell sind (siche dazu Kapitel 2.3.).

5.3. Phase I: Instruktion und Aneignung
In der ersten Phase des Deeper-Learning-Unterrichts steht im Mittelpunkt die Instruktion
und Aneignung. Dabei sollen alle Lernenden ein gemeinsames Wissensfundament erwerben,
das als Grundlage fiir die weitere Arbeit dient. Dieses Fundament ist jedoch nicht starr, son-
dern kann, dhnlich wie ein Hausfundament, an die individuellen Voraussetzungen und Lern-
bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden. Lehrkrifte entwickeln dafiir
gezielt Materialien und Lernangebote innerhalb einer hybriden Lernumgebung, die analoge
und digitale Zuginge umfasst und fiir alle zugénglich ist. Dazu gehoren beispielsweise Lern-
videos in einem Lernmanagementsystem, experimentelle Materialien in einem Fachraum
oder die Einbindung externer Expertinnen und Experten. Die Planung dieser Phase beinhal-
tet die Festlegung zentraler Inhalte und Kompetenzen, die Vorbereitung geeigneter Inputs
und die Gestaltung der Lernumgebung. Gleichzeitig wird reflektiert, welche Kenntnisse fiir
die Weiterarbeit notwendig sind, welche Bildungsstandards erreicht werden sollen und tiber
welche Zugénge die Inhalte vermittelt werden kdnnen. Ebenso wichtig ist die Frage, wie
iiberpriift werden kann, ob die Lernenden die grundlegenden Konzepte tatsédchlich verstan-

den haben.'"”

Um die Schiilerinnen und Schiiler in der ersten Phase dieser konkreten Unterrichtseinheit
auf das Thema Gerechtigkeit hinzufiihren, beinhaltet sie die selbststindige Aneignung von
Inhalten verschiedener Verteilungsprinzipien und Gerechtigkeitsideen im sozialen Kontext.
Die entsprechenden Materialien werden dabei digital in einem an die Schule angepassten
Lernmanagementsystem fiir die Schiilerinnen und Schiiler bereitgestellt. Der Vorteil besteht

darin, dass die Lernenden sich hier eigenstdndig mit dem Material auseinandersetzen kon-

118 (OSTERREICHISCHE BISCHOFSKONFERENZ — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNg, Wissenschaft und For-
schung, Lehrplan fiir katholische Religion. Volksschule und Sekundarstufe I, approbiert im November 2020,
Wien 2023.

119V gl. Janina BEIGEL u.a., Deeper Learning gestalten. Ein Workbook fiir Lehrkrifte, Weinheim 2023, 91.
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nen, wihrend die Lehrperson gleichzeitig auf der Plattform auf die Ergebnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler zuriickgreifen kann, um Feedback zu geben und sicherzustellen, dass die
Lernenden den Inhalt verstanden haben. Grundsitzlich sollen sich die Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Lernvideo ,,4 Gerechtigkeitsprinzipien einfach erklért™ (https://www.y-
outube.com/watch?v=qjFDTIDYqK4) von ,,Jugend Prigt (jugendpraegt.de) auseinander-
setzen. Dies ist eine Bildungsplattform des Netzwerks Demokratiebildung Thiiringen, die
unterschiedliche Inputs zu politischen und sozialen Themen bietet. In dem konkreten Video
fiir diese Unterrichtseinheit werden vier verschiedene Gerechtigkeitsprinzipien anhand von
altersgerechten Beispielen erkléart. Die Lernenden erhalten auf ihrer Lernmanagement-Platt-
form zudem die folgende (oder eine dhnliche) Tabelle, die sie mit den korrekten Erklarungen

in eigenen Worten ergénzen miissen:

Gerechtigkeitsprinzip Erkliarung

Das Gleichheitsprinzip

Das Leistungsprinzip

Das Bedarfsprinzip

Die Verteilung nach askriptiven Merkmalen

Mithilfe des Videos sollen die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein, diese vier ver-
schiedenen Arten von Gerechtigkeitsprinzipien zu verstehen, zu unterscheiden und in eige-
nen Worten zu erkldren. Das Feedback der Lehrkraft sollte anschlieBend in einem formati-
ven Format auf der Lernmanagementplattform erfolgen, indem mogliche Fehler erklirt oder
sehr gut formulierte Erkldrungen positiv hervorgehoben werden. Somit erhilt die Lehrkraft
einen Einblick in den Wissensstand der Schiilerinnen und Schiiler, und umgekehrt konnen
die Schiilerinnen und Schiiler ihren Wissensstand durch Feedback vertiefen. Mit den vier
unterschiedlichen Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit gewinnen die Lernenden eine Art
Werkzeug, mit dem sie die Aufgaben der Ko-Konstruktions- und Ko-Kreationsphase bewiél-
tigen und interpretieren konnen. Sie konnen Ideen kategorisieren und einordnen und somit

auch eine eigene Haltung einnehmen.
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https://www.youtube.com/watch?v=qjFDTlDYqK4
https://www.youtube.com/watch?v=qjFDTlDYqK4

5.4. Phase I1: Ko-Konstruktion und Ko-Kreation (nach COOL)

Die zweite Phase der Ko-Konstruktion und Ko-Kreation ist der zentralste Bestandteil einer
Deeper-Learning-Reihe. In dieser Phase entwickeln die Lernenden aktiv und gemeinsam in
Teams eigene Lernprodukte oder Performances, die ihre individuellen Interessen sowie ihre
intensive inhaltliche Auseinandersetzung widerspiegeln. Dabei gehen die Phasen der Wis-
sensvertiefung und kreativen Umsetzung flieBend ineinander iiber. Entscheidend ist, dass
die Schiilerinnen und Schiiler einerseits zielgerichtet arbeiten, andererseits aber auch genti-
gend Freiraum fiir kreative Entfaltung erhalten. Daher muss bei der Planung ein ausgewo-
genes Verhiltnis zwischen Struktur und Offenheit geschaffen werden, das sich an den je-
weiligen Lernvoraussetzungen orientiert. Die Lernenden wéhlen dabei eigene Lernwege in-
nerhalb einer vorbereiteten Lernumgebung oder bringen eigene Ideen ein, die sie selbststin-
dig verfolgen konnen. Ein unterstiitzendes Gertist bietet Orientierung, ohne die Eigeninitia-
tive einzuschrianken, und fordert so bedeutungsvolles Lernen. Die Gestaltung dieser Phase
kann unterschiedliche Schwerpunkte haben: kreativ-produktorientiert, forschend, projektba-
siert oder auf gesellschaftliches Engagement ausgerichtet. Wichtig sind dabei Mdglichkeiten
zur Mitbestimmung, Unterstiitzung bei Selbstorganisation und Zusammenarbeit sowie kon-
tinuierliches Feedback. Insgesamt zielt diese Phase darauf ab, selbststdndiges, kooperatives
und vertiefendes Lernen zu ermdglichen und dabei zentrale Kompetenzen des 21. Jahrhun-
derts zu fordern.'?® Fiir diese Phase des Deeper Learnings bietet sich ein von der Lehrkraft
vorbereiteter Freiarbeits-Stationenbetrieb (Assignments) nach dem COOL-Konzept optimal
an, da die Schiilerinnen und Schiiler hier verschiedene Elemente der Ko-Konstruktion und
Ko-Kreation vereinen konnen. Sie arbeiten abwechselnd selbststindig und kooperativ in ih-
rem eigenen Lerntempo und konnen kreativ und produktiv werden, um ihr Wissen zu ver-

tiefen und anzuwenden.

Der konkrete Stationenbetrieb fiir diese Unterrichtsreihe zum Thema "Gerechtigkeit" besteht
aus sechs einzelnen Assignments (siche Anhang). Es besteht die Moglichkeit, die Stationen
auf zwei unterschiedliche Arten zu nutzen. Einerseits konnen sie digital auf einer Lernma-
nagementplattform geladen werden, andererseits besteht auch die Option, sie analog auf Ar-
beitszettel zu drucken. Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Moglichkeit, in einem Zeit-
raum von ungeféhr drei Unterrichtsstunden frei zu arbeiten. Es besteht selbstverstindlich die

Moglichkeit, den Zeitraum den jeweiligen Klassenbediirfnissen anzupassen. Die Schiilerin-

120 Vgl. Janina BEIGEL u.a., Deeper Learning gestalten. Ein Workbook fiir Lehrkrifte, Weinheim 2023, 98-99.
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nen und Schiiler haben dabei die Mdglichkeit, eine freie Entscheidung dariiber zu treffen, in
welcher Reihenfolge sie die Stationen absolvieren mdchten, wie viel Zeit sie fiir einzelne
Stationen aufwenden und, je nach rdumlichen Gegebenheiten in der Schule, auch, an wel-
chem Ort sie die Stationen absolvieren. Die einzige Ausnahme bilden dabei Station 5 und 6,
aus denen eine gewihlt werden darf (Wahlstationen) und die als Letztes zu erledigen sind.
Die iibrigen Stationen sind obligatorisch. Aulerdem sind einige Stationen als Einzelarbeit
(EA) und andere als Partnerarbeit (PA) klassifiziert. Beziiglich der Auswahl der Partnerin-
nen und Partner fiir die einzelnen Stationen, ist es wichtig, dass diese frei von den Schiile-
rinnen und Schiilern gewéhlt werden diirfen. Zudem ist ein Wechsel der Partnerinnen und
Partner wihrend des Arbeitsprozesses moglich. Die Ergebnisse der einzelnen Stationen wer-
den immer nach Erledigung separat bei der Lehrperson eingereicht, damit die Schiilerinnen
und Schiiler wihrend des Arbeitsprozesses kontinuierlich Feedback zu ihren Ergebnissen

erhalten. Dies erfolgt in Form von schriftlichen, formativen Riickmeldungen der Lehrperson.

Die erste Station thematisiert das biblische Gleichnis "Die Arbeiter am Weinberg" aus Mat-
thdus 20, 1-16. Die Schiilerinnen und Schiiler werden dazu angehalten, die Bibelstelle in
ihren Schulbibeln zu lesen und im Anschluss daran Reflexionsfragen zu beantworten. Wie
bereits zuvor erwéhnt, gilt dies sowohl fiir die genannte Station als auch fiir alle anderen
Stationen: Die Realisierung kann dabei sowohl digital als auch analog erfolgen. Durch diese
Station erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine der zahlreichen biblischen Perspektiven
zum Thema "Gerechtigkeit". Aus dem Gleichnis Jesus lésst sich sein Verstdndnis von Ge-
rechtigkeit herauslesen und die Jugendlichen konnen es fiir sich selbst deuten. Die Reflexi-
onsfragen wollen eine Vertiefung des vermittelten Inhalts erreichen. Die Analyse des vor-
liegenden Gleichnisses soll den Lernenden ermdglichen, sich in die Perspektive der darge-
stellten Figuren hineinzuversetzen und die zugrunde liegende Verteilungskriterien zu iden-
tifizieren. AuBlerdem soll durch die Fragen der Gerechtigkeitsbegriff auf gesellschaftlicher
Ebene weitergedacht werden, sowie eine theologische Unterscheidung zum weltlichen Ge-
rechtigkeitsbegriff passieren. Dies kniipft an den Gedanken von Herbst (siehe Kapitel 3.1.),
der von einer ,,Didaktik der Unterbrechung®, spricht. Dabei sollen selbstverstindliche An-
nahmen iiber Gerechtigkeit der Schiilerinnen und Schiiler irritiert werden durch diesen

christlich-biblischen Impuls. Folgende Fragen werden dazu bearbeitet:

e Wie hittest du dich gefiihlt, wenn du den ganzen Tag am Weinberg gearbeitet hét-

test?
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e Bedeutet gerecht immer ,,gleich viel*?

e Wer mehr arbeitet, soll mehr bekommen. Stimmt das immer? Wie nennt man diese
Art von Verteilungsprinzip?

o Kennst du Situationen in unserer Gesellschaft, in denen etwas ,,gleich®, aber nicht
»gerecht™ ist?

o Unterscheidet sich Gottes Gerechtigkeit von menschlicher Gerechtigkeit?

Bei der zweiten Station ,,Kunst der Gerechtigkeit™ erwartet die Schiilerinnen und Schiiler
eine kreative Aufgabe. Hier steht vor allem die freie und individuelle Auseinandersetzung
mit dem Thema im Mittelpunkt. Sie sollen das Thema Gerechtigkeit kiinstlerisch gestalten.
Dabei konnen sie das Genre oder den Kanal frei wihlen, wodurch den Jugendlichen viel
Raum fiir eigene Ideen und kreative Zuginge gegeben wird. Es kann sich um eine Zeich-
nung, ein Gemilde, einen Comic, eine Karikatur, ein Gedicht, einen Songtext oder auch ein
Internet-Meme handeln. Dadurch werden unterschiedliche kreative Ausdrucksformen er-
moglicht, die den Interessen und Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler entgegenkom-
men. Das Wichtigste bei dieser Aufgabe ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler versuchen,
das Thema bildlich, poetisch oder humorvoll darzustellen. Gleichzeitig sollen sie sich auch
inhaltlich mit dem Begriff der Gerechtigkeit auseinandersetzen und ihre Gedanken dazu aus-
driicken. AuBBerdem konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst entscheiden, ob sie das
Thema Gerechtigkeit in ihrem Kunstwerk positiv und hoffnungsvoll oder negativ und sogar
provokant inszenieren mochten. Dadurch entstehen unterschiedliche Perspektiven und indi-
viduelle Interpretationen des Themas. Auch das Material, das sie verwenden mochten, kon-
nen sie frei wihlen, da sie auch hier selbststindig zu Losungswegen kommen sollen: Sei es
durch Stifte, Farbe, Papier, Apps, Tablets usw. Diese Offenheit soll die Eigenverantwortung
und Kreativitdt der Lernenden zusétzlich férdern. Durch diese Station wird auch eine ge-
wisse Haltung der Schiilerinnen und Schiiler zum Thema deutlich, indem sie Meinungen,
Emotionen und Gefiihle in die Kunstwerke integrieren. Gleichzeitig bietet die kreative Ge-

staltung die Moglichkeit, personliche Erfahrungen und Einstellungen sichtbar zu machen.

In der dritten Station werden verschiedene Dilemma-Situationen beschrieben, bei denen die
Schiilerinnen und Schiiler in Partnerarbeit eine gerechte Losung erarbeiten miissen. Dabei
steht vor allem das eigenstandige Nachdenken und Diskutieren im Vordergrund. Die Dilem-
mata sind allesamt Alltagssituationen mit einem konkreten Lebensbezug der Schiilerinnen

und Schiiler. Es geht dabei um Schulreferate, Handys und Theatertickets. Durch diese le-
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bensnahen Beispiele sollen die Jugendlichen angeregt werden, sich intensiver mit dem Be-
griff der Gerechtigkeit auseinanderzusetzen. Die Jugendlichen sollen zunichst mit ihrem
Partner oder ihrer Partnerin dariiber diskutieren, was sie in dieser Situation fiir gerecht und
richtig halten, und ihre Entscheidung auch begriinden. Dabei konnen unterschiedliche Mei-
nungen und Vorstellungen von Gerechtigkeit sichtbar werden. Dadurch erhalten die Jugend-
lichen einen Einblick in andere Sichtweisen und Perspektiven. Vielleicht wird dadurch ihre
erste Entscheidung ins Wanken gebracht und es kommt im Dialog und in der Diskussion
zum ein oder anderen Umdenken. AuB3erdem lernen die Schiilerinnen und Schiiler, ihre ei-
gene Meinung argumentativ zu vertreten und gleichzeitig andere Perspektiven ernst zu neh-
men. Schlussendlich sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre endgiiltige Entscheidung
schriftlich festhalten und begriinden. Dadurch wird die zuvor miindlich gefiihrte Diskussion

nochmals reflektiert und die eigene Position bewusst formuliert.

Daraufhin, werden in der vierten Station den Schiilerinnen und Schiilern Zitate préisentiert,
die auf irgendeine Weise Gerechtigkeit zum Ausdruck bringen. Dabei sollen die Jugendli-
chen unterschiedliche Sichtweisen und Vorstellungen von Gerechtigkeit kennenlernen und
dariiber nachdenken. Die Aussagen und Zitate entstammen unterschiedlichen Quellen: Re-
ligion (Goldene Regel), alltiglichen Redewendungen (,,Jeder ist seines Gliickes Schmied.*),
aber auch konkreten sozialen Situationen und Gegebenheiten (,,Jeder sollte gleich viel Geld
verdienen.*). Dadurch wird deutlich, dass das Thema Gerechtigkeit in vielen verschiedenen
Bereichen des Lebens eine Rolle spielt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen den einzelnen
Zitaten jeweils eine personliche Bewertung zuordnen: ,,stimme zu“, ,,stimme teilweise zu‘
oder ,,stimme nicht zu“. Dabei geht es nicht nur um eine spontane Entscheidung, sondern
auch darum, die eigene Meinung bewusst wahrzunehmen und zu reflektieren. Am Ende sol-
len die Aussagen, die Gerechtigkeit fiir die Person am besten bzw. am schlechtesten erfassen,
zusammengetragen und schriftlich reflektiert und begriindet werden. Auf diese Weise setzen
sich die Schiilerinnen und Schiiler nochmals intensiver mit ihren eigenen Vorstellungen von
Gerechtigkeit auseinander. Oft werden solche oder dhnliche Sitze verwendet, auch in poli-
tischen Diskursen, ohne sie genauer zu beleuchten. Genau hier soll die Station ansetzen und
ein bewussteres Nachdenken iiber solche Aussagen fordern. Schlussendlich konnen die Ju-
gendlichen diese Aussagen fiir sich personlich werten und einordnen und mit einer reflek-
tierten Haltung behandeln. Dadurch lernen sie auch, Aussagen kritisch zu hinterfragen und

unterschiedliche Perspektiven wahrzunehmen.
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Fiir die fiinfte und sechste Station gestalten die Schiilerinnen und Schiiler jeweils ein Plakat
mit zehn Grundsdtzen und Regeln fiir Gerechtigkeit. Dabei arbeiten sie mit einem Partner
oder einer Partnerin zusammen, sodass sie ihre Ideen gemeinsam diskutieren und weiterent-
wickeln konnen. Sie diirfen eine der beiden Stationen auswihlen, je nachdem mit welchem
Szenario sie personlich mehr anfangen kdnnen und genauere Vorstellungen haben. Durch
diese Wahlmoglichkeit soll auch die Motivation und das eigenstindige Arbeiten der Jugend-
lichen gefordert werden. Bei Station 5 geht es darum, sich zu iiberlegen, welche Regeln an
der eigenen Schule verdndert werden miissten, um ein gerechtes Schulsystem zu entwerfen.
Das Szenario betrifft also den Schulalltag der Schiilerinnen und Schiiler und hat somit einen
authentischen Bezug zu ihrem Leben. Dadurch fillt es den Jugendlichen leichter, an eigene
Erfahrungen und Beobachtungen anzukniipfen. Mithilfe von Leitfragen sollen dabei zehn
Grundsitze auf einem Plakat ausformuliert werden, die fiir die gerechte Schule gelten sollen.
Dabei geht es um Fragen der Notengebung, Chancengleichheit, Heterogenitit usw. Die
Schiilerinnen und Schiiler setzen sich dadurch mit Themen auseinander, die sie unmittelbar

betreffen und die auch im schulischen Alltag immer wieder relevant sind.

Station 6 stellt ein viel fiktiveres Szenario dar. Hier wird der Fokus jedoch auf Verteilungs-
gerechtigkeit gelenkt. Um die globale Verteilung von Ressourcen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler greifbarer zu machen, wird das Szenario auf einen Mikrokosmos, nimlich eine ein-
same Insel, beschrinkt. Die Jugendlichen sollen sich vorstellen, mit einer Gruppe unter-
schiedlicher Personen an einer Insel gestrandet zu sein (Erwachsene, Alte, Kinder, Kranke,
Gesunde, Manner, Frauen usw.). Dadurch werden verschiedene Bediirfnisse und Vorausset-
zungen sichtbar, die bei gerechten Entscheidungen beriicksichtigt werden miissen. Die Res-
sourcen auf der Insel sind beschrinkt (Essen, Schlafplitze, Kleidung usw.). Die beiden Ler-
nenden sollen nun zehn Regeln auf ein Plakat niederschreiben, an die sich die Inselbewohner
bei der Verteilung halten sollen. Dabei sollen sie auch entscheiden, nach welchem Vertei-
lungsprinzip sie handeln wiirden (Leistung, Bediirfnisse, Merkmale oder Gleichheit). Durch
diese Aufgabe wird deutlich, dass unterschiedliche Gerechtigkeitsprinzipien zu unterschied-
lichen Losungen fithren konnen. Beide Stationen sind sehr komplex und tiefsinnig, da die
Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Prinzipien und Mechanismen festlegen sollen, die
fiir Gerechtigkeit in einem kleinen gesellschaftlichen Rahmen sorgen sollen. Dabei miissen
sie nicht nur ihre eigene Meinung einbringen, sondern auch die Perspektive anderer bertick-
sichtigen. Somit konnen sie bereits gelernte unterschiedliche Gerechtigkeitsansitze prak-

tisch selbst anwenden und sogar neue, eigene Ideen konzipieren. Gleichzeitig wird ihre Fa-
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higkeit gefordert, gesellschaftliche Strukturen kritisch zu hinterfragen und gemeinsam Lo-

sungen zu entwickeln.

Grundsétzlich werden in der gesamten Ko-Kreations- und Ko-Konstruktionsphase dieser
Unterrichtsreihe sehr viele der zwolf grundlegenden Elemente (siehe Kapitel 4.2.1; hier kur-
siv gekennzeichnet), die das COOL-Konzept ausmachen, erfiillt. Dadurch orientiert sich die
Gestaltung der Lernphase stark an den zentralen Prinzipien eines offenen und selbstverant-
wortlichen Unterrichts. Einerseits wird die Phase in Form von Assignments gestaltet, die an
den einzelnen Stationen erfiillt werden miissen, und den Schiilerinnen und Schiilern wird
Freiheit geboten, da sie Zeit, Ort, Lernpartner(innen), Lerntempo, Material und sogar Inhalte
im Lernprozess frei wahlen konnen. Diese Offenheit soll die Eigenstdndigkeit und die indi-
viduelle Schwerpunktsetzung der Lernenden fordern. Die gesamte Freiarbeit bietet eine Mi-
schung aus den beiden Bausteinen Kooperation und Selbstverantwortung, da die Schiilerin-
nen und Schiiler einerseits alleine in Einzelarbeiten arbeiten und viele Prozesse selbst durch-
laufen miissen, andererseits aber auch die Teamfdhigkeit durch Partnerarbeiten, Dialoge und
Problemlosungsfindungen gestirkt wird. Auf diese Weise werden sowohl individuelle als
auch soziale Kompetenzen angesprochen und weiterentwickelt. Die Kooperation konnte
noch auf eine andere Ebene gehoben werden, wenn mit anderen Lehrkréaften kooperiert wird.
Beispielsweise konnten die Stationen auch auf andere Unterrichtsstunden ausgeweitet und
diese verkniipft werden, indem mit anderen Lehrkriften Absprachen getroffen werden.
Dadurch konnte das Thema Gerechtigkeit auch aus unterschiedlichen fachlichen Perspekti-
ven betrachtet und vertieft werden. Zudem gibt es die Option, die Aufgaben im Zuge der
Digitalisierung auf Lernmanagementplattformen zu erledigen. Dies wiirde den Schiilerinnen

und Schiilern zusatzliche Mdglichkeiten bieten, selbststéindig und flexibel zu arbeiten.

Neben einer abschlieBenden summativen Bewertung wird die Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler auch durch kontinuierliches formatives Feedback zu den einzelnen Aufgaben wert-
geschitzt. Dadurch erhalten die Jugendlichen regelmifig Riickmeldungen zu ihrem Lern-
prozess und ihrer Arbeitsweise. Durch dieses Feedback erleben die Schiilerinnen und Schii-
ler nicht nur Reflexion iiber die Inhalte des Lernprozesses, sondern auch iiber ihre Arbeit.
Dies kann dazu beitragen, dass sie ihre eigenen Stirken und Herausforderungen besser wahr-
nehmen. Die Lehrperson ermutigt die Schiilerinnen und Schiiler zur Selbststeuerung und
riickt sich nicht selbst in den Fokus des Lernprozesses, sondern fungiert eher als Lenkerin

oder Lenker des Prozesses und iibernimmt somit vor allem eine unterstiitzende und beglei-
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tende Rolle. Die Lernbegleitung durch Pddagoginnen und Pddagogen ist somit auch in die-
ser Phase gewéhrleistet. Schlussendlich soll ein ganzheitliches Lernen gewéhrleistet werden,
wenn man diese Unterrichtsreihe nicht als abgeschottetes Lernprojekt, sondern als Teil eines
viel groBBeren Lernprozesses betrachtet, den die Schiilerinnen und Schiiler auch in der Ver-
gangenheit und Zukunft durchlaufen. Dadurch wird deutlich, dass Lernen als langfristiger
Entwicklungsprozess verstanden wird. Zwei Elemente, die die Unterrichtsreihe nicht konk-
ret betreffen, jedoch nicht ausgeschlossen sind, sind der Klassenrat und die Einbindung der
Erziehungsberechtigten. Diese beiden Bausteine des COOL-Konzepts sind eher fundamen-
tal fiir das allgemeine Schulleben und gehen Hand in Hand mit dem Unterricht das ganze
Schuljahr iiber. Somit bilden sie einen ergédnzenden Rahmen, der die Umsetzung des COOL-

Konzepts zusitzlich unterstiitzen kann.

5.5. Phase III: Authentische Leistung

In der dritten Phase einer Deeper-Learning-Einheit zeigen die Lernenden ihren Kompetenz-
zuwachs, indem sie die in Phase II entwickelten Produkte oder Performanzen fertigstellen
und vor einem Publikum présentieren. Diese authentischen Lernleistungen konnen sehr un-
terschiedlich aussehen, etwa als kreative, mediale, wissenschaftliche oder soziale Projekte.
Konkrete Beispiele sind Podcasts, Zeitungsartikel, (E)Biicher, gemeinniitzige Projekte, Vi-
deoclips und vieles mehr. Ziel ist es, das erworbene Wissen sichtbar und anwendbar zu ma-
chen. Die Lehrkraft begleitet dabei sowohl die Fertigstellung als auch die Prasentation und
sorgt fiir eine passende Organisation des Darbietungsformats. Im Anschluss erhalten die
Lernenden eine zusammenfassende Riickmeldung zu ihren Ergebnissen und ihrem Arbeits-
prozess. Gleichzeitig reflektieren sie ihren eigenen Lernweg, um ihre Fortschritte, Heraus-
forderungen und Entwicklungsschritte bewusst wahrzunehmen. Die Bewertung orientiert
sich dabei an klaren Kriterien und beriicksichtigt sowohl das Produkt als auch den Entste-

hungsprozess sowie die Fihigkeit zur Selbst- und Fremdeinschitzung.'?!

In der abschlieBenden Phase der Unterrichtsreihe zum Thema ,,Gerechtigkeit® sollen die
Schiilerinnen und Schiiler eine Podcast-Folge produzieren. Dabei steht vor allem die eigen-
staindige Auseinandersetzung mit dem Thema im Vordergrund. Die Folge soll Teil einer
grofBeren Podcast-Reihe zum Thema ,,(Un)gerechte Welt?” werden. Dadurch entsteht am
Ende ein gemeinsames Projekt der gesamten Klasse. Dazu werden die Schiilerinnen und

Schiiler in kleine Teams eingeteilt, die je nach Personenanzahl variieren. So kann flexibel

121 'Vgl. Janina BEIGEL u.a., Deeper Learning gestalten. Ein Workbook fiir Lehrkrifte, Weinheim 2023, 126.
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auf die Klassengrofle und die individuellen Bediirfnisse der Lernenden eingegangen werden.
Sie erhalten unterschiedliche Themen, zu denen sie Podcasts aufnehmen. Auf diese Weise
werden verschiedene Perspektiven auf das Thema Gerechtigkeit sichtbar gemacht. Dabei
sollte jede produzierte Folge mindestens 15 Minuten dauern, jedoch sind nach oben hin keine
Grenzen gesetzt. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten dadurch ausreichend Raum, ihre
Gedanken ausfiihrlich darzustellen und kreativ umzusetzen und sie entscheiden selbst, ob
sie einen Video-Podcast oder einen reinen Audio-Podcast machen wollen. Dadurch kénnen
sie das Format wihlen, mit dem sie sich am wohlsten fithlen. Wahrend die Schiilerinnen und
Schiiler den Inhalt des Podcasts selbst bestimmen, iibernimmt die Lehrperson die technische
Organisation, die Priasentation und den Upload. Die Lehrperson begleitet den Prozess unter-
stiitzend und steht bei Fragen zur Verfligung. Je nach Schulstandort konnen die Gegeben-
heiten hierfiir variieren. Daher muss die Umsetzung an die jeweiligen schulischen Mdoglich-
keiten angepasst werden. Es kann schuleigenes Aufnahmeequipment (Mikrofone etc.) ver-
wendet werden, denn dadurch kdnnen qualitativ hochwertige Aufnahmen entstehen. Wichtig
ist jedoch, dass allen Gruppen ein personlicher Raum zur Verfiigung steht, in dem sie in
Ruhe aufnehmen kénnen. Nur so ist konzentriertes und ungestortes Arbeiten moglich. Eine
andere Moglichkeit wire, ein lokales Aufnahmestudio zu besuchen, in dem man mit exter-
nen Expertinnen und Experten sowie professionellem Equipment arbeiten konnte. Dies
konnte den Schiilerinnen und Schiilern zusétzlich Einblicke in professionelle Medienarbeit
ermoglichen. Bestehen beide dieser Moglichkeiten nicht, ist es durchaus mdoglich, auch Po-
dcasts mit sehr einfachem Equipment, wie Smartphones, aufzunehmen. Entscheidend ist
letztlich nicht die technische Perfektion, sondern die inhaltliche Auseinandersetzung mit

dem Thema.

Die Themenwahl soll den Schiilerinnen und Schiilern iiberlassen werden, damit sie sich zu
einem Thema dullern kdnnen, das ihren Interessen entspricht, und sie eine gewisse Wahl-
freiheit haben. Dadurch kann die Motivation zur Mitarbeit zusétzlich gesteigert werden. Die
Lehrperson darf unterschiedliche Themen vorschlagen, die sich die einzelnen Teams aussu-
chen konnen. Dies bietet insbesondere jenen Schiilerinnen und Schiilern Orientierung, die
Schwierigkeiten bei der eigenen Themenfindung haben. Es ist jedoch auch moglich, dass
manche Teams eigene Themenvorschldge einbringen mdchten. Dadurch wird die Eigenini-
tiative der Lernenden gefordert und ihre personliche Lebenswelt starker eingebunden. Mog-

liche Vorschldge der Lehrperson kdnnten sein:
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e Armut und Reichtum

e  Wohnraum und Immobilien

e Geschlechtergerechtigkeit

e Arbeitsmarkt

e Migration und Flucht

¢ Bildung und Chancenungleichheit
e Konsum und Fast Fashion

e Umwelt und Ressourcen

e Tierschutz

e Ftc.

All diese Themen kdnnen global diskutiert oder auf bestimmte Kontexte, Gesellschaftsbe-
reiche oder geografische Begrenzungen spezialisiert werden. Dadurch ergeben sich zahlrei-
che unterschiedliche Zugédnge zum Thema. Dies sollte den Schiilerinnen und Schiilern iiber-
lassen werden. Somit kdnnen individuelle Interessen und Schwerpunkte beriicksichtigt wer-
den und es ergibt sich ein breites Spektrum an Themen, die durch die Brille der Gerechtig-
keitsfrage von jedem Team individuell betrachtet werden. Gleichzeitig lernen die Schiilerin-
nen und Schiiler, komplexe gesellschaftliche Fragestellungen differenziert zu sehen. Um den
Schiilerinnen und Schiilern eine Hilfestellung zu bieten, kann die Lehrperson ein Handout
aushindigen, in dem Ideen und Leitpunkte fiir die Gestaltung der Podcast-Folgen zu finden
sind. Dieses Handout kann den Arbeitsprozess strukturieren und Orientierung bieten. Au-
Berdem stehen dort auch formelle Richtlinien, an die sich die Schiilerinnen und Schiiler hal-

ten sollen, wie z.B.:

1. Die Podcast-Folge soll mindestens 30 Minuten lang sein.

2. Achtet darauf, dass alle in der Gruppe eine Rolle iibernehmen: recherchieren, ausarbei-
ten, sprechen, schneiden, bearbeiten, befragen, moderieren usw.

3. Sammelt Informationen zu eurem Themengebiet und informiert euer Publikum iiber die

aktuellen Gegebenheiten (ob gerecht oder ungerecht).

Was wiren christliche oder kirchliche Ansichten zu dem Thema?

Baut eure eigene Meinung und Gefiihle zu dem Thema ein.

Besprecht Losungsvorschlige fiir mehr Gerechtigkeit in diesem Gebiet.

NS e

Thr diirft auch andere Formate als das klassische Sprechen in die Folge einbauen, z.B.

Interviews, StraBenumfragen, Quizfragen, humoristische Sequenzen und vieles mehr.

67



Fiir die Erarbeitung dieser Punkte stellt die Lehrperson Fachbiicher, Artikel, Zeitschriften,
kirchliche Lehrdokumente und passende Bibelausschnitte im Klassenraum fiir die Recher-
che zur Verfiigung. Abgesehen davon steht es den Schiilerinnen und Schiilern auch frei im
Internet zu recherchieren; natiirlich mit der Annahme, dass sie hier bereits kritische Recher-
chefahigkeiten in der Vergangenheit erlernt haben. Durch diese Vorgaben gewéhrleistet die
Lehrperson eine gewisse Struktur, an der sich die Schiilerinnen und Schiiler orientieren kon-
nen. Gleichzeitig bleibt den Lernenden dennoch geniigend Freiraum fiir eigene kreative
Ideen und individuelle Schwerpunktsetzungen. Die Dauer des Aufnahmeprozesses kann va-
riieren, je nach Klassensituation: Es kdnnen unterschiedliche Anzahlen an Unterrichtsstun-
den erforderlich sein, da jede Klasse unterschiedlich schnell arbeitet. Dies hdngt unter ande-
rem von der Arbeitsweise, der Gruppendynamik sowie der technischen Erfahrung der Schii-
lerinnen und Schiiler ab. Ein weiterer entscheidender Punkt ist, ob die Schiilerinnen und
Schiiler auch auflerhalb der Unterrichtszeiten daran arbeiten, denn dadurch kann sich der
Arbeitsprozess deutlich verkiirzen oder intensivieren. AbschlieBend soll die Audiodatei an
die Lehrperson geschickt werden, die sich die Produkte anhort und bewertet. Die Lehrperson
nimmt dabei sowohl die inhaltliche als auch die gestalterische Umsetzung in den Blick und
gibt daraufhin ein erstes Feedback, bei dem der eine oder andere Verbesserungsvorschlag
gemacht werden darf. Dieses Feedback soll die Schiilerinnen und Schiiler dabei unterstiitzen,
ithr Produkt weiterzuentwickeln und mogliche Schwéchen zu iiberarbeiten. Die Teams kon-
nen darauthin gegebenenfalls ein zweites Mal aufnehmen und das finale Produkt erneut an
die Lehrperson senden. Dadurch erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, aus

Riickmeldungen zu lernen und ihren Podcast zu optimieren.

Um die Authentizitit des Produkts zu gewihrleisten, wird der Podcast natiirlich auch auf
einer Plattform verdffentlicht, sodass er fiir Personen auf3erhalb des eigenen Unterrichts zu-
ginglich ist. Dadurch bekommt das Projekt einen realitdtsnahen Charakter und geht iiber
eine rein schulinterne Aufgabenstellung hinaus. Der Rahmen und das Publikum kdnnen von
der jeweiligen Klasse oder Schule bestimmt werden. So kann individuell entschieden wer-
den, wie offentlich das Projekt gestaltet werden soll. Es wire interessant, einen generellen
Schul-Podcast zu griinden, auf dem aus verschiedenen Unterrichtsfichern Podcast-Reihen
zu unterschiedlichen Themen (in diesem Fall zum Thema ,,(Un)gerechte Welt?*‘) hochgela-
den werden konnen. Dadurch konnte langfristig ein gemeinsames schulisches Medienprojekt
entstehen. Dieser Upload kann entweder nur fiir die Schiilerinnen und Schiiler sowie die

Lehrkrifte der eigenen Schule oder auch fiir die allgemeine Offentlichkeit zuginglich ge-
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macht werden. Die Entscheidung dariiber sollte gemeinsam und verantwortungsvoll getrof-
fen werden. Hierfiir ist eine Absprache mit den Erziehungsberechtigten sowie mit der Schul-
leitung essenziell. Vor allem datenschutzrechtliche und organisatorische Fragen miissen da-
bei beriicksichtigt werden. Ausschlaggebend ist, dass das Produkt an Wirksamkeit und Au-
thentizitit gewinnt, wenn es einen gesellschaftlichen Aspekt erfiillt und Gehor findet.
Dadurch erleben die Schiilerinnen und Schiiler, dass ihre Arbeit Relevanz besitzt und Men-

schen erreichen kann.

5.6. Leistungsbeurteilung
Am Ende der Deeper-Learning-Phasen steht die Leistungsbeurteilung der Schiilerinnen und
Schiiler. Dabei soll sowohl das finale Produkt (die Podcastfolge) als auch der Arbeitsprozess
als Ganzes beurteilt werden. Es ist essenziell, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den Pro-
zess der Beurteilung miteingebunden werden. Wie zuvor bereits erwéhnt, sollen die Lernen-
den wihrend des Arbeitsprozesses Anleitung und Feedback von der Lehrperson erhalten,
um einzelne Arbeitsschritte gut bewiltigen zu konnen. Ein solches formatives Feedback
kann auch von den einzelnen Gruppen intern eingefordert werden. Dabei sollen sich die ein-
zelnen Arbeitsgruppen, die zusammen an einer Podcastfolge gearbeitet haben, selbst beur-

teilen. Fragen dafiir konnten sein:

e Was ist uns gut gelungen?
e Welche Schwierigkeiten/Probleme hatten wir wihrend des Arbeitsprozesses?
e Wie sind wir mit Konflikten innerhalb der Gruppe umgegangen?

e Welchen Beitrag konnte ich personlich fiir das Projekt leisten?

Dadurch gewinnen nicht nur die Lernenden an Selbsteinschétzung, sondern auch die Lehr-
person erhélt mehr Einsicht in den Lern- und Arbeitsprozess der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler. Zusitzlich konnten die Schiilerinnen und Schiiler anhand dhnlicher Kriterien auch
an andere Gruppen konstruktives Feedback geben. Dies kann miindlich oder schriftlich ge-

schehen und kann wiederum als Grundlage fiir die Beurteilung der Lehrperson dienen.

Zur summativen Bewertung des Produkts bietet es sich an, eine Abstimmung in der Klasse
fiir die Bewertungskriterien durchzufiihren. Dies muss kein Einzelfall bleiben, sondern kann
anhand wiederkehrender Projekte immer wieder eingeilibt und durchgefiihrt werden. Dabei
entwickelt die Klasse gemeinsam mit der Lehrkraft Bewertungskriterien und bestimmt ein

Bewertungsraster, nach dem die Produkte bewertet werden. Dafiir ist es wichtig, dass die

69



Lehrperson einen ungefdhren Rahmen vorgibt. Die Lernenden kdnnen sich dann bei den
Gewichtungen und mit ergdnzenden Kriterien einbringen. Die Lehrperson gibt jedoch Richt-
linien vor, die nicht liberschritten werden diirfen (z.B. eine Mindestprozentzahl fiir gewisse

Aspekte). Wichtig ist es dabei, reflektierende Fragen zu stellen:

e Was macht einen guten Podcast aus?
e Welche Aspekte sind besonders wichtig?

e Welche Art von Bewertung wire gerecht/fair?

Somit wird das eigentlich inhaltliche Thema Gerechtigkeit in Form von praktischen Ent-
scheidungen erneut aufgegriffen. Die schlussendliche Entscheidung iiber die Beurteilung der
Schiilerinnen und Schiiler bleibt somit bei der Lehrperson, jedoch kénnen sich die Schiile-
rinnen und Schiiler durch ihr erlerntes Wissen iiber Gerechtigkeit in gewisser Weise mitein-

bringen.

5.7. Abschlielende Gedanken zur Unterrichtsreihe im Kontext der

Demokratiebildung
Die zuvor dargestellte Unterrichtsreihe soll beispielhaft demonstrieren, wie demokratiebil-
dender Religionsunterricht gestaltet werden kann. Das Konzept ldsst sich natiirlich nicht nur
auf diese spezifische Reihe beschrinken, sondern kann genauso fiir andere Themen und For-
mate adaptiert werden. Entscheidend sind die Aspekte, die die Unterrichtsreihe zu einer de-
mokratiebildenden machen. In diesem speziellen Fall ist das inhaltliche Thema Gerechtig-
keit sehr eng mit politischen Inhalten verbunden, was einen zusétzlichen demokratiebilden-
den Faktor mit sich bringt. Grundsétzlich hat aber jedes religidse Thema Schnittstellen mit
dem Ich, der Gesellschaft und somit auch mit der Demokratie, wenn auch manchmal offen-
sichtlicher und manchmal weniger offensichtlich. Das Thema ist demnach nicht von sich aus
demokratiebildend, sondern wird durch die Art und Weise, wie es unterrichtet wird erst de-
mokratiebildend. Entscheidend dafiir ist, dass Lernende unterschiedliche Perspektiven ken-
nenlernen, eigene Standpunkte entwickeln, begriinden und vertreten, respektvoll diskutieren,
reflektieren, gemeinsam Entscheidungen treffen und Verantwortung iibernehmen. Das For-
mat ist flir die Demokratiebildung der Jugendlichen ausschlaggebend: SchlieBlich soll De-
mokratiebildung in jedem Unterrichtsfach moglich sein, auch wenn die Inhalte auf den ers-

ten Blick unpolitisch erscheinen.
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Ein wichtiger Aspekt ist die Mitbestimmung der Lernenden wihrend des Lernprozesses. Sie
diirfen an mehreren Stellen iiber die Lerninhalte, das Lerntempo, den Lernort und die Lern-
reihenfolge entscheiden. Dadurch wird die Haltung der Schiilerinnen und Schiiler gefordert,
dass sie fahig sind, solche Prozesse mitzugestalten und diese Haltung kann auch auf eine
demokratische Gesellschaft {ibertragen werden. AuBBerdem bietet man den Lernenden wéh-
rend des gesamten Prozesses Freiheit und Deliberation, da sie wie miindige Biirgerinnen und
Biirger selbst entscheiden diirfen. Selbstverantwortung wird dabei groBBgeschrieben, da die
Schiilerinnen und Schiiler lernen, ihren Lernprozess selbst zu organisieren. Wie in der Un-
terrichtsreihe zu Gerechtigkeit ersichtlich wird, nimmt die Lehrperson in allen drei Phasen
eine begleitende Rolle ein. Sie leitet die Lernenden zwar durch das Projekt, doch tragen die
Jugendlichen die Verantwortung fiir die einzelnen Arbeitsschritte selbst. Andererseits sind
die Lernenden nicht auf sich allein gestellt, sondern werden durch Partner- und Gruppenar-
beiten auch dazu aufgefordert, Kooperation mit anderen zu erlernen. Wie in einer demokra-
tischen Gesellschaft erlernen sie dabei unter anderem Konfliktstrategien, Zusammenbhalt,

Verantwortungsiibernahme und Gemeinschaftsgefiihl.

Zudem sind die Lebensnihe und Authentizitit des Lernprozesses fiir die Demokratiebildung
der Schiilerinnen und Schiiler von entscheidender Bedeutung. Diese Aspekte tragen mal-
geblich dazu bei, dass Lernprozesse nicht nur theoretisch verstanden, sondern auch person-
lich als relevant wahrgenommen werden. Es ist wichtig, dass die Jugendlichen bei den ein-
zelnen Arbeitsschritten einen Bezug zu threm eigenen Leben erkennen und das Gefiihl ha-
ben, dass die Inhalte nicht weltfremd sind. Nur wenn die Schiilerinnen und Schiiler einen
Zusammenhang zwischen dem Unterricht und ihrer Lebenswelt herstellen konnen, wird
nachhaltiges Lernen ermdglicht. Gerade das Lernprodukt aus Phase II1 soll den Schiilerinnen
und Schiilern vermitteln, dass sie dazu fahig sind, authentische Lernprodukte zu liefern, die
Auswirkungen auf die Gesellschaft haben konnen. Dadurch wird das Gefiihl gestarkt, selbst
wirksam handeln und einen Beitrag zu gesellschaftlichen Diskursen leisten zu kénnen. In
diesem Fall konnte der Podcast Horerinnen und Horer erreichen und auf wichtige Themen
im Licht der Gerechtigkeit aufmerksam machen. Dariiber hinaus eréffnet das Medium Po-
dcast die Moglichkeit, unterschiedliche Perspektiven sichtbar zu machen und gesellschaftli-
che Fragestellungen o6ffentlich zu diskutieren. Somit erkennen die Lernenden erneut, dass
thr Wissen und ihr Handeln wichtig fiir das Zusammenleben in einer Gesellschaft sind.
Gleichzeitig erfahren sie, dass demokratische Teilhabe nicht erst im Erwachsenenalter be-

ginnt, sondern bereits in der Schule aktiv eingeiibt und gelebt werden kann. Durch die Ver-

71



offentlichung ihrer Ergebnisse wird zudem deutlich, dass schulisches Lernen {iber den Klas-

senraum hinausreichen und gesellschaftliche Relevanz entfalten kann.

AbschlieBend ist die Art und Weise der Leistungsbeurteilung ein weiterer Aspekt, der die
Unterrichtsreihe demokratiebildend gestaltet. Die Leistungsbeurteilung wird dadurch nicht
nur als Mittel zur Bewertung verstanden, sondern auch als wichtiger Bestandteil des Lern-
prozesses selbst. Durch die Selbsteinschédtzung, Peer-Feedback und die Mitbestimmung der
Beurteilungskriterien erfahren die Schiilerinnen und Schiiler, was Partizipation bedeutet.
Auch wenn die schlussendliche Bewertung von der Lehrperson durchgefiihrt wird, erhalten
sie die Moglichkeit, sich aktiv mit den Malistdben auseinanderzusetzen, nach denen ihre
Leistungen beurteilt werden. Thre Mitbestimmung und Entscheidungen haben direkten Ein-
fluss auf sie selbst sowie auf ihre Mitmenschen. Dadurch erleben die Lernenden ganz konk-
ret, dass demokratische Prozesse immer auch Verantwortung fiir die Gemeinschaft mit sich
bringen. Gleichzeitig lernen sie, unterschiedliche Perspektiven zu beriicksichtigen und ge-
meinsame Entscheidungen auszuhandeln und die aktive Beteiligung an der Gestaltung der
Leistungsbeurteilung kann zudem das Verstindnis fiir Fairness und Transparenz stirken.
Dariiber hinaus wird den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt, dass ihre Meinung wertge-
schitzt wird und einen tatsdchlichen Einfluss auf schulische Prozesse haben kann, denn auf
diese Weise wird Demokratie nicht nur thematisiert, sondern im Unterricht praktisch erfahr-
bar gemacht. Dies kann langfristig dazu beitragen, die Bereitschaft zur Mitgestaltung und

Verantwortungsiibernahme auch auflerhalb des schulischen Kontextes zu férdern.

6. Conclusio

Die anféngliche Forschungsfrage dieser Arbeit: ,,Wie kann Demokratiebildung effektiv und
ganzheitlich an Schulen stattfinden und welche Chancen bietet der Religionsunterricht da-
fuir?, 1st schlussendlich vielschichtig zu beantworten. Zusammenfassend lasst sich sagen,
dass die Demokratie als Staatsform nur mit der aktiven Beteiligung ihrer Biirgerinnen und
Biirger dauerhaft gesichert ist. Dies macht die dringende Notwendigkeit deutlich, junge
Menschen zu demokratischen Biirgerinnen und Biirgern zu erziehen, um die vielen Vorteile,
die wir derzeit dank der demokratischen Staatsform genieflen, zu bewahren. Demokratische
Einstellungen, Werte und Verhaltensweisen sind nicht angeboren, sondern miissen im Laufe
des Lebens immer wieder erlernt und eingeiibt werden. Dabei stellt die Schule einen Ort dar,
an dem Jugendliche sich solche demokratischen Kompetenzen aneignen konnen. Sowohl der

allgemeine Osterreichische Lehrplan als auch der Lehrplan fiir katholische Religion betonen
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an mehreren Stellen die Notwendigkeit demokratischer Bildung fiir Schiilerinnen und Schii-
ler. In der Realitdt findet Demokratiebildung dennoch nur teilweise oder sogar gar nicht statt:
Die Demokratie-Monitor-Jugendstudie in Osterreich zeigt, dass junge Menschen Demokra-
tie grundsétzlich stark befiirworten, zugleich aber das politische System, die Regierung und
das Parlament zunehmend kritisch sehen. Besonders problematisch ist, dass sich viele Ju-
gendliche politisch nicht ausreichend vertreten fithlen und deshalb auch weniger daran glau-
ben, durch eigene Beteiligung etwas bewirken zu konnen. Gleichzeitig wird deutlich, dass
politische Bildung in der Schule aus Sicht vieler Jugendlicher nicht ausreichend auf demo-
kratische Teilhabe vorbereitet.'?> Demokratiebildung kann somit als zentraler Schliissel fiir
mehr Partizipation, Selbstwirksamkeit und Mitbestimmung verstanden werden. Diese Er-
gebnisse weisen auf die Folgen einer schwach ausgeprigten Praxis der Demokratiebildung

an Osterreichischen Schulen hin.

Wie Demokratiebildung effektiv und ganzheitlich stattfinden kann, ist anhand mehrerer As-
pekte zu skizzieren, die im Zusammenspiel Friichte tragen. Dabei zeigt sich, dass einzelne
Mafnahmen nur dann wirksam werden konnen, wenn sie in ein grofleres schulisches Ge-
samtkonzept eingebettet sind. Aus unterschiedlichen Studien und konzeptionellen Modellen
fiir die Praxis lésst sich ableiten, dass Demokratiebildung nicht als punktuelle Praventions-
mafnahme, sondern als langfristiger Bildungsauftrag der gesamten Schule verstanden wer-
den muss. Demokratiebildung muss daher als dauerhafter Prozess verstanden werden, der
regelmafig im Schulalltag sichtbar wird. Es ist daher essenziell, Demokratiebildung struk-
turell und flichendeckend in das dsterreichische Schulsystem zu verankern, und zwar in al-
len Schultypen, in allen Unterrichtsfiachern, in GroBprojekten, in der Schulkultur, in Ent-
scheidungsprozessen, in Schiilervertretungen sowie in der Leistungsbeurteilung. Nur so
kann gewihrleistet werden, dass alle Schiilerinnen und Schiiler (unabhédngig von Schulform
oder sozialem Hintergrund) Zugang zu demokratischen Lernerfahrungen erhalten. Der ent-
scheidende Faktor fiir eine demokratiebildende Schule ist die Partizipation und Mitbestim-
mung der Schiilerinnen und Schiiler auf verschiedenen Ebenen. Dadurch sollen hierarchi-
sche Machtgefiige und die Unmiindigkeit von Jugendlichen unterbunden werden. Auf diese
Weise erleben die Lernenden Demokratie nicht nur theoretisch, sondern als konkrete Erfah-
rung im schulischen Alltag. Dies gilt auch fiir die Leistungsbeurteilung, die partizipativ ge-

staltet werden kann, indem Schiilerinnen und Schiiler etwa an Bewertungskriterien mitarbei-

122 Vgl. Martina ZANDONELLA — Karoline BOHRN, Junge Menschen & Demokratie 2024, Wien 2024.
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ten und dadurch Verantwortung und Selbstreflexion erfahren. Fiir die Umsetzung dieser
Praktiken benotigen Lehrkrifte und Schulleitungen klare strukturelle Normen und Vorgaben
sowie Aus- und Fortbildungen, didaktische und finanzielle Unterstiitzung. So wird verhin-
dert, dass Demokratiebildung von dem Engagement einzelner Lehrpersonen abhingt und

ganzheitlich stattfinden kann.

Der Religionsunterricht spielt hierbei eine besondere Rolle im Schulleben und kann auf viel-
faltige Weise positiv zur Demokratiebildung der Schiilerinnen und Schiiler beitragen. Ge-
rade durch seine ethischen, religidsen und gesellschaftlichen Fragestellungen bietet er zahl-
reiche Ankniipfungspunkte fiir demokratisches Lernen. Hierzu gibt es unterschiedliche An-
sichten und Positionen im derzeitigen religionspadagogischen Diskurs. Sie zeigen, dass die
Rolle des Religionsunterrichts in Bezug auf Demokratiebildung vielschichtig betrachtet wer-
den muss. Wichtig ist, den Beutelsbacher Konsens bei der Demokratiebildung im Religions-
unterricht zu beachten. Dies ist vereinbar, wenn politische und gesellschaftliche Themen
kontrovers, reflektiert und ohne Uberwiltigung behandelt werden, denn entscheidend ist
eine transparente und reflektierte Haltung der Lehrperson. Diese darf eigene Positionen ein-
bringen, ohne die Urteilsbildung der Schiilerinnen und Schiiler zu beeinflussen. So kann ein
Unterricht entstehen, der Orientierung bietet, ohne die Lernenden in ihrer eigenen Meinungs-
bildung einzuschrinken. Ein weiterer essenzieller Aspekt, den der Religionsunterricht zur
Demokratiebildung beitrigt, ist die Wertebildung als Grundlage fiir demokratische Haltun-
gen. Diese Wertebildung ist besonders wichtig, da demokratische Einstellungen nicht nur
kognitiv verstanden, sondern auch im Alltag eingeiibt werden miissen. Toleranz, Verantwor-
tung, Offenheit und Mitbestimmung konnen nicht automatisch entstehen. Sie konnen im Re-
ligionsunterricht durch Partizipation, Vorbildwirkung, soziale Lernprozesse und gemein-
same Aushandlungen praktisch erfahrbar gemacht werden. Auf diese Weise wird Demokra-

tie nicht nur theoretisch behandelt, sondern auch konkret erlebt.

AuBerdem kann der Religionsunterricht die Demokratiebildung férdern, indem er Rdume
fiir Begegnung, Austausch, Konflikt, Perspektivenvielfalt und interreligiosen Dialog erdft-
net. Solche Rdume sind besonders wertvoll, weil Schiilerinnen und Schiiler hier lernen kon-
nen, mit Verschiedenheit konstruktiv umzugehen. Dadurch lernen sie, Differenzen auszu-
halten, eigene Positionen zu reflektieren und den demokratischen Diskurs als gemeinsamen
Denkprozess zu verstehen. Ein weiterer entscheidender Punkt fiir die Demokratiebildung im

Religionsunterricht ist die Priavention ideologischer Denkformen. Religionsunterricht kann
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Ideologien, die die Demokratie gefdhrden, wie Autoritarismus, Fundamentalismus, Natio-
nalismus oder Extremismus, entgegenwirken, wenn er kritisches Denken, Reflexion, Dialog
und pluralititsfahige religiose Bildung stdrkt. Damit kann der Religionsunterricht einen
wichtigen Beitrag dazu leisten, vereinfachenden und ausgrenzenden Weltdeutungen entge-
genzutreten. Gleichzeitig miissen Religionsgemeinschaften und Lehrpersonen ihre eigenen
Machtstrukturen und Deutungsmuster kritisch hinterfragen, um demokratische Bildung
glaubwiirdig zu ermdglichen. Nur wenn diese Selbstreflexion ernst genommen wird, kann

der Religionsunterricht iiberzeugend als Ort demokratischer Bildung wirken.

Was den Religionsunterricht sehr spezifisch macht, ist, dass selbst die inhaltlichen Themen
des Unterrichtsfachs von grofer Bedeutung fiir die Demokratiebildung sind: Wertebildung,
Menschenwiirde, Menschenrechte, Verantwortung, Toleranz, religiése Pluralitdt, Gemein-
wohl, Konfliktlosung, Frieden und Gerechtigkeit sind nur einige Beispiele. Allein diese in-
haltliche Tiefe und Vielfalt bringt den Religionsunterricht in eine unverzichtbare Position
fiir die Demokratiebildung an Schulen. Die Frage, wie sich der Religionsunterricht (und auch
andere Unterrichtsfiacher) didaktisch gestalten lassen, um die Demokratiebildung zusétzlich
zu unterstiitzen, lasst sich mit dem Deeper Learning (sprich vertiefendem Lernen) beantwor-
ten. Deeper-Learning-Lernmodelle, wie beispielsweise COOL, konnen unabhingig vom
Unterrichtsfach angewandt werden und bringen immense Vorteile. Der offensichtlichste
Vorteil ist die echte Partizipation und Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler im
Lernprozess. Sie treffen eigene Entscheidungen iiber Inhalte, Arbeitsweisen, Lerntempo,
Lernwege, Produkte und teilweise auch die Leistungsbeurteilung. Aulerdem werden die
Selbststindigkeit und Verantwortungsiibernahme gestérkt, da die Lernenden ihre Arbeits-
prozesse frei planen, organisieren und reflektieren miissen. Deeper Learning begiinstigt zu-
dem demokratisches Lernen durch Kooperation: Wie in der beispielhaften Unterrichtsreihe
sichtbar wird, sind Teamarbeit, Kommunikation, gemeinsame Entscheidungsfindung und
Konfliktlosung zentrale Bestandteile dieses Unterrichtmodells. Zudem arbeiten die Schiile-
rinnen und Schiiler mit lebensnahen und authentischen Aufgaben, die ein sinnvolles Lern-
produkt erzeugen, wie beispielsweise die Podcastfolge zum Thema ,,(Un)gerechte Welt?*.
Die Lernenden erleben, dass ihre Arbeit und ihr erlerntes Wissen Bedeutung iiber den Un-
terricht hinaus haben und Einfluss auf die Gesellschaft nehmen konnen. Ein weiterer Punkt
ist der automatische Bruch von Lehrhierarchien: Es entsteht ein demokratisches Lernklima,
in dem die Lehrperson die Rolle der Lernbegleitung einnimmt und die Lernenden optimal in

threm selbststindigen Lernprozess unterstiitzt.
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Als Ausblick ldsst sich festhalten, dass die Einfithrung eines einzigen Unterrichtsfachs, dass
sich mit Demokratie beschiftigt, allein nicht ausreichen wiirde, um eine ganzheitliche De-
mokratiebildung an Schulen zu ermoglichen. Demokratiebildung darf nicht auf einen abge-
grenzten Stundenrahmen reduziert werden, sondern muss als Querschnittsaufgabe verstan-
den werden, die alle Féacher, die Schulkultur, die Leistungsbeurteilung sowie die Mitbestim-
mungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler betrifft. Zudem ist die Entscheidung, die
Reformen auf die AHS-Oberstufe zu reduzieren nicht sinnvoll, da der Pflichtschulbereich
alle Biirgerinnen und Biirger eines Landes betrifft, und genau deswegen dort Demokratie-
bildung von hochster Bedeutung ist. Ebenso wiirde die Abschaffung des Religionsunter-
richts grofle Nachteile fiir die Demokratiebildung mit sich bringen. Gerade der Religionsun-
terricht erdffnet Rdume, in denen Wertefragen, Sinnfragen, weltanschauliche Differenzen,
ethisch-religiose Konflikte und gesellschaftliche Herausforderungen reflektiert werden kon-
nen. Damit leistet er einen wichtigen Beitrag dazu, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen,
unterschiedliche Perspektiven auszuhalten, eigene Positionen zu entwickeln und demokra-

tisch liber Fragen des Zusammenlebens nachzudenken.

Notwendig wire daher eine grundlegende Verdnderung der Organisation und Struktur Oster-
reichischer Schulen durch die Bildungspolitik. Hierarchische Strukturen miissten stérker re-
flektiert und abgebaut werden, damit Schiilerinnen und Schiiler nicht nur als Empféngerin-
nen und Empfanger von Bildung auftreten, sondern aktiv an schulischen Prozessen beteiligt
werden. Dazu gehort auch eine stirkere Zusammenarbeit zwischen den Unterrichtsfachern,
weniger starre Grenzen im Fiacherkanon und eine Abkehr von einem streng getakteten Stun-
denmodell, das tiefgreifende Projekte hiufig erschwert. Dariiber hinaus sind mehr Freirdume
fiir projektorientiertes, facheriibergreifendes und lebensnahes Lernen notwendig. Schiilerin-
nen und Schiiler sollten starker in Entscheidungsprozesse einbezogen werden und die Mog-
lichkeit erhalten, Lernprodukte zu entwickeln, die iiber den Klassenraum hinaus gesell-
schaftliche Wirkung entfalten konnen. Externe Expertinnen und Experten kdnnten dabei hel-
fen, schulisches Lernen starker mit realen gesellschaftlichen Fragen zu verbinden. Ein wei-
terer notwendiger Schritt betrifft die Ausbildung und Fortbildung von Lehrkréften. Lehr-
kriafte miissen gezielt darauf vorbereitet werden, demokratiebildende Lernprozesse zu ge-
stalten, Partizipation zu ermdglichen und professionell mit offenen Unterrichtsformen um-
zugehen. Auch die Leistungsbeurteilung sollte partizipativer, transparenter und prozessori-
entierter gestaltet werden, damit Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung fiir das eigene

Lernen iibernehmen und demokratische Aushandlungsprozesse praktisch erfahren konnen.
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Insgesamt zeigt sich: Demokratiebildung kann nur dann nachhaltig gelingen, wenn die
Schule selbst demokratiebildende Strukturen entwickelt. Dafiir braucht es nicht nur einzelne
Projekte oder zusétzliche Unterrichtsinhalte, sondern eine umfassende Verdnderung von Un-
terricht, Schulkultur, Organisation und Bildungspolitik. Erst wenn Schiilerinnen und Schiiler
Demokratie im schulischen Alltag tatsdchlich erleben, mitgestalten und reflektieren konnen,
wird Demokratiebildung zu einem wirksamen Bestandteil ihrer personlichen und gesell-

schaftlichen Entwicklung.
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7. Hilfsmittelverzeichnis

Wie in den Leitlinien ,,KI in der Lehre* der Katholisch-Theologischen Fakultit Wien vor-

geschrieben, wird hiermit in diesem Hilfsmittelverzeichnis auf die Verwendung von Kiinst-

licher Intelligenz als Hilfsmittel hingewiesen. Anzumerken ist, dass fiir die vorliegende Ar-

beit KI-Hilfsmittel ausschlieBlich fiir sprachliche Uberarbeitungen, Formulierungen und

Textkorrekturen verwendet wurden.

KI-Hilfsmittel

Einsatz

Betroffene Teile der Arbeit

deepL

Sprachliche Uberarbeitung
und Textkorrektur

Kapitel 1-6

ChatGPT

Sprachliche Uberarbeitung
und Textkorrektur

Kapitel 1-6
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9. Anhang
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COOL FREIARBEIT /1N /{\

GERECHTIGKEIT ™=~

Die folgenden Stationen gehoren zur Frelarbeit zum Thema Gerechtigkeit. Du kannst dir selbst
aussuchen in welcher Reihenfolge du die Pflichtstationen 1-4 erledigen mdchtest. Die einzige
Ausnahme sind Station 5 und 6: Diese sind Wahlstationen, von denen du dir nur eine aussuchst
und du solltest sie als Letztes durchfuhren. Insgesamt stehen dir drei Religionsstunden zur
VerfGgung, um die Stationen durchzuarbeiten. Achte darauf, dass manche Stationen in
Einzelarbeit (EA) und andere in Partnerarbeit (PA) zu erledigen sind. Viel Erfolg!

(1) DIEARBEITER AM WEINBERG (EA)

Auftrag:

Nimm eine Bibel zur Hand und schlage folgende Bibelstelle auf: Matthéus 20, 1-16. Dort findest du das
Gleichnis von den Arbeitern am Weinberg. Jesus versucht in der Geschichte eine Form von Gerechtigkeit
zu erklaren. Lies dir das Gleichnis genau durch und beantworte daraufhin folgende Fragen:

* Wie hattest du dich gefuhlt, wenn du den ganzen Tag am Weinberg gearbeitet hattest?

* Bedeutet gerecht immer .gleich viel*?

« Wer mehr arbeitet, soll mehr bekommen. Stimmt das immer? Wie nennt man diese Art von
Verteilungsprinzip?

* Kennst du Situationen in unserer Geselischaft, in denen etwas ,gleich®, aber nicht ,gerecht” ist?

* Unterscheidet sich Gottes Gerechtigkeit von menschlicher Gerechtigkeit?

(2) KUNST DER GERECHTIGKEIT (EA)

Auftrag:

Gestalte etwas Kanstlerisches/Kreatives, das Gerechtigkeit thematisiert. Es kann positiv und hoffnungsvoll,
aber auch negativ oder provokant sein!

Hier sind ein paar Optionen, aus denen du wahlen kannst:

Zeichnung / Gemalde
* Comic [ Karikatur
Gedicht / Song

* Internet-Meme




@ DILEMMA SITUATIONEN (PA)

Auftrag:

Lies dir mit einem Partner oder einer Partnerin folgende Dilemmata Situationen durch und versucht
einander zu erklaren, wie ihr euch entscheiden wirdet. Dokumentiert eure finale Entscheidung
schriftlich und begrindet sie.

1. Das letzte Theater-Ticket

Eine Gruppe von funf Freunden méchte gemeinsam ins Theater gehen. Alle haben lange darauf
gewartet. Kurz bevor die Tickets in den Verkauf gehen, stellt sich jedoch heraus, dass es nur noch ein
einziges Ticket gibt.

Die Gruppe diskutiert: Lea sagt, sie habe das Theater zuerst entdeckt und alle anderen Uberhaupt
erst darauf aufmerksam gemacht. Aleks meint, er habe in letzter Zeit viel Stress zu Hause und brauche
dringend etwas, worauf er sich freuen kénne. Sophie findet, dass das Ticket an die Person gehen
sollte, die am meisten daflr gearbeitet hat. Sie hat extra Geld gespart und sogar Nebenjobs
angenommen. Noah schlagt vor, das Ticket per Los zu vergeben, damit alle die gleiche Chance
haben. Emma schlagt vor, das Ticket zu verkaufen und das Geld gemeinsam fUr etwas anderes zu
nutzen.

Am Ende mussen sie entscheiden: Wer bekommt das Ticket und was ist dabei eigentlich gerecht?

2. Die Gruppenarbeit

In der Schule sollen vier Jugendliche gemeinsam ein wichtiges Referat durchfihren. Die Note zahlt
doppelt. Wahrend der Arbeitsphase passiert Folgendes: Tobias Ubernimmt fast die gesamte
Prasentation und arbeitet viele Stunden daran. Mia wollte helfen, musste aber oft auf ihre kleinen
Geschwister aufpassen. Deniz hat kaum mitgearbeitet und immer wieder Ausreden gefunden. Sarah
hat zwar wenig gesagt, aber gute Ideen eingebracht. Als die Lehrerin fragt, ob alle dieselbe Note
bekommen sollen, entsteht Streit.

Tobias findet: ,Es ist unfair, wenn alle gleich bewertet werden.”

Mia sagt: ,Nicht jeder hat dieselben Voraussetzungen.*

Sarah meint: ,Ohne Teamarbeit hatte das Projekt gar nicht funktioniert.”

Deniz sagt nichts. Die Gruppe muss sich aber entscheiden: Soll jeder dieselbe Note bekommen oder
unterschiedliche? Und was ware fair?

3. Das neue Handy

Bei den Mullers bekommen die Kinder normalerweise mit 14 Jahren ihr erstes eigenes Smartphone.
Nun wird der altere Bruder Jonas 14 und erwartet deshalb ein neues Smartphone. Doch gleichzeitig
hat seine kleine Schwester Lisa groBBe Probleme in der Schule. Die Eltern Uberlegen, das Geld lieber
fUr Nachhilfe auszugeben, da sie sich momentan nicht beide Wiinsche leisten kdnnen. Jonas sagt:
,Das ist unfair. Meine Cousins haben alle ein Handy bekommen.” Die Eltern erkléaren: ,Im Moment ist
Lisas Unterstltzung wichtiger.” Lisa fUhlt sich schuldig und sagt: ,Wegen mir musst du jetzt
verzichten.*

Die Familie diskutiert: Ist Gleichbehandlung immer gerecht? Sollte man nach Bedurfnissen
entscheiden? Oder mUssen Regeln immer fUr alle gleich gelten?

Wie sollen die Muillers entscheiden, damit es gerecht ist?

85



86

@ GERECHTIGEKEITSZITATE (EA)

Auftrag:
Lies dir folgende Zitate durch und bewerte sie daraufhin die Aussagen mit einen dieser drei
Optionen und schreibe deine Bewertung unter das Zitat:

e Stimme zu
e Stimme teilweise zu
e Stimme nichtzu

Suche dir am Ende die Zitate aus, welche fur dich Gerechtigkeit am Besten erfassen und begriinde
schriftlich deine Auswahl. Dasselbe machst du mit den Zitaten, denen du am Wenigsten zustimmst
und erklare warum.

Jeder Mensch sollte gleich viel verdienen.

Regeln, Gesetze und Strafen mussen fr alle gleich sein.

Jeder ist seines Gllickes Schmied.

Was du nicht willst, dass man dir tu, das flg auch keinem andern zu.

Jeder sollte das bekommen, was er braucht.

Noten sind gerecht.

Wer Gutes tut, dem widerféhrt auch immer Gutes.

Es gibt Menschen, die mehr Reichtum verdient haben als andere.

Nicht jeder startet im Leben an derselben Startlinie.

Manchmal ist Gleichbehandlung ungerecht.




@ GERECHTE SCHULE (PA)

Auftrag:

Stellt euch vor, ihr durft die Regeln eurer Schule verandern. Eure Aufgabe ist es, ein gerechtes
Schulsystem zu entwerfen.

Entscheidet gemeinsam:
¢ Wie sollten Schulerinnen und Schuler bewertet werden? Worauf wird Wert gelegt?
¢ Sind Noten Uberhaupt gerecht?
e Sollte jeder dieselben Chancen bekommen? Wie setzt man das um?
¢ Wie geht man mit unterschiedlichen Voraussetzungen um?

Gestaltet gemeinsam ein Plakat auf dem 10 Grundsatze stehen, welche in eurer gerechten Schule
gelten.

ODER

@ EINSAME INSEL (PA)

Auftrag:
Stellt euch vor, ihr strandet auf einer einsamen Insel mit einer Gruppe von unterschiedlichen Personen
(Erwachsene, Alte, Kinder, Kranke, Gesunde, Manner, Frauen usw.). Die Ressourcen auf der Insel sind

beschrankt (Essen, Schlafplatze, Kleidung usw.). Ihr werdet von der Gruppe auserwahlt, um Regeln fir die
Verteilung aufzustellen.

Entscheidet gemeinsam, wie ihr die Ressourcen verteilt:
e nach Leistung?
e nach Bedurfnissen?
¢ nach Merkmalen?
o fUralle gleich viel?

Gestaltet gemeinsam ein Plakat auf dem 10 Regeln stehen, welche die Inselbewohner befolgen sollen.

CHECKLISTE

Station 1 Station 2 Station 3 Station 4 Station 5 Station 6
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