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Der Beitrag untersucht die organisierte Debatte als demokratieforderndes, didaktisches
Instrument im Kontext der Lehrer:iinnenbildung. Angesichts einer sich wandelnden
Kommunikationskultur und dialogarmer, frontaler Unterrichtsformen wird die Fahig-
keit zum konstruktiven Dialog als zentrale demokratische Kompetenz hervorgehoben.
Die organisierte Debatte bietet hierbei eine strukturierte Moglichkeit, kontroverse
Themen argumentativ zu verhandeln, Perspektiven zu wechseln und demokratische
Gesprachskultur zu erleben. Didaktisch fordert die Debatte Meinungs- und Urteilsbil-
dung sowie den Umgang mit Kontroversitat. Anhand einer ausgewahlten Debatte im
Rahmen eines Seminars zur Demokratiebildung werden die Phasen einer organisier-
ten Debatte beispielhaft dargestellt. Die Reflexion der Debatte zeigt sowohl Potenziale
(z.B. Forderung der Kontroversitat, Partizipation, Konfliktfahigkeit) als auch Grenzen
(z.B. Stress, Sprachbarrieren, Totschlagargumente). Die strukturierte Rollenverteilung
und die zeitlich klar gegliederte Durchfiihrung ermoglichen Lernenden eine intensive
Auseinandersetzung mit demokratischen Prinzipien. Insgesamt zeigt sich, dass die or-
ganisierte Debatte ein wirkungsvolles Format in der Demokratiebildung darstellt, das
insbesondere in der Lehrer:innenbildung starkere Anwendung finden sollte, um lang-
fristig zu einer dialogorientierten Schulkultur beizutragen.

SCHLUSSELWORTER: Dialog, Debatte, Demokratiebildung, Lehrer:innenbildung,
Hochschuldidaktik

1. Einleitung

Gegenwartig wird die Meinungs- und Pressefreiheit in zahlreichen Landern ein-
geschrankt und digitale Plattformen zur Verbreitung von Desinformation und
sogenannten ,Fake News“ genutzt. Die wachsende Komplexitit gesellschafts-
politischer Krisen sowie die schier uniiberschaubare Vielfalt verfliigbarer Infor-
mationsquellen fithren insbesondere bei jungen Menschen zu kognitiver Uber-
lastung. Dies kann dazu fiihren, dass sie sich keine fundierte Meinung bilden, da
die Bewertung von Informationsmenge und -qualitat erhebliche Schwierigkeiten
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bereitet. Im Dialog miteinander hindern {iberkritische Haltungen und politische
Korrektheit Diskutierende daran, ihre Meinungen frei auszutauschen. Diese Ent-
wicklungen unterstreichen die Notwendigkeit, sich verstarkt mit Fragen des kons-
truktiven Dialogs, der Konfliktkultur und der demokratischen Debattenkultur
auseinanderzusetzen.

Auch im Bildungswesen kann man von einer ausbaufahigen Dialogkultur spre-
chen, vor allem wenn Unterricht frontal und dialogarm durchgefiihrt wird und
Lernende in passiven Rollen verweilen (Sliwka et al, 2009). Mangelnde Partizi-
pation am Unterricht wird allgemein als ein bitterer Beigeschmack einer theorie-
lastigen Ausbildung angesehen, in der die Kommunikation tber vorstrukturierte
Frage-Antwort-Ablaufe geregelt wird, aber Lernende sich selbst keine Meinung
bilden und diese auch nicht artikulieren miissen. Angesichts dieser Spannungs-
verhiltnisse erscheint es unerlasslich, iiber neue und sinnvolle praktische Mit-
tel einer Dialog- und Debattenkultur nachzudenken. Denn Unterricht kann nur
dann einen Beitrag zur Demokratiebildung leisten, wenn Dialog stattfindet und
wenn dieser von Lehrpersonen initiiert wird. In diesem Sinne ist das Sprechen
als Vorstufe zum demokratischen Handeln zu verstehen (Edelstein et al,, 2009).
Die Demokratiebildung braucht sowohl eine theoretische Fundierung als auch
die gelebte Erfahrung (Fahrenwald, 2020). Das Prinzip ,Praxis zuerst” verlagert den
didaktischen Schwerpunkt in der Demokratiebildung von der reinen Theoriever-
mittlung hin zu praxisorientierten Formaten und Methoden, in denen Lernende
didaktische Formate kennenlernen, die sie zur aktiven Mitarbeit sowie zur Mei-
nungs- und Urteilsbildung anregen.

In der Lehrer:iinnenbildung sollten solche praxisorientierten und dialogfor-
dernden Formate deshalb zum Einsatz kommen, damit diese spater im Unterricht
mit Schiiler:iinnen eingesetzt werden. Zu diesen Formaten zahlt die organisierte
Debatte (Edelstein et al, 2009). Der vorliegende Beitrag setzt an der Frage an,
wie die organisierte Debatte als Mittel zur Dialogforderung in der Lehrer:innen-
bildung eingesetzt werden kann. Der Dialog kann dabei unterschiedlich gedeu-
tet werden: als kommunikatives Handeln, als Begegnung oder als wechselseitiger
Aushandlungsprozess sozialer Bedeutungen.

2. Zum Begriff des Dialogs

Der Religionsphilosoph Martin Buber interpretiert Dialog als eine Begegnung mit
der Natur, mit anderen Menschen und mit Gott (Buber, 1923/2021). Dialog ist in der
jlidischen Denktradition eine Beziehung, in der die andere Person als gleichwertiges
Gegenlber anerkannt wird — ein Grundprinzip des Dialogs (Walseth & Schei, 2011).
Was im Dialog geschieht, ist eine Begegnung zwischen Ich und Du, d.h. ein sozia-
ler Akt der Anerkennung und Beziehung, nicht der Instrumentalisierung oder der
blofle Austausch von Information (Buber, 1923/2021). George H. Mead kommt zu
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dem Schluss, dass der Dialog auch eine identitatsstiftende Wirkung hat, da soziale
Bedeutungen in der sozialen Interaktion mit anderen ausverhandelt werden und so
soziale Rollen und Identititen entstehen (Mead, 1934). Auch Blumer betont in sei-
nen drei Pramissen, die auf Meads Werk aufbauen, dass Bedeutungen durch soziale
Interaktionen entstehen (Blumer, 1969). (1) Menschen handeln gegeniiber Dingen
aufgrund der Bedeutungen, die diese Dinge fiir sie besitzen. Mit Dingen meint er
alles, was der Mensch wahrzunehmen vermag, wie Gegenstande als auch andere
Menschen. (2) Die Bedeutung dieser Dinge wird aus der sozialen Interaktion abge-
leitet. Wie andere gegentiber Dingen handeln, bestimmt deren Bedeutung in wech-
selseitigen Definitionsprozessen. Bedeutungen werden geschaffen, etwa im Dialog
mit anderen — sie sind Schopfungen (creation) (Abels, 2020). (3) Die Bedeutungen
werden in einem interpretativen Prozess, den die Person in ihrer Auseinanderset-
zung mit den ihr begegnenden Dingen benutzt, erzeugt und abgeandert. Bedeu-
tungen werden interpretiert, geprlift, verworfen und neu geordnet (Abels, 2020).

Der Dialog kann folglich einerseits philosophisch als Begegnung und anderer-
seits soziologisch als Interaktion, in der soziale Bedeutungen entstehen, gedeutet
werden. Selbst Habermas’ Theorie des kommunikativen Handelns (1981) beruht
auf der Annahme, dass Menschen durch das Argumentieren, das Begriinden von
Aussagen und das Stellen und Beantworten von Fragen zu einer grofSeren Einsicht
Uber sich selbst und der Welt gelangen. Gerade die Identitdt von Lernenden kann
im Dialog geformt werden. Der Dialog als ein Begegnungsraum, in dem Meinung
gebildet und artikuliert wird, setzt voraus, dass gemeinsame (Fach-)Begriffe vorab
geklart wurden und diese alle Gesprachsteilnehmenden gleichermafen verstehen
(Walseth & Schei, 201).

3. Zur Debatte als didaktisches Instrument des Dialogs

Es liegt auf der Hand, dass die Debatte als ein didaktisches Mittel der Demokra-
tiebildung den Dialog fordert und dadurch demokratische Kompetenzen her-
vorbringt. Sie bietet eine strukturierte Moglichkeit, kontroverse Themen argu-
mentativ zu verhandeln und damit zentrale Prinzipien demokratischer Praxis im
Unterricht erfahrbar zu machen, indem sich Lernende begegnen und Bedeutun-
gen in sozialen Interaktionen gemeinsam ausverhandeln. Die Fahigkeit zur sozia-
len Interaktion mit anderen, die Dialogfahigkeit, ist zentral fiir die Entwicklung
und den Bestand der Demokratie, denn Verstandigung ist eine Grundbedingung
zwischen Staat, Zivilgesellschaft und den Birger:innen (Edelstein & Fauser, 2001).
Lehrpersonen an Schulen und Hochschulen konnen diese Fahigkeit fordern und
Gelegenheiten im Unterricht zur Einiibung entsprechender Fahigkeiten geben.
Die Debatte fordert zudem die politische Urteils- und Meinungsbildung. Durch
die argumentative Auseinandersetzung in einer Debatte werden Lernende be-
fahigt, komplexe gesellschaftspolitische Fragestellungen zu analysieren, zu struk-
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turieren und eigenstandig zu beurteilen. Infolgedessen konnen demokratische
Handlungskompetenzen entstehen (Sliwka et al, 2009). In einer Debatte lernen
Beteiligte zudem demokratische Gesprachskultur und Perspektiveniibernahme
kennen. Die Fahigkeit, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen ist in der Pad-
agogik bereits vielfach als wichtig dafiir belegt worden, dass eine Transformation
des Selbst und ein neues Verstandnis des Anderen entstehen kann (King & Fageth,
2025; Koller, 2012; Resch, 2025). Insbesondere das Debattieren in festen Rollen er-
moglicht es Lernenden, auch Perspektiven einzunehmen, die sie personlich nicht
vertreten und so Empathie fiir thematisch oder politisch Andersdenkende aufzu-
bauen. Lernende werden dazu angehalten, begriindet zu Argumenten Stellung zu
beziehen und auf Gegenargumente einzugehen (Sliwka et al., 2009). Damit werden
in der Debatte nicht nur Inhalte, sondern auch Formen des demokratischen Mit-
einanders gelibt, wie etwa aktives Zuhoren (Himmelmann, 2017). Das Debattieren
in festen Rollen setzt allerdings einen bestimmten Habitus voraus: eine generelle
Sprachgewandtheit bzw. das Vermogen, sich in der Debattensprache gut ausdrii-
cken zu konnen sowie die Vertrautheit mit bildungsbiirgerlichen Konventionen
und den formalen Regeln einer Debatte. Debatten fordern den Aktualititsbezug
des Unterrichts und die intrinsische Motivation der Lernenden, wenn sie sich mit
Fragestellungen auseinandersetzen, die die Lernenden selbst betreffen. Damit tra-
gen sie zur politischen Miindigkeit bei, wie sie von Klafki (1996) im Rahmen seiner
Theorie der kategorialen Bildung eingefordert wird: Bildung soll zur Selbstbestim-
mung, Subjektentwicklung und gesellschaftlichen Verantwortung befihigen -
zentrale Ziele der Demokratiebildung (Kron et al,, 2014).

Gerade in Schulen werden Debatten bereits als demokratieférderndes Mittel
genutzt, denn Demokratiebildung beginnt in der Schule (Fahrenwald, 2020). Seit
einigen Jahren werden in Osterreich beispielsweise Debattierclubs organisiert. Das
osterreichische Parlament bietet die DemokratieWEBstatt an — ein Onlineportal’
des Parlaments fiir Kinder und Jugendliche. Der Verein Youth Empowerment Par-
ticipation (YEP) bietet Workshops fiir Schulklassen in ganz Osterreich an und stellt
Unterrichtsmaterial zu niederschwelliger Demokratiebildung zur Verfligung?.
Ebenfalls relevant sind Initiativen wie Schule im Aufbruch oder Schule im Dialog®.
Im Hochschulbereich wird hier eher noch Nachholbedarf verortet®. Vor allem in
der Lehrer:iinnenbildung sollten Debatten verstarkt zum Einsatz kommen, damit
diese spater im Unterricht mit Schiiler:innen eingesetzt werden konnen.

Organisierte Debatten unterscheiden sich vom freien Unterrichtsgesprach.
Sliwka, Frank und Grieshaber (2009) unterscheiden drei Formen des demokra-
tischen Sprechens: Diskutieren, Debattieren und Deliberieren. Viele didaktische

1 https://www.demokratiewebstatt.at/

2 https://yep-works.org/

3 http://schuleimdialog.at/Start.2.0.html

4 Eine Ausnahme stellt der Debattierklub Wien dar, der hochschuliibergreifend Debatten organisiert:
https://www.debattierklubwien.at/
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Methoden sind grundsatzlich zur Diskussion kontroverser Themen geeignet,
wie etwa Gruppenarbeiten, Think-pair-share-Methoden oder Aktivitaten in In-
nen- und Auflenkreisen, in denen Lernende in einen Dialog miteinander treten.
Strukturiertere Formate des Dialogs stellen die Debatte und die Deliberation dar,
in denen nicht nur redegewandte Lernende einen Beitrag leisten, sondern alle Ler-
nenden gleichermafSen demokratisch beteiligt werden, denn es wird abwechselnd
flir und gegen eine These in festen Rollen mit festgelegten Redeanteilen argumen-
tiert. Dennoch lasst sich der Einfluss des sozialen und sprachlichen Hintergrunds
der Teilnehmenden nicht vollstandig ausschalten, sodass soziale Ungleichheiten
bestehen bleiben. Die Gesprachsregeln werden in der Debatte vorab festgelegt,
sodass sich alle Sprechenden auf ihre Rollen vorbereiten kdnnen. Die organisierte
Debatte ist sowohl in ihrem inhaltlichen Verlauf als auch in ihren Ergebnissen frei
und lediglich zeitlich und thematisch an Vorgaben gebunden (Dahech, 2016).

Ublicherweise gliedern sich organisierte Debatten in vier Abschnitte (Kuhn &
Gloe, 2004): 1. Themenfindungsphase, 2. Aufteilung der Rollen und Vorbereitungs-
phase, 3. Durchfiihrung der Debatte und 4. Reflexion. In der ersten Phase werden
die Themen fiir die Debatte gemeinsam anhand von kontroversen Thesen fest-
gelegt. Danach werden die Rollen der Sprechenden aufgeteilt und es beginnt eine
intensive Vorbereitungsphase, in der einerseits Informationen zur Pro- oder Kont-
raposition eingeholt, aber auch rhetorische Mittel der Artikulation geiibt werden.
Dann findet die Debatte im festgelegten Umfang, zum Beispiel 20 Minuten, statt.
Danach erfolgt in der vierten Phase die Reflexion gemeinsam mit den Sprechen-
den und dem Publikum nach vorab definierten Lernzielen oder Kriterien.

In diesen vier Phasen entwickeln Lernende Kompetenzen in zwei Dimensio-
nen: Meinungs- und Urteilsbildung und Umgang mit Kontroversitdt (Breser, 2021).
In organisierten Debatten stehen kontrare Meinungen bzw. Positionen gegeniiber
(Pro und Kontra), z.B. ob man sich freiwillig gegen COVID-19 impfen lassen oder
ob es eine Impfpflicht geben sollte. Die durch eine These formulierte Kontroversi-
tat dient als ein wesentliches Mittel fiir die Entwicklung von Urteilsbildung und
Meinungsvielfalt, die als Voraussetzung fiir ein funktionierendes demokratisches
Miteinander dient (Breser, 2021). Sie basiert auf dem demokratischen Prinzip der
Miindigkeit, das bereits Klafki (1996) einfordert, und soll Kritikfahigkeit fordern
(Sander et al,, 2016). Im Unterricht zeigt sich Miindigkeit darin, dass Lernende in
eigener Sache zu Wort kommen und Uberzeugungen thematisieren (Sander et
al, 2016). Kontroversitat wird durch Multiperspektivitit, etwa durch vorbereitete
Pro- und Kontra-Statements, erreicht. Kontroversitat wird somit zur Vorausset-
zung fiir Meinungsbildung.

Organisierte Debatten bergen zusammenfassend das Potential, Lernende ge-
zielt bei der Entwicklung und Artikulation ihrer Meinung zu unterstiitzen, Argu-
mente aus seriosen Quellen zu recherchieren und das Sprech- und Artikulations-
vermaogen zu trainieren.
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4. Beispiel einer Debatte im Fach Demokratiebildung
(Lehramt Sekundarstufe)

Im folgenden Abschnitt wird eine ausgewahlte Debatte mit (angehenden) Lehr-
personen im Seminar ,Demokratiebildung” an der Padagogischen Hochschule
Oberosterreich in ihrem Ablauf dargestellt und reflektiert. Das Seminar ist in der
Ausbildung in der Sekundarstufe Allgemeinbildung angesiedelt, d.h. fir alle an-
gehenden Lehrpersonen unabhingig ihrer gewdhlten Facher vorgesehen. Namen
von Personen wurden pseudonymisiert.

4.1 Setting und Teilnehmende der Debatte

Die ausgewahlte Debatte fand im Mai 2025 mit einer Prasidentin, vier Rednerin-
nen unter Publikumsbeteiligung durch weitere 15 Lehrpersonen statt (insgesamt
20 Personen). Die Beteiligten waren eher homogen, d. h. angehende Lehrpersonen
im Alter zwischen 20 und 30 Jahren mit weniger als fiinf Jahren Berufserfahrung.
Drei Personen hatten einen Migrationshintergrund und eine Person eine andere
Erstsprache als Deutsch. Vier waren mannlich, 16 weiblich. Neun der 20 Betei-
ligten studierten das Fach Geschichte/Sozialkunde/Politische Bildung, aber den-
noch verfiigte niemand (iber Vorerfahrungen mit organisierten Debatten.

4.2 Vorbereitung der Debatte

In der Vorbereitung spielten drei Punkte eine wichtige Rolle: (1) die Zuteilung der
Rollen als Prasident:in/Sprecher:innen/Publikum, (2) die Formulierung von The-
sen, und (3) die Vorbereitung des raumlichen Settings.

Die Verteilung von Rollen erfolgte demokratisch nach Interesse und Abstim-
mung. Die Rolle der Prasidentin bestand darin, die Debatte zu strukturieren, fiir
einen fairen Ablauf zu sorgen, die Sprechzeiten im Blick zu behalten und das Pu-
blikum aktiv einzubeziehen. Zudem war die Prasidentin dafiir verantwortlich, die
Vorbereitung der Sprecherinnen zu koordinieren und eine Reflexion der Debatte
zu schreiben. Die Sprecherinnen organisierten sich in Teams (jeweils zwei Pro-
Sprecher:innen und zwei Kontra-Sprecher:innen). Eine Person ibernahm die Pro-
Eroffnungsrede, eine die Kontra-Eroffnungsrede, eine Person die Pro-Abschluss-
rede und eine Person die Kontra-Abschlussrede. Die Vorbereitungen erfolgten
mittels des Arbeitsblattes nach Sliwka et al. (2009, Arbeitsblatt Sya Schriftliche
Vorbereitung der Debatte). Das Publikum beteiligte sich spontan ohne Vorberei-
tung.

Die Thesen aller Debatten entstanden vorab auf Basis der wahrend des Semes-
ters durchgefiihrten demokratieférdernden Projekte. Es wurden mehrere The-
sen gesammelt, formuliert, umformuliert und dann demokratisch abgestimmt,



PADAGOGISCHE HORIZONTE 9-2 2025 33

welche Thesen die Grundlage der Debatten sein sollten. Dabei war die Formu-
lierung ein kritischer Moment mit viel Diskussion, denn einige der urspriinglich
formulierten Thesen schienen zu neutral, um eine Debatte auszul6sen — die Kon-
troversitat fehlte — und so mussten diese umformuliert werden. Die diskutier-
te These der ausgewidhlten Debatte lautete: ,Der MIKA-D Test> misst nicht die
Sprachkompetenz von Kindern, sondern die Anpassungsfahigkeit von Kindern an
ein bildungsbiirgerliches System, das kulturelle und sprachliche Vielfalt ignoriert.”

Die Vorbereitung des Raumes erfolgte im Sinne einer bewussten Gestaltung
der Lernumgebung des Seminars direkt vor der Debatte und umfasste die raum-
liche Gestaltung. Ein Tisch fiir die vier Sprecherinnen war zentral im Raum auf-
gestellt, wahrend ein kleinerer Tisch abseits des Sprecherinnentisches, aber den-
noch zentral in der Raummitte platziert wurde. Die Stiihle des Publikums wurden
in Sitzreihen links und rechts des Sprecherinnentisches aufgestellt, sodass dieser
das Zentrum des Geschehens ausmachte und von jedem Platz aus zu sehen war.
So folgte die hergestellte Lernumgebung neben zeitlichen, sozialen, didaktischen
und medienbasierten vor allem materiell-raumlichen Dimensionen (Reinmann &
Mandl, 2006). In der organisierten Debatte werden Raume zu Partizipations- und
Handlungsraumen, die aktiv gestaltet werden miissen. Zur materiellen Lernumge-
bung zéhlt bei der Debatte aufierdem eine Uhr oder andere Materialien wie ein
Podest, ein Mikrofon oder ein spezifisches Licht.

4.3 Ablauf der Debatte

Die kontroversielle Debatte zum MIKA-D Test lief wie folgt ab: In der Eréffnungs-
phase startete die Debatte mit der BegriiSung der Prasidentin Dilara, die die vier
Sprecherinnen, das Thema und die These vorstellte. Danach startete die Debatte
mit den Eréffnungsstatements, die aus einem Pro-Argument und einem Kontra-
Argument zu je zwei Minuten bestanden. Nach den Eroffnungsstatements, die
die Pro- und Kontra-Argumente lieferten, erfolgte eine Freie Aussprache mit dem
Publikum fir acht Minuten durch moderierte Zwischenrufe, Bemerkungen, Kom-
mentare und Fragen, auf die die Sprecherinnen wiederum eingingen. Die Debatte
gelangte nach der Publikumsbeteiligung in die Abschlussphase von vier Minuten,
in denen die Sprecherinnen jeweils wieder fiir zwei Minuten die bereits gehorten
und neu entstandenen Pro- und Kontra-Argumente zusammenfassten und ein
Schlusspladoyer fiir ihre jeweilige Seite hielten. Die Prasidentin Dilara sagte die
Zeit in Minuten jeweils an. Am Schluss verabschiedete sie das Publikum und be-
endete die Debatte.

5 Der MIKA-D Test ist eine standardisierte Sprachstandserhebung fiir alle Schiiler:innen in Osterreich mit
nicht-deutscher Erstsprache. Das Bestehen des Tests bestimmt tiber die Zuteilung der Schiiler:innen in die
Deutschforderklassen und den auflerordentlichen Schiilerstatus (Hassani et al., 2025).
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Melanie und Christina argumentierten, dass der MIKA-D Test Schiiler:innen
mit anderen Erstsprachen benachteilige und dass sprachliche Vielfalt als Mangel
dargestellt werde, da der Test auf einer normierten Bildungssprache basiere. Das
Testformat wiirde Sprache auf einen einheitlichen Zustand reduzieren, bei dem
Sprechen und Schreiben im Vordergrund stehen, wahrend Horen und Lesen nicht
abgefragt werden. Der Test sei in seiner aktuellen Form zu einseitig, lege einen
zu grofden Fokus auf die Verbstellung und werde als Selektionsinstrument fiir die
Deutschférderung eingesetzt, nicht aber zur Sprachférderung. Milena und Tina
hoben dagegen hervor, dass der MIKA-D Test einheitlich und damit objektiv sei
und die getestete Sprache die Bildungssprache ware, die Kinder fiir den schuli-
schen Erfolg benotigen wiirden. Der Test konzentriere sich auf unterrichtsrele-
vante Kompetenzen, ohne die gesamte Sprachkompetenz der Kinder abzuwerten.

4.4 Reflexion

Die Debatte zeigte, dass eine gemeinsame Sprache die Voraussetzung fiir die
Teilnahme an der Debatte darstellt. Alle mit deutscher Erstsprache konnten glei-
chermaf3en gut — je nach Vorbereitung — argumentieren. Eine Person mit anderer
Erstsprache aus dem Publikum war deutlich langsamer in der Formulierung ihrer
Argumente, was die Geschwindigkeit an dieser Stelle der Debatte unterbrach. Das
Tempo der Debatte war hoch, es gelang ein rascher Schlagabtausch ohne Zeit zu
verlieren, wobei nur Tina einmal den Faden verlor und kurz tber ihr Argument
nachdenken musste. Die gezielte Vorbereitung der Argumente war fiir die Spre-
cherinnen zentral, wobei sich die Abschlussstatements jeweils auf zuvor Gesag-
tes beziehen sollten und die Sprecherinnen der Abschlussstatements sich daher
nicht vollstandig auf ihre Redeanteile vorbereiten konnten — im Gegensatz zu den
Eroffnungsstatements. Auf diese konnte direkt nachher eingegangen werden, sie
konnten widerlegt oder in Frage gestellt werden. Das war bei den Abschlussstate-
ments nicht mehr moglich, was vom Publikum in der Reflexion bedauert wurde,
weil auch in den Abschlussstatements noch interessante und besprechenswerte
Argumente fielen.

Grundsatzlich konnten wir in der gemeinsamen Reflexion feststellen, dass sich
die Pro- und Kontra-Teams gut vorbereiten miissen, um Argumente der Eroff-
nungsphase nicht in der Abschlussphase zu wiederholen. Sprecher:innen sollten
eine gemeinsame Strategie verfolgen und Argumente gliedern, etwa bildungspoli-
tische, sprachliche, soziale oder didaktische Argumente. In der ausgewahlten De-
batte kam es einmal zu einem Totschlagargument, als eine Lehrerin im Publikum
einwarf, dass der MIKA-D Test ohnehin nicht in der Entscheidungsmacht von
Lehrpersonen liegen wiirde, sondern bei der Bildungspolitik. Solche (und dhn-
liche) argumentative Sackgassen betreffen vor allem den eigenen Handlungsspiel-
raum, gesetzliche Vorgaben, die nicht beeinflussbar erscheinen, und Argumente,
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die von den anwesenden und handelnden Personen ablenken und Verantwor-
tung — etwa an die Bildungspolitik — delegieren.

Da die ausgewahlte Debatte zum MIKA-D Test nicht die erste Debatte der
Gruppe darstellte, konnten wir in der Reflexion feststellen, dass das Uben von De-
batten durchaus sinnvoll erscheint und zu einem besseren Ablauf und Gesprachs-
fluss beitragt. Das Ansagen der Zeit und damit die Strukturierung der organi-
sierten Debatte durch die Prasidentin wurden als dufSerst positiv eingeschatzt,
sowohl von den Sprecherinnen als auch vom Publikum, die angaben, sich nur so
zeitlich orientieren zu konnen. Allgemein hatten allerdings die Prasident:innen
der Debatten Hemmungen dabei, Personen beim Sprechen zu unterbrechen.

Insgesamt wurde die Publikumsbeteiligung ambivalent reflektiert: Wahrend
eine Debatte mit Publikumsbeteiligung die Partizipation aller Beteiligten starkt,
so verhindert sie einen intensiven Austausch der vier Sprecher:innen am Spre-
cher:innentisch. Eine Debatte ohne Publikumsbeteiligung wiirde aber eventuell
ins Stocken geraten, wenn die Sprecher:innen keine neuen Argumente mehr in
die Diskussion einbringen wiirden. So ist die Publikumsbeteiligung eine Frage der
Gewichtung, je nachdem, welches Ziel die Debatte verfolgt.

Hilfreich, aber in der ausgewahlten Debatte nicht erfolgt, ware die Visualisie-
rung der These an der Tafel gewesen. Dies stellte sich als besonders wichtig bei der
Verhinderung des Risikos einer Themenverfehlung oder eines Exkurses in ein an-
deres, aber verwandtes Thema, heraus. So passierte es in der Phase der Freien Aus-
sprache mit dem Publikum, dass die Diskussion in eine allgemeine Diskussion tiber
Deutschforderung abglitt und der MIKA-D Test in den Hintergrund trat. Christina
erkannte dies in kurzer Zeit und fiihrte die Gruppe von der Themenverfehlung
wieder zuriick zur These, was hohe analytische, kommunikative und rhetorische
Fahigkeiten erforderte und eigentlich die Aufgabe der Prasidentin gewesen ware,
die den Exkurs nicht bemerkte. Eine Visualisierung der Argumente der Debatte,
etwa in zwei Spalten fiir Pro und Kontra an der Tafel, konnte die Debatte erleich-
tern, vor allem, wenn diese ein hohes Tempo hat und Argumente ohne Visualisie-
rung unter den Tisch fallen. Es konnte helfen, die Ergebnisse der Debatte zu sichern,
wiirde aber hochste Konzentration und Schnelligkeit der Person erfordern, die die-
se Rolle iibernimmt. Eine Alternative konnte eine Videoaufzeichnung darstellen.

In der gemeinsamen Reflexion wurden zudem Stressausloser genannt, allen
voran die begrenzte Zeit, das Gefiihl, mit ausdriicklichem Widerspruch konfron-
tiert zu werden, eine gewisse Exponiertheit im raumlichen Lernarrangement, die
konfrontative Sitzordnung vor allem bei Personen, die sich noch nicht so lange
kennen, unter Druck Ideen und Argumente hervorbringen zu miissen oder einen
Gedankengang zu verlieren. Stress |6ste aufierdem das Mitschreiben der Argu-
mente der anderen aus, was allen wiahrend der Debatte schwerfiel, da eine inten-
sive Debatte immer Augenkontakt erfordert und schon alleine die dichten Ein-
gangsstatements nicht mitzuschreiben gewesen waren.
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Die Rolle der Lehrperson in dieser selbstorganisierten Form der Debatte wurde
kurz reflektiert. Dadurch, dass die Prasident:innen alle moderierenden und or-
ganisatorischen Aufgaben innehaben, wird die Lehrperson zur Beobachter:in des
demokratischen Prozesses. Ein Eingreifen der Lehrperson ist nur in zwei Fillen er-
forderlich: wenn die Debatte sozial oder emotional eskaliert oder die Gruppe das
Thema der Debatte ganzlich verfehlt bzw. in andere Diskussionen abdriftet, die
nichts mit der These zu tun haben.

5. Diskussion

Aktuelle Krisen und Defizite einer demokratischen Artikulationskultur stellen zu-
nehmend Schulen und insbesondere die Lehrer:innenbildung vor neue Aufgaben.
Das Prinzip des Dialogs als Begegnung Andersdenkender bzw. als Interaktionen, in
denen soziale Bedeutungen entstehen, kann demokratieforderlich eingesetzt wer-
den. Die organisierte Debatte als Teil der Dialogkultur erscheint vor diesem Hinter-
grund als vielversprechendes Mittel zur Starkung demokratischer Kompetenzen.
Ein zentraler Ausgangspunkt der Debatte war, dass Debatten durch ihre Struk-
tur zur Meinungs- und Urteilsbildung und zur Kompetenzentwicklung im Um-
gang mit Kontroversitit beitragen (Breser, 2021). Die gezielte Vorbereitung einer
Debattenposition durch Pro oder Kontra kann dabei helfen, die Meinungs- und
Urteilsbildung zu unterstiitzen. Ahnlich ist die verpflichtende Perspektiveniiber-
nahme innerhalb fester Rollen hilfreich dafiir, Empathie fiir andere Sichtweisen
aufzubauen - eine Schlisselkompetenz fiir erlebte und erfahrbare Demokratie
(Himmelmann, 2007). Allerdings muss eine differenziertere Analyse der Debatte
anhand der These ,Der MIKA-D Test misst nicht die Sprachkompetenz von Kin-
dern, sondern die Anpassungsfahigkeit von Kindern an ein bildungsbiirgerliches
System, das kulturelle und sprachliche Vielfalt ignoriert” erfolgen, denn die Ar-
gumente auf beiden Seiten haben stark auf den Positionen einsprachiger oder
mehrsprachiger Schiiler:innen (Du-Ebene) aufgebaut, indem sie verschiedene Per-
spektiven auf den Test diskutiert haben und so Bildungsbenachteiligung aus der
Perspektive unterschiedlicher Gruppen in den Blick genommen haben. Die sub-
jektive Perspektive bzw. Betroffenheit der diskutierenden Lehrpersonen (Ich-Ebe-
ne) floss allerdings weniger in die Argumente ein. Personliche Dilemmata mit dem
MIKA-D Test oder eigener Handlungsdruck wurden nicht diskutiert. Das kdnnte
daran liegen, dass nur wenige Teilnehmende an der Debatte tatsachlich im Alltag
mit mehrsprachigen Schiiler:innen arbeiten. So hat die Debatte insgesamt zum
Wissensaufbau tiber Sprachférdermafinahmen beigetragen, aber weniger zur Aus-
bildung einer eigenen Urteilsbildung durch eigene Betroffenheit (Ich-Ebene ver-
sus Du-Ebene, Breser, 2021, S.90). Ebenso wurde die eigene Handlungsorientierung
durch die Debatte eher weniger gestarkt. Das bedeutet, dass bei der Formulierung
von Thesen die thematische Nahe bzw. der konkrete Bezug zu den Lernenden mit-
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beriicksichtigt werden muss (Betroffenheit). Das Debattenthema war ein stellver-
tretendes zwischen Vertreter:innen unterschiedlicher gesellschaftlicher Subgrup-
pen (hier mit und ohne anderer Erstsprache). Personen mit anderer Erstsprache
waren aber in der Debatte unterreprasentiert. Allerdings lernen die Teilnehmen-
den so, die Perspektiven jener Gruppe zu hinterfragen, die nicht anwesend war.
Zu einem Zeitpunkt in der Debatte wurden Aspekte der einseitigen Abhangigkeit
zwischen Schiiler:iinnen und der Bildungspolitik, die den Test vorgibt, identifiziert,
und so gesellschaftspolitische Macht- und Herrschaftsverhaltnisse thematisiert.

Gleichzeitig zeigen sich methodische Potentiale und Herausforderungen bei
der organisierten Debatte. Die Potenziale auf der inhaltlichen Ebene wurden be-
reits genannt (Forderung der Konfliktfahigkeit, Umgang mit Kontroversitat). Auf
der Seite der Herausforderungen (Stress, Sprachbarrieren, Totschlagargumente)
erforderte insbesondere die hohe Geschwindigkeit der Debatte ein hohes Mafd
an Selbstregulation beim Sprechen und rasche kommunikative Fahigkeiten beim
Eingehen auf neue Argumente. Dass eine Sprecherin stressbedingt den Faden ver-
lor oder dass ein Publikumsbeitrag die Debatte in einen Exkurs gefiihrt hat, zeigt
deutlich, dass die Rolle der Prasidentin als achtsame Moderatorin zentral daftr
ist, dass die Debatte ihr Ziel nicht verfehlt. Lehrpersonen miissen die Gruppendy-
namik und eventuelles Eskalationspotenzial klar im Blick behalten. Die Reflexion
zeigt, dass sprachliche Hiirden eine gleichberechtigte Beteiligung von Personen
mit anderer Erstsprache einschranken und somit Exklusion erzeugen konnen.
Gerade vor dem Hintergrund zunehmender sozialer, kultureller und sprachlicher
Diversitat in der Schule stellt sich die Frage, wie organisierte Debatten als ,Sprach-
Raume" gestaltet sein miissen, damit auch Sprecher:innen aus niedrigen sozio-
o6konomischen Lagen, bildungsfernen Familien und anderen Erstsprachen gleich-
berechtigt teilhaben und Demokratie erleben konnen. Das erinnert an Habermas’
Theorie des kommunikativen Handelns (1981), in der er einen herrschaftsfreien
Diskurs beschreibt, der eine Gleichberechtigung aller Kommunikationspartner:in-
nen und eine egalitire AuBerungsmdglichkeit aller Teilnehmenden vorsieht. Die
prinzipiell symmetrische Situation der organisierten Debatte durch die feste Rol-
lenverteilung tragt zwar dazu bei, jedoch sind Sprachkenntnisse und eine Ver-
trautheit mit den formalen, aber auch den informellen Regeln des Debattierens
selbst dafiir grundlegend. Habermas vertritt weitere allgemeingtiltige Regeln der
Argumentation wie Verstandlichkeit, Widerspruchsfreiheit oder Giiltigkeitsan-
spruch — diese konnten in die Vorbereitung der organisierten Debatte einflief3en,
denn Argumente konnten vorab etwa auf ihren Giiltigkeitsanspruch tber die sub-
jektive Meinung hinweg analysiert werden. Debatten unterstiitzen demnach die
grundsitzliche Aufgabe von Demokratiebildung: die Befahigung zur Teilhabe. Alle
Teilnehmenden lernen, Bediirfnisse zu formulieren und an einem Dialog teilzu-
nehmen. Zudem werden sie fiir die unterschiedlichen Voraussetzungen fiir eine
solche Teilhabe sensibilisiert.



38 KATHARINA RESCH Die organisierte Debatte als demokratieforderndes didaktisches Instrument

Organisatorische Aspekte wie Visualisierungen der These oder der Argumen-
te an der Tafel bendtigen mehr zeitliche Vorbereitung, hitten aber das Potential,
Klarheit und Nachvollziehbarkeit in dynamischen Debatten zu sichern. Das Zeit-
management in der Rolle als Prasident:in darf nicht unterschatzt werden und soll-
te mit Humor und Bestimmtheit ausgefiihrt werden. Die Reflexion unmittelbar
nach der Debatte ist zentral fiir den Lernerfolg. Denn praktische Erfahrungen bei
der Debatte sind nur dann fiir die Personlichkeitsbildung fruchtbar, wenn sie auch
entsprechenden Reflexions- und Evaluationsprozessen unterzogen werden (Berli-
ner, 2004). Dann handelt es sich um deliberate practice (Ericsson, 2006, S. 694fT.).
Reflexion und Analyse miissen demnach integrale Bestandteile des Lernprozesses
sein. Das Uben einer organisierten Debatte in der Gruppe als bewusstes Uben von
Meinungsbildung und Artikulation fiihrt zu Verbesserungen des Debattenablaufs
und der nachfolgenden Analyse und Reflexion.

Die organisierte Debatte ist ein Instrument des Dialogs und der Demokratie-
bildung - sofern sie didaktisch sorgfaltig vorbereitet, durchgefiihrt und reflektiert
wird. Sie fordert den Wissensaufbau und die Kommunikationsfahigkeiten der Ler-
nenden, wenngleich sie gleichzeitig herausfordernde Facetten wie Zeitmanage-
ment und sprachliche Teilhabe besitzt.
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