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         Mit der Reihe Bildung: Demokratie soll ein Ort geschaffen werden, an dem disziplinären
            und interdisziplinären Forschungen zum Themenbereich Aufmerksamkeit verschafft wird
            sowie Beiträge erscheinen, die zivilgesellschaftliche Perspektiven und Programme zur
            Demokratiebildung präsentieren. Ziel ist es, Beiträge in einer Reihe zu bündeln, die
            Fragen und Antworten auf das komplexe Thema Bildung: Demokratie geben. Dabei werden
            sowohl institutionelle als auch informelle Bereiche der Bildung berücksichtigt. Mit
            der Reihe wollen die Herausgeber einen Beitrag zur Diskussion um den gesellschaftlichen
            Zusammenhalt in Deutschland, Europa und letztlich der Weltgesellschaft leisten. Die
            Reihe wird sehr guten Dissertationen genauso einen Platz bieten wie Monographien und
            Herausgeberbänden, die den Dialog über Bildung und Demokratie bereichern.
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            Problemaufriss: Wozu Sprache, Bildung, Demokratie zusammen denken?
            

            Dennis Hauk, Alexander Gröschner & Michael May

         

         In den letzten Jahren hat sich gezeigt, dass Demokratiefragen in pluralen Gesellschaften
            nur angemessen verstanden werden können, wenn man ihre kommunikativen Voraussetzungen
            berücksichtigt, etwa die Regeln des öffentlichen Diskurses, die Möglichkeiten der
            Beteiligung und die Bedingungen wechselseitiger Verständigung. Sprache erscheint in
            diesem Zusammenhang als ein bedeutsames Medium, in dem Verständigung ermöglicht, Geltungsansprüche
            geprüft und Zugehörigkeiten ausgehandelt werden. Zugleich wird sichtbar, dass Sprache
            keineswegs nur Inhalte transportiert. Sie erschafft darüber hinaus soziale Ordnungen,
            indem sie Deutungen über gesellschaftlich relevante Phänomene stabilisiert, Grenzen
            markiert und Machtverhältnisse (re-)produziert. Bereits dieser doppelte Charakter macht deutlich, dass die Frage nach Sprache
            stets auch eine Frage nach Teilhabe, Anerkennung und demokratischer Kultur ist (Habermas 1994).
         

         Sprache lässt sich im Kontext dieses Bandes daher nicht allgemein als semiotisches
            Kommunikationsmedium definieren. Vielmehr wird der Sprachbegriff in Abhängigkeit von
            disziplinären Perspektiven präzisiert und damit im Kontext unterschiedlicher theoretischer
            Anschlussstellen gebraucht. So wird Sprache in psychologischer Perspektive breit als ein System von Zeichen und Regeln gefasst, das Kommunikation
            ermöglicht und den Austausch von Informationen strukturiert (Harley 2010). In systemtheoretischer Perspektive erscheint Sprache bzw. Kommunikation dagegen als zentrale Operation sozialer
            Systeme, über die soziale Wirklichkeit überhaupt erst hervorgebracht wird (Schneider 2002).
            In informationstheoretischer Tradition rücken schließlich syntaktische, semantische und pragmatische Dimensionen
            in den Vordergrund, also die Frage, wie Bedeutung durch Sprache entsteht und welche
            Zwecke kommunikatives Handeln in sozialen Zusammenhängen erfüllt (Watzlawick/Beavin/Jackson 2007).
         

         Aus demokratietheoretischer Perspektive ist Sprache zentral, weil demokratische Ordnungen auf politische Kommunikation
            zwischen Institutionen, zivilgesellschaftlichen Akteuren sowie Bürgerinnen und Bürgern
            angewiesen sind. Deliberative Demokratietheorien heben dabei hervor, dass eine sprachbezogene
            Verständigung und Öffentlichkeit nicht nur Begleitphänomene, sondern Bedingungen demokratischer
            Legitimität sind (Habermas 1994). Wo Öffentlichkeit als Raum begründungsorientierter
            Auseinandersetzung gedacht wird, stellt sich jedoch mit neuer Dringlichkeit die Frage,
            wie sich die Voraussetzungen solcher Verständigung unter Bedingungen veränderter Kommunikationsstrukturen
            entwickeln. Digitalisierung, Plattformkommunikation und fragmentierte Teilöffentlichkeiten
            verändern Reichweiten, Selektionsmechanismen und Anschlusslogiken politischer Kommunikation,
            was in jüngster Zeit als erneuter Strukturwandel der politischen Öffentlichkeit beschrieben
            worden ist (Habermas 2021). Als ein zentraler Problemhorizont des Bandes steht daher
            die Frage im Raum, welche kommunikativen Kompetenzen, Praktiken und institutionellen
            Bedingungen erforderlich sind, damit demokratische Öffentlichkeit unter veränderten
            Bedingungen (weiterhin) möglich bleibt.
         

         Das gilt auch und insbesondere für den Lernort Schule. Vor allem Unterricht ist als
            eine kommunikative Praxis strukturiert, in der fachliche Wissensformen, soziale Beziehungen
            und institutionelle Erwartungen fortlaufend durch Sprache miteinander verschränkt
            werden (Gröschner/Kuhlmann 2025). Zugleich ist unterrichtliche Kommunikation keine
            „normale“ Alltagskommunikation. Themenwahl, die Zuweisung von Sprecherinnen und Sprechern
            und Bewertungslogiken sind institutionell gerahmt und kommunikative Abläufe folgen
            häufig festen, routinisierten Mustern (Mehan 1979). Daraus ergibt sich ein zentrales
            Spannungsverhältnis für die sprachliche Verhandlung im Unterricht: Einerseits wird
            Unterricht als Ort verstanden, an dem Lernende sprachlich zu fachlicher Erkenntnis,
            individueller Urteilsbildung und selbstständiger Reflexion angeleitet werden. Andererseits
            findet Sprache in den institutionalisierten Kommunikationsräumen des Unterrichts häufig
            in engen Grenzen statt und bietet Lernenden kaum Gelegenheit für einen offenen Ideenaustausch.
            Vor diesem Hintergrund ist die wiederkehrende Forderung nachvollziehbar, Unterricht
            kommunikativer zu gestalten, ohne dabei die Spezifik lehr- und lernbezogener Kommunikation
            auszublenden (Alexander 2020).
         

         Neben dem Unterricht ist es darüber hinaus die Schule selbst, die für viele Kinder
            und Jugendliche zum Ort einer sprachbezogenen Sozialisation wird. Schülerinnen und
            Schüler bewegen sich in der Schule – wie auch ihre Lehrkräfte – nicht ausschließlich
            in der institutionell intendierten Kommunikationsordnung des Unterrichts, sondern
            ebenso in peerbezogenen Interaktionsräumen, in denen Zugehörigkeit, Status, Anerkennung,
            Kooperation und Konflikte ausgehandelt werden. In der Schule überlagern sich damit
            kommunikative Praktiken, die der Integration in die Peerkultur dienen, mit solchen,
            die den institutionellen Anforderungen des Unterrichts entsprechen (Breidenstein 2013).
            Diese Überlagerung ist demokratietheoretisch relevant, weil sich an ihr exemplarisch
            zeigen lässt, dass demokratische Sozialisation nicht nur im Unterricht stattfindet,
            sondern in alltäglichen Praktiken des Sprechens, des Umgangs miteinander und der Aushandlung
            von Regeln und Grenzen. Zugleich wird sichtbar, dass solche Praktiken nicht per se
            demokratisch sind, sondern ebenso exkludierende, verletzende oder hierarchisierende
            Formen annehmen können.
         

         Damit wird ein weiterer Problemkomplex berührt, der die Trias „Sprache – Bildung –
            Demokratie“ in ein bedeutsames Spannungsverhältnis überführt. Sprache ist in Schule
            und Unterricht nicht nur Medium der Verständigung, sondern auch Ort der Normierung
            und der Macht. Fach- und Bildungssprache sind für fachliche Lernprozesse unverzichtbar,
            weil sie Differenzierungen, Modellierungen und begriffliche Präzision ermöglichen
            und damit Bestandteil des Lehren und Lernens selbst sind. Zugleich ist mit solchen
            Sprachformen eine institutionelle Norm verbunden, die Zugänge eröffnen, aber auch
            Barrieren erzeugen kann. Wo sprachliche Anforderungen in Leistungssituationen nicht
            transparent sind oder wo sprachliche Ressourcen der Lernenden defizitär zugeschrieben
            werden, entstehen Formen der Nicht-Teilhabe, die sich als Bildungsungleichheit und
            als fehlende Anerkennung niederschlagen. In ähnlicher Weise wird Sprache dort zum
            demokratischen Problem, wo demokratiewidrige Sprechweisen, Diskriminierung oder verbale
            Gewalt kommunikative Räume beschädigen und Zugehörigkeit unter Bedingungen von Angst
            oder Abwertung organisiert wird.
         

         Vor dem Hintergrund der verschiedenen Bedeutungsebenen verfolgt der vorliegende Band
            das übergeordnete Ziel, das Verhältnis von Sprache, Bildung und Demokratie im Kontext
            von Schule und Unterricht erstmals systematisch zu konturieren. Im Zentrum steht die
            Frage, ob und inwieweit sich die Trias in den Beiträgen als zusammenhängender Bezugsrahmen
            beschreiben lässt und welche Formen der Verhältnisbestimmung dabei erkennbar werden.
            Dabei werden die jeweiligen Problemfelder so thematisch erfasst, dass zentrale Spannungen
            sichtbar werden: zwischen Verständigungsanspruch und institutioneller Kommunikationsordnung,
            zwischen Lernwirksamkeit und Leistungslogik, zwischen Teilhabe und sprachlicher Normierung,
            zwischen demokratischer Kulturtechnik und demokratiewidrigen Sprachpraktiken sowie
            zwischen intendierter Erziehung und individueller Autonomie. Dass ein solcher Zugriff
            bislang selten in einer gebündelten Perspektive vorliegt, markiert ein Forschungsdesiderat,
            an das der Band anschließt (Knobloch/Vogel 2015; Riddle/Heffernan/Bright 2021). Ziel
            ist es, die relevanten Linien aus Demokratietheorie, Bildungswissenschaft, Fachdidaktiken
            sowie Sprach- und Sozialwissenschaften so zusammenzuführen, dass sowohl theoretische
            Klärungen vorgenommen als auch pädagogische und institutionelle Anschlussfragen gestellt
            bzw. an manchen Stellen sogar bereits beantwortet werden.
         

         Die nachfolgenden Kapitel ordnen sich dabei entlang des skizzierten Problemaufrisses
            in drei große Teile ein: Grundlagen und Herausforderungen, Perspektiven auf den Fachunterricht
            sowie die Perspektive von Akteuren und Institutionen. Mit dieser Struktur wird ein
            Lesepfad angeboten, der zunächst die übergreifenden Problemhorizonte und Begriffe
            konturiert, anschließend unterschiedliche Logiken im Unterricht sichtbar macht und
            schließlich Akteurs- und Institutionenperspektiven auf die kommunikativen Bedingungen
            von Teilhabe, Anerkennung und demokratischer Praxis eröffnet. Die Beiträge werden
            zur besseren Orientierung im Nachfolgenden dabei jeweils entlang ihrer Fragestellung,
            ihres Zugangs und ihres spezifischen Ertrags für das Problemfeld „Sprache – Bildung –
            Demokratie“ skizziert. Abschließend wird der Band durch einen Beitrag der Herausgeber
            gerahmt. Der Schlussbeitrag führt dabei die im Band sichtbar gewordenen Ergebnisse
            zusammen und markiert zugleich die Spannungsverhältnisse und offenen Fragen, die sich
            aus der Zusammenschau der Einzelbeiträge ergeben.
         

         
            
               Teil I: Grundlagen und Herausforderungen
               

            

            Den Auftakt des ersten Teils bildet der Beitrag von Alexander Gröschner und Dennis Hauk, die der Frage nachgehen, welches demokratiebezogene Potenzial einer lernförderlichen
               Unterrichtsgesprächsführung zukommt und weshalb sich dieses Potenzial im alltäglichen
               Unterricht häufig nur begrenzt entfalten kann. Ausgehend von der Diagnose enger Interaktionschoreografien
               werden zentrale theoretische Linien einer offeneren, dialogorientierten Gesprächsführung
               aufgezeigt und im Konzept einer „Partizipativen Unterrichtskommunikation“ gebündelt,
               das Lernwirksamkeit und Beteiligung im Unterrichtsgespräch systematisch zusammen denkt.
            

            Der Beitrag von Freydis Vogel nimmt digitale Kommunikationsräume als neuen Referenzrahmen demokratischer Öffentlichkeit
               in den Blick und fragt, wie sich Bedingungen von Dialog und Partizipation unter Digitalisierungsbedingungen
               verändern. Ausgehend von einer Abwägung zentraler Chancen und Risiken wird begründet,
               weshalb Demokratiebildung in digitalen Lernkontexten auf gezielte Unterstützung angewiesen
               ist, damit deliberative Praktiken nicht an Desinformation, Algorithmisierung oder
               Polarisierung scheitern, sondern als Lern- und Teilhabepraxis stabilisiert werden
               können.
            

            Kerstin Göbel und Zuzanna Preusche fokussieren die Teilhabe durch Mehrsprachigkeitsorientierung in plurilingualen Schulkontexten.
               Der Beitrag rekonstruiert, wie sprachliche Vielfalt in Schule sowohl Anerkennung und
               Zugehörigkeit ermöglichen als auch Barrieren erzeugen kann, wenn z. B. Familiensprachen
               abgewertet oder ausgeschlossen werden und bündelt daraus Konzepte einer mehrsprachigkeitsorientierten
               Schul- und Unterrichtsentwicklung.
            

            Michael May richtet den Blick auf Formen demokratiewidrigen Sprechens in der Schule und fragt,
               wie sich demokratische Kommunikationskultur nicht nur fördern, sondern auch gegenüber
               verletzenden, ausschließenden oder manipulativen Sprachpraktiken schützen lässt. Anhand
               zentraler Phänomene, insbesondere Hate Speech, wird herausgearbeitet, dass Demokratiebildung
               im schulischen Kontext stets auch Prävention und interventionelles Handeln einschließt
               und entsprechende professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen und weiteren pädagogischen
               Fachkräften voraussetzt.
            

            Der Beitrag von Clemens Klein fragt nach der Rolle von Erzählungen als Werkzeuge der Demokratiepädagogik und arbeitet
               eine grundlegende Ambivalenz heraus. Erzählungen können Orientierung, Sinn und Zugehörigkeit
               stiften, zugleich aber auch als pädagogische Steuerung sichtbar werden und damit in
               Spannung zu demokratischen Idealen herrschaftsfreier Verständigung geraten. Darauf
               aufbauend wird im Beitrag für eine narrativ selbstreflexive Demokratiepädagogik plädiert.
            

         
         
            
               Teil II: Perspektiven auf den Fachunterricht
               

            

            Der Beitrag von Dorothee Gronostay nimmt das Kontroversitätsprinzip als zentrale Norm des Politikunterrichts in den
               Blick und fragt, wie dieses Prinzip in einer liberalen Demokratie professionell zu
               bestimmen ist. Kontroversität wird dabei als notwendige, in der unterrichtlichen Praxis
               jedoch häufig unscharfe Kategorie konturiert. Im Weiteren wird herausgearbeitet, dass
               der Lernertrag kontroverser Diskussionen wesentlich davon abhängt, wie Kontroversen
               kommunikativ gerahmt und bearbeitet werden. Dialogisch-explorative Diskussionsformen
               (kooperative Kontroverse) eröffnen demnach größere Lernpotenziale als wettbewerbsförmige
               Verläufe bzw. polarisierte Streitgespräche (kompetitive Kontroverse).
            

            Monika Waldis, Açelya Aydin, Manuel Hubacher und Liliane Wenger bestimmen argumentative Gesprächsformen als dialogische Praxis und untersuchen empirisch,
               wie sich Transaktivität in Debatten von Schülerinnen und Schülern zeigt. Analysiert
               werden videografierte Diskussionen, die mithilfe eines Kodiersystems entlang argumentativer
               Züge (u. a. Opposition, Ko-Konstruktion, Integration) sowie des Grades der Abwägung
               ausgewertet werden. Herausgearbeitet wird, dass oppositionelle Gesprächsbeiträge häufig
               dominieren, während ko-konstruktive und integrative Anschlüsse sowie responsive Abwägungen
               seltener bleiben. Daraus wird ein didaktischer Entwicklungsbedarf abgeleitet, Debatten
               stärker auf begründete Urteilsbildung und die normativen und praktischen Folgen der
               vertretenen Positionen zu rahmen.
            

            Kathrin Klausmeier nimmt das Verhältnis von Historischer Bildung, Demokratiebildung und Sprachbildung
               in den Blick und fragt, wie demokratiebezogene Zielsetzungen im Fach Geschichte über
               sprachliche Steuerungsformen im Unterricht wirksam werden. Exemplarisch wird dies
               an Operatoren entfaltet, die Transparenz und Vergleichbarkeit sichern sollen, historisches
               Denken jedoch auch verengen können, wenn Unterricht in standardisierte Produktroutinen
               und „teaching to the test“ kippt. Aus diesen Beobachtungen werden Implikationen für
               mündliche Lern- und Prüfungsarrangements abgeleitet sowie für prozessorientierte Unterrichtskonzepte,
               die längere Lernwege in den Blick nehmen.
            

            Der Beitrag von Karsten Rincke konturiert Fachsprache im naturwissenschaftlichen Unterricht als epistemisches Werkzeug
               und als potenzielles Macht- und Exklusionsmedium. Im Zentrum steht die Frage, wie
               naturwissenschaftliche Bildung über bewusste Kommunikation so gestaltet werden kann,
               dass fachliches Verstehen gefördert wird, ohne Teilhabe an wissenschaftsbezogenen
               Diskursen durch sprachliche Distinktion zu blockieren, und wie dies im Kontext gesellschaftlicher
               Wissenschaftskontroversen demokratietheoretisch relevant wird.
            

            Florian Hesse diskutiert die Trias von „Sprache – Bildung – Demokratie“ aus deutschdidaktischer
               Perspektive und fragt, wie sich literarisches Lernen als sprachlich vermittelter Reflexionsraum
               mit demokratiebezogenen Bildungsansprüchen verbindet. An videobasierten Analysen des
               Literaturunterrichts wird sichtbar gemacht, dass entsprechende Potenziale stark von
               Aufgabenrahmung und Anschlusskommunikation abhängen und in der Praxis häufig nicht
               realisiert werden, sodass eine darauf bezogene Professionalisierung von Lehrpersonen
               in den Vordergrund rückt.
            

            Der Beitrag von Britta Hövelbrinks fokussiert den Sprachsensiblen Fachunterricht für Lernende mit Deutsch als Zweitsprache
               und fragt, wie sprachlich bedingte Nicht-Teilhabe im Fachunterricht systematisch reduziert
               werden kann. Sprachsensibler Fachunterricht wird dabei als Querschnittsaufgabe konturiert,
               die fachliches und sprachliches Lernen verschränkt und zugleich eine demokratiebezogene
               Dimension besitzt, weil Teilhabe, Anerkennung und transparente Erwartungen als Bedingungen
               gleichberechtigter Beteiligung im schulischen Alltag verstanden werden.
            

         
         
            
               Teil III: Perspektive von Akteuren und Institutionen
               

            

            Der dritte Teil versammelt Beiträge, die Sprache als Praxis von Akteuren (Schulleitung,
               Peers, Trainingssettings) und zugleich als institutionell gerahmte Anforderung (Bildungssprache,
               Anerkennungsordnungen) in den Blick nehmen.
            

            Der Beitrag von Simone Fleischmann nähert sich vor diesem Hintergrund dem Verhältnis von Sprache, Bildung und Demokratie
               aus der Perspektive der schulischen Praxis und Interessenvertretung und fragt, welche
               Bedingungen im Schulalltag erfüllt sein müssen, damit Demokratie nicht nur thematisiert,
               sondern als Haltung und Handlungsform erfahrbar wird. Im Gespräch mit Alexander Gröschner
               wird Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe konturiert, die an Sprachfähigkeit,
               Wertebindung und dialogische Konfliktbearbeitung gebunden ist, zugleich aber durch
               aktuelle Herausforderungen wie Polarisierung, „Verrohung“ von Sprache und insbesondere
               den Lehrkräftemangel unter Druck gerät. Herausgestellt wird ferner, dass eine demokratische
               Schulkultur wesentlich über Beziehungen, „echte“ Beteiligung und eine professionelle,
               inklusive Sprachpraxis hergestellt wird. Zugleich wird betont, dass Partizipation
               pädagogische Rahmung benötigt und dass Grenzen der Mitwirkung begründet und transparent
               gesetzt werden müssen.
            

            Julia Peitz und Marius Harring richten den Blick auf Peer-Kultur und Peer-Sprache als eigenlogische Sozialisations-
               und Aushandlungsräume in der Schule. Der Beitrag arbeitet heraus, dass demokratierelevante
               Erfahrungen nicht nur im Unterricht, sondern auch in informellen Interaktionen entstehen,
               in denen Zugehörigkeit, Anerkennung und Konflikte sprachlich geregelt werden, wobei
               Peer-Sprache zugleich integrierende und exkludierende Funktionen übernehmen kann.
            

            Imke Lange konturiert in ihrem Beitrag Bildungssprache als Anforderung an Bildungsinstitutionen
               und wirft damit eine institutionelle Gerechtigkeitsfrage auf. Bildungssprache wird
               zugleich als Register für Wissensteilhabe und als normativer Maßstab beschrieben,
               der Teilhabe ermöglichen, aber auch Ungleichheiten reproduzieren kann. Daraus ergibt
               sich ein doppeltes Anforderungsprofil, das Vermittlung und reflexive Bearbeitung von
               Norm- und Machtwirkungen sprachlicher Erwartungen verbindet.
            

            Der Beitrag von Nele Kuhlmann nimmt Argumentations- und Handlungsworkshops gegen diskriminierende Aussagen und
               Hate Speech in den Blick. Auf Grundlage ethnographischer Beobachtungen und audiographisch
               dokumentierter Interaktionen wird rekonstruiert, wie Teilnehmende im Rahmen von Rollenspielen
               mit Hate Speech umgehen. Es zeigt sich, dass solche Workshops zwar Strategien und
               Routinen des Dagegensprechens bereitstellen, zugleich aber auch Irritationen und Ambivalenzen
               erzeugen können, zum Beispiel wenn das Aussprechen verletzender Sätze affektiv belastet,
               moralische Selbstbilder verunsichert oder ein „Wir-gegen-die-Anderen“-Schema verstärkt.
            

            Den Abschluss des dritten Teils bildet der Beitrag von Nils Berkemeyer und Zoe Nicolai. Sie rekonstruieren Schule aus anerkennungstheoretischer Perspektive und fragen, welche
               institutionellen Sprachspiele demokratische Bildung ermöglichen oder begrenzen. Im
               Zentrum steht die These, dass Demokratiebildung weniger als additives Programm wirksam
               wird, sondern an der Grammatik der Schule und ihren Anerkennungsordnungen hängt, die
               über institutionelle Tatsachen und Machtverhältnisse strukturiert sind.
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                  1Einleitung

               

               Der verbale Austausch zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern stellt die
                  am meisten genutzte Interaktionsform im Unterricht dar. Das sog „Unterrichtsgespräch“
                  (synonym auch Klassengespräch, Klassendiskussion, Plenumsgespräch, etc.) und vor allem
                  die lernförderliche Gestaltung der Unterrichtsgesprächsführung erfährt dabei zunehmend
                  Aufmerksamkeit in der empirischen Forschung (Howe/Abedin 2013; Mercer/Wegerif/Major 2020;
                  Resnick/Asterhan/Clarke 2015; Tao/Chen 2024). Der Grund hierfür sind empirische Belege
                  für den Einfluss der Gestaltung der Unterrichtsgesprächsführung auf das Lernen und
                  die Motivation der Schülerinnen und Schüler (vgl. Howe et al. 2019; Kiemer et al.
                  2015).
               

               Im deutschsprachigen Raum, in dem Unterrichtsgespräche lange Zeit als unliebsames
                  Element und nicht selten synonym mit „Frontalunterricht“ gleichgesetzt wurde, haben
                  neuere empirische Untersuchungen das Interesse an dieser Gesprächs- und Interaktionsform
                  in Lehr-Lern-Prozessen neu entfacht (Gröschner/Kuhlmann 2025). Als positive Folge
                  orientieren sich zahlreiche Ansätze und Programme in der Aus- und Fortbildung von
                  Lehrpersonen an der Gestaltung kommunikativer Fähigkeiten und Handlungspraktiken von
                  Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schülern im Unterrichtsgespräch (de Boer/Merklinger 2025;
                  Gröschner et al. 2022; Lipowsky/Rzejak 2022; Resnick et al. 2015).1 Hierbei werden lernförderliche Unterrichtsgespräche nicht als eine abgegrenzte, fachspezifische
                  Unterrichtsmethode gedacht, sondern als generisch geltende Interaktionsform, die das
                  fachliche und soziale Lernen der Schülerinnen und Schüler fördert. In theoretischer
                  Hinsicht dienen grundlegende Ansätze wie die Theorie kommunikativen Handelns (Habermas)
                  oder in der Theorie sozial-konstruktivistischen Lernens (Vygotsky) zur Begründung
                  der Relevanz verbaler Kommunikation im Unterricht (siehe Guzman/Larrain 2024). Potenziale
                  werden hierdurch sowohl für das fachliche Lernen (Howe et al. 2019; Mercer et al.
                  2020) als auch für die überfachliche Kompetenz- und die Persönlichkeitsbildung (van
                  der Veen et al. 2018) von Schülerinnen und Schülern erkannt und mittlerweile in zahlreichen
                  empirischen Studien untersucht.
               

               Die zunehmende Befundlage macht die lernförderliche Unterrichtsgesprächsführung auch
                  aus einer demokratiebildenden Perspektive zu einem relevanten Forschungsgegenstand. Die Entwicklung sprach- und argumentationsbezogener
                  Fähigkeiten sowie die Förderung der Bereitschaft zur Teilnahme an öffentlichen Debatten
                  stellt nicht zuletzt eine wesentliche Voraussetzung gesellschaftlicher und politischer
                  Partizipation in den demokratischen Gesellschaften des 21. Jahrhunderts dar. Alle
                  allgemeinbildenden Institutionen haben den Auftrag, Lernräume und Lerngelegenheiten
                  zu schaffen, in denen die Schülerinnen und Schüler die entsprechenden sprachbezogenen,
                  demokratischen Fähigkeiten anbahnen und entwickeln können (KMK 2022). Vor dem Hintergrund
                  dieses Bildungsauftrags widmet sich der vorliegende Beitrag dem demokratiebildenden
                  Potenzial einer lernförderlichen Unterrichtsgesprächsführung. Zunächst stellen wir
                  relevante Befunde zur „klassischen“ Interaktionsstruktur im Unterricht vor. Im Anschluss
                  werden drei2 alternative theoretische Ansätze der Lehr-Lern-Forschung vorgestellt, die aus unserer
                  Sicht ein vielversprechendes Potenzial zur demokratieförderlichen Gestaltung des Unterrichtsgesprächs
                  aufweisen. Ziel des Beitrags ist es, einen Impuls für die theoretische und empirische
                  Fundierung der sprachlich vermittelten Interaktionsforschung zur Demokratiebildung
                  im Lehr-Lern-Prozess zu liefern, den wir als „partizipative Unterrichtskommunikation“
                  beschreiben.
               

            
            
               
                  2Das demokratiebildende Defizit der „traditionellen“ Unterrichtsgesprächsführung

               

               
                  
                     2.1Die Choreografie der Unterrichtsgesprächsführung

                  

                  Das Unterrichtsgespräch zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern stellt
                     fächerübergreifend als verbale Interaktionsform ein methodisches „Standardverfahren“
                     im Unterricht dar (Mercer/Dawes 2014). Das Muster einer unterrichtenden Lehrperson,
                     die vor der Klasse steht, die Bildungsinhalte erklärt und gleichzeitig darüber mit
                     den Schülerinnen und Schülern ins Gespräch kommt, gehört zu einer festen Routine nahezu
                     jeder Unterrichtsstunde. In ihren wegweisenden Arbeiten zeigten Sinclair und Coulthard (1975)
                     sowie Mehan (1979) bereits in den 1970er Jahren, dass Gespräche im Klassenzimmer regelmäßig
                     durch eine Triade, bestehend aus einem eröffnenden Impuls (Initiation) durch die Lehrperson
                     (typischerweise durch eine Frage), eine Antwort (Response/Reply) des Schülers bzw.
                     der Schülerin und einer (meist kurzen) Rückmeldung (Feedback) oder eine Bewertung
                     (Evaluation) der Lehrperson strukturiert sind. Dieses als I-R-F/E bezeichnete Gesprächsmuster
                     wiederholt sich innerhalb einer Unterrichtseinheit häufig in kleinen, thematisch meist
                     abgegrenzten Sequenzen, die die Organisation des Unterrichtsgesprächs strukturieren
                     und als „shared habitual practices“ (Sarangi/Roberts 1999, S. 3) betrachtet werden
                     können. Mercer und Dawes (2014) zeigen, dass das I-R-F/E-Muster auch heutzutage das
                     dominierende Sprachmuster im Unterricht darstellt (für den Unterricht in Deutschland
                     siehe Seidel 2014).
                  

                  Bei Lehrpersonen ist diese Art der Unterrichtsgestaltung vor allem aufgrund der zeit-
                     und ressourcenschonenden Planung sowie Durchführung beliebt. Schülerinnen und Schüler
                     schätzen die Vertrautheit dieser Form der Organisation des Lehrens und Lernens sowie
                     die ihr eingeschriebenen Gepflogenheiten und Routinen, die sie zumeist schon mit Beginn
                     der Grundschulzeit kennenlernen (Gröschner/Kuhlmann 2025).
                  

                  In der Forschung werden Unterrichtsgespräche als bedeutsames Element für das Lernen
                     und Verstehen von Bildungsinhalten betrachtet (Mercer et al. 2009). Bezugnehmend auf
                     zentrale Theorien der sozial-konstruktivistischen Entwicklungspsychologie stellen
                     Interaktionsprozesse zwischen Menschen eine grundlegende Voraussetzung für internalisierte
                     Lern- und Denkhandlungen von Individuen dar. Vygotsky (1978) verstand in dieser Hinsicht
                     Lernen als einen inneren Dialog menschlicher Individuen (intrapsychologisch), der
                     seinen Ursprung in äußeren Beziehungen und Kontakten mit anderen Personen (interpsychologisch)
                     hat. Das bedeutet, dass die Ideen und Prozesse, die eine Person im Gespräch mit anderen
                     erfährt, die Art und Weise beeinflussen, wie sie über den Gesprächsgegenstand denkt
                     (Vygotski 1978). Bezogen auf das Unterrichtgespräch wird der sprachliche Austausch
                     zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern im Klassenzimmer damit zu einem
                     relevanten didaktischen Werkzeug, um Lerngelegenheiten bereitzustellen, um Bildungsinhalte
                     zu vermitteln und um das Fachinteresse zu fördern (Howe et al. 2019; Kiemer et al.
                     2015).
                  

                  In den letzten Jahren haben zahlreiche empirische Studien die Qualität der Unterrichtsgesprächsführung
                     untersucht (Mercer et al. 2020; Resnick et al. 2015; Tao/Chen 2024). Die Befunde zeigen
                     grundsätzlich, dass die in der Theorie skizzierten Potenziale des Unterrichtsgesprächs
                     in der Praxis des Unterrichts kaum zur Geltung kommen (Howe/Abedin 2013; Pauli 2010;
                     Tao/Chen 2024). In seiner Studie „Visible Learning“ beschreibt John Hattie (2009),
                     dass in einem typischen Klassenzimmer nicht die Schülerinnen und Schüler am härtesten
                     arbeiten und am meisten reden – sondern die Lehrperson. Das Fazit: In seiner häufigsten
                     Ausprägung gleiche das Unterrichtsgespräch einem Ratespiel, in dem sich der Antwortspielraum
                     meist implizit auf die durch die Lehrperson vorgegebenen Lerngegenstände (meist deklarative
                     Fachbegriffe) beschränke (vgl. Mercer/Dawes 2014). Das kann aus didaktischer Perspektive
                     dann sinnvoll erscheinen, wenn relevante Wissensbestände oder Präkonzepte zu einem
                     Lerngegenstand überprüft oder im Vorfeld einer neuen Lektion Vorwissensbestände diagnostiziert
                     werden sollen. Problembehaftet ist dieses Vorgehen dann, wenn auf diesem Weg neue
                     Lerngegenstände verhandelt werden, da im Rahmen der sprachlichen Engführung Verstehens-
                     und Denkprozesse der Schülerinnen und Schüler nur eine untergeordnete Rolle spielen
                     (vgl. Mortimer/Scott 2003). Die Forschung zeigt in dieser Hinsicht, dass Lernende
                     in eng geführten Unterrichtsgesprächen kaum Zeit zum Nachdenken haben (meist unter
                     1–2 Sekunden), keine Gelegenheit besitzen, eigene Ideen und Gedanken zum Thema beizutragen
                     und – falls sie doch einmal einen Wortbeitrag leisten –, bis auf ein einfaches kommentierendes
                     „Hmm“, „Falsch“ oder „Richtig“, kein lernförderliches Feedback zu ihren Gesprächsbeiträgen
                     erhalten (Decristan/Jansen/Fauth 2023; Howe et al. 2019; Lipowsky/Reusser/Pauli 2021;
                     Mercer/Dawes 2014; Walshaw/Anthony 2008). Für die Lehrperson ist es zumeist ausreichend,
                     von den Schülerinnen und Schülern die „richtige“ Antwort bzw. den korrekten Begriff
                     zu erhalten, um den eigenen Redefluss und Gedankengang fortsetzen zu können. Schülerinnen
                     und Schüler werden auf diesem Weg zu Stichwortgeberinnen und Stichwortgebern; statt
                     echter und breiter Beteiligung bringen sich nur einige wenige, meist ausgewählte und
                     leistungsstarke Schülerinnen und Schüler in das Unterrichtsgespräch ein (Jurik/Gröschner/Seidel 2013).
                  

               
               
                  
                     2.2Konsequenzen der routinisierten Unterrichtsgesprächsführung für das Demokratielernen

                  

                  Das aufgezeigte Muster der Unterrichtskommunikation in Lehrer-Schüler-Interaktionen
                     ist einerseits unter dem Gesichtspunkt der Leistungs- und Kompetenzentwicklung bedenklich,
                     andererseits zeigen sich auch in demokratiepädagogischer Hinsicht negative Effekte
                     auf die (politische) Sozialisation von Kindern und Jugendlichen (Mayer/O’Connor/Lefstein 2020).
                     Als wesentliche Kennzeichen des Demokratielernens im Unterricht fassen wir in diesem
                     Beitrag grundsätzlich die explizite und aktive Beteiligung und bei Entscheidungen
                     der Unterrichtsgestaltung eingebundene Schülerschaft (im Sinne echter Mitbestimmung)
                     (Abs/Moldenhauer 2022; Hauk/Gröschner 2022; Kärner et al. 2023). Hierzu dienen vielfältige
                     Lerngelegenheiten, die das eigenverantwortliche, selbstregulierte Lernen im Unterricht
                     fördern und bei denen Anforderungen und Bewertungsmaßstäbe für Schülerinnen und Schüler
                     transparent sind sowie soziale, von der Gruppe aufgestellte Regeln der Kommunikation
                     von allen Beteiligten eingehalten werden. Diese Form der Partizipationskultur von Schülerinnen und Schülern im Unterricht wird bislang in der Forschung zur Demokratieförderung
                     in Schule und Unterricht kaum thematisiert (Quenzel/Beck/Jungkunz 2023) und im Rahmen
                     der vorherrschenden Unterrichtsgesprächsführung zumeist verletzt (Gröschner/Kuhlmann 2025).
                     So zeigt sich, dass statt einer sinnstiftenden Kooperation und Kollaboration, innerhalb
                     derer Schülerinnen und Schüler gemeinsame Verantwortung für das eigene Lernen übernehmen,
                     zumeist die Verantwortung auf die Lehrperson übertragen bzw. von ihr als berufliche
                     Aufgabe selbst beansprucht wird (Walshaw/Anthony 2008). In enggeführten Unterrichtsgesprächen
                     ist es schließlich die Lehrperson, von der Schülerinnen und Schüler am Ende einer
                     Diskussion (oder breiter: einer Austauschphase) die „richtige“ Antwort und eine abschließende
                     Zusammenfassung und Bewertung des Gesagten erwarten (Gröschner/Kuhlmann 2025). Die
                     meisten Lernenden sind sich diesem asymmetrischen Gefälle innerhalb der Gesprächshierarchie
                     bewusst und nutzen dies zu ihrem Vorteil. Meist reichen im Unterrichtsgespräch ein
                     paar wenige, ablenkende Impulse – und die Lehrperson schweift ab oder präsentiert
                     die richtige Antwort (Breidenstein 2007; vgl. Martens/Asbrand 2021).
                  

                  Im Weiteren zeigt sich bei den meisten sprachlichen Interaktionsformen im Unterricht
                     ein demokratiepädagogisches Defizit durch den Ausschluss und die Marginalisierung
                     bestimmter Gruppen und Individuen. Studien zum Beteiligungsverhalten zeigen: Schülerinnen
                     und Schüler, die vor dem Hintergrund ihrer sozialen Herkunft nicht das entsprechende
                     Wissen mitbringen, um sich am Unterrichtsgespräch zu beteiligen, werden oftmals ausgeschlossen.
                     Schülerinnen und Schüler, denen das Selbstkonzept und das Vertrauen in die eigene
                     Leistungsfähigkeit fehlt, werden aus Angst davor, etwas Falsches zu sagen, ebenso
                     ausgeschlossen, indem sie seltener aufgerufen werden. Ausschluss erfahren auch Leistungsschwächere
                     sowie (sozialängstliche) schweigsame Schülerinnen und Schüler sowie Lernende mit einer
                     geringen Motivation und einem geringen Interesse (Huber et al. 2015; Sedova/Navratilova 2020).
                     Lehrpersonen bevorzugen als Interaktionspartnerinnen und -partner demzufolge eher
                     eine ausgewählte Gruppe sprachaffiner und leistungsstarker Schülerinnen und Schüler,
                     die sich im Unterrichtsgespräch bereit erklären, der Lehrperson den gewünschten Begriff
                     zu liefern (Jurik et al. 2013). Während anderen Schülerinnen und Schülern oftmals
                     nur die Passivität und das Zuhören bleibt, wird diese leistungsstarke Gruppe, die
                     ohnehin gegenüber ihren Mitschülerinnen und Mitschülern im Vorteil ist, im Sinne des
                     sog. „Matthäus-Prinzips“ noch weiter gefördert (Jurik et al. 2013).
                  

                  Für die Ausbildung demokratischer Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern ist die
                     mangelhafte Förderung sprachbezogener Fähigkeiten eine große Herausforderung. Ein
                     wesentliches Kennzeichen der Demokratie ist es, Meinungsverschiedenheiten und unterschiedliche
                     Positionen im verbalen Austausch zu verhandeln. Dies setzt unter anderem die Fähigkeiten
                     voraus, Argumente vorzutragen, Positionen zu beziehen, Begründungen zu liefern und
                     Dinge kritisch zu hinterfragen (May 2007; Petrik 2013). Das Potenzial zu solch verständigungsorientierter
                     Kommunikation ist, wie Habermas (1981) hervorhebt, grundsätzlich in der Sprache selbst
                     angelegt. Gleichwohl entfaltet sich diese Qualität nicht automatisch im Rahmen alltäglicher
                     Sozialisation. Vielmehr können schulische Routinen, asymmetrische Gesprächsformen
                     und etablierte Unterrichtsstrukturen dieses Potenzial systematisch einschränken oder
                     verzerren (vgl. Himmelmann 2001). Daher braucht es gezielte Lerngelegenheiten des
                     Ausprobierens, des Übens und der sprachbezogenen Anleitung sowie einen entsprechenden
                     Wortschatz, der neben Fachbegriffen auch die Regeln und Strategien einer rationalen,
                     vernunftorientierten Sprache umfasst. Die bisherige Praxis der Unterrichtsgesprächsführung
                     schafft für diese Qualität des sprachlichen Austauschs jedoch viel zu wenig Lerngelegenheiten
                     und Reflexionsanlässe für Schülerinnen und Schüler (Mercer/Dawes 2014).
                  

                  Letztendlich und unter demokratiepädagogischen Gesichtspunkten ebenso bedenklich ist
                     der Umstand, dass in der alltäglichen Engführung des Unterrichtsgesprächs in der Schule
                     Verhaltensroutinen bei Schülerinnen und Schüler einsozialisiert werden, die das Wegducken
                     und Passivität belohnen, während das aktive Engagement und die Bereitschaft, sich
                     öffentlich zu äußern, kaum belohnt wird (Huber et al. 2015). Wenn sich Schülerinnen
                     und Schüler innerhalb eines Gesprächs mit ihren Ideen und Meinungen zurückhalten,
                     entweder, weil sie Angst davor haben, etwas Falsches zu sagen, oder meinen, keinen
                     produktiven Beitrag zum Fortgang eines Gesprächs leisten zu können, dann haben diese
                     Erfahrungen mitunter negative Konsequenzen für ihr gesellschaftliches und politisches
                     Engagement auch für die Zeit nach ihrer Schullaufbahn (Mayer et al. 2020).
                  

                  Bislang haben wir in diesem Beitrag insbesondere Mängel und Defizite der vorherrschenden
                     Lehrer-Schüler-Interaktion im Unterrichtsgespräch für die Demokratiepädagogik bzw.
                     breiter formuliert, das Demokratielernen, im Unterricht aufgezeigt. Die Frage ist
                     nun: Welches Verständnis legen wir demgegenüber für eine demokratiefördernde Unterrichtsgestaltung
                     nahe? Und wodurch zeichnet sich partizipative Unterrichtskommunikation aus? Diesen
                     Fragen und Ansätzen widmen wir uns in den folgenden Ausführungen.
                  

               
            
            
               
                  3Theoretische Ansätze der lernförderlichen Unterrichtsgesprächsführung

               

               Als Gegenentwurf zu den traditionellen, monologischen Formen der Unterrichtsgesprächsführung
                  wurden in den letzten Jahren zahlreiche pädagogische sowie (fach-)didaktische Ansätze entwickelt, die eine stärkere Beteiligung und aktive Einbindung
                  von Schülerinnen und Schülern in das Unterrichtsgespräch anstreben (Kim/Wilkinson 2019).
                  Diese Ansätze haben zum Ziel, nicht nur das fachliche Lernen von Schülerinnen und
                  Schülern im Unterrichtsgespräch zu befördern, sondern darüber hinaus auch Lerngelegenheiten
                  der Partizipation, der Agency (im Sinne der bewussten Verantwortungsübernahme) und dementsprechend für den Erwerb
                  demokratischer Fähigkeiten bereitzustellen (Gröschner/Israel 2022). Aus der Perspektive
                  der Unterrichtskommunikation geht es dabei um Praktiken der Gesprächsführung, die
                  alle Schülerinnen und Schüler einlädt, ihre Ideen, Gefühle und Gedanken zu teilen
                  und sie als „creative thinkers and capable collaborators“ (Mayer et al. 2020, S. 198)
                  zu Mitgestaltern und Mitgestalterinnen im Unterricht macht.
               

               Im Folgenden stellen wir drei ausgewählte theoretisch fundierte und empirisch untersuchte
                  Ansätze der Unterrichtsgesprächsführung vor, die im Kern Elemente einer demokratiefördernden
                  Lehrer-Schüler-Interaktion enthalten. Dabei handelt es sich um die Ansätze der dialogischen
                  Unterrichtsgesprächsführung (Dialogic Teaching), Verantwortungsbewusste Unterrichtsgesprächsführung (Accountable Talk) und Diskursorientierte Unterrichtsgesprächsführung (Argumentation for Learning).
               

               
                  
                     3.1Dialogisches Unterrichtsgespräch („Dialogic Teaching“)

                  

                  Die dialogische Unterrichtsgesprächsführung (engl. oft synonym „Dialogic Teaching“, „Dialogic Education“, „Dialogic Pedagogy“)
                     stellt eine prominente und einflussreiche Forschungsrichtung zur demokratiefördernden
                     Lehrer-Schüler-Interaktion dar (Cui/Teo 2020; Laird-Gentle et al. 2023). Ihren Ursprung
                     besitzt sie in den pädagogischen und sprachphilosophischen Arbeiten von Paulo Freire (1970)
                     und Mikhail Bakhtin (1975), die die sprachbezogene Befähigung des Menschen in den
                     Mittelpunkt ihrer wissenschaftlichen Überlegungen stellten. Für den gegenwärtigen
                     Bildungsbereich haben Autorinnen und Autoren wie Robin Alexander, Courtney Cazden
                     und Neil Mercer (Alexander 2020; Cazden 2001; Mercer/Littleton 2007) diese Idee weiter
                     herausgearbeitet und auf das Gespräch im Klassenzimmer und die Interaktion zwischen
                     Lehrpersonen und Schülerinnen bzw. Schülern bezogen.
                  

                  In den letzten zwei Jahrzehnten hat insbesondere Robin Alexander einen umfassenden
                     theoretischen Rahmen zur Konzeptionalisierung der dialogischen Unterrichtsgesprächsführung
                     entwickelt und dieses schrittweise in mehreren Publikationen (Alexander 2017, 2020)
                     ausgearbeitet. In einem weiten Verständnis entwirft Alexander seine Theorie zur dialogischen
                     Unterrichtsgesprächsführung als ganzheitlichen Unterrichtszugang, der sowohl normative
                     Komponenten als auch ein breites methodisches Repertoire zur Gestaltung unterrichtlicher
                     Interaktionsprozesse umfasst. Die dialogische Unterrichtsgesprächsführung ist dabei
                     als eine flexible und dynamische Lehr-Lern-Strategie zu verstehen, die auf einer Vielfalt
                     von Gesprächen und einer breiten und tiefgreifenden Beteiligung der Schülerinnen und
                     Schüler basiert (Alexander 2017). Sie ermutigt und befähigt Lehrpersonen, eine breite
                     Palette an Gesprächsstrategien zu nutzen, um Schülerinnen und Schüler in ihren Denk-
                     und Sprachfähigkeiten zu befördern. Die Lernenden sollen in einem offenen, explorierenden
                     Austausch untereinander und mit der Lehrperson schrittweise an Bildungsinhalte herangeführt
                     werden und zu einer für beide Seiten akzeptablen und ko-konstruierten Sicht auf die
                     Lerngegenstände gelangen (vgl. Gröschner/Kuhlmann 2025).
                  

                  Im Rahmen seiner Ausführung benannte Alexander fünf Prinzipien, an denen sich das
                     Unterrichtsgespräch zu orientieren habe (Alexander 2017):
                  

                  
                     	
                        Kollektivität (Collectivity): Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler verstehen sich als eine verantwortliche
                           Lerngemeinschaft.
                        

                     

                     	
                        Reziprozität (Reciprocity): Es findet ein wechselseitiger Austausch von Ideen statt, bei dem Lehrpersonen und
                           Schülerinnen und Schüler auf- und untereinander reagieren.
                        

                     

                     	
                        Akkumulation (Cumulation): Die im Unterricht stattfindenden Gespräche bauen auf den wechselseitigen Beiträgen
                           der Kommunikationspartnerinnen und -partner auf und führen zu einer kumulativen Entwicklung
                           des Wissens und Verständnisses.
                        

                     

                     	
                        Unterstützung (Support): Die Gesprächsteilnehmerinnen und -teilnehmer fühlen sich unterstützt und ermutigt,
                           sich zu äußern. Es findet ein respektvoller Umgang mit allen Redebeiträge statt.
                        

                     

                     	
                        Zielgerichtetheit (Purposefulness): Gespräche sind zielgerichtet und konzentrieren sich auf klar definierte Lernziele.
                        

                     

                  

                  Für Alexander (2017) steht neben der umfassenden Schülerinnen- und Schülerbeteiligung
                     vor allem die inhaltliche Tiefe des sprachlichen Austauschs der am Unterricht beteiligten
                     Akteure im Vordergrund. In der Unterrichtsqualitätsforschung im deutschsprachigen
                     Raum würden wir hierzu „kognitive Aktivierung“ als Element der Interaktionspraxis
                     im Unterricht sagen. Was im Unterricht wirklich zähle, sei nicht die bloße Wiedergabe
                     von Denkmustern anderer Personen, sondern das Ausmaß, in dem Unterricht selbst zum
                     eigenständigen Denken anrege (Alexander 2020). Nichtsdestotrotz macht Alexander deutlich,
                     dass das Auswendiglernen, das Aufsagen oder die Rezeption von Bildungsinhalten ebenso
                     ihren berechtigten Platz im Unterricht haben, in ihrer Reichweite jedoch keinesfalls
                     die Wirkung entfalten wie ein dialogisch geführtes Unterrichtsgespräch. In der gegenwärtigen
                     internationalen Forschung wird die dialogische Unterrichtsgesprächsführung von Autorinnen
                     und Autoren wie zum Beispiel Mercer/Littleton (2007), Reznitskaya/Gregory (2013),
                     Lefstein/Snell (2014); Sedova/Salamounova/Svaricek (2014) und van der Veen et al.
                     (2016) weiterentwickelt. Im deutschsprachigen Raum forschen im Sekundarbereich Gröschner
                     et al. (Gröschner et al. 2015, 2018; Gröschner 2020; Hauk et al. 2023; Weil et al.
                     2020) sowie im Primarbereich de Boer und Kolleginnen (de Boer 2024; de Boer & Merklinger 2025)
                     zum Thema.
                  

               
               
                  
                     3.2Verantwortungsbewusstes Unterrichtsgespräch („Accountable Talk“)

                  

                  Parallel zum Ansatz der dialogischen Unterrichtsgesprächsführung – und unter wechselseitigem
                     Einfluss – entwickelte sich mit dem verantwortungsbewussten Unterrichtsgespräch („Accountable Talk“) ein weiterer theoretischer Strang in der Forschung zur Unterrichtsgesprächsführung.
                     Dieses Konzept, das von Lauren Resnick und Kolleginnen (Resnick/Michaels/O’Connor 2010)
                     eingeführt wurde, geht in seinen Ansätzen auf Habermas’ deliberative Demokratietheorie
                     zurück und betont auf drei Ebenen die Verantwortlichkeit der am Kommunikationsprozess
                     beteiligten Gesprächspartnerinnen und -partner (Michaels et al. 2008):
                  

                  
                     	
                        Verantwortlichkeit gegenüber der Logik (Reasoning): Gespräche sollen einer logischen Argumentationslinie von Prämissen zu Schlussfolgerungen
                           folgen. Diese Form der Verantwortlichkeit stellt sicher, dass das Gespräch einer nachvollziehbaren
                           und rationalen Struktur folgt.
                        

                     

                     	
                        Verantwortlichkeit gegenüber dem Wissen (Knowledge): Hierbei müssen die Argumentationen auf Fakten, schriftlichen Texten oder anderen
                           öffentlich zugänglichen Informationen basieren. Es ist wichtig, dass das Gespräch
                           auf einer soliden Wissensbasis und für das Fach angemessenen Beweisen aufbaut (z. B. Beweise
                           in der Mathematik, Daten aus Untersuchungen in den Naturwissenschaften, Textverweise
                           in der Literatur, dokumentarische Quellen in der Geschichte).
                        

                     

                     	
                        Verantwortlichkeit gegenüber der Lerngemeinschaft (Learning Community): Die Teilnehmer des Gesprächs sollen einander zuhören, sich gegenseitig respektieren
                           und auf die Beiträge der anderen aufbauen. Es wird ein Umfeld geschaffen, in dem alle
                           Teilnehmer ihre Ideen sicher einbringen und weiterentwickeln können.
                        

                     

                  

                  Diese drei Ebenen der Verantwortlichkeit weisen erkennbare Parallelen zu den fünf
                     Prinzipien des dialogischen Unterrichtsgesprächs auf, die von Alexander (2017) vorgeschlagen
                     wurden. Darüber hinaus liegt ein besonderer Schwerpunkt dieses Ansatzes in der Qualität
                     und Tiefe, mit der die Bildungsinhalte im Gespräch verhandelt werden. Hierbei ist
                     besonders relevant, worüber (Inhalt) und wie (Form) die Schülerinnen und Schüler im Unterricht miteinander sprechen. Wenn sie
                     sich mit Blick auf den Gesprächsinhalt lediglich über soziale Ereignisse und persönliche
                     Angelegenheiten austauschen – oder wenn sie einfach nur eine Diskussion führen, ohne
                     wirklich am Lerngegenstand zu arbeiten –, dann lenkt das Gespräch vom eigentlichen
                     Lernen ab, anstatt es voranzubringen. Lehrpersonen und Lernende sind vor diesem Hintergrund
                     angehalten, besonders auf einen substanziellen Austausch, die hohe fachinhaltliche
                     Qualität und die logisch-wissenschaftliche Herleitung der Gesprächsbeiträge zu achten
                     (Resnick et al. 2018).
                  

                  Gleichzeitig liegt es auch in der Verantwortung der Interaktionspartnerinnen und -partner
                     eine Form des Umgangs miteinander zu schaffen, in dem Lernende sich gegenseitig vertrauen
                     und die Bereitschaft mitbringen, Risiken (z. B. im Hinblick auf vermeintliche Fehler
                     oder unpopuläre Meinungen) einzugehen (Michaels et al. 2010). Herausforderungen, Kritik
                     oder Meinungsverschiedenheiten sollen sich dabei auf die zu diskutierenden Ideen konzentrieren
                     und nicht auf Personen, die diese äußern. Zudem betonen Vertreterinnen und Vertreter
                     der verantwortungsbewussten Unterrichtsgesprächsführung den kumulativen Aufbau von Ideen (Resnick et al. 2018). Schülerinnen und Schüler
                     sollen im gegenseitigen Austausch dazu ermutigt werden, auf die Gedanken der anderen
                     einzugehen und einen langfristigen Wissensaufbau im Kontext fortlaufender Diskussionen
                     innerhalb der Lerngruppe anzustreben. Eine notwendige Voraussetzung hierfür ist, dass
                     Schülerinnen und Schüler auch das sprachliche Werkzeug in Form von Schlüsselsätzen
                     und Wortgruppen erlernen, die beim Erklären, Zustimmen, Widersprechen und Begründen
                     zum Einsatz kommen. Aus dem Grund haben die Autorinnen zahlreiche sog. „Talk moves“
                     gebündelt, die zur lernförderlichen Unterrichtskommunikation beitragen. Wenngleich
                     diese zunächst für Lehrkräfte galten, so dienten sie doch dazu, Schülerinnen und Schüler
                     zu zeigen, wie sie sprachlich auch untereinander in den gezielteren und nachhaltigen
                     Austausch kommen können (z. B. „Ich stimme dir dahingehend zu, dass…“, „Ich möchte
                     dazu ergänzen, dass…“) (zfs. in Michaels et al. 2010).
                  

               
               
                  
                     3.3Diskursorientiertes Unterrichtsgespräch („Argumentation for Learning“)

                  

                  Das sprachliche Verhandeln von Wissen spielt darüber hinaus in einem dritten Forschungsstrang
                     der Unterrichtsgesprächsführung eine zentrale Rolle. In Ergänzung zu den zuvor genannten
                     Ansätzen wird beim Konzept der diskursorientierten Unterrichtsgesprächsführung (im Englischen häufig unter Begriffen wie „Argumentation for Learning“ oder „Argumentation“
                     zusammengefasst) das Unterrichtsgespräch vor allem mit dem Diskurs in Verbindung gebracht.
                     Entsprechend kommt insbesondere den diskursiven Abschnitten des Unterrichts (oftmals
                     dem Mittelteil einer Unterrichtsstunde), die Toulmin (1958) als konstituierend für
                     ein Argument ansieht, eine besondere Bedeutung zu. Das Aufstellen von Behauptungen,
                     das Untermauern von Aussagen mit Beweisen und das Anbieten von Gegenargumenten werden
                     in diesem Zusammenhang als zentrale Merkmale für das sprachliche Verhandeln im Unterrichtsgespräch
                     beschrieben. Aus einer von Asterhan und Schwarz (2016) veröffentlichten Übersicht
                     geht hervor, dass es inzwischen einen erkennbaren Bestand an theoretischen Zugängen
                     gibt, die sich speziell auf den argumentativen Diskurs während eines Unterrichtsgesprächs
                     (im Weiteren auch zu der Beherrschung von Argumenten in schriftlichen Texten, siehe
                     z. B. Larrain et al. 2021; Matos 2021) konzentrieren, wenn beispielsweise gegensätzliche
                     Ansichten und Meinungen geäußert werden. Diskursorientierte Interaktionsansätze gehen
                     davon aus, dass insbesondere der argumentative Charakter eines Unterrichtsgesprächs
                     dazu beiträgt, Lerngegenstände in allen Facetten und aus verschiedenen Richtungen
                     zu verstehen (Asterhahn/Schwarz 2016; Howe 2023). Unterschiedliche Lösungsansätze,
                     Meinungen und Positionen werden dabei mittels Behauptungen, Beweisen, Widerlegungen,
                     Gegenargumenten etc. diskutiert – entweder mit dem Ziel, ein tieferes Verständnis
                     des behandelten Themas zu erlangen (Argumentation als Deliberation) oder andere vom
                     Wahrheitsgehalt der eigenen Position, Meinung, des gewählten Lösungsansatzes etc.
                     zu überzeugen (Argumentation als Disputation) (Iordanou/Kuhn 2020; Matos 2021; Rapanta/Felton
                     2022).
                  

               
            
            
               
                  4Die demokratiebildende Bedeutung lernförderlicher Lehrer-Schüler-Interaktion: Der
                        Ansatz der „partizipativen Unterrichtskommunikation“

               

               Obgleich die verschiedenen Forschungsstränge zur Unterrichtsgesprächsführung nicht
                  als homogen betrachtet werden können (Kim/Wilkinson 2019), liegt ein gemeinsamer Fokus
                  dieser theoretischen Ansätze in der sprachbezogenen Befähigung („Empowerment“) von
                  Lernenden (Howe 2023). In allen theoretischen Konzepten und Ansätzen geht es grundlegend
                  darum, Raum für vielfältige Meinungen, Positionen und Lösungsansätze im Klassenzimmer
                  zu schaffen, sie zu respektieren und in Interaktionen mit Blick auf den zielführenden
                  Lernfortschritt aller Schülerinnen und Schüler auf Ideen und Gedanken anderer konstruktiv
                  und argumentativ aufzubauen, zu widersprechen bzw. konstruktiv und problemorientiert
                  bei Bedarf Konsens herzustellen. Im Kontrast zum traditionellen, monologischen Unterrichtsgespräch
                  ergeben sich daraus mehr und intensivere Lerngelegenheiten für die Mitbestimmung und
                  Förderung demokratischer Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern. Im Mittelpunkt
                  steht dabei die Förderung von Divergenz und Vielfalt, die Entwicklung kritischen Denkens,
                  der Urteils- und Argumentationsfähigkeit, die Förderung sozialen Lernens, der Kooperation
                  und Kollaboration sowie der gegenseitigen Anerkennung, des Respekts bis hin zur (politischen)
                  Identitäts- und Bewusstseinsbildung und Überwindung kultureller und sozialer Barrieren
                  (Mayer et al. 2019).
               

               Folgt man diesem Verständnis einer lernförderlichen Lehrer-Schüler-Interaktion, trägt
                  die breite Beteiligung von Schülerinnen und Schülern am Unterrichtsgespräch nicht
                  nur dazu bei, bei Lernenden Wissenszuwachs, fachliche Kompetenzen und Motivation (Howe
                  et al. 2019; Sedova 2022) zu fördern, sondern auch relevante demokratische Fähigkeiten
                  für die aktive Wahrnehmung ihrer Bürgerrolle zu entwickeln (Mayer et al. 2019). Dazu gehört, dass
                  entsprechende „ground rules“ (T-SEDA 2023; Twiner 2025) als Grundlagen des kommunikativen
                  Austauschs ebenso verinnerlicht werden wie gezielte beteiligungsfördernde Gesprächsstrategien
                  („talk moves“).
               

               In Zeiten einer fortschreitenden Digitalisierung stellen sprachbezogene Fähigkeiten
                  in sozialen Netzwerken relevante Voraussetzungen für die politische und gesellschaftliche
                  Teilhabe zukünftiger Bürgerinnen und Bürger dar (Hauk 2016). Angesichts des einfachen
                  Zugangs zu modernen Kommunikationstechnologien und der Möglichkeit, jederzeit an (offenen)
                  Diskussionen mit Menschen aus verschiedenen gesellschaftlichen oder politischen Sphären
                  teilzunehmen, wird die Fähigkeit zum produktiven Diskurs und Dialog zu einer Schlüsselkompetenz
                  für die Funktionsfähigkeit einer Gesellschaft im 21. Jahrhundert (Wegerif/Major 2023).
               

               Partizipative Unterrichtskommunikation zielt in dieser Hinsicht auf eine Form der beteiligungsorientierten und lernförderlichen
                  Lehrer-Schüler-Interaktion, deren demokratiefördernder Gehalt im Kontext des Angebots
                  und der Nutzung von Lerngelegenheiten im Unterricht explizit verbalisiert wird und dabei regelgeleitet und situationsspezifisch abläuft. Unterrichtsgespräche
                  dienen dabei nicht einem Selbstzweck des Kommunizierens an sich (im Sinne: „alles
                  wurde gesagt, nur noch nicht von jedem/jeder“), sondern sie unterliegen dem grundlegenden
                  Aushandlungscharakter von Wahrnehmungs-, Verständnis- und Interpretationsansätzen
                  von Lerngegenständen in sozialer Interaktion zum Ziele des Lernfortschritts, der Motivations-
                  und Interessenförderung, Emotionsregulation und Persönlichkeitsbildung. Mit dem Zusatz
                  partizipativ betonen wir einen aktiven Mitbestimmungscharakter von Schülerinnen und Schülern am
                  Diskurs, der gerade im Kontext der bislang vorherrschenden Unterrichtsgesprächsführung,
                  die in dem ersten Teil des Beitrags deutlich wurde, eine erweiterte Form des IRF/E-Musters
                  zugunsten einer erhöhten Schülerbeteiligung – in allen Schritten des Lehr- und Lernprozesses –
                  berücksichtigt. Partizipativ ist in der Hinsicht darüber hinaus nicht nur die „Einladung“
                  einer Lehrperson an Schülerinnen und Schüler, sich aktiv einzubringen und durch Talk moves an Unterrichtsgesprächen mitzuwirken, sondern insbesondere auch die Mitgestaltung weiterer gesprächsbegleitender Handlungen im Unterricht. Diese können beispielsweise
                  von der Entscheidungsfindung des Unterrichtsfortgangs (worauf richten wir heute noch
                  den Fokus?), über zu entwickelnde Unterrichtsprodukte (z. B. individuelle Mitschriften,
                  Zeichnungen oder kollaborative Concept Maps etc.) bis hin zum Prüfungsformat, Leistungsnachweis
                  und Unterrichtsfeedback reichen. Aus einer eher traditionellen didaktischen Perspektive
                  der Unterrichtsplanung, -gestaltung und -reflexion mag dies die Frage nach absoluter
                  (totaler) Öffnung des Unterrichts aufwerfen, doch so ist es nicht gemeint. Die Lehrperson
                  tritt aus unserer Sicht viel eher als Expertin oder Experte des Fachunterrichts durch
                  eine strukturiert geplante Lernumgebung sowie adaptive und konstruktiv unterstützende
                  Lernbegleitung auf, die nachweislich der Unterrichtsqualität dient (Praetorius/Martens/Wemmer-Rogh 2025)
                  und die Wirksamkeit schülerzentrierter Lernansätze erhöht (Hauk/Gröschner 2022).
               

            
            
               
                  5Fazit

               

               Im vorliegenden Beitrag haben wir den Fokus auf Unterrichtsgespräche im Plenum gelegt
                  und damit grundlegende, vor allem individualisierte Lernformate (vgl. Hauk/Gröschner 2022;
                  Hauk/Israel/Gröschner 2021) sowie andere Sozialformen der Lehrer-Schüler-Interaktion
                  ausgeklammert. Gleichwohl hängt auch für das Lernen in Kleingruppen oder Partnerarbeit
                  unter Schülerinnen und Schülern die Interaktionsqualität stark von der Gestaltung
                  der Unterrichtskommunikation, initiiert durch die Lehrperson, ab (Díez-Palomar et al.
                  2021; Howe 2014). Vor allem spielt dabei die Frage eine Rolle, wie die Schülerinnen
                  und Schüler in einen inhaltlichen Austausch treten (dürfen), wie unterstützend die
                  Lehrperson (im Gegensatz zu dominierend) während der Kleingruppen- bzw. Partnerarbeit
                  auftritt und wie es gelingt, z. B. kontrastierende Positionen – und damit argumentative
                  Situationen – unter den Schülerinnen und Schülern hervorzurufen (Howe 2023). Diese
                  Form des Austauschs darf insgesamt auch für die partizipative Unterrichtskommunikation
                  im Plenum leitend sein, um Kindern und Jugendlichen positive Beteiligungserlebnisse
                  im Unterricht als Erfahrungen des Demokratielernens zu ermöglichen. Wird diese Erfahrung
                  auch im schulischen Kontext großflächig angeboten und als Schulkultur gelebt, so nehmen
                  wir an, dass der Einfluss von Bildung für den gesellschaftlichen und sozialen Fortschritt
                  unbenommen bleibt.
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