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Lernorte des Politischen — Stadtrundginge als aullerschulische
Lernarrangements einer kritisch-emanzipatorischen politischen
Bildung

Seit etwa 15 Jahren entstehen aus dem Umfeld von Bewegungsorganisationen
vermehrt politische Stadtrundgiinge!, zu deren Zielgruppen speziell auch Schii-
ler*innen und junge Teilnehmer*innen gehoren. In diesen Lern- und Aktionsréau-
men bieten zivilgesellschaftliche Akteure — immer interessensgeleitet und aus ih-
rer jeweiligen politischen Perspektive heraus — zu einem vorher festgelegten
Thema eine kritische Auseinandersetzung an. Dies geschieht an unterschiedlichen
Stationen und durch verschiedene Formen der Vermittlung. Die Initiator*innen
orientieren sich dabei an gegenwirtigen Krisendiagnosen, rekonstruieren diese
didaktisch als ,,epochaltypische Schliisselprobleme” (vgl. Klatki 1991, zit. n.
Baar/Schonknecht 2018: 28ff.) und zeigen Dimensionen des Politischen auf.

Ein prominentes und in bundesdeutschen Stiddten verbreitetes Beispiel sind sog.
konsumkritische Stadtrundgdnge. Hier werden Lernarrangements des Globalen
Lernens im 6ffentlichen Raum entwickelt, in denen sich junge Menschen mit dem
Zusammenhang ihres eigenen Konsumverhaltens auseinandersetzen und globale
Strukturen lokal erfahren konnen. Neben dieser Variante politischer Stadtrund-
ginge existieren beispielsweise Rundgédnge zu Asyl, Migration und Flucht, post-
koloniale Stadtfiihrungen, ,,Recht-auf-Stadt”-Spazierginge oder lobby- und fi-
nanzmarktkritische spazierende Angebote.

Rollen und Funktionen von Lernorten fiir die Szenografie politischer Stadt-
rundgange

Die hier thematisierten Stadtrundgénge werden vorrangig von Akteuren aus dem
Spektrum sozialer Bewegungen konzipiert, die als politisch-bildende Bewegungs-
organisationen auch den Bereich der aul3erschulischen Jugend- und Erwachsenen-
bildung tangieren. Die besonderen Potentiale politischer Stadtrundgénge als Ler-
narrangements zwischen Schule und auBerschulischen Kooperationspartner*in-
nen konnen strukturiert an einer Trias aus Lernort — Sprecher*in — methodischer
Zugang dargestellt werden (vgl. Abb. 1). In den folgenden Ausfiihrungen steht
aufgrund der gegebenen Kiirze des Textes die politikdidaktische Funktion von
Orten im Fokus. Fiir die didaktischen Konsequenzen einer reflektierten politi-
schen Rundgangsdidaktik muss der Ort jedoch immer auch im Zusammenhang

1 Eine Genealogie politischer, subkultureller Stadtrundgidnge muss erst noch verfasst werden.
Vgl. einfiihrend die Beitrdge zu politischen Stadtrundgéngen in Emde et al. 2017.

M. Stein, M. Jungwirth, N. Harsch, Y. Korfliir (Hrsg.): Forschen.Lernen.Lehren an 6ffentli-
chen Orten — The Wider View. Tagungsband. Miinster: WTM-Verlag 2020.


Olli Emde
In: Jungwirth, M.; Harsch, N.; Korflür, Y.; Stein, M. (Hrsg.): Forschen.Lernen.Lehren an öffentlichen Orten – The Wider View. Eine Tagung des Zentrums für Lehrerbildung der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster vom 16. bis 19.09.2019. In: Schriften zur Allgemeinen Hochschuldidaktik. Band 5. Münster: WTM-Verlag 2020, 89-94.�


mit Sprecher*innen, methodi-
schen Zugingen im Kontext
eines bestimmten Inhaltsfelds
und im Auftrag eines bestim-
men Vermittlungsinteresses
gedacht werden.
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SPRECHER
*INNEN

o Ziel/
Vermittlungs-
interesse

Auch Orte, die nicht fir Bil-
dungszwecke konzipiert wur-
den, die keinen Bildungsauf-
trag haben und an denen kein
padagogisch-didaktisches

Konzept bereitgestellt wird,

U METHODISCHE ZUGANGE

konnen auBerschulische  Apb. 1: Rundgangsdidaktische Trias von LERNORT
Lernorte werden (vgl. - SPRECHER*IN — METHODISCHEM ZUGANG,
Baar/Schonknecht 2018: verortet im Inhaltsfeld mit einem bestimmten

Ziel/Vermittlungsinteresse (eigene Darstellung).

18f.). Aber: ,,Orte offenbaren
sich [...] nur begrenzt selber. Der Ort als Gegenstand des Lernens muss padago-
gisch geweckt und in ein Thema verwandelt werden.* (Ciupke 2006: 102)

Bei politischen Stadtrundgéngen, die fiir Schulklassen angeboten werden, {iber-
nehmen diese szenografische Gestaltungsaufgabe externe Kooperations-
partner*innen (hier: Bewegungsorganisationen). Sie bestimmen nicht nur den in-
haltlichen Kanon des Angebots (Welche thematischen Schwerpunkte, welche
Orte mit welcher Vermittlungsfunktion fiir Stationen werden ausgewéihlt?), sie
sind auch fiir die herangezogenen Problemdefinitionen und Erkldrungsansitze
verantwortlich.

Politische Stadtrundgéinge als Lernarragements von unten stellen einen kontréren
Ansatz zu Lernorten institutioneller Politik (bspw. sog. Parlamentsdidaktik) dar.
Sie suchen das Politische im Sozialen und sind als Lernorte des Politischen zu
bezeichnen. Das Politische kann radikaldemokratisch als ein Ausdruck von
Macht- und Herrschaftsverhiltnissen verstanden werden, die sich in der Zivilge-
sellschaft als Auseinandersetzung um (kulturelle) Hegemonie konstituieren und
das Soziale politisch bestimmen (vgl. bspw. Losch/Eis 2018).

Die Starken des Lernarrangements politischer Stadtrundgang bestehen darin, an
Orten des alltdglichen Lebens Konflikte und Dissens sichtbar zu machen, streit-
bare Alternativen aufzuzeigen und zu erarbeiten, dass Gesellschaft von Interes-
sensgegensitzen und Herrschaftsverhiltnissen durchzogen ist:

1 Alltags- und Lebensweltbezug: Das Politische im Sozialen suchen

In der (politik-)didaktischen Diskussion wird der Alltags- und Lebensweltbezug
als ein wichtiges Legitimationsmuster fiir den Besuch auerschulischer Lernorte
benannt (vgl. Baar/Schonknecht 2018: 29f.; Grillmeyer 2006). Darauf rekurrieren
auch politische Stadtrundgénge in ihrer didaktischen Begriindung.
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Lebensweltnahe Orte werden in Rundgingen in einer adaptiven Funktion inte-
griert: Angehalten wird an Orten, die die Teilnehmer*innen bereits aus ihrem All-
tag kennen und die fiir sie subjektiv bedeutsam sind: Passagen, Einkaufsldden,
offentliche Plidtze und Aufenthaltsorte bieten in einem ,,vertraute[n] Rahmen gute
Ankniipfungspunkte®, konnen durch eine neue Brille — hdufig die der Initiator*in-
nen — betrachtet werden und ,,den Transfer des Gelernten in die Lebenswelt™ er-
leichtern (Balzter et al. 2014: 188). Die eigene, bekannte Umgebung kann neu
gelesen werden.

Zum anderen werden Lernorte durch die ,,lebensweltliche Distanz* begriindet, an
denen ,,vor allem neue Erfahrungs- und Lernrdume fiir Jugendliche* er6ffnet wer-
den konnen (ebd.): Die (politischen) Gestaltungs- und Partizipationsrdume der
lernenden Subjekte sollen erweitert, ,,Grenzen miissen iiberschritten und Barrie-
ren beseitigt werden, um zu einer inklusiven Gesellschaft zu gelangen.”
(Baar/Schonknecht 2018: 37). Durch den Besuch unbekannter Orte und das Ken-
nenlernen ferner Lebenswelten jenseits der eigenen politischen Sozialisation
(bspw. in der Familie) werden Perspektivwechsel moglich, die Empathie und Ver-
stdndnis fordern.

Auch Beziige zu globalen Rdumen konnen von bekannten Orten ausgehend er-
schlossen werden. Insbesondere Geschichten von Migration, ihren Ursachen und
Griinden, wirtschaftliche Entwicklungen und koloniale Verflechtungen, Fragen
von Ankommen, Aufenthalt und Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft
lassen sich anschaulich im Stadtraum zeigen, erkunden und diskutieren. Globali-
sierung kann dadurch als komplexes Phinomen im urbanen Raum konkret erfah-
ren, als politisch gesteuerter Prozess neu eingeordnet, aber auch als mitgestalt-
und verdnderbar verstanden werden.

Weiterhin kdnnen reale, authentische Orte eines vergangenen und gegenwértigen
Geschehens als inhaltlicher Gegenstand in politische Stadtrundgénge eingebun-
den werden:

2 Reales (und/oder vergangenes) Geschehen einfangen und Kontingenzerfahrun-
gen ermoglichen

Zu realen, authentischen Orten gehoren historische Stitten, Er- und Entinnerung-
sorte oder auch Orte politischer Phanomene oder Handlungspraktiken. Die ,,ori-
ginale Begegnung* an nicht-didaktisierten Orten kann als Primérerfahrung moti-
vierend auf die Schiiler*innen wirken, die Neugier der Lernenden oder ihre Fra-
gehaltung steigern (vgl. Studtmann 2017: 23). Durch die Authentizitit des Ortes
kann Lernen besonders anschaulich erfolgen und zu einer emotional-affektive
Auseinandersetzung mit vielen Sinnen werden, wie Ingo Juchler beispielhaft aus-
fiihrt:

,Die Architektur der Stitte und der mit dieser verbundene Symbolgehalt konnen visuell
erfasst, ertastet und erfiihlt werden. Die Besucherinnen und Besucher konnen dabei ei-
nen Eindruck davon erhalten, wie sich der zeithistorische Kontext sowie der spezifische
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politische Wille in der Materialitit der Architektur ausdriicken und eine besondere Aus-
strahlung des Ortes bewirken.” (Juchler 2018: 139)

Weiterhin birgt der Besuch realer Orte das Potential, die Materialitdt von Orten
als Ergebnis (historischer) politischer Auseinandersetzungen zu begreifen, die
wiederum durch Macht und Interessen bestimmt sind. Durch die Beriihrung mit
dem ,,Wesen des Politischen* kann vermittelt werden, dass das Politische ,,nicht
von vorneherein bestimmbar [ist]; Gesellschaft, politisches System und Ordnung
sind kontingent (mdglich, aber nicht notwendig); die Gesellschaft gibt es nicht”
(Gtirses 2015: 28). Durch das Aufzeigen der Kontingenz temporirer Hegemonien
im Offentlichen Raum wird politische Herrschaft wieder sicht- und begreifbar.
Vermeintlich allzeit festgelegte Ordnungen konnen als prekdr und verdnderbar
verstanden werden. Begreift man Kontingenz als (didaktischen) Schliisselbegriff,
kann fiir ein Denken der Potentialitét, des auch-anders-Moglichen bzw. des ver-
meintlich Unmoglichen sensibilisiert werden.

Mit dem Sichtbarmachen politischer Herrschaft/Hegemonie geht eine gesell-
schaftliche Konflikthaftigkeit und Widerspriichlichkeit einher. Diese manifestie-
ren sich an Orten, die fiir politische Stadtrundginge genutzt werden konnen:

3 Konflikte und Widersprichlichkeiten als Lerngelegenheiten vor Ort nutzen

,»Weil Stddte zu zentralen Schaltstellen fiir die (Re)Produktion des globalen Kapitalis-
mus geworden sind, manifestieren sich hier die Widerspriiche und Konflikte dieses Sys-
tems am deutlichsten, und bieten sich hier strategische Angriffspunkte fiir soziale Be-
wegungen.” (Mayer 2014: 29)

Auch fiir politische Lernarrangements eignet sich das stddtische Areal mit seinen
sozialen Widerspriichen und urbanen Differenzen fiir die Initiierung politischer
Lernprozesse. Didaktisch rekonstruiert werden aus ,,strategischen Angrifffspunk-
ten* gesellschaftliche Schliisselprobleme, von denen ausgehend ein konfliktori-
sches Verstindnis des Politischen als Grundlage demokratischer Herrschaft erar-
beitet werden kann. Gesellschaft ist von Interessengegensdtzen und Macht-
verhéltnissen durchzogen. Streitfragen und soziale Konflikte zur Sprache zu brin-
gen und politisch auszutragen, ist ein grundlegendes Kennzeichen von Demokra-
tie.

,Fur den agonistischen Ansatz [...] ist der 6ffentliche Raum der Ort, an dem konfligie-

rende Sichtweisen aufeinander treffen, ohne dass die geringste Chance bestiinde, sie ein
fiir alle Mal miteinander zu verséhnen.” (Mouffe 2014: 142)

Politische Kdmpfe um Deutungshoheit und Hegemonie werden immer wieder
aufs Neue ausgefochten — will man die Potentiale eines Lernens in Widerspriichen
nutzen, kann man hier anschliefen. Anséitze einer kritischen politischen Bildung
vor Ort kdnnen sich der Aufgabe stellen, die konfligierenden Sichtweisen sichtbar
zu machen. Konkret und exemplarisch kénnen Orte konfliktdidaktisch erschlos-
sen und an diesen Beispielen die Politik (das Gewordene) aus der Perspektive des
Politischen (des Moglichen) verstanden werden (vgl. Glirses 2015: 30).
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Weiterhin birgt das Lernen vor Ort bzw. im 6ffentlichen Raum die Chance, Mog-
lichkeiten des eigenen politischen Handelns aufzuzeigen:

4 Durch eine Aktions- und Handlungsorientierung Moglichkeiten politischer Ar-
tikulation aufzeigen und ausprobieren

Insbesondere an Offentlichen Orten werden jene Schnittstellen sichtbar, an denen
sich Jugendliche mit ihren Interessen in gesellschaftliche Debatten einmischen,
Stadt und 6ffentlichen Raum mitgestalten konnen. In der Rolle von Moderator*in-
nen politischer Selbsterméchtigung konnen reale Handlungskompetenzen — jen-
seits simulativ-verspielten Varianten handlungsorientierten Unterrichts — gefor-
dert und Erfahrungen politischer Selbstwirksamkeit im eigenen politischen Nah-
bereich ermdglicht werden.

Fiir die non-formale Bildung sind Lernarrangements mit partizipativ-handelnden
und aktionsorientierten Momenten, die direkt in Gesellschaft intervenieren — auch
aufgrund der freiwilligen Teilnahme, des bewertungsfreien Raumes und der Mog-
lichkeit, ,, laut Nein zu sagen “ — im o6ffentlichen Raum realisierbar. In der schuli-
schen Politikdidaktik werden Handlungsorientierung, politisches Handeln und
Lernen durch politische Aktionen dagegen skeptisch betrachtet und kontrovers
diskutiert. Insbesondere fiir Kooperationen zwischen Schule und auBerschuli-
schen Tragern sollten die Voraussetzungen fiir aktionsorientierte Momente neu
bestimmt werden (vgl. Widmaier/Nonnenmacher 2011), denn

,wenn Menschen durch Lernen und Bildungsangebote zu Selbstbestimmung, Selbstor-
ganisation, Partizipation, und wo notwendig, Gegenmachtbildung befdhigt werden sol-
len, muB auch der Lernprozef selbst diese Merkmale enthalten® (Beer 1982: 165).

Politische Stadtrundgédnge konnen den Teilnehmer*innen Mdéglichkeiten aufzei-
gen, wie sie — nach einer kritischen Analyse und einem reflexiven Urteil — die
soziale Welt, die sie sich bildend erschlie3en, eingreifend verdndern konnen.

Didaktische Konsequenzen fiir eine kritische Demokratiebildung vor Ort

Politische Stadtrundgidnge kénnen als Angebote von Bewegungsorganisationen
mit thren macht- und herrschaftskritischen Anspriichen als Alternativéffentlich-
keiten einer kritisch-emanzipatorischen Bildung begriffen werden (vgl. Losch/Eis
2018). Je nach Vermittlungsinteressen und Zielen sind sie — in Abgrenzung zu
gesellschaftsstabilisierenden und herrschaftslegitimierenden Ansédtzen — als de-
konstruktive oder transformative Vermittlungsdiskurse einzuordnen, die beson-
dere didaktische Herausforderungen und Konsequenzen mit sich bringen.

Aus den bisherigen Ausfithrungen wird deutlich, dass in den spazierenden Ange-
boten von Bewegungsorganisationen eine starke politische Deutung von Orten
angeboten wird. Diese politischen Perspektiven sind fiir Angebote politischer Bil-
dung legitim und wichtig, sie bediirfen aber einer gemeinsamen Reflexion:
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- Akteure aus politisch-bildende Bewegungsorganisationen (und generell alle po-
litischen Bildner*innen) sollten transparent darstellen, aus welcher Position (und
hier: fiir welche Organisation) sie sprechen und welche Vermittlungsinteressen
dem Angebot zugrunde liegen. Gemeinsam kann erarbeitet werden, dass politi-
sche Bildner*innen immer auch politische Akteure oder Betroffene sind und sich
mit ihrer politischen Position einbringen kénnen.

- Zu dieser Reflexion gehort auch, dass die paddagogische Hegemonie der Initia-
tor*innen dekonstruiert und infrage gestellt wird. Paul Ciupke empfiehlt, das ver-
borgene Drehbuch ,,unter anderem durch die diskursive Thematisierung der Ver-
mittlungs- und Rezeptionsdsthetik® (Ciupke 2014: 504) offenzulegen. Kritik an
inhaltlichem Kanon, Themensetzung und Fragen didaktischer Rekonstruktion
(und Reduktion) sollten ausdriicklich erwiinscht und Teil des Programms sein.

- Politische Bildung unterstiitzt und begleitet die politische Selbsterméchtigung
junger Menschen. Nimmt man Jugendliche als politische Subjekte ernst, miissen
Lernarrangements an deren Interessen orientiert und immer ergebnisoffen konzi-
piert sein. Es geht nicht um politische Uberzeugungsarbeit, sondern um die For-
derung kritischer Urteilsbildung und politische Handlungskompetenzen.
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