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VORWORT

• Welche aktuellen gesellschaftlichen Ent wick lun-

gen machen die Demokratiepädagogik gerade 

jetzt so relevant?

• Welche Auswirkungen hat die zunehmende 

Digitalisierung auf die Demokratiepädagogik?

• Welche Rolle spielen Demokratiepädagogik und 

Projektarbeit in der Schule?

• Wie kann demokratiepädagogische Praxis konkret 

umgesetzt werden?

In dem Kooperationsprojekt Creative Democracy – 

Wir gestalten Zukunft! entwickelten die Deutsche 

Gesellschaft für Demokratiepädagogik e. V. und der 

Förderverein Demokratisch Handeln e. V. gemein-

sam mit sechs beteiligten Modellschulen Projekte, 

in denen die Beteiligungs- und Teilhabewünsche von 

Kindern und Jugendlichen gefördert wurden. Ein 

besonderer Dank gilt dabei der Stiftung Mercator, 

die mit ihrer großzügigen Förderung das Projekt er-

möglicht hat und mit der persönlichen Teilnahme 

an unserer Auftaktveranstaltung das wichtige Signal 

sendete, dass das Engagement der Schüler*innen 

gesehen wird.

Das gemeinsame Ziel aller am Projekt Beteilig-

ten war es, demokratiepädagogische Methoden – die 

Change Tools – zu entdecken und zu erproben. Die 

Change Tools ermöglichen es, Demokratie sowohl 

in ihrer gesellschaftlichen Einbettung als auch in 

ihrer institutionellen Ausgestaltung kennenzulernen. 

Demokratie erschöpft sich nicht an der Gewaltentei-

lung, sondern ist in ihrer Form auch abhängig davon, 

wie Individuen, Gruppen, Vereine, Institutionen und 

Kommunen an ihr und in ihr (mit-) arbeiten. Creative 

Democracy soll jungen Menschen einen Einblick ge-

ben, wie Demokratie als Gesellschafts-, Herrschafts- 

und Lebensform funktioniert, damit sie in all ihren 

Dimensionen daran teilhaben können. Im Rahmen der 

zweiteiligen Abschlusspublikation sollen – basierend 

In den letzten anderthalb Jahren hat uns die Covid-

19-Pandemie als Individuen und Gesellschaft vor 

neue Herausforderungen gestellt. Von diesen wa-

ren in besonderem Maße die Schulen betroffen. Die 

Umstellung auf Online-Unterricht, die Unwägbar-

keiten in der Planung durch sich ständig ändernde 

Pandemie-Regelungen und der Ausgleich von aus-

gefallenen Unterrichtsinhalten beeinträchtigten den 

Schulalltag für Lehrer*innen, Schulsozialarbeiter*in-

nen, Schulleitungen und vor allem Schüler*innen. In 

diesen Zeiten der globalen Krise waren außerunter-

richtliche Aktivitäten deutlich erschwert: Arbeitsge-

meinschaften konnten sich nicht klassengemischt 

treffen, Projektgruppen fielen aus, demokratische 

Vertretungsstrukturen rückten vorerst in den Hin-

tergrund. Gleichzeitig zeigte sich, wie flexibel und 

anpassungsfähig demokratiepädagogische Projekt-

arbeit sein kann. Es wurden digitale Möglichkeiten 

für bisher analoge Formate entwickelt und durch 

die Krise ganz neue Projektideen erarbeitet: Das 

Schüler*innenparlament organisierte digitale Ab-

stimmungsprozesse, die Kinderrechte-AG traf sich 

auf einmal online und ein Projekt entstand, um im 

Lockdown Menschen im Altersheim eine Freude zu 

machen – um nur einige Beispiele zu nennen. Trotz 

dieser positiven Tendenzen lassen sich während der 

Pandemie jedoch gesamtgesellschaftlich demokra-

tiegefährdende Entwicklungen beobachten. Dazu 

gehören die gesellschaftliche Polarisierung, der 

wachsende Antisemitismus und (antiasiatische) Ras-

sismus sowie die starke Zunahme und Verbreitung 

von Verschwörungsideologien und Falschinforma-

tionen. Dies verdeutlicht, wie wichtig es ist, demo-

kratiepädagogische Inhalte auch an den Schulen 

wieder stärker in den Vordergrund zu rücken.

Die vorliegende Publikation möchte hierzu einen 

Beitrag liefern, indem folgende Fragestellungen 

thematisiert werden:



5

auf den in der Projektarbeit gemachten Erfahrungen 

– pädagogische Fachkräfte, Schüler*innen sowie 

Interessierte zum Nachdenken und demokratie-

pädagogischen Handeln angeregt und inspiriert 

werden.

In der vorliegenden Publikation Creative Democracy 

– Gemeinsam Zukunft gestalten! werden zunächst 

gesellschaftliche Problemlagen besprochen, vor de-

ren Hintergrund die Relevanz von demokratiepäd-

agogischer Schulentwicklung und die Förderung 

demokratischer Einstellungen bei Jugendlichen 

deutlich wird. Arila Feurich und Dr. Wolfgang Beutel 

schreiben darüber, warum es Demokratiepädagogik 

an Schulen braucht. Anschließend beschreibt Dr. 

Alexander Weiß den gegenwärtigen Zustand der 

Demokratie aus globaler Perspektive und macht 

auf Tendenzen der Entdemokratisierung aufmerk-

sam. Er warnt vor einer rein ideellen Darstellung der 

Demokratie und plädiert für eine realistische Demo-

kratiepädagogik. Daraufhin folgen Texte zu spezifi-

schen Themenbereichen und Herausforderungen, 

die in aktuellen Debatten über die Demokratie eine 

Rolle spielen. Nina Gbur, Lisa Geffken und Benjamin 

Winkler tragen dazu mit einer Betrachtung von Ver-

schwörungsideologien bei. Aktuelle Zahlen und Stu-

dien zur digitalen Beteiligung und Teilhabe in Zeiten 

der Pandemie werden von Dr. Dieter Dohmen und 

Prof. Dr. Klaus Hurrelmann vorgestellt. Passend zu 

diesem Thema schreibt Prof. Dr. Caja Thimm zum 

digitalen Demokratielernen. Sie betrachtet Politi-

sierung und Partizipation im Zusammenhang mit 

sozialen Medien. Ebenfalls mit Bezug auf die Covid- 

19-Pandemie zeigt Sina Schindler einen zunehmen-

den Rassismus gegenüber asiatisch gelesenen Men-

schen auf und leitet Handlungsmöglichkeiten für die 

pädagogische Praxis ab. Der theoretische Teil der 

Publikation wird abgeschlossen durch einen Text 

von David Jeß, welcher den Stellenwert demokra-

tiepädagogischer Projektarbeit in Krisenzeiten be-

schreibt.

Damit ist der Übergang zum zweiten Teil der 

ersten Broschüre geschaffen, in welchem das Pro-

jekt Creative Democracy und alle daran Beteiligten 

vorgestellt werden. In einem generellen Überblick 

werden dabei die Ziele, inhaltlichen Schwerpunkte 

und praktischen Methoden dargestellt, die das Pro-

jekt besonders machen. Einen großen Anteil daran 

haben die teilnehmenden Schulen. Das Conrad-

von-Soest-Gymnasium, die Grundschule Lorenz 

Kellner, die Kaleidoskop-Schule, die Jenaplan-Schule, 

die Realschule Waltrop und die Grundschule Bo-

genstraße werden daher mitsamt ihren Projekten im 

Einzelnen vorgestellt.

Den Schluss der Broschüre bildet die Reflexion 

des Projektes, in welcher analysiert wird, ob das Pro-

jekt seine gesetzten Ziele erreicht hat, welche Her-

ausforderungen sich dabei ergaben und wie diese 

gelöst werden konnten. Ein besonderer Fokus liegt 

dabei auf den Hürden, welche die Covid-19-Pande-

mie während der Projektlaufzeit aufstellte. Es zeigt 

sich hierbei, wie sehr Engagement selbst widrigen 

Bedingungen standhalten kann.

Svenja Hackethal & Tania Klopsch
Deutsche Gesellschaft für Demokratiepädagogik e. V.

David Jeß & Judith Schindler
Förderverein Demokratisch Handeln e. V.
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Aktuelle  
Entwicklungen

Herausforderungen für die  
Demokratiepädagogik.
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alle Praxis – vorauseilt und die zugleich empirisch 

fundiert und hochgradig verschieden ist. Allein in 

den rund 34.000 Schulen des allgemeinbildenden 

Schulwesens in Deutschland geschieht täglich weit-

aus mehr, als alle konzept- und evidenzbasierte For-

schung einzufangen vermag: „Demokratiepädago-

gik als ‚Dachbegriff‘ kann deshalb insbesondere in 

der Schule, aber auch in Institutionen und [an] Orten 

der Jugendbildung Aufgaben, Unterstützungsstruk-

turen und Zielpunkte sowie normative Vorgaben 

gut abbilden“ (Beutel/Gloe/Reinhardt 2022). Inso-

fern meint es auch nicht nur die 

erzieherischen und lernbezo-

genen Phänomene der Schule 

und aller anderen pädagogi-

schen Institutionen, sondern 

zugleich auch die gesamten 

Bemühungen von Politik, Wis-

senschaft und Zivilgesellschaft, 

dem Lernen von Demokratie und der Förderung de-

mokratischer Handlungskompetenz Stärke, Geltung 

und vor allem Wirkung zu verschaffen.

Mit der praktischen Umsetzung und Förde-

rung von „Demokratiepädagogik“ zielt diese auf 

eine umfassende Darstellung und Rationalisierung 

institutioneller und sozialisatorischer Funktionen 

und Elemente, die zu einer „demokratischen Hand-

lungskompetenz“ beitragen können. Demokratiepä-

dagogik meint dabei – kompakt gesprochen – das 

Zusammenwirken von Wissen, Haltung und Werten 

sowie von Handlungsbereitschaft bei den Lernen-

den, insbesondere bei Kindern und Jugendlichen, 

letztlich aber auch bei Erwachsenen (vgl. ebd.). Klar 

ist: Wir haben es mit einem umfassenden Anspruch 

und einem komplexen pädagogischen Sachverhalt 

zu tun. Das kann kaum überraschen, ist doch die 

Demokratie als soziale Gesellschaftsform, vor allem 

aber als politische Institutionenwelt und als Verfah-

Was ist Demokratiepädagogik?

Etwa im Jahr 2000 ist die Debatte um „Demokratie-

pädagogik“ aufgekommen und prägt seitdem den 

fachlichen Diskurs sowohl in der Wissenschaft als 

auch in der Praxis mit einem besonderen Schwer-

punkt auf der Schule. Gegenwärtig wird erneut über 

die Pluralität der Begriffswelt in diesem Feld gestrit-

ten. Die Rede ist aktuell vor allem von „Demokratie-

bildung“ als Aufgabe der Schule. So hält es etwa die 

Kultusministerkonferenz (KMK) mit ihren Informatio-

nen zur Umsetzung der 2018 neu 

verabschiedeten Empfehlung zur 

„Demokratie als Ziel und Gegen-

stand historisch-politischer Bil-

dung“ auf ihrer Website. Auch das 

BMBF hat sein zuständiges Fach-

referat unter dieses Stichwort 

gesetzt und der aktuelle 16. Kin-

der- und Jugendbericht der Bundesregierung wen-

det sich dem Thema „Förderung demokratischer 

Bildung im Kindes- und Jugendalter“ zu.

Unabhängig von der pluralen Begriffswelt – die 

Rede ist auch von Demokratie lernen, demokrati-

scher Erziehung, Demokratiedidaktik und schließlich 

von Civic Education – ist Demokratiepädagogik „als 

pädagogischer Dach- und Fachbegriff im Kontext 

des BLK-Programms ‚Demokratie lernen und leben‘“ 

(Fauser 2016, S. 18) entstanden und gilt bis heute als 

besonders breites und ausdifferenziertes Konzept. 

Dem Begriff der „Demokratiepädagogik“ geht in den 

Diskursen und Kontroversen zum Thema schon im-

mer eine integrierende Absicht voraus. Denn dem 

Hauptelement dieses Wortes – der Pädagogik – ist 

eine besonders starke Bedeutung für alle edukativen 

Verhältnisse eigen.

Pädagogik hat eine Seite der unmittelbaren Pra-

xis, die der ihr zugehörigen Wissenschaft stets – wie 

Demokratie muss in die Schule –  
Schule braucht Demokratiepädagogik!
Von Dr. Wolfgang Beutel und Arila Feurich 

Dem Begriff der  
„Demokratiepädagogik“  
geht schon immer eine  
integrierende Absicht  

voraus. 
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und die entsprechende UN-Konvention, der sich 

1992 auch Deutschland rechtsgültig angeschlossen 

hat. Ein zentrales Kinderrecht ist dabei das auf An-

hörung in allen Belangen, in denen Politik und Ge-

sellschaft die Lebensverhältnisse von Kindern und 

Jugendlichen berühren. Ein weiteres Element liegt 

in der sich sukzessive weiterentwickelnden Verrin-

gerung des Wahlalters auf 16 Jahre – derzeit in allen 

Ländern auf kommunaler Ebene und in zunehmend 

mehr Bundesländern auf Ebene des Landeswahl-

rechts.

Schließlich wirken auch die Sustainable De-

velopment Goals und damit die Agenda 2030 der 

Vereinten Nationen auf eine Stärkung der demokra-

tischen Verantwortung und Handlungskompetenz 

von Jugendlichen hin. Das sind klare Zukunftsziele 

der Gegenwartspolitik – und alle Zukunftsgestaltung 

betrifft zwangsläufig die pädagogischen Grundfra-

gen und die der Sozialisation kommender Genera-

tionen.

Und schließlich ist ein wesentlicher Zug der Ent-

wicklung von Demokratiepädagogik der Tatbestand, 

dass die Zivilgesellschaft und damit das politisch en-

gagierte Bürger*innentum sowie die Wirtschaft sich 

in diesem Themenfeld mit Stiftungsprogrammen 

und Modellprojekten sowie mit vielfältigen Initia-

tiven engagiert. Seit den 1990er-Jahren zeigt sich, 

dass dieses zivilgesellschaftliche Engagement und 

Impulsfeld eine Art bürgerschaftliche Erneuerungs-

bewegung und Anregungskraft für die Bildungspoli-

tik darstellen konnte.

Zieht man eine aktuelle Bilanz, dann kann man 

festhalten, dass es eine Fülle an Themen, Hand-

lungsformen und impulsprägenden Initiativen und 

Modellen gibt, die der Demokratiepädagogik Reali-

tätskraft und Richtungssinn verleihen. Dazu gehören 

Netzwerke wie das Programm Schule ohne Rassis-

mus – Schule mit Courage, der Bundeswettbewerb 

Jugend debattiert sowie die Schüler*innen- und 

ren einer menschenrechtsorientierten und mög-

lichst gewaltfreien Politik auch ein komplexes Ge-

füge und Merkmal der modernen Gesellschaft.

Zum Stand der Demokratiepädagogik in 

Deutschland und darüber hinaus

Die Frage nach der Demokratiepädagogik bewegt 

sich in der fachlichen Diskussion und pädagogi-

schen Praxis in zwei Traditionslinien. Die eine lässt 

sich beschreiben durch die „politische Bildung“, der 

in der Bundesrepublik nicht nur ein „Schulfach“, 

sondern mit den Landeszentralen und der Bundes-

zentrale für politische Bildung auch Institutionen 

sowohl auf Bundesebene als auch auf Ebene der 

Länder zugeordnet sind. Wie so oft sind diese sehr 

verschiedenartig in der jeweiligen Ausprägung und 

Wirkungstiefe.

Hintergrund ist dabei nicht nur die Erfahrung der 

in der deutschen Moderne mehrfach gescheiterten 

Demokratie, sondern auch die staatsrechtliche, poli-

tische und kulturelle Einsicht, dass die Demokratie 

aus sich heraus nicht die Kräfte bereitstellen kann, 

um sich selbst zu erhalten. Dies kann nur im Ver-

bund und auf der Basis ihrer Bürger*innenschaft und 

deren Engagement sowie Zugewandtheit zu dieser 

politischen Form und Kultur geschehen.

Die zweite Linie liegt in der soziologisch-analy-

tischen Einsicht in das Wesen der pädagogischen In-

stitutionen. Von ihnen ist zureichend bekannt, dass 

sie selbst auch ohne curricular-inhaltliche Zentrie-

rung erzieherisch wirksam sind. Besonders die mo-

derne Schule hat eine „politische Sozialisationsfunk-

tion“, der sich die Beteiligten – die Lehrenden, vor 

allem aber die Kinder und Jugendlichen – ebenso 

wie die Gesellschaft letztlich nicht entziehen kön-

nen. Die moderne Schule in den demokratischen 

Verfassungsstaaten unterliegt diesem institutionel-

len Effekt überall. Deshalb ist die Frage der demo-

kratischen Schule immer schon und besonders seit 

Ende der 1990er-Jahre auch eine Herausforderung, 

der sich die Europäische Kommission (Council of 

Europe) mit Empfehlungen und Programmen zur 

„European Democratic Citizenship“ stellt.

Weitere politikwirksame Elemente und Kräfte 

treten hinzu: Das sind vor allem die Kinderrechte 

Demokratiepädagogik meint  
das Zusammenwirken von Wissen, 

Haltung und Werten sowie  
von Handlungsbereitschaft bei  

den Lernenden.
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nen. So ist derzeit ein Trend zu beobachten, dass 

Wirtschaftspädagogik und Verbrauchererziehung als 

neue Themenfelder in die politische Bildung Einzug 

halten.

Viel prägnanter aber ist, dass bis heute bei der 

Beobachtung der gesamtpolitischen Entwicklung 

der Eindruck entsteht, dass nach Anschlägen aus 

dem rechten politischen Gewaltmilieu, bei Über-

griffen gegen das Judentum in Deutschland sowie 

überhaupt bei Antisemitismus und Fremdenfeind-

lichkeit schnell nach der Schule, der politischen Bil-

dung und auch der Demokratiepädagogik gerufen 

wird. Das allerdings ist zu wenig, zu spät und signa-

lisiert eine falsche Hoffnung: Demokratiepädagogik 

und politische Bildung sind nicht die Rettungssa-

nitäter*innen der offenen und pluralen sowie frei-

heitlichen Gesellschaft, sondern ein wesentlicher 

Teil von deren Sicherung durch Professionalisie-

rung und intergeneratives Handeln. Die Verringe-

rung und Sanktionierung dieser Gewaltphänomene 

sind zuerst eine Herausforderung an eine klare und 

entschiedene Politik und nichts, was die Schule so 

nebenbei bewältigen kann. Politische Bildung und 

Demokratiepädagogik haben hier einen besonderen 

Eigenwert!

Demokratische Schulentwicklung –  

weshalb und wozu?

Im Jahr 2020 wurde der 16. Kinder- und Jugendbe-

richt mit dem Schwerpunkt der „Förderung demo-

kratischer Bildung im Kindes- und Jugendalter“ ver-

öffentlicht. Der Bericht konstatiert, dass „alle jungen 

Menschen […] ein Recht auf politische Bildung [ha-

ben]“ – abgeleitet aus den UN-Kinderrechten sowie 

§1 (1) SGB VIII: Jeder junge Mensch hat ein Recht auf 

Förderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu 

einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und 

gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit.

Zugleich macht der Bericht darauf aufmerk-

sam, dass der Sozialraum Schule bisher zu wenig 

zur Förderung demokratischer und politischer Bil-

dung beiträgt. Dies erstaunt insbesondere vor dem 

Hintergrund, dass die Kultusministerkonferenz 2009 

einen Beschluss zur Stärkung der Demokratie in der 

Schule gefasst und diesen 2018 bekräftigt hat: „Die 

Schulwettbewerbe der Politischen Bildung der Bun-

deszentrale, der Geschichtswettbewerb der Körber-

Stiftung, aber auch der schon 30 Jahre laufende 

Projektwettbewerb Demokratisch Handeln und der 

seit 15 Jahren Wirkung entfaltende Deutsche Schul-

preis der Bosch-Stiftungen sowie die Deutsche 

Gesellschaft für Demokratiepädagogik e. V., die in 

hohem Maße zur Verbreitung des Klassenrats und 

anderen schulwirksamen Partizipationsformen bei-

getragen haben.

Begleitet wurden diese und weitere schul-

entwicklungsbezogene Initiativen wissenschaft-

lich – das in die 10. Runde gehende „Jahrbuch 

für Demokratiepädagogik“ sowie der modellhafte 

berufsbegleitende Aufbaustudiengang zur „Demo-

kratischen Schulentwicklung“ der Freien Universität 

Berlin stehen dafür exemplarisch. Projektdatenban-

ken, zahlreiche Praxis- und Wissenschaftsliteratur, 

empirische Auswertungen von Formen demokrati-

scher Pädagogik, die Lernen mit Handeln verbinden, 

sowie der „Qualitätsrahmen Demokratiepädagogik“ 

und der „Merkmalskatalog demokratiepädagogi-

scher Schulen“ geben detailreiche Einblicke.

Im Einsatz für die Demokratie –  

gesellschaftliche Erwartungen

Zu dieser Bilanz gehören auch eine Reihe gesell-

schaftlicher und politischer Entwicklungen, die das 

Anliegen der Demokratiepädagogik immer wieder 

in eine „Interventions“- oder vermeintliche „Feuer-

wehrfunktion“ bringen. Nicht zuletzt wächst die Nei-

gung, an die Schule allerhand Erwartungen zu stel-

len, um gesellschaftliche Herausforderungen und 

Krisen durch erzieherisches Wirken an und durch 

Schule bewältigen oder wenigstens mildern zu kön-

… zu wenig, zu spät und  
eine falsche Hoffnung:  

Demokratiepädagogik und  
politische Bildung sind nicht die  

Rettungssanitäter*innen  
der freiheitlichen Gesellschaft.
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und pädagogisch professionell zu schulternde Auf-

gabe. Die Verabschiedung von Konventionen bzw. 

Gesetzen ist dabei eine wichtige Grundlage, auf die 

für die Realisierung gerechter Bildungsstrukturen je-

doch intensiv zurückgegriffen werden muss. Auch 

bieten sich für die Schule zahlreiche Anknüpfungs-

punkte: Über die erreichbaren Personengruppen 

kann das Wissen der Demokratie als Regierungs-

form sowie deren Erfahrung als Gesellschaftsform 

und ihre individuelle Mitgestaltung als Lebensform 

(Himmelmann 2001) zu einem „Wissen für Demo-

kratie“ (Achour 2021) werden. Je mehr Teilhabe- 

und Gestaltungsmöglichkeiten vorliegen und gelebt 

werden, umso mehr Selbstwirksamkeit erfahren die 

Heranwachsenden und die Erwachsenen. Dabei 

liegt es in der Natur der Sache, dass diese sowohl 

positiv als auch negativ geprägt sein können. Posi-

tiv im Zusammenhang von 

Erfolgserlebnissen, einher-

gehend mit der Förderung 

von Kompetenzen und 

Schaffung von positiven 

Entwicklungskontexten. 

Doch nicht nur die positi-

ven, auch die negativen Er-

fahrungen tragen zur Per-

sönlichkeitsentwicklung 

bei. Die Erfahrungen von 

Grenzen, von mit Rechten einhergehenden Pflich-

ten und unüberwindbar erscheinenden Hürden sind 

ebenso wesentlich.

Im schulischen und damit auch im systemischen 

Kontext mögen Herausforderungen nicht immer 

überwindbar erscheinen oder tatsächlich sein. Oft-

mals sind es jedoch die Situationen, an die wir uns 

später noch erinnern. Der pädagogischen Professi-

on kommt dabei eine sehr verantwortungsvolle Rol-

le zu. Pädagog*innen (angesprochen sind damit alle 

pädagogischen Professionen, nicht nur Lehrkräfte) 

sind aufgefordert, darauf zu achten, dass sich Nega-

tiv-Erfahrungen im Feld des bewältigbaren und for-

dernden, aber nicht überfordernden oder traumati-

schen Bereiches bewegen. Ein Kriterium, das sich 

im Katalog „Merkmale demokratiepädagogischer 

Schulen“ im Qualitätsbereich 4: Professionalität der 

Pädagog*innen sowie Kooperationspartner*innen 

(S. 23ff.) wiederfindet.

besondere Verantwortung der Schule ergibt sich da-

raus, dass sie die einzige gesellschaftliche Institution 

ist, in der es gelingen kann, alle Kinder und Jugend-

lichen zu erreichen. Schule kommt daher als Ort der 

demokratischen Wissensvermittlung und gleichzei-

tig als demokratischer Erfahrungsraum eine hohe 

Verantwortung zu. Schule muss ein Ort sein, an 

dem demokratische und menschenrechtliche Wer-

te und Normen gelebt, vorgelebt und gelernt wer-

den“ (KMK 2018, S. 3).

Doch nicht nur Schüler*innen werden über die 

Schule erreicht. Die mit dem schulischen System ver-

bundenen Personengruppen sind noch vielfältiger:  

Eltern, Lehrkräfte, Schulleitung, administratives (z. B. 

Hausmeister*in, Sekretär*in) und pädagogisches 

Personal (z. B. Schulsozialarbeiter*innen, Erzieher-

*innen, Schulbegleiter*innen, Horterzieher *innen). 

Diese Vielfalt ist eine Chan-

ce, die es sowohl für die 

Schulentwicklung als auch 

für die Gesellschaft zu nut-

zen gilt.

Nicht selten sind schuli-

sche Belange innerfamiliär, 

aber auch darüber hinaus 

ein beliebtes Thema, das in 

Diskussionen oder auch 

Gesprächen des Erfahrungs-

austausches und damit in eine von Alltag und Le-

bensgeschichten geprägte Wahrnehmung mündet. 

Politisch gesehen und aus westlicher Perspektive 

sind Schule und Bildung sowohl durch die Schul-

pflicht begründet als auch ein zentraler Beitrag für 

die Grund- und Menschenrechte sowie das vierte 

Entwicklungsziel „Hochwertige Bildung weltweit“ 

der 17 Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030. Die all-

gemeine Schulpflicht und die zugehörigen Instituti-

onen des Bildungswesens sind – trotz aller empi-

risch aufweisbaren und bis heute wirkenden 

Un gerechtigkeiten – im Kern ein besonderer Gewinn 

und eine Voraussetzung für eine chancengerechte 

sowie Talente und Vielfalt entfaltende Demokratie.

Der Zugang zu Bildung und ein hoher Qualitäts-

anspruch daran können einen wesentlichen Beitrag 

zur Chancengerechtigkeit und Inklusion leisten – 

sofern die Umsetzung tatsächlich gelebt und ge-

wollt ist. Dies wiederum ist eine praktische politische 

Der Zugang zu Bildung und  
ein hoher Qualitätsanspruch  

daran können einen wesentlichen 
Beitrag zur Chancengerechtigkeit 
und Inklusion leisten – sofern die  

Umsetzung tatsächlich gelebt  
und gewollt ist. 
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wird, könnte schließlich auf das Makrosystem Ge-

sellschaft übertragen werden. Da sich das Verhältnis 

derzeit eher andersherum gestaltet, erscheint die 

Notwendigkeit, demokratische Werte, Perspektiven 

und Haltungen bereits in der Schule kennenzuler-

nen, zu leben und an andere weiterzugeben, umso 

naheliegender.

Demokratiepädagogik in der Schule?  

Ein Fazit

Dass die Stärkung der Demokratie eine gesamtge-

sellschaftliche Aufgabe ist, ist damit deutlich gewor-

den. Hier sind zunächst Staat und Politik gefordert, 

auch wenn wir wissen, dass die Demokratie davon 

allein nicht leben kann. Vor allem ist die Bürger*in-

nenschaft gefordert, die durch eine der Demokratie 

verpflichtete Schule und Bildung dafür sensibilisiert 

wird, ihre Bürgerrolle als eine 

demokratisch gehaltvolle 

und von Engagement und 

Interesse geprägte Aufgabe 

zu verstehen.

Die Demokratie benö-

tigt eine starke und sie stüt-

zende Zivilgesellschaft, nicht 

nur, wenn sie in besonderem Maße herausgefordert 

wird. Es ist und bleibt eine globale Daueraufgabe, 

die jegliche Partner*innen – von der Privatperson 

bis zum Wirtschaftsunternehmen, von Kindern und 

Jugendlichen bis zu Senior*innen sowie von poli-

tisch-agierenden bis hin zu verwaltenden Akteur*in-

nen – einbezieht.

Die Schule und die gesamte pädagogische In-

stitutionenwelt wiederum benötigen eine demokra-

tiepädagogische Praxis und Profilierung. Sie benöti-

gen diese innerschulische Demokratie nicht nur, um 

die gesellschaftlich-demokratischen Ansprüche auf 

Gerechtigkeit gegenüber Kindern und Jugendlichen 

unabhängig vom sozialen und materiellen Status an-

zustreben, sondern auch deshalb, weil ihre institutio-

nellen Charaktere nicht von allein die der Demokratie 

innewohnende generationen- und lebens    welt  über-

greifende Grundstruktur bereitstellen: Die Schule an 

sich ist nicht demokratisch. Schule ist immer, wie 

vieles in der Pädagogik, ein Erfahrungs- und auch 

Die Zusammenstellung von insgesamt fünf 

Merkmalen demokratiepädagogischer Schulen be-

schreibt deutlich, dass die Entwicklung der Profes-

sionalität „für die Schule eine systematische Aufgabe 

[ist]: Sie ist Bestandteil eines Personalentwicklungs-

konzepts“ (S. 23). Neben der Ansprache multipro-

fessioneller Perspektiven macht der Katalog auch 

deutlich, dass demokratische Schulentwicklung ein 

Prozess ist. Je mehr Personen diesen Prozess tra-

gen, umso erfolgreicher wird die Umsetzung damit 

verbundener Konzepte sein. Spürbar wird das für 

Schulen insbesondere in den Bereichen Schul- und 

Lernkultur – zwei weitere Qualitätsmerkmale (S. 10ff. 

und S. 28ff.).

Sowohl in der Schul- als auch in der Lernkul-

tur ist Kommunikation und das stetige Miteinan-

der-Sprechen ein zentrales sowie vielschichtiges 

Element. Nicht nur die unterschiedlichen Kommu-

nikationsebenen sowie -akteur*innen, auch die da-

mit verbundene Vermittlung 

von Werten prägen dies. 

Sprache, sei sie verbal oder 

non-verbal zum Ausdruck 

gebracht, wirkt und bewirkt. 

Das Bewusstsein darüber ist 

jedoch etwas, das erlernt so-

wie erfahren werden muss. 

Zusammengefasst bezeichnet man es als Kommu-

nikationskompetenz. Die Auseinandersetzung damit 

ist eine weitere Aufgabe, die Pädagog*innen in der 

Schule fördern und stärken müssen.

Denn zur Kommunikationskompetenz gehört 

neben den Ausdrucksmöglichkeiten und ihrer Wirk-

samkeit auch das Umgehen mit Konflikten. Etwas, 

das bei Partizipations- und Teilhabeprozessen nicht 

ausbleibt. Es ist wichtig, sich mit unterschiedlichen 

Perspektiven auseinanderzusetzen, sie zu diskutie-

ren, abzuwägen sowie zu lernen, sie zu akzeptieren 

bzw. zu tolerieren. Der Umgang mit Vorurteilen, 

Ängsten und Vorbehalten bleibt dabei nicht aus.

Die beschriebenen Mechanismen aus dem 

Mikrosystem Schule sind ein Spiegelbild für gesell-

schaftspolitische Prozesse. Nicht nur auf die Entwick-

lungs- und Partizipationsprozesse bezogen, auch in 

Bezug auf die menschliche Diversität und Vielfalt, 

die sich in Schule abbildet. Was also in der Schu-

le an Zusammenleben und Gemeinschaft gelernt 

Die Demokratie benötigt  
eine starke und sie stützende 

Zivilgesellschaft, nicht nur,  
wenn sie in besonderem Maße 

herausgefordert wird.
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bund mit ihrer Schüler*innen- und Elternschaft. De-

mokratiepädagogik in der Schule ist und bleibt eine 

Daueraufgabe – wie jede Pädagogik!  

 

Hommage an die Demokratiepädagogik – 10 Jahre DeGe-
De (DeGeDe, 2016), S. 16-35.; online: https://www.dege-
de.de/wp-content/uploads/2019/06/degede-festschrift-
2016-10jahre.pdf

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR DEMOKRATIEPÄDAGOGIK E. 
V. (Hrsg.) (2017): Merkmale demokratiepädagogischer 
Schulen. Ein Katalog Berlin/Jena.; online: https://www.
degede.de/wp-content/uploads/2019/01/degede-merk-
malskatalog-2017-web.pdf

HIMMELMANN, GERHARD (2001): Demokratie als Herrschafts-, 
Gesellschafts- und Lebensform. Ein Studienbuch. Schwal-
bach/Ts.

KMK (2018): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis histo-
risch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 06.03.2009 i. d. 
F. vom 11.10.2018). Berlin.

Machtgefälle. Schule ist ein Eingriff in Freiheits- und 

Bewegungsrechte und Schule kann im ungünstigen 

Fall asymmetrische Macht, Gewalt, Ausgrenzung 

und Demütigung erzeugen oder fördern. Nicht zu-

letzt auch aus diesen sie prägenden Wesensmerk-

malen, Erfahrungen und damit verbundenen Tradi-

tionen ist die demokratiepädagogische Entwicklung 

und Erneuerung der Schule eine besondere kulturel-

le und professionspolitische Herausforderung. Dies 

gilt auf Ebene des Schulsystems und des Bildungs-

wesens insgesamt. Es gilt aber mehr noch mit Blick 

auf die einzelne Schule und die gemeinsame Leis-

tung der dort engagierten Pädagog*innen im Ver-
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Demokratie ohne Ende oder das Ende  
der Demokratie? Für eine realistische  
Demokratiepädagogik  Von Dr. Alexander Weiß

Die empirische Demokratieforschung spricht 

hier von „democratic backsliding“, also einem de-

mokratischen Rückschritt, oder von „Entdemokra-

tisierung“ und „Autokratisierung“.3 Der US-amerika-

nische Politologe Samuel P. Huntington hatte zu 

Beginn der 1990er-Jahre in der historischen Rück-

schau drei Wellen der Demokratisierung seit dem 

19. Jahrhundert erkannt.4 Die damals aktuelle dritte 

Welle habe mit Regimewechseln hin zur Demokratie 

in den 1970er-Jahren in Portugal, Spanien und Grie-

chenland begonnen und dann über die Transforma-

tion der Ostblockstaaten hin zu außereuropäischen 

Fällen in Lateinamerika, Südkorea oder Südafrika die 

Zahl der Demokratien weltweit deutlich erhöht. Die-

se dritte Welle der Demokratisierung schien den Be-

ginn des globalen Siegeszuges der Demokratie ein-

zuläuten. Es wurde dabei aber oft übersehen, dass 

Huntington nach den beiden früheren Wellen der 

Demokratisierung auch Rückschläge, die „Gegen-

wellen“, ausgemacht hatte. Vieles spricht heute da-

für, dass wir gegenwärtig die Gegenwelle zur dritten 

Demokratisierungswelle erleben.

3  Vgl. Anna Lührmann / Staffan I. Lindberg (2019) und Vanessa A. 

Boese / Staffan I. Lindberg / Anna Lührmann (2021).

4 Vgl. Samuel P. Huntington (1991).

Der globale Zustand der Demokratie

Die Zukunft der Demokratie ist ungewiss – und die-

ser Befund ist zumindest in der jüngeren Geschich-

te durchaus neu. Noch vor einem Vierteljahrhundert 

bestand eine weit geteilte Erwartung darin, dass 

Demokratie als weltweites Erfolgsmodell nicht auf-

zuhalten sei und sie global immer weitere Verbrei-

tung finden werde. Es wurde sogar das „Ende der 

Geschichte“1 proklamiert: Nach den Systemwett-

kämpfen des 20. Jahrhunderts sei nun das Zeitalter 

der unangefochtenen und nicht mehr rückgängig 

zu machenden Hegemonie der einzig legitimen 

Herrschaftsform – der Demokratie – angebrochen.

Seit dem ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtau-

sends zeigt sich aber ein anderes Bild: Ob nun die 

absolute Zahl der liberalen Demokratien in der Welt 

oder der relative Anteil der Demokratien an der Ge-

samtzahl der Staaten oder der Anteil der Weltbevöl-

kerung, der in liberalen Demokratien lebt, zugrunde 

gelegt wird – die Zahl stagnierte eine Zeit lang und 

nimmt in jüngster Zeit sogar erkennbar ab.2 Wich-

tige Länder wie Russland, die Türkei, Brasilien und 

viele andere haben den Pfad der Demokratisierung 

verlassen oder ihre Demokratie bis zur Unkennt-

lichkeit ausgehöhlt. Auch Indien wird in jüngeren 

Messungen zur Demokratiequalität nicht mehr wie 

bisher als „größte Demokratie der Welt“, sondern nur 

noch als „elektorale Autokratie“, also als Autokratie 

mit noch leidlich funktionierendem Wahlapparat, 

eingestuft.

1 Francis Fukuyama (1992).

2  Vgl. V-Dem Institute (2021). Das schwedische V-Dem Institute 

(Varieties of Democracy Institute) veröffentlicht jährlich die Er-

gebnisse globaler Messung von Demokratiequalität.

Die Zukunft der Demokratie  
ist ungewiss – und dieser  

Befund ist zumindest  
in der jüngeren Geschichte  

durchaus neu.
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Über diese schon höchst bedenkliche Beschreibung 

der Postdemokratie hinaus sind in jüngerer Zeit zahl-

reiche Veröffentlichungen erschienen, die nicht nur 

eine Krise der Demokratie, sondern sogar ihr Ende – 

ihr Scheitern als Realität und als Idee! – behaupten. 

Mit dieser zum Teil fatalistischen, düsteren Literatur 

wird das „democratic backsliding“ endgültig auch 

zum Problem etablierter Demokratien und der De-

mokratie generell.

Hier ist in den letzten 

fünf Jahren, also unter 

dem Eindruck der Präsi-

dentschaft von Donald 

Trump, des Brexits und der 

Verfassungskonflikte in ei-

nigen Staaten der EU, be-

züglich der theoretischen 

Ansätze und der prak- 

tischen Implikationen ein 

zwar sehr heterogenes, 

aber durch den gemeinsamen Fokus auf das Ende 

von Demokratie zusammengehöriges Literaturfeld 

entstanden, das schon in den Titeln die zugespitzte 

Dramatik im Zustand der Demokratie verdeutlicht.6  

In historischer Perspektive wird nach Mustern ver-

gangenen Demokratieverfalls gesucht7, und in ver-

gleichender Absicht werden solche Verfallsschemata 

in der jüngeren Vergangenheit und Gegenwart aus-

gemacht.8 Dabei wird das Hauptproblem zuweilen 

besonders an der Peripherie des westlichen Zen-

trums, in Polen und Ungarn, verortet.9 Über die Pro-

bleme von Lobbyismus und Korruption hinaus, die 

6  Dies ist etwa in Titeln wie „The End of Democracy“ (Christophe 

Buffin de Chosal 2017), „How Democracy Ends” (David Run-

ciman 2019) oder „Wie Demokratien enden“ (Christoph Nonn 

2020) abzulesen. Beachtenswert ist dabei der Numerus von 

Demokratie: Untersuchungen zu „Demokratien“ im Plural ge-

hen historisch oder empirisch vergleichend vor, während Titel 

über „Demokratie” im Singular theoretisch und philosophisch 

ausgerichtet sind und über das Ende der Idee von Demokratie 

räsonieren. 

7 Vgl. Christoph Nonn (2020). Dabei ergibt sich der Befund, dass 

Italiens Übergang zum Faschismus 1925 als moderner Ausnah-

mefall für den Verfall einer etablierten Demokratie darstellt.

8 Vgl. Steven Levitsky / Daniel Ziblatt (2018) und Larry J. Diamond 

(2020).

9 Vgl. Ireneusz Paweł Karolewski (2020).

Der Zustand der etablierten Demokratien

In den westlichen liberalen Demokratien konnte 

man diese globale Entwicklung eine Zeit lang als 

„Probleme der anderen“ abtun: War doch das, was 

die empirische Demokratieforschung als „backsli-

ding“ beschrieben hat, in aller Regel ein Phänomen, 

das in jungen, noch nicht stabilen Demokratien auf-

trat, die noch nicht hin-

reichend resilient, also 

widerstandsfähig waren. 

Der deutsche Politologe 

Wolfgang Merkel hat-

te hierfür bereits in den 

1990er-Jahren das Kon-

zept der „defekten De-

mokratie“ entwickelt, mit 

dem er die unvollständige 

Entwicklung einer jungen 

hin zu einer stabilen, eta-

blierten Demokratie bezeichnete. Es spricht aber 

einiges dafür, dass das Problem bedeutend größer 

ist und auch die etablierten Demokratien des Wes-

tens betrifft. Für diesen Verdacht hat die Demo-

kratietheorie seit den 1990er-Jahren in mehreren 

Konjunkturen zahlreiche „Krisen der Demokratie“ 

beschworen. Besonders der vom britischen Polito-

logen Colin Crouch verwendete Begriff der „Postde-

mokratie“ hat die Debatte geprägt.5 Mit ihm wird ein 

Zustand bezeichnet, in dem Demokratie zwar nicht 

in ein erkennbar anderes Regime übergegangen ist 

– alle institutionellen Mechanismen der Demokra-

tie sind noch intakt –, dennoch ist etwas passiert: 

Mehr und mehr Menschen sind von der Demokratie 

enttäuscht und erwarten nicht mehr die Erfüllung 

zentraler Versprechen von Gleichheit und Freiheit, 

die eigentlich den Kern der Rechtfertigung von De-

mokratie ausmachen. Mehr und mehr wird zugleich 

ertragen, dass privilegierte Schichten und Eliten 

deutlich höheren Einfluss auf Regierungsentschei-

dungen haben als andere, so dass immer weniger  

von politischer Gleichheit gesprochen werden kann. 

5 Vgl. Colin Crouch (2008).

Mehr und mehr Menschen  
sind von der Demokratie enttäuscht 

und erwarten nicht mehr die  
Erfüllung zentraler Versprechen  
von Gleichheit und Freiheit, die  

eigentlich den Kern der  
Rechtfertigung von Demokratie  

ausmachen.
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Die Politische Theorie reagiert auf diese Be-

funde, indem angesichts der Verfallserscheinungen 

von Demokratie die demokratietheoretischen Nor-

men noch einmal nachgeschärft werden müssen, 

um genau vor diesen Erscheinungen warnen und 

sie kritisieren zu können.18 Philip Manow kommt 

sogar zu der Erkenntnis, dass Demokratie als ein 

komplexes Gefüge aus Demokratisierungs- und 

Entdemokratisierungsten-

denzen zu verstehen sei,  

deren Verhältnis zueinander 

über die Zeit ausgewogen 

sein müsse. In der jüngeren 

Vergangenheit und Gegen-

wart erleben wir eine Pha-

se, in der die Entdemokratisierungstendenzen be-

sonders stark seien.19 Adam Przeworski schließlich 

nimmt ebenfalls die strukturelle Krisenhaftigkeit der 

Demokratie zum Ausgangspunkt, konfrontiert sie 

aber mit der diese Krise zuspitzenden Gegenwarts-

tendenz, dass – und hier ist er im Einklang mit zahl-

reichen empirischen Befunden20 – die neuen Ent-

demokratisierungstendenzen über gefährlich lange 

Zeit unbemerkt oder bezüglich der Einschätzung 

ihres Potenzials, Demokratie zu beenden, diffus 

bleiben.21

Was ist also neu am gegenwärtigen Demokra-

tieverfall? Auf der Ebene der Phänomene könnte er 

kaum weniger mit den ersten beiden Gegenwellen 

im 20. Jahrhundert, in denen Demokratien zugrun-

de gingen, zu tun haben. Nicht mehr Militärputsche 

und Panzer zerstören die Demokratie wie noch 

zwischen den beiden Weltkriegen (1. Gegenwelle) 

und kurz nach dem Beginn der globalen Dekolo-

nisierung in den 1960er-Jahren (2. Gegenwelle), 

sondern es sind überwiegend gewählte Regierun-

18 Vgl. David Runciman (2019).

19 Vgl. Philip Manow (2020).

20 Nämlich insbesondere denen bei Larry J. Diamond (2020), Anna 

Lührmann / Staffan I. Lindberg (2019) und Steven Levitsky / Da-

niel Ziblatt (2018).

21 Obwohl Adam Przeworski (2019) im Titel des Buches noch von 

„Crises of Democracy“ spricht und damit semantisch an den 

Vorläuferdiskurs über Krisen der Demokratie anschließt, be-

handelt das Buch in weiten Teilen Muster der Beendigung von 

Demokratie.

noch im Mittelpunkt von Crouchs Kritik an der Post-

demokratie gestanden hatten, werden Repräsenta-

tionsdefizite ausgemacht, die dazu beitragen, dass 

Wahlen in der Demokratie nicht dazu führten, dass 

Interessen wirklich abgebildet werden.10 In anderen 

Perspektiven werden gesellschaftliche Entwick-

lungen wie die zunehmende Entfaltung des neo-

liberalen Kapitalismus11 oder durch Digitalisierung 

beförderte, immer weiter zu-

nehmende Individualisierung 

als Faktoren bestimmt,12 wäh-

rend andernorts wiederum 

sogar spezifische normative 

Defizite der Demokratie er-

kannt werden: Zeitlich etwas 

vor dem hier besprochenen Diskurs sieht Michael 

Mann eine schiefe Ebene von Demokratie zu eth-

nischen Homogenisierungstendenzen und sogar 

zur ethnischen Säuberung13, und Buffin de Chosal 

argumentiert sogar, dass Demokratie mit ihrer impli-

ziten Egalitätsorientierung notwendigerweise totali-

täre Züge aufweise14. Jason Brennan diskutiert dann 

ganz folgerichtig normative Alternativen zur Demo-

kratie15 – innerhalb der westlichen akademischen 

Welt ist dies nahezu singulär, während anderswo, 

etwa in China, durch Daniel A. Bell mit dem merito-

kratischen „China Model“16 und an anderen Orten 

auch verstärkt und ernsthaft nach solchen Alterna-

tiven gesucht wird. Im Literaturfeld führt dies dann 

zur Frage, wie das Verhältnis von Demokratie und 

ihrem Gegenteil neu zu fassen sei. John Keane hat 

dafür den Begriff des „neuen Despotismus“ vorge-

schlagen, um darauf hinzuweisen, dass undemo-

kratische Netzwerke und Handlungsarenen über die 

Grenzen der zuvor vermeintlich deutlich unterschie-

denen Regimegrenzen hinweg etabliert werden.17

10 Vgl. Christopher H. Achen / Larry M. Bartels (2017).

11 Vgl. Wendy Brown (2019).

12 Vgl. Michael J. Sandel (2020).

13 Vgl. Michael Mann (2005).

14 Vgl. Christophe Buffin de Chosal (2017).

15 Vgl. Jason Brennan (2016).

16 Vgl. Daniel A. Bell (2015).

17 Vgl. John Keane (2020).

Die gegenwärtigen Formen  
der Entdemokratisierung  

werden oft nur schwer und  
noch öfter zu spät erkannt.



17

Schlechte Zeiten  

für die Demokratiepädagogik?

Um die Demokratie ist es also leider nicht so gut be-

stellt, wie wir es gerne hätten und wie es auch viele 

Demokratietheorien allzu idealisierend angenom-

men haben. Demokratie scheint – so ein Resümee 

der angeführten Literatur – weniger widerstands-

fähig, weniger gut darin, ihre Versprechen zu erfül-

len, und als Folge auch weniger gut gerechtfertigt 

zu sein, als wir so gerne glauben mögen. Zugleich 

enthält Demokratie sogar spezifisch demokratische 

Defizite – es seien aus der Literatur hier nur die 

vergleichsweise lange Zeit für politische Entschei-

dungen oder die vielleicht inhärente Tendenz zum 

Populismus und zur Auswahl mittelmäßigen politi-

schen Personals genannt.

In klassischen Rechtfertigungen von Demo-

kratie als Antwort auf die Frage, warum Demokratie 

besser sei als alle anderen politischen Ordnungen, 

wird dessen ungeachtet aber zumeist die Annah-

me, Demokratie könne ihre Versprechen zumindest 

einigermaßen erfüllen, wenigstens implizit voraus-

gesetzt. Wenn dies aber in der „real existierenden 

Demokratie“ nicht mehr selbstverständlich ist, dann 

stellen sich eine ganze Reihe von Anschlussfragen. 

Eine davon wird schließlich zu einer zentralen Frage 

für die Demokratiepädagogik: Zu welcher Demo-

kratie leitet die Demokratiepädagogik Heranwach-

sende an? Zur idealen oder realen Demokratie? Mit 

Verweis auf die Entwicklung der Motivation zur De-

mokratie wird in der Demokratiepädagogik oft eine 

ideale Demokratie vorausgesetzt. Wer würde schon 

für eine durch Lobbyismus, Korruption und Apathie 

geprägte Postdemokratie, die zudem höchst fragil 

ist, demonstrieren, kämpfen und vielleicht sogar sein 

Leben aufs Spiel setzen? Wen könnte man für die 

gefährdete und gar nicht so resiliente reale Demo-

kratie der Gegenwart mit all ihren Irrationalitäten,  

gen, die ihre Regierungszeit zur Aushöhlung von 

demokratischen Institutionen, zur Überwindung von 

Mechanismen der Gewaltenteilung (Checks and Ba-

lances) und zur Schwächung zivilgesellschaftlicher 

Akteure und Strukturen verwenden.22 Genau hierin 

liegt auch die Ursache dafür, dass die gegenwärtige 

Form der Entdemokratisierung oft nur schwer und 

noch öfter zu spät erkannt wird. Adam Przeworski 

führt ein fiktives Szenario von elf Schritten an, um 

solch einen Verlauf der Entdemokratisierung zu 

beschreiben. Er beginnt in einer demokratischen 

Gegenwart der USA. Dann werden Gesetze be-

schlossen, die zur Herstellung innerer Sicherheit be-

stimmte Grundrechte einschränken, besonders die 

Meinungsfreiheit. In weiteren Schritten werden neue 

Richter mit einer die Regierung stützenden Agenda 

eingesetzt, das Wahlrecht und die Möglichkeit, die 

Wahlkreise neu zu definieren, werden so geändert, 

dass die Regierung davon profitiert. Außerdem wer-

den Überwachungs- und Präventivkompetenzen 

der Regierung gestärkt. Akteure der Zivilgesellschaft, 

die sich oppositionell äußern, werden finanziell und 

medial geschwächt. Nach der Wiederwahl des Prä-

sidenten bedient dieser sich zunehmend des Mittels 

von Exekutiventscheidungen wie Dekreten, statt das 

Parlament in die Gesetzgebung einzubeziehen. Der 

entscheidende Punkt ist, dass keiner dieser Schritte 

einzeln und für sich betrachtet den Übergang von 

Demokratie zur Autokratie vollführt. Dann würde 

man nämlich auch Proteste und entsprechende Re-

aktionen anderer Institutionen oder in den Medien 

erwarten. Zusammengenommen aber beschädigen 

Przeworskis Schritte – und zahlreiche analoge Ver-

kettungen vergleichbarer Einzelmaßnahmen – die 

Demokratie bis zur Unkenntlichkeit. Genau dieses 

Format der gegenwärtigen Entdemokratisierung mit 

für sich genommen nicht entscheidenden Schritten, 

die aber alle auf einer schiefen Ebene liegen, macht 

es für die Demokratie und die Demokrat*innen so 

schwer, sowohl den Prozess zu erkennen als auch auf 

ihn richtig und zum richtigen Zeitpunkt zu reagieren.

22 Vgl. Larry J. Diamond (2020) und Anna Lührmann / Staffan I. 

Lindberg (2019).

Zu welcher Demokratie  
leitet die Demokratiepädagogik  

Heranwachsende an?  
Zur idealen oder realen  

Demokratie?
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Zweitens erfordert die Orientierung und realis-

tische Einschätzung von Handlungs- und Verände-

rungsmöglichkeiten in der realen Demokratie eine 

ganz andere Kompetenz-

entwicklung als die, die 

beim Lernen in und mit 

idealisierter Demokratie 

möglich ist.23 Schüler*in-

nen sollten auch an das 

mögliche Scheitern politi-

scher Ambitionen herangeführt werden, anstatt die-

se Erfahrung als motivationshemmend immer ver-

meiden zu wollen. Dazu müssten Pädagog*innen 

in der Lage sein, auch im politischen Scheitern die 

Möglichkeit positiven Lernens und der Entwicklung 

demokratischer Überzeugungen zu erkennen. Dies 

ist für die Demokratiepädagogik wahrscheinlich ein 

eher mühsames Unterfangen, aber angesichts der 

Entwicklung der Demokratie ist es wichtig, ein klares 

Bild der Demokratie zu vermitteln, das auch all ihre 

Schattenseiten und problematischen Anteile mit-

transportiert. Auch die Muster gegenwärtiger Entde-

mokratisierung – wie bei Przeworskis elf Schritten 

– müssen dabei Bestandteil einer realistischen De-

mokratiepädagogik sein, denn ihre Kenntnis ist Vo-

raussetzung für die noch 

wichtigere zu vermittelnde 

Kompetenz, Demokratie in 

all ihrer Schwäche und mit 

all ihren Mitteln schützen 

und zum Besseren entwi-

ckeln zu können.

Aus diesem letzten 

Punkt ergibt sich eine Kon-

sequenz für die realistische 

Demokratiepädagogik, auf 

die abschließend hingewiesen sei: Im Bereich der 

politischen Bildung wird zuweilen darüber debattiert, 

was wichtiger sei: die Vermittlung von Wissen oder 

die von Kompetenzen. Gerade die Demokratiepäda-

gogik neigt in ihrer zunächst sehr überzeugenden 

pragmatistischen Ausrichtung und aufgrund ihrer 

23 Dies hat in der Demokratiepädagogik etwa Tilman Grammes 

immer wieder eingefordert und auf die „systemischen Grenzen“ 

zwischen Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Lebens-

form hingewiesen (etwa: Grammes 2010).

ihren Machtge- und -missbräuchen, ihrer Langsam-

keit etwa im Angehen drängender ökologischer 

Probleme und ihrer Anfälligkeit für Populismus und 

so viele hässliche Anteile 

im Menschen – auch De-

mokratie schafft es nicht, 

Rassismus, Antisemitismus,  

Sexis mus und generell grup- 

penbezogene Menschen -

feindlichkeit zu verhindern –  

eigentlich begeistern? Es scheint also vieles für die 

eher idealisierende Beschreibung von Demokratie in 

der Demokratiepädagogik zu sprechen, wenn man 

die Motivation zur Demokratie mitbedenkt.

Plädoyer für eine realistische  

Demokratie pädagogik

Es spricht aber noch mehr dagegen, und hier sind 

insbesondere zwei Dinge zu nennen. Erstens ist 

die Enttäuschung darüber, dass die Demokratie, 

die Heranwachsende in der Realität erfahren, ganz 

anders ist als die, in der sie pädagogisch sozialisiert 

werden sollten, vorprogrammiert. In der realen De-

mokratie ist die erlebte 

Wirkmächtigkeit eigener 

Einstellungen und Hand-

lungen ja sehr viel gerin-

ger als in den allermeisten 

Planspielen, Simulationen 

und ähnlichen Lernformen 

der Pädagogik. Vielleicht 

nicht sichtbar für die Päda-

gog*innen, weil es zeitlich 

erst später geschieht, ge-

raten Lernende in eine Parallelisierungsfalle, wenn 

sie Erwartungen aus der Lernerfahrung mit ideali-

sierter Demokratie in die reale Demokratie übertra-

gen wollen. Ob Menschen mit einer solchen Ent-

täuschung langfristig überzeugte Demokrat*innen 

sind und bleiben, scheint sehr zweifelhaft. Im Sinne 

einer realistischen Demokratiepädagogik, die solche 

Parallelisierungsfallen vermeiden will, erweist sich 

demnach die politische Projektarbeit als besonders 

gut geeignete Lernform – solange sie ausführlich re-

flexiv begleitet wird.

Auch die Muster gegenwärtiger  
Entdemokratisierung müssen  

dabei Bestandteil einer realistischen 
Demokratiepädagogik sein, …

…denn ihre Kenntnis ist Voraus
setzung für die noch wichtigere  

zu vermittelnde Kompetenz,  
Demokratie in all ihrer Schwäche  
und mit all ihren Mitteln schützen 

und zum Besseren entwickeln  
zu können.
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ursprünglichen Intention, die starre Wissenszentrie-

rung der alten politischen Bildung zu überwinden, 

zuweilen dazu, sich überwiegend auf Kompetenzen 

zu fokussieren. Die Kompetenzen, die nötig sind, 

reale Demokratie zu bewahren und zu entwickeln, 

setzen aber historisches, empirisches und theoreti-

sches Wissen darüber voraus, wie Demokratie ver-

gehen kann und tatsächlich vergeht. Auch das Wissen 

über Handlungsmöglichkeiten und ihre Begrenzun-

gen sowie über die Bedingungen, diese Begrenzun-

gen verändern zu können, ist unerlässlich für den 

Erwerb von demokratischen Kompetenzen. Eine re-

alistische Demokratiepädagogik ist also gleicherma-

ßen an Wissensvermittlung und am Erwerb von 

Kompetenzen orientiert. In freier Anlehnung an das 

Gelassenheitsgebet des Realisten Reinhold Niebuhr 

ließe sich die sich daraus ergebende Aufgabe wie 

folgt formulieren:

ALEXANDER WEISS ist Privatdozent für Politikwissenschaft 

an der Universität Hamburg und wissenschaftlicher Mitarbeiter 

für Politische Theorie an der Helmut-Schmidt-Universität in 

Hamburg. Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich 

der Demokratietheorie, besonders der global „vergleichenden 

Demokratietheorie”, über die er 2018 habilitierte, und im Zu-

sammenhang von Demokratietheorie und Demokratiepädago-

gik sowie in Theorien von Kinderrechten.
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Die realistische Demokratiepädagogik gebe mir 

die Einsicht in die Dinge in der Demokratie, die 

ich durch politisches Handeln wahrscheinlich 

nicht ändern kann, 

sie gebe mir auch die Kompetenzen, die Dinge 

zu ändern, die ich ändern kann, 

und sie gebe mir das normative Rüstzeug dafür, 

Demokratie trotz der nicht änderbaren Dinge 

für die gegenwärtig beste aller erkenn baren 

Mög lich keiten politischer Ordnung halten zu 

können. 
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Warum Verschwörungsideologien eine Gefahr für 

die Demokratie darstellen und wie Demokratie

bildung wirken kann. 

Aktuelle Studien kommen zu dem Ergebnis, dass der 

Glaube an Verschwörungsideologien in der Gesell-

schaft weit verbreitet ist. Die aktuelle Mitte-Studie 

konstatiert: Jede fünfte befragte Person vermutet 

einen großen Einfluss von Geheimorganisationen 

auf politische Entscheidungsprozesse oder hält Poli-

tiker*innen für „gesteuerte Marionetten“. Ein Drittel 

der Befragten vertritt eine wissenschaftsfeindliche 

Haltung und misstraut sogenannten Expert*innen.1 

Aus den Studienergebnissen lässt sich ableiten, dass 

eine Verschwörungsmentalität, also die individuelle 

Disposition, Verschwörungserzählungen zu glauben, 

weit in unserer Gesellschaft verbreitet ist. Es handelt 

sich hier keineswegs um ein randständiges Phäno-

men einiger weniger medial präsenter Beispiele, wie 

der Fall des veganen Kochs Attila Hildmann zeigt.2

Verschwörungsideologien machen natürlich 

weder vor dem Schulhof noch vor dem Klassen-

zimmer halt. Für Lehrer*innen und Schulsozialarbei-

ter*innen bedeutet das: Es stellt sich nicht die Frage, 

ob das Thema Verschwörungsideologien eine Re-

levanz für den schulischen Kontext besitzt, sondern 

wie mit dem Thema am besten umgegangen wer-

den kann. Der vorliegende Text stellt die These auf, 

dass pädagogische Fachkräfte niemals eine neutrale 

1 Lamberty/Rees (2021): 289. Die Mitte-Studien untersuchen in 

regelmäßigen Abständen die Verbreitung menschenfeindlicher 

Einstellungen in der deutschen Gesellschaft.

2 Der vegane Koch Attila Hildmann hat sich in kürzester Zeit „zum 

glühenden Antisemiten und Nationalsozialismus-Fan radikali-

siert“. Vgl. Rafael (2021): https://bit.ly/3c34XUk.

Position zu Verschwörungserzählungen einnehmen 

sollten, und erläutert, weshalb es fatal ist, wenn auf 

Verschwörungsideologien mit Gleichgültigkeit reagiert 

wird. Zudem soll der Text Mut machen, die aktive 

Auseinandersetzung mit Verschwörungsideologien 

an Schulen zu suchen, um Kinder und Jugendliche 

dazu zu befähigen, Verschwörungserzählungen zu 

erkennen, einzuordnen, zurückzuweisen und ihnen 

demokratische Positionen entgegenzustellen.

Verschwörungsideologien als  

Herausforderung im Kontext Schule

Es gibt unterschiedliche Wege, auf denen Ver-

schwörungsideologien im Kontext Schule verbreitet 

werden. Nicht immer sind es die Schüler*innen, von 

denen die Herausforderungen ausgehen. Im Alltag 

erleben viele Schüler*innen und Pädagog*innen es 

als besonders große Herausforderung, wenn die 

Verschwörungserzählungen von Erwachsenen aus 

dem Kollegium vertreten werden. Erst vor Kurzem 

erlangten zwei Fälle mediale Aufmerksamkeit, in de-

nen sächsische Lehrkräfte privat oder im Unterricht 

aktiv verschwörungsideologische Inhalte verbreite-

ten.3 Der eine betraf eine Dresdener Gymnasialleh-

3 Im März 2021 zeigte eine Wirtschaftskundelehrerin einen antise-

mitischen Film zur vermeintlichen Erklärung der Entstehung des 

aktuellen Wirtschaftssystems. Engagierte Schüler*innen verwei-

gerten die anschließende Leistungskontrolle und machten den 

Fall öffentlich. Vgl. Wilke (2021): https://bit.ly/30fBpQJ. Die Dres-

dener Gymnasiallehrerin Luisa Z. arbeitet privat als Moderatorin 

bei dem verschwörungsideologischen Sektensender „Klagemau-

er-TV“ und gehört zum Führungskreis der fundamentalistischen 

Sekte Organische Christus Generation (OCG). Auch vor Treffen 

mit Rechtsextremen und Querdenkern schreckte sie nicht zu-

rück. Vgl. Sächsische Zeitung (2021): https://bit.ly/3HCPhFZ.

Demokratiebildung. Nötige Schutzimpfung  
und Gegengift für Verschwörungsideologien: 
Handlungstipps für Lehrkräfte   
Von Lisa Geffken, Nina Gbur und Benjamin Winkler
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rerin, die privat als Moderatorin bei dem verschwö-

rungsideologischen Sektensender „Klagemauer-TV“ 

zu sehen ist und zum Führungskreis einer funda-

mentalistischen Sekte gehört. Der andere bezog 

sich auf eine Wirtschafts-

kundelehrerin, die einen 

antisemitischen Film zur 

vermeintlichen Erklärung 

der Entstehung des aktu-

ellen Wirtschaftssystems 

im Unterricht zeigte. En-

gagierte Schüler*innen 

machten letzteren Fall öf-

fentlich.

Neben Schüler*innen 

und Lehrkräften sind es aber auch die Eltern oder 

allgemein das familiäre Umfeld, welches entweder 

direkt die Lehrkräfte mit Verschwörungserzählun-

gen konfrontiert oder den Kindern zu Hause eine 

verschwörungsideologisch geprägte Weltanschau-

ung vermittelt. Wenn die Sichtweisen zwischen El-

ternhaus und Schule stark differieren, kann dies für 

Kinder zu schweren Loyalitätskonflikten führen. Ent-

sprechend ist hier pädagogische Sensibilität gefragt.

Die Wege, auf denen Jugendliche, Kinder und 

Erwachsene zu Multiplikator*innen von Verschwö-

rungserzählungen werden, sind vielfältig. Mitunter 

sind es nur subtile Andeutungen im Gespräch, im 

Unterricht, auf dem Pausenhof, beim Elternabend 

oder im Klassenchat in den sozialen Medien.

Psychologische Funktionen von  

Verschwörungsideologien 

Um als pädagogische Fachkraft Verschwörungs-

erzählungen wirksam begegnen zu können, ist es 

wichtig zu verstehen, warum diese – insbesondere 

in Krisenzeiten wie einer globalen Pandemie – als 

universelles Erklärungsmuster für viele Menschen 

scheinbar so gut funktionieren. Menschen glauben 

nicht in erster Linie an Verschwörungsideologien, 

weil diese inhaltlich so überzeugend und ohne in-

nere Widersprüche sind, sondern weil sie psycho-

soziale Funktionen erfüllen können.

Auf den ersten Blick stellen sie ein attraktives 

Identitätsangebot dar: Menschen, die an Verschwö-

rungserzählungen glauben, empfinden sich häufig 

als besonders „gesellschaftskritisch“. Sie halten sich 

dabei für „Sozialrebellen“ und profitieren von dem 

Gefühl, im Gegensatz zu den „Schlafschafen“ zu 

denen zu gehören, die 

„wissen, was wirklich ge-

spielt wird“. Die Abwer-

tung einer Außengruppe, 

die der vermeintlichen 

„Verschwörer*innen“, er-

möglicht es den Ver-

schwörungsgläubigen, 

sich selbst aufzuwerten.

Zudem können Ver-

schwörungsideologien 

dem Individuum dabei helfen, unangenehme Wahr-

heiten von sich fernzuhalten und die Einstellung zu 

legitimieren, dass man an unbequemen Maßnah-

men nicht mitwirken muss. Wenn ich z. B. die Exis-

tenz einer Pandemie oder der Klimakrise und deren 

reale Gefahren leugne, nehme ich mir auch das 

Recht heraus, meine sozialen Kontakte, meine Frei-

zeitaktivitäten oder mein Mobilitätsverhalten nicht 

einzuschränken.

Ein weiterer Faktor, der Verschwörungsideo-

logien ihre Attraktivität verleiht, ist insbesondere für 

Jugendliche sehr verlockend: Sie haben die Macht, 

Autoritätspersonen zu provozieren und zu hinter-

fragen.

Verschwörungsideologien sind eine Gefahr  

für Menschen und unsere Demokratie

Verschwörungsideologien sind hochproblematische 

Bewältigungsstrategien für fehlende Ambiguitäts-

toleranz, also die Fähigkeit, mehrdeutige Situatio-

nen und widersprüchliche Handlungsweisen zu er-

tragen. Sie stellen nur vermeintlich eine Lösung dar, 

weil sie langfristig dem Individuum – und der Gesell-

schaft insgesamt – massiven Schaden zufügen.

Verschwörungsideologien weisen eine tücki-

sche Eigenlogik und Dynamik auf. Je tiefer sich eine 

Person in ihren Verschwörungsglauben verstrickt, 

desto schwieriger wird der Rückweg. Die Verschwö-

rungserzählungen dichten sich zunehmend gegen 

Widerspruch und Argumente ab. Das hohe Radika-

Menschen glauben nicht  
in erster Linie an Verschwörungs
ideologien, weil diese inhaltlich  

so überzeugend und ohne innere  
Widersprüche sind, sondern  

weil sie psychosoziale Funktionen  
erfüllen können. 
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lisierungspotenzial von Verschwörungsideologien 

und ihr handlungsmotivierender Charakter sorgen 

dafür, dass diese oft als Brückenkopf für andere 

menschenfeindliche Ideologien wirken können.

Eine weitere Gefahr, die sich durch Verschwö-

rungsideologien für das Individuum ergibt, sind ge-

sundheitliche Konsequenzen. Wenn Menschen sich 

z. B. aufgrund ihres Verschwörungsglaubens nicht 

impfen lassen oder durch Ablehnung der sogenann-

ten „Schulmedizin“ auf eine notwendige Chemothe-

rapie verzichten, steigt das Risiko schwerer Krank-

heitsverläufe. Der Begriff „Schulmedizin“ wird zum 

Beispiel oft genutzt, um Wissenschaftsfeindlichkeit 

zu verbreiten, und hat zudem eine antisemitische 

Tradition.4 

Mit dem Glauben an Verschwörungsideologien 

geht häufig auch eine soziale Separation einher. 

Menschen außerhalb der eigenen „Verschwörungs-

blase“ werden dabei vermehrt als Feinde wahr-

genommen und gemieden. Innerhalb der Blase 

werden Widerspruch und Gegenrede zunehmend 

weniger. Die Funktionsweisen von sozialen Medien 

sorgen mit sogenannten „Echokammern“ zusätzlich 

für eine Verstärkung dieser Dynamik. Nicht nur die 

Selektion der Dialogpartner*innen, sondern auch 

die Algorithmen von Plattformen wie YouTube ber-

gen das Risiko, dass man immer tiefer in die Ideo-

logie abrutscht.

Der gesellschaftliche Schaden ist enorm. Ent-

gegen dem häufigen Selbstbild von Verschwörungs-

ideolog*innen, die „letzte Bastion der Demokratie“ 

zu sein, geht der Glaube an Verschwörungsideo-

logien meist mit einer ausgeprägten Demokratie-

4 Der Begriff „Schulmedizin“ wird oft genutzt, um Wissenschafts-

feindlichkeit zu verbreiten, und hat zudem eine antisemitische 

Tradition. Vgl. Kreil (2019): https://bit.ly/3bYcMKZ.

feindlichkeit einher. Allem voran mit der Ablehnung 

des Pluralismus, der pauschalen Diffamierung von 

handelnden Akteur*innen und Institutionen und der 

Diskreditierung von demokratischen Aushandlungs-

prozessen. Sie sind somit im Kern antiaufklärerisch 

und antidemokratisch und bedrohen damit demo-

kratische Grundwerte.5 

Ein verbindendes Element von Verschwörungs-

ideologien ist, dass sie klare Feindbilder ausmachen, 

die einer vermeintlich guten „Gemeinschaft der Auf-

gewachten“ gegenüberstehen. Anders ausgedrückt, 

lautet die Frage von Verschwörungsideolog*innen: 

Wen kann ich für meine Gefühle der Ohnmacht ver-

antwortlich machen und wer muss verschwinden, 

entmachtet oder zum Schweigen gebracht werden, 

damit die vermeintliche Gefahr gebannt ist? Ver-

schwörungsideologien schüren so Hass gegenüber 

vulnerablen Personengruppen und tragen zur Ge-

walt gegen diese Menschen bei. Wer daran glaubt, 

dass staatliche Institutionen der eigenen Person oder 

Personengruppe Schaden zufügen wollen und die 

Bedrohungslage immens ist, fühlt sich im schlimms-

ten Fall dazu berufen, mit Gewalt zu reagieren. Die 

Terroranschläge von Christchurch, Hanau und Halle 

und viele weitere waren auch verschwörungsideo-

logisch motiviert.

Warum Verschwörungsideologien  

immer widersprochen werden sollte

Ob eine Verschwörungsmentalität in gewalttätige 

Handlungen übergeht, hängt nicht zuletzt von dem 

sozialen Umfeld ab. Wir wissen aus der Forschung: 

Je weniger das verschwörungsideologische Welt-

bild kritisch kommentiert wird, desto eher ist die 

Person bereit, ihren Worten auch Taten folgen zu 

lassen.6

Diese Taten können sich in Hasskommentaren 

im Netz, Graffitis oder eingeworfenen Scheiben von 

Impfzentren äußern. Im schlimmsten Fall führen Ver-

schwörungsideologien zu gewalttätigen Übergriffen 

5 Wer Verschwörungsideologien verbreitet, äußert keine demo-

kratische, legitime Kritik. Das Gegenteil ist der Fall. Vgl. Back-

öfer/Geffken (2021): https://bit.ly/3F5uoAT. 

6 Kurth/Salzborn (2019).

Je weniger das verschwörungs
ideologische Weltbild kritisch  
kommentiert wird, desto eher  

ist die Person bereit, ihren Worten 
auch Taten folgen zu lassen. 
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auf die vermeintlich Schuldigen: Politiker*innen, 

Journalist*innen und jüdische Mitbürger*innen.

Nicht jede Person, die an Verschwörungsideo-

logien glaubt, wird gewalttätig und zum Glück wer-

den nur die wenigsten Verschwörungsgläubigen zu 

Terroristen. Aber: Die Menschen, die solch unge-

heure Gewaltakte vollführen, tun dies nie aus dem 

Nichts heraus. In der individuellen Vorgeschichte 

gibt es immer einen mitunter schnellen Radikalisie-

rungsprozess, bei dem das Umfeld auf bestimmte 

Entwicklungen und Warnzeichen nicht oder unzu-

reichend reagiert hat. Und es gibt immer eine be-

stimmte gesellschaftliche Konstellation, aus der 

heraus diese Taten möglich geworden sind.7 Zum 

Beispiel indem menschenfeindliche Sichtweisen 

und verschwörungsideologische Äußerungen unter 

dem Deckmantel „zu tolerierender“ politischer Mei-

nung Teil der allgemeinen gesellschaftlichen De-

batte werden. Diese Wahrnehmung entsteht, wenn 

Autoritäten, seien es Vertreter*innen staatlicher In-

stitutionen wie Polizei, Justiz und Verwaltung oder 

gesellschaftliche Autoritäten vom Ausbilder bis zur 

Hausärztin, diesen Ideologien im Alltag nicht wider-

sprechen.

Innerhalb des Kontextes Schule stellen Ver-

schwörungsideologien eine pädagogische Her-

ausforderung dar. Nicht zuletzt, weil Lehrer*innen 

mit vielen Anforderungen konfrontiert sind: mit 

anspruchsvollen Lehrplänen, großen Klassen und 

Schüler*innen mit speziellen Förderbedarfen.

7 „Es ist daher eine zentrale Annahme der psychoanalytischen 

Sozialpsychologie, dass die gesellschaftliche Normalität »Nor-

malungetüme« (Adorno) gebiert, die in Krisenzeiten auch zu of-

fener Gewalt fähig sind, wie sie sich in School Shootings zeigt“ 

(Brunner/Lohl, 2013).

Lehrkräfte sind zentrale Akteur*innen in der 

Sozialisation von Kindern und Jugendlichen. Ihre 

Reaktionen, auch auf verschwörungsideologische 

Äußerungen, formen das Weltbild und die Erklä-

rungsmuster der Kinder und Jugendlichen mit. 

Wenn verschwörungsideologische Äußerungen mit 

Schweigen quittiert werden, wird dies oft als Zustim-

mung ausgelegt. Die meisten Schüler*innen sind es 

gewohnt, dass Lehrkräfte die Deutungshoheit über 

Richtig und Falsch beanspruchen. Wer hier also 

nicht antwortet, suggeriert im Zweifelsfall, dass es 

sich um eine legitime Meinung oder korrekte Aus-

sage handelt.

Hilfreicher ist es, im Unterrichtskontext die 

Äußerung zum Anlass zu nehmen, um zu thema-

tisieren, wie Verschwörungserzählungen aufgebaut 

sind, welche Funktionen sie erfüllen und welche Ge-

fahren von ihnen ausgehen.

Die Bedeutung von Demokratiebildung  

in der Auseinandersetzung mit Verschwörungs

ideologien

Für Jugendliche, die sich in einer Lebensphase der 

Orientierung befinden, stellen Verschwörungsideo-

logien ein attraktives Identifikationsangebot dar: 

Getarnt als Gesellschaftskritik, ermöglicht es ihnen, 

sich als einzigartig und kritisch zu wähnen und sich 

gegen Autoritätspersonen aufzulehnen.8

Zudem schaffen Verschwörungsideologien 

scheinbare Gewissheiten und machen es dem Indi-

viduum zunächst leichter, Widersprüche und Unsi-

cherheiten auszuhalten. Verschwörungsideologien 

erfüllen zunächst eine Stabilisierungs- und Orien-

tierungsfunktion. Das verschwörungsideologische 

Weltbild in Frage zu stellen, geht für die betroffene 

Person häufig mit dem Gefühl einher, „den Boden 

unter den Füßen zu verlieren“ oder beschämt fest-

stellen zu müssen, dass man sich hat täuschen las-

sen. Für wirkungsvolle pädagogische Handlungs-

strategien gegen Verschwörungsideologien gilt es 

8 Eine ausführliche Auseinandersetzung über den pädagogischen 

Umgang mit Identifikationsangeboten von Verschwörungs-

ideologien finden Sie in dem folgenden Fachartikel: Fast/Geff-

ken (2021): https://bit.ly/3ktRUQq.
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Akteur *innen in der Sozialisation  
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Ihre Reaktionen, auch auf  
verschwörungsideologische  

Äußerungen, formen das Weltbild  
und die Erklärungsmuster der Kinder 

und Jugendlichen mit.
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deshalb, konkurrierende und demokratische Identi-

fikationsangebote zu gestalten, die in der Lage sind, 

die affektiven Bindungen in Frage zu stellen und 

gleichzeitig neue, demokratische Orientierungs-

möglichkeiten zu bieten.9 

Die Identitätsangebote in Verschwörungsideo-

logien sind durch ihr eindeutiges Freund-/Feind-

Schema häufig unterkomplex und homogen. Die 

Gesellschaft ist jedoch selten in einfachen Kausal-

ketten zu erklären. Widersprüche, nicht intendierte 

Folgen oder schlicht Zufälle beeinflussen politi-

sche Prozesse. Attraktive Gegenangebote könnten 

so gestaltet sein, dass sie Widersprüchlichkeit und 

Komplexität aufzeigen. Ziel 

solcher Angebote könnte 

es sein, nicht nur rational 

über die Funktionen von 

Verschwörungsideologien 

aufzuklären, sondern die 

Lernprozesse selbst so zu 

gestalten, dass sie Hetero-

genität und aushaltbaren Wi-

derspruch erlebbar machen. 

Dies kann zum Beispiel da-

durch geschehen, dass im 

Gesellschaftskundeunterricht die Handlungsmög-

lichkeiten von Politik und Gesellschaft, etwa am 

Beispiel der Klimakrise, diskutiert werden. Durch 

die Stärkung einer strukturellen Betrachtungsweise, 

welche Komplexität und Multikausalität betont und 

die generelle Steuerbarkeit von gesellschaftlichen 

Prozessen widerlegt, lernen Jugendliche zuneh-

mend, die Macht und Wirkungssphäre von Einzel-

personen realistisch einzuordnen und kritisch zu 

hinterfragen. Vorleben kann man diese Toleranz für 

Unsicherheiten oder Unklarheiten, indem man z. B. 

auch als Lehrer*in zeigt, dass man nicht auf alles 

(immer sofort) eine Antwort hat und manche Abwä-

gungen schwierig sind.

An dieser Stelle zeigt sich, dass die Kenntnis 

über demokratische Prozesse zentral ist, sich wirksa-

me Bildungsarbeit gegen Verschwörungsideologien 

aber nicht auf die Vermittlung von Faktenwissen be-

schränken kann. Entscheidend ist auch die Ausein-

9 Müller (2020).

andersetzung mit sich selbst. Wenn Lehrkräfte den 

Auftrag haben, Kindern und Jugendlichen komplexe 

gesellschaftliche Prozesse zu vermitteln und ihnen 

zudem die Kompetenzen mitzugeben, die man 

braucht, um mit den Unklarheiten, Unsicherheiten 

und Widersprüchlichkeiten im Alltag umzugehen, 

bedarf es der Lehrkraft als Dialogpartner*in, Vorbild 

und Gegenüber.

Pädagogische Fachkräfte sehen sich häufig vor 

eine doppelte Herausforderung gestellt: Einerseits 

wird von ihnen erwartet, ausgewogen und diskus-

sionsoffen aufzutreten und Schüler*innen ihre Mei-

nung nicht aufzudrängen,10 gleichzeitig müssen sie 

damit umgehen, dass eine 

nüchterne Vermittlung von 

Fakten und Gegenargumen-

ten in der Auseinanderset-

zung mit Verschwörungs-

ideologien unzureichend 

sein kann. Demokratiebil-

dung, die homogenisieren-

de und komplexitätsreduzie-

rende Ideologien erfolgreich 

in Frage stellen möchte, 

braucht Lehrkräfte, welche 

bereit sind, sich selbst und ihre eigenen Sichtwei-

sen kritisch zu hinterfragen, Hinweise auf etwaige 

eigene Leerstellen konstruktiv aufzunehmen und 

damit Reflexion vorzuleben. Gerade weil das akti-

ve Hinterfragen der Wertvorstellungen von Schü-

ler*innen häufig mit der Infragestellung der eigenen 

Wertvorstellungen einhergeht, verlangt diese Art 

von Bildungsarbeit ein hohes Maß an Selbstreflexi-

on. Deshalb sollte die Auseinandersetzung mit Ver-

schwörungsideologien nicht nur das Projekt einzel-

ner Engagierter sein, sondern als Herausforderung 

für das gesamte Kollegium und für eine demokrati-

sche Gesellschaft insgesamt begriffen werden.

Um mündigkeitsorientierte Lernerfahrungen 

zu gestalten, braucht Demokratiebildung gegen 

10 Siehe auch bpb (2011): https://bit.ly/3C8r9XD. Die Ziele des 

Beutelsbacher Konsens werden in jüngster Vergangenheit nicht 

zuletzt von rechtspopulistischen Akteur*innen zum Kampfbe-

griff „Neutralitätsgebot” umgedeutet. Dabei wird das Ziel ver-

folgt, Lehrkräfte etwa mit dem Lehrer*innen-Meldeportal in der 

Gestaltung ihrer politischen Bildungsangebote einzuschüchtern 

und einzuschränken.

Demokratiebildung,  
die homogenisierende und  
komplexitätsreduzierende  
Ideologien erfolgreich in  

Frage stellen möchte, braucht  
Lehrkräfte, die sich selbst  

und ihre eigenen Sichtweisen  
kritisch hinterfragen.
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Verschwörungsideologien idealerweise ein gan-

zes Lern- und Lebensumfeld, das demokratische 

Aushandlungen aushält, ermöglicht und sogar be-

fördert. Aus der Forschung wissen wir, dass Ver-

schwörungsglaube durch Erfahrungen mit Vernach-

lässigung und Mangel sowie fehlender Teilhabe 

begünstigt wird.11 Wenn Menschen die Welt um sich 

herum als nicht gestalt- oder veränderbar erleben, 

kann das die Motivation lähmen, sich offen und re-

flektierend mit ihr auseinanderzusetzen.

Wir müssen also dafür sorgen, dass Schüler*in-

nen Schule als partizipativen Ort erleben, an dem 

sie die Gestaltung und Verantwortung für möglichst 

viele Entscheidungen übernehmen können und 

müssen. Sie müssen erleben, dass sie gemeinsam 

mit der restlichen Schulgemeinschaft Einfluss z. B. 

auf ihren Tagesablauf, die Lerninhalte und die Um-

gangsregeln der Gemeinschaft haben.

Wenn bereits Kindern die Möglichkeit eröffnet 

wird, ihr eigenes Lebens- und Lernumfeld mitzuge-

stalten, ist dies eine Chance, schon früh Selbstwirk-

samkeit zu erfahren. Wenn Jugendliche Demokratie 

nicht nur als Faktenwissen (z. B. Wer wählt wann 

wen?) erlernen, sondern demokratische Beteiligung 

in der Schule, der Familie, dem Sportverein, dem 

Jugendverband oder dem Jugendhaus erleben, 

neigen sie erwiesenermaßen weniger zu autoritären 

und demokratiefeindlichen Einstellungen. Zudem 

lehnen sie in deutlich geringerem Maße demokrati-

sche Institutionen ab.12 

11 Whitson/Galinsky (2008).

12 Kiess (2021).

Fazit

Als Lehrer*in sind Sie in Zeiten einer globalen Pan-

demie also besonders gefordert: Während Sie ei-

nerseits auf die Einhaltung von Hygieneregeln zur 

Eingrenzung des Virusgeschehens aufgerufen sind, 

kommt Ihnen gleichzeitig die verantwortungsvolle 

Aufgabe zu, Schüler*innen vor den menschenfeind-

lichen und antidemokratischen Botschaften von 

Verschwörungsideolog*innen zu schützen. Für viele 

Lehrer*innen ist die Konfrontation mit Verschwö-

rungserzählungen eine herausfordernde Situation. 

Leider gibt es kein Patentrezept im Umgang mit Ver-

schwörungsideologien, da Menschen, Situationen 

und Handlungsformen immer unterschiedlich sind. 

Festzuhalten ist: Bei den wenigsten Schüler*innen 

ist das Weltbild gefestigt. Das Wichtigste im Umgang 

mit Verschwörungsideologien im Kontext Schule ist, 

dass ihnen widersprochen wird.

Das persönliche Wissen und der Schulalltag las-

sen nicht immer eine fundierte Auseinandersetzung 

mit einer Verschwörungsidee zu. Ein kurzes „Clara, 

das überzeugt mich nicht!“ oder ein Schmunzeln 

mit „Gewagte These, Anton!“ kann schon ausrei-

chen, um zu zeigen, dass es hier Bedenken gibt.

Als Lehrkraft kann man sicher nicht jede Diskus-

sion zu Ende führen und nicht immer findet man 

Argumente, die eine*n Schüler*in zum Hinterfragen 

der eigenen Verschwörungsideen bringt, aber im 

schulischen Umfeld gibt es oft viele Zuschauende, 

für die die Botschaft gleich wichtig ist. Nicht zuletzt 

lernen sie so, wie man antidemokratische Verschwö-

rungstheorien erkennen, einordnen und selbstbe-

wusst zurückweisen kann. 

TIPPS UND MATERIALIEN

Weitere wertvolle Handlungs-

tipps und Unter richts   materialien 

zum Umgang mit Verschwörungs-

ideologien im Unterricht und in 

der Schule lassen sich in dieser 

Broschüre der Amadeu Antonio 

Stiftung und des Netzwerks für 

Demokratie und Courage finden. 

Kostenlos zum Download unter https://bit.ly/3CX68jf

UMGANG MIT 
VERSCHWÖRUNGSIDEOLOGIEN

IM UNTERRICHT 
UND IN DER SCHULE

Der Artikel ist in Zusammenarbeit von LISA GEFFKEN (Pro-

jektleitung Fachstelle für Politische Bildung und Entschwörung, 

Amadeu Antonio Stiftung), NINA GBUR (Geschäftsführerin 

Netzwerk für Demokratie und Courage in Sachsen, NDC) und 

BENJAMIN WINKLER (Projektleitung debunk. Verschwö-

rungstheoretischem Antisemitismus entgegentreten, Amadeu 

Antonio Stiftung) entstanden.
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Festzuhalten ist: Bei den wenigsten Schüler*innen 
ist das Weltbild gefestigt. Das Wichtigste im Umgang 
mit Verschwörungsideologien im Kontext Schule ist, 

dass ihnen widersprochen wird.
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Die mangelnde digitale Ausstattung der Schulen

Mehrere Befragungen haben übereinstimmend 

bestätigt, dass die Gymnasien deutlich besser aus-

gestattet sind als andere Schulformen. So gaben 

beispielsweise in der Lehrerbefragung der Robert-

Bosch-Stiftung (2020) 60 % der Lehrkräfte an Gym-

nasien, aber nur 36 % derer an Haupt-, Real- oder 

Gesamtschulen und gerade einmal jede/r Sechste 

an Grundschulen an, dass ihre Schule gut oder sehr 

gut mit digitalen Medien und technischen Voraus-

setzungen auf die derzeitigen Herausforderungen 

vorbereitet sei. Umgekehrt gaben 44 % der Lehr-

kräfte an Grundschulen, ein Viertel derer an Haupt-, 

Real- und Gesamtschulen und nur jede/r Achte am 

Gymnasium an, dass ihre Schule schlecht vorberei-

tet sei.1 

Der Beitrag von Klein (2021) belegt, dass sich 

diese Werte bis zum Dezember 2020 zwar etwas 

erhöht, aber strukturell nicht grundlegend verän-

dert haben. Eher im Gegenteil: Fast alle Lehrkräf-

te an Gymnasien berichten, dass ihre Schule eine 

Lernplattform habe, gegenüber 87 % der Haupt-, 

Real- oder Gesamtschulen und nicht einmal 60 % 

der Grund- und Förderschulen. 60 % der Gymna-

sien können Videokonferenzen durchführen, was 

für knapp die Hälfte der Haupt-, Real- oder Gesamt-

schulen, aber nur für ein Drittel der beiden anderen 

Schultypen gilt. Aber: Lediglich 43 % der Lehrkräfte 

an Gymnasien und 31 % an den anderen Schulen 

sagen, dass die Schule einen ausreichend leistungs-

fähigen Internetzugang habe. 

1 Dieser Befund wird auch von McElvany et al. (2021) und Klein 

(2021) bezogen auf die Lehrkräfte und Wößmann et al. (2021) 

aus der Elternperspektive grundsätzlich bestätigt.

Die Coronapandemie und insbesondere die Schul-

schließungen über viele Monate haben das Thema 

Digitalisierung in den Schulen und Familien sowie 

die damit verbundenen sozial- und bildungspoliti-

schen Implikationen in den Fokus gerückt. Dies liegt 

auch daran, dass das Schulsystem – maßgeblich be-

einflusst durch die politische Rahmensetzung – die-

ses Thema nachhaltig verschlafen hat. 

Verbindet man dieses Thema mit den zentralen 

Facetten Teilhabe und Bildungschancen, dann wer-

den systemische Zusammenhänge besonders be-

deutsam. Neben den familiären Rahmenbedingun-

gen, die in Pandemiezeiten noch wichtiger sind als 

ohnehin, wirken zudem auch bildungs-, sozial- und 

migrationspolitische Faktoren, die sich gegenseitig 

verstärken. 

Überblick: Einflussfaktoren digitaler  

Bildung und Teilhabe

Das Thema „Digitale Bildung und Teilhabe bzw. Bil-

dungschancen“ lässt sich grundsätzlich – und Coro-

na-unabhängig – in die folgenden vier Fragenkom-

plexe unterteilen:

• Wie ist Schule digital aufgestellt?

• Wie „digital“ sind die Lehrkräfte?

• Wie sind die digitalen Rahmenbedingungen 

zuhause?

• Wie sind die digitalen Kompetenzen von Eltern 

und Geschwistern?

Ergänzend ist in den letzten knapp anderthalb 

Jahren von Bedeutung: Sind die Eltern im Homeof-

fice oder nicht, und in welchem Umfang können 

sie beim Lernen helfen? Die folgenden Abschnitte 

gehen auf diese Fragen ein – auch wenn viele zu-

grunde liegende Studien vor dem Hintergrund der 

Coronapandemie und des Lockdowns, verbunden 

mit Kita- und Schulschließungen, entstanden sind, 

sind sie gut geeignet, um ein grundlegendes Bild der 

aktuellen Situation bzgl. der o. g. Fragen zu geben.

Digitale Bildung und Teilhabe
Von Dr. Dieter Dohmen und Prof. Dr. Klaus Hurrelmann

Gymnasien sind  
deutlich besser ausgestattet  

als andere Schulformen.
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Real- oder Gesamtschulen und 16 % an Gymnasien. 

Das heißt, dass an allen Schulformen auch im Jahr 

2020 noch ein beträchtlicher Teil der Lehrkräfte fast 

ausschließlich analog unterwegs war. Mag man das 

an den Grundschulen noch ansatzweise mit dem 

Alter der Schüler*innen erklären, so gilt dies für 

Haupt-, Real- oder Gesamtschulen und insbesonde-

re für Gymnasien deutlich weniger bzw. nicht mehr.

Zu diesem Befund passt, dass im Frühjahr 2020 

noch fast 70 % der Lehrkräfte angaben, dass sie Ver-

besserungsbedarf bei ihren eigenen digitalen Kom-

petenzen hätten; im Dezember 2020 waren es im-

merhin noch fast 60 %. Auch ist die Einsicht in die 

Notwendigkeit, digitale Lernformate im Unterricht 

einzusetzen, von zwei Drittel auf gut drei Viertel an-

gestiegen; umgekehrt bedeutet das aber, dass im-

mer noch ein knappes Viertel der Lehrkräfte keine 

Bereitschaft zeigt, sich damit auseinanderzusetzen 

bzw. diese einzusetzen. 

Auffallend ist ferner, dass im Frühjahr 2020 Auf-

gabenblätter das zentrale Unterrichtsformat waren, 

und sechs von sieben Lehrkräften sie nutzten, ge-

folgt von Erklärvideos (einschließlich flipped class-

room) (40 %). Nur jede sechste Lehrkraft nutzte Prä-

sentationen, jede siebte Videokonferenzen, jeweils 

weniger als fünf Prozent digitale Lernplattformen/

Lernsoftware oder Lern-Apps – bei vergleichswei-

se geringen Unterschieden zwischen den Schul-

formen. Auch wenn offenkundig viele Lehrkräfte 

mehrere Formate einsetzten, ist davon auszugehen, 

dass sich die Schüler*innen in vielen Fällen selbst 

überlassen blieben. Für diese These spricht auch der 

hohe Anteil an Lehrkräften, der mit weniger als der 

Hälfte der Schüler*innen in Kontakt stand.

Begrenzte digitale Teilhabe von Kindern und 

Jugendlichen aus ungünstigeren familiären 

Rahmenbedingungen

Aufgrund des Lockdowns mit den Kita- und Schul-

schließungen wurden die Eltern noch stärker in die 

Pflicht genommen, ihre Kinder nicht nur zu betreu-

en, sondern vor allem auch beim Lernen zu unter-

stützen. Das galt für Eltern mit Kindern im Kita-Al-

ter noch viel stärker als für Eltern von Kindern im 

Grundschul- und Sekundarschulalter.

Bereits die Anteilswerte für die Möglichkeit, Vi-

deokonferenzen abzuhalten, sind erstaunlich, ins-

besondere aber die Werte zur Internetanbindung 

sind nach einem Dreivierteljahr Coronapandemie 

und Umstellung auf Distanzunterricht verwunder-

lich. Entsprechend sagen drei Viertel der Lehrkräfte, 

dass es bei der Kommunikation im Fernunterricht 

über eine Lernplattform noch Verbesserungsbedarf 

gebe, gefolgt von jeweils knapp 60 %, dass es bei der 

technischen Ausstattung der Schulen, der Lehrkräfte 

sowie an digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte ha-

pere. Die Werte sind zwar durchgängig etwas gerin-

ger als im Frühjahr 2020, allerdings halten sich die 

Verbesserungen in Grenzen. Am ehesten gilt das 

noch für ein gemeinsames Verständnis an der Schule 

zum Medieneinsatz sowie für die Bereitschaft der Lehr-

kräfte, digitale Lernformate im Unterricht einzusetzen.

Es liegt die Vermutung nahe, dass diese Fak-

toren eine wichtige Rolle beim Festhalten und bei 

der Fokussierung der Politik auf uneingeschränkten 

Präsenzunterricht hatten; hybrider Wechsel- und 

umfänglicher Distanzunterricht sind unter diesen 

Voraussetzungen nicht oder nur sehr eingeschränkt 

möglich.

Die begrenzten digitalen Kompetenzen  

vieler Lehrkräfte

Neben der weiterhin unzureichenden technischen 

Ausstattung der meisten Schulen spielen auch die 

digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte eine wich-

tige Rolle, wenn es darum geht, Distanz- und ins-

besondere digitalen Unterricht umzusetzen. In 

der Lehrkräftebefragung für die Bosch-Stiftung im 

Frühjahr 2020 sagten 11 % der Lehrkräfte an Grund-

schulen, 14 % derer an Haupt-, Real- oder Gesamt-

schulen sowie 22 % derer an Gymnasien, dass fast 

alle Lehrer*innen mindestens einmal pro Woche 

digitale Medien gemeinsam mit den Schüler*innen 

eingesetzt haben. Auf der anderen Seite: 49 % der 

Lehrer*innen an Grundschulen gaben an, dass dies 

weniger als ein Viertel tue, ein Viertel an Haupt-, 

2020 noch ein beträchtlicher Anteil 
der Lehrkräfte analog unterwegs
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Weitere Analysen von Dohmen/Hurrelmann/

Yelubayeva (2021) belegen, dass nicht überzogene 

Erwartungen an den Schulabschluss für diese un-

günstigeren Chancen maßgeblich sind, sondern 

schulstrukturelle Faktoren hier eine wichtige Rolle 

spielen. Diese Jugendlichen sind meist nicht am 

Gymnasium, sondern in weiterführenden Schulen 

mit mehreren Bildungsgängen – wo sie überpropor-

tional häufig sitzen bleiben.

Auch die Faktoren Mehrkindfamilien und Sozial-

leistungsbezug interagieren stark mit den drei vor-

her erwähnten Einflussfaktoren und verstärken diese 

meist noch (Geis-Thöne, 2021). So haben beispiels-

weise 37 % der Zwölfjährigen, deren Mütter keine 

abgeschlossene Berufsausbildung haben, kein eige-

nes Zimmer, während es 

bei Eltern mit mindestens 

abgeschlossener Berufs-

ausbildung nur 12 % sind. 

Laut einer Studie der Ber-

telsmann-Stiftung (2020) 

haben zwei Drittel der 

Kinder in Familien, die in 

Armut leben, nicht aus-

reichend Zimmer in der Wohung und ein Viertel kei-

nen Computer mit Internetanschluss. 

In diesen Fällen treffen also Rahmenbedingun-

gen, die das Lernen erschweren (kein eigenes Zim-

mer, ggf. kein eigener Schreibtisch), und Eltern, die 

mangels eigener Bildung beim Lernen für die Schule 

kaum helfen können, zusammen. Wenn dann auch 

noch fehlende eigene Sprachkompetenzen hinzu-

kommen, dann wird sowohl das fundamental wich-

tige Erlernen der deutschen Sprache wie auch die 

Kommunikation mit Kita oder Schule unmöglich. 

Die Kinder und Jugendlichen, die unter diesen Um-

ständen leben, sind die Gruppe, die auch von den 

Kita- und Schulschließungen überproportional stark 

betroffen sind.

Die Auswirkungen familiärer Rahmen

bedingungen auf die Lernchancen

Viele Eltern haben während der Lockdownzeit ihre 

gemeinsamen Aktivitäten mit ihren Kindern ver-

stärkt, sei es im Rahmen der Tagesorganisation 

Hierbei führen u. a. die folgenden Ausgangs-

lagen unterschiedlicher familiärer Einflussfaktoren 

zu ungünstigen Voraussetzungen für die Schü-

ler*innen: Alleinerziehende, Eltern mit Migrations-

hintergrund, bildungsferne Eltern, Mehrkindfamilien 

und Familien im Sozialleistungsbezug (Geis-Thöne, 

2021). Diese fünf Gruppen sind bereits unter norma-

len Umständen mit erheblichen Herausforderungen 

konfrontiert, den Alltag zu bewerkstelligen und/oder 

ihre Kinder beim Lernen zu unterstützen. Alleinste-

hende sind stärker auf außerhäusliche Betreuungs-

angebote angewiesen und müssen den Alltag meist 

allein bewältigen; umgekehrt nehmen die Kinder 

darauf Rücksicht und greifen bisweilen weniger auf 

den alleinerziehenden Elternteil als Unterstützungs-

ressource zurück. 

Ein größerer Teil der 

Eltern mit Migrations-

hintergrund hat selbst 

ein geringeres Bildungs-

niveau und/oder spricht 

die deutsche Sprache 

nicht oder nur einge-

schränkt. Letzteres be-

trifft jedes achte Kind unter zwölf Jahren – in diesen 

Fällen fallen die Eltern als Lernunterstützung für ihre 

Kinder weitgehend aus. Das gilt insbesondere be-

zogen auf das Homeschooling; allenfalls ältere Ge-

schwister können hier helfen. Bei kleineren Kindern 

beeinträchtigt das auch den Spracherwerb vor der 

Einschulung.

Die beiden letztgenannten Faktoren beeinträch-

tigen nicht nur die Kinder von Eltern mit Migrations-

hintergrund, sondern auch die aus einheimischen 

bildungsfernen Haushalten: so ist der Anteil, der 

keine abgeschlossene Berufsausbildung hat, unter 

deutschen Jugendlichen ohne Migrationshinter-

grund unter allen Jugendlichen der unteren Schicht 

sogar am höchsten (Dohmen/Hurrelmann/Yelu-

bayeva, 2021). Gleichzeitig sind die Einmündungs-

chancen von Jugendlichen mit Migrationshinter-

grund in eine qualifizierende Ausbildung deutlich 

ungünstiger als bei deutschen Jugendlichen ohne 

Migrationshintergrund, selbst wenn sie aus höheren 

Schichten kommen. Dies gilt auch jenseits eines tra-

ditionell bedingten stärkeren Fokus auf hochschu-

lische Bildung. 

Zwei Drittel der Kinder in Familien,  
die in Armut leben, haben nicht  

ausreichend Zimmer und  
ein Viertel keinen Computer mit  

Internet anschluss.
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nem Computer, gegenüber rund 90 % der Jugend-

lichen in anderen Familien. In vielen Fällen ist dabei 

zudem davon auszugehen, dass es sich nicht um 

ein „eigenes“ Gerät handelt, sondern sich oft mehre-

re Familienmitglieder ein Gerät teilen müssen.

Wie unterschiedlich die Nutzung des Internets 

in Abhängigkeit verschiedener Rahmenbedingun-

gen ist, zeigt zudem die Shell Jugendstudie 2019: 

So lassen sich die Jugendlichen hinsichtlich des 

Umfangs der Internetnutzung 

in drei Gruppen einteilen: Je-

weils rund ein Drittel ist bis zu 

zwei, zwei bis vier und mehr 

als vier Stunden im Internet 

unterwegs. Andererseits ver-

bringen fast zwei Drittel (62 %) 

täglich mehr als drei Stunden 

im Internet (Shell Jugendstu-

die 2019, S. 225). Auch in einer detaillierten Betrach-

tung nach Schichten und Migrationshintergrund 

unterscheiden sich die Jugendlichen in den ver-

schiedenen sozialen Schichten bzw. nach Migra-

tionshintergrund vergleichsweise wenig. Wößmann 

et al. (2021) zeigt, dass sich diese täglichen Zeiten 

vor dem Computer in vielen Fällen deutlich erhöht 

haben und dies einerseits überproportional Kinder 

aus bildungsferneren Familien sowie andererseits 

die Jungen stärker betrifft.

Ein weiterer Faktor, der hierbei nicht übersehen 

werden sollte, ist, dass es erhebliche Gruppen unter 

den Jugendlichen gibt, die das Internet noch nie für 

ihre Ausbildung oder Schule genutzt haben (Doh-

men/Hurrelmann/Yelubayeva 2021). Dies betrifft bis 

zu 20 % der Jugendlichen aus den unteren Schich-

ten; bis zu 25 % benutzen das Internet höchstens 

einmal pro Woche für diesen Zweck. Wenig über-

raschend sind Hauptschüler*innen (28 %) und Real-

schüler*innen (23 %) überrepräsentiert. 

Die digitalen Kompetenzen von  

Eltern und Schüler*innen

Es reicht nicht, einen Computer oder ein Smart-

phone zu haben, sondern es kommt auch darauf 

an, diese Geräte entsprechend nutzen zu können. 

Wiederholt wurde dabei die „digitale Readiness“ 

sowie bei vielen (indirekten) lernbezogenen Aktivi-

täten (draußen spielen, vorlesen, basteln etc.) (Op-

permann et al., 2021; Langmeyer et al., 2021; Wöß-

mann et al., 2021). Es wird aber auch deutlich, dass 

dies erheblich variiert und es einen, wenn auch ge-

ringen, Teil von Eltern gibt, die den Umfang dieser 

Aktivitäten in unterschiedlichem Maße verringert 

haben. Letzteres kann auch mit dem höheren Auf-

wand der Organisation von Familie und Beruf zu tun 

haben. Erwartungsgemäß 

werden Art und Umfang der 

Aktivitäten der Kinder von so-

zio-ökonomischen Faktoren 

beeinflusst (Langmeyer et al., 

2021; Wößmann et al., 2021), 

und Kinder aus Familien, in 

denen es keine oder weni-

ger Risikolagen gab, weniger 

Zeit am Bildschirm oder Smartphone nutzten, mehr 

draußen spielten, mehr in Bücher guckten oder bas-

telten oder weniger „abhingen“. 

Ferner zeigen die Analysen, dass das Mehr an 

gemeinsamer Zeit mit den Eltern für etliche Kinder 

auch positive Effekte hatte (Langmeyer et al., 2021; 

Ravens-Sieberer et al., 2021). Sie genossen es, mit 

Mutter und Vater lange Zeit zusammen zu verbrin-

gen und waren entsprechend entspannter. 70 % der 

Eltern ohne Risikolagen berichten, dass ihre Kinder 

insgesamt gut oder sehr gut durch den Lockdown 

gekommen sind; bei Familien mit einer (finanziellen 

oder bildungsbezogenen) Risikolage waren es noch 

55 % und bei denjenigen mit zwei Risikolagen nur 

gut 40 %. Komplementär dazu liegen grundsätzlich 

die Werte, in denen die Eltern den Eindruck haben, 

dass die Kinder eher schlecht oder nicht gut durch 

den Lockdown gekommen wären. Besonders be-

deutsam sind dabei die 15 % der Kinder, deren Fa-

milie zwei Risikolagen hat und die gar nicht gut mit 

der Situation zurechtkamen, gegenüber 3 % bzw. 7 

% bei den Familien mit keiner oder einer Risikolage. 

Insbesondere Kinder von Sozialleistungsemp-

fänger*innen haben in deutlich geringerem Umfang 

die erforderliche digitale Ausstattung für ein Home-

schooling (Geis-Thöne, 2021; Huebener et al., 2021; 

Anger/Plünneke, 2021). Konkret hatten 2017/18 nur 

rund drei Viertel dieser zwölf- bzw. vierzehnjährigen 

Jugendlichen aus diesen Haushalten Zugang zu ei-

Insbesondere Kinder von  
Sozialleistungsempfänger*innen  

haben in deutlich geringerem  
Umfang die erforderliche  

digitale Ausstattung für ein  
Homeschooling.
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kräfte mit den Eltern in aller Regel in deutscher Spra-

che kommunizieren. Dies ist so lange kein Problem, 

wie die Eltern hinreichend deutsch sprechen – dies 

ist aber sowohl bei bildungsfernen als auch bei bil-

dungsnahen Eltern mit Migrationshintergrund nicht 

unbedingt der Fall. Neben der großen Zahl an Zu-

wandernden aus den alten Gastarbeiterländern, die 

zu erheblichen Teilen einen geringen oder keinen 

Bildungsabschluss haben, sind in den vergangenen 

Jahren und Jahrzehnten in zunehmendem Maße 

auch hochqualifizierte Personen nach Deutschland 

gekommen, die kein oder nur wenig Deutsch sprechen, 

wie die PIAAC-Studie (Rammstedt, 2013) nahelegt. 

Da von Ausnahmen abgesehen weder Kitas 

oder Schulen noch Behörden oder Ministerien ihre 

Mitteilungen in anderen Sprachen als Deutsch veröf-

fentlichen, sind diese Eltern von der üblichen Kom-

munikation ausgeschlossen und es ist auch nicht 

selbstverständlich, dass Erzieher*innen oder Lehr-

kräfte andere Fremdsprachen – außer (vielleicht) 

Englisch – sprechen. Sofern es keine Erzieher*innen 

bzw. Lehrkräfte mit entsprechendem Migrationshin-

tergrund bzw. Sprachkenntnissen gibt, ist die Gefahr 

groß, dass Eltern mit Migrationshintergrund von der 

Kommunikation ausgeschlossen sind, was in Zeiten 

wie den aktuellen, in denen die Kommunikation zwi-

schen Kita oder Schule und Elternhaus noch wich-

tiger ist als ohnehin, ein besonders großes Problem 

darstellt. Sie können mitunter weder die Aufgaben-

stellungen noch andere Informationen lesen und 

werden somit von einer geeigneten Unterstützung 

der Kinder ferngehalten.

Die sozialen Unterschiede verstärken sich

Alle vorliegenden Studien verweisen darauf, dass 

der Distanzunterricht mit sehr großer Wahrschein-

lichkeit die bereits bestehende soziale Spaltung in 

der Schülerschaft verstärkt (siehe u. a. die Beiträge 

in Dohmen/Hurrelmann (Hrsg), 2021): Auf der einen 

Seite stehen die Schüler*innen, die aus bildungsna-

hen, sozio-ökonomisch privilegierten und einkom-

mensstärkeren Haushalten kommen, die bessere 

räumliche und digitale Voraussetzungen haben, 

deren Eltern ihnen im Zweifel beim Lernen helfen 

können und oft auch motiviert sind, dies zu tun. Diese 

Deutschland in internationalen Studien kritisch be-

wertet: So steht Deutschland in einem EU-weiten 

Vergleich an letzter Stelle (CEPS 2019). Auch wenn 

diese Platzierung nicht unbedingt auf die unmittel-

bare digitale Leistungsfähigkeit und die Fähigkeit, 

das Internet zu nutzen, zurückzuführen ist, sondern 

auf eine Reihe von institutionellen und politischen 

Rahmenfaktoren, ist dies ein erstaunliches Ergebnis. 

Hinsichtlich der digitalen Kompetenzen von El-

tern liegen bisher keine empirischen Informationen 

vor. Allerdings lassen sich gewisse Rückschlüsse 

aus der PIAAC-Studie (Rammstedt, 2013) ziehen: 

Danach hatten nur 36 % der Erwachsenen im Jahr 

2012 eine mittlere oder hohe digitale Kompetenz. 

Das ist zwar über dem Durchschnitt der beteiligten 

OECD-Länder, und selbst die Top-Nationen Schwe-

den, Finnland und die Niederlande hatten nur Werte 

von bis zu 44 %, allerdings legt dies nahe, dass auch 

große Teile der Elternschaft nur begrenzte digitale 

Kompetenzen haben dürften. Dabei sind auch die 

bisweilen begrenzten sprachlichen Kompetenzen 

zu beachten, die auch hinsichtlich der Fähigkeit, 

sich im Internet bewegen oder kommunizieren zu 

können, von zentraler Bedeutung sind. 

Bezüglich der Schüler*innen hat die ICILS-Stu-

die ergeben, dass rund ein Drittel allenfalls rudimen-

täre digitale Kompetenzen hat und nur einfache 

Aufgaben ausführen kann. Wenig überraschend ist, 

dass es einen positiven Zusammenhang zwischen 

digitaler Kompetenz und sozialem Status gibt (Ei-

ckelmann et al., 2019). Zu diesen Ergebnissen pas-

sen auch die Einschätzungen von Lehrkräften und 

Schüler*innen während der Coronapandemie, die 

zu beträchtlichen Teilen darauf verweisen, dass so-

wohl die technische Ausstattung der Schüler*innen 

als auch deren digitale Kompetenzen häufig (sehr) 

begrenzt seien.

Die Sprachkompetenzen von  

Eltern und Schüler*innen

Auch wenn die Sprachkompetenzen von Eltern und 

Schüler*innen nicht unmittelbar mit digitaler Teilha-

be zu tun haben, sind sie doch zentrale Faktoren, die 

gerade in Zeiten der Coronapandemie noch an Be-

deutung gewinnen, da Schulleiter*innen und Lehr-
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Hinzu kommen bisweilen auch überproportional 

hohe Anteile an Quer- und Seiteneinsteiger*innen, 

die ebenfalls meist ohne einschlägige Vorqualifizie-

rung an Grundschulen anfangen und oft ins kalte 

Wasser geworfen werden. Auch wenn die formal 

nicht unmittelbar passenden Eingangsvorausset-

zungen nicht zwingend mit „schlechtem Unterricht“ 

oder „mangelnder Kompetenz“ gleichzusetzen sind, 

sollte durch entsprechende Vorausplanung sicher-

gestellt werden, dass genügend Lehrkräfte mit ent-

sprechender Vorqualifikation verfügbar sind.

Folgerungen

Die vorstehenden Abschnitte haben einerseits gezeigt, 

dass Kinder und Jugendliche von den weitgehen-

den Kita- und Schulschließungen während der Corona-

pandemie besonders betroffen sind und sich dadurch 

die Schere zwischen denjenigen, die aus einem bil-

dungsnahen Umfeld stammen, und denjenigen, die 

in einem bildungsferneren Umfeld aufwachsen, wei-

ter vergrößert hat. Andererseits sind die aufgezeig-

ten Probleme und Herausforderungen keineswegs 

neu und allein auf die Pandemie zurückzuführen, 

sondern eine grundlegende Schwachstelle des deut-

schen Bildungssystems. Die Pandemie hat somit die 

Herausforderungen, vor denen das deutsche Bil-

dungssystem in den kommenden Jahren steht, noch 

einmal, wie im Brennglas, aufgezeigt. Es braucht eine 

grundlegende Reform des Bildungssystems, um Kin-

der und Jugendliche auf die Herausforderungen des 

21. Jahrhunderts angemessen vorzubereiten. Dazu 

ist auch ein grundlegender Wechsel des Mindsets 

erforderlich: Kita und Schule müssen das Ziel ver-

folgen, bei jedem einzelnen Kind bzw. Jugendlichen 

die Talente zu entdecken und zu fördern.    

Dieser Beitrag ist eine gekürzte Fassung von Dohmen/Hurrelmann (2021). 

Kinder und Jugendlichen sind tendenziell eher lern-

interessiert und finden auch an den Schulen eher 

eine stärkere Unterstützung, auch in Zeiten der 

Coronapandemie. Dies gilt insbesondere, wenn sie 

(bereits) am Gymnasium oder einer anderen Schule 

sind, die zum Abitur führt.

Auf der anderen Seite stehen die Schüler*innen 

aus bildungsfernen und unterprivilegierten Familien, 

die häufiger mit (mehreren) Geschwistern in beeng-

ten räumlichen Verhältnissen und mit einer schlech-

teren digitalen Infrastruktur leben. Haben die Eltern, 

vor allem die Mütter, zudem selbst nur einen nied-

rigen Schulabschluss und sprechen kein oder kaum 

Deutsch, dann ist die Lernunterstützung ausgespro-

chen schwierig. Die vorliegenden Studien zeigen 

deutlich, dass die schulische Unterstützung in der 

Pandemiezeit an anderen Schulen als den Gym-

nasien im Schnitt deutlich weniger intensiv ausfiel 

und eher „old fashioned“ war. Auch die digitalen Vo-

raussetzungen der Schule und/oder der Lehrkräfte 

waren meist deutlich ungünstiger. Die vorliegenden 

Studien deuten daher sehr stark darauf hin, dass es 

durch die Coronapandemie aus unterschiedlichen 

Gründen zu einer Verstärkung der ohnehin bereits 

bestehenden sozialen Segregation im Bildungssys-

tem gekommen sein dürfte. 

Besonders problematisch ist dabei die Situa-

tion an Grund- und Förderschulen, die einerseits 

aufgrund des Alters der Schüler*innen und deren 

zwangsläufig begrenzter digitaler Ausstattung und 

Kompetenzen und andererseits aufgrund deutlich 

schlechterer Ausstattung der Schulen und mögli-

cherweise auch digitaler Kompetenzen der Lehrkräf-

te besonders schwierige Ausgangsvoraussetzungen 

für Distanzunterricht haben. Sie haben zudem auch 

stärker mit Personalmangel sowie Lehrkräften zu 

tun, die kein Lehramtsstudium für die Primarschu-

len absolviert, sondern für das Lehramt an weiter-

führenden Schulen, oft das Gymnasium, studiert 

und somit das „Handwerk des Unterrichtens“ für 

die Grundschule nicht unmittelbar gelernt haben. 

Die Probleme und Heraus forderungen 
sind keineswegs neu [...] es braucht 

eine grundlegende Reform des  
Bildungsystems.
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mit Partizipation genau gemeint ist (s. u.). Grundlage 

aller sozialen Medien ist neben der Architektur der 

Plattformen selbst auch der übergreifende Prozess 

der Datafizierung. Mit Datafizierung ist nicht nur die 

Technologie des Datensammelns, der Personalisie-

rung von Werbung oder der Individualisierung des 

Internets gemeint, sondern es wird auch ein wich-

tiger Aspekt politischer Partizipation angesprochen 

(Thimm 2017a). Denn Datafizierung ist einerseits 

definiert als die freiwillige und unfreiwillige Produk-

tion von Datenspuren im digitalen Umfeld, anderer-

seits auch als ein Mechanismus zur Identifizierung 

sozialer Muster, welche Voraussagen über mensch-

liches Handeln in der Zu-

kunft ermöglichen. Diese 

Form des datenbasierten 

Digitallebens, besonders 

unter der Prämisse neu-

er Technologien wie der 

„Künstlichen Intelligenz“, 

wird inzwischen vielfach 

problematisiert und stellt 

nicht nur die Politik vor 

große ethische Heraus-

forderungen. Aber Datafizierung ist auch Grundlage 

der Vernetzung in den sozialen Medien – hier trifft 

man Gleichgesinnte, wird selbst als Akteur*in wich-

tig (Likes, Kommentare) und schafft berufliche und 

private Netzwerke.

Die sozialen Medien haben neben ihrer sozial-

kommunikativen Funktion zu einer starken Verände-

rung im Hinblick auf politische Beteiligungsoptio-

nen geführt: Heute ist jede*r sozusagen ihre*seine 

eigene „Medienanstalt“. Man kann posten, kommen-

tieren, informieren oder kritisieren. Das geht Hand 

in Hand mit einer Veränderung des „Gatekeeping“, 

also der Zugangskontrolle zur Öffentlichkeit. Waren 

es früher noch fast ausschließlich Journalist*innen, 

Soziale Medien – Chance und Risiken  

für die Demokratie

Wie nur wenige andere Phänomene der Digitali-

sierung haben die sogenannten „sozialen Medien“ 

unseren Alltag verändert. Dabei sind soziale Medien 

natürlich nur ein Aspekt der Digitalisierung. Der um-

fassende Prozess der Durchdringung von Alltag, Po-

litik, Wirtschaft und Kultur wird auch als Metaprozess 

der Mediatisierung bezeichnet und mit der Indus-

trialisierung und Globalisierung verglichen. Damit 

wird betont, dass dieser Prozess sich dem individu-

ellen Handeln entzieht und unumkehrbar ist. Selbst 

wenn man also als Per-

son auch ohne digitale 

Medien leben kann, so 

werden doch die Spiel-

räume dafür immer en-

ger. Das heißt, dass für 

alle Menschen, selbst 

für diejenigen, für die 

sich das Digitale nicht 

so leicht erschließt, un-

ausweichliche Digitali-

sierungsprozesse entstehen, die prägenden Einfluss 

auf unser Leben haben. Diese reichen von der poli-

tischen Information aus digitalen Zeitungen über die 

Reisebuchung oder den Einkauf bei Amazon sowie 

von der innerfamiliären Organisation und Kommuni-

kation über WhatsApp oder Skype bis zu einem neu-

en Grundverständnis des Automobils als rollender 

Computer. Dazu kommen immer mehr Prozesse, 

die von Künstlicher Intelligenz betrieben werden – 

ob es digitale Haushaltshilfen wie Alexa, Überset-

zungshilfen oder Serviceroboter sind.

In diesem Digitalisierungsprozess spielen die 

sozialen Medien eine besondere Rolle. Sie gelten als 

„partizipative Medien“, wobei zu klären ist, was hier 

Demokratie Lernen auf Instagram & Co? 
Soziale Medien, digitale Partizipation und  
Politisierung  Von Prof. Dr. Caja Thimm

Manchmal reichen sogar  
wenige Posts, um massive politische 

Krisen auszulösen, wie dies durch  
den ehemaligen USPräsidenten 

Donald Trump mit seinen täglichen 
TwitterSalven eindrücklich  

demonstriert wurde. 
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tont, dass politische Online-Beteiligung sowohl als 

aktives Engagement als auch als Feedback auf die 

Beeinflussung politischer Entscheidungsfindungs-

prozesse im Bereich Planung und Kontrolle zu ver-

stehen ist. Er unterstreicht, dass gerade Jugend-

liche eine „hohe Affinität zu direktdemokratischen 

und deliberativen Verfahren haben“ (S. 267). Andere 

Studien belegen, dass digitale Plattformen auch für 

politische Debatten, direkte Interaktion zwischen 

Politiker*innen und Bürger*innen oder politische 

Kampagnen unabhängig vom Alter der Beteiligten 

genutzt werden (Thimm 2018). 

Ob und wie sich über das Internet politische 

Teilhabe neu gestaltet, wird seit Langem kontro-

vers diskutiert (Überblick bei Einspänner/Dang-Anh/

Thimm 2014). Einerseits scheinen Ereignisse wie 

der sogenannte Arabische Frühling, die Proteste um 

„Stuttgart21“ oder die millionenfache Resonanz auf 

das Video des Bloggers Rezo (https://de.wikipedia.

org/wiki/Die_Zerstoerung_der_CDU) zu belegen, 

dass sich neue Formen der politischen Aktivität und 

Einmischung in politische Prozesse herausbilden. 

Andererseits ist zu fragen, ab wann man von Parti-

zipation sprechen kann. Muss man, so eine These, 

aktives Engagement zeigen, oder reicht es, auch nur 

einmal einen Like abzugeben? Dazu gehen die An-

sichten auseinander.

Politische Partizipation oder SofaAktivismus?

In Bezug auf die speziellen Partizipationsformen 

auf den digitalen Plattformen spielt die sogenannte 

„Mikro-Partizipation“ eine besondere Rolle. Wie der 

Begriff der Mikro-Partizipation bereits suggeriert, 

wird darunter zumeist eine kurze digitale Hand-

lung verstanden. Dazu gehören digitale Praxen wie 

Trotz der hohen  
Nutzungsfrequenz werden viele  

Informationen im Netz als  
nicht glaubwürdig eingeschätzt –  

eine widersprüchlich erscheinende 
Mediennutzung.

die bestimmten, was wir zu lesen bekamen, so kann 

die Themenagenda heute auch von den User*innen 

bestimmt werden. Manchmal reichen sogar wenige 

Posts, um massive politische Krisen auszulösen, wie 

dies durch den ehemaligen US-Präsidenten Donald 

Trump mit seinen täglichen Twitter-Salven eindrück-

lich demonstriert wurde. Man sieht also schnell, wie 

relevant soziale Medien für die politische Informa-

tion sind. Aber auch als Partizipationsplattform spie-

len sie eine große, wenn auch umstrittene Rolle für 

die Demokratie.

Partizipation und die digitalen Plattformen

Die massive Ausbreitung der sozialen Medien und 

die vermehrte Nutzung ebendieser Plattformen 

durch breite Teile der Bevölkerung hat zu neuen For-

men des Nachrichtenkonsums geführt. Die „ARD/

ZDF-Onlinestudie 2020“ zeigt anschaulich, wie stark 

die Internetnutzung das Leben der Deutschen be-

stimmt: 50,2 Millionen Deutsche surfen im Durch-

schnitt 149 Minuten am Tag (Beisch/Schäfer 2020). 

Trotz dieser hohen Nutzungsfrequenz werden viele 

Informationen im Netz als nicht glaubwürdig ein-

geschätzt – eine widersprüchlich erscheinende Me-

diennutzung. Aber viele Menschen erfahren zuerst 

über Facebook oder andere digitale Plattformen 

über Ereignisse und prüfen in einem zweiten Schritt, 

wenn überhaupt, den Wahrheitsgehalt der Infor-

mationen. Aus dieser Sicht muss die wichtige Rolle 

des Qualitätsjournalismus und des öffentlich-recht-

lichen Rundfunks immer wieder betont werden. 

Denn gerade in unsicheren Zeiten stellt Vertrauen 

in journalistische Qualität für viele, auch junge Men-

schen, ein wichtiges Korrektiv dar. 

Betrachtet man nun genauer, welche Rolle die 

verschiedenen Praxen von Partizipation in sozialen 

Medien für die politische Bildung spielen, so muss 

man zunächst fragen, was Partizipation heute ist. 

Aus der Sicht der Politik wird Partizipation als Pro-

zess einer politischen Handlung zwischen Individu-

en und der Gemeinschaft verstanden und gehört zu 

einem Beziehungsgeflecht aus teils substitutiv, teils 

kontradiktorisch verwendeten Begriffen wie Teilha-

be, Beteiligung, Demokratisierung, Mitbestimmung, 

Mitwirkung etc. Kersting (2015) beispielsweise be-
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Plattformen aber das Grundprinzip der Vernetzung 

und der Partizipation. 

In Bezug auf politische Partizipation ist dabei zu 

bedenken, dass sich Partizipation auf verschiede-

nen Ebenen abspielt. Angesichts der zunehmenden 

Nutzung von digitalen Plattformen für politische 

Aktivitäten gibt es Handlungsrepertoires, die sich 

aus analog vorfindbaren Repertoires speisen, aber 

es entwickeln sich zunehmend auch eigenständige 

digitale Praxen. So haben z. B. digitale Formen von 

Protest wie Unterschriftenaktionen gezeigt, dass die 

u. a. auf Petitionsplattformen wie change.org oder 

openpetition.de gesammelten Unterschriften auch 

nicht-organisierte einzelne Bürger*innen zu einer 

massenhaften Unterstützung im Sinne von Mit-

zeichnungen animieren können. Man kann also das 

digitalisierte Handlungsrepertoire entlang der Unter-

scheidungen zwischen (1) internetgestützten und 

internetbasierten und (2) hoch- und niedrigschwel-

ligen Aktionen unterscheiden. Zu den internetge-

stützten hochschwelligen Aktionen zählen etwa 

Gewalt gegen Sachen, Besetzungen von Plätzen 

und Häusern, transnationale Treffen und Demons-

trationen; zu den internetbasierten hochschwelli-

gen Aktionen z. B. Hacktivismus, Guerillakommu-

nikation sowie die Entwicklung alternativer Medien 

und Protestseiten. Internetgestützte niedrigschwel-

lige Aktionen können die Beteiligung an legalen 

Demonstrationen sein oder Spenden. Beispiele für 

internetbasierte niedrigschwellige Aktionen sind das 

Mitzeichnen von Onlinepetitionen oder die Beteili-

gung an „Denial of Service-Aktionen“ bzw. virtuellen 

„Sit-ins“ (Van Laer/Van Aelst 2010, 1149ff.) Alte Akti-

onsformen wie Straßenproteste und Unterschriften-

sammlungen werden keineswegs ersetzt, sondern 

zum Teil durch digitale Varianten ergänzt wie im Fall 

der Online-Unterschriftenaktionen. Nur für wenige 

Liken, Sharen, Retweeten oder aber auch Taggen, 

Hashtaggen oder Geotaggen. Diese minimalen Ak-

tivitäten wurden lange unter den normativen Pers-

pektiven klassischer Beteiligungsmuster betrachtet 

und abwertend als „Slacktivism“ oder „Clicktivism“ 

bezeichnet. Auf Deutsch hat sich dafür die Bezeich-

nung „Sofa-Aktivismus“ eingebürgert, manchmal 

spricht man sogar vom „Faulpelz-Aktivismus“. Dabei 

wurden vor allem mangelhafte Bezüge zum „real 

world“-Engagement kritisiert. Einige Studien gingen 

sogar so weit zu argumentieren, dass Slacktivism 

dem traditionellen politischen Aktivismus schade, 

da viele Menschen solche „faulen“ Lösungen be-

vorzugen würden. Andere Forschungen belegen 

aber, dass diese Form der Online-Partizipation sehr 

wohl einen Wert hat, indem dadurch Solidarität aus-

gedrückt, Informationen verarbeitet und sogar ein 

entscheidender Einfluss auf individuelle Entschei-

dungen über die Teilnahme an Protesten ausgeübt 

werden kann. Schon allein eine kurze Reaktion auf 

eine politische Information durch einen Like sollte 

also durchaus für den Bereich der politischen Bil-

dung als eine relevante Handlung angesehen und 

nicht pauschal abgewertet werden.

Plattformspezifische Partizipation

Wenn man die technischen Möglichkeiten der je-

weiligen Social-Media-Plattformen genauer sys-

tematisiert, so wird deutlich, dass jede Plattform 

jeweils durch unterschiedliche funktionale Logiken 

gekennzeichnet ist, die auch die Nutzer*innenkultu-

ren und die Partizipationsformen bestimmen. Da gibt 

es die Bewegtbildplattformen wie YouTube oder Tik-

Tok, die Foto-Communitys wie Instagram oder Pin-

terest, das schnelle Nachrichtenmedium Twitter, die 

Musik-Community von Spotify, das globale Vernet-

zungsportal Facebook oder berufsbezogene Seiten 

wie LinkedIn oder Xing, um an dieser Stelle nur die 

aktuell Größten zu nennen. Die Medienlogik, also 

die Funktionsweisen und Nutzungsoptionen der 

Plattformen, wird immer wieder angepasst, um neu-

en Nutzer*innenwünschen gerecht zu werden. So 

hat z. B. Instagram die schnellen und kurzen Video-

formate als „Reels“ integriert und die Story-Funktion 

von Snapchat übernommen. Gemeinsam ist allen 

Die Medienlogik, also die  
Funktionsweisen und  

Nutzungsoptionen der Plattformen,  
wird immer wieder angepasst,  

um neuen Nutzer*innenwünschen  
gerecht zu werden. 
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Desinformation eine besondere Bedeutung zu. Al-

lerding wird der Begriff „Fake News“ häufig sehr un-

differenziert gebraucht. In ihrer kritischen Reflexion 

kommen Zimmermann und Kohring (2018) daher 

auch zu dem Schluss, dass die intuitive Bezeichnung 

„Fake News“ durch „aktuelle Desinformation“ (S. 526) 

ersetzt werden müsse, da dies in den meisten Fällen 

die wahre Intention hinter Falschinformationen sei.

Wie, wo und wann gefälschte Nachrichten ver-

breitet werden, bestimmt die Wirkung. Gefälschte 

Informationen können beispielsweise darauf ab-

zielen, Politiker*innen oder politische Parteien und 

Ideologien zu beschädigen, wirtschaftliche und fi-

nanzielle Interessen zu sabotieren oder Misstrauen 

zu erzeugen. Darüber hinaus können Fehlinforma-

tionen dazu genutzt werden, Chaos und Verwirrung 

zu stiften.

Aber auch einseitige politische Informationen 

sind eine Herausforderung für die politische Bildung. 

Darunter wird zumeist die sogenannte Filterblase 

(„filter bubble“) diskutiert. Der Begriff wurde 2011 

von dem Internetaktivisten Eli Pariser durch den 

gleichnamigen Buchtitel geprägt (deutsch 2012). 

Beschrieben wird damit das Potenzial der daten-

basierten Personalisierung, die Grundlage der On-

line-Empfehlungssysteme ist. Diese Empfehlungen 

basieren auf Algorithmen, die prognostizieren sol-

len, welche Artikel oder Themen den Benutzer*in-

nen am meisten zusagen. So wird ein Filterprozess 

in Gang gesetzt, durch den Menschen effektiv von 

einer Vielzahl von Standpunkten oder Inhalten isoliert 

werden können. Pariser kritisiert, dass damit ein „per-

sönliches Ökosystem“ von Informationen entstehe, 

das durch diese Algorithmen bestimmt werde.

So einleuchtend das Konzept erscheint und 

so viel Beachtung es auch in der Öffentlichkeit ge-

funden hat – die Existenz dieser Filterblasen, die 

besonders für Facebook, Twitter und Instagram an-

Aktionsweisen, wie etwa das Hacken von Software, 

lassen sich keine Vorformen in der analogen Welt 

finden.

Die dezentralen Partizipationsmöglichkeiten im 

Social Web und die schnellen Verbreitungsmecha-

nismen sind also – auf den ersten Blick – für poli-

tisch aktive, vernetzte Menschen ausgesprochen 

hilfreich. Es stellt sich allerdings angesichts von ne-

gativen Ausprägungen wie der digitalen Desinforma-

tion und Propaganda durch „Fake News“ oder auch 

antisoziale Aktivitäten wie Hassrede zunehmend die 

Frage nach den Formen der politischen Partizipa-

tion, die für demokratische Entscheidungen und die 

politische Meinungsbildung wichtig sind. 

Soziale Medien als Gefahr für die Demokratie? 

Fake News, Filterblasen und Hatespeech

In den frühen Zeiten des Internets waren die Hoff-

nung auf mehr Demokratie, mehr Bürger*innenbe-

teiligung und eine neue Form der „digitalen Demo-

kratie“ groß. Aktuell gehören zum Gesamtbild der 

Netzkommunikation neben den Optionen für mehr 

und direkte Beteiligung aber auch Phänomene wie 

Fake News, Hassrede und Verschwörungserzäh-

lungen. Letztere spielen vor allem auf den Messen-

ger-Plattformen wie Telegram eine große Rolle und 

haben zunehmend Einfluss auf die Krisenkommuni-

kation in der Coronapandemie.

Im Zusammenhang mit politischen Informa-

tionen und konkreten Entscheidungen wie Wahlen 

hat die Frage nach der Rolle von manipulierten, 

falschen oder sogar intentional gefälschten Infor-

mationen zunehmend Aufmerksamkeit erhalten. 

Spätestens seit den Präsidentschaftswahlen in den 

USA im Jahr 2016, die durch digitale Falschinforma-

tionen manipuliert wurden, kommt dieser Form von 

Entgleisungen im Netz sind  
nichts Neues, aber Hetze, Mobbing 
und Hass im Netz sind inzwischen  
zu einem gesamtgesellschaftlichen 

Problem geworden. 

In den frühen Zeiten des Internets 
waren die Hoffnung auf mehr  

Demokratie, mehr Bürger*innen
beteiligung und eine neue Form der  

„digitalen Demokratie“ groß. 
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Grenze gesetzt und verpflichtet die Plattformen 

dazu, Hass und Gewalt im Netz besser zu kontrol-

lieren bzw. rechtswidrige Inhalte binnen 24 Stunden 

zu entfernen. 

Soziale Medien im Wandel – das Netz  

wird politischer

In den letzten Jahren hat sich, wie geschildert, ein 

Wandel in der politischen Beteiligungskultur mittels 

digitaler Partizipationsformen gezeigt. Immer mehr 

Menschen entdecken das Internet, und hier beson-

ders die sozialen Medien, aber auch Messenger wie 

Telegram oder WhatsApp als Optionen für politi-

sches Engagement jedweder Couleur.

Die zunehmende Verrohung des öffentlichen 

Debattenklimas, die Verunsicherung darüber, wel-

che Nachrichten oder Informationen glaubwürdig 

sind (oder nicht), hat einen nicht zu unterschätzen-

den Einfluss auf politische Beteiligung an demokrati-

schen Prozessen. Ein Ende dieser problematischen 

Aspekte der Netzkultur ist nicht in Sicht: Immer  

mehr Menschen schrei-

ben unter ihrem Klarna-

men und bekennen sich 

offen zu ihren rassisti-

schen und menschenver-

achtenden Grundhaltun-

gen. Dadurch, dass sich  

netzbasierte Hemmungs-

losigkeit und Lügen ge-

genseitig verstärken kön-

nen, ist auch die mediale Sichtbarkeit ein zusätzlicher 

Reiz für die Beteiligung an solchen Netzkampagnen. 

Mehr Erfolg versprechen gesetzgeberische Maß-

nahmen und die Kontrolle der Plattformen selbst – 

das NetzDG ist hier ein erster Schritt, der auch in 

anderen Ländern erwogen wird. Auch „Fake News“ 

bzw. digitale Desinformation trifft zunehmend auf 

Gegenwehr, so wird „Fact Checking“ von allen jour-

nalistischen Medien intensiviert und weiter profes-

sionalisiert.

Interessant ist auch der Wandel, der sich aktuell 

auf Instagram beobachten lässt – die Plattform ist 

nicht mehr nur Selbstdarstellungsort für geschön-

te Urlaubsbilder, sondern es gibt zunehmend auch 

genommen wird, und ihr Einfluss auf die Meinungs-

bildung konnte durch empirische Forschung bisher 

nicht bestätigt werden. So argumentiert auch Bruns 

(2019), dass der Einfluss von Echokammern und Fil-

terblasen stark überbewertet werde und aus einer 

breiteren moralischen Panik über die Rolle von On-

lineplattformen in der Gesellschaft resultiere. Auch 

Studien zu den Browser-Historien von US-Bürgern 

verweisen darauf, dass sich nur ein sehr mäßiger 

Einfluss von Algorithmen auf die Meinungsvielfalt 

belegen lässt. 

Als hoch problematisch hat sich in den letz-

ten Jahren das Phänomen des Hatespeech oder 

der Hassrede etabliert. Entgleisungen im Netz sind 

nichts Neues, aber Hetze, Mobbing und Hass im 

Netz sind inzwischen zu einem gesamtgesellschaft-

lichen Problem geworden. In einer Studie der LfM 

NRW (2019) geben 75 Prozent der Befragten an, 

persönlich schon Hassrede im Internet wahrgenom-

men zu haben. Besonders auffällig ist die steigende 

Wahrnehmung von Hassrede in der Altersgrup-

pe der 14- bis 24-Jährigen. 49 Prozent der 14- bis 

24-Jährigen stimmen der Aussage zu, es gebe mehr 

Internetnutzer*innen, die 

öffentliche Beiträge im 

Internet hasserfüllt und 

hetzend kommentieren, 

als Internetnutzer*innen, 

die öffentliche Beiträge 

sachlich kommentieren. 

Auch Kommunal poli tiker -

*in nen sind von solchen 

Hasskommentaren be-

troffen, wie eine Studie aus dem Jahr 2019 zeigte. 

Die zurückgehende Bereitschaft zum kommunalen 

politischen Ehrenamt lässt sich auch auf diese Be-

drohungen zurückführen. 

Die Kritik gilt aber nicht nur den Personen, 

die in den sozialen Medien solche Hasstexte pos-

ten, sondern auch den Plattformen selbst (Thimm 

2017b). Die Plattformbetreiber*innen, allen voran 

Facebook, ziehen sich mit dem Argument aus der 

Diskussion, dass sie für die Inhalte nicht verantwort-

lich seien und zudem das Recht auf freie Meinungs-

äußerung hochhalten wollen. Das 2017 verabschie-

dete NetzDG („Netzwerkdurchsetzungsgesetz“) hat 

dieser Vermeidungsstrategie jedoch eine juristische 

Immer mehr Menschen entdecken  
das Internet, und hier besonders die 

sozialen Medien, aber auch  
Messenger wie Telegram oder  

WhatsApp als Optionen für politisches  
Engagement jedweder Couleur.
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politisch relevanten Content. Dabei lassen sich vor 

allem die Influencer*innen anführen, die sich mit 

ökologischen, feministischen oder antirassistischen 

Themen beschäftigen. Auch auf YouTube finden 

sich durchaus kritisch-aufklärende Beispiele, so z. B. 

das Wahlkampfvideo von Rezo 2021. Vielleicht hat 

aber auch das hervorragende Angebot von „Funk“ 

(ARD/ZDF) hier Schule gemacht – die gut gemach-

ten und spannenden Posts und Filme des Online-

angebotes für junge Menschen dürfen zu Recht als 

gute Beispiele für politische Bildung in den sozialen 

Medien gelten.

Es scheint gerade angesichts  
von Algorithmenmacht, Fake News 

und Hatespeech dringlich, die  
essenziellen Digitalkompetenzen  

besser zu fundieren. 

Trotzdem, so das Fazit aus der heutigen Sicht, 

besteht ein dringendes Desiderat im Hinblick auf die 

Entwicklung von klaren Zielen für die digitale Bil-

dung, die (nicht nur) die junge Generation für eine 

partizipative, digitale Demokratie begeistern soll. Es 

scheint gerade angesichts von Algorithmenmacht, 

Fake News und Hatespeech dringlich, die essenziel-

len Digitalkompetenzen besser zu fundieren. Es be-

darf daher einer breiten Unterstützung in der Politik, 

digitale Bildung nicht nur als Technikkompetenz, 

sondern als „digitale Lebenskompetenz“ zu verste-

hen. Wie wir im Netz arbeiten, diskutieren, einander 

kennenlernen und Politik machen wollen, kann nur 

auf der Basis eines kategorialen Umdenkens im Hin-

blick auf digitale Kompetenzen gestaltet werden.  

PROF. DR. CAJA THIMM ist Professorin für Medienwis-

senschaft und Intermedialität an der Universität Bonn und war 

von 2009 bis 2017 und ab dem WS 2020/21 geschäftsführende 

Direktorin des Instituts für Sprach-, Medien- und Musikwissen-

schaft. Seit Oktober 2017 ist sie Sprecherin des Graduierten-

kollegs "Digitale Gesellschaft".
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Rassismus in Zeiten von Corona

Seit Beginn der Coronapandemie im Frühjahr 2020 

hat das Ausmaß verbaler und körperlicher Gewalt 

gegenüber ost- und südostasiatisch gelesenen Per-

sonen in Deutschland und auch weltweit stark zu-

genommen. Erfahrungen, die Betroffene über So-

cial Media öffentlich machen, decken sich mit den 

Daten aus dem Infopapier zu Diskriminierungserfah-

rungen im Zusammenhang mit der Coronakrise.3 

Dieses hat die Antidiskriminierungsstelle des Bundes 

Anfang Mai 2020 bereitgestellt.

Von den 100 Beratungsanfragen, die bis Mitte 

April 2020 im Zusammenhang mit dem Coronavi-

rus eingegangen sind, handelt es sich in 58 Fällen 

3 Antidiskriminierungsstelle des Bundes (Hrsg.) (2020).

Eine Nacht im April 2020, knapp drei Monate nach 

Ausbruch der COVID-19-Pandemie in Deutschland: 

Eine Gruppe Mitfahrender belästigt ein südkoreani-

sches Paar mit sexistischen und rassistischen Be-

leidigungen in der Berliner U-Bahn1. Zwei weitere 

Mitfahrende beobachten den Vorfall unter Geläch-

ter. Als eine der betroffenen Personen beginnt, den 

Vorfall per Handykamera zu dokumentieren, greift 

ein Teil der Gruppe das Paar körperlich an und be-

spuckt die beiden. Die Polizei wird noch während 

der U-Bahn-Fahrt eingeschaltet. Sie kann die aus der 

U-Bahn-Station Fehrbelliner Platz flüchtenden An-

greifer nicht stellen, macht aber die beiden Beob-

achter*innen ausfindig.

Das Paar will Anzeige erstatten, was die Polizei 

jedoch mit der Begründung ablehnt, dass es sich 

seitens der Angreifenden nicht um rassistisches 

Verhalten handele. Erst nachdem eine der beiden 

Betroffenen telefonisch den südkoreanischen Vi-

zekonsul kontaktiert, lenken die Polizist*innen ein. 

Sie nehmen nun zwei Anzeigen auf, unter anderem 

auch eine gegen die beiden Betroffenen: Die beiden 

Beobachter*innen fühlen sich beleidigt,2 das Paar 

habe sie als Rassist*innen bezeichnet.

1 Herrmann / Kampf (2020).

2 Polizei Berlin (2020). 

Zunehmender (antiasiatischer) Rassismus – 
Ursachen, Entwicklungen & Handlungsmöglich
keiten in der Schule  Von Sina Schindler

Seit Beginn der Coronapandemie 
im Frühjahr 2020 hat das  

Ausmaß verbaler und körperlicher 
Gewalt gegenüber ost und süd
ostasiatisch gelesenen Personen 

in Deutschland und auch weltweit 
stark zugenommen.

»Im Kontext des während der Coronapandemie 

verstärkt aufgetretenen anti-asiatischen Rassismus 

benutze ich die Spezifizierung Rassismus gegen

über ost und südostasiatisch gelesenen Perso

nen. Zum einen möchte ich damit verdeutlichen, 

dass anti-asiatischer Rassismus ein Oberbegriff für 

viele unterschiedliche Rassismuserfahrungen von 

asiatischen Menschen ist. Formen von anti-asiati-

schem Rassismus können je nach Zuschreibung 

variieren oder sich überschneiden, z. B. kann anti-

muslimischer Rassismus eine Form von Rassismus 

sein, den asiatische Menschen erfahren. Zum ande-

ren soll damit der Vorstellungsraum geöffnet wer-

den, dass Asien mehr ist als Ost- und Südostasien.«

Sina Schindler
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sen. Bereits am 5. Februar 2020 hat das Team von 

korientation gemeinsam mit dem Verein Neue deut-

sche Medienmacher*innen in der Pressemitteilung 

„Rassismus ‚Made in Media‘ – Diskriminierende Be-

richterstattung zum Coronavirus“5 darauf aufmerk-

sam gemacht. Die Pressemitteilung weist auf den 

Zusammenhang zwischen diskriminierendem und 

kulturalisierendem Framing und/oder mehrdeuti-

gen, stereotypisierenden, klischeebeladenen und 

unsachlichen Text-Bild-Verknüpfungen in Beiträgen 

der Nachrichtenmagazine Spiegel, Bild und Focus 

und den wachsenden rassistischen Übergriffen auf 

ost- und südostasiatisch gelesene Menschen hin. 

Eine Dokumentation problematischer Berichterstat-

tungen bis Februar 2021 hat korientation unter der 

Rubrik „Rassismus in der COVID-19-Berichterstat-

tung“ auf seiner Website veröffentlicht.6 

Stereotypisierende und suggestive Sprache und 

Bilder beeinflussen, wie Menschen wahrgenommen 

werden.  Und auch Bildungsmaterial und mediale 

Berichterstattung haben diesbezüglich eine Ver-

antwortung. Sie sind nicht unschuldig, denn: Bilder 

wecken Assoziationen, Sprache schafft Wirklichkeit 

und Worte führen zu Taten. Bebilderungen von In-

tegrationsdebatten mit kopftuchtragenden Frauen 

(meist von hinten) oder die Generalverdächtigung 

eines gesamten Berliner Stadtteils als „Clan-Krimi-

nelle“ gehören dazu. Wir wissen historisch durch 

den Nationalsozialismus und erleben gegenwärtig 

mit den NSU-Morden und den Morden in Hanau, 

wie diskriminierende Repräsentation von Minderhei-

ten zu tödlichen Konsequenzen führt.

Wenn der Spiegel schreibt: „CORONA VIRUS – 

Made in China [in gelber Schrift] – Wenn Globalisie-

rung zur tödlichen Gefahr wird“, der Schwarzwälder 

5 Korientation e.V. / Neue deutsche Medienmacher*innen (2020).

6 Korientation e. V. (2020).

um Diskriminierungserfahrungen aus rassistischen 

Gründen, besonders von Personen, denen eine asi-

atische Herkunft zugeschrieben wird. Die Erfahrun-

gen reichen von verbalen und körperlichen Attacken 

über die Verweigerung von medizinischen Behand-

lungen oder Dienstleistungen bis hin zu Bedrohun-

gen durch Hassbotschaften am Arbeitsplatz und am 

Wohnort. Auch Fälle von institutionellem Rassismus, 

z. B. durch Racial Profiling, also durch Polizeikon-

trollen auf Basis von stereotypisierenden Annahmen 

und äußerlichen Merkmalen oder den Ausschluss 

von Aufnahmeprüfungen, wurden gemeldet.

Die Dunkelziffer rassistischer Übergriffe auf ost- 

und südostasiatisch gelesene Personen ist um ein 

Vielfaches höher einzuschätzen. Darauf lassen die 

zahlreichen Erfahrungen und Zeug*innenberichte 

schließen, die Betroffene bisher über private Ac-

counts in den sozialen Netzwerken, in der Presse 

und unter dem Hashtag #IchBinKeinVirus geteilt ha-

ben. Dazu kommen die Erlebnisse all derjenigen, die 

sich dazu entschieden haben, mit diesen individu-

ellen und oft schamvollen Erfahrungen nicht nach 

außen zu treten, oder die keinen Zugang zu Hilfs- 

und Dokumentationsstrukturen haben.

Zwar haben die Antidiskriminierungsstelle des 

Bundes und die Register zur Erfassung rechtsex-

tremer und diskriminierender Vorfälle in Berlin den 

Rassismus gegenüber ost- und südostasiatisch gele-

senen Personen in Pressekonferenzen und Jahres-

berichten aufgegriffen,4 dennoch ist sehr deutlich 

geworden, dass es bisher noch wenig Bewusstsein 

über die Existenz, Erscheinungsformen, Wirkungen 

und Folgen von Rassismus gegenüber ost- und süd-

ostasiatisch gelesenen Menschen gibt.

Rassistische Berichterstattung zu Corona

Ebenfalls mit Beginn der Coronapandemie haben 

das Netzwerk korientation e. V. und viele ande-

re Asiatisch-Deutsche Akteur*innen einen Anstieg 

problematischer Medienberichterstattung zu CO-

VID-19 festgestellt und öffentlich darauf hingewie-

4 Register Berlin (Hrsg.) (2021) und Antidiskriminierungsstelle des 

Bundes (Hrsg.) (2021).

Bisher gibt es noch wenig  
Bewusstsein über die Existenz  

und Folgen von Rassismus gegen
über ost und südostasiatisch  

gelesenen Menschen.
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matisierung ost- und südostasiatischer Menschen 

geprägt ist. Es ist wichtig, dabei auch die Rolle von 

öffentlichen und reichweitenstarken Personen wie 

Donald Trump zu analysieren, der COVID-19 wie-

derholt als „China Virus“ bezeichnet hat.

Fremddarstellung von asiatisch gelesenen  

Menschen und ihre Folgen

Was vielen nicht-asiatischen Menschen vermutlich 

nicht bewusst ist: Die Fremddarstellung asiatisch 

gelesener Menschen hat auch in Deutschland eine 

lange Kontinuität, deren Auswirkungen asiatische 

Menschen heute noch spüren. Rassistische Narra-

tive von europäischen Missionaren, Kaufleuten und 

Kulturschaffenden über Asien als imaginierten Kon-

tinent, asiatische Körper und Kultur(en) lassen sich 

bis ins 13. Jahrhundert zurückverfolgen. Ab dem 18. 

Jahrhundert wurden in diversen wissenschaftlichen 

Disziplinen wie der Biologie, Anthropologie und Me-

dizin rassistische Konzepte zu asiatischen Körpern 

konstruiert, die Eingang in weiße Wissenssysteme 

fanden.

Nehmen wir zum Beispiel die Fetischisierung 

weiblich gelesener Asiat*innen. Sie gründet auf dem 

Bild der (sexuell) unterwürfigen asiatischen Frau, 

das – wer hätte es geahnt – ein weißer Schriftsteller 

namens Pierre Loti im Jahr 1887 als Motiv für seine 

Novelle „Madame Chrysanthème“ gewählt hat und 

das seitdem in Opern, Musicals und zahlreichen Fil-

men bis heute reprodu-

ziert wird. Verstärkt wurde 

dieses Bild durch syste-

matische Förderung von 

Prostitution in süd, süd-

ost- und ostasiatischen 

Ländern zum Zweck der 

„Rest and Relaxation“ 

US-amerikanischer Soldaten während der Kriege in 

Japan, Korea und Vietnam. 85 % der US-Soldaten 

gaben an, bei dieser Gelegenheit sexuellen Kontakt 

mit einer Prostituierten gehabt zu haben.7 Diese Fe-

tischisierung wiederum spiegelt sich im weißen Sex-

7 MTV impact (2016).

Bote über einen lokalen Karneval mit dem Titel „Chi-

nese mit Atemschutzmaske baumelt über der Stadt“ 

berichtet und der Cicero seine Mai-Ausgabe mit 

„Gruß aus Wuhan – China, Corona und der Schaden 

für die Welt“ betitelt, wissen asiatisch gelesene Men-

schen und BIPoC, was als Nächstes passiert – näm-

lich angespuckt, beleidigt, mit Desinfektionsmittel 

eingesprüht, vom Fahr-

rad geschubst zu werden 

und mehr.

In Atlanta/USA hat 

am 16. März 2021 ein wei-

ßer Mann drei asiatische 

Massagesalons angegrif-

fen, acht Menschen er-

schossen und eine weitere Person verletzt. Sieben 

der acht Opfer waren Frauen im Alter zwischen 33 

und 74 Jahren, sechs von ihnen mit koreanischen 

oder chinesischen Bezügen. Der Sprecher der zu-

ständigen Polizeibehörde bestritt zwar ein rassisti-

sches Motiv und doch müssen diese Morde im Zu-

sammenhang mit einem gesellschaftlichen Klima 

betrachtet werden, das durch eine wachsende Stig-

People of Color (PoC) ist eine Selbstbezeichnung 

von Menschen mit Rassismuserfahrung, die nicht 

als weiß, deutsch und westlich wahrgenommen 

werden und sich auch selbst nicht so definieren. 

PoC sind nicht unbedingt Teil der afrikanischen 

Diaspora, ursprünglich ist der Begriff u. a. zur Soli-

darisierung mit Schwarzen Menschen entstanden. 

Schwarz und weiß sind dabei politische Begriffe. 

Es geht nicht um Hautfarben, sondern um die Be-

nennung von Rassismus und den Machtverhält-

nissen in einer mehrheitlich weißen Gesellschaft. 

Inzwischen wird häufiger von BPoC (Black and 

People of Color) gesprochen, um Schwarze Men-

schen ausdrücklich einzuschließen. Etwas seltener 

kommt hierzulande die Erweiterung BIPoC (Black, 

Indigenous and People of Color) vor, die explizit 

auch indigene Menschen mit einbezieht. Singular: 

Person of Color.“ Quelle: https://glossar.neue-

medienmacher.de/glossar/people-of-color-poc/

Die Fremddarstellung asiatisch  
gelesener Menschen hat auch in 

Deutschland eine lange Kontinuität, 
deren Auswirkungen asiatische  
Menschen heute noch spüren. 
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det dabei vergleichsweise noch auf der „harmlose-

ren“ Seite des Spektrums des institutionellen Rassis-

mus statt.

Ich möchte an dieser Stelle aber auch daran 

erinnern: Dass sich in diesem Jahr die rassistischen 

Pogrome in der sächsischen Kleinstadt Hoyerswer-

da zum 30. Mal jähren. Zwischen dem 17. und 23. 

September 1991 hat ein rechtsradikaler Mob unter 

dem Applaus von Schaulustigen und größtenteils 

von der Polizei unbehelligt, Brandsätze und Steine 

auf Unterkünfte vietnamesischer und mosambikani-

scher Vertragsarbeitender und Asylbewerber*innen 

geworfen.

Dass beim mehrmals in der Presse angekündig-

ten Pogrom in Rostock-Lichtenhagen von 199210 

bis zu 1.000 Rechtsextremist*innen die Zentrale Auf-

nahmestelle für Asylsuchende angriffen – zu diesem 

Zeitpunkt hielten sich dort vor allem geflüchtete 

Rom*nja-Familien auf – und später ein Wohnheim 

für ehemalige vietnamesische Vertragsarbeitende 

in Brand setzten. Sowohl die Polizei als auch die 

Landesregierung von Mecklenburg-Vorpommern 

haben rassistische Motive hinter den Angriffen ig-

noriert und Hilfeleistung und Strafverfolgung unter-

lassen. Anstatt Rassimuserfahrene zu schützen, be-

schloss der Deutsche Bundestag im Anschluss an 

die Pogrome, das Grundrecht auf Asyl in Deutsch-

land einzuschränken.

Und dass im Mai 2016 die chinesische Architek-

turstudentin Lı ̌ Yángjié von einem Mann vergewaltigt 

und ermordet wurde, dessen Mutter zum Zeitpunkt 

der Tat Polizistin und dessen Stiefvater Polizeichef 

von Dessau waren.11 Letzterer half dem Täter und 

dessen Freundin kurze Zeit nach dem Mord beim 

Umzug aus der Wohnung in unmittelbarer Nähe des 

Tatorts. In Dessau ist 2005 auch Oury Jalloh, eine 

Schwarze Person, unter ungeklärten Umständen in 

Polizeigewahrsam verbrannt.12

10 Ausschnitte aus der Dokumentation „Wer Gewalt sät – Von 

Brandstiftern und Biedermännern“ von Gerd Monheim. Vgl. 

RASSISMUSTOETET (2012).

11 Ramelsberger (1997). 

12 Weitere Informationen zum Fall Oury Jalloh sammelt der För-

derverein der Initiative in Gedenken an Oury Jalloh e.V. auf sei-

ner Website https://initiativeouryjalloh.wordpress.com/ (letzter 

Zugriff am 11.07.2021).

tourismus in südostasiatischen Ländern, aber auch 

in den hohen Klickzahlen der rassifizierten Porno-

kategorie „asiatisch“ wider und wirkt sich gewaltvoll 

auf alltägliche Lebensrealitäten weiblich gelesener 

asiatischer Personen und auch Kinder aus.

Im Kontext von Corona erleben asiatisch ge-

lesene Frauen z. B. in einer weiteren Dimension, wie 

sich rassistische und sexualisierte Gewalt verquickt: 

Eine asiatisch gelesene Frau berichtete, dass ihr ein 

fremder Mann seinen Finger in den Mund gesteckt 

und dann lachend behauptet hat, er sei schon mit 

dem Virus infiziert, aber er liebe asiatische Frauen.8

Model Minority Myth und antiasiatischer  

Rassismus

Mit der Zuschreibung, eine „Model Minority“, also 

eine „gut integrierte, leistungsorientierte Minderheit“ 

zu sein, erfahren verschiedene asiatische Gruppen 

in Deutschland eine gesellschaftliche Besserbe-

handlung im Vergleich zu anderen negativ stigmati-

sierten Menschen mit Rassismuserfahrung. Der Preis 

für diese Privilegien ist die Erfüllung und Verinnerli-

chung der stereotypen Rolle der „stillen Asiat*innen“ 

und entsprechend dankbares Verhalten. Doch diese 

Rechnung geht nicht auf, denn über diese vermeint-

lich „positive“ (vor allem aber auch paternalistische) 

Zuschreibung werden die verschiedenen von Ras-

sismus negativ betroffenen Gruppen hierarchisiert 

und gegeneinander ausgespielt. Dieser Status ist al-

lerdings fragil und kann, wie im Kontext der Corona-

pandemie, schnell ins Gegenteil kippen. Das bedeu-

tet, dass Rassismus gegen asiatische Personen in 

Deutschland existiert, allerdings werden Betroffenen 

ihre Rassismuserfahrungen oft abgesprochen oder 

sie werden nicht ernst genommen.9

Besonders problematisch wird es, wenn dies 

durch diejenigen Strukturen geschieht, deren Aufga-

be es ist, Personen zu schützen, Straftaten zu verfol-

gen und Täter*innen zur Verantwortung zu ziehen. 

Das Verhalten der Polizei, die im Angriff auf das ein-

gangs genannte koreanische Paar weder sexuelle 

noch rassistische Belästigung erkennen wollte, fin-

8 Hoff (2020). 

9 Leber (2020). 
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Wenn deutsche Magazine und Zeitungen – wie 

zuletzt bei der Berichterstattung zu COVID-19 ge-

schehen – Bilder von der sogenannten „gelben 

Ge fahr“ aufgreifen, dann stehen diese in der Jahr-

hunderte alten Tradition, Ressentiments gegen ost-

asiatische Menschen zu schüren. Die Folgen derarti-

ger Framings und der oft unsachlichen Bebilderung 

von COVID-Themen mit ost- und südostasiatisch 

gelesenen Menschen sind für Betroffene deutlich 

erfahrbar und zeigen sich in Form der eingangs auf-

gelisteten Übergriffe und Ausschlüsse. Sie können 

aber auch – wie es am 16. März in Atlanta gesche-

hen ist – tödlich enden.

Handlungsstrategien im Umgang mit  

(antiasiatischem) Rassismus in der Schule

Rassismus gegen asiatische Personen ist eine von 

vielen verschiedenen Formen des „Othering“, also 

der Konstruktion eines rassifizierten „Anderen“. Er 

findet auf unterschiedlichen strukturellen Ebenen, in 

unterschiedlichen Bereichen, in unterschiedlichen 

geschichtlichen Kontexten und in unterschiedlichen 

Funktionen statt. Er ist oftmals geschlechtsspezi-

fisch und variiert auch entlang anderer Diskrimi-

nierungskategorien, bleibt dabei aber ebenso viel-

fältig wie die Positionierungen asiatisch gelesener 

Menschen in Deutschland. Der spezifisch mit der 

Coronapandemie aufflammende Rassismus rich-

tet sich in unterschiedlichen Ausprägungen auch 

gegen Jüdische Menschen, Sint*ezza und Rom*nja, 

Schwarze Menschen und andere People of Color.15 

Eine fehlende Positionierung bzw. eine Abwertung 

oder ein Verschweigen ihrer Rassismuserfahrungen 

(nicht nur im Kontext von Corona) sind Bestandtei-

le einer Dynamik, mit der Betroffenen gezeigt wird, 

dass sie in der Gesellschaft keine gleichwertige Posi-

tion einnehmen.

Anti-asiatischer Rassismus ist ein strukturelles 

Problem, das über Jahrhunderte hinweg in unse-

re Gesellschaft, unsere Vorstellungen, unsere Kul-

tur und unser Wissen eingewachsen ist. Er ist ein 

dermaßen selbstverständlicher und normalisierter 

15 Register Reinickendorf (o.A.).

Es braucht ein aktives Verlernen, um 
Rassismus zu erkennen, zu benennen 

und zu dekonstruieren.

Koloniale Kontinuitäten von rassistischer  

Gewalt gegen asiatisch gelesene Personen

Es ist bezeichnend für die fehlende Auseinander-

setzung mit der eigenen rassistischen Kolonialge-

schichte, dass hierzulande wenig Bewusstsein über 

die kolonialen Präsenzen Deutschlands in China, 

genauer gesagt in Jiāozhōu (Kiautschou)13 besteht.  

Heute weiß kaum ein*e Schüler*in von den Kriegs-

handlungen (Massaker, Vergewaltigungen und Plün-

derungen), an denen zwischen 1900 und 1901 und 

entgegen dem internationalen Kriegs- und Völker-

recht neben anderen imperialistischen Alliierten 

auch 20.000 deutsche Soldaten beteiligt waren. 

Bezeichnend ist ebenfalls, dass diese Kolonialver-

brechen bis heute völlig normalisiert und im öffent-

lichen Raum durch die Benennung von Straßen, 

Parks und Plätzen in Berlin, München, Köln und vie-

len anderen deutschen Städten geehrt werden.14 

Ebenso wenig ist bekannt, dass asiatische 

Menschen in Deutschland während des National-

sozialismus verfolgt wurden. Bei der sogenann-

ten „Chinesenaktion“ 1944 löste die Gestapo das 

Hamburger „Chinesenviertel“ auf und verhaftete die 

schätzungsweise 130 Bewohner*innen.  Viele von 

ihnen wurden gefoltert und in Konzentrationslager 

verschleppt. Wie Schwarze Menschen wurden auch 

Asiatisch-Deutsche Menschen während des Natio-

nalsozialismus zwangssterilisiert.

Gewalt gegen ost- und südostasiatisch gelesene 

Menschen hat in Deutschland Kontinuität und mün-

dete in den rassistischen Morden an Nguyen Ngo 
ˆ
c 

Châu und Đo Anh Lân 1980 in Hamburg, Nguyen 

Văn Tú 1992 in Berlin, Phan Văn Toàn 1997 in Freders-

dorf, Nguyen Ta ˆn Dũng 2008 in Berlin, Duy Doan 

Pham 2011 in Neuss und Lı ̌ Yángjié 2016 in Dessau.

13 Weiterführende Informationen zum deutschen Kolonialismus in 

China in: Leutner (2019).

14 Vgl.  Einträge zu u. a. Kaiserdamm, Kiautschoustraße, Pekinger 

Platz, Walderseestraße, Iltisstraße, Lansstraße, Takustraße in: Ai-

kins / Kopp (2007). 
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Positionieren Sie sich, wenn Sie konkrete Fälle 

von Rassismus miterleben oder rassistische Erfah-

rungen mit Ihnen geteilt werden. Hören Sie zu, zei-

gen Sie sich solidarisch und leisten Sie Beistand. Las-

sen Sie rassistisches Verhalten unter Schüler*innen 

oder im Kollegium nicht einfach stehen oder igno-

rieren es. Vor allem in der Jugend- und Bildungsar-

beit ist es wichtig, sich kritisch zu äußern und Vorbild 

für andere zu sein.

Nutzen Sie Ihre Privilegien entsprechend Ihren 

Ressourcen wie Zeit, Geld und Sichtbarkeit. Bilden 

Sie sich zu Rassismus in seinen vielfältigen Formen, 

seinen spezifischen historischen Kontexten und 

Funktionen und verstehen Sie ihn als reale Aus-

wirkung weißer Vorherrschaft und Ihre individuelle 

Position darin.

Auch auf struktureller Ebene müssen Schulen 

und Pädagog*innen das Thema (anti-asiatischer) 

Rassismus aufgreifen und eine klare Stellung dazu 

beziehen. Wenn Bildungsinstitutionen zu (anti-asia-

tischem) Rassismus schweigen, vermittelt dies die 

Botschaft, dass rassistisches Verhalten akzeptiert 

wird und erlaubt ist. Institutionen müssen einen Plan 

und Regeln entwickeln, wie mit rassistischem und dis-

kriminierendem Verhalten umgegangen werden soll.

Ermöglichen Sie für Ihre Kolleg*innen und sich 

selbst Workshops und Fortbildungen zu unter-

schiedlichen Diskriminierungsformen an Schulen 

und anderen Bildungseinrichtungen und bezahlen 

Sie angemessen dafür. Unterstützen Sie rassismus-

kritisch und diskriminierungssensibel arbeitende 

Selbstorganisationen und Initiativen finanziell und 

durch die Sichtbarmachung ihrer Arbeit.   

SINA SCHINDLER koordiniert das Modellprojekt „MEGA 

– Media and Empowerment for German Asians“ bei der post-

migrantischen Selbstorganisation korientation. Netzwerk für 

AsiatischDeutsche Perspektiven e.V. in Berlin. Sie ist Politik-, 

Medien- und Kulturwissenschaftlerin und in der rassismus-

kritischen und diversitätsorientierten Jugendarbeit aktiv.

Teil unseres Lebens, dass es ein aktives Verlernen 

braucht, um ihn zu erkennen, zu benennen, zu de-

konstruieren und das Leben für Asiatisch-Deutsche, 

asiatisch-diasporische und andere von Rassismus 

betroffene Menschen in Deutschland diskriminie-

rungsfreier zu gestalten.

Wir empfehlen daher: Erweitern Sie Ihr Verständ-

nis dessen, was „Asien“ oder „asiatisch“ außerhalb einer 

weißen, männlichen und heterosexuellen Perspek-

tive ist, indem Sie von Büchern, Artikeln und Filmen 

lernen. Hören Sie sich Podcasts aus Asiatisch-Deut-

schen Perspektiven an, z. B. Acca Pillai, anders sein, 

Anti-was?, Bin ich süßsauer?, chop.sticktogether, curry 

on!, Diaspor.Asia, DonnaSori, Halbe Katoffl, Hamam 

Talk, Maangai – let‘s talk!, Mais Podcast, Power of 

Color, Rice and Shine, Sack Reis, The Asian Diasporic 

Talk, X3, Yvonne kommentiert oder Yuzu meets Zi-

trone. Folgen Sie Asiatisch-Deutschen und asiatisch-

diasporischen Stimmen in den sozialen Medien.

Schauen Sie kritisch auf Bildungs- und Lehrma-

terial oder Liedertexte und die Bilder oder Perspek-

tiven, die darüber vermittelt oder ausgelassen wer-

den. Kontextualisieren Sie und reflektieren Sie diese 

mit Schüler*innen oder fragen Sie sich, ob Sie z. B. 

die Reproduktion diskriminierender Bilder vermeiden 

können. Rassistische und gewaltvolle Darstellungen 

rassifizierter Menschen können rassismuserfahrene 

Schüler*innen verletzen und re-traumatisieren.

Hinterfragen und reflektieren Sie bewusst und 

regelmäßig Ihre eigenen internalisierten Vorannah-

men und Ihren Umgang mit Schüler*innen of Color. 

Fragen Sie sich, ob Sie (un)beabsichtigt unterschied-

liche Leistungserwartungen an rassismuserfahrene 

Schüler*innen herantragen z. B. als Effekt des Model 

Minority-Stereotyps. Überlegen Sie: Für wen mache 

ich meine Bildungsangebote? Denke ich rassismus-

erfahrene Schüler*innen als meine Zielgruppe mit?

Informieren Sie sich über Selbstbezeichnungen 

und respektieren Sie diese, anstatt Fremdzuschrei-

bungen und ausschließende Sprache zu benutzen. 

Als Hilfestellung empfehlen wir Glossare und Leit-

fäden zum diskriminierungssensiblen Sprachge-

brauch. Auf der Website von No Hate Speech16 ist 

eine Sammlung zu finden.

16 Neue deutsche Medienmacher:innen e.V. (o.A.) unter https://

no-hate-speech.de/de/wissen/ (letzter Zugriff am 14.07.2021).

Vor allem in der Jugend und  
Bildungsarbeit ist es wichtig,  

sich kritisch zu äußern und Vorbild  
für andere zu sein.
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Warum diese Form des Lernens in der Krise der De-

mokratie, aber auch vor dem Hintergrund vielfältiger 

gesellschaftlicher Krisen wichtig ist, soll in diesem 

Artikel beleuchtet werden.

Was ist eine Krise?

Zunächst stellt sich die Frage, was eine Krise eigent-

lich ist, denn wie bereits deutlich wurde, gibt es sehr 

verschiedene Arten von Krisen. Der Duden definiert 

eine Krise als eine „Zeit, die den Höhe- und Wen-

depunkt einer gefährlichen Entwicklung darstellt.“3 

Diese sehr offene Beschreibung zeigt bereits, dass 

die Krise ein schwer zu fassender Begriff ist, der häu-

fig Verwendung findet und genau deswegen auch 

nicht ganz unproblematisch ist. In der medialen 

Öffentlichkeit wird die Krise gern als Schlagwort ge-

nutzt, um Aufmerksamkeit auf bestimmte Themen 

zu lenken, die gerade besonders wichtig erscheinen 

oder erscheinen sollen. Für eine wissenschaftliche 

Verwendung ist der Begriff problematischer, da er in 

Wirtschaftswissenschaften, Psychologie, Ökologie 

sowie Soziologie nicht einheitlich definiert ist und 

selbst innerhalb der Disziplinen oft nicht eindeutig 

bestimmt ist. Dennoch findet er, wie bereits gezeigt, 

immer öfter Gebrauch. In der Krisenwissenschaft 

schlechthin, der Soziologie, welche sich seit Lan-

gem mit gesellschaftlichen Krisen auseinandersetzt, 

finden sie sich an allen Ecken und Enden der Ge-

sellschaft. Das wurde besonders deutlich im Jahre 

2014 auf dem 37. Kongress der Deutschen Gesell-

schaft für Soziologie unter dem Motto Routinen der 

Krise – Krise der Routinen. In der dazugehörigen 

3 Vgl. Dudenreaktion (Hg.) (o. J.).

1960 war die „Krise“ ein Begriff, welcher in sozial-

wissenschaftlichen Publikationen knapp 200-mal 

genannt wurde. Von da an wurde der Begriff immer 

häufiger verwendet und fand seinen Höhepunkt zu-

nächst 1987, sank danach wieder ab und erreichte 

im Jahr 2010 einen Wert von 1.200.1 Doch braucht 

man nicht in die Sozialwissenschaften zu schauen, 

um Krisen zu finden, denn sie scheinen heute all-

gegenwärtig und reichen von privaten über natio-

nale bis hin zu globalen Krisen, wobei sie sich auf 

ganz verschiedene Bereiche beziehen können: Es 

gibt Wirtschaftskrisen, humanitäre Krisen, Lebens-

krisen, ökologische Krisen und natürlich politische 

Krisen. Zu dieser letzten Sorte gehören wieder-

um Krisen innerhalb des politischen Geschehens, 

aber auch die Form der Politik selbst, genauer ge-

sagt die Herrschaftsform der Demokratie, kann in 

die Krise geraten. Von dieser Krise der Demokratie 

wird hierzulande viel gesprochen, so auch seitens 

der Demokratiepädagogik, die zumindest von ihrer 

„krisenhaften Entwicklung“ berichtet.2 Um dem 

entgegenzuwirken, setzt die Demokratiepädagogik 

unter anderem stark auf Projektlernen, welches le-

bensnahe Probleme von Menschen aufgreifen und 

bei dem Versuch, diese zu lösen, ihre Handlungs- 

und Kommunikationskompetenzen stärken soll. 

1 Preunkert (2011), S. 432–442.

2 Förster; Beutel; Fauser, (Hg.) (2019), S. 7.

Der Stellenwert demokratiepädagogischer  
Projektarbeit in Krisenzeiten  Von David Jeß

Dass der Begriff der Krise  
beinahe inflationär gebraucht  

wird, soll nicht heißen, dass die  
darunter gefassten Entwicklungen  

unproblematisch sind. 



48

bei denen Aufmerksamkeitsperspektiven, Grenz-

ziehungen und Normalitätserwartungen zwischen 

betroffenen Personen, Gruppen oder Institutionen 

neu verhandelt werden. Sie bieten die Chance, in 

der Gemeinschaft neue Wege zu erschließen und 

Dinge anzugehen, was jedoch produktiv nur dann 

gelingen kann, wenn die Beteiligten in der Lage 

dazu sind, sich angesichts akuter und unbekannter 

Probleme auf gemeinsame Lösungen zu einigen.

Krisen, verstanden als Augenblicke der Ratlo-

sigkeit, können jederzeit auftreten und es ist auch 

kaum möglich, sich gezielt auf sie vorzubereiten. 

Aus diesem Grund ist es wichtig, dass beteiligte 

Akteur*innen im Falle einer umfassenden gesell-

schaftlichen Krise in der Lage sind, funktionierende 

Aushandlungsprozesse zu organisieren. Im gesell-

schaftlichen Rahmen funktionieren solche Aushand-

lungs- und Entscheidungsprozesse letztendlich im-

mer über die Politik. Zentral für das Agieren in einer 

Krise ist daher, dass verstanden wird, wie diese Poli-

tik funktioniert und wie man an ihr mitwirken kann, 

sowohl im privaten Umfeld als auch im öffentlichen 

Diskurs. Wie wichtig dies ist, hat jüngst die Covid-

19-Pandemie demonstriert, welche die Bevölkerung 

in allen Bereichen des Lebens vor Fragen gestellt 

hat, mit denen man sich sonst nie beschäftigt hätte. 

Wer kennt nicht die Diskussionen darüber, mit wie 

vielen Menschen man sich denn nun noch im Park 

treffen könne, welche Urlaubsziele noch vertretbar 

oder welche Maßnahmen zur Virusbekämpfung die 

richtigen oder überhaupt die gültigen seien. Dass es 

Nachholbedarf gibt, wurde sowohl im kaum nach-

vollziehbaren Flickenteppich von Regeln als auch in 

der Form einer gesellschaftlichen Debatte mit teils 

radikalen Auswüchsen und hohem Gewaltpotenzial 

deutlich.

Demokratiepädagogische Projektarbeit als 

Bruch mit Routinen

Die Schnittstelle zwischen Krisen und der demo-

kratiepädagogischen Projektarbeit, wie sie die De-

mokratiepädagogik fordert und fördert, befindet 

sich nun genau an diesem Punkt: Situationen der 

Erfahrungslosigkeit sollen durch pädagogische Be-

gleitung genutzt werden, um zukünftig besser mit 

Publikation werden auf 2.000 Seiten mehrere Dut-

zend Gesellschaftsbereiche auf ihre Krisendynami-

ken untersucht. Dass der Begriff der Krise beinahe 

inflationär gebraucht wird, soll nicht heißen, dass die 

darunter gefassten Entwicklungen unproblematisch 

sind, es zeigt lediglich, wie unterschiedlich der Kri-

senbegriff gebraucht werden kann – allein in einer 

Fachrichtung. Martin Endreß gesteht es in der Eröff-

nung zum Kongress selbst: Es fehle „dem Fach eine 

analytisch vertiefte Auseinandersetzung mit dem in 

den disziplinären Publikationen so verbreiteten Kri-

senbegriff.“4 

Es fehlt also an einer geteilten Auffassung des-

sen, was eine Krise ist, und somit umfasst der Be-

griff eine große Bandbreite von Phänomenen, so 

dass Krisen omnipräsent sind. Krisen sind im Prinzip 

ein Normalzustand geworden. Das klingt beunru-

higend, denn Krisen entstehen schließlich, weil ein 

System aus unbestimmten Gründen nicht mehr so 

funktioniert, wie es ursprünglich gedacht war, und 

deswegen kollabiert oder zumindest Schäden ver-

ursacht, die es dysfunktional werden lassen.  Wäh-

rend und nach einer Krise werden dann die Fragen 

laut, wieso man nicht besser vorbereitet gewesen 

sei, was man nun aus der Krise lernen könne und wo 

Vorkehrungen für die Zukunft getroffen werden sol-

len. Was daran sichtbar wird, ist, dass Krisen dort ent-

stehen, wo es an Erfahrungen mangelt. Für Martin 

Endreß sind Krisen daher eine „Formel zur Beschrei-

bung sozialer Lagen, über die diejenigen, die jenen 

Begriff verwenden, noch wenig oder gar keine Er-

fahrung haben. Ein Symbol für Erfahrungslosigkeit.“5 

Aus Sicht der Wissenssoziologie offenbart eine Krise 

die Grenzen der Routine und legt damit offen, wo 

etwas nicht mehr zukunftsfähig ist. Krisen werden 

daher auch immer zu kommunikativen Ereignissen, 

4 Endress (2015), S. 16. 

5 Ebd. S. 15.

Krisen bieten die Chance,  
in der Gemeinschaft neue Wege  

zu erschließen wenn die Beteiligten in 
der Lage dazu sind, sich auf  

gemeinsame Lösungen zu einigen.
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Massengesellschaft, gleichen sie untereinander aus 

und führen sie zusammen zu einem gemeinsamen 

Ziel oder Interessenprogramm. Die Gruppen leis-

ten damit einen hohen Beitrag zur Integration der 

einzelnen Mitglieder in die moderne, differenzierte 

Gesellschaft.“8 Die Fähigkeit, sich an Gruppenpro-

zessen zu beteiligen, in ihnen zu kommunizieren 

oder gegebenenfalls für eine Gruppe zu sprechen, 

ist ein wichtiges Werkzeug für Bürger*innen, um an 

der gesamtgesellschaftlichen Meinungsbildung teil-

zuhaben. Wie erwähnt sind solche Kompetenzen 

immer von Relevanz, nicht nur in Krisenzeiten, doch 

wird besonders in Gegen-

wart von Turbulenzen 

deutlich, ob die Struktu-

ren zur gesellschaftlichen 

Meinungsbildung funktio-

nal sind.

Der dritte Aspekt von 

Projektarbeit, der hinsichtlich Krisenzeiten von Be-

deutung ist, liegt in der Aktualität und Präsenz, die 

große Umbrüche gewöhnlich mit sich bringen. Eine 

pädagogisch begleitete Projektarbeit kann Probleme, 

welche in der unmittelbaren Lebensrealität der Ler-

nenden liegen und als wichtig empfunden werden, 

als Lernanlass nutzen. Dieses Aufgreifen von als 

„real“, also für Jugendliche als greifbar und relevant 

wahrgenommenen Problemen erhöht den Grad der 

Sinnhaftigkeit für die Lernenden und begünstigt die 

Entwicklung von Verantwortungsbereitschaft und 

Selbstwirksamkeit.

Selbstwirksamkeit erfahren durch Projekte

Selbstwirksamkeit ist ein wichtiges Stichwort, denn 

sie spielt eine große Rolle für die zum Lernen so 

wichtige intrinsische Motivation, und ohne die Er-

wartung, eine Aufgabe überhaupt meistern zu kön-

nen, wird sie gar nicht erst angenommen. Selbst-

wirksamkeitserwartungen sind nach Hartmut Rosas 

Ansicht essenziell, „weil sie die Art der Beziehung 

zwischen Subjekt und Welt und auch zwischen Ge-

8 Ebd. S. 131.

ihnen umgehen zu können. Das Potenzial für das 

Handeln in Zeiten fehlender Erfahrungen, also der 

Krise der Projektmethode, liegt dabei in drei Aspek-

ten, was mithin nicht bedeuten soll, dass sie in nor-

malen Zeiten irrelevant wären.6

Zwei davon beziehen sich auf Kommunikation, 

nämlich dass erstens die Präsentation der Ergeb-

nisse eines Projekts im Rahmen einer Öffentlichkeit 

die notwendigen Kommunikationskompetenzen 

zur Teilhabe an Diskussionen und Debatten erhöht 

und dass zweitens die „dialogische Problembearbei-

tung“ in Projektgruppen der Entwicklung sozialer 

Kompetenzen Vorschub 

leistet. Es ist ein Allge-

meinplatz zu sagen, dass 

Kommunikations- und 

Teamfähigkeit wichtige 

Kompetenzen sind, wie 

es besonders auf dem 

Arbeitsmarkt oft zu hören ist. Auf dem Weg in eine 

pluralistische Gesellschaft hat das Bilden von Grup-

pen bzw. Koalitionen in der Demokratiegeschichte 

jedoch eine wichtige Rolle gespielt.7 Mit Erschei-

nung des klassischen Liberalismus wurden, etwa 

in Frankreich, sämtliche Korporationen zunächst 

verboten, um bürgerliche Freiheiten gegen feuda-

le Abhängigkeiten zu schützen. Später verhinder-

te dies jedoch soziale und politische Formen der 

Selbstorganisation und führte etwa dazu, dass den 

Arbeiter*innen in der Industrialisierung die Möglich-

keit zur gemeinsamen Interessenvertretung fehlte, 

während auf der anderen Seite das Unternehmer-

tum sich zu Gruppen zusammenschließen musste, 

um der Marktkonkurrenz standzuhalten. Infolgedes-

sen konnte sich das Verbot letztlich nicht halten und 

mit der Zeit entstand ein immer breiteres Netz aus 

gesellschaftlichen Interessengruppen, Verbänden, 

Vereinen und Initiativen, welches sich bis heute er-

halten hat. Gerhard Himmelmann stellt heraus, dass 

Gruppenbildung ein zentrales Element der moder-

nen Gesellschaft ist: „Die Gruppenbildungen […] 

bündeln die unterschiedlichen Bedürfnis- und Inte-

ressenlagen in der differenzierten und komplexen 

6 Deutsche Gesellschaft für Demokratiepädagogik e.V. (2018), S. 64 f. 

7 Himmelmann (2016), S. 129. 

… besonders in Gegenwart von  
Turbulenzen wird deutlich, ob die 
Strukturen zur gesellschaftlichen  
Meinungsbildung funktional sind.
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in demokratische Prozesse. Ähnlich wie Rosa deu-

tet auch Wolfgang Beutel an, dass zum Erreichen 

des Lernzieles das Durchsetzen des ursprünglichen 

Interesses nicht maßgeblich sei, sondern die Erfah-

rung, überhaupt etwas bewirken zu können, bereits 

zum weiteren Partizipieren an gemeinsamen Her-

ausforderungen anrege. Das wird deutlich anhand 

eines Beispiels, das Beutel aus dem Wettbewerb 

„Demokratisch Handeln“ aufgreift: Ein Projekt von 

Schüler*innen zum Erhalt eines Baumes auf dem 

eigenen Schulhof scheitert und kann letztlich den 

Baum nicht davor retten, für den Bau eines Hotels 

gefällt zu werden. Infolgedessen hätten sich die 

Kinder jedoch nicht „in die Ecke der von der Politik 

frustrierten Menschen zurückgezogen, sondern ihr 

Scheitern im Blick auf ihr Anliegen […] in ein gelin-

gendes Gestalten in einer der Schule eigenen Ange-

legenheit, der Schulhofgestaltung, transformiert.“12

Durch projektgestütztes Lernen im Rahmen 

von Schule, aber auch darüber hinaus, ergibt sich 

für Schüler*innen die Möglichkeit, sich an einem 

Prozess des pädagogischen Handelns zu beteiligen. 

Die Partizipation an der Auswahl des Projektgegen-

standes, der Planung, der Umsetzung und schließ-

lich der Präsentation und Kommunikation steht 

dabei stellvertretend für meinungsbildende Gesell-

schaftsprozesse oder ist sogar schon Teil von ihnen. 

Die in solchen Projekten erworbenen Selbstwirk-

samkeitserfahrungen ermöglichen dem Subjekt die 

Erfahrung, zu „abgestimmter Interessenwahrneh-

mung“ fähig zu sein und sich als mitverantwortlicher 

Teil gesellschaftlicher Entscheidungen zu begreifen. 

Dies hilft, einen Bezug zu abstrakteren und weni-

ger konkreten Gesellschaftsaufgaben herzustellen, 

selbst dann, wenn diese innerhalb der eigenen Le-

benswelt und Einflussmöglichkeiten weniger offen-

sichtlich zu sein scheinen.

Projektlernen für und anhand von Krisen

Krisen können als Symbol für Erfahrungslosigkeit 

verstanden werden, sie eröffnen damit jedoch auch 

die Möglichkeit, gemeinsam neue Wege auszu-

12 Ebd. S. 113 f. 

meinwesen und Welt bestimmen. Sie tun das, in-

dem sie die Reichweite und die Grenzen des Rea-

lisier- und Gestaltbaren definieren.“9 Er resümiert, 

dass die Lust, etwas in der Welt zu bewegen, mit 

den Erwartungen steige, dass man dazu überhaupt 

in der Lage sei. Das bedeute nicht, dass die gesetz-

ten Ziele notwendigerweise durchgesetzt werden 

müssten, es ginge vor allem um die Erfahrung einer 

Wechselwirkung und das Gefühl, in einem Prozess 

etwas oder jemanden erreichen zu können. Rosa 

unterscheidet diese resonanztheoretische Deutung 

der Selbstwirksamkeit von einer „instrumentalis-

tisch-kausalistischen“10 Deutung, welche sich vor 

allem auf das Durchsetzen individueller Ziele gegen-

über anderen bezieht. Er differenziert an dieser Stel-

le zwischen Selbstwirksamkeit und instrumenteller 

Selbstwirksamkeit. Erstere richtet sich darauf, etwas 

oder jemanden „zu erreichen“, also einen Einfluss 

zu haben, wohingegen sich die instrumentelle Form 

darauf bezieht, sich erfolgreich und notfalls auch 

gegen andere durchzusetzen.

Diese soziologische Sichtweise ergänzt sehr gut 

den (demokratie-)pädagogischen Blick auf das Pro-

jektlernen als Verbindungsglied zwischen „gelebter 

Schule und gelebter Demokratie“. Wolfgang Beutel 

stellt fest, dass Schüler*innen bei der Auswahl der 

Probleme aktuelle Geschehnisse aufgreifen, wobei 

es sich aus Sicht der Jugendlichen um „Konflikte, 

Aufgaben und zu bewältigende Probleme, die sich 

in ihrem unmittelbaren Lebensraum und vor allem 

auch im gemeinsamen Erleben ihrer Altersgruppe in 

der Schule manifestieren“11, handelt. Indem sie an 

Beispielen aus ihrer Umwelt, bei welchen sie einen 

tatsächlichen Einfluss spüren, demokratische Hand-

lungskompetenzen lernen, ist demokratiepädagogi-

sche Projektarbeit für junge Menschen ein Einstieg 

9 Rosa (2019), S. 277 f. 

10 Ebd. S. 174.

11 Beutel (2011), S. 117. 

Schüler*innen greifen bei der  
Auswahl von Projekten aktuelle  

Geschehnisse auf.
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Unabhängig davon, ob Krisen tatsächlich häufi-

ger vorkommen oder ob der Begriff lediglich inflati-

onäre Verwendung findet, ist nicht zu leugnen, dass 

die Zukunft Herausforderungen bereithält, die defi-

nitiv Krisenpotenzial haben oder entwickeln können. 

Wer heute einen Blick in die Zukunft wirft, sieht sich 

vor allem mit dem Klimawandel und seinen Folgen 

sowie der dem Thema inhärenten Systemfrage kon-

frontiert, aber auch Debatten um den Erhalt der So-

zialversicherungssysteme in einer alternden Gesell-

schaft oder die Zukunft der Europäischen Union 

sind kaum vermeidbar. Krisen solcher Art stellen die 

Demokratie besonders auf die Probe, denn in ihnen 

sind die Probleme besonders drängend und die Zeit 

besonders knapp. Umso wichtiger ist es, dass Pro-

jektarbeit an Schulen sich nicht durch „die bisweilen 

anzutreffende oder auch unterstellte Beliebigkeit, 

mit der an Schulen allerhand meist eine Woche kurz 

vor den Ferien oder Zeugnisterminen liegende Un-

ternehmungen […] als Projekt bezeichnet werden“13, 

definiert, sondern als Möglichkeit des Lernens von 

Zivilgesellschaft ernst genommen wird. 

13  Ebd. S. 117.

probieren. Wenn Krisen heute tatsächlich die neue 

Normalität darstellen, dann bieten sich damit auch 

viele Chancen, sie als Lernanlass für demokratiepä-

dagogische Projektarbeit zu nutzen. Denn gerade 

das kann die Methode besonders gut: Sie gibt Lehr-

kräften die Möglichkeit, gemeinsam mit den Schü-

ler*innen Unvorhergesehenes aufzugreifen und 

daran einen pädagogisch begleiteten Prozess anzu-

schließen, in welchem die lernenden Subjekte Anteil 

an jedem Schritt haben können. Gute Projekte im 

demokratiepädagogischen Sinne bieten eine Erfah-

rung des durch „reale Nähe“ intrinsisch motivierten 

Lernens außerhalb gewohnter (Klassen-)Räume und 

fördern die Entwicklung von Kompetenzen, die Bür-

ger*innen in einer Demokratie fortwährend lernen 

müssen. So sind Krisen verschiedener Reichweite 

ein guter Ansatzpunkt, um im Sinne des „Demokra-

tielernens“ pädagogisches Handeln an sie anschlie-

ßen zu lassen.

So sind Krisen verschiedener  
Reichweite ein guter Ansatzpunkt,  

um im Sinne des „Demokratie lernens“  
pädagogisches Handeln an sie  

anschließen zu lassen.

David Jeß ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im  

Förderverein Demokratisch Handeln e. V. und hat einen  

Masterabschluss in Soziologie an der Friedrich-Schiller- 

Universität Jena gemacht.
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Teilhabe – in globaler Verantwortung – von Schüler-

*innen innerhalb der Schule gestaltet werden kann. 

Demokratiepädagogik ist politisches Engagement. 

Nachhaltigkeit leben

Creative Democracy fördert das 

Engagement von Kindern und Ju-

gendlichen für ein nachhaltiges Zu-

sammenleben auf diesem Planeten. 

Wir zeigen in Projekten, wie die Global Goals im 

Schulalltag verwirklicht werden können. Demokratie-

pädagogik ist Engagement für Nachhaltigkeit.

Menschenwürde wahren

Creative Democracy fördert das 

Engagement von Kindern und Ju-

gendlichen gegen alle Formen 

gruppenbezogener Menschenfeind-

lichkeit. Wir zeigen in Projekten, wie in der Demo-

kratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschafts-

form ein Zusammenleben zukunftsorientiert gelebt 

werden kann – innerhalb und außerhalb der Schule. 

Demokratiepädagogik ist Engagement gegen grup-

penbezogene Menschenfeindlichkeit.

Es gibt eine Vielzahl an Möglichkeiten, die Entwick-

lung demokratischer Kompetenzen der Bürger*in-

nen zu fördern. Dabei bietet sich die Institution 

Schule als beste Möglichkeit an, möglichst viele 

Heranwachsende zu erreichen. Entsprechend setzt 

das Projekt Creative Democracy – Wir gestalten Zu-

kunft! in demokratiepädagogischer Tradition hier an, 

um den politischen Bildungsauftrag der Institution 

Schule wahrzunehmen.

Das Projekt Creative Democracy ist ein Koope-

rationsprojekt des Fördervereins Demokratisch Han-

deln e. V. und der Deutschen Gesellschaft für Demo-

kratiepädagogik e. V. und wird gefördert durch die 

Stiftung Mercator. Beteiligt sind sechs Projektschulen, 

Damit eine demokratische Gesellschaft funktioniert, 

müssen ihre Bürger*innen über die Kompetenz ver-

fügen, politische und gesellschaftliche Themen und 

Fragen demokratisch zu diskutieren und auszuhan-

deln. Nur so können sie politisch ein aktiver Teil der 

Gesellschaft sein und ihre Zukunft mitgestalten. Die 

liberale Demokratie lebt von einem zivilgesellschaft-

lichen Engagement, bei dem die Bürger*innen über 

Wahlen hinaus Handlungsbereitschaft zeigen. Die 

Politik der modernen, globalisierten Gesellschaft ist 

ein komplexer Zusammenhang und die bekannte 

politikwissenschaftliche Differenzierung von Politik 

in Inhalte, Prozesse und Strukturen ist noch immer 

ein wertvolles Instrument. Doch kognitives Wissen 

über politische Prozesse ist nicht die einzige Bedin-

gung für die Teilnahme an politischen Prozessen. Es 

bedarf darüber hinaus auch sozialkooperativer Kom-

petenzen und praktischer Erfahrungen politischen 

Handelns, wie es sich im Alltag darstellt. Schule 

sollte ein Erfahrungsraum für eine demokratische 

Kultur sein, damit jene sich zu Handlungsdispositio-

nen verfestigen kann. Im Gegensatz zu den komple-

xeren Themen des späteren Politikunterrichts kann 

eine solche Konzeption von Demokratie schon in 

Grundschulen umgesetzt werden. Es wird damit das 

Fundament geschaffen, auf welchem später forma-

les Politikwissen aufbauen kann.

Demokratie muss gelernt werden und wie die 

Beiträge in diesem Band deutlich machen, halten 

Gegenwart und Zukunft viele Herausforderungen 

bereit, die das Gelernte auf die Probe stellen könn-

ten. Das Projekt Creative Democracy widmet sich 

dreien davon mit besonderem Fokus:

Demokratie stärken

Creative Democracy fördert das 

Empowerment von Kindern und Ju-

gendlichen. Wir zeigen in Projekten, 

wie demokratische und politische 

Projektvorstellung
Creative Democracy – Wir gestalten Zukunft!
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tung und Erprobung exemplarischer demokratiepä-

dagogischer Methoden zur Stärkung der politischen 

Diskursfähigkeit und Teilhabe von Kindern und 

Jugendlichen. Dieses Anliegen wird durch ein be-

gleitendes Veranstaltungs- und Workshop-Angebot 

und die Bereitstellung ausgewählter Change Tools 

realisiert.

Creative Democracy – Das Projekt im Detail

Creative Democracy setzt an der Lebensrealität der 

Schüler*innen an und hat den Anspruch, allen Teil-

nehmenden die Möglichkeit zu bieten, Herausfor-

derungen anzugehen, die für sie aktuell bedeutend 

sind. Auf diese Weise stellt sich jede Gruppe mit gro-

ßer intrinsischer Motivation ihrer selbstgewählten 

Herausforderung.

Dabei ist die Verschiedenartigkeit der teilneh-

menden Schulformen und Klassenstufen wichtig: 

Neben zwei Reformpädagogischen Gemeinschafts-

schulen beteiligen sich auch zwei Grundschulen, 

eine Realschule und ein Gymnasium am Projekt.  

Diese Heterogenität setzt sich in der Altersverteilung 

fort: Es gibt dritte und 

vierte Klassen sowie alle 

Stufen zwischen dem 

achten und zwölften 

Jahrgang.

Die verschiedenen 

Per spektiven und Kon-

texte der Schüler*innen 

bringen eine große Band-

 breite an Projektthemen 

mit sich und ermögli-

chen mit Blick auf die 

Fragestellungen der ein-

zelnen Projekte neue 

Herangehensweisen.

drei aus Nordrhein-Westfalen und drei aus Thüringen 

mit jeweils unterschiedlicher Schulform und Alters-

gruppe.

Die Förderung, eigene gesellschaftspolitische 

Anliegen in Projektideen umzuwandeln und Ver-

änderung selbst in die Hand zu nehmen, und die 

demokratiepädagogische Begleitung der Schü-

ler*innengruppen stellen den Kern des Projekts dar. 

Damit verschafft Creative Democracy jungen Men-

schen die Möglichkeit, ihre politische Diskursfähig-

keit weiterzuentwickeln, und trägt somit zur Schaf-

fung einer Basis für die spätere, aktive Teilnahme am 

politischen und gesellschaftlichen Diskurs bei.

Durch die Umsetzung ihrer eigenen Projekt-

ideen lernen die Kinder und Jugendlichen auch die 

praktische Seite von Engagement kennen. Indem sie 

ihre konkreten Anliegen in ihrem Umfeld themati-

sieren und in ihren Projekten verwirklichen, erfahren 

sie als handlungsfähige Subjekte Selbstwirksamkeit.

Für die Schulen selbst eröffnet Creative Demo-

cracy die Möglichkeit, demokratiepädagogische 

Schulentwicklung voranzubringen. Die selbstver-

ständliche Behandlung von politischen und demo-

kratischen Themen bereitet den Boden für Trans-

parenz und Beteiligung 

an der Beantwortung 

der Fragen in Bezug auf 

das Zusammenleben in 

der Schulgemeinschaft.

Ein weiteres Ziel 

des Projekts Creative 

Democracy ist, neben 

der Förderung junger 

Menschen in ihrer Aus-

einandersetzung mit 

für sie wichtigen gesell-

schafts politischen The-

men, besonders die 

Entwicklung, Aufberei-

Freie  
Themen 
auswahl

Netzwerk 
charakter

Innovative  
Methoden zum  

Mitmachen

Breiter  
Altersdurch

schnitt

Vielfältige  
Schulformen

Creative  
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Durch die Zusammenführung der Projektgrup-

pen in gemeinsamen Veranstaltungen und Work-

shops wird einerseits die Gelegenheit geschaffen, 

sich schulübergreifend zu vernetzen und über Pro-

blemstellungen und Lösungsideen auszutauschen. 

Andererseits bieten die Veranstaltungen auch die 

Möglichkeit, Präsentationstechniken zu diskutieren 

und rhetorische Fähigkeiten zu schulen.

Aus didaktischer Sicht stellt die Heterogenität 

der Schulen ganz eigene Herausforderungen an das 

Projekt und macht es erforderlich, Veranstaltungs-

formate, eingesetzte Methoden sowie Texte und 

Ansprachen an die jeweilige Zielgruppe der Projekt-

schulen anzupassen. Das Projekt konzentriert sich 

auf die Methode des Design Thinking, welche sich 

als gut geeignet erweist. Sie wird nicht nur an den 

Tagen der Workshops, sondern auch darüber hinaus 

im Schulalltag von den teilnehmenden Projektgrup-

pen genutzt.

Neben dem methodischen Fokus auf Design 

Thinking und die Realisierung gemeinsamer Veran-

staltungen werden die Schulgruppen nach Bedarf 

bei individuellen Schulbesuchen inhaltlich begleitet 

und beraten, beispielsweise zu den Kinderrechten 

oder dem Aufbau und der Funktion eines Klassenra-

tes. Damit Creative Democracy über den zeitlichen 

Rahmen des Projekts hinaus nachhaltig Wirksam-

keit erzielt, wird ein Heft dieser Publikation weiteren 

demokratiepädagogischen Methoden bzw. Change 

Tools gewidmet, mit deren Hilfe Kinder und Jugend-

liche selbstständig Projekte starten, organisieren 

und durchführen können.

Creative Democracy hat sich zum Ziel gesetzt, 

die teilnehmenden Projekte in ihrem Vorhaben zu 

fördern, ohne sie zu bevormunden. Mit geeigneten 

Methoden wird ihnen die Möglichkeit gegeben, sich 

eigenständig zu organisieren und für sie relevante 

Themen in die (Schul-)Öffentlichkeit zu bringen und 

zu bearbeiten. Damit bietet Creative Democracy ei-

nen Rahmen, in welchem politische Selbstwirksam-

keitserfahrungen gemacht werden können. Die Kin-

der und Jugendlichen legen dadurch selbst den 

Grundstein für prodemokratische Einstellungen. 

Design Thinking ist ein kreativer Prozess, bei dem 

in Teamarbeit neue Ideen und Lösungen für ein 

Problem entwickelt werden. Der grundlegende 

Ansatz besteht darin, sich als Arbeitsgruppe nach 

Klärung der Fragestellung zunächst ein genaues 

Bild von den Bedürfnissen der Zielgruppe zu ma-

chen. Auf dieser Basis werden anschließend Ideen 

und Lösungsvorschläge entwickelt und auspro-

biert. Angewendet verleitet die Methode zu neuen 

Perspektiven und ermöglicht den Teilnehmer*in-

nen einen strukturierten, selbstbestimmten und 

vor allem kreativen Arbeitsprozess anhand einer 

klaren Gliederung in sechs Phasen. Dies hat nicht 

nur ein häufig sehr innovatives und zielorientier-

teres Arbeitsergebnis zur Folge, sondern bietet 

auch Raum für soziale Lernerfahrungen: Auf diese 

Weise werden die Übernahme unterschiedlicher 

Perspektiven sowie Abstimmungsprozesse inner-

halb einer Arbeitsgruppe geübt. Eine genauere Er-

klärung und Anleitung dieser und weiterer Metho-

den findet sich in dem Praxishandbuch Change 

Tools – Handbuch für die demokratiepäda

gogische Praxis., erhältlich unter www.creative-

democracy.de oder www.degede.de/mediathek. 
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die Gemeinschaft durch die Schüler*innen selbst 

gefördert. Eine Mitwirkung der Lernenden wird am 

convos nicht nur über AGs und eine aktive Schü-

ler*innenvertretung ermöglicht, sondern auch in 

den Unterricht integriert.

Wie das aussehen kann, zeigt ein Wahlpflicht-

kurs Politik-Wirtschaft der 8. und, später im Projekt, 

9. Klassenstufe. Ausgangspunkt des Projektes war 

die Frage, wie die Schule trotz begrenzter finanziel-

ler Mittel und Reichweite vor ihrer Haustür etwas für 

den Umweltschutz tun kann. Während der Projekt-

laufzeit von Creative Democracy hat sich dann eine 

Idee ergeben und nahm durch die Workshops im-

mer genauere Formen an. Die Schüler*innen woll-

ten sich schließlich im Rahmen des Kurses dafür 

einsetzen, dass sich bei ihren Mitschüler*innen das 

Fahrrad als Verkehrsmittel der Wahl, zumindest für 

den Schulweg, durchsetzt. Um damit richtig durch-

starten zu können, erstellte der Kurs zunächst über 

die digitale Schulplattform eine Umfrage, welche in-

nerhalb weniger Tage von fast der Hälfte aller Schü-

ler*innen beantwortet wurde. Ziel der Umfrage war 

es herauszufinden, welche Gründe es für oder ge-

gen das Radfahren gibt, welche Zielgruppe es sich 

lohnt anzusprechen und an welchen Stellschrauben 

Das Conrad-von-Soest-Gymnasium (CONVOS) wurde 

1828 gegründet, bietet seit 1927 die Möglichkeit, ein 

Abitur abzulegen, und ist an seinem heutigen Stand-

ort seit 1970 in der Stadt Soest in Nordrhein-West-

falen zu finden. In der Schule werden aktuell knapp 

800 Schüler*innen von etwa 70 Lehrkräften unter-

richtet und begleitet. Ein Schwerpunkt des Gymnasi-

ums liegt im naturwissenschaftlichen Bereich, es ist 

aber auch „Partnerschule des Leistungssports“ und 

bietet ein vielfältiges Angebot an Arbeitsgemein-

schaften, welche Sport, MINT und den musischen 

Bereich abdecken. Die naturwissenschaftliche Aus-

richtung der Schule zeigt sich durch die mehrfach in 

Projekten ausgezeichnete „Biologie-AG“, schafft da-

bei aber nicht nur Anknüpfungspunkte an Wissens-

bildung, sondern baut im Zuge ihrer Aktionen auch 

immer wieder Brücken zu Schulen aus verschiede-

nen EU-Ländern. Auf diese Weise in die Pädagogik 

integrierte Angebote bieten den Schüler*innen am 

convos vielfältige Entwicklungsmöglichkeiten und 

bereiten gleichzeitig den Boden für immer neue 

Projekte vor. Neben dem Wissenserwerb ist für 

das Gymnasium soziales Lernen ein wichtiger Be-

standteil ganzheitlicher Bildung. Vor diesem Hin-

tergrund wird die Verantwortungsübernahme für 

ConradvonSoestGymnasium
Soest
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Handlungsbedarfe in ihrer Umgebung haben, an 

ihnen ansetzen wollen und das auch können. Die 

Schüler*innen zeigen Engagement für Probleme in 

ihrem Alltag und übersetzen diese durch ihr Vorge-

hen bei der Stadt zugleich in bürgerschaftliches 

Handeln. Sie lernen dabei nicht nur wichtige Funkti-

onen und Möglichkeiten der Beteiligung in demo-

kratischen Staaten kennen und setzen sich für eine 

saubere Umwelt ein, sondern sie üben auch den 

Umgang miteinander, wenn in einem Vorhaben ver-

schiedene Ideen aufeinanderprallen und verarbeitet 

werden müssen. Auf diese Weise verbindet das Pro-

jekt die individuelle Erfahrungs- und Handlungsebene 

der Jugendlichen mit den sozialen Lehrzielen von 

Schule und nimmt gleichzeitig einige Ziele für nach-

haltige Entwicklung auf, denn neben der Förderung 

von Gesundheit durch Bewegung werden im Pro-

jekt des convos vor allem die umweltbezogenen 

Ziele und ihre Aufforderung „Tu Du‘s“ angepackt. 

man am besten drehen könnte. Nach Auswertung 

der Ergebnisse stand fest, dass es zunächst schnell 

umsetzbare Maßnahmen gibt wie etwa das Vertei-

len von Verkehrssicherheitsutensilien und das Auf-

stellen einer festinstallierten Fahrradpumpe. Für eine 

langfristige Verbesserung war jedoch ein Dialog 

zwischen der Stadtverwaltung der Stadt Soest und 

den Schüler*innen die Lösung. Im Rahmen dieses 

Austausches wurden von dem Kurs Pläne zur Er-

neuerung und Verbesserung der Abstellmöglichkei-

ten von Fahrrädern ausgearbeitet, die anschließend 

der zuständigen Stelle zur Berücksichtigung vorge-

legt werden. Dieses Vorhaben wird über die Projekt-

dauer hinaus verfolgt und bietet auch in Zukunft im-

mer weitere Anschlussmöglichkeiten. Während der 

Design-Thinking-Workshops kamen beispielsweise 

Ideen ins Spiel, die über die Fahrradständer hinaus-

gingen und auch die allgemeine Verkehrssicherheit 

um die Schule herum sowie auf dem Gelände selbst 

zum Thema machten.

Die Zukunft hält viele Herausforderungen bereit 

und eine nachhaltige, umweltschonende Lebens-

weise zu organisieren ist definitiv eine davon. Das 

Projekt am Conrad von Soest Gymnasium zeigt sehr 

gut, dass auch Heranwachsende offene Augen für 
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Lorenz-Kellner-Grundschule, unterstützt von Crea-

tive Democracy, momentan der Herausforderung, 

eine Klassenratsstruktur aufzubauen. Konkreter An-

lass dafür war die Frage, wie man immer wieder 

auftauchenden zwischenmenschlichen Problemen 

begegnen und langfristig das soziale Miteinander an 

der Schule stärken kann. Diese Probleme sind auch 

in Bezug auf die Covid-19-Pandemie und die damit 

einhergehenden Schulschließungen zu sehen, wel-

che gerade Grundschulen vor die Herausforderung 

stellten, Schulkinder zwischen einzelnen Maßnah-

men und den Schließungen wieder an ein soziales 

Beisammensein zu gewöhnen.

Für einen Klassenrat braucht es zuerst eine fest-

gelegte Ratsstunde in der Woche, damit das Gremi-

um zum integralen Bestandteil des Schullebens bei 

den Schüler*innen werden kann. Immer zu Beginn 

des Schuljahres werden die Klassensprecher*innen 

und ihre Stellvertreter*innen gewählt, die eine wich-

tige, moderierende Rolle im Klassenrat einnehmen 

und darüber hinaus die Klasse in ihren Anliegen 

auch nach außen vertreten können. Ein Klassen-

rat benötigt jedoch neben einer Moderation auch 

Mitglieder, die weitere Aufgaben wie die Schriftfüh-

rung und die Überwachung der Zeiteinhaltung bei 

Im nordwestlichen Thüringen liegt die Lorenz-Kell-

ner-Grundschule in der Stadt Heilbad Heiligenstadt. 

Die Grundschule hat mit 13 Lehrkräften und 8 Er-

zieher*innen eine überschaubare Größe, ist jedoch 

in einem auffälligen Bau aus der Neo-Renaissance 

untergebracht. Dieser wurde als Lehrerseminar 

schon zum Zweck des Lehrens und Lernens gebaut. 

Das Andenken des Gebäudes und seines Namens-

gebers wird bis heute lebendig gehalten, denn auf 

Lorenz Kellner geht auch das Schulmotto und pä-

dagogische Leitbild „Gemeinsam leben, lernen und 

erleben“ zurück. Diesem Anspruch folgend legt die 

Schule heute großen Wert auf eine starke Schulge-

meinschaft, um der Vereinzelung von Kindern ent-

gegenzuwirken. Das Schulleben bietet daher ausrei-

chend Raum für gemeinschaftsorientiertes Lernen, 

für Erfahrungen, Vorstellungen und Interessen so-

wie für Fragen und Anregungen aller Beteiligten. Der 

Zeitplan der Schule ist beispielsweise so ausgestal-

tet, dass neben dem Geschehen im Klassenunter-

richt ausreichend Zeit für Bewegungspausen und 

gemeinsames Mittagessen bleibt.

Um den Charakter der kooperativen Schulge-

staltung mit den Kindern zusammen in allen Klas-

sen fest und dauerhaft zu etablieren, stellt sich die 

LorenzKellnerGrundschule  
Heilbad Heiligenstadt
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Möglichkeit schaffen, Redebedarfe anzuzeigen so-

wie Kritik oder Lob zu äußern. Eine weitere Idee, die 

aus dem Projekt entstand, ist es, eine Fotostory zu 

kreieren, welche die Regeln des sozialen Miteinan-

ders veranschaulichen soll. Mit solchen Einzelaktio-

nen, die auf den Umgang der Kinder untereinander 

abzielen, wird, gerahmt durch die Mitbestimmungs-

struktur eines Klassenrates, die demokratische 

Schulkultur nachhaltig gestärkt.

Bildung ist in Deutschland ein umstrittenes The-

ma, es gibt viele Ideen und Ansätze und man wird 

kaum eine Stimme finden, die gar keine Entwick-

lungsmöglichkeiten für Schule sieht. Die Forderungen 

der Ziele für nachhaltige Entwicklung sind eine 

hochwertige und gleichberechtigte Bildung und dazu 

kann, auch hierzulande, noch etwas beigetragen 

werden. Stabile Klassenratsstrukturen an einer Grund-

schule einzuführen, ist dafür ein Beispiel. Je früher 

Kinder die Erfahrung machen können, was es heißt, 

an der geteilten Umwelt mitzuwirken, desto selbst-

verständlicher wird es für sie als Erwachsene sein, an 

der politischen Willensbildung teilzunehmen und 

somit bei Zukunftsentscheidungen mitzureden. Eine 

nachhaltige Entwicklung bedarf der Abstimmung 

vielfältiger Interessen. Die Lorenz-  Kellner-Grundschule 

beginnt bei den Kleinsten damit, die Grundlage für 

ein Zusammenleben zu schaffen, in welchem Dia-

log und Austausch zwischen allen Betroffenen die 

Basis einer Entscheidung darstellen. 

Redebeiträgen übernehmen. Solche Ämter können 

regelmäßig wechseln und auf diese Weise allen Kin-

dern der Klasse die Erfahrung ermöglichen, Verant-

wortung für Prozesse zu tragen oder das Sprechen 

vor einer Gruppe zu üben.

Im Projektrahmen nahmen die Schüler*innen 

zunächst an Workshops teil, in denen sie lernten, 

was ein Klassenrat ist und wie er funktioniert. Im 

Herbst 2021 konnten erste Erfahrungen ausgewertet 

werden. Wobei wichtige Erkenntnisse zusammen-

getragen wurden: Die Lehrkräfte sahen, dass neue 

Ämter und Rollen bei den Kindern auch neue He-

rausforderungen und Bedürfnisse schaffen, denen 

sie begegnen müssen. Die Kinder wiederum lernten 

bereits einen demokratischen Umgang miteinander, 

da sie ihre unterschiedlichen Erfahrungen und ge-

sammelten Ideen miteinander koordinieren und in 

einen Projektrahmen für das weitere Vorgehen um-

wandeln mussten. Dabei merkten die Kinder auch, 

dass Gesprächsregeln, wie man sie aus dem Unter-

richt kennt, für solche Prozesse sehr wichtig sind.

Ziel des Klassenrates als Gremium ist es, erfahr-

bar zu machen, was es heißt, Streit durch Diskus-

sion und mithilfe fester Regeln beizulegen. Auch die 

Selbstorganisationsfähigkeit wird gestärkt, wenn die 

Schüler*innen ihre Probleme von sich aus anspre-

chen und bearbeiten können. Während der Zeit von 

Creative Democracy wurden auch bereits konkrete 

Pläne umgesetzt. Der Prototyp eines Kummerkas-

tens entstand als Entwurf und wurde auch direkt 

gebaut. Er soll künftig in den einzelnen Klassen die 
Quelle: LorenzKellnerGrundschule Heilbad Heiligenstadt. 

https://gslorenzkellner.de/ Letzter Zugriff: 17.10.2021
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weiterer wichtiger Bereich für die Grundschule Bo-

genstraße. Die Kinderrechte stellen im Unterricht 

thematische Schwerpunkte dar, werden in einer 

Kinderrechte-AG diskutiert und bei einem jährlich 

stattfindenden Kinderrechte-Tag gefeiert. Wie Par-

tizipation funktioniert, erfahren die Kinder darüber 

hinaus in Klassenratsstunden, in welchen über die 

Gestaltung und Organisation des Lernens, über das 

Zusammenleben in der Klasse und der Schule, über 

aktuelle Probleme und Konflikte sowie über ge-

meinsame Planungen und Aktivitäten diskutiert wird. 

Im Schülerparlament finden sich die Vertreter*innen 

der Klassen zusammen, um sich mit der Sozialpäda-

gogin und der Schulleitung über die Gestaltung des 

Schullebens auszutauschen. Die gesamte Schule 

trifft sich außerdem zu Schulversammlungen, in wel-

chen das demokratische Zusammenleben im Fokus 

steht und alle die Gelegenheit haben, ihre Projekte 

vorzustellen. Neben diesen geregelten Zusammen-

künften stehen immer wieder auch „Schüleraudits“ 

(Meinungsumfragen zu bestimmten Themen), Ab-

stimmungen und weitere Partizipationsmöglichkei-

ten zur Verfügung.

Am Projekt Creative Democracy – Wir gestal-

ten Zukunft haben die Kinder der „Kinderrechte- AG“ 

teilgenommen. Die Arbeitsgruppe kam wöchentlich 

zusammen, um sich über den Inhalt und die Rele-

Die Grundschule Bogenstraße im nordrhein-westfä-

lischen Solingen ist eine offene Ganztagsschule mit 

Übermittagsbetreuung. In der Schule arbeitet heu-

te die Schulleiterin mit etwa zwanzig Lehrer*innen 

und einer schulpädagogischen Fachkraft zusam-

men. An der Schule wird ein unterstützendes und 

tolerantes Miteinander gepflegt, welches durch die 

enge Kooperation zwischen Schule und Betreuung 

über die Unterrichtszeit hinaus durch gemeinsame 

Aktivitäten gelebt wird. Unter dem Motto „Heute für 

morgen: Wir machen gemeinsam Schule“ arbeitet 

das Kollegium nicht nur mit dem offenen Ganz-

tag zusammen, sondern bindet auch Eltern, um-

liegende Schulen, Unternehmen und Verbände in 

seine Arbeit ein, um den Heranwachsenden damit 

ein vielfältiges Lernumfeld bieten zu können. Ein 

wichtiger Bestandteil dessen ist die umfassende In-

tegration von digitalen Medien: Jedes Kind hat an 

der Schule Zugang zu einem digitalen Endgerät. So 

können die Schüler*innen unter anderem von On-

line-Formaten, kreativen digitalen Unterrichtseinhei-

ten und Programmierkursen profitieren. Ziel ist es, 

auf die aktuellen und zukünftigen gesellschaftlichen 

Herausforderungen zu reagieren, dabei jedoch auch 

die Risiken im Umgang mit neuen Technologien 

nicht außer Acht zu lassen. Neben dem Themen-

komplex „Digitalisierung“ sind die Kinderrechte ein 

Grundschule Bogenstraße Solingen 
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Aufgrund der hohen Medienkompetenz an der 

Grundschule Bogenstraße hat die Kinderrechte-AG 

ihre Arbeit auch während der Pandemie aufrecht-

erhalten können. Das zeugt nicht nur davon, dass 

die Kinder im Umgang mit den Geräten sehr eigen-

ständig sind, sondern es verdeutlicht vor allem die 

Motivation, die selbst erfahrenen Rechte und Teil-

habemöglichkeiten auch an andere Kinder weiter-

zugeben.

Das Schulgebäude der Grundschule Bogenstra-

ße lässt erahnen, dass Kreativität eine große Rolle an 

der Schule spielt und eng mit den demokratischen 

Elementen verbunden ist. Viele Wände sind inner-

halb des Unterrichts und der Projekte mit Kunst und 

Informationen über Kinderrechte verziert worden. 

Auch die digitale Welt wird dabei mit einbezogen, 

die Schüler*innen sind fit genug, um in und an Vi-

deos mitzuwirken, Quizspiele zu entwickeln oder 

digitale Collagen und Bücher zu erstellen. Solche 

Mittel hat auch die Kinderrechte-AG genutzt und ist 

mit ihrer Arbeit eine gute Botschafterin für die globa-

len Ziele für nachhaltige Entwicklung der Vereinten 

Nationen (Sustainable Development Goals). Die 

Grundschule Bogenstraße schafft es, ihre gute Aus-

stattung in eine zukunftsorientierte Bildung einzu-

binden, und zwar sowohl im Fach- als auch im Pro-

jektunterricht. 

vanz von Kinderrechten auszutauschen. Insgesamt 

konnten so etwa 25 Kinder die Chance nutzen, im 

Projekt aktiv zu werden. Die teilnehmenden Schüler-

*innen überlegten sich im Rahmen des Projekts – 

angeregt durch Prozesse bei den Design-Thinking-

Workshops – eine eigene Fragestellung. Über ihre 

Fragen zur Digitalisierung und Teilhabe kamen sie 

schließlich dazu, zu hinterfragen, wie noch mehr 

Kinder von ihrem Wissen über die Kinderrechte 

profitieren könnten. So entschieden sie sich für fol-

gende Fragestellung: Auf welche Weise können wir 

die Kinderrechte an unserer Schule und in unserem 

Umfeld noch bekannter machen? Ziel der Kinder 

war es also, möglichst vielen Kindern zu ermögli-

chen, ihre Rechte kennenzulernen und durchsetzen 

zu können. Nachdem die Schüler*innen sich ge-

meinsam mit der Schulsozialarbeiterin umfassend 

über die Kinderrechte gebildet hatten, bekamen sie 

bei einem weiteren Design-Thinking-Workshop des 

Projekts die Gelegenheit zu überlegen, wie sie die-

ses Ziel am besten erreichen können. So entstanden 

mehrere Ideen, wie die Kinder als Multiplikator*in-

nen an ihrer Schule und im Umfeld (u. a. in einem 

Kindergarten) über die Kinderrechte aufklären kön-

nen. Eine Idee, die auch sofort umgesetzt wurde, 

war es, ein Kinderrechte-Spiel zu entwickeln, mit wel-

chem gerade die Jüngeren an das Thema herange-

führt werden können. Das Spiel ist im Rahmen des 

Workshops bereits als Prototyp entstanden und soll 

über die Projektlaufzeit hinaus weiterentwickelt und 

mit jüngeren Schüler*innen durchgeführt werden.
Quelle: Grundschule Bogenstraße Solingen.  

https://grundschulebogenstrasse.de/ Letzter Zugriff 20.10.2021
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chende Unterrichtsinhalte eingebunden werden, 

was die Realschule Waltrop durch ein eigens auf-

gelegtes Programm fächerübergreifenden Europa-

Lernens umsetzt. Schließlich wird so die Grundlage 

geschaffen, um im Rahmen des „Erasmus+“-Pro-

gramms geförderte Großprojekte mit fünf anderen 

Schulen zusammen umzusetzen.

Nicht zu vergessen ist auch die „Courage“ an 

der Realschule Waltrop, denn sie ist ebenso Mitglied 

im Netzwerk „Schule ohne Rassismus – Schule mit 

Courage“, dessen Grundanliegen es ist, diskrimi-

nierungsfreie Schulen zu fördern. Dieses ebenfalls 

europaweite Netzwerk von Schulen fordert Jugend-

liche dazu auf, ihre Stimme zu erheben, wenn die 

Situation es erfordert.

Die beiden Aspekte „Europa“ und „Schule mit 

Courage“ finden sich auch in den jährlichen Pro-

jekten wieder, welche die Realschule Waltrop beim 

Wettbewerb „Demokratisch Handeln“ einreicht und 

für welche sie 2016 auch den „Hildegard Hamm-

Brücher-Förderpreis, Demokratie lernen und erfah-

ren“ gewann.

Für das Projekt „Creative Democracy“ ergibt 

sich damit ein stabiles Fundament, auf welchem 

die teilnehmenden Schüler*innen des Wahlpflicht-

kurses einer 10. Klasse aufbauen konnten. Der Kurs 

startete dann auch bereits mit einer konkreten Idee 

Die Städtische Realschule Waltrop ist eine Real-

schule, welche sich auch den Titel „Europaschule 

mit Courage“ geben darf. In den 70 Jahren ihrer 

Existenz hat sie einen festen Platz in der Kommu-

ne eingenommen und ist eng mit der dortigen Ge-

sellschaft verwachsen, da viele Ehemalige sich dort 

in allen gesellschaftlichen Bereichen, inklusive des 

Bürgermeisteramtes, wiederfinden. Die Realschule 

wird von mehr als 650 Schüler*innen besucht, wel-

che von etwa 50 Lehrkräften unterrichtet und be-

gleitet werden. Den Titel „Europaschule“ hat sich die 

Realschule 2012 verdient. Europaschulen möchten 

Schüler*innen darauf vorbereiten, in einem verein-

ten Europa zu leben und sich als europäische Bür-

ger*innen zu begreifen, weswegen Sprachen, Tole-

ranz und interkulturelle Kompetenzen im Fokus der 

Schulen stehen. Um sich offiziell Europaschule nen-

nen zu dürfen, muss eine Schule bestimmte Krite-

rien erfüllen: Ein bilingualer Schulzweig existiert an 

der Schule bereits seit 1991 und dient als sprachliche 

Basis, auf welcher die Schüler*innen Auslandserfah-

rungen sammeln können. Praktisch wird das mög-

lich durch Austauschprogramme und Schulpraktika 

in Ländern der Europäischen Union sowie durch 

die Teilnahme an europäischen Wettbewerben. Da-

mit auch inhaltliches Wissen vorhanden ist, wird an 

Europaschulen auch darauf geachtet, dass entspre-

Städtische Realschule Waltrop
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antwortliches und demokratisches Handeln schafft, 

auf welcher ihre Schüler*innen aufbauen können. 

Der Gedanke, nicht „nur“ eine Schüler*innenzeitung 

zu veröffentlichen, was bereits eine organisatori-

sche Leistung an sich darstellt, sondern diese über 

die Schule hinaus zu verbreiten, um Sprachrohr 

gegen Menschenfeindlichkeit und für Toleranz zu 

sein, entspricht voll und ganz dem Gedanken von 

Demokratie als Gesellschaftsform: Bürger*innen fin-

den sich auf einer Ebene zwischen Individuum und 

großer Politik zusammen, um am gesellschaftlichen 

Diskurs teilzuhaben und an der Meinungsbildung 

mitzuwirken.

Das Projekt der Realschule Waltrop trägt damit 

zu den Zielen für nachhaltige Entwicklung (SDGs) 

der Agenda 2030 bei, deren 17. Ziel es ist, Partner-

schaften zu stärken, um gemeinsam an der Welt der 

Zukunft zu arbeiten. Dieses Ziel setzten sich auch 

die Schüler*innen dieses Projekts, indem sie die 

während der Schullaufbahn erlernten sozialen, poli-

tischen und internationalen Kompetenzen nutzten, 

um ihren Teil zu einer Welt ohne Diskriminierung 

beizutragen.

in das Projekt: Sie wollten eine Schüler*innenzei-

tung herausbringen, welche sich auf „Schule ohne 

Rassismus – Schule mit Courage“ bezieht und die 

Schulgemeinschaft über Rassismus und Menschen-

feindlichkeit informiert. Da die Schule, wie ange-

sprochen, einen festen Platz in der Waltroper Gesell-

schaft hat, war für den Kurs aber auch klar, dass die 

Zeitung nicht nur für den Schulhof gedacht sein soll. 

Aus diesem Grund wurde die Zeit im Projekt einer-

seits dazu genutzt zu überlegen, auf welche Weise 

man die journalistische Qualität einer Schüler*in-

nenzeitung sicherstellen und heben kann, ande-

rerseits, um über die Vergrößerung der Reichweite 

nachzudenken. Ein weiteres wichtiges Anliegen war 

es den Schüler*innen, ihre Zeitung als Sprachrohr 

für diejenigen zu gestalten, die in der Gesellschaft 

ihrer Meinung nach zu selten gehört werden, womit 

nicht nur Schüler*innen gemeint sind. Diese Punkte 

waren der Schule bereits zu der Auftaktveranstaltung 

von Creative Democracy bewusst und so nutzten 

sie den ersten Design-Thinking-Workshop im Herbst 

2020 dazu, den Blick auf ihre Ziele zu schärfen.

Die Arbeit der Projektgruppe bei Creative Demo-

cracy machte deutlich, dass die Realschule Waltrop 

eine solide Basis für gemeinschaftliches, eigenver-

 
Quelle: Städtische Realschule Waltrop.  

https://realschulewaltrop.de/ Letzter Zugriff: 16.10.2021
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Dort entscheiden Vertreter*innen der Schüler*in-

nenschaft, der Eltern und Pädagog*innen gemein-

sam über die wichtigsten Angelegenheiten.

Wie demokratische Prozesse funktionieren, 

lernen auch die Schülersprecher*innen, die sich in 

regelmäßigen Konferenzen über Probleme und Fra-

gen, die den schulischen Alltag betreffen, austau-

schen. Doch auch über die Schule hinaus engagie-

ren sich die Schüler*innen der Kaleidoskop-Schule: 

Ausgewählte Schüler*innen vertreten ihre Schule im 

Jugendparlament der Stadt Jena.

Engagement im Projekt Creative Democracy

Auslöser für die Projektidee zu Creative Democracy 

war an der Kaleidoskop-Schule der Wunsch, eine 

„eingeschlafene“ Schulpartnerschaft wieder aufleben 

zu lassen.

Zu der Partnerschule in San Marcos, Nicara-

gua, bestand nur noch wenig Kontakt und auch der 

letzte Austausch war schon zu lange her. Mit dem 

Plan, mit Elan den Kontakt wieder aufzunehmen 

und den Austausch neu zu gestalten, wollten die 

beiden Schulsprecher*innen unbedingt verhindern, 

dass die wertvolle Beziehung zu ihrer Partnerschule 

verlorengeht.

Die Kaleidoskop-Schule Jena ist eine staatliche Ge-

meinschaftsschule in Jena-Lobeda, die pädago-

gisch nach dem Schulentwicklungskonzept Jena-

plan arbeitet.

Ausgehend vom Jenaplan-Konzept findet der 

Unterricht nicht in Klassen, sondern in jahrgangs-

übergreifenden Stammgruppen statt. Dadurch 

herrscht weniger Konkurrenzdruck und die Schü-

ler*innen lernen, selbstständig zu arbeiten. Indem 

jüngere und ältere Schüler*innen gemeinsam lernen 

und sich gegenseitig unterstützen, erlernen sie dar-

über hinaus wichtige soziale Kompetenzen. Weiter-

hin wird in den ersten sechs Jahrgängen auf Noten 

verzichtet, stattdessen erhalten die Schüler*innen 

Rückmeldungen zu ihrem Lern- und Entwicklungs-

stand. Damit soll der individuelle Entwicklungsver-

lauf der Schüler*innen berücksichtigt und ihre Lern-

motivation gefördert werden.

Demokratische Partizipation hat an der Kaleido-

skop-Schule einen hohen Stellenwert: Schüler*in-

nen, Pädagog*innen und Eltern gestalten aktiv das 

Schulleben mit und werden in alle die Schule betref-

fenden Angelegenheiten miteinbezogen. So wird 

der gesamte Schulalltag von verschiedenen partizi-

pativen Elementen bestimmt. Zu diesen gehört un-

ter anderem die Schulkonferenz, das bedeutendste 

Entscheidungsgremium der Kaleidoskop-Schule. 

KaleidoskopSchule Jena
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sich in ihrem Umfeld für die Wiederaufnahme der 

Beziehungen zu ihrer Partnerschule stark und tau-

schen sich mit Schüler*innen auf der anderen Seite 

des Globus aus.

Das Projekt bietet den Schüler*innen die Chan-

ce, sich damit auseinanderzusetzen, wie die Le-

bensbedingungen für Menschen in einem Land des 

globalen Südens aussehen. Sie bekommen einen 

Einblick, wie ihre Peergroup dort lebt und wie das 

Bildungssystem funktioniert, und tauschen sich über 

Unterschiede und Gemeinsamkeiten aus. Außerdem 

erfahren sie andere Sichtweisen und Perspektiven 

auf gemeinsame Themen. So stehen Vernetzung 

und Austausch im Fokus des Projekts.

Durch die Austauschprozesse werden sie dazu 

angeregt, globale Zusammenhänge zu erkennen 

und sie zu hinterfragen. Damit verbunden werden 

sie sich ihrer eigenen Privilegien bewusst und ler-

nen, diese zu reflektieren. Zusätzlich lernen die 

Schüler*innen durch die Arbeit im Projekt, selbst-

ständig Konzepte und Ideen zu entwickeln und die-

se zu präsentieren und umzusetzen. 

Um sich mit der Fragestellung „Wie können wir 

unseren Austausch mit der Partnerschule wieder 

beleben?“ auseinandersetzen zu können, brauchten 

die beiden Schulsprecher*innen erst mal eine Grup-

pe engagierter Schüler*innen. So lag in der ersten 

Projektphase der Fokus darauf, neue Mitstreiter*in-

nen für das Projekt zu gewinnen. Dafür entwickelten 

die Schulsprecher*innen Konzepte und entwarfen 

einen Flyer, mit dem sie die Teilnahme am „Nica-Te-

am“ an der Schule bewarben.

Erschwert wurde diese Gruppenfindungspha-

se durch die Einschränkungen der Covid-19-Pan-

demie. Schulschließungen und das Problem, jahr-

gangsgemischte Gruppen vermeiden zu müssen, 

führten dazu, dass die erste Phase sich verlängerte.

Die Gruppe um die beiden Schulsprecher*innen 

und engagierten Pädagog*innen nahm schließlich 

an mehreren Design-Thinking-Workshops des Pro-

jektes „Creative Democracy“ teil. Dort konkretisier-

ten sie erste Ideen, arbeiteten detaillierte Konzepte 

aus und leiteten daraus Arbeitsschritte ab. Ein selbst 

ausgearbeiteter Zeitplan half den Schüler*innen, ihr 

Ziel im Auge zu behalten und den Weg dahin zu be-

schreiten.

Mit ihrem Projekt zeigt die Kaleidoskop-Schule, 

wie Engagement gleichzeitig auf lokaler und globa-

ler Ebene funktioniert: Die Schüler*innen machen 

Quelle: Stadt Jena (Hrsg.): Bildung gestalten. 20 Jahre  

Schulentwicklung in Jena. dbthueringen.de/servlets/ 

MCRFileNodeServlet/dbt_derivate_00028842/Bildung% 

20gestalten.pdf  Letzter Zugriff: 15.10.2021
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Darüber hinaus gehören die festen Elemen-

te des Jenaplan-Konzepts zum Schulalltag: Arbeit, 

Feier, Gespräch und Spiel. Diese werden in Ritualen 

wie dem Montagmorgenkreis, den Stammgruppen-

projekten, der Feier zum Wochenabschluss oder der 

Projektwoche umgesetzt.

Das demokratische Zusammenleben aller an 

der Schule Beteiligten ist ein Schwerpunkt der Jena-

plan-Schule. In diesem Sinne gibt es an der Schu-

le zahlreiche Mitmachgruppen, in denen sich die 

Schüler*innen engagieren: eine Schülerfirma, die 

sich mit fairem Handel beschäftigt; eine Musical-

Gruppe, in der alle eine verantwortungsvolle Rolle 

übernehmen; eine AG, die sich gegen Lebensmittel-

verschwendung einsetzt.

Engagement im Projekt Creative Democracy

Die Projektgruppe, die für die Jenaplan-Schule am 

Projekt Creative Democracy teilnahm, war die Grup-

pe Engagement für Gemeinschaft (EfG).

An der Jenaplan-Schule arbeiten zahlreiche 

Projektgruppen, welche sich nach Interessenlage 

formieren und jahrgangsübergreifend alle an der 

Schule beteiligten Menschen einschließen. Jede*r 

kann sich somit für die Schulgemeinschaft engagie-

An der Jenaplan-Schule wird nach dem Schulent-

wicklungskonzept Jenaplan gearbeitet. Die Thüringer 

Gemeinschaftsschule liegt in Jena-Süd und setzt es 

sich zum maßgeblichen Ziel, die Lernfreude und Lern-

bereitschaft aller Schüler*innen zu fördern. Bestand-

teile des Jenaplan-Konzepts sind unter anderem der 

Fokus auf selbstständiges Lernen, der hohe Stellen-

wert von Gemeinschaft und die Übernahme von Ver-

antwortung aller an der Schule Beteiligten – Schüler-

*innen, Erzieher*innen, Pädagog*innen und Eltern.

Statt der üblichen 45-minütigen Lerneinheiten 

werden nach dem Jenaplan-Konzept bevorzugt 

offene Lernsituationen angeboten, die den Schü-

ler*innen ermöglichen, nach ihren individuellen Be-

dürfnissen und in ihrem eigenen Tempo zu lernen. 

Dadurch wird die Selbstständigkeit der Schüler*in-

nen gefördert.

Auch die Organisation der Schulgemeinschaft 

funktioniert nach dem Jenaplan-Konzept anders: 

Die Schüler*innen lernen nicht in Klassen, sondern 

in jahrgangsübergreifenden Stammgruppen. In die-

sen kommen ältere und jüngere Schüler*innen zu-

sammen und unterstützen sich gegenseitig beim 

Arbeiten und Lernen. So üben und festigen sie so-

ziale Kompetenzen. Auf diese Weise sollen das Ver-

gleichen von Leistungen und der damit verbundene 

Konkurrenzdruck reduziert werden.

JenaplanSchule Jena
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Die Gruppe reflektierte bei mehreren Design-Thin-

king-Workshops des Projekts Creative Democracy, 

wie die individuellen Bedürfnisse und Interessen der 

Schüler*innen zusammengebracht werden können, 

damit wieder mehr Motivation in der Schulgemein-

schaft für die EfG-Zeit entstehen kann.

In den Workshops beschäftigte sich die Gruppe 

mit Themen wie Kommunikation und Bedürfnissen 

und entwickelte neue Ideen und Pläne für ein Mit-

einander von Organisationsteam und Schulgemein-

schaft. Dabei stießen sie durch die Covid-19-Pan-

demie auf Herausforderungen, da während der 

Schulschließungen die Mitmachgruppen größten-

teils nicht stattfinden konnten.

Sie arbeiteten aber weiter digital an ihren Plä-

nen, mehr Schüler*innen und Lehrkräfte für die EfG-

Projekte zu motivieren, und setzten konkrete Schrit-

te in die Tat um. Beispielsweise initiierten sie einen 

Spendenlauf mit der gesamten Schule, organisierten 

Patenschaften mit den jüngeren Schüler*innen zu 

digitalen Vorleserunden und entwarfen Ideen zu 

einer Schüler*innenzeitung. Durch diese die Schul-

gemeinschaft verbindenden Projekte schafften sie 

eine Basis, um wieder zu mehr Gemeinschaft zu 

gelangen. Das Organisationsteam wird auch nach 

Abschluss des Projektes Creative Democracy seine 

Projekte fortführen.

ren. Damit die engagierten Schüler*innen nicht ihre 

Pausen und Freistunden für die Gruppenprojekte 

nutzen müssen, gibt es an der Jenaplan-Schule seit 

2019 einen in den Stundenplan integrierten festen 

Zeitraum, in dem alle Schüler*innen Freiraum für ihr 

Engagement für die Gemeinschaft haben.

Ein Organisationsteam vernetzt alle Mitmach-

gruppen, informiert die Schulgemeinschaft, stellt 

Regeln auf und bespricht gemeinsam Ziele und 

Vorgehensweisen. In diesem Team sind neben 

Schüler*innen auch Lehrer*innen, Eltern und Ver-

treter*innen einiger Mitmachgruppen aktiv.

Im Projekt Creative Democracy war es diesem 

Organisationsteam ein Anliegen, die Kommunika-

tion innerhalb des Organisationsteams und mit der 

Schulgemeinschaft zu verbessern. Das Team wollte 

sich mit den Herausforderungen der Motivation der 

Schulgemeinschaft für die EfG-Zeit sowie mit den 

knappen zeitlichen Ressourcen auseinandersetzen.

So entstanden im Organisationsteam folgende 

Fragestellungen: 

• Wie kann EfG ein Teil der Gemeinschaft werden, 

obwohl es nicht ausreichend Motivation und 

Engagement gibt? 

• Wie schaffen wir es, dass die ganze Schul-

gemeinschaft von EfG profitiert, trotz Alters- 

und Interessensunterschieden? 
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In dem Projekt der Jenaplan-Schule werden 

demokratische Prozesse erfahrbar gemacht und die 

Schüler*innen lernen, wie gelebte Demokratie funk-

tioniert. Sie üben, sich in alters- und erfahrungshe-

terogenen Gruppen auszutauschen, zu reflektieren 

und ihre Sichtweisen zu artikulieren.

Darüber hinaus erleben sie Entscheidungspro-

zesse mit, lernen, sich durchzusetzen, aber auch 

die Meinung anderer zu akzeptieren. Mit der teil-

weisen Auflösung der Jahrgangstrennung wird der 

demokratische Prozess im schulischen Rahmen be-

sonders realistisch dargestellt, da selbst lebendige 

Diskussionen innerhalb einer Klassenstufe nicht die 

Meinungsvielfalt aufweisen, welche durch das Zu-

sammenkommen einer ganzen Schulgemeinschaft 

entsteht.

Aufgrund der Erfahrung der Schule mit ihrem 

Konzept und dem daraus resultierenden Umgang 

miteinander merken die Schüler*innen, dass ihre 

Stimme zählt und sie einen Unterschied machen 

können. Dies sind nicht nur grundlegende Voraus-

setzungen, die Kindern und Jugendlichen ein höhe-

res Selbstwertgefühl geben, sondern sie sind auch 

bestes Mittel gegen Desinteresse und Politikverdros-

senheit. 

Städtische Realschule Waltrop

Design Thinking Workshop Jena

»Ich fand’s gut, dass jeder  

seine freie Meinung sagen durfte.«  

Schüler aus der Grundschule Solingen

»Ich habe gelernt, dass man nicht  

immer direkt auf die richtigen Ideen 

für sein Projekt kommt, sondern es 

hilft erst mal ganz vorne anzufangen.«  

Schülerin aus der Grundschule Bogenstraße

Quelle: Stadt Jena (Hrsg.): Bildung gestalten. 20 Jahre

Schulentwicklung in Jena. dbthueringen.de/servlets/

MCRFileNodeServlet/dbt_derivate_00028842/Bildung%

20gestalten.pdf / Letzter Zugriff: 15.10.2021



 

Prototypen der Grundschulen  
beim DesignThinkingWorkshop

LorenzKellnerGrundschule 

Grundschule Bogenstraße 

Städtische Realschule Waltrop

Ideenparkplatz der Grundschule Bogenstraße

»Was ich anderen über das Projekt Creative  

Democracy sagen würde: Dass es ein Geschenk 

für mich ist, Zeit von euch zu bekommen, sowas 

wie hier machen zu können oder als ihr bei uns 

wart. Das ist wirklich Zeit, die man geschenkt 

bekommt. Und die Inhalte die dabei rauskom

men – noch einmal den Blick zu öffnen für 

andere Dinge, nochmal anders an die Sachen 

heranzugehen als es im Buch steht.«  Lehrerin der 

Grundschule Bogenstraße

»Durch die professionelle Unterstützung 

konnten wir eine Menge Ideen sammeln, einen 

Zeitplan erstellen und uns vor allem überlegen, 

wie wir andere Schüler*innen dazu begeistern 

können ins Team zu kommen.« Schüler*innen der 

KaleidoskopSchule Jena

Projekteindrücke  
Creative Democracy
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Creative Democracy – Reflexion und Wirkung 

Vermeiden von Abfall geachtet. Auch in den Pro-

jekten findet sich das Thema wieder. Es wurden 

mitunter Möglichkeiten erprobt, den Schulweg um-

weltfreundlicher zu gestalten, indem tatkräftig daran 

gearbeitet wurde, das Fahrrad als Alternative zum 

Auto und Elterntaxi attraktiv zu machen. Diese An-

strengungen mündeten bereits in ersten Erfolgen 

und werden auch in Zukunft fortgesetzt. Im Sinne 

demokratischer Gesellschaften bezog die Projekt-

gruppe eine große Gruppe an Mitschüler*innen in 

ihre Planung mit ein und erfragte zunächst Bedarfe 

und Problembereiche, um dann zielgerichtete und 

sinnvolle Maßnahmen zu ergreifen.

MENSCHENWÜRDE WAHREN

Wie können alle Menschen ein würdevolles Leben 

führen? Dies war eine der Leitfragen für die Arbeit 

der Projektgruppen. Das Engagement gegen jede 

Form der gruppenbezogenen Menschenfeindlich-

keit wurde von einer Gruppe in einer eigens ent-

wickelten Schüler*innenzeitung thematisiert und 

in die Schul- und Stadtgemeinschaft getragen. Eine 

andere Projektgruppe stellte sich die Frage, wie Bil-

dungsgerechtigkeit sowohl für Menschen im globa-

len Süden als auch im globalen Norden umgesetzt 

werden kann. Außerdem spielten die Teilhabemög-

lichkeiten aller Schüler*innen eine große Rolle, bei-

spielsweise im Kontext der digitalen Ausstattung der 

Schüler*innen und der damit verbundenen Teilnah-

me an Online-Veranstaltungen, insbesondere wäh-

rend der Covid-19-Pandemie. Eine weitere Projekt-

gruppe setzte sich intensiv mit den Kinderrechten 

auseinander und begeisterte sich dafür, dieses Wissen 

um die eigenen Rechte in die Schulgemeinschaft 

und so weit wie möglich darüber hinaus zu tragen.

Ziele für nachhaltige Entwicklung

Die im Rahmen der Agenda 2030 entwickelten sieb-

zehn Ziele für nachhaltige Entwicklung – die Sustainable 

Im Rahmen von Creative Democracy – Wir gestalten 

Zukunft! offenbarten die beteiligten Schüler*innen 

in ihren Projekten Interesse an verschiedensten The-

men aus den Bereichen „Demokratie stärken“, „Nach-

haltigkeit leben“ und „Menschenwürde wahren“ – 

und setzten damit die Zielbereiche von Creative 

Democracy selbstbewusst in die Praxis um.

DEMOKRATIE STÄRKEN

Während der Workshops und Veranstaltungen von 

Creative Democracy brachten die Schüler*innen 

aktiv eigene Ideen und Vorstellungen ein und han-

delten diese miteinander aus. Die Wahl der Frage-

stellung und ihres Projektthemas gestalteten die 

Schüler*innen als demokratischen Prozess und 

konnten so selbst erfahren, wie demokratische Ent-

scheidungsfindung funktioniert und welche Her-

ausforderungen dabei auftreten können. Auch im 

weiteren Projektverlauf ergaben sich viele Möglich-

keiten, Entscheidungsprozesse selbst zu durchlau-

fen und gemeinsam zu gestalten.

Partizipative Demokratie konnte nicht nur inner-

halb der Projekte selbst erlebt werden, sondern er-

reichte verschiedene (schul-)politische Ebenen. Die 

Schüler*innen stellten ihre Projekte innerhalb der 

Schule vor und diskutierten gemeinsam ihre Projekt-

konzepte. Darüber hinaus wurden der Klassenrat und 

die Schüler*innenvertretung (SV) als demokratische 

Strukturen der Schulen gefördert und genutzt, um 

über die Projektideen und den Projektverlauf zu be-

raten. Auch auf regionalpolitischer Ebene wurde ein 

Projekt aktiv: Im Rahmen einer Bürger*innenbeteili-

gungsaktion präsentierten die Schüler*innen ihre Kon-

zepte bei der Stadtverwaltung und fanden Gehör.

NACHHALTIGKEIT LEBEN

Der nachhaltige Umgang mit Ressourcen war für 

Creative Democracy ein wichtiger Bestandteil der 

Arbeit. Bei allen Veranstaltungen und Workshops 

wurde möglichst auf nachhaltige Materialien, eine 

umweltschonende Anreise mit dem Zug und das 
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fältige Interessengebiete wider. Dadurch konnten 

die Projektteilnehmer*innen bei den Veranstaltun-

gen neben ihrem eigenen Thema Einblicke in weite-

re Themenfelder gewinnen. So bot das Projekt eine 

breite Palette des demokratiepädagogischen Enga-

gements und des Einsatzes für die Ziele für nach-

haltige Entwicklung.

Die verschiedenen Schultypen sorgten für span-

nende Dynamiken auf den Veranstaltungen. Die Al-

tersdiversität bewirkte, dass sich die älteren Schü-

ler*innen teilweise in eine unterstützende Rolle den 

jüngeren gegenüber begaben. Gleichzeitig konnten 

die jüngeren Schüler*innen Selbstwirksamkeit erfah-

ren, indem sie sich trauten, ihre eigenen Konzepte 

mutig den älteren Schüler*innen vorzustellen.

Die Möglichkeit, sich Schultyp-übergreifend 

miteinander auszutauschen und die Workshops so 

zu gestalten, dass von der dritten bis zur zwölften 

Klasse alle davon profitierten, war mitunter heraus-

fordernd, aber auch bereichernd. Im gewöhnlichen 

Schulalltag besteht selten die Chance auf einen Aus-

tausch zwischen so verschiedenen Schultypen.

Das intensive Ausprobieren und Entdecken von 

demokratiepädagogischen Methoden war eine wei-

tere Säule des Projektes. So wurden bei den Veran-

staltungen und Workshops verschiedene Methoden 

mit den Schüler*innen umgesetzt. Besonders von 

dem Design-Thinking-Konzept, einem kreativen An-

satz für das Lösen von Problemen und Entwickeln 

von Ideen, profitierten die Schüler*innen und Päda-

gog*innen sehr. Die durchweg positiven Rückmel-

dungen zeugen davon, wie gut sich die Methode für 

das schnelle Entwickeln von Ideen und Konzepten 

eignet. Mehrere Schulen verankerten daraufhin De-

sign-Thinking in den Gremien und Arbeitsgemein-

schaften an ihrer Schule und nutzten die bereitge-

stellten Materialien für ihre weitere Arbeit.

Kreativ im Umgang mit Herausforderungen

Die Covid-19-Pandemie prägte das Projektgesche-

hen bei Creative Democracy stark. Das Projekt 

startete mit dem ersten Lockdown im März 2020 

in einer schwierigen Phase. Die Umstellung auf On-

line-Unterricht, die Quarantäne von Schüler*innen 

und Lehrkräften und die sich häufig ändernden Vor-

Development Goals (SDGs)1 – wurden im Jahr 2015 

von den Vereinten Nationen beschlossen. Die Ziele 

umfassen unter anderem den Einsatz für Frieden 

und Bildungsgerechtigkeit, gegen Hunger und zum 

Erhalt des Klimas und der Ressourcen. Für Creative 

Democracy bildeten die SDGs eine zentrale Basis bei 

der Arbeit mit den Schulprojekten, was sich auch in 

der Auswahl der Themen widerspiegelt. Die Projekte 

widmeten sich dabei vor allem den SDGs Hochwer-

tige Bildung, Weniger Ungleichheiten, Nachhaltige 

Städte und Gemeinden, Nachhaltige/r Konsum und 

Produktion sowie Maßnahmen zum Klimaschutz.

Einige der Projekte sind zudem langfristig angelegt. 

Das Engagement der Schüler*innen und der Päda-

gog*innen ist somit nicht an den Projektrahmen von 

Creative Democracy gebunden, sondern geht darü-

ber hinaus und stellt ein nachhaltiges Arbeiten und 

Wirken der Schüler*innen mit ihren Projekten sicher.

Creative Democracy wirkt

Die positiven Auswirkungen des Projektes Creative 

Democracy auf die Schüler*innen, die Pädagog*in-

nen und die Schulen zeigen sich unter anderem in 

verschiedenen Bereichen:

Im Projekt nahm der Netzwerkcharakter eine 

zentrale Rolle ein. Bei den Veranstaltungen von 

Creative Democracy tauschten sich die Projekt-

gruppen untereinander über die Abläufe im Projekt 

sowie über Erfolgsmomente und Herausforderun-

gen aus. Für die beteiligten Schüler*innen und Päda-

gog*innen war es bereichernd, Projekte aus einem 

anderen Bundesland, einer anderen Region und von 

einem anderen Schultyp kennenzulernen. Die Erfah-

rungen im gemeinsamen Austausch zu besprechen, 

verhalf den Projektgruppen dabei, ihr eigenes En-

gagement einzuordnen. Unterschiede zu und Ge-

meinsamkeiten mit anderen Projekten konnten so 

als Inspiration für den weiteren Verlauf des eigenen 

Projektes dienen.

Durch die große Vielfalt an Themen und Schul-

typen war dieser Austausch besonders interessant. 

Die große Auswahl der von den Schüler*innen 

selbst gewählten Projektthemen spiegelt deren viel-

1 Die 17 Ziele für nachhaltige Entwicklung: www.17ziele.de (letz-

ter Zugriff 15.11.2021)
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Trotz aller Umstände lässt sich hier ein positives 

Fazit ziehen: Die Projekte stellten sich den Heraus-

forderungen des Pandemiegeschehens und zeigten 

trotz der Schwierigkeiten eine große Flexibilität und 

Dynamik im Anpassen an die neue Situation.

Insgesamt zeigte sich deutlich, dass die Projekt-

gruppen von der Unterstützung und dem Austausch 

im Projekt Creative Democracy profitierten. Die 

Schüler*innen schafften es, ihre Ideen zu einem klar 

konturierten Plan auszuarbeiten und diesen entwe-

der direkt in die Tat umzusetzen oder langfristige 

Konzepte daraus zu entwickeln. Creative Democracy 

hat es sowohl geschafft, die Ziele für nachhaltige 

Entwicklung in den Projekten zu fördern, als auch 

demokratiepädagogische Methoden in die Schulen 

und darüber hinaus zu tragen. Nachhaltigkeit, Demo-

kratie und Menschenrechte fanden ihren Fokus und 

ließen sich im Projekt miteinander verbinden. 

gaben erschwerten die Projektarbeit. Kinder und Ju-

gendliche aus unterschiedlichen Klassenstufen durf-

ten nicht mehr zusammenkommen, was die Arbeit 

von klassenübergreifenden Arbeitsgemeinschaften 

beeinträchtigte. Schüler*innen und Lehrkräfte wa-

ren von der Pandemie sehr gefordert und mussten 

sich auf den zu behandelnden Lehrstoff konzent-

rieren, wodurch für außerunterrichtliche Aktivitäten 

weniger Zeit blieb. Daher war es oft nicht einfach, für 

das zusätzliche Projekt Creative Democracy Kapazi-

täten zu finden.

Doch gerade deshalb war es beeindruckend 

zu sehen, wie die Projektgruppen trotz der extrem 

herausfordernden Situation mit Energie für ihre The-

men einstanden. Besonders bei den Workshops, die 

größtenteils im digitalen Raum stattfanden, zeigte 

sich die Begeisterung, mit der die Schüler*innen an 

ihren Projekten arbeiteten. Eigene Standpunkte wur-

den leidenschaftlich verteidigt, Konzepte detailliert 

ausgearbeitet und Pläne für die Zukunft des Projek-

tes geschmiedet.
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ÜBER UNS

Deutsche Gesellschaft  

für Demokratiepädagogik e. V. 

Die Deutsche Gesellschaft für Demokratiepädagogik (DeGeDe) 

setzt sich als Fachverband für Demokratie im Bildungswesen 

ein. In der DeGeDe engagieren sich Fachleute aus Wissen-

schaft, Schulforschung und Schulpraxis, Verlagswesen und 

Bildungspolitik mit Eltern, Kindern und Jugendlichen sowie 

Studierenden. Gemeinsam sind wir in der demokratiepäda-

gogischen Wissenschaft und Praxis aktiv.

Wir treten ein für die Entwicklung demokratischer 

Handlungskompetenzen bei allen beteiligten Akteuren, die 

Förderung demokratischer Organisationskulturen in schu-

lischen und außerschulischen Erziehungs- und Bildungs-

einrichtungen sowie den Erhalt und die Weiterentwicklung 

einer lebendigen Demokratie.

Ausgehend vom „Magdeburger Manifest“ besteht der 

Grundkonsens darin, dass in der Demokratie das Schulwesen 

und die Kinder- und Jugendbildung mit gutem Beispiel vor-

angehen müssen. Erziehung und Bildung müssen die Demo-

kratie für Kinder und Jugendliche erfahrbar machen und 

ihnen die Möglichkeiten geben, Demokratiekompetenzen zu 

erwerben. 

Die DeGeDe hat ihre Wurzeln im Engagement gegen 

neonazistische und rassistische Ausschreitungen Anfang des 

letzten Jahrzehnts. Sie ist die natürliche Verbündete all jener, 

die in Ländern und Gemeinden das Zusammenleben in einer 

vielfältigen, pluralistischen Gesellschaft fördern und der 

gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit entgegentreten.

Mehr Informationen und Publikationen:  

www.degede.de

Förderverein  

Demokratisch Handeln e. V.

Der Förderverein Demokratisch Handeln e. V. wurde 1991 

gegründet und setzt sich für demokratische Bildung und 

Erziehung in allen Formen der Arbeit mit Kindern und Ju-

gendlichen ein. Der Förderverein Demokratisch Handeln ist 

Träger verschiedener Projekte der Demokratiepädagogik. 

Dabei sollen wissenschaftliche Ergebnisse und praktische 

Erfahrungen ausgewertet und bekannt gemacht werden. Der 

Verein verfolgt seine Ziele unabhängig, überparteilich und 

überkonfessionell.

Im Zentrum der Vereinstätigkeit steht der Bundes-

wettbewerb Demokratisch Handeln. Dabei handelt es sich 

um Deutschlands ersten Wettbewerb zur demokratischen 

Entwicklung von Jugendarbeit, Schule und pädagogischen 

Institutionen. Als Kinder- und Jugendwettbewerb zur För-

derung der demokratischen Kultur zeichnet der Wettbe-

werb Demokratieprojekte aller Art aus dem schulischen und 

außerschulischen Bereich aus. Ziel des Wettbewerbs ist die 

Würdigung, Sichtbarmachung, Vernetzung und das Emp-

owerment der Projekte. 

Mehr Informationen:  

www.demokratisch-handeln.de/foerderverein
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Creative Democracy.  

Gemeinsam Zukunft gestalten!

Warum ist Demokratiepädagogik gerade jetzt so wichtig? 

Die globale Covid-19-Pandemie hat gesellschaftliche 

Entwicklungen verstärkt, deren Bearbeitung einer starken 

Zivilgesellschaft bedürfen und verdeutlichen: Demokratie-

pädagogik muss in die Schule!

In der vorliegenden Publikation analysieren und  

problematisieren Expert*innen in ihren Beiträgen zu-

nächst verschiedene Facetten aktueller gesellschaftlicher 

Entwicklungen: Tendenzen der Entdemokratisierung,  

die Zunahme von Verschwörungserzählungen und (anti-

asiatischem) Rassismus, die Frage nach digitaler Teilhabe, 

digitalem Demokratielernen und demokratiepädagogischer 

Projektarbeit in Krisenzeiten. Dabei leiten die Autor*in-

nen Handlungsmöglichkeiten für die pädagogische Praxis 

ab und zeigen, wie den Herausforderungen demokratie-

pädagogisch begegnet werden kann.

Anschließend wird das Kooperationsprojekt Creative 

Democracy. Wir gestalten Zukunft! mit den beteiligten 

Schulen und ihren spezifischen Projekten vorgestellt und 

reflektiert. Die dargestellten Modellprojekte sollen als 

Inspiration für die Umsetzung eigener demokratiepädago-

gischer Vorhaben dienen.

Diese Publikation erscheint im Rahmen des Projekts Creative Demo

cracy. Wir gestalten Zukunft! In dem Kooperationsprojekt entwickelten 

die Deutsche Gesellschaft für Demokratiepädagogik e. V. und der Förder

verein Demokratisch Handeln e. V. gemeinsam mit sechs beteiligten 

Modellschulen Projekte, in denen die Beteiligungs und Teilhabewünsche 

von Kindern und Jugend lichen gefördert wurden.  

www.creativedemocracy.de


