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Empfehlungen auf einen Blick 

Weil aktuell der demokratische Rechtsstaat von unterschiedlichen Seiten unter Druck gerät, rückt Demokra-

tiebildung verstärkt ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Demokratiebildung und die Förderung gesellschaftli-

cher Integration sind neben der Vermittlung fachlicher Kompetenzen und der Förderung von Chancengerech-

tigkeit zentrale Funktionen der Schule. In Zeiten globaler Krisen und innergesellschaftlicher Konflikte, in de-

nen sich häufig Gesinnungsgemeinschaften in sozialen Netzwerken gegeneinander abschotten, ist Schule in 

besonderer Weise (heraus-)gefordert. Die Ständige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkon-

ferenz hält es daher für erforderlich, Demokratiebildung in Schulen noch besser zu verankern. Das betrifft 

zunächst den politischen und historischen Fachunterricht, der unverzichtbare grundlegende Beiträge zur 

Bildung mündiger Bürger:innen leistet. Daneben muss Demokratiebildung auch als fächerübergreifendes 

Unterrichtsprinzip weiterentwickelt werden. Eine wirksame Verankerung von Demokratiebildung bedarf 

aber auch einer koordinierten Schulentwicklung, die von allen Lehrkräften sowie von einer aktiven Schullei-

tung getragen wird. 

Vor diesem Hintergrund formuliert die SWK die folgenden, im Text ausführlich dargelegten und weiter spe-

zifizierten Empfehlungen: 

Empfehlung 1: Ländergemeinsame Definition von Kompetenzzielen der Demokratiebildung in den Fächern 

Politik und Geschichte abstimmen und Maßnahmen zur Erreichung der Ziele implementieren.  

Empfehlung 2: Durchgängiges Unterrichtsangebot in den Fächern Politik und Geschichte sowie  

Orientierung an einem Spiralcurriculum von der Grundschule bis zum Ende der Sekundarstufe I  

sicherstellen, das am Leitbild geschichtsbewusster, mündiger Bürger:innen ausgerichtet ist. 

Empfehlung 3: Unterricht in den Fächern Geschichte und Politik bzw. in den entsprechenden 

Verbundfächern sowie im Sachunterricht gezielt weiterentwickeln.  

Empfehlung 4: Demokratiebildung als fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip in allen Schulfächern 

verankern.  

Empfehlung 5: Demokratische Schulkultur durch eine gezielte Schulentwicklung und Partizipation stärken.  

Empfehlung 6: Lehrkräftebildung stärken für einen fachlich und fachdidaktisch hochwertigen Geschichts- 

und Politikunterricht, für Demokratiebildung als fächerübergreifendes Prinzip sowie für eine  

demokratische Schulkultur. 

Empfehlung 7: Strukturelle und materielle Voraussetzungen für die Verankerung der Demokratiebildung 

auf allen Ebenen schaffen.  
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1. Einleitung 

Weil aktuell der demokratische Rechtsstaat von unterschiedlichen Seiten unter Druck gerät, rückt Demokra-

tiebildung verstärkt ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Demokratiebildung und die Förderung gesellschaftli-

cher Integration sind neben der Vermittlung fachlicher Kompetenzen und der Förderung von Chancengerech-

tigkeit zentrale Ziele der Schule. Die KMK (2018) weist in ihrem Beschluss zur Demokratie als Ziel, Gegen-

stand und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung darauf hin, dass die Schule eine besondere Ver-

antwortung für die Vermittlung demokratischer sowie menschenrechtlicher Prinzipien, Werte und Normen 

hat, da sie die einzige gesellschaftliche Institution ist, in der alle Kinder und Jugendlichen erreicht werden 

können. Der Beschluss der KMK spiegelt sich in der Verankerung politischer Bildung in den Landesverfassun-

gen vieler Länder1 wider und entspricht dem Bekenntnis aller Mitgliedsländer der EU zur Verantwortung 

staatlicher Politik für demokratische Bildungs- und Erziehungsprozesse (Council of the European Union, 

2023). Entsprechend ist es Aufgabe der Schule, alle Schüler:innen zu gesellschaftlicher und politischer Partizi-

pation auf der Grundlage der freiheitlich demokratischen Grundordnung zu befähigen. Dies umfasst einer-

seits die Vermittlung von Wissen über historische Entwicklungen, rechtsstaatliche Grundsätze, demokrati-

sche Institutionen und Teilhabemöglichkeiten sowie die Förderung von politischen und historischen Analyse-, 

Urteils- und Handlungskompetenzen. Andererseits geht es auch um die Förderung des Interesses an Politik 

sowie Akzeptanz und Einübung der Werte einer freiheitlich demokratischen Grundordnung. 

In Zeiten globaler Krisen und innergesellschaftlicher Konflikte, in denen sich häufig Gesinnungsgemeinschaf-

ten in sozialen Netzwerken gegeneinander abschotten und die selektive Rezeption von (Fake)-Informationen 

Exklusionsprozesse sowie soziale Polarisierung anheizen, ist Schule in besonderer Weise (heraus-)gefordert. 

Das gilt insbesondere dann, wenn demokratiefeindliche, rechtsextremistische, rassistische, antisemitische 

oder andere menschenfeindliche Einstellungen unverschleiert artikuliert werden. Lehrkräfte und Schulleitun-

gen sehen sich hier häufig überfordert. Die aktuellen Herausforderungen erfordern deshalb kurzfristig ausrei-

chende Unterstützungsangebote für Schulen, die von (digitalen) Informationsangeboten und Handreichun-

gen zu aktuellen politischen Konflikten über Fortbildungen zum Umgang mit (politischen) Kontroversen bis 

hin zu unkompliziert abrufbaren außerschulischen Expert:innen - inklusive auf Radikalisierungsprozesse spe-

zialisierte Beratungsstellen - reichen. Hierzu wurden bereits vielfältige Aktivitäten initiiert, die begleitet, sys-

tematisiert und ausgewertet werden sollten. Darüber hinaus sollten die aktuellen Herausforderungen auch 

ein Anlass sein, den Beitrag der Schule zur Demokratiebildung zu konkretisieren und Demokratiebildung mit-

tel- und langfristig noch stärker im schulischen Alltag zu verankern. Die Notwendigkeit einer Stärkung der 

Demokratiebildung wird auch durch die aktuellen Befunde der SINUS-Studie (Calmbach et al., 2024) unter-

strichen, der zufolge „nicht wenige Jugendliche mit der Welt der Politik fremdeln“ (S. 212) und vielen Schü-

ler:innen politisches Wissen fehlt, um sich mit politischen Entscheidungen und Lösungsansätzen rational aus-

einanderzusetzen zu können. 

Ihre Grundlage hat schulische Demokratiebildung im historischen und politischen Fachunterricht, der für 

eine fundierte Auseinandersetzung mit politischen Prozessen und gesellschaftlichen Konflikten zentral ist. 

 

1 Baden-Württemberg, Bayern, Brandenburg, Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thüringen. 
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Darüber hinaus muss Demokratiebildung als fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip sowie als Ziel der 

Schulentwicklung betrachtet werden. 

Die Fächer Politik und Geschichte tragen in unterschiedlicher Weise zur Demokratiebildung bei:  

Im Politikunterricht erwerben Schüler:innen Wissen über die Institutionen der rechtstaatlich verfassten De-

mokratie. Sie setzen sich mit zentralen Prinzipien wie Gewaltenteilung, Rechtstaatlichkeit oder Minderhei-

tenschutz sowie mit Verfahren politischer Entscheidungsfindung auseinander und lernen beispielweise unter-

schiedliche Wahlsysteme sowie unterschiedliche politische Programme kennen. Dieses Wissen ist nicht nur 

eine wesentliche Grundlage für reflektierte politische Entscheidungen mündiger Bürger:innen, es fördert 

auch die Akzeptanz von Kompromissen. Politikunterricht zielt aber nicht nur auf Wissensvermittlung, son-

dern auch auf die Förderung von politischem Interesse, Urteils- und Handlungskompetenz und Partizipation. 

Neben dem Unterrichtsfach Politik leistet der Geschichtsunterricht einen unverzichtbaren Beitrag zur Demo-

kratiebildung. Er legt Grundlagen für eine kritisch-konstruktive Selbstverständigung einer pluralen Gesell-

schaft. Es sind ja häufig verzerrte und faktenwidrige historische Narrative, mit denen Autokratien, antidemo-

kratische Parteien oder identitäre Gruppen Ansprüche begründen und Gefolgschaft mobilisieren. Diese Nar-

rative sind eine schwere Hypothek für gesellschaftliche Integration. Der Geschichtsunterricht ermöglicht die 

Förderung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins sowie die kritische Konfrontation solcher Narrative mit 

historischem Wissen und damit ihre Dekonstruktion. 

Die SWK betrachtet die historische und politische Bildung als einen Kernauftrag der Schule. Mit der Förde-

rung von Geschichtsbewusstsein im Sinne einer quellenbasierten Reflexion über das Verhältnis der eigenen 

Gegenwart zu Vergangenheit und Zukunft, der Förderung von politischer Urteils- und Handlungskompetenz 

sowie der Förderung von historischem und politischem Interesse leisten die beiden Fächer Geschichte und 

Politik einen unverzichtbaren Beitrag zur Demokratiebildung. Die Empfehlungen zielen auf eine Stärkung der 

beiden Fächer und auch auf die Stärkung einer fächerübergreifenden und schulweiten Demokratiebildung. 

Dies schließt die politische Medienbildung, insbesondere auch die Förderung einer politikbezogenen Digital 

Literacy ein. 

Die vorliegende Stellungnahme geht bewusst über Empfehlungen zur Bereitstellung kurzfristiger Unterstüt-

zungsmaßnahmen angesichts aktueller Konflikte und Krisen hinaus und möchte Anstöße formulieren für eine 

bessere Verankerung schulischer Demokratiebildung durch die Formulierung von Kompetenzzielen, die Wei-

terentwicklung von Curricula, die Weiterentwicklung von Unterricht, Schule sowie Lehrkräftebildung. 

Zwar beziehen sich die Empfehlungen auf die Schule. Gleichwohl unterstreicht die SWK die Bedeutung ei-

ner frühen Erziehung von Kindern zu demokratiefähigen Menschen und der entsprechenden Implementa-

tion spezifischer pädagogischer Ansätze und didaktischer Strategien bereits in Kindertagesstätten (vgl. 

dazu ausführlich Aktionsrat Bildung, 2020). 

Wenngleich die SWK im Einklang mit dem Beschluss der KMK zur Demokratiebildung (2018) der histori-

schen und politischen Bildung in der Schule einen hohen Stellenwert für die Demokratiebildung zumisst, 

müssen auch die Grenzen schulischer Bildung und der Einfluss anderer Sozialisationsagenten wie Familie, 
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Peers oder Medien auf die Entwicklung von Einstellungen, auf den Erwerb von Wissen und auf die Ausbil-

dung von Verhaltensbereitschaften klar benannt werden. Dies gilt in besonderer Weise für das großen An-

gebot an demokratiegefährdenden Inhalten im Netz und deren gezielter Verbreitung in sozialen Medien. 

Schule allein kann solchen Mis- und Desinformationen nicht erfolgreich begegnen. 

Zusätzlich zur schulischen Bildung müssen deshalb Aktivitäten der außerschulischen Bildung unterstützt 

werden. Dies reicht von der Stärkung außerschulischer Lernorte über adressatengerechte politische Infor-

mationsangebote in sozialen Medien bis zu Angeboten der Familienbildung. Schließlich muss angesichts 

des Vertrauensverlusts in die Politik, der sich in der SINUS-Studie gerade bei jungen Wähler:innen abzeich-

net, betont werden, dass Bildung kein Ersatz für eine die Anliegen und Ängste junger Wähler:innen aufgrei-

fende Politik sein kann. 
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2. Situationsanalyse zur Demokratiebildung in Schulen 

Für die Situationsanalyse wurden Daten und Befunde zur historischen und politischen Bildung an Schulen 

vorwiegend in Deutschland hinsichtlich folgender Aspekte aufgearbeitet: Wissen, Kompetenzen und Ein-

stellungen von Schüler:innen; Verankerung der historischen und politischen Bildung in Stundentafeln und 

Curricula; Gestaltung des Unterrichts und Unterrichtsqualität; Verankerung von Demokratiebildung als fä-

cherübergreifendes Unterrichtsprinzip; Verankerung demokratischer Schulentwicklung sowie Stand der 

Lehrkräftebildung. 

2.1 Politisches und historisches Wissen, Kompetenzen und Einstellungen 

von Schüler:innen 

Politisches Wissen von Schüler:innen 

Befunde zur Entwicklung politischer Einstellungen und politischen Wissens von Kindern sind nach wie vor 

rar. Der Großteil der Studien zur politischen Sozialisation bezieht sich auf das Jugendalter (van Deth et al., 

2011). Die schmale Studienlage bezüglich der Kindheitsphase wird mit der lange vorherrschenden Auffas-

sung erklärt, dass Kinder noch nicht über hinreichende Voraussetzungen für den Umgang mit abstrakten 

und komplexen Sachverhalten verfügten. Diese Auffassung wird allerdings von unterschiedlichen Seiten in 

Frage gestellt (Emler et al., 1987; Palonsky, 1987). In der politischen Sozialisationsforschung wird der do-

main specific approach to cognitive development (Wellman & Gelman, 1992, 1998) intensiv diskutiert, der die 

Bedeutung frühzeitiger, altersangemessener Informationen von Kindern durch Familie, Schule und Medien 

für den Erwerb domänenspezifischer politischer Konzepte betont (z. B. Berti & Vanni, 2000; Siegler & 

Thompson, 1998). In eine ähnliche Richtung weist die Forschung zu naiven Theorien. Dieses Forschungs-

programm hat zwar insbesondere psychologische, physikalische und biologische Konzepte von Kindern 

untersucht (Mähler, 1999), eine neuere Arbeit von Götzmann (2015) legt aber auch erste Befunde zu einer 

naiven Theorie der Politik bei Kindern vor (eine ausführliche Darstellung entwicklungs- und sozialpsycholo-

gischer Befunde zur politischen Sozialisation findet sich in Aktionsrat Bildung, 2020). 

Im Unterschied zu den USA, wo im Rahmen der Erhebungen des National Assessment of Educational Pro-

gress (NAEP) alle vier bis sechs Jahre Erhebungen im Bereich „Civics“ durchgeführt werden (Götzmann, 

2015), existieren in Deutschland keine entsprechenden nationalen Studien. Mit der Mannheimer Panelstu-

die Demokratie Leben Lernen (DDL), die ungefähr 800 Grundschulkinder zu drei Erhebungszeitpunkten 

befragte, wurden erstmals Befunde zum politischen Wissen und zu politischen Einstellungen von Kindern 

für eine deutsche Großstadt vorgelegt. Die Befunde zeigen, dass die meisten Kinder Interesse an zentralen 

gesellschaftlichen Themen haben. Das Wissen zu politischen Themen wie Umwelt oder Arbeitslosigkeit 

und zu basalen politischen Konzepten wie Demokratie, Macht oder Gesetz variiert deutlich in Abhängigkeit 

von sozialer Herkunft und Bildungserfolg. So konnten beispielweise zwar 21 Prozent der befragten Kinder 

Fragen zu basalen Merkmalen der Demokratie richtig beantworten, 22 Prozent hatten allerdings noch nie 

etwas von Demokratie gehört (Tausendpfund, 2008; van Deth et al., 2011). 
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Vollmar (2012) kommt zu folgenden Schlüssen: Komplexe politische Prozesse werden von Kindern häufig 

auf das Handeln von Personen attribuiert. Grundschulkinder können durchaus aktuelle politische Themen 

oder Konflikte nennen. Je konkreter diese Themen im eigenen Umfeld unmittelbar erlebt werden, desto 

eher entwickeln Kinder einen Zugang dazu (Hafner, 2006). 

Für die Sekundarstufe I liegen für die Länder Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein Daten aus der 

International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) zu politischer Kognition, Werten, Partizipation 

und Identifikation von 14-Jährigen vor.2 Der ICCS-Test zu konzeptionellem politischem Wissen und Argu-

mentieren unterscheidet vier Kompetenzstufen. Die höchste Kompetenzstufe erreichen in Nordrhein-

Westfalen 36 Prozent und in Schleswig-Holstein 45 Prozent der Schüler:innen. Das Wissen der Schüler:in-

nen in Nordrhein-Westfalen und Schleswig Holstein ist damit höher ausgeprägt als das Wissen der Schü-

ler:innen in den meisten europäischen Vergleichsländern. Jedoch erreichen 10 Prozent (NW) bzw. 9 Pro-

zent (SH) lediglich die niedrigste Kompetenzstufe oder liegen darunter. Die Kompetenzen streuen stark – 

stärker als die in PISA gemessenen fachlichen Leistungen. Politisches Wissen ist in Deutschland stärker als 

in den meisten anderen Ländern von sozialer Herkunft, Migrationshintergrund und auch Schulform abhän-

gig (Hahn-Laudenberg et al., 2024).  

Historisches Wissen von Schüler:innen  

Für das Fach Geschichte ist die Datenlage deutlich schlechter als für das Fach Politik. Eine qualitative Stu-

die zum Sachunterricht in der Grundschule zeigt, dass das Wissen von Viertklässler:innen zum Nationalso-

zialismus äußerst heterogen ist und von vergleichsweise detaillierten Vorstellungen über geringe Wissens-

bestände bis hin zu „gefährlichen Fehlkonzepten“ reicht (Alberts, 2023, S. 91). Das Geschichtsbild der Kin-

der ist zudem stark auf Hitler zentriert. Die Autorin kommt zu dem Schluss, „dass die Viertklässler:innen 

einerseits bereits über verinnerlichte Vorstellungen zum Nationalsozialismus verfügen“ und dass ihnen an-

dererseits kontextuelle Hintergrundinformationen fehlen, „um vergangenheitsgetreue Zusammenhänge 

erschließen zu können“ (Alberts, 2023, S. 92). 

Für die Sekundarstufe zeigen Befunde der qualitativ angelegten, nicht repräsentativen SINUS-Jugendstu-

die (72 narrative Interviews), die einige Aspekte des historischen Wissens erfasst, dass sich das historische 

Wissen der 14- bis 17-Jährigen auf die deutsche Geschichte des 20. Jahrhundert konzentriert. Die Jugendli-

chen scheinen historischem Wissen durchaus einen hohen Stellenwert beizumessen. So stimmt eine Mehr-

heit der Jugendlichen der Aussage zu, dass aus Geschichte gelernt werden kann – und im Falle des Natio-

nalsozialismus gelernt werden muss. Allerdings können nur wenige der Befragten diese Aussage begrün-

den. Schüler:innen mit vergleichsweise geringem historischem Wissen sehen dies zudem häufig nicht als 

Defizit (Calmbach et al., 2016). Was Wissen über den Nationalsozialismus betrifft, zeigen einzelne kleinere 

Studien, dass in der Sekundarstufe falsche bzw. verzerrte Vorstellungen über Umfang, Ort, Zusammen-

hänge und Verantwortung für die nationalsozialistischen Verbrechen verbreitet sind. Personen mit niedri-

geren Bildungsabschlüssen geben eher an, wenig über den Nationalsozialismus zu wissen (K. Meyer, 2021; 

Papendick et al., 2021).  

 

2 Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein gehören zu den 24 Bildungssystemen, die zuletzt an ICCS teilgenommen haben. 
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Daten zu Kompetenzen historischen Denkens von Schüler:innen liegen lediglich für die Sekundarstufe I im 

Land Schleswig-Holstein vor. Die Studie basiert auf dem sogenannten HiTCH Kompetenztest (Trautwein et 

al., 2017), der neben historischer Sachkompetenz historische Fragekompetenz, historische Methodenkom-

petenz sowie historische Orientierungskompetenz erfasst. Die Befunde sind alarmierend: Den in HiTCH 

definierten Mindeststandard verfehlen 21 Prozent der Schüler:innen am Gymnasium und 61 Prozent an der 

Gemeinschaftsschule (Bertram et al., 2022). Der Leistungsunterschied zwischen den Gruppen entsprach 

dem erwarteten Kompetenzzuwachs von fast drei Schuljahren. 

Politisches Interesse und Einstellungen von Schüler:innen zur Demokratie 

Neben der Unterstützung des Erwerbs historisch-politischen Wissens sowie entsprechender Urteils- und 

Handlungsfähigkeiten umfasst der schulische Auftrag zur Demokratiebildung auch die Förderung von poli-

tischem Interesse und demokratischen Einstellungen. Laut der Shell-Jugendstudie (Albert et al., 2019) be-

zeichnen sich acht Prozent der Jugendlichen als stark interessiert und weitere 33 Prozent als interessiert. 

Dabei bestehen hinsichtlich des angestrebten bzw. erreichten Bildungsabschlusses deutliche Unterschiede: 

50 Prozent der Jugendlichen, die das Abitur anstreben oder erreicht haben, bezeichnen sich als politisch 

interessiert, während sich in der Gruppe der Jugendlichen mit angestrebtem oder erreichtem Hauptschul-

abschluss nur jede:r vierte als politisch interessiert bezeichnet. Den aktuellen Befunden der ICCS zufolge ist 

insgesamt knapp die Hälfte der Schüler:innen in Deutschland politisch interessiert (im europäischen Mittel 

sind es 30 Prozent; Ziemes & Deimel, 2024). 

Mehr als 80 Prozent der Schüler:innen in Deutschland halten laut Befunden der ICCS die Demokratie für die 

beste Regierungsform. Dies sind deutlich mehr als im europäischen Vergleich (74 Prozent). Gleiche Chan-

cen für Männer und Frauen befürworten 95 Prozent und 90 Prozent stimmen der Aussage zu, dass Mig-

rant:innen, die mehrere Jahre in Deutschland leben, dieselben Wahlrechte haben sollten. Allerdings spre-

chen sich auch 31 Prozent in Nordrhein-Westfalen und 23 Prozent in Schleswig-Holstein dafür aus, dass re-

ligiöse Autoritäten mehr Macht haben sollten (Abs, Ziemes & Matafora, 2024). Hier ist der empirische Be-

fund von Bedeutung, dass politisches Wissen als Schutzfaktor gegen eine Gefährdung von Pluralismus 

durch religiöse Privilegierung wirkt: Schüler:innen mit höherer Ausprägung politischen Wissens sprechen 

sich mit geringerer Wahrscheinlichkeit für die Privilegierung von Religion aus (Gutzwiller-Helfenfinger et 

al., 2022).3 In der der Shell-Jugendstudie wird außerdem auf den Befund verwiesen, dass sich Jugendliche 

zwar stark mit einschlägigen Demokratienormen identifizieren; allerdings stimmen auch 71 Prozent der 

befragten Jugendlichen der Aussage, „ich glaube nicht, dass sich Politiker darum kümmern, was Leute wie 

ich denken“ zu (Albert et al., 2019, S. 94). 

Demokratiefeindliche und extremistische Einstellungen von Schüler:innen 

Besonders herausfordernd für Schulen ist der Umgang mit extremistischen Einstellungen. Extremismus 

kann allgemein definiert werden als signifikante Abweichung in Einstellungen und Handlungen von grund-

legenden Rechtsnormen und Werten der demokratischen Gesellschaft wie der freiheitlich demokratischen 

 

3 Hier könnte sich auch die Vernachlässigung bzw. Marginalisierung der Themen Religion und religiöse Pluralität z. B. im Fach Geschichte 
gesellschaftlich negativ auswirken (z. B. Jahn & Stander-Dulisch (2021), Lehner-Hartmann et al. (2022), Schütze & Matthes (2018)). 
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Grundordnung oder den Menschenrechten (Beelmann et al., 2021, S. 5). Ausgehend von dieser Definition 

kam eine Befragung von Schüler:innen der 9. Jahrgangsstufe zu dem Ergebnis, dass 6,4 Prozent rechtsex-

trem und 1,5 Prozent islamistisch-extrem eingestellt waren.4 Ausgehend von einer anderen Definition, die 

stärker ideologiespezifische und gewaltbefürwortende Einstellungen fokussiert, wurden in dieser Gruppe 

7,5 Prozent als rechtsextrem, 2,3 Prozent als islamistisch-extrem und 4,1 Prozent als linksextrem eingestellt 

identifiziert (Goede et al., 2019). Die Erfassung extremistischer Vorfälle ist in den Ländern unterschiedlich 

geregelt. Nicht immer werden diese auch im jeweiligen Bildungsministerium erfasst und die Kriminalstatis-

tik ermöglicht keinen differenzierten Blick auf die Schulen (Dinger & Kraetzer, 2024). 

Muslimfeindliche und antisemitistische Einstellungen von Schüler:innen wurden in einer repräsentativen 

niedersächsischen Studie untersucht: hier stimmten mehr als 13 Prozent der 2017 befragten Schüler:innen 

der neunten Jahrgangstufe der Aussage zu, dass Muslim:innen jede Form der Religionsausübung in 

Deutschland untersagt werden sollte, und knapp 40 Prozent hätten nach eigenen Angaben Probleme da-

mit, in eine Gegend zu ziehen, in der mehrheitlich Muslim:innen leben. Knapp elf Prozent der befragten 

Jugendlichen gaben an, die deutschen Verbrechen an den Juden nicht schrecklich zu finden. Knapp vier 

Prozent waren der Auffassung, dass Juden zu viel Einfluss hätten und mehr als fünf Prozent stimmten der 

Aussage zu, dass Juden an ihrer Verfolgung nicht ganz unschuldig seien (M. C. Bergmann et al., 2019).  

Eine Berliner Studie rekonstruierte auf der Grundlage von narrativen Interviews mit Lehrkräften unter-

schiedliche Erscheinungsformen antisemitischer Einstellungen bei Schüler:innen. Einige Lehrkräfte berich-

ten insbesondere von einer Zunahme des israelbezogenen Antisemitismus in den letzten Jahren (Cherniv-

sky & Lorenz, 2020). Repräsentative Daten zu antisemitischen Einstellungen von Schüler:innen liegen für 

Deutschland allerdings nicht vor. Salzborn (2021) geht davon aus, dass das Ausmaß antisemitischer Bedro-

hungen im Kontext Schule weitgehend unterschätzt wird.  

Bedeutung der Schule für die Entwicklung demokratischer Einstellungen und politischer Partizipation 

Eine ganze Reihe von Studien weist auf den Stellenwert schulischer Bildung für die Entwicklung politischer 

Einstellungen hin (Frindte, 2021; Kiess, 2024), wobei nicht eindeutig zu beantworten ist, welche relative 

Bedeutung in der Adoleszenz dem Einfluss der Schule im Vergleich zu anderen Sozialisationsagenten wie 

Peers oder Medien zukommt (z. B. Quintelier, 2015). Einige Studien mit nationalen und internationalen Pa-

neldaten belegen einen substanziellen Einfluss schulischer Bildung auf so wichtige Outcomes wie politi-

sches Wissen, politische Überzeugungen und politische Partizipation (Wiseman et al., 2011; Keating & Jan-

maat, 2016; im Überblick: Chryssochoou & Barrett, 2017). Neundorf et al. (2016) und Deimel et al. (2020) 

berichten darüber hinaus kompensatorische Effekte schulischer Bildung auf politische Partizipation zu-

gunsten von Schüler:innen aus sozio-ökonomisch schwachen Familien. Besonders interessant ist eine kürz-

lich publizierte Studie von Le und Nguyen (2021), die Daten aus fünf Erhebungswellen des International 

Social Survey Programme (ISSP) nutzt. Im ISSP werden Angaben zu politischen Einstellungen, selbsteinge-

schätztem politischem Wissen, politischem Interesse und politischem Verhalten erfasst. Le und Nguyen 

 

4 Für eine Schätzung der Verbreitung von Linksextremismus nach der Definition von Beelmann et al. (2021) sind die Fallzahlen der insgesamt 
nicht für alle Schüler:innen in Deutschland repräsentativen Studie nicht ausreichend. 
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kommen auf der Grundlage komplexer Datenanalysen zu dem Schluss, dass schulische Bildung politisches 

Interesse und Wissen sowie positive Einstellungen hinsichtlich politischer Freiheit fördert. Ein zusätzliches 

Jahr schulischer Bildung führt den Autoren zufolge zu einer Steigerung des politischen Interesses um 6,7 

Prozentpunkte und erhöht das selbsteingeschätzte Wissen um 8,5 Prozentpunkte. Le und Nguyen (2021, 

S. 8) interpretieren ihre Befunde als Beleg für einen bedeutsamen „political return to education”. 

Die aktuelle SINUS-Studie weist darüber hinaus auf „starke bildungsabhängige Unterschiede in der Wahr-

nehmung von Politik“ hin (2024, S. 212). Insbesondere Schüler:innen aus bildungsbenachteiligten Familien 

sind auf schulische Bildungsangebote angewiesen, um politisches Wissen zu erwerben, das es ihnen er-

möglicht, politische Problemlagen und Entscheidungen in institutionelle Kontexte einzuordnen und von 

der eigenen subjektiven Betroffenheit zu abstrahieren. Rückschlüsse auf die Bedeutung der Schule vor al-

lem für Schüler:innen aus bildungsbenachteiligten Familien können auch aus der Mitte-Studie (Zick et al., 

2023) sowie die Leipziger Autoritarismus-Studien (Decker et al., 2022), in denen Erwachsene befragt wur-

den, gezogen werden. Hier waren bei Befragten ohne Abitur antisemitische, chauvinistische und auslän-

derfeindliche Einstellungen ca. doppelt so stark ausgeprägt wie bei Personen mit Abitur (Decker et al., 

2022).  

Bedeutung sozialer Medien für politische Information und die Entwicklung von Einstellungen 

Die meisten Jugendlichen informieren sich heute online. Neben Nachrichten-Websites oder News-Portalen 

(20 Prozent) werden vor allem Messenger Apps (14 Prozent) oder YouTube (neun Prozent) genutzt. Zwar 

gibt gut ein Fünftel der Jugendlichen an, sich auch über das Fernsehen zu informieren. Soziale Medien 

haben für die politische Information jedoch inzwischen eine deutlich größere Bedeutung (Albert et al., 

2019). In sozialen Netzwerken kommen – nach eigenen Aussagen – etwas mehr als ein Viertel der 

Jugendlichen manchmal und zehn Prozent häufig mit extremistischen Inhalten in Kontakt (Reinemann, 

2019; vgl. auch: Haverkamp, 2013; Schwarz-Friesel, 2019). Radikalisierung erfolgt häufig auch im 

Zusammenhang mit Gaming. Dabei geht es weniger um dezidiert rechtsextreme Spiele, sondern v. a. um 

eine Verschiebung von Diskursen durch die Unterwanderung der intensiv genutzten Chatforen durch 

(insbesondere rechts-)extremistische Akteure. Hier werden teilweise bereits Kinder radikalisiert 

(Bildungsstätte Anne Frank, 2024; Koehler et al., 2023; Schlegel & Kowert, 2024; Winkler et al., 2024). 

Videoplattformen und Chatprogramme tragen erheblich zur Verbreitung extremistischer Einstellungen bei. 

Sieben Prozent der befragten Jugendlichen stellen nach Auffassung von Reinemann (2019) eine Risiko-

gruppe dar. Sie haben häufig selbst Diskriminierungserfahrungen gemacht, begegnen in ihrem sozialen 

Umfeld häufig Extremismus, haben ein geringes Vertrauen in Politik und neigen stärker Ungleichheitswer-

tigkeitsvorstellungen, Autoritarismus und Gewaltakzeptanz zu. Dieser Gruppe sowie der Gruppe der soge-

nannten Unbedarften (49 Prozent der Befragten) fehlen häufig Kompetenzen, um subtile Propagandastra-

tegien und Fake News zu erkennen (Reinemann, 2019).  

Eine zunehmend wichtige Rolle für die politische Information spielt TikTok. In Deutschland nutzte 2022 

bereits jede:r vierte Jugendliche TikTok, um sich zu informieren (Franke & Hajok, 2023). Dies ist insofern 

problematisch, als knapp ein Fünftel der Suchergebnisse Fehlinformationen beinhalten (Battaglia et al., 



Situationsanalyse zur Demokratiebildung in Schulen 

14 

2023). TikTok ist aufgrund der niedrigschwelligen Möglichkeiten der Rezeption, Produktion und Dissemi-

nation von Kurzvideos für Kinder und Jugendliche in hohem Maße attraktiv. Das Netzwerk ermöglicht auch 

ganz neue Möglichkeiten der gezielten politischen Beeinflussung bzw. Manipulation. Visuelle und multimo-

dale Formen der Desinformationen funktionieren anders als textbasierte Formen. Visuelle Reize beeinflus-

sen unabhängig von textbasierter Kommunikation die Selektion von Informationen. Sie triggern emotio-

nale Reaktionen und beeinflussen darüber Einstellungen und Verhalten. Manipulierte (Deep Fakes) oder 

dekontextualisierte Bilder oder Videos können außerdem als vermeintlich glaubwürdige Belege für Fal-

schinformationen eingesetzt werden (Dan et al., 2021). 

In dem für TikTok in besonderer Weise charakteristischen Wettbewerb um Aufmerksamkeit spielt weniger 

der Inhalt als die Art seiner Aufbereitung eine zentrale Rolle. Insbesondere durch provozierende, skandali-

sierende oder polarisierende Formen der Kommunikation wird Aufmerksamkeit generiert. Ein spezifischer 

Algorithmus sorgt bei TikTok dafür, dass Nutzenden Videos auf der Grundlage ihres individuellen Rezepti-

onsverhaltens vorgeschlagen werden. Dies verstärkt die Gefahr mentaler und ideologischer Abschottung in 

Gesinnungsgemeinschaften (Franke & Hajok, 2023). Besondere Attraktivität gewinnt TikTok durch seine 

interaktiven Funktionen, die über Kommentar- und Nachrichtenfunktionen deutlich hinausgehen. Durch 

sogenannte Stitches können Ausschnitte aus einem Video in ein eigenes Video eingebettet und dadurch 

kommentiert werden. Die Duett-Funktionen ermöglicht das parallele Abspielen von Ursprungsvideo und 

Reaktionsvideo. 

Angesichts des Befunds der ICILS-Studie, dass etwa ein Drittel der Schüler:innen in Deutschland nur einge-

schränkte informationsbezogene Kompetenzen haben (Eickelmann et al., 2019), stellt die gezielte Verbrei-

tung von antidemokratischen Inhalten und Desinformationen eine drängende Herausforderung für die poli-

tische Medienbildung dar. 

Auch die Verbreitung antisemitischer Inhalte in Online-Medien ist in den letzten Jahren stark angestiegen 

und ihr Sag- und Sichtbarkeitsfeld hat sich signifikant vergrößert. Zusätzlich zeigt sich im Netz eine starke 

Tendenz zur Abwehr, Leugnung, Umdeutung und Marginalisierung des aktuellen Antisemitismus, was 

auch die Bekämpfung des Antisemitismus jenseits des Netzes einschränkt (Schwarz-Friesel, 2019). Ein 

deutlicher Anstieg antisemitischer Äußerungen ist seit dem Terrorangriff der Hamas auf Israel am 7. Okto-

ber 2023 zu verzeichnen. In einer länderübergreifenden Studie wurden Web-Kommentare in britischen, 

französischen und deutschen Printmedien untersucht, die dem Qualitätsjournalismus zugerechnet werden. 

Ein Großteil der antisemitischen Äußerungen waren hier kodiert bzw. implizit. Sie nehmen die Form von 

rhetorischen Fragen, Anspielungen oder Wortspielen (z. B. „Zionazi“) an. Die Autor:innen der Studie spre-

chen von einer völlig neuen Form antisemitischer Kommunikation (M. J. Becker, 2024; M. J. Becker & Bol-

ton, 2024). 

2.2 Stundentafeln und Curricula der Fächer Geschichte und Politik bzw. 

entsprechender Verbundfächer 

Während sich die Fachbezeichnung Geschichte in den Stundentafeln aller Länder findet, existieren für das 

Fach Politik unterschiedliche Fachbezeichnungen wie Politische Bildung, Gemeinschaftskunde oder Sozial-

kunde (Wissenschaftliche Dienste Deutscher Bundestag, 2016). In vielen Ländern wurden vor allem in den 
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nicht-gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I gesellschaftswissenschaftliche Verbundfächer einge-

richtet, die sich neben Politik und Geschichte aus weiteren gesellschaftswissenschaftlichen Disziplinen 

speisen (z. B. Soziologie, Geografie oder Ökonomie, manchmal auch Religion). Diese Verbundfächer tragen 

Fachbezeichnungen wie Gesellschaftslehre, Welt-Zeit-Gesellschaft oder Weltkunde. Gesellschaftslehre be-

zeichnet teilweise nicht nur ein Fach, sondern einen ganzen Lernbereich (Busch et al., 2022; Fenn et al., 2023). 

Politisch-historische Bildung im Sachunterricht 

In der Grundschule werden Inhalte und Kompetenzen der politischen und historischen Bildung im Rahmen 

des Sachunterrichts vermittelt (Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts [GDSU], 2013). Dieser nimmt 

allerdings auf verschiedene natur- und gesellschaftswissenschaftliche Disziplinen Bezug. In den Ländern 

werden in den Curricula des Sachunterrichts unterschiedliche Schwerpunkte hinsichtlich der Inhalte und 

der jeweiligen Stundenkontingente gesetzt. Bildungsstandards für das historisch-politische Lernen in der 

Grundschule fehlen (Becher & Gläser, 2023; Götzmann, 2015), ebenso wie Untersuchungen dazu, in wel-

chem Umfang politische und historische Inhalte tatsächlich im Unterricht behandelt werden (Becher & Glä-

ser, 2023; E.-M. Goll & Goll, 2023). Ein Vergleich der Lehrpläne offenbart, dass selten dezidiert politische 

Themen ausgewiesen sind und eher eine breite sozialwissenschaftliche Perspektive eingenommen wird 

(Becher & Gläser, 2020). Außerdem werden eher allgemeine Themen des sozialen und kulturellen Zusam-

menlebens aufgegriffen, als dass demokratische Entscheidungsprozesse zum Gegenstand des Unterrichts 

gemacht werden. In Curricula des Sachunterrichts wird Demokratie als Herrschaftsform kaum thematisiert. 

Analysen von Stichproben von Lehrplänen zeigen, dass im Sachunterricht deutlich weniger Stunden5 für 

politische und historische als für naturwissenschaftliche Inhalte aufgewendet werden (Becher & Gläser, 

2020; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ], 2020). Dem Bereich des po-

litischen Lernens wird in der Grundschule offensichtlich nicht der Stellenwert eingeräumt, der dieser für die 

Demokratiebildung hat (E.-M. Goll & Goll, 2023, S. 55; KMK, 2024). 

Umfang des Fachunterrichts in Politik und Geschichte in der Sekundarstufe 

In der Sekundarstufe ist in keinem Land Unterricht im Fach Politik durchgehend vorgesehen. Eine Lücke 

besteht insbesondere in den Klassenstufen fünf und sechs. Ein Vergleich der Anteile politischer Bildung in 

den Stundentafeln offenbart erhebliche Unterschiede sowohl zwischen den Ländern als auch zwischen be-

ruflichen und allgemeinbildenden Schulen (Besand, 2014). So variiert zwischen den Ländern in der Sekun-

darstufe I an Gymnasien das Stundenkontingent zwischen einer (Anteil an Gesamtwochenstunden: 0,5 

Prozent) und acht Stunden (4,4 Prozent). Während für die Sekundarstufe II an berufsbildenden Schulen 

fast überall durchgehend politische Bildung in den Stundentafeln verankert ist, schwankt das Stundenkon-

tingent an Gymnasien zwischen null und 7,5 Stunden. In nicht-gymnasialen Schulen der Sekundarstufe I 

variiert der Anteil an den Gesamtwochenstunden zwischen zwei (1,1 Prozent) und neun Stunden (3,7 Pro-

zent; Gökbudak et al., 2022).  

 

5 Als Beispiel kann Sachsen genannt werden: Politisches Lernen ist Teil des Lernbereichs 1 Zusammen leben und lernen. Dieser umfasst 25 h in 
der gesamten Grundschulzeit. Lernbereich 3 belebte Natur umfasst 80 h, Lernbereich 4 unbelegte Natur 45 h, Lernbereich 5 Begegnung mit 
Raum und Zeit 64 h. 
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Geschichte ist in allen Ländern in den Stundentafeln für Gymnasien mindestens für die Jahrgangsstufen 

sieben bis zehn etabliert und es besteht in dieser Schulform auch die Möglichkeit, Geschichte als Abitur-

fach zu wählen (Droste & Bongertmann, 2017; Wissenschaftliche Dienste Deutscher Bundestag, 2016). In 

den anderen Schulformen der Sekundarstufe I wird das Fach Geschichte häufig über Verbundfächer, die die 

gesellschaftswissenschaftlichen Fächer in unterschiedlicher Kombination und Benennung integrieren, 

meist während der gesamten Dauer der Schullaufbahn in der Regel bis Klasse 10 unterrichtet. Die Art der 

Integration wird unterschiedlich ausgestaltet. Wenn die Fächer getrennt unterrichtet werden dürfen, ent-

steht teilweise eine Konkurrenz um den gemeinsamen Stundenpool. Ein Beitrag des Faches Geschichte zur 

historisch-politischen Bildung oder gar Demokratiebildung ist nicht durchgehend explizit vorgesehen. So 

tauchen die Begriffe im Kernlehrplan für die Sekundarstufe I an Gymnasien in Nordrhein-Westfalen erst-

mals im Rahmentext des aktuellen Lehrplans aus dem Jahr 2019 auf (Ministerium für Schule und Bildung 

des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW], 2019) und werden auf operativer Ebene in den Inhaltsfel-

dern und Kompetenzerwartungen allenfalls implizit aufgegriffen – ebenso wie die anderen im Vorwort ge-

nannten gesellschaftlichen Querschnittsaufgaben. 

Inhaltliche Schwerpunkte in den Curricula in den Fächern Politik und Geschichte 

Was die (inhaltliche) Schwerpunktsetzung in den Curricula betrifft, so zeigt sich auch für die politische Bil-

dung, dass politische Handlungskompetenzen6 der Schüler:innen zwar oftmals im Vorwort oder in der Prä-

ambel als Unterrichtsziel benannt werden, bei den detaillierteren und für Lehrkräfte (und Schulbuchver-

lage) handlungsleitenden jahrgangs- und themenspezifischen Vorgaben solche Handlungskompetenzen 

jedoch kaum Erwähnung finden (Oberle & Schöne, 2022). Operatoren, die auf Handlungsfähigkeit bezogen 

sind, finden sich kaum; diese beziehen sich vor allem auf Analyse- und Urteilsfähigkeit. Auch eine klare 

Ausrichtung auf Kompetenzorientierung wird teilweise vermieden. Einstellungen werden in den Curricula 

selten thematisiert. Sehr selten werden motivationale Aspekte wie Selbstwirksamkeitsüberzeugung als 

fachliche Bildungsziele benannt, obwohl diese für die Kompetenzentwicklung eine hohe Relevanz haben 

(Oberle, 2018). Thematisch fällt auf, dass Kategorien der nachhaltigen Entwicklung, wie Klimaschutzpolitik 

oder das Mensch-Tier-Verhältnis, in Curricula der Sekundarstufen kaum vorkommen (Juchler & Oberle, 2023), 

ebenso wie das Verhältnis von Religion zu Staat bzw. Gesellschaft (Abs & Hahn-Laudenberg, 2024). 

Hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der Curricula im Fach Geschichte ist bemerkenswert, 

dass trotz zunehmender Heterogenität in den Biographien der Schüler:innen überwiegend eine nationale 

Container-Geschichte gelehrt wird und dass transnationale Bezüge sowie wertebezogene Längsschnitte 

(z. B. zur historischen Entwicklung der Menschenrechte) erst in jüngerer Zeit implementiert werden. Die 

Thematisierung des Nationalsozialismus wird zwar als unabdingbar für den Umgang mit Antisemitismus 

im Geschichtsunterricht angesehen (Zentralrat der Juden in Deutschland et al., 2021), dies erfolgt jedoch 

frühestens in Jahrgangsstufe neun. Ähnlich spät wird die Etablierung der Demokratie in Deutschland bear-

beitet. Schließlich hat die Fokussierung auf eine abstrakte Strukturgeschichte (Kocka, 1980) zu einer Ver-

nachlässigung der Perspektive geführt, dass Geschichte (auch) von Menschen gemacht wird und diese 

meist Entscheidungsspielräume haben (Herbert, 2021). 

 

6 Politische Handlungsfähigkeit und politische Handlungskompetenz werden im vorliegenden Text synonym verwendet. 
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Gesellschaftswissenschaftliche Verbundfächer 

Was die Verbundfächer betrifft, bestehen zwischen den Ländern nicht nur große Unterschiede hinsichtlich 

der Bezeichnung (s. o.), sondern auch hinsichtlich der thematischen Ausgestaltung und der curricularen 

Organisationsformen (Aktionsrat Bildung, 2020; Brühne, 2014; Grieger & Oberle, 2020). Für die Integration 

in Verbundfächer werden bildungs- und lerntheoretische Argumente angeführt und es wird darauf verwie-

sen, dass Phänomene und Probleme unabhängig von disziplinären Strukturen bestehen. Kritiker des Ver-

bundunterrichts befürchten allerdings Einbußen in der Berücksichtigung der speziellen fachlichen Perspek-

tiven, einen Anstieg des fachfremden Unterrichts und Verluste im Stundenbudget des gesellschaftswissen-

schaftlichen Anteils (Grieger, 2023; Verband der Historiker und Historikerinnen Deutschlands [VHD], 2024).  

2.3 Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsqualität in den Fächern 

Geschichte und Politik bzw. in Verbundfächern 

Multiperspektivität und Kontroversität als Merkmale der Unterrichtsgestaltung 

Als grundlegendes didaktisches Prinzip des Geschichtsunterrichts gilt das Konzept der Multiperspektivität, 

das von Geschichte als perspektivengebundenem Konstrukt ausgeht. Angesichts aktueller gesellschaftli-

cher Kontroversen ist es besonders dringlich, dass Schüler:innen lernen, sich kritisch-distanzierend mit ei-

ner Vielzahl unterschiedlicher Perspektiven auseinanderzusetzen (Frech et al., 2023). Mehrere, auch inter-

national vergleichende Studien zeigen allerdings, dass Geschichtslehrkräfte in westlichen Demokratien 

häufig damit überfordert sind, kontroverse Themen von aktueller Brisanz im Unterricht zu diskutieren (Sa-

venije et al., 2019; Wansink et al., 2019).  

Für die lernwirksame und konstruktive Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven ist nicht 

zuletzt die Gestaltung des Unterrichts im Sinne einer dialogischen Klassengesprächsführung wichtig. Die 

wenigen vorliegenden Studien weisen allerdings darauf hin, dass im Alltag des Geschichtsunterrichts viele 

Klassengespräche nicht die Qualität erreichen, die für eine Ausschöpfung ihres Lernpotenzials erforderlich 

wäre (Zimmermann, 2023). So dominieren oft kurzschrittige Frage-Antwort-Muster. Häufig werden Fragen 

eingesetzt, die einfache Antworten stimulieren und kein Potential zur kognitiven Aktivierung besitzen 

(Eichner et al., 2019). Auch die Analyse von Schulbüchern zeigt, dass nach wie vor geschlossene Narratio-

nen anstelle einer Gegenüberstellung divergierender Aspekte vorherrschen (Thünemann, 2023).  

Die Datenlage zur Gestaltung des Politikunterrichts ist insbesondere durch ICCS besser als für das Fach Ge-

schichte. Ein grundlegendes Prinzip des Politikunterrichts ist das Kontroversitätsgebot, das im sogenann-

ten Beutelsbacher Konsens7 formuliert ist. Aus dem Verbot der Indoktrination von Schüler:innen ergibt sich, 

dass alle in Gesellschaft und Wissenschaft kontroversen Themen auch im Unterricht als kontrovers erkenn-

bar sein müssen. Ebenso wie die Umsetzung der Multiperspektivität im Geschichtsunterricht setzt die Um-

setzung des Kontroversitätsgebots im Politikunterricht eine diskursive Gestaltung des Unterrichts voraus. 

 

7 https://www.bpb.de/die-bpb/ueber-uns/auftrag/51310/beutelsbacher-konsens/ (abgerufen am 24.06.2024). 

https://www.bpb.de/die-bpb/ueber-uns/auftrag/51310/beutelsbacher-konsens/
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Die Mehrheit der Schüler:innen bescheinigt ihren Lehrkräften, dass sie selbst manchmal oder oft verschie-

dene Sichtweisen darstellen (ICCS, 2022: Nordrhein-Westfalen: 76 Prozent; Schleswig-Holstein: 73 Pro-

zent). Auch aktuelle Themen scheinen im Politikunterricht aufgegriffen zu werden (Nordrhein-Westfalen: 

70 Prozent; Schleswig-Holstein: 72 Prozent). Deutlich weniger positiv als die Aufforderung zur Meinungs-

bildung, die Darstellung verschiedener Sichtweisen und das Aufgreifen unterschiedlicher Themen wird die 

Unterstützung der multiperspektivischen Urteilsbildung und Argumentation von den Schüler:innen einge-

schätzt. Zwischen 30 und knapp 40 Prozent der Schüler:innen in Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Hol-

stein gaben an, dass sie im Unterricht8 selten oder nie aufgefordert werden, verschiedene Sichtweisen auf 

ein umstrittenes Thema zu bedenken, sich mit gegensätzlichen Meinungen zu befassen, sich Informatio-

nen aus verschiedenen Blickwinkeln zu suchen oder auf Gegenargumente einzugehen (Hahn-Laudenberg 

& Abs, 2024). Insbesondere der letzte Aspekt, der die Transaktivität im Unterrichtsgespräch erfasst, stellt 

ein wichtiges Merkmal eines kognitiv aktivierenden Unterrichts dar (Gronostay, 2019; Hänze & Jurkowski, 

2022). Dies entspricht den Ergebnissen einer Studie zum schriftlichen historischen Argumentieren, bei der 

den Oberstufenschüler:innen vor allem das Bilden von Gegenargumenten schwerfiel (Mierwald, 2020).  

Allerdings zeigen sich deutliche Unterschiede im diskursiven schülerorientierten Unterricht zwischen Lehr-

kräften mit und ohne Lehrbefähigung sowie zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schulformen 

(Hahn-Laudenberg & Abs, 2024). In einer Videostudie zeigten Manzel und Gronostay (2013), dass in münd-

lichen Lernaufgaben des Politikunterrichts der neunten Klasse ein geringes Anforderungsniveau an politi-

sches Argumentieren dominiert (das Faktenniveau mit 71 Prozent gegenüber dem Zusammenhangsniveau 

mit 28 Prozent und dem Konzeptniveau mit einem Prozent). 44 Prozent der Fragen von Lehrkräften regen 

keine elaborierten kognitiven Prozesse an (ebd.). Gronostay (2019, S. 154) zeigte, dass Schüler:innen ihre 

im Diskurs des Politikunterrichts geäußerten Behauptungen überwiegend nicht fachlich begründen und 

auch nicht relativieren.  

Eine besondere Herausforderung für die diskursive Gestaltung des Unterrichts im Sinne des Kontroversi-

tätsgebots entsteht, wenn Schüler:innen Positionen äußern, die Menschenrechte sowie Grundwerte der 

Verfassung in Frage stellen. Hier sind die Grenzen der Kontroversität erreicht: „Standpunkte […], die mit 

der freiheitlich demokratischen Grundordnung und den Menschenrechten nicht vereinbar sind, dürfen Leh-

rerinnen und Lehrer […] keinesfalls unkommentiert oder unreflektiert lassen“ (KMK, 2018, S. 5). Die Unsi-

cherheit von Lehrkräften im Umgang mit solchen Positionen könnte eine Erklärung dafür sein, dass insbe-

sondere Lehrkräfte ohne Lehrbefähigung im Fach Politik zumindest teilweise aktuelle kontroverse Themen 

aussparen (zum Umgang mit Kontroversität im Fach Geschichte siehe oben). 

Wissenschaftsorientierung und Kompetenzorientierung als Grundprinzipen der Unterrichtsgestaltung 

Eine weitere Begrenzung des Kontroversitätsgebots stellt das Prinzip der Wissenschaftsorientierung dar, 

das für den Umgang mit Fake News und Verschwörungstheorien im Unterricht besonders relevant ist und 

im Unterrichtsdiskurs beachtet werden muss. Wissenschaftsorientierung ist eine zentrale Grundlage der 

 

8 Hier wird fachlich einschlägiger Unterricht erfasst, der auch außerhalb des Unterrichts im Ankerfach der politischen Bildung erteilt werden 
kann. Es ist aber von einer hohen Überschneidung mit dem Ankerfach der politischen Bildung auszugehen. 
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demokratischen Willensbildung und muss auch in der Gestaltung des Unterrichts Ausdruck finden. Das gilt 

für den Unterricht in den Fächern Geschichte und Politik gleichermaßen (Brauch & Jahn, 2018; Oberle, 2024).  

In einer Zusammenschau von Ergebnissen empirischer Studien zu Qualität und Wirkungen von Unterrichts-

ansätzen im Politikunterricht schlussfolgert Götzmann (2022) einerseits, dass kompetenzorientiertes Aus-

lösen und Optimieren von kognitiv anspruchsvollen Lernprozessen zu besseren Lernergebnissen führen 

können. Andererseits stellt die Autorin fest, dass solche Unterrichtsstrategien im Alltagsunterricht offen-

bar noch nicht verbreitet sind, sodass Schüler:innen in ihrem Aufbau von Politikkompetenz (vgl. Abschnitt 

3.1) bislang nicht ausreichend gefördert werden. Es scheint im alltäglichen Unterricht an herausfordernden 

Aufgaben und einer systematischen Förderung eines konzeptuellen Wissensaufbaus zu mangeln. 

Lebenswelt- und Handlungsorientierung als Prinzipien der Unterrichtsgestaltung 

Ein grundsätzliches Problem wird auch darin gesehen, dass der explizite Bezug zu Gegenwart und Lebens-

welt der Schüler:innen zu wenig Beachtung findet, obwohl die Herstellung dieses Bezugs für das fachliche 

Relevanzempfinden der Schüler:innen entscheidend ist. Die Aufgabenkultur der Geschichtsschulbücher 

trägt nur bedingt dazu bei, diesen Bezug herzustellen und Orientierungskompetenzen zu fördern (Mier-

wald, 2024; van Straaten et al., 2018).  

Der Beutelsbacher Konsens beinhaltet die ebenfalls zentralen didaktischen Prinzipien der Schüler:innen- 

und Handlungsorientierung. Ziel ist es, die Schüler:innen in die Lage zu versetzen, eine politische Situation 

und die eigene Interessenlage (unter Berücksichtigung der Bedürfnisse anderer Menschen und der Umwelt) 

zu analysieren sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene Situation im Sinne der eigenen 

Interessen zu beeinflussen. Diese Zielsetzung von Politikunterricht entspricht dem Leitbild interventionsfä-

higer Bürger:innen und geht damit über ein reduziertes Leitbild von reflektierten Zuschauer:innen hinaus. 

Es ist völlig unstrittig, dass der Erwerb von Wissen über politische Institutionen sowie über Prozesse der 

Entscheidungsfindung im demokratischen Rechtsstaat ein zentrales Ziel des Politikunterrichts darstellt 

(vgl. dazu auch die Kompetenzmodelle in Abschnitt 3.1). Liegt der Fokus des Unterrichts allerdings allein 

auf der Wissensvermittlung, können die Ziele der politischen Bildung nicht vollumfänglich erreicht werden 

(Oberle, 2024). In ICCS 2022 berichten deutlich weniger Schüler:innen von Lerngelegenheiten, die der Ent-

wicklung partizipativer politischer Handlungskompetenzen dienen, als von Lerngelegenheiten für die Aus-

bildung argumentationsbezogener Kompetenzen (Abs & Hahn-Laudenberg, 2024). 

Unterrichtsgestaltung in gesellschaftswissenschaftlichen Verbundfächern 

Daten zur Unterrichtsqualität in den Verbundfächern liegen nicht vor. Allerdings wird darauf hingewiesen, 

dass die beiden Fächertraditionen Geschichte und Politik relativ unverbunden nebeneinanderstehen (Fenn, 

2024; Kier, 2024), obwohl beide Fächer zum schulischen Auftrag der Demokratiebildung unverzichtbare 

Beiträge leisten und sich gerade hier zahlreiche Bezugspunkte identifizieren lassen (Grieger, 2023). In den 

Verbundfächern scheint es oftmals nicht zu gelingen, die Fächertraditionen systematisch zu verknüpfen. 

Das Potential des Verbundes wird nicht ausgeschöpft, wenn die Fächer in der Wahrnehmung der Schü-

ler:innen unverbunden sind, aber auch dann nicht, wenn die besondere fachliche und fachdidaktische Per-

spektive der jeweiligen Domäne verloren geht. 
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Unterrichtsqualität und fachfremder Unterricht 

Ein grundsätzliches Problem besteht, wenn Unterricht fachfremd erteilt wird. Die meisten Länder veröf-

fentlichen keine Statistik hierzu (Lange, 2018) und zwischen den Ländern unterscheiden sich die Definitio-

nen von fachfremdem Unterricht (Grieger, 2022). Eine aussagekräftige Datenbasis gibt es z. B. für Nord-

rhein-Westfalen, die erhebliche Unterschiede zwischen den Schulformen offengelegt. Demnach wurden im 

Schuljahr 2021/22 im Fach Geschichte in der Sekundarstufe I 50,7 Prozent der Unterrichtsstunden an 

Hauptschulen fachfremd erteilt – an Gymnasien nur 4,7 Prozent. Für Politik betrug der Anteil fachfremden 

Unterrichts an den Gymnasien 23,2 Prozent, an den Realschulen 58,3 Prozent und an den Gesamtschulen 

61,7 Prozent – für Hauptschulen wurden ein noch höherer Anteil berichtet (MSB NRW, 2022). Für den Un-

terricht in Sozialwissenschaften (Jahrgangstufe acht) im Land Nordrhein-Westfalen konnte gezeigt werden, 

dass fachfremde Lehrkräfte signifikant seltener aktuelle Probleme diskutieren, im Internet nach Informatio-

nen suchen und diese analysieren oder Schüler:innen selbst Themen vorschlagen lassen (Ateş et al., 2024).  

Einbindung außerschulischer Lernorte in den Unterricht 

Sowohl im Geschichts- als auch im Politikunterricht spielen außerschulische Lernorte eine große Rolle 

(Kuchler, 2021). Beispiele sind Parlamente oder Gerichte, Museen und Archive, Gedenkstätten, Tatorte von 

Menschenrechtsverletzungen und staatlichen Gewaltverbrechen oder Orte des Widerstands (KMK, 2018). 

Trotz der hohen Bedeutung außerschulischer Lernorte bestehen im Schulalltag häufig strukturelle und 

finanzielle Hürden, die einer Einbindung in den Fachunterricht entgegenstehen. Für die Lehrkräfte können 

Recherche, Akquise und Organisation, sofern sie ohne Kompensation oder Unterstützung zusätzlich zum 

Deputat zu leisten sind, einen erheblichen Aufwand darstellen (Lamprecht & Raphael, 2024). Den 

Schüler:innen müssen häufig besondere Materialien zur Verfügung gestellt werden, damit sie vor Ort 

Skizzen, Fotografien, Protokolle o. ä. anfertigen können (Baar & Schönknecht, 2018). Manchen Schulen 

fehlen die Mittel, um den Besuch außerschulischer Lernorte allen Klassen zu ermöglichen (Studtmann, 2017).  

Soziale Medien als Herausforderung für den historischen und politischen Fachunterricht 

Die Bedingungen der Demokratie haben sich im digitalen Zeitalter deutlich verändert, wobei insbesondere 

der Strukturwandel der demokratischen Öffentlichkeit eine wichtige Herausforderung für die politische 

Bildung darstellt (vgl. Abschnitt 3.1). Die traditionellen Massenmedien haben ihre tradierte Gatekeeper-

Funktion teilweise eingebüßt; die Möglichkeiten von Bürger:innen, an Informationen zu gelangen und 

diese selbst zu verbreiten, haben sich enorm erweitert. Zugleich wird ihnen ein neues Maß an Orientie-

rungsfähigkeit abverlangt, um Informationen und deren Quellen angemessen einordnen und bewerten zu 

können (Oberle, 2022b). Angesichts einer rasanten, Algorithmen gestützten Verbreitung von politischer 

Desinformation, auch in Wahlkämpfen, sowie eines Verlusts an demokratischer Diskursqualität in sozialen 

Medien bedarf es dafür auch einer politikbezogenen Digital Literacy, die das Erkennen von Fake News und 

den Umgang mit Hate Speech ermöglicht. Dem Politikunterricht kommt die Aufgabe zu, die politische Me-

dienkompetenz der Schüler:innen auch in der digitalen Welt zu fördern (Oberle & Heldt, 2022). Dazu ge-

hört nicht nur die Förderung instrumenteller Fähigkeiten, sondern insbesondere auch kritisch-reflexiver 

Analyse- und Urteilsfähigkeiten (Manzel, 2017). Es ist nicht davon auszugehen, dass Lehrkräfte für diese Auf-

gabe bereits hinreichend qualifiziert sind (vgl. Abschnitt 2.6) und den Fachunterricht entsprechend gestalten. 
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2.4 Demokratiebildung als fachübergreifendes Unterrichtsprinzip 

Demokratiebildung ist nicht auf den Fachunterricht in Geschichte und Politik beschränkt. Im Unterricht al-

ler Fächer werden immer wieder Themen virulent, die relevant sind für die Entwicklung demokratischer 

Kompetenzen, Einstellungen und Verhaltensbereitschaften. Dies bezieht sich einerseits auf fachliche Be-

züge, z. B. die Verrohung des politischen Diskurses im Internet als Thema des Deutschunterrichts (Oberle, 

2022a; Palmstorfer et al., 2020) oder Folgen des Klimawandels im Sportunterricht (Bachmann, 2019). An-

derseits thematisieren Schüler:innen aktuelle, drängende politische Konflikte mit persönlichem Bezug in 

allen Unterrichtsfächern. Demokratiebildung muss aus diesen Gründen auch als fächerübergreifendes Un-

terrichtsprinzip etabliert werden. Deshalb definiert auch die KMK das Erlernen und Erfahren von Demokra-

tie als eine Querschnittsaufgabe und entsprechend sind die Lehrkräfte aller Fächer in ihrem Unterricht und 

Handeln demokratischen Grundsätzen verpflichtet (KMK, 2018). Die besondere Verantwortung der Lehr-

kräfte für die Fächer Politik und Geschichte wird dadurch nicht in Frage gestellt (Große Prues, 2022). 

Politikunterricht als fächerübergreifender Unterricht: Beispiel Österreich 

Empirische Studien zur Akzeptanz und Implementation speziell von politischer Bildung als fächer-

übergreifendem Unterrichtsprinzip liegen für Österreich vor. Die Implementation erfolgte in Österreich 

zunächst anstelle eines eigenständigen Fachs Politik. Ausgehend von dem Prinzip der Politikimmanenz 

(Pelinka, 1985) aller Wissensbereiche sollen alle Fächer einen Beitrag zur Entwicklung politischer Urteils- 

und Handlungskompetenzen leisten. Es ist offensichtlich, dass ein fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip 

Politische Bildung das Fach Politik nicht ersetzen kann. Vielmehr geht es darum, Fragen der Gestaltung 

und Regelung des gesellschaftlichen Zusammenlebens im Horizont unterschiedlicher Fächer zu thema-

tisieren und fachliche Lernanlässe mit politischem Bezug aufzugreifen. Zwar wurde das fächerüber-

greifende Prinzip von allen Lehrkräften mehrheitlich akzeptiert, die primäre Zuständigkeit für politische 

Bildung wurde aber bei den Lehrkräften für Geschichte und Geografie gesehen (Haubenwallner, 1990, 

S. 17). Ein Drittel der Lehrkräfte sah keinen Bezug ihres Faches zu politischen Fragen (Fassmann & Münz, 

1991, S. 2). Die Akzeptanz ist zwar inzwischen deutlich gestiegen, gleichwohl ist die Thematisierung 

politischer Fragen stark vom politischen Interesse der Lehrkraft abhängig (Larcher & Zandonella, 2014). 

Aufgrund dieser Abhängigkeit der Implementation politischer Bildung von individuellen Präferenzen und 

Voraussetzungen der Lehrkräfte wurde sogar ein „Versagen der politischen Bildung“ in Österreich 

konstatiert (Mittnik, 2017). 

Aus den österreichischen Erfahrungen lässt sich ableiten, dass die Implementation von Demokratiebildung 

in allen Fächern vorbereitet und unterstützt werden muss. Das betrifft einerseits ihre Verankerung in der 

Lehrkräftebildung in allen Phasen (vgl. Abschnitt 2.6), andererseits muss auf der Ebene der Schule eine de-

mokratische Schulkultur etabliert werden (vgl. Abschnitt 2.5). 

Thematisierung von Kontroversen und offenes Unterrichtsklima 

Aktuell wird die Dringlichkeit der Implementierung von Demokratiebildung als fächerübergreifendes Un-

terrichtsprinzip angesichts der von vielen Schüler:innen aufgeworfenen Fragen zum Nahostkonflikt und 

Ukrainekrieg besonders offensichtlich. Unterschiedlichen Studien zufolge vermeiden es Lehrkräfte häufig, 
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solche aktuellen, gesellschaftlich polarisierenden und emotional aufgeladenen Themen im Unterricht auf-

zugreifen (Bernstein, 2020; Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2023; Oberle, 2023; Salzborn, 2021). Häufig hängt 

es vom Wissen und von Einstellungen der Lehrkraft ab, ob z. B. „heutiger Antisemitismus überhaupt in 

Schulen angesprochen wird“ (Küpper & Zick, 2020, S. 132).  

In jedem Unterricht ist ein demokratisches, für Diskussionen offenes Unterrichtsklima unverzichtbar. Das 

bedeutet, dass Lehrkräfte unterschiedliche Sichtweisen in den Unterricht einbringen und die Schüler:innen 

dazu ermutigen, ihre Meinung zu äußern, auch wenn diese der Meinung der Lehrkraft oder der Mitschü-

ler:innen widerspricht (Oberle et al., 2023). Laut einer in acht europäischen Ländern durchgeführten Studie 

nehmen 26 Prozent der befragten Grundschulkinder in Deutschland wenig Wertschätzung der eigenen 

Meinung wahr. Deutschland liegt im europäischen Vergleich weit hinten, wenn es um das Zuhören der 

Lehrkraft und die Wertschätzung der Meinung der Schüler:innen geht (Kutsar et al., 2019). Schüler:innen 

der Sekundarstufe I nehmen das Unterrichtsklima positiver wahr: 77 Prozent gaben in der ICCS 2022 an, 

dass Lehrkräfte sie manchmal oder oft ermutigen, sich ihre eigene Meinung zu bilden. Dieser Wert liegt 

über dem Mittelwert der europäischen Vergleichsländer (Hahn-Laudenberg & Abs, 2024). 

2.5 Schulentwicklung und Demokratiebildung 

Demokratische Schulentwicklung als dritte Säule der Demokratiebildung in Schulen 

Schule ist eine gesellschaftliche Institution, die in hohem Maße reguliert ist. Das gilt nicht nur für die Schul-

pflicht, sondern auch für die verbindliche Zuweisung von Schüler:innen zu einzelnen Lehrkräften, für die 

durch Stundentafeln und Lehrpläne vorgegebenen Inhalte sowie nicht zuletzt für die Überprüfung und Be-

wertung von Leistungen (Fend, 1980). Diese institutionellen Merkmale begründen eine asymmetrische Kom-

munikation und einen Machtvorsprung der Lehrkräfte, der sich immer mit Bezug auf die besondere Verant-

wortung für Schüler:innen legitimieren muss. Schule muss aber auch Möglichkeiten der Mitverantwortung 

und Mitbestimmung schaffen und so Partizipation für Schüler:innen erfahrbar machen. Diese Möglichkeiten 

der Partizipation reichen über den Unterricht hinaus. Entsprechend wird eine demokratische Schulentwick-

lung als dritte Säule der schulischen Demokratiebildung neben dem Fachunterricht in Politik und Geschichte 

und dem fächerübergreifenden Unterrichtsprinzip verstanden. Mit dem Begriff der demokratischen Schulkul-

tur ist der Anspruch verbunden, dass das gesamte Schulleben von Werten des Respekts und der Toleranz ge-

prägt sein muss und dass in der Schule über den Unterricht hinausgehend Möglichkeiten geschaffen werden, 

in denen Zivilcourage gestärkt und demokratische Regeln und Verfahren sowie gewaltfreie Methoden der 

Konfliktlösung eingeübt werden können (KMK, 2018). Schule hat die in Schulgesetzen formulierte Aufgabe, 

ein Umfeld und eine Schulkultur zu fördern, die auf demokratischen Werten basieren (Breiwe, 2020). Die Ent-

wicklung einer demokratischen Schulkultur und die Förderung von Teilhabe und Partizipation an politischen 

Prozessen stehen im Zentrum demokratischer Schulentwicklung. Der Schulleitung kommt hierbei, wie bei 

allen Aktivitäten der Schulentwicklung, eine zentrale Rolle zu (Leithwood et al., 2020). 

Mitbestimmung der Schüler:innen als Merkmal demokratischer Schulentwicklung 

Eine besondere Bedeutung für eine demokratische Schulkultur hat die Mitbestimmung der Schüler:innen 

sowie die Wertschätzung ihrer eigenen Meinung. Ertl et al. (2022) fassen die internationalen Befunde zur 
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Mitbestimmung von Kindern und Jugendlichen zusammen. In Deutschland geben laut Befunden der Child-

ren’s Worlds+-Studie knapp 60 Prozent der Grundschüler:innen an, in der Schule mitentscheiden zu kön-

nen; in der Hauptschule sind es nur 40 Prozent (Andresen et al., 2019) und 20 Prozent sehen nur geringe 

oder keine Möglichkeiten der Mitbestimmung. In der WorldVision-Kinderstudie, die Kinder zwischen sechs 

und elf Jahren befragt, werden unterschiedliche Aspekte der Mitbestimmung erfasst: 29 Prozent der Kin-

der geben an, bezüglich ihrer Banknachbar:innen und 62 Prozent über das Aufstellen der Tische fast nie 

oder nie mitbestimmen können. Was die Wahl der Aufgaben betrifft, sagen 39 Prozent oft oder manchmal 

mitbestimmen zu können (Neumann et al., 2018). Diesen Befunden entsprechen die Resultate aus ICCS 

(Deimel et al., 2024). Aktuelle Befunde liefert auch die SINUS-Studie, die belegt, dass viele Schüler:innen 

sich im Schulalltag nur wenig gehört fühlen (Calmbach et al., 2024). 

Im deutschen Schulsystem sind Formen der Schülervertretung auf drei Ebenen institutionalisiert (Klasse, 

Schule, überschulische Ebene). Schüler:innen haben sowohl das Recht, eigene Gremien zu wählen als auch 

über ihre Vertretungen an schulischen und überschulischen Gremien teilzunehmen. Auf der Klassenebene 

haben die Länder das Einstiegsalter für Schülervertretungen unterschiedlich geregelt: nur in vier Ländern 

werden bereits in der ersten Klasse Klassensprecher:innen gewählt, in neun Ländern erst ab der fünften 

Klasse (Hameister & May, 2020). Auf der Schulebene existieren die Ämter der Schülersprecher:innen und 

die Gremien des Schülerrats sowie der Vollversammlung der Schüler:innen. Letztere ist in 14 Ländern ver-

ankert. Sie verfüge allerdings „nur über schwache Rechte“ und habe vor allem eine Informations- bzw. Aus-

tauschfunktion; nur in zwei Ländern kann sie auch Beschlüsse fassen und Empfehlungen an den Schülerrat 

geben bzw. muss von diesem gehört werden (Hameister & May, 2020, S. 527). 

Mitbestimmung der Eltern als Merkmal demokratischer Schulentwicklung 

Demokratische Schulkultur betrifft auch die Einbindung von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Sie kön-

nen in vielfältiger Weise zur Entwicklung demokratischer Werte und Kompetenzen ihrer Kinder beitragen 

(Abendschön, 2022; Demski, 2023). Durch ihr eigenes Handeln können sie im positiven Fall demokratische 

Prinzipien wie Toleranz, Respekt, Gleichheit und Fairness vermitteln (Berkowitz & Grych, 1998). Sie können 

das Interesse ihrer Kinder an gesellschaftlichen und politischen Themen wecken und fördern, dazu ermuti-

gen, Fragen zu stellen und kritisch zu denken (McDevitt & Chaffee, 2002) und sich in der Gemeinschaft zu 

engagieren (Flanagan & Faison, 2001). Eltern, die sich in der Schule einbringen, durch Teilnahme an Eltern-

abenden, Elternbeiräten oder anderen Aktivitäten, zeigen ihren Kindern die Bedeutung von Beteiligung 

und Mitbestimmung. Eine Auswertung von Daten des sozio-ökonomischen Panels sowie des Nationalen 

Bildungspanels zeigt allerdings, dass die Partizipation von Eltern deutlich mit ihrem Bildungshintergrund 

zusammenhängt (Marcus et al., 2021): Während 94 Prozent der Mütter9 von Kindern zwischen neun und 

zehn Jahren mit einem akademischen Bildungsabschluss an Elternabenden teilnehmen, sind es in der 

Gruppe der Mütter ohne Ausbildung nur 80 Prozent. Auch hinsichtlich der aktiven Beteiligung an der El-

ternvertretung besteht ein deutlicher Unterschied (24 Prozent; 7 Prozent). Ähnliches zeigt sich bei der Be-

teiligung an schulischen Veranstaltungen. 

 

9 In der Studie wird nur das Engagement von Müttern, nicht von Vätern, berichtet. 
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Umgang mit Radikalisierung und extremistischen Einstellungen in Schulen 

Eine besondere Herausforderung für die Entwicklung einer demokratischen Schulkultur stellen antidemo-

kratische Einstellungen dar (Zick et al., 2023). Wenn sich Kinder und Jugendliche politisch oder religiös ra-

dikalisieren (BMFSFJ, 2020; Kahl, 2017), hat der Staat die Aufgabe einzugreifen, um das Kindeswohl zu 

schützen. Schulen sind auch hier auf die Kooperation mit außerschulischen Einrichtungen der politischen 

Bildung (z. B. Landeszentralen der politischen Bildung) und Extremismusprävention10 angewiesen. Schulen 

müssen für den Umgang mit Radikalisierung und Extremismus nicht nur klare Verfahren entwickeln, sie 

benötigen auch externe Unterstützung und müssen stabile Kooperationen mit außerschulischen Einrich-

tungen aufbauen. Eine Auswertung des Beratungsnetzwerks Hessens belegt, dass Schulen mobile Bera-

tung und Workshops stark nachfragen (Schmitt, 2019). Diese Nachfrage dürfte sich angesichts aktueller 

Krisen wie in der Ukraine und im Nahen Osten noch verstärkt haben. 

2.6 Qualifikation der Lehrkräfte, fachfremder Unterricht, Aus-, Fort- und 

Weiterbildung 

Qualifizierung von Grundschullehrkräften für historische und politische Bildung im Sachunterricht 

Studienangebote für den Sachunterricht variieren zwischen den Ländern und Universitäten erheblich. 

Schwerpunktsetzungen der universitären Ausbildung sind standortabhängig, wobei es teilweise möglich 

ist, gänzlich ohne den Besuch von geschichts- oder politikdidaktischen bzw. geschichts- oder politikwissen-

schaftlichen Veranstaltungen das Lehramtsstudium für das Fach Sachunterricht abzuschließen (Blaseio, 

2020, 2021). Arbeitsbereiche bzw. Institute für die Sachunterrichtsdidaktik weisen oftmals einen naturwis-

senschaftlichen Schwerpunkt auf. So sind selbst für den Sachunterricht ausgebildete Lehrkräfte häufig 

nicht bzw. unzureichend auf die Implementation historisch-politischer Bildung vorbereitet, sodass hier von 

fachfremd verantworteter politischer und historischer Bildung gesprochen werden muss (vgl. Abschnitt 2.2). 

Qualifizierung von Lehramtsstudierenden für den Fachunterricht in Politik und Geschichte 

Die fachliche Ausbildung der Lehrkräfte für die Fächer der politischen Bildung ist über die Standorte hin-

weg betrachtet äußerst heterogen (May, 2022). Traditionell studierten die Lehrkräfte für das Unterrichts-

fach Politik an den Instituten für Politikwissenschaften. Dies ist historisch bedingt durch das Selbstver-

ständnis der sich nach dem II. Weltkrieg neu etablierenden Politikwissenschaft als Demokratiewissenschaft 

und die Beteiligung damals führender Politikwissenschaftler:innen an der Konzeption des neuen Unter-

richtsfaches (Detjen, 2013; Massing, 2015). Inzwischen tragen je nach Universität verschiedene Disziplinen 

in unterschiedlichem Maße zur Ausbildung von Politiklehrkräften bei, neben Politikwissenschaft insbeson-

dere Soziologie oder Wirtschaftswissenschaften (Oberle & Pohl, 2020). Diese Heterogenität ist mit beson-

deren Herausforderungen verbunden, nicht nur bezüglich der inneruniversitären Abstimmung der Bereit-

 

10 Siehe die bundesweiten Kompetenzzentren bzw. Fachstellen wie das Kompetenznetzwerk Islamistischer Extremismus (https://kn-ix.de) 
oder das Kompetenznetzwerk Rechtsextremismusprävention (https://kompetenznetzwerk-rechtsextremismuspraevention.de) (abgerufen 
am 24.06.2024). 

https://kn-ix.de/
https://kompetenznetzwerk-rechtsextremismuspraevention.de/
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stellung professionsorientierter fachlicher sowie fachdidaktischer Ausbildungsanteile (vgl. Ständige Wis-

senschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz [SWK], 2023), sondern auch bezüglich der Diskus-

sion um Bildungsstandards.  

Was die Ausbildung für das Fach Geschichte betrifft, ist festzustellen, dass die Fachinhalte, die künftige 

Lehrkräfte im Studium lernen, nur sehr schwach an die schulischen Curricula angebunden sind. 

Obwohl der Politik- und der Geschichtsunterricht geeignet sind, aktuelle, kontroverse Themen aufzugrei-

fen, sind Lehrkräfte oft nicht dafür ausgebildet, Diskussionen über emotional aufgeladene bzw. polarisie-

rende Themen im Unterricht zu führen (Brauch et al., 2019; Oberle, 2023; Savenije et al., 2019). Überforde-

rungen zeigen sich dann bei der Behandlung von Themen wie dem Holocaust oder dem Nahostkonflikt 

(Bernstein, 2020; Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2023; Salzborn, 2021). Verunsicherung besteht auch dahinge-

hend, dass das Verbot der Überwältigung, wie es im Beutelsbacher Konsens beschrieben ist, als Neutrali-

tätsgebot missverstanden wird. Diese Tendenz zeigt sich je nach Studie bei bis zu der Hälfte der befragten 

Lehrkräfte. Aus diesem Grund werden kontroverse und sensible Themen häufig beschwiegen, anstatt 

Kontroversität didaktisch zu nutzen und im Sinne der Demokratiebildung zu wenden (Dinger & Kraetzer, 

2024; Oberle, 2024). Es ist davon auszugehen, dass insbesondere fachfremd unterrichtende Lehrkräfte sich 

häufig in die schlichte Faktenvermittlung flüchten. 

Insbesondere für die Ausbildung von Lehrkräften für das Fach Politik stellt sich die Frage, ob diagnostische 

Kompetenzen wie die Erfassung des Lernstands der Schüler:innen oder der Einsatz unterschiedlicher Prü-

fungsformate ausreichend im Lehrangebot verankert sind. Internationale Studien zeigen für die Fächer der 

politischen Bildung signifikante Unterschiede etwa zwischen im Fach ausgebildeten und fachfremden 

Lehrkräften (Ateş et al., 2024).  

Qualifizierung von Lehramtsstudierenden in politischer Medienkompetenz 

Was die Aufgabe der Förderung politischer Medienkompetenz betrifft, müssen insbesondere Lehrkräfte für 

das Fach Politik in der Lage sein, Fake News zu erkennen und deren Verbreitungsmotive und -strategien zu 

verstehen, und sie müssen zugleich didaktische Wege kennen, um die politische Medienkompetenz der 

Schüler:innen zu fördern (mit digitalen und analogen Mitteln). Eine entsprechende Ausbildung für den Ein-

satz digitaler Medien zur gezielten Förderung politischer Kompetenzen und für die Förderung einer (digita-

len) politischen Medienkompetenz im Politikunterricht fehlt bislang vielfach, nicht nur bei älteren Lehrkräf-

ten. In ICCS 2022 berichten die Lehrkräfte in Nordrhein-Westfalen deutlich seltener von Aktivitäten der di-

gitalisierungsbezogenen Demokratiebildung als dies im Mittel der weiteren europäischen Teilnahmeländer 

der Fall ist (Welsandt et al., 2024) und die Schulleitungen von weniger Fortbildungen hierzu (ebd.). 

Qualifizierung von Lehramtsstudierenden für Verbundfächer 

Eine besondere Herausforderung stellt die Ausbildung von Lehrkräften für Verbundfächer dar. Eine Befra-

gung niedersächsischer Lehrkräfte im Fach Gesellschaftslehre zeigt, dass die Ausbildung in oft nur einem 

der im Verbundfach enthaltenen Fächer erfolgt und deshalb sowohl in fachwissenschaftlicher als auch in 

fachdidaktischer Hinsicht unzureichend ist. Die Einrichtung von Verbundfächern wurde offensichtlich nicht 
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durch eine dazu passende Konzeptionierung des Studiums und eine ausreichende Implementierung entspre-

chender Zusatzqualifikationen in Aus-, Weiter- und Fortbildungen flankiert (Grieger & Oberle, 2020). 

Qualifizierung aller Lehramtsstudierenden für Demokratiebildung 

Was die Qualifizierung aller Lehrkräfte für Demokratiebildung als fächerübergreifendes Prinzip und als 

Anliegen der Schulentwicklung betrifft, kann vor allem auf die Standards der KMK für die 

Bildungswissenschaften (2022) verwiesen werden. Hier wird der Anspruch formuliert, dass Lehrkräfte 

demokratische Werte und Normen kennen, reflektieren und vermitteln, um Formen gruppenbezogener 

Menschenfeindlichkeit sowie Antisemitismus wissen und die Bedeutung der Medien für Werterhaltung, 

Meinungsbildung und Entscheidungsprozesse einordnen können (Kompetenz 5). Eine Analyse von 

bildungswissenschaftlichen Modulhandbüchern in einer repräsentativen Stichprobe von Lehramts-

studiengängen zeigt jedoch, dass diese Kompetenz nur unzureichend aufgegriffen wird. Zentrale, im 

Beutelsbacher Konsens fixierte Prinzipien wie das Verbot der Überwältigung von Schüler:innen oder das 

Kontroversitätsprinzip fehlen (Abs et al., i. E.). Auch die Befunde einer neuen Studie zu antisemitischen 

Einstellungen bei Studierenden verweisen darauf, dass hinsichtlich Kompetenz fünf Defizite bei der 

Ausbildung von Lehramtsstudierenden bestehen, die häufiger allgemeine und deutlich häufiger israel-

bezogene antisemitische Haltungen aufweisen als Studierende ohne Lehramtsbezug (T. Hinz, Persönliche 

Mitteilung, 2024; Hinz et al., 2024). Offensichtlich besteht bei Lehramtsstudierenden ein besonderer 

Bedarf der Reflexion antisemitischer Überzeugungen sowie der Qualifizierung für eine pädagogische Aus-

einandersetzung mit antisemitischen Überzeugungen der Schüler:innen. Bernstein und Diddens (2022) 

verweisen darauf, dass eine angemessene pädagogische Auseinandersetzung mit Antisemitismus häufig 

an den Abwehrstrategien von Lehrkräften wie Dethematisierung und Bagatellisierung scheitert. In Nieder-

sachsen wird derzeit an der Entwicklung eines fächerübergreifenden „Pilotmoduls“ für die Lehrkräfte-

ausbildung zu Antisemitismusprävention für die Lehrkräftebildung aller Schulfächer gearbeitet.11 

Fort- und Weiterbildungen für fachliche und fächerübergreifende Kompetenzen  

Was Fortbildungen betrifft, die für eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Kompetenzen von Lehrkräf-

ten im Lichte sich verändernder Anforderungen unverzichtbar sind, ist die Datenlage grundsätzlich 

schlecht (SWK, 2023). Das betrifft die Angebotsplanung und Qualitätssicherung gleichermaßen. Im Be-

reich der politischen Bildung sowie in der historischen Bildung werden Fortbildungen, aber auch Materia-

lien, häufig von Institutionen der außerschulischen Bildung bereitgestellt. Angehende Lehrkräfte wissen 

allerdings zu wenig darüber, welche Akteure, Ansätze und Methoden der außerschulischen politischen Bil-

dung existieren (Oberle, 2022a).  

Angesichts des hohen Anteils an fachfremdem Unterricht, insbesondere in der Sekundarstufe I an nicht-

gymnasialen Schulformen (vgl. Abschnitt 2.3), kommt der Weiterbildung für ein weiteres Unterrichtsfach 

ein hoher Stellenwert zu. Weiterbildungsangebote für weitere Fächer sind an Universitäten bislang nur in 

geringem Umfang etabliert. Zwar wird das Angebot derzeit ausgeweitet. Das betrifft allerdings vor allem 

 

11 https://www.mj.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/antisemitismuspravention-in-schule-neuer-wissenspool-fur-
lehrkrafte-222484.html (abgerufen am 24.06.2024). 

https://www.mj.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/antisemitismuspravention-in-schule-neuer-wissenspool-fur-lehrkrafte-222484.html
https://www.mj.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/antisemitismuspravention-in-schule-neuer-wissenspool-fur-lehrkrafte-222484.html
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technisch-naturwissenschaftliche Mangelfächer wie Informatik oder Mathematik (SWK, 2023). Besorgnis-

erregend ist vor diesem Hintergrund der Befund, dass einschlägige Fort- und Weiterbildungen im Bereich 

der politischen Bildung häufiger von Lehrkräften besucht werden, die bereits über eine Fakultas Sozialwissen-

schaften verfügen, als von Lehrkräften, die fachfremd unterrichten (Abs, Deimel & Hahn-Laudenberg, 2024). 

Grundsätzlich muss festgestellt werden, dass die Datenlage zu Anzahl und Wirksamkeit staatlicher Lehr-

kräftefortbildungen im Allgemeinen und zu Angeboten der Fortbildung für historisch-politische Bildung 

sowie Demokratiebildung sehr unbefriedigend ist.  

2.7 Zusammenfassung der Situationsanalyse 

Die Situationsanalyse hat mit Bezug auf die drei Säulen der Demokratiebildung – politscher und histori-

scher Fachunterricht, Demokratiebildung als fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip und demokratische 

Schulentwicklung – folgende Herausforderungen der historisch-politischen Bildung im deutschen Schulsys-

tem offengelegt:  

- Trotz der hohen Relevanz von historischem und politischem Wissen und entsprechenden Kompeten-

zen existieren bislang wenig Daten zum Kompetenzstand der Schüler:innen in Deutschland. Verbindli-

che Kompetenzmodelle wurden noch nicht definiert und flächendeckend im Unterricht implementiert.  

- In der Grundschule sind im Sachunterricht Themen der historisch-politischen Bildung häufig nur 

schwach im Curriculum verankert. In der Sekundarstufe I wird der Fachunterricht in Politik und Ge-

schichte nicht durchgängig erteilt. Inhaltlich zeigen sich in den Curricula verschiedene Lücken, insbe-

sondere mit Bezug auf Handlungskompetenz und motivationale Aspekte. 

- Die Befunde zur Gestaltung von Lerngelegenheiten im Fachunterricht zeigen, dass neben der Vermitt-

lung fachlichen Wissens ein besonderer Bedarf nach Stärkung handlungsorientierter, dialogischer und 

diskursiver Formate im Unterricht sowie ein Bedarf an adressatengerechten Ansätzen zur Förderung 

historisch-politischer Medienkompetenz besteht. 

- Die Implementation von Demokratiebildung als fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip scheint bis-

lang nur teilweise zu gelingen. Häufig werden Anlässe für die Thematisierung demokratierelevanter 

Fragen nicht erkannt oder nicht genutzt. Eine besondere Herausforderung besteht hinsichtlich der 

Thematisierung aktueller politischer Krisen und Konflikte, die von Lehrkräften oft vermieden werden. 

Die Fehlvorstellung, Lehrkräfte müssten im Unterricht politisch wertneutral agieren, ist ein Hindernis 

für angemessenes pädagogisches Handeln im Sinne schulischer Demokratiebildung. 

- Hinsichtlich der demokratischen Schulentwicklung zeigt sich vor allem der Bedarf einer besseren Un-

terstützung der Partizipation aller Schüler:innen sowie einer Kooperation mit außerschulischen Ein-

richtungen. Letzteres gilt auch für die Extremismusprävention sowie für den Umgang mit Radikalisie-

rungsprozessen. 

- Bezüglich der Lehrkräftebildung besteht ein Bedarf an einer stärkeren Berücksichtigung historischer 

und politischer Inhalte in Modulen des Sachunterrichts, einer Nachqualifizierung fachfremd unterrich-

tender Lehrkräfte, einer stärkeren Ausrichtung der fachlichen Modulangebote auf schulische Curri-

cula, einer besseren Qualifizierung für eine dialogische und diskursive Unterrichtsgestaltung sowie der 

Bereitstellung bedarfsorientierter Fortbildungen für alle Lehrkräfte. 
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3. Konzepte und Maßnahmen für eine wirksame Demokratie-

bildung in Schulen 

Bezogen auf die in der Situationsanalyse identifizierten Herausforderungen werden nachfolgend – im bes-

ten Fall evidenzbasierte, mindestens aber theoretisch gut begründete – Ansätze und Maßnahmen darge-

stellt, aus denen dann Empfehlungen abgeleitet werden können. 

3.1 Definition und Operationalisierung verbindlicher Kompetenzziele für 

den historischen und politischen Fachunterricht 

In der Situationsanalyse wurde gezeigt, dass bislang noch keine verbindlichen Kompetenzziele definiert 

und flächendeckend im Unterricht der Fächer Politik und Geschichte implementiert wurden. Die Definition 

verbindlicher Kompetenzziele erfordert fachlich und fachdidaktisch begründete Modelle (Grieger & Oberle, 

2020, S. 153), die die Struktur der zu erreichenden Kompetenzen definieren und die zur Orientierung guten 

Unterrichts geeignet sind (Körber, 2022).  

Für den Politikunterricht wurden bereits mehrere Kompetenzstrukturmodelle entwickelt, wobei in 

Deutschland vor allem zwei Modelle Resonanz finden (Oberle & Pohl, 2020). Das Modell des Entwurfs für 

Bildungsstandards der Gesellschaft für Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung 

[GPJE], 2004) beinhaltet die drei Dimensionen politische Urteilsfähigkeit, politische Handlungsfähigkeit 

und methodische Fähigkeiten, die von konzeptuellem Deutungswissen als Voraussetzung für die Ausbil-

dung dieser Kompetenzen gerahmt werden. Das weiterentwickelte Modell der Politikkompetenz (Detjen 

et al., 2012) umfasst die vier Dimensionen Fachwissen, politische Urteilsfähigkeit, politische Handlungsfä-

higkeit sowie politische Einstellungen und Motivation, die jeweils mehrere Subfacetten aufweisen. Dieses 

Modell beansprucht eine stärkere theoretische Fundierung, kognitionspsychologische Orientierung und 

bessere Operationalisierbarkeit, die für einzelne Dimensionen erfolgt ist. Insbesondere Motivationen und 

Einstellungen, wie z. B. politische Selbstwirksamkeitsüberzeugung und Responsivitätsgefühl, sowie As-

pekte des Fachwissens mit seinen Basiskonzepten Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl wurden in 

Studien analysiert und ihre Veränderbarkeit durch Interventionen politischer Bildung empirisch untersucht 

(z. B. Hahn-Laudenberg, 2017; Landwehr, 2017; Oberle, 2018). Zu Facetten der politischen Urteils- und 

Handlungsfähigkeit liegen ebenfalls erste empirische Studien vor (z. B. S. Weißeno & Weißeno, 2021). 

International wurde für ICCS als konzeptionelle Grundlage zur Erhebung von politischer Bildung und De-

mokratieerziehung ein eigenes Assessment Framework entwickelt (Schulz et al., 2023), welches an der 

Trias von Politics (Prozess), Polity (Form) und Policies (Inhalt) orientiert ist (T. Meyer, 2010) und einen ge-

meinsamen Kern politischen Wissens und Argumentierens für pluralistische Demokratien fokussiert. Auf 

der Grundlage des ICCS-Tests wurden zudem Kompetenzstufen gebildet und ein Zielniveau der in der Se-

kundarstufe I zu erreichenden Kompetenzen vorgeschlagen (Hahn-Laudenberg et al., 2024). 

Auch in der Geschichtsdidaktik wurden bereits seit Mitte der 2000er Jahre mehrere Kompetenzstrukturmo-

delle vorgelegt. Diese knüpfen an das Konzept des Geschichtsbewusstseins an (Jeismann, 1977; van Nor-

den, 2018) und definieren Kompetenzen historischen Denkens (zuletzt Fenn & Zülsdorf-Kersting, 2023). 
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Prominente Modelle mit gemeinsamer geschichtstheoretischer Fundierung legten u. a. Pandel (2005), 

Gautschi (2006; 2006) und die FUER-Gruppe (Körber et al., 2007) vor (ein Überblick z. B. bei Thyroff, 2020). 

Die Förderung von Geschichtsbewusstsein zielt auf die „Erweiterung und reflexive Entwicklung von Einstel-

lungen und Haltungen, manifeste Einsichten und Kenntnisse“ (Körber, 2022, S. 6). Für den Beitrag des Fa-

ches Geschichte zur Demokratiebildung im Fachunterricht bieten vor allem solche Kompetenzmodelle An-

satzpunkte, die den Lebensweltbezug über das schulische Lernen hinaus betonen, und zwar im Sinne einer 

Befähigung der reflexiven Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen im Bereich der Geschichtskultur 

(Körber, 2022; Pandel, 2005). Körber (2022) betont die Unterscheidung von Kompetenzen gegenüber 

Fachmethodik und Wissen (Wissen über Vergangenes/Verallgemeinernde Erkenntnisse/Fallwissen sowie 

Wissen über Konzepte und epistemologische Begriffe) und weist auf die Bedeutsamkeit zentraler Kon-

zepte wie Orientierungskompetenz, Urteilskompetenz, Sachkompetenz und narrative Kompetenz hin. Al-

lerdings werden diese Konzepte teilweise unterschiedlich akzentuiert. Gemeinsam ist den lebensweltlich 

orientierten und geschichtstheoretisch begründeten Modellen die Reflexion über das Verhältnis der eige-

nen Gegenwart zu Vergangenheit und Zukunft sowie die Befähigung der Schüler:innen zu fachdisziplinär 

rationalem Argumentieren (Quellen- und Methodenorientierung). 

Mit HiTCH (Trautwein et al., 2017) existiert ein validierter Kompetenztest des historischen Denkens, der auf 

dem FUER-Modell basiert. Im Rahmen des Projekts und der Entwicklung dieses Tests konnte die Ge-

schichtsdidaktik wichtige Erkenntnisfortschritte erzielen (Körber, 2022). In einer gemeinsamen Studie des 

Instituts für Qualitätsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) mit der HiTCH-Gruppe wurde zu-

dem ein Vorschlag für die Formulierung von Bildungsstandards für das Fach Geschichte erarbeitet (Bertram 

et al., 2022).  

Sowohl für den Politikunterricht als auch für den Geschichtsunterricht liegen also bereits umfangreiche 

wissenschaftliche Vorarbeiten vor, die als Grundlage für die Abstimmung verbindlicher Kompetenzziele 

genutzt werden können. Im Fach Geschichte kommen in den Curricula einzelner Länder inzwischen die 

entwickelten Modelle zur Anwendung: das Modell von Gautschi in Hessen (Mayer, 2014) und Schleswig-

Holstein (Schwabe et al., 2015) sowie das FUER-Modell in Österreich und Dänemark (Körber, 2022; zu Her-

ausforderungen der Implementation vgl. Schreiber, 2022). 

Die Festlegung und Implementation von Kompetenzzielen erfolgt in Deutschland bislang in zentralen Fä-

chern anhand von Bildungsstandards. Bildungsstandards sind ein zentrales Instrument der Qualitätssiche-

rung. Sie sorgen für Transparenz von Zielen, orientieren die Curriculum- und Unterrichtsentwicklung und 

bilden eine verbindliche Grundlage für die Erfassung und das Monitoring der von Schüler:innen erreichten 

Kompetenzen. Gerade auch für Fächer und Bildungsbereiche, in denen Entwicklungsbedarf besteht, ist 

eine Verständigung darüber, was Schüler:innen wissen und können sollten, wenn sie eine bestimmte Bil-

dungsetappe abschließen, von grundlegender Bedeutung. Denn nur wenn klar ist, welche Ziele erreicht 

werden sollen, können die verschiedenen Elemente, die für die Qualität schulischer Bildungsprozesse ent-

scheidend sind, kohärent darauf ausgerichtet werden (Alignment). Entsprechend handelt es sich bei Bil-

dungsstandards um eine wichtige Grundlage für die in den folgenden Teilkapiteln dargestellten Konzepte 

und Maßnahmen. Eine besondere Bedeutung kommt der Festlegung von Kompetenzzielen auch für Bil-

dungsbereiche zu, die in Verbundfächern und/oder fachfremd unterrichtet werden, um sicherzustellen, 
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dass alle Lehrkräfte die Entwicklung zentraler fachlicher Kompetenzen im Blick haben, unabhängig vom 

studierten Unterrichtsfach. 

Angesichts der Bedeutung von Bildungsstandards für die Qualitätsentwicklung hat die GPJE bereits im Jahr 

2004 einen ersten Entwurf von Bildungsstandards für politische Bildung entwickelt (G. Weißeno, 2021). 

Auch in der Geschichtsdidaktik gab es entsprechende Bemühungen. So wurde im Jahr 2002 ein Entwurf 

von Sauer vorgelegt, der die Grundlage für ein Papier des Geschichtslehrerverbands bildet (Körber, 2012). 

Diese Bemühungen wurden von der Bildungspolitik bislang jedoch nicht aufgegriffen. Anders als für die 

Fächer Deutsch, Erste Fremdsprache (Englisch, Französisch), Mathematik sowie Biologie, Chemie und Phy-

sik liegen für den Politik- und den Geschichtsunterricht in Deutschland keine verbindlichen Bildungsstan-

dards vor. 

3.2 Umfang und inhaltliche Schwerpunkte der fachlichen Curricula in 

Geschichte und Politik bzw. in Verbundfächern 

Dass mit der Definition von Bildungsstandards die Frage inhaltlicher Schwerpunktsetzungen nicht obsolet 

wird, zeigt sich in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fächern besonders deutlich. Diese Fächer sind in 

besonderem Maße der Bildung mündiger und kritischer Bürger:innen sowie der Förderung gesellschaftli-

chen Zusammenhalts verpflichtet. Curricula müssen – sollen diese Ziele erreicht werden – den Bedingun-

gen einer pluralen Gesellschaft Rechnung tragen, in der unterschiedliche Wertorientierungen und histori-

sche Narrative aufeinandertreffen. Insofern ist die Curriculumentwicklung im Fach Geschichte stets Aus-

druck eines – durchaus kontroversen – gesellschaftlich akuten Geschichtsbewusstseins (Brauch, 2015, 

2017), bisweilen fällt sogar der Begriff Cultural Wars, wenn es um (nationale) Geschichtslehrpläne geht 

(Taylor & Macintyre, 2017). Beispielsweise gibt der Kernlehrplan für die Sekundarstufe I an Gymnasien in 

Nordrhein-Westfalen (MSB NRW, 2019) erstmals im Rahmentext die Verpflichtung des Faches Geschichte 

vor, zu gesellschaftlichen Querschnittsaufgaben beizutragen sowie historisch-politisches Denken zu för-

dern. Gleichwohl finden die hier genannten Wertorientierungen (z. B. Demokratieerziehung oder interkul-

turelle Bildung) nur schwer Eingang in die konkrete inhaltliche Ausgestaltung und Operationalisierung. Die 

Präferenz des chronologischen Ansatzes wurde erst jüngst in einer gemeinsamen Erklärung vom Verband 

der Historiker und Historikerinnen Deutschlands (VHD) und dem Verband der Geschichtslehrerinnen und -

lehrer Deutschlands (VGD) unterstrichen, auch wenn (wertorientierte) Längsschnitte als Ausnahme durch-

aus empfohlen werden (Lamprecht & Raphael, 2024). Demgegenüber fordert v. a. von Borries (2008) seit 

langem eine stärkere Orientierung der Geschichtslehrpläne an Krisenerfahrungen der Gesellschaft und be-

klagt zugleich die Beharrung auf deutschen Narrativen des 19. Jahrhunderts. 

Was den Unterricht im Fach Politik betrifft, ist zunächst der Umfang in den Stundentafeln relevant. Politi-

sche Bildung ist, wie in der Situationsanalyse beschrieben, nicht in allen Klassenstufen vorgesehen, häufig 

nicht in der fünften und sechsten Klasse, und hat oft mit ein bis zwei Stunden wöchentlich nur eine Rand-

stellung in der Stundentafel. Dies steht in deutlichem Widerspruch zur Bedeutung von Politikunterricht ge-

rade für diese Altersgruppe, die für eine Radikalisierung etwa durch Gaming und die unkritische Rezeption 

von Fake News anfällig ist (vgl. Abschnitt 2.1). Auch die Absenkung des Wahlalters auf 16 Jahre macht es 

erforderlich, dass Jugendliche frühzeitig politische Kompetenzen aufbauen. Ein durchgängiger Unterricht 



Konzepte und Maßnahmen für eine wirksame Demokratiebildung in Schulen 

31 

im Fach Politik wäre für den Erwerb demokratierelevanten Wissens über Institutionen und Verfahren der 

Politik und vor allem hinsichtlich der Entwicklung von Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenzen von 

zentraler Bedeutung. Wie oben dargelegt, trägt der Unterricht im Fach Politik entscheidend zur Vermitt-

lung von Wissen, Fähigkeiten, Einstellungen und Handlungsbereitschaften bei, die für das Funktionieren 

einer demokratischen Gesellschaft entscheidend sind, weshalb eine Einigung auf zentrale Kompetenzziele 

mit Bezug auf ein einheitliches Kompetenzmodell erfolgen sollte (vgl. Abschnitt 2.1). Ein besonderer Be-

darf besteht nicht nur in der Operationalisierung von Handlungskompetenzen, sondern auch hinsichtlich 

des Einbezugs motivationaler Aspekte, insbesondere der politischen Selbstwirksamkeit, die wiederum für 

die Bereitschaft zur aktiven Partizipation in demokratischen Prozessen entscheidend ist (vgl. Abschnitt 3.1). 

Für eine plurale Gesellschaft ist das Wissen über die freiheitlich demokratische Grundordnung von hoher 

Relevanz. Das beschränkt sich nicht auf das Auswendiglernen ihrer Elemente. Damit Schüler:innen ein Ver-

ständnis der Bedeutung der drei Säulen der freiheitlich demokratischen Grundordnung – Menschenwürde, 

Demokratie und Rechtsstaatlichkeit – entwickeln, muss auch der Zusammenhang von Menschenbild und 

politischer Ordnung adressatengerecht thematisiert werden. Zudem ist es erforderlich, dass Themen wie 

der Umgang mit Pluralismus, Grundwerte- und Grundrechtskonflikten, Grenzen der Toleranz, Vielfalt von 

Partizipationsformen sowie Grenzen und Graubereiche demokratischer Protestformen, das Verhältnis von 

Religion und Politik sowie generell die Politics-Dimension (also prozessbezogene Dimension von Politik, 

inklusive Innenleben von Parlamenten, mit Fraktionen und Ausschussarbeit etc.), die bislang eher als Black-

box vermittelt werden, in den Curricula explizit adressiert bzw. stärker in den Fokus gerückt werden 

(Oberle & Schöne, 2022). 

Diese klare Orientierung an dem für die Demokratiebildung relevanten politischen Wissen, den entspre-

chenden Einstellungen, Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenzen muss sich auch in den Curricula der 

Fächerverbünde niederschlagen (Grieger, 2023). 

3.3 Effektive didaktische Konzepte und Methoden im Fachunterricht bzw. in 

Verbundfächern 

Effektive Konzepte der historisch-politischen Bildung im Sachunterricht 

Dass basale politische Konzepte von Kindern im Grundschulalter sowie ihr Interesse für politische Themen 

durch schulische Interventionen verändert werden können, belegt eine Reihe entwicklungspsychologischer 

und fachdidaktischer Studien (Berti & Andriolo, 2001; Götzmann & Weißeno, 2019; Simon & Merrill, 1998; 

G. Weißeno et al., 2016). Laut van Deth et al. (2011, S. 150) besteht in der politischen Sozialisationsfor-

schung übereinstimmend die Auffassung: „that civic education should start very early; that is, before child-

ren enter secondary school“. Allerdings muss konstatiert werden, dass die Datenlage zum politischen Inte-

resse und Wissen von Grundschulkindern in Deutschland nach wie vor unbefriedigend ist. 

Historisch-politische Bildung in der Grundschule muss an alterstypischen politischen Vorstellungen, Kennt-

nissen und Einstellungen ansetzen und deren Weiterentwicklung im Sinne der Demokratiebildung unter-

stützen (vgl. z. B. Götzmann, 2015; Richter, 2007; van Deth, 2007). Eine der wenigen vorliegenden Interven-

tionsstudien belegt, dass sich politische Kenntnisse, Einstellungen, Motivationen und Volitionen von 
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Kindern durch Arrangements intentionaler politischer Bildung im Sachunterricht fördern lassen und soziali-

sationsbedingte Ungleichheiten in politischen Dispositionen damit teilweise ausgeglichen werden können 

(Oberle et al., 2018). Auch die gezielte Einbindung außerschulischer Lernorte, wie ein Landtagsbesuch, 

kann den Wissenserwerb, die Wertschätzung des Meinungsaustauschs sowie die Perspektivenübernahme 

bereits im Grundschulalter fördern (Abendschön et al., 2018).  

Effektive Ansätze zur Gestaltung des Fachunterrichts in Politik und Geschichte 

Die Bildungsziele des Geschichts- und Politikunterrichts legen grundsätzlich eine diskursive Gestaltung des 

Unterrichts nahe. Auf der Grundlage von geeigneten Quellen und unter Bezugnahme auf die theoretischen 

und methodischen Grundkonzepte der beiden Bezugswissenschaften sollen „narrative Sinnbildung“ und 

„Orientierung in der gegenwärtigen und zukünftigen Lebenswelt“ ermöglicht werden (Zimmermann, 2023, 

S. 9). Für das Fach Geschichte betonte zuletzt Thünemann (2023, S. 70) in Anschluss an von Borries (2008) 

den „fundamental kontroversen Charakter von Historie“. Daraus ergibt sich zwangsläufig ein hoher Stel-

lenwert diskursiver und dialogischer Unterrichtsformate, in denen eine wechselseitige Bezugnahme auf 

Äußerungen und Argumente unterstützt wird. Diese Transaktivität der Kommunikation kann sowohl im 

Klassengespräch als auch in der Gruppenarbeit gefördert werden. Eine transaktive Kommunikation regt 

zur Darstellung von Sachverhalten in eigenen Worten, zum gegenseitigen Nachfragen und Erklären sowie 

zur Formulierung und zum Begründen von Hypothesen an. Hänze und Jurkowski (2022) verweisen in einem 

Überblickbeitrag auf Studien, die transaktive Prozesse bei der Diskussion moralischer Dilemmata – auch in 

der Grundschule – untersuchten und positive Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit transaktiver Äuße-

rungen und den Kompetenzen des moralischen Schlussfolgerns sowie der Perspektivenkoordination bele-

gen. Andere Studien fanden positive Zusammenhänge zwischen Transaktivität und sozial-emotionalen 

Fähigkeiten wie Perspektiven anderer nachvollziehen, andere unterstützen, mit Kritik konstruktiv umge-

hen, aber auch der Fähigkeit, sich intensiver auf fachinhaltliche Ideen anderer zu beziehen und diese wei-

terzuentwickeln (Hänze & Jurkowski, 2022). 

Gronostay (2019) hat den Forschungsstrang zur Transaktivität aufgenommen. Im Rahmen einer Videostu-

die zum Politikunterricht wurde auf der Grundlage argumentationstheoretischer, politikdidaktischer und 

lehr-lern-psychologischer Ansätze ein Argumentationstraining entwickelt und evaluiert. Es konnte gezeigt 

werden, dass sich die Diskussionsqualität durch dieses Training fördern ließ. Die Befunde der Studie zeigen 

übereinstimmend mit internationalen Befunden, dass die Qualität von Argumentationen und Diskussionen 

der Schüler:innen im Politikunterricht durch den Einsatz fachspezifischer Förderstrategien gesteigert wer-

den kann. 

In der Geschichtsdidaktik gibt es derzeit kaum Studien zum historischen Argumentieren. Die wenigen Stu-

dien, die vorliegen, beschränken sich vor allem auf das schriftliche Argumentieren (Mierwald, 2020; Nitsche 

& Waldis, 2019). Dialogische und diskursive Formate der Unterrichtsgestaltung sind in der deutschsprachi-

gen Geschichtsdidaktik – und entsprechend vermutlich auch in der Alltagspraxis des Geschichtsunterrichts 

– ein blinder Fleck. Gerade sensible Geschichte bedarf aber dialogischer und diskursiver Formate zur Förde-

rung von wechselseitiger Anerkennung und Toleranz (Carrasco & Irribarra, 2018; Psaltis et al., 2017; Sand-

oval-Hernández et al., 2018; Wansink et al., 2020; Wansink et al., 2019). Die einzige deutschsprachige Inter-
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ventionsstudie zum mündlichen Argumentieren im Geschichtsunterricht ist die Sokrates 2.0-Studie (Zimmer-

mann, 2023). Auf der Grundlage internationaler Ansätze zur Gestaltung von Klassengesprächen wie Dialogic 

Teaching, Accountable Talk oder Cognitive Apprenticeship wurde ein fachspezifisches Konzept zur Förde-

rung des evidenzbezogenen Argumentierens, des kritischen Hinterfragens von Aussagen sowie des Abwä-

gens unterschiedlicher Perspektiven entwickelt. Diese Fähigkeiten sind zentral für eine „Bildung zur Demo-

kratiefähigkeit“ (Zimmermann, 2023, S. 9), die auf Kompromissfindung auf Basis fundierter sachlicher Argu-

mente zielt. Die Lehrkräfte lernen in der Intervention den Einsatz konkreter Werkzeuge wie sogenannter Talk 

Moves (Gesprächszüge der Lehrperson) für eine produktivere Gesprächsleitung oder die Entwicklung von 

fachlich gehaltvollen Aufgabenstellungen und Lehr-Lern-Settings. Außerdem wird thematisiert, wie die Lehr-

kraft fachspezifische Denkwege und -strategien modellieren kann, wie mit Evidenz umgegangen werden 

kann und wie die Schüler:innen bei der Artikulation und Reflexion eigener Denkprozesse unterstützt werden 

können (Scaffolding; Zimmermann, 2023). Die durchgeführte Videostudie belegte eine deutliche Steigerung 

der Qualität der Klassengespräche im Sinne einer dialogischen und diskursiven Struktur. 

Aktivierende didaktische Formate zur Entwicklung von Handlungskompetenzen 

Um angesichts einer verbreiteten politischen Prozessverdrossenheit das Verständnis darüber zu fördern, 

wie in der parlamentarischen Demokratie politische Entscheidungen zustande kommen, sollte im Unter-

richt die Akteursperspektive politischer Prozesse herausgearbeitet werden, sodass die Pluralität unter-

schiedlicher Interessen und Positionen deutlich wird, die auch Kompromissfindungen erforderlich macht 

(Oberle & Schöne, 2022). Hierfür eignen sich didaktische Zugänge wie Planspiele, Erkundungen bzw. politi-

sche Exkursionen und Expertengespräche. Politische Planspiele sind ein handlungs-, problem-, konflikt- 

und prozessorientiertes Lehr-Lern-Arrangement, bei dem Schüler:innen in die Rolle unterschiedlicher 

Akteure mit klaren Interessengegensätzen schlüpfen und mit hohem Entscheidungsdruck eine Einigung 

suchen müssen (vgl. Petrik & Rappenglück, 2017). Neben Parlamentsabstimmungen kann z. B. auch die 

Arbeit in Ausschüssen simuliert werden, auch mit Integration weiterer Akteure wie Lobbygruppen und Me-

dien. Planspiele helfen, die Komplexität von Politik zu reduzieren und verstehbar zu machen und geben 

Einblicke in das Erfordernis und die Schwierigkeiten politischer Kompromissfindung in einer pluralistischen 

Demokratie. Durch eine entsprechende Themenwahl können sie exemplarisch das Politische mit der Le-

benswelt der Lernenden verknüpfen, einer nachhaltigen – da erfahrungsbasierten – Wissensvermittlung 

dienen und das Interesse an Politik wecken bzw. erhöhen. Ergebnisse empirischer Studien zu den Wirkun-

gen politischer Planspiele (vgl. z. B. für die Primarstufe Oberle et al., 2018, für die Sekundarstufe Oberle & 

Leunig, 2018) unterstreichen die Potenziale der Methode, Schüler:innen dabei zu unterstützen, „Parla-

mente von innen [zu] verstehen“ (Schöne, 2017, S. 95). In Nachbefragungen geben Teilnehmende an, ein 

vertieftes Verständnis für politische Prozesse und für die Funktionsweise von Politik gewonnen zu haben. 

Dazu gehört die Einsicht, wie schwierig es ist, angesichts vielfältiger Interessen und Akteure zu gemeinsa-

men Entscheidungen, Kompromissen oder politischen Lösungen zu kommen, ebenso wie die Erkenntnis, 

wie wichtig Diskussionen, Argumentation und rhetorisches Geschick für politische Entscheidungsprozesse 

sind (Bohla et al., 2022; Oberle et al., 2020). So kann auch kognitive Dissonanz erzeugt und das Überden-

ken pauschaler Vorurteile gegenüber Politik angeregt werden. Längsschnittliche standardisierte Befragun-

gen zeigen zudem für unterschiedliche Planspiel-Interventionen signifikante Effekte nicht nur auf politi-

sche Kenntnisse, sondern auch auf relevante politische Motivationen und Einstellungen, wie das politische 
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Effektivitätsgefühl und das politische Responsivitätsgefühl (ebd.). Für das Fach Geschichte hat jüngst Barth 

(2023) die Thematik der Planspiele aufgegriffen. Er verweist auf die didaktische Bedeutung für die Förde-

rung der Werturteilsbildung. 

Nicht nur in Planspielen, auch in Problem- und Fallanalysen ist eine mehrperspektivische und kontroverse Ausei-

nandersetzung mit einer politisch oder sozial relevanten Fragestellung inhärent (S. Reinhardt, 2018). Ebenso 

existieren Ansätze zur Variation von (Mikro-)Methoden, die auf eine kontroverse Unterrichtsgestaltung zielen 

(Achour et al., 2020; Scholz, 2020). Bei meinungsheterogenen Gruppen ist eine moderierende Funktion der 

Lehrkraft gefragt, bei meinungsschwachen oder meinungshomogenen Gruppen sollten die didaktischen Strate-

gien darauf zielen, die Spannungen zwischen verschiedenen Positionen einer Kontroverse überhaupt erst zu-

gänglich zu machen oder aufrechtzuerhalten (Flensner, 2020; S. Reinhardt, 2018; Yacek, 2021).  

Thematisierung von Sensitive Issues im Fachunterricht 

Eine besondere Rolle spielen sogenannte Sensitive Issues im Bereich History Education. Dazu existiert seit 

etwa fünfzehn Jahren ein reiches Korpus an international vergleichender Forschung (Brauch et al., 2019; 

Goldberg & Savenije, 2020; Psaltis et al., 2017; Savenije et al., 2019; Wansink et al., 2020; Wansink et al., 

2019). Diese Studien zeigen, dass einerseits der Gewinn historischen Denkens für Citizenship Education 

allgemein bejaht wird, andererseits gerade Geschichtslehrkräfte in westlichen Demokratien eine große 

Scheu davor haben, die dafür relevanten Sensitive Issues im Klassenzimmer zu diskutieren (im europäi-

schen Vergleich z. B. Savenije et al., 2019). Das ist auch darauf zurückzuführen, dass es nicht Gegenstand 

der Ausbildung ist, derartige Diskussionen im Geschichtsunterricht zu führen bzw. – um es politikdidaktisch 

zu wenden – Kontroversität pädagogisch und didaktisch zuzulassen und im Sinne der Demokratiebildung 

(als Unterrichtsanlass) aufzugreifen (Frech et al., 2023).  

Einbindung außerschulischer Lernorte in den Fachunterricht 

Sowohl für den Fachunterricht in Geschichte als auch in Politik haben außerschulische Lernorte eine wich-

tige Bedeutung (vgl. Abschnitt 2.3 ). Bei Fachdidaktiker:innen besteht übereinstimmend die Auffassung, 

dass diese Orte einen besonderen, über den Fachunterricht im engeren Sinn hinausreichenden Effekt auf 

das Lernen haben können. Was den Geschichtsunterricht betrifft, wird im Erleben vor Ort die Entwicklung 

einer Vorstellung von Vergangenheit unterstützt, es können regionale und lokale Bezüge hergestellt 

werden und es eröffnen sich vielfältige Anlässe, Frage-, Sach-, Analyse- und Deutungskompetenzen auszu-

bilden (Baar & Schönknecht, 2018). Für das Fach Politik werden die Potenziale der Einbindung außerschuli-

scher Lernorte ebenfalls unterstrichen, wobei auf die Bedeutung von Lebenswelt- und Erfahrungsorientie-

rung für die Überwindung von Politik(er)distanz und, im Falle politischer Parlamentsbesuche, für die Re-

duktion politischer Prozessverdrossenheit verwiesen wird. Durch Beobachten, Fragen und kontroverse Dis-

kussionen können unterschiedliche relevante Kompetenzen erworben werden (Baar & Schönknecht, 2018; 

Karpa et al., 2015). Für beide Fächer wird die Authentizität der außerschulischen Lernorte betont. Sie er-

möglichen in einer zunehmend mediatisierten Welt die direkte Beschäftigung mit dem realen Anschau-

ungsobjekt (Baar & Schönknecht, 2018; Studtmann, 2017). Wichtig sind die fachliche Vorbereitung mit Ent-

wicklung eigener Fragen, die Auswahl von Gesprächspartner:innen und die Nachbereitung, wobei zu be-

rücksichtigen ist, dass es sich bei dem Erlebten stets nur um „Wirklichkeitsausschnitte“ (Detjen, 2007, S. 63) 
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handelt. Im Sinne des Kontroversitätsprinzips und der Vermittlung von Einsichten in die Pluralität von Inte-

ressen und Perspektiven gilt dabei ein Gespräch mit unterschiedlichen Akteuren – z. B. Abgeordneten ver-

schiedener Fraktionen, verschiedener beteiligter Institutionen oder auch unterschiedlichen Lobbygruppen 

bzw. Nichtregierungsorganisationen — als besonders ergiebig (I. Weber, 2015). Bislang existiert jedoch 

kaum empirische Forschung zu Effekten der Einbindung außerschulischer Lernorte (für einen Überblick 

zum Fach Geschichte vgl. Zachrich et al., 2020). 

Einen akuten Handlungsbedarf zur Erleichterung der auf die NS-Zeit bezogenen Gedenkstättenarbeit hat 

der Vorsitzende des VGD, Niko Lamprecht, nach dem 7. Oktober 2023 angemahnt (Lamprecht & Raphael, 

2024).12 Er schlägt Gutscheine zum Gedenkstättenbesuch ab Klasse zehn vor. Aus entwicklungspsychologi-

scher Perspektive dürfte dies zu spät sein und die Schüler:innen in nicht-gymnasialen Schulformen kaum 

erreichen (z. B. Salzborn, 2021).  

Die Kooperation mit außerschulischen Akteuren13 erscheint aufgrund ihrer besonderen Expertise erstre-

bens- und unterstützenswert. Hierbei sollten idealerweise die Fächer Politik und Geschichte im Rahmen 

der Schulentwicklung zusammenwirken. 

Wirksame Ansätze zum Umgang mit Desinformation in sozialen Medien im Fachunterricht 

In der Situationsanalyse (vgl. Abschnitt 2.1) wurde die zentrale Bedeutung insbesondere des Politikunter-

richts für die Förderung politischer Medienkompetenz in der digitalen Welt herausgearbeitet (Oberle & 

Heldt, 2022). Politische Medienkompetenz umfasst instrumentelle Fähigkeiten sowie kritisch-reflexive 

Analyse- und Urteilsfähigkeiten (Manzel, 2017). Die neuen Formen politischer Information und Kommuni-

kation über soziale Medien erfordern neue Ansätze der politischen Medienbildung. Der Forschungsstand zu 

psychologischen Mechanismen visueller politischer Mis- und Desinformation ist bislang allerdings noch 

übersichtlich (Dan et al., 2021). Was neue soziale Medien wie TikTok betrifft, liegt nur wenig Evidenz für 

erfolgversprechende Ansätze der politischen Medienbildung vor, die auch mögliche Immunisierungen und 

Backfire-Effekte berücksichtigen (Lewandowsky & van der Linden, 2021). Neben klassischen Debunking-

Ansätzen, die auf die kritische Analyse einer Information durch die Konfrontation mit Fakten sowie die 

Analyse manipulierender Darstellungsweisen (z. B. benutzte Codes, Sounds, Settings) zielen, werden in 

jüngster Zeit auch sogenannte Prebunking-Strategien diskutiert. Prebunking wird als eine Art Impfstrate-

gie verstanden. Die Autor:innen gehen davon aus, dass sogenannte mentale Antikörper entwickelt werden 

können, wenn Personen einer schwachen Dosis persuasiver (falscher) Argumente ausgesetzt werden. Da-

mit kann für Techniken der Manipulation sensibilisiert werden, wie z. B. die Verwendung emotionaler, ma-

nipulativer Sprache, die Widersprüchlichkeit von Informationen, die Präsentation falscher Dichotomien, die 

Präsentation von Sündenböcken oder persönliche Angriffe auf Personen (Roozenbeek et al., 2022). Die Wirk-

samkeit dieser sogenannten Strategie der Impfung wird durch eine Metaanalyse gestützt (Banas & Rains, 

2010). Roozenbeck et al. (2022) haben auf der Grundlage der sozialpsychologischen Inokulationstheorie 

 

12 https://geschichtslehrerverband.de/antisemitismuspraevention-kultusminister-schwarz-unterstuetzt-vgd/; https://geschichtslehrerver-
band.de/kein-grund-zum-alarmismus/ (abgerufen am 24.06.2024). 

13 Zum Beispiel: https://whatmatters.de/de/home.htm#projekte; https://arolsen-archives.org/lernen-mitwirken/initiativen-projekte/docu-
mented/ (abgerufen am 24.06.2024). 

https://geschichtslehrerverband.de/antisemitismuspraevention-kultusminister-schwarz-unterstuetzt-vgd/
https://geschichtslehrerverband.de/kein-grund-zum-alarmismus/
https://geschichtslehrerverband.de/kein-grund-zum-alarmismus/
https://whatmatters.de/de/home.htm#projekte
https://arolsen-archives.org/lernen-mitwirken/initiativen-projekte/documented/
https://arolsen-archives.org/lernen-mitwirken/initiativen-projekte/documented/
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unterschiedliche Online-Spiele entwickelt, in denen Personen in simulierten Social-Media-Umwelten mit 

Vorwarnung schwachen Dosen manipulativer Techniken ausgesetzt wurden. Bislang wurden drei Spiele zu 

unterschiedlichen Themen entwickelt: Bad News14, Harmony Square15 und Go Viral!16. In einer Reihe von 

Studien konnte gezeigt werden, dass das Spielen dieser sogenannten Inoculation Games die wahrgenom-

mene Reliabilität der Misinformation reduziert, das Vertrauen in die Fähigkeit, Misinformationen zu erken-

nen, erhöht und die Bereitschaft, Misinformationen weiterzuverbreiten, senkt (Basol et al., 2020; Roozen-

beek & van der Linden, 2019). Diese Befunde konnten in unterschiedlichen Ländern repliziert werden 

(Basol et al., 2021; Roozenbeek et al., 2020). Die Nachhaltigkeit der Effekte konnten durch Booster Sessions 

gesteigert werden (Maertens et al., 2021). Weitere Formate des Prebunkings sind Fake it to make it oder 

Escape Fake17, die ebenfalls auf interaktive und spielbasierte Weise Schüler:innen für die Verbreitung von 

Fake-Phänomenen sensibilisieren (Oberle, 2022b). Wichtig ist allerdings, dass diese neuen Formate didak-

tisch stimmig in den Unterricht eingebunden bzw. entsprechend vor- und nachbereitet werden. Weil die 

Förderung historisch-politischer Medienkompetenz in einer digitalisierten Öffentlichkeit ganz neue Kom-

petenzen voraussetzt, müssen Lehrkräfte dafür gezielt qualifiziert werden (vgl. Abschnitt 3.6). 

3.4 Ansätze zur Verankerung von Demokratiebildung als  

fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip 

Demokratisches Unterrichtsklima als Voraussetzung für die Entwicklung demokratischer Einstellungen 

Demokratiebildung als fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip findet Ausdruck in einem demokratischen 

Unterrichtsklima. Dies bedeutet, dass Werte wie Toleranz und Respekt Grundlage der Interaktion zwischen 

Lehrkräften und Schüler:innen sowie zwischen Schüler:innen in jedem Unterrichtsfach sein müssen. Jedes 

Unterrichtsfach muss sich am Leitbild der Erziehung zur Kooperationsbereitschaft, Kritikfähigkeit und 

Mündigkeit orientieren. Ein demokratisches Unterrichtsklima bedeutet damit auch, dass Schüler:innen in 

allen Fächern die Erfahrung machen sollen, dass ihre eigene Meinung gefragt ist und sie ihren Lehrkräften 

ggf. auch offen widersprechen können. Ein solches demokratisches bzw. für Diskussionen offenes Unter-

richtsklima korreliert internationalen Studien zufolge nicht nur positiv mit demokratiekompatiblen Einstel-

lungen und Fähigkeiten, sondern fördert auch den Wissensaufbau und die Selbstwirksamkeit (Hahn-Lau-

denberg, 2022a). Ein für Diskussionen offenes Unterrichtsklima hat außerdem positive Effekte auf das poli-

tische Effektivitätsgefühl und beeinflusst dadurch indirekt auch politische Partizipation (Oberle, 2018; 

Oberle et al., 2023). Mehrebenenanalysen zeigen, dass das Unterrichtsklima in Schulen in benachteiligten 

sozialen Lagen weniger offen und positiv ist als an anderen Schulen (Deimel et al., 2020). Deshalb sind ge-

rade an solchen Schulen besondere Anstrengungen z. B. in Form einer kollegialen Unterrichtsentwicklung 

oder gezielter Fortbildungen erforderlich. Die Schulleitung hat dabei eine wichtige unterstützende Funktion. 

 

14 http://www.getbadnews.com (abgerufen am 24.06.2024). 

15 www.harmonysquare.game (abgerufen am 24.06.2024). 

16 http://www.goviralgame.com (abgerufen am 24.06.2024). 

17 https://fakeittomakeit.de/, https://escapefake.org/de/ (abgerufen am 24.06.2024). 

http://www.getbadnews.com/
http://www.harmonysquare.game/
http://www.goviralgame.com/
https://fakeittomakeit.de/
https://escapefake.org/de/
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Ein demokratisches Unterrichtsklima, das von gegenseitigem Respekt getragen ist und allen Schüler:innen 

Partizipation ermöglicht, zeigt sich aber auch an der Implementation und Durchsetzung klarer Regeln 

(Eder, 2002). Die Durchsetzung solcher Regeln wird durch gesellschaftlich aktuelle Ereignisse wie den Ter-

rorangriff der Hamas auf Israel am 7. Oktober 2023 erschwert oder sogar unmöglich gemacht (z. B. Schna-

kenberg, 2023).  

Umgang mit Antisemitismus, Rassismus und anderen Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit 

Für Antisemitismus an deutschen Schulen gab es bereits vor dem 7. Oktober alarmierende Evidenz (Bern-

stein, 2020; Bernstein et al., 2022; Jikeli, 2022; Rensmann, 2021; Schubert, 2022). Es gibt einen breiten 

Konsens, dass Antisemitismus eine Gefährdung für die Demokratie darstellt (Berghahn, 2020; Johann & 

Greuel, 2020) und deshalb fachübergreifend adressiert werden muss. Pragmatische Ansatzpunkte für die 

fachübergreifende historisch-politische Bildung sind bislang eher in der außerschulischen antisemitismus-

kritischen Bildung entstanden (z. B. Killguss et al., 2019) oder beziehen sich fachübergreifend auf Unter-

richts- und Bildungsmaterialien (z. B. Beer, 2020; Grimm, 2020). Was für den Umgang mit Antisemitismus 

gilt, gilt auch für andere Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit: Wenn identitätsrelevante Nar-

rationen und Emotionen den Zugang zu einem sachlichen Dialog erschweren, ist die Anregung von Selbs-

treflexion sowie die Veränderung von Einstellungen und Verhalten besonders herausfordernd. Ebenso we-

nig wie in der antirassistischen Bildungsarbeit existieren „Patentrezepte in der pädagogischen Arbeit ge-

gen Antisemitismus“ (Levy, 2021). Evidenzbasierte Ansätze sind bislang kaum vorhanden. Es existieren 

aber eine Reihe von Empfehlungen, die in der Praxis erprobt wurden (Hizarci, 2020; S. Müller, 2020; Salz-

born, 2021; Salzborn & Kurth, 2019).  

Wenngleich pädagogische Ansätze zum Umgang mit Antisemitismus, Rassismus und anderen Formen 

gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit eine große Schnittmenge aufweisen, gilt es auch Unterschiede 

zu beachten. Im Unterschied zu Rassismus und gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit handelt es sich 

bei Antisemitismus um ein geschlossenes Weltbild zur binären Welterklärung (Bernstein & Diddens, 2022; 

Bernstein & Küpper, 2022). Jugendliche verfügen jedoch noch nicht über ein abgeschlossenes Weltbild, so 

dass die antisemitischen Fragmente prinzipiell pädagogisch bearbeitbar sind (Kanitz & Schlagheck, 2021; 

Mendel, 2020). In der pädagogischen Bearbeitung sollte allerdings nicht über den „Wahrheitsgehalt antise-

mitischer Vorstellungen“ diskutiert werden, weil dadurch die „wahnhaften Projektionen ein Stück weit legi-

timiert“ werden (Mendel, 2020). Vielmehr sollte man versuchen, die soziale und emotionale Funktion anti-

semitischer Aussagen und Vorstellungen zu thematisieren: „Woher glaubst Du zu wissen, was du da sagst? 

Was für eine Bedeutung hat es für Dich, wenn es so wäre? Meinst du wirklich, dass…“ (Mendel, 2020).  

Generell gilt es, pädagogische Räume für die „Kommunikationsmöglichkeiten über die Thematik“ zu schaf-

fen. Kontraproduktiv wäre demgegenüber der belehrende Widerspruch, da dadurch „kein Lernen über An-

tisemitismus“ angestoßen wird, sondern lediglich das Einüben „korrekter“ Sprechakte (Grimm, 2020). 

Fachspezifische Ansätze politischer Bildung für andere Fächer 

Perspektivenübernahme und Kooperationsfähigkeiten können in allen Fächern durch diskursive und kolla-

borative Methoden wie Gruppenarbeit und Projektarbeit gefördert werden. Außerdem gibt es fachspezifi-
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sche Ansätze der politischen Bildung im engeren Sinne auch für andere Unterrichtsfächer, wie die Ausein-

andersetzung mit politischen Systemen oder Prozessen anderer Länder im Fremdsprachenunterricht (wie 

etwa Wahlen, z. B. die US-amerikanische Präsidentschaftswahl, Europawahlen), mit menschlichem Han-

deln in Demokratie und Diktatur in der Literatur (z. B. Blechtrommel, Schöne Neue Welt, Die Welle) oder 

mit der mangelnden demokratischen Diskursqualität im Internet im Deutschunterricht, mit demokratie-

feindlichen Texten und ihrer ästhetischen Emotionalisierung im Musikunterricht oder mit dem Menschen-

bild als normative Grundlage der Demokratie im Religionsunterricht. Spielbasierte Ansätze wie das Fisch-

teich-Spiel oder Keep Cool eignen sich zum Unterrichten von Bildung für Nachhaltige Entwicklung in den 

Naturwissenschaften mit Bezügen zum Politikunterricht (Verbindung von Begrenztheit natürlicher Res-

sourcen und Aufnahmekapazität der natürlichen Umwelt mit der Notwendigkeit politischer Institutionen 

zur Erreichung nachhaltigen menschlichen Handelns) und laden auch zu Kooperationen von Unterrichtsfä-

chern ein. Auch fächerübergreifend ausgerichtetes Material zur Demokratiebildung, wie beispielsweise das 

Onlineangebot Abdelkratie18 der Bundeszentrale für politische Bildung, kann hilfreich sein (T. Goll, 2021). 

Ebenso können Ansätze des darstellenden Spiels in unterschiedlichen Fächern oder als überfachliches Bil-

dungsangebot eingesetzt werden. Winner et al. (2013) systematisieren mehrere quasi-experimentelle Stu-

dien, denen zufolge Theater Education Empathie, Perspektivenübernahme und Emotionsregulation för-

dern kann.  

Service-Learning als fächerübergreifender Ansatz der Demokratiebildung 

Ein international breit eingesetztes und evaluiertes Instrument zur Demokratiebildung in allen Fächern ist 

Service-Learning. Dabei wird gesellschaftliches Engagement von Schüler:innen mit dem fachlichen Lernen 

im Unterricht verknüpft (Mauz & Gloe, 2019). Service-Learning erfolgt in unterschiedlichen Formen: Direct 

Service (z. B. Hausaufgabenhilfe oder der Besuch von Senioren), Indirect Service (z. B. Fundraising) oder 

politische Aktivitäten (z. B. Organisation von Petitionen oder Nachbarschaftsversammlungen zu bestimm-

ten Themen). Diese Formen des Service-Learnings sind mit unterschiedlichen Outcomes verknüpft: 

Während Direct Service das Engagement stärkt, steht Indirect Service stärker mit der Entwicklung fach-

licher Kompetenzen in Zusammenhang und politische Aktivitäten korrelieren mit höherem politischem 

Wissen (Billig et al., 2005). Die Wirksamkeit von Service-Learning ist von mehreren Faktoren abhängig. 

Neben einer fachlich kompetenten Lehrkraft, die die Aktivitäten der Schüler:innen gezielt unterstützt, ist 

eine Dauer von mehreren Monaten sinnvoll. Metaanalysen zeigen, dass Service-Learning die Motivation 

erhöht, sich für die Gemeinschaft einzusetzen (Celio et al., 2011; Conway et al., 2009). Allerdings ist die 

Überführung von sozialem Lernen in politisches Lernen, bzw. der Spillover von den sozialen Erfahrungen im 

Nahraum auf die Ebene von Demokratie als Herrschaftsform, kein Selbstläufer. Die Befähigung der Ler-

nenden zur Beurteilung und Beeinflussung der politischen Rahmenbedingungen des jeweiligen sozialen 

Erfahrungsraums (z. B. in Pflegeheim, Sportverein, Obdachlosenhilfe etc.) macht die gezielte Begleitung 

bzw. Nachbereitung der Lernprozesse durch Politiklehrkräfte (oder Akteure der außerschulischen 

politischen Bildung) erforderlich (Wohnig, 2017).  

 

18 https://www.bpb.de/themen/politisches-system/abdelkratie/ (abgerufen am 24.06.2024). 

https://www.bpb.de/themen/politisches-system/abdelkratie/
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3.5 Ansätze und Konzepte für eine demokratische Schulentwicklung 

Eine demokratische Schulentwicklung ist gekennzeichnet durch eine demokratische Führung und Möglich-

keiten der Mitwirkung aller Gruppen. Sie umfasst aber auch durch die verbindliche Implementierung von 

schulweiten Regeln der Toleranz und des Respekts. Weltanschauliche und religiöse Konflikte stellen viele 

Schulen vor besondere Herausforderungen. Sind Schulen mit antidemokratischen sowie extremistischen 

Einstellungen sowie mit Radikalisierungsprozessen konfrontiert, benötigen sie klare Verfahren und außer-

schulische Kooperationspartner. 

Demokratische Schulentwicklung und demokratische Führung 

Eine ganze Reihe an Studien bestätigt die zentrale Bedeutung der Schulleitung für eine demokratische 

Schulentwicklung. Die vorliegenden Befunde zur Führung in Schulen legen nahe, dass demokratische Füh-

rung positiv mit wichtigen Schlüsselindikatoren der Schuleffektivität wie Arbeitszufriedenheit, Schulklima 

und teilweise auch Schülerleistungen korreliert (Uy et al., 2024). 

Im Unterschied zu einem autoritativen Führungsstil, der durch eine stärkere Zentralisierung von Entschei-

dungen sowie eine stärkere Kontrolle der Leistungen der Mitarbeitenden charakterisiert ist, zeichnet sich 

ein demokratischer Führungsstil durch die Teilung von Verantwortung, durch das Empowerment von Mit-

arbeitenden und ihre Einbindung in die Entscheidungsfindung aus (Caillier, 2020). Arbeitspsychologische 

Studien kommen, was die Effektivität beider Führungsstile betrifft, allerdings zu unterschiedlichen Ergeb-

nissen. Eine neuere Studie von Rosing et al. (2022) legt nahe, dass beide Führungsstile weniger als situa-

tionsunabhängige Merkmale der Führenden verstanden werden sollten, sondern als situationsspezifische 

Strategien, deren Effektivität von der zu bearbeitenden Aufgabe abhängt. So ist gemessen an dem Ver-

trauen der Mitarbeitenden ein demokratischer Führungsstil vor allem in Transitionsphasen effektiv, in de-

nen Zielsetzung, Planung und Analyse im Zentrum stehen, während der autoritative (nicht autoritäre!) 

Führungsstil in sogenannten Aktionsphasen effektiv ist, in denen koordinierte Aktivitäten und ein effekti-

ver Einsatz von Ressourcen für die Zielerreichung zentral sind. Effektive Führung im Sinne demokratischer 

Schulentwicklung wäre diesen Befunden zufolge vereinbar mit einer starken Schulleitung, die unter Hand-

lungsdrucks zu klaren Entscheidungen in der Lage ist. Grundlage für die Akzeptanz dieser Entscheidungen 

ist allerdings, dass ein gemeinsames Verständnis über Ziele besteht, was wiederum die Beteiligung aller 

Lehrkräfte an der Abstimmung gemeinsamer Ziele sowie eine geteilte Verantwortung für die Zielerrei-

chung voraussetzt (MacBeath, 2020). 

Mitbestimmung der Schüler:innen und Eltern als Voraussetzungen einer demokratischer Schulentwicklung 

Partizipation beschränkt sich nicht allein auf das Kollegium. Eine demokratische Schulkultur ist geprägt 

durch die Ermöglichung der Mitwirkung von Schüler:innen sowie von Eltern an schulischen Entscheidun-

gen. Mitbestimmung steht in einem positiven Zusammenhang mit Selbstwertgefühl, demokratischen Fä-

higkeiten und Wohlbefinden (Bacher et al., 2007; Mager & Nowak, 2012). Dabei ist die Art der Partizipation 

von Bedeutung. Grundsätzlich stehen alle Formen der Partizipation in einem positiven Zusammenhang mit 

der Ausbildung eines Schulethos. Effekte auf Life-Skills, Selbstwertgefühl und demokratische Fähigkeiten 

finden sich allerdings vor allem bei den Schüler:innen, die sich aktiv in den Gremien beteiligen (Mager & 
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Nowak, 2012). Im Einklang mit Rudduk (2007) sehen Mager und Novak (2012, S. 49) hier ein typisches 

Problem der Schülerpartizipation: „in practice, it is sometimes restricted to representatives or enthusiasts 

and can lead to the creation of (or affirm existing) elites“. Deshalb ist es wichtig, dass Schule die Motivation 

und Kompetenzen für die aktive Beteiligung in institutionalisierten Mitbestimmungsprozessen nicht bei 

allen Schüler:innen voraussetzt, sondern als Bildungsaufgabe begreift (Hahn-Laudenberg, 2022b; Langner, 

2022). Weil die Effekte vor allem auf die Schüler:innen beschränkt sind, die aktiv in Gremien partizipieren, 

ziehen Mager und Novak (2012) den Schluss: „Councils and other forms of student participation, especially 

those where as many students as possible can be involved, should be strengthened to support citizenship 

education and to support the development of better relationships between students and adults and to im-

prove school ethos “ (S. 50). Dabei ist einerseits darauf zu achten, dass Mitwirkung sich nicht auf „tokenistic 

participation” (S. 49), d. h. auf eine ritualisierte Beteiligung an nebensächlichen Entscheidungen, be-

schränkt. Andererseits müssen aber auch realistische Erwartungen über die rechtlichen Grenzen der Mitbe-

stimmung von Schüler:innen kommuniziert werden, um Enttäuschungen zu vermeiden. Von Schülermitbe-

stimmung sind nur Effekte zu erwarten, wenn Schüler:innen ernst genommen werden und ihre Partizipa-

tion erfahrbare Auswirkungen hat (Mager & Nowak, 2012). Eine Ausweitung der Partizipation von Schü-

ler:innen über die gewählten Vertreter:innen hinaus könnte durch eine Stärkung der Vollversammlung der 

Schüler:innen erfolgen. Auch digitalisierte Ansätze der Beteiligung19 können zu einer Verbreiterung der 

Schülerbeteiligung auf der Schulebene beitragen. Schließlich existieren Bildungsangebote von Akteuren 

der außerschulischen politischen Bildung, die Schüler:innen in ihrer schulischen Mitwirkungskompetenz 

stärken (z. B. Workshops und Wochenendseminare des Politischen Arbeitskreises Schulen (PAS) e.V. oder 

des Vereins zur Förderung politischen Handelns (v.f.h.) e.V). Gerade diese Möglichkeiten werden laut den 

Ergebnissen der aktuellen SINUS-Studie jedoch noch wenig genutzt, obwohl sie von Jugendlichen positiv 

beurteilt werden (Calmbach et al., 2024). Außerdem fehlen bislang differentielle Befunde insbesondere 

dazu, inwiefern diese Angebote auch von Jugendlichen aus bildungsbenachteiligten und sozio-ökonomisch 

benachteiligten Familien genutzt werden.  

Eine besondere Bedeutung hat auch die Einbindung von Eltern in schulische Entscheidungsprozesse. Eine 

wichtige Rolle spielen hier Elternbeiräte, die sich vernetzen und selbst Beiträge zur Stärkung demokrati-

scher Schulentwicklung entwickeln. Außerdem können Eltern durch die Zusammenarbeit zwischen Schu-

len mit Einrichtungen der Familienbildung gezielt unterstützt werden. Mit dem Bundesprogramm „Demo-

kratie (er)leben – Familienzentren als Orte gelebter Demokratie“ werden derzeit Modellprojekte zur Veran-

kerung von Familienzentren unterstützt (BMFSFJ, 2020). Familienzentren (z. B. Drathen et al., 2018; Kobelt 

Neuhaus, 2022) können eine Brücke zwischen Familie und (Vor-)Schule bilden und somit zur Stärkung der 

Demokratiebildung beitragen. Diese Zentren können als Gemeinschaftszentren fungieren, die den sozialen 

Zusammenhalt im lokalen Umfeld stärken. Durch gemeinsame Aktivitäten und Projekte, die Schüler:innen, 

Eltern, Lehrkräfte und lokale Akteure zusammenbringen, kann das Bewusstsein für die Bedeutung des ge-

sellschaftlichen Engagements gefördert werden. Insofern kann dieser Ansatz der Förderung demokrati-

scher Kompetenzen dienen, indem Kinder und Familien lernen, Vielfalt zu schätzen, Konflikte konstruktiv 

zu lösen und sich aktiv an Gemeinschaftsprozessen zu beteiligen. Zudem können sie bei ersten Anzeichen 

 

19 Zum Beispiel: https://www.aula.de/ (abgerufen am 24.06.2024). 

https://www.aula.de/
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von Problemen oder Konflikten intervenieren und durch Beratungsangebote und Vermittlung in speziali-

sierte Dienste unterstützen. Bislang liegen allerdings noch keine belastbaren empirischen Befunde zur Ge-

staltung von Unterstützungs- und Beratungsangeboten vor (BMFSFJ, 2020). 

Implementation demokratischer Regeln, Stärkung von sozialem Lernen und demokratischem Engagement 

Demokratische Schulentwicklung wird sichtbar in einer demokratischen Schulkultur. Diese ist mit dem An-

spruch verbunden, dass das gesamte Schulleben von Werten des Respekts und der Toleranz geprägt ist 

und dass über den Unterricht hinausgehend Möglichkeiten geschaffen werden, in denen Zivilcourage ge-

stärkt und demokratische Regeln und Verfahren sowie gewaltfreie Methoden der Konfliktlösung eingeübt 

werden können (KMK, 2018).  

Viele Schulen können nicht davon ausgehen, dass alle Schüler:innen über die basalen sozialen Kompeten-

zen verfügen, die für eine respektvolle Bearbeitung von Konflikten notwendig sind. In diesen Schulen müs-

sen Werte des Respekts sowie der Toleranz gezielt in der gesamten Schule implementiert und der Erwerb 

sozialer Kompetenzen wie Perspektivenübernahme unterstützt werden. International ist eine ganze Reihe 

schulbasierter Interventionen entwickelt und evaluiert worden, die die Implementation sozialer Regeln und 

die Förderung sozialer Kompetenzen unterstützen. Schwerpunkte dieser Interventionen sind die Förde-

rung einer positiven Peer-Kultur und Diversität (DeLay et al., 2016), die Förderung sozial-emotionalen Ler-

nens (Durlak et al., 2011), die Stärkung positiven Verhaltens (Bradshaw et al., 2010) oder die Reduktion 

vom Mobbing und Bullying (Kärnä et al., 2011). Für diese Interventionen liegen Manuale vor, die die prakti-

sche Implementation an Schulen unterstützen (für einen Überblick siehe Casale et al., 2018). 

Neben der Implementation standardisierter Programme haben Schulen zahlreiche Möglichkeiten, soziale 

Lernprozesse und das unmittelbare Erfahren von Demokratie zu befördern. Dazu zählen (Böttger et al., 

2016; KMK, 2018; Oberle, 2022a): Die Unterstützung der Schüler:innen bei der gesellschaftlicher Partizipa-

tion und bei dem bürgerlichen Engagement; das Aufgreifen gesellschaftlicher Entwicklungen wie Migra-

tion, Inklusion und Digitalisierung in den Profilen und Programmen der Schulen und die Umsetzung ent-

sprechender Maßnahmen (z. B. Schule ohne Rassismus); die Durchführung von Fach- und Projekttagen zur 

Demokratie auf unterschiedlichen Ebenen (Kommune, Region, Land); den Ausbau des internationalen 

Schul- und Schüleraustausches; die Teilnahme an einschlägigen Wettbewerben der historischen und politi-

schen Bildung. 

Eine mögliche Strategie der demokratischen Schulentwicklung besteht darin, dass die Schule als Organisa-

tion unter Mitwirkung der Schüler:innen einen konkreten Wert des demokratischen Gemeinwesens (z. B. 

Nachhaltigkeit) auswählt und auf allen Ebenen der Organisation partizipativ Maßnahmen entwickelt, wie 

die Schule diesen Wert umsetzen kann. ICCS 2022 konnte zeigen, dass hier ein noch nicht ausgeschöpftes 

Potenzial liegt (Birindiba Batista et al., 2024). Einen gemeinsamen Wert als Organisation partizipativ zu 

identifizieren und entsprechende Maßnahmen zu entwickeln, führt die Schüler:innen in Prozesse demokra-

tischer Entscheidungsfindung ein und macht sie mit den Herausforderungen der Implementierung von Ent-

scheidungen vertraut. 
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Verbindliche Verfahren zum Umgang mit Radikalisierungsprozessen und Extremismus 

Ansätze zur Unterstützung einer positiven Peerkultur und zum Erwerb sozialer Kompetenzen reichen nicht 

aus, wenn sich Schulen mit Radikalisierungsprozessen und Extremismus konfrontiert sehen. Radikalisie-

rung wird als sozialer Prozess definiert, „der zu einer extremen Polarisierung von Gefühlen, Überzeugun-

gen und Verhaltensweisen führt, die mit der gesellschaftlichen Norm inkonsistent ist sowie zu Extremismus 

und letztendlich zu Gewalt führt“ (Zick & Böckler, 2015, S. 7). Diese Definition umfasst alle demokratie- und 

menschenfeindlichen Einstellungen und Verhaltensweisen und erstreckt sich demnach auf rechtextremisti-

sche, islamistische, rassistische, antisemitische und andere menschenfeindliche Tatbestände gleichermaßen. 

Ähnlich wie gesundheitsbezogene Präventionsprogramme (Caplan, 1964) sollte auch die schulische Radi-

kalisierungsprävention auf drei Ebenen erfolgen: die primäre bzw. universelle Radikalisierungsprävention 

richtet sich an alle Schüler:innen. Sekundäre oder auch selektive Prävention richtet sich an Schüler:innen, 

für die ein erhöhtes Radikalisierungsrisiko besteht und die tertiäre oder indizierte Prävention betrifft Maß-

nahmen für Schüler:innen, die sich bereits radikalisiert haben. Während auf der ersten Ebene neben den 

bereits genannten schulbasierten Interventionen zur Entwicklung sozialer Kompetenzen unter anderem 

auch gezielt Übungen zur Self-Affirmation und Anti-Diskriminierung (T. Müller et al., 2023) zum Einsatz 

kommen können, erfordern Interventionen auf der zweiten Ebene Maßnahmen, die Einzelne oder Gruppen 

von potentiell gefährdeten Schüler:innen adressieren, z. B. Workshops zur Radikalisierungsprävention wie 

das Projekt Teach2Reach (Lüter & Glock, 2019). Auf der dritten Ebene geht es um Maßnahmen, die sich auf 

bereits einschlägig auffällig gewordene Schüler: innen beziehen. Um Maßnahmen auszuwählen, sind klare 

Verfahren erforderlich sowie die Festlegung von Kommunikations-, Melde- und Handlungsroutinen, die im 

Schulprogramm fixiert werden. Ein Beispiel ist das in den Ländern Nordrhein-Westfalen und Berlin er-

probte Clearingverfahren CleaR (Sträter & Stuppert, 2019). Hierbei handelt es sich um ein strukturiertes 

Verfahren, das der Klärung eines auf eine:n bestimmte:n Schüler:in bezogenen Sachverhalts dient. Ein 

Clearingverfahren setzt die Einrichtung eines Clearingbeauftragten an der Schule voraus. Außerdem wird 

ein Clearingteam bestehend aus Lehrkraft, Schulleitung, Schulsozialarbeiter:in und Clearingbeauftragtem 

zur Klärung des jeweiligen Falls eingesetzt. Auf der Grundlage einer systematischen Recherche werden 

schulische Maßnahmen implementiert, evaluiert und ggf. verändert. 

Für Programme der Radikalisierungsprävention gilt wie für andere schulweite Interventionsprogramme: sie 

sind nur erfolgreich, wenn sie von allen schulischen Akteuren getragen werden und Bestandteil der Schul-

entwicklung sind. In der Regel sind neben der Schaffung interner Strukturen auch verlässliche Kooperatio-

nen bzw. Netzwerke erforderlich mit externen Akteuren wie Fachberatungsstellen für Rechtsextremismus 

oder religiös begründeten Extremismus, Jugendämter, allgemeine soziale Dienste und Sicherheitsbehör-

den. Standardisierte Clearingverfahren umfassen deshalb teilweise auch Kooperationsvereinbarungen mit 

Jugendhilfeträgern (Kiefer et al., 2019). 

In einer Expertise für das Land Niedersachsen werden unterschiedliche Programme der Radikalisierungs-

prävention hinsichtlich ihrer Effekte bewertet und hinsichtlich ihrer Implementationsvoraussetzungen be-

schrieben (Beelmann et al., 2021). Allerdings weisen die Autor:innen explizit darauf hin, dass die Imple-

mentationsqualität entscheidend für potentielle Effekte ist. 
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3.6 Effektive Formate der Aus-, Weiter- und Fortbildung für Lehrkräfte 

Für die Lehrkräfteausbildung, -weiterbildung und -fortbildung stellen sich je unterschiedliche Herausforde-

rungen. Befunde der Lehrkräftebildungsforschung zeigen für alle Fächer, dass für den gezielten Aufbau 

praktischer Handlungskompetenzen fachliche, fachdidaktische und pädagogisch-psychologische Anteile 

stärker auf die professionellen Anforderungen des Unterrichts ausgerichtet werden müssen. Dafür ist nicht 

nur ein stärkerer Curriculumbezug der fachlichen Ausbildungsanteile erforderlich, sondern auch ein Align-

ment von fachdidaktischen und pädagogisch-psychologischen Veranstaltungen. Eine weitere Herausforde-

rung besteht in der Vorbereitung, Begleitung und Reflexion von Praxisphasen im Sinne eines kumulativen 

Kompetenzaufbaus. Das betrifft nicht nur die kompetente Praxisbegleitung, sondern auch die Implemen-

tation praxisbezogener Lerngelegenheiten in der ersten Phase der Ausbildung (SWK, 2023). 

Historisch-politische Bildung in den Studienangeboten für Sachunterricht in der Grundschule 

Um im Sachunterricht politische und historische Inhalte fundiert behandeln zu können, müssen Studie-

rende dafür qualifiziert werden. Hierfür ist es erforderlich, verbindliche Anteile der historischen und politi-

schen Bildung in den Modulen für den Sachunterricht festzulegen. Eine Ausbildung zur Sachunterrichts-

lehrkraft muss entsprechend auch politikwissenschaftliche Grundlagen (z. B. politisches System Deutsch-

lands, EU, politischer Theorie) und politikdidaktische Grundlagen (Ziele, Prinzipien und Ansätze politischer 

Bildung in der Primarstufe) sowie historische und geschichtsdidaktische Themen als verpflichtende Be-

standteile beinhalten.  

Fachliche und fachdidaktische Module für die Fächer Geschichte und Politik im Lehramtsstudium 

In Abschnitt 3.3 wurden Leerstellen im fachlichen Studienangebot für die Ausbildung von Lehramtsstudie-

renden in den Fächern Geschichte und Politik identifiziert.  

Das Modulangebot des Fachs Geschichte sollte sich stärker an folgenden Punkten orientieren: Erhalt des 

chronologischen Durchganges, kombiniert mit Modulen problemorientierter (Längsschnitt-)Einheiten, für 

den sich VHD und VGD mit guten Gründen kürzlich ausgesprochen haben (Lamprecht & Raphael, 2024). 

Um der Dringlichkeit der dynamischen Krisen der Gesellschaft gleichwohl Rechenschaft zu tragen (Borries, 

2008), müsste der Beitrag des Faches Geschichte zu den fachübergreifenden Querschnittsaufgaben wie 

Menschenrechtsbildung, Werteerziehung, Demokratieerziehung, Medienbildung, Nachhaltigkeit, Gender 

und (inter-)kulturelle Bildung20 in den fachlichen Inhaltsfeldern definiert, mit Kompetenzerwartungen ver-

sehen und operationalisiert werden. Zu ergänzen wäre das Thema religiöse Pluralität. Zur Förderung von 

Orientierungskompetenz und (Wert-)Urteilsbildung könnte der Ansatz eines ethisch reflektierten Ge-

schichtsunterrichts implementiert werden (K.-C. Weber, 2013). Transnationale und globalgeschichtliche 

Zugriffe sollten in den chronologischen Ansatz integriert werden (Popp, 2022). Jüdische Religion, Kultur 

und Geschichte sollten dabei kontinuierlich von der Antike bis in die Gegenwart Berücksichtigung finden 

(Zentralrat der Juden in Deutschland et al., 2021; Zentralrat der Juden in Deutschland & KMK, 2016). Dies 

 

20 Wie z. B. in den „Aufgaben und Zielen des Fachs“ im Kernlehrplan für die Sekundarstufe I an Gymnasien in NRW (2019). 
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kann u. a. als Verflechtungsgeschichte der abrahamitischen Religionen in einer mediterranen Geschichte 

angesprochen werden (Abulafia, 2015). Zu überlegen wäre außerdem, ob in Klasse fünf ein Längsschnitt 

zur jüngeren deutschen Geschichte implementiert werden sollte, um das Thema Nationalsozialismus und 

das Thema moderne Demokratie nicht erst in Klasse neun fachlich zu thematisieren. 

Für das Fach Politik sollte das fachliche Modulangebot daraufhin überprüft werden, ob folgende Schwer-

punkte berücksichtigt sind: Politisches System der Bundesrepublik Deutschland, Europäische Integra-

tion/Europäische Union, Politische Theorie, Internationale Beziehungen. Angesichts gesellschaftlicher Her-

ausforderungen bedarf es einer verbindlichen und gezielten fachlichen Auseinandersetzung mit dem frei-

heitlichen Verfassungsstaat und der freiheitlich demokratischen Grundordnung, mit Verfassungsanspruch 

und Verfassungswirklichkeit, dem Grundgesetz und Grundrechtskonflikten, sowie (analog zu Geschichte) 

mit digitaler Demokratie, nachhaltiger Entwicklung, Populismus, gruppenbezogener Menschenfeindlich-

keit und antidemokratischen Strömungen in den fachlichen (und auch in den fachdidaktischen) Modulen 

angehender Politiklehrkräfte.  

Angesichts des zunehmenden Einflusses sozialer Medien auf Prozesse der politischen Information (vgl. Ab-

schnitt 2.1), sollte der Befähigung von Lehramtsstudierenden zur Förderung politischer Medienkompetenz 

im digitalen Zeitalter ein besonderer Stellenwert zukommen. Fachdidaktische Module der Aus- und Fort-

bildung sollten Politik- aber auch Geschichtslehrkräfte dazu befähigen, die politikbezogene Digital Literacy 

ihrer Schüler:innen zu fördern, was instrumentelle und kritisch-reflexive Fähigkeiten beinhaltet. Lehrkräfte 

sollten auch lernen, digitale Tools adressatengerecht einzusetzen, um Schüler:innen dazu zu befähigen, 

digitale Medien für ihre politische Urteilsbildung und ihr politisches Handeln reflektiert und erfolgreich zu 

nutzen. Dazu gehört auch die Sensibilisierung für Fake News bzw. politische Desinformation und Hate Spe-

ech in sozialen Medien. 

Demokratiebildung in den bildungswissenschaftlichen Modulen im Lehramtstudium 

Wenn Demokratiebildung als fächerübergreifendes Prinzip und als Aufgabe aller Lehrkräfte verstanden 

wird, muss sich dies auch in den bildungswissenschaftlichen Anteilen der Lehrkräftebildung widerspiegeln. 

Erste Konzeptionen zur Implementation von Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe der Lehrkräfte-

bildung liegen vor (Dempki & Josting, 2021; Franzmann et al., 2023). Was die Entwicklung entsprechender 

Curricula betrifft, muss allerdings sichergestellt werden, dass diese evidenzbasiert erfolgt und dass ent-

wicklungs-, lern- und sozialpsychologische Erkenntnisse zur Entwicklung sozialer Kompetenzen systemati-

sche Berücksichtigung finden. Eine besondere Bedeutung kommt der Qualifizierung aller Lehrkräfte für 

den Umgang mit Grundwertekonflikten und polarisierten, emotional aufgeladenen Themen zu (Frech et 

al., 2023). Alle Lehrkräfte müssen entsprechend Kompetenzen der dialogorientierten Kommunikation so-

wie der Konfliktmoderation erwerben. Von besonderer Bedeutung ist auch der Erwerb von Wissen über 

Antisemitismus, Rassismus, andere Formen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit sowie zu politischer 

Radikalisierung, das es Lehrkräften ermöglicht, entsprechende Einstellungen und Verhaltensweisen bei 

Schüler:innen zu erkennen und zu thematisieren bzw. ggf. eine Einbindung außerschulischer Einrichtungen 

und Expert:innen einzuleiten. 
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Praxisvorbereitende Lerngelegenheiten sowie praxisbegleitende Anteile im Lehramtstudium  

Bezüglich der Implementation praxisvorbereitender Formate in der Lehrkräftebildung wurden in den letz-

ten Jahren in der Politikdidaktik internationale Konzepte aufgegriffen, wie z. B. der Ansatz der Kernprakti-

ken, der ausgehend von konkreten Anforderungssituationen des Lehrerberufs (z. B. Führen eines Unter-

richtsgesprächs) Teilhandlungen systematisch trainiert und reflektiert. Häufig werden dazu Simulationen 

oder Videos eingesetzt (Schellenbach-Zell et al., 2023). Auch zur Förderung der professionellen Wahrneh-

mung von Critical Incidents (Kindlinger & Hahn-Laudenberg, 2024) sowie zur Förderung der politischen 

Urteilskompetenz (Heyen & Manzel, 2024) wurden video- und animationsbasierte Formate für den sozial-

wissenschaftlichen Unterricht entwickelt (Gronostay et al., 2024). Evidenz aus bildungswissenschaftlichen 

sowie Interventionsstudien aus anderen Fächern zeigen, dass die Förderung der professionellen Wahrneh-

mung von Lehrkräften deren Entwicklung von Handlungskompetenzen vorhersagt (vgl. im Überblick: 

SWK, 2023). Eine gezielte Weiterentwicklung und Evaluation dieser Ansätze und ihre anschließende flä-

chendeckende Implementierung in der Ausbildung von Lehrkräften für Politik und Geschichte erscheint 

deshalb äußerst vielversprechend. In der Geschichtsdidaktik sind Ansätze der professionellen Wahrneh-

mung bislang noch nicht systematisch aufgegriffen worden. Hier finden sich allerdings andere Formen 

praxisvorbereitender Formate wie Lehr-Lern-Labore (Rehfeldt et al., 2017). 

Für eine gezielte Praxisbegleitung wurden in den letzten Jahren Konzepte zur Qualifizierung von Men-

tor:innen für ein lernwirksames Unterrichtsfeedback für unterschiedliche Fächer – auch für die Fächer Poli-

tik und Geschichte – entwickelt und erprobt (Ophardt et al., 2019). Eine kompetente Praxisbegleitung, die 

Reflexionsprozesse systematisch anleitet, ist eine zwingende Voraussetzung dafür, dass Praxiserfahrung 

lernwirksam wird. Das gilt nicht nur für die Begleitung der Praxisphasen in der ersten Phase der Ausbil-

dung, sondern insbesondere auch für die zweite Phase (vgl. SWK, 2023). 

Nachqualifizierung von fachfremd unterrichtenden Lehrkräften und Weiterbildungen für  

fächerübergreifende Demokratiebildung 

Angesichts der hohen Zahl von fachfremd unterrichtenden Lehrkräften im Fach Politik ist die Entwicklung 

einer gezielten Strategie zur berufsbegleitenden Nachqualifizierung erforderlich. Analog zu anderen Fä-

chern, für die bereits Konzepte vorliegen (z. B. Informatik), sind Weiterbildungsmodule, die in Kooperation 

mit Universitäten entwickelt werden, unverzichtbar. Dazu müssen allerdings kapazitätsrechtliche Fragen 

geklärt werden (SWK, 2023).  

Weiterbildungen für fächerübergreifende Maßnahmen der historisch-politischen Bildung sind bislang 

kaum vorhanden. Ein in der Presse häufig zitiertes und als deutschlandweit einzigartig bezeichnetes Ange-

bot ist der Zertifikatsstudiengang Antisemitismuskritische Bildung für Unterricht und Schule (Universität 

Würzburg, 2024). Dieser könnte ggf. Vorbild für weitere Angebote der Weiterbildung sein. 

Kontinuierliche Fortbildung für sich dynamisch verändernde fachliche und überfachliche Anforderungen 

Angesichts der Dynamik und Krisenhaftigkeit gesellschaftlicher Entwicklungen ist eine kontinuierliche und 

evidenzbasierte Fortbildung von Lehrkräften besonders dringlich. Unverzichtbar ist eine stärkere Zusam-

menarbeit zwischen Universitäten und Landesinstituten (Empfehlungen dazu finden sich in SWK, 2023). 
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Außerdem sollten auch Einrichtungen der außerschulischen Bildung mit ihren vielfältigen Angeboten ein-

bezogen werden. 

Das Angebot an Fortbildungen muss für Fachlehrkräfte aktuelle Forschungsbefunde in Fachwissenschaft- 

und Fachdidaktik abdecken. Alle Lehrkräfte benötigen darüber hinaus Angebote für überfachliche Ansätze 

der schulischen Demokratiebildung, die sich an den in den Abschnitten 3.4 und 3.5 beschriebenen Anforde-

rungen orientieren. Was die Implementation von Demokratiebildung als fächerübergreifendes Prinzip be-

trifft, sind aktuell insbesondere Fortbildungen zum Umgang mit hoch emotionalisierten politischen Kont-

roversen erforderlich. Fortbildungen zur demokratischen Schulentwicklung sollten von Angeboten zur de-

mokratischen Führung über Angebote zur Unterstützung schulischer Partizipation bis hin zu Angeboten zu 

schulbasierten Interventionen zur Verankerung demokratischer Regeln und Verfahren der Radikalisie-

rungsprävention reichen. Für ein bedarfsgerechtes und qualitativ hochwertiges Fortbildungsangebot müs-

sen die strukturellen, curricularen und personellen Voraussetzungen geschaffen werden. Dazu wurden im 

SWK-Gutachten zur Lehrkräftebildung (2023) konkrete Hinweise formuliert.   
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4. Empfehlungen 

Die nachfolgenden Empfehlungen beziehen sich einerseits auf kurzfristig umsetzbare Maßnahmen zur Un-

terstützung von Schulen in den aktuell virulenten politischen Krisen- und Konfliktsituationen. Dazu gehö-

ren (digitale) Handreichungen und Fortbildungsangebote zu Ursachen und Kontexten politischer Konflikte 

(z. B. Ukrainekrieg, Nahostkonflikt) sowie zu wirksamen didaktischen Ansätzen der Thematisierung solcher 

(politischen) Konflikte im Unterricht. Außerdem zählen dazu Angebote und Mittel für kurzfristig abrufbare 

außerschulischen Expert:innen bzw. Beratungsstellen sowie Mittel für den Besuch außerschulischer Bil-

dungsorte. 

Darüber hinaus hält die SWK es für erforderlich, Demokratiebildung in Schulen mittelfristig noch besser zu 

verankern. Das betrifft zunächst den politischen und historischen Fachunterricht, der unverzichtbare 

grundlegende Beiträge zur Bildung mündiger Bürger:innen leistet. Hier müssen nicht nur Kompetenzziele 

definiert und Curricula sowie Stundentafeln überprüft, sondern auch wirksame Ansätze der Unterrichtsge-

staltung verstärkt implementiert werden. Ein besonderes Augenmerk muss angesichts der großen Bedeu-

tung sozialer Medien für die politische Sozialisation von Kindern und Jugendlichen der politischen Medien-

bildung gelten. 

Neben dem Fachunterricht in Politik und Geschichte muss Demokratiebildung als fächerübergreifendes 

Unterrichtsprinzip noch besser verankert werden. Das bedeutet, dass Lehrkräfte aller Fächer dazu befähigt 

werden, kritische Themen aufzugreifen, hochemotionale Debatten zu versachlichen und menschenfeindli-

che Äußerungen sowie diskriminierendes Verhalten entschieden zurückzuweisen.  

Eine wirksame Verankerung von Demokratiebildung bedarf aber auch einer koordinierten Schulentwick-

lung, die von allen Lehrkräften sowie von einer aktiven Schulleitung getragen wird. Eine demokratische 

Schulentwicklung findet vor allem Ausdruck in der Ermöglichung von Partizipation im Rahmen der Schul-

verfassung sowie in der energischen Durchsetzung einer Kultur gegenseitigen Respekts.  

Für eine bessere Verankerung der schulischen Demokratiebildung sind schließlich Lehrkräfte entsprechend 

zu qualifizieren. Das gilt einerseits für den Fachunterricht. Die curricularen Schwerpunkte mit Bezug zur 

Demokratiebildung müssen in den fachlichen Studienanteilen abgedeckt werden. Anderseits müssen alle 

Lehrkräfte für die Thematisierung von demokratierelevanten Fragen im eigenen Fach sowie für übergrei-

fende Fragen der demokratischen Schulentwicklung qualifiziert werden. 

Vor diesem Hintergrund formuliert die SWK folgende Empfehlungen. 

Empfehlung 1: Ländergemeinsame Definition von Kompetenzzielen der Demokratiebildung in den Fächern 

Politik und Geschichte abstimmen und Maßnahmen zur Erreichung der Ziele implementieren. Dies 

umfasst: 

- vorliegende Kompetenzmodelle unter Einbeziehung der Gesellschaften für Didaktik der Geschichte 

und Politik abstimmen und ggf. weiterentwickeln; 

- verbindliche Kompetenzziele auf der Grundlage dieser Kompetenzmodelle und unter Einbeziehung 

politikrelevanter Kompetenzen in der digitalen Welt vereinbaren (Bildungsstandards); 
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- Kompetenzziele als Orientierungsrahmen für Aufgabenentwicklung, Unterrichtsentwicklung sowie 

Professionalisierung von Lehrkräften nutzen und entsprechende Maßnahmen implementieren.  

Empfehlung 2: Durchgängiges Unterrichtsangebot in den Fächern Politik und Geschichte sowie  

Orientierung an einem Spiralcurriculum von der Grundschule bis zum Ende der Sekundarstufe I  

sicherstellen, das am Leitbild geschichtsbewusster, mündiger Bürger:innen ausgerichtet ist. Dies umfasst: 

- integriertes Curriculum des Sachunterrichts unter Einbezug der GDSU entwickeln, das Kompetenzen 

und Inhalte der historischen und politischen Bildung in der Grundschule angemessen berücksichtigt; 

- bestehende Lücken der historischen und politischen Bildung in der Sekundarstufe I schließen; 

- Überarbeitungsbedarf der Curricula des Geschichtsunterrichts der Sekundarstufe I unter Einbeziehung 

der Konferenz für Geschichtsdidaktik e. V. und des VHD prüfen, insbesondere in Bezug auf:  

o Geschichte Deutschlands im 20. Jahrhundert bis heute im Curriculum der 5. Jahrgangsstufe, 

o verflechtungshistorische Ansätze (transnationale, globalhistorische sowie mediterrane An-

sätze), 

o vertiefende und historisierende Thematisierung des Wertekanons des Grundgesetzes unter 

besonderer Berücksichtigung der Rolle der europäischen Aufklärung, 

o Verwebung von strukturgeschichtlichen Ansätzen mit akteursbezogenen Herangehensweisen, 

o durchgängige Einbeziehung von Religionen/Weltanschauungen unter Wahrung der Äquidis-

tanz, insbesondere auch die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichten der abrahamitischen 

Religionen sowie des Wertes der Religionsfreiheit, 

o historische Entwicklung von Judenfeindlichkeit und Antisemitismen in Deutschland und Eu-

ropa bis in die Gegenwart; 

- Überarbeitungsbedarf der Curricula des Politikunterrichts der Sekundarstufe I unter Einbeziehung der 

Gesellschaft für Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung prüfen, insbesondere 

in Bezug auf:  

o Berücksichtigung der drei Dimensionen des Politischen: Polity (Form) – Politics (Prozess) – Po-

licies (Inhalt), 

o Thematisierung des Zusammenhangs von Menschenbild und politischer Ordnung, der Prinzi-

pien der freiheitlich demokratischen Grundordnung, der wehrhaften Demokratie sowie des 

Umgangs mit Grundrechtskonflikten in der Demokratie, 

o verstärkte und durchgängige Berücksichtigung der kommunikativen und partizipativen politi-

schen Handlungsfähigkeit als Unterrichtsziel (auch auf Ebene der Operatoren), 

o Thematisierung des Umgangs mit den Herausforderungen der digitalen Demokratie, inklusive 

Förderung einer (instrumentellen und kritisch-reflexiven) politischen Medienkompetenz;  

- in Fächerverbünden der Gesellschaftswissenschaften sicherstellen, dass die spezifischen fachlichen 

Inhalte und fachdidaktischen Perspektiven der Fächer Geschichte und Politik angemessen berücksich-

tigt werden. 
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Empfehlung 3: Unterricht in den Fächern Geschichte und Politik bzw. in den entsprechenden 

Verbundfächern sowie im Sachunterricht gezielt weiterentwickeln. Dies umfasst: 

- Präkonzepte und Überzeugungen von Schüler:innen bei der Planung und Durchführung des Unter-

richts stärker berücksichtigen; 

- Unterricht stärker an folgenden Prinzipien ausrichten: Problemorientierung, Konfliktorientierung, Le-

bensweltorientierung und Handlungsorientierung, auch unter Einbeziehung innovativer didaktischer 

Formate wie Planspiele und Serious Games; 

- Kommunikation stärker gewichten mit dem Ziel der Einübung (mündlichen und schriftlichen) histo-

risch-politischen Argumentierens. Dabei sind die sprachlichen Voraussetzungen der Schüler:innen und 

die Prinzipien sprachsensiblen Unterrichts zu berücksichtigen; 

- adressatengerechte Zugänge entwickeln zu den Prinzipien der Multiperspektivität und der Kontrover-

sität. Dazu gehört auch eine multiperspektivische Text- und Quellenauswahl; 

- außerschulische Lernorte (z. B. Parlamente oder Gedenkstätten) und Akteure (z. B. Landeszentralen 

für Politische Bildung, Verband der Gedenkstätten in Deutschland) gezielt nutzen und einbinden sowie 

die strukturellen und finanziellen Voraussetzungen für deren Besuch bzw. Einladung in den Unterricht 

verbessern; 

- schriftliche und mündliche Formate der Lernstandserfassung (z. B. Essays, Präsentation) sowie kriteri-

enorientierte Prüfungsformate weiterentwickeln, unter Berücksichtigung verschiedener Anforderungs-

niveaus. Diese Formate sollten auch für eine fachliche Feedbackkultur genutzt werden; 

- effektive Ansätze zur Förderung einer (instrumentellen und kritisch-reflexiven) historischen und politi-

schen Medienkompetenz in der digitalen Welt implementieren. 

Empfehlung 4: Demokratiebildung als fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip in allen Schulfächern 

verankern. Dies umfasst: 

- offenes, demokratisches Unterrichtsklima in jedem Unterricht schaffen, das sich durch eine Wertschät-

zung unterschiedlicher Perspektiven und Meinungen auszeichnet;  

- Konflikte und Krisen, die im fachunterrichtlichen Kontext virulent werden, unter Beachtung des Kon-

troversitätsgebots professionell thematisieren anstatt sie zu vermeiden. Dazu gehört auch der adressa-

tengerechte Umgang mit Fake News und deren Quellen; 

- didaktische Ansätze stärker nutzen, die es Schüler:innen ermöglichen, durch eigenes Mitwirken und 

Gestalten Demokratie aktiv zu erleben und bewusst zu reflektieren (z. B. Service Learning). 

Empfehlung 5: Demokratische Schulkultur durch eine gezielte Schulentwicklung und Partizipation stärken. 

Dies umfasst:  

- Prinzipien und Maßnahmen einer demokratischen Schulkultur im Schulprogramm und als Führungs-

aufgabe von Schulleitung verankern; 

- Mitbestimmung von Schüler:innen und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten durch Schulleitung und 

Kollegium in allen Schulen implementieren und unterstützen und adressatengerechte Formate der El-

ternarbeit und ggf. auch Kooperationen mit Familienzentren entwickeln. Dies gilt insbesondere für 

Schulen in sozialräumlich benachteiligten Lagen; 
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- Regeln für einen respektvollen und toleranten Umgang etablieren und durchsetzen, gezielte schul-

weite Maßnahmen gegen Diskriminierung, sozialen Ausschluss und Mobbing verankern sowie Empa-

thie und Perspektivenübernahme fördern; 

- wirksame Verfahren der Radikalisierungsprävention etablieren mit dem Ziel, Vorurteilsstrukturen, ggf. 

extremistische Einstellungen und dissoziale Verhaltensweisen frühzeitig zu adressieren und Radikali-

sierungsprozessen entgegenzuwirken. Dabei sollten auch verbindliche Kooperationen mit der Jugend-

hilfe und außerschulischen Trägern verabredet werden. 

Empfehlung 6: Lehrkräftebildung stärken für einen fachlich und fachdidaktisch hochwertigen Geschichts- 

und Politikunterricht, für Demokratiebildung als fächerübergreifendes Prinzip sowie für eine  

demokratische Schulkultur. 

Dies umfasst für Fachlehrkräfte, inklusive Sachunterricht und Verbundfächer: 

- fachliche und fachdidaktische Inhalte der historischen und politischen Bildung in den Modulen zum Sa-

chunterricht im Lehramtsstudium für die Grundschule verbindlich verankern; 

- Mindestumfang an politikwissenschaftlichen und geschichtswissenschaftlichen Studienanteilen (Fach-

wissenschaft und -didaktik) sicherstellen, wenn die Ausbildung von Lehrkräften für gesellschaftswis-

senschaftliche Verbundfächer erfolgt; 

- fachwissenschaftliche Module im Bachelor und Master of Education Geschichte hinsichtlich der Abde-

ckung folgender Inhalte überprüfen und ggf. überarbeiten: Transnationale Globalgeschichte, Deutsche 

Geschichte im europäischen und globalen Kontext 1789 bis heute, historische Entwicklung des Werte-

kanons des Grundgesetzes, fachspezifische Kommunikation im Geschichtsunterricht; 

- fachwissenschaftliche Module im Bachelor und Master of Education Politik hinsichtlich der Abdeckung 

folgender Inhalte überprüfen und ggf. überarbeiten: Zusammenhang Menschenbild und politische 

Ordnung, freiheitlich demokratische Grundordnung, Grundrechtskonflikte, Europäische Union, Nach-

haltige Entwicklung, Demokratie unter den Bedingungen der Digitalisierung; 

- ausreichende Angebote der Weiterbildung für den Erwerb einer Lehrbefähigung in den Fächern Ge-

schichte und Politik als weiteres Unterrichtsfach bereitstellen (SWK, 2023) sowie fachfremd unterrich-

tende Lehrkräfte verbindlich nachqualifizieren; 

- forschungsbasierte qualitativ hochwertige Fortbildungsangebote bereitstellen für Lehrkräfte der Fä-

cher Geschichte und Politik bzw. der entsprechenden Verbundfächer sowie des gesellschaftswissen-

schaftlichen Sachunterrichts. 

Dies umfasst für Lehrkräfte aller Fächer: 

- Demokratiebildung verbindlich verankern im bildungswissenschaftlichen Teil der Lehrkräftebildung für 

alle Lehrkräfte, inklusive Ansätzen zu antirassistischer und antisemitismuskritischer Bildungsarbeit; 

- Ansätze zur Extremismusprävention sowie zum Umgang mit Radikalisierung im bildungswissenschaft-

lichen Teil des Studiums verbindlich verankern; 

- forschungsbasierte qualitätsgesicherte Fortbildungsangebote bereitstellen zu Ansätzen der Demokratie-

bildung, des sozialen Lernens, der antisemitismuskritischen Bildung, der Konfliktbearbeitung sowie der 

demokratischen Schulentwicklung. Dazu zählt auch die Befähigung zur Thematisierung tagesaktueller 

(politischer) Konflikte und Krisen im Unterricht. Eine besondere Bedeutung kommt dem reflektierten, 

kritischen Umgang mit Medien und Fake News sowie Verschwörungstheorien zu. 
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Empfehlung 7: Strukturelle und materielle Voraussetzungen für die Verankerung der Demokratiebildung 

auf allen Ebenen schaffen. Dies umfasst: 

- transparente Datengrundlage über die Implementation der politischen und historischen Bildung in den 

Ländern schaffen über ein länderübergreifendes Monitoring, das Daten zu Gelegenheitsstrukturen und 

Ergebnissen historisch-politischer Bildung systematisch erfasst und für unterschiedliche Akteure im 

Bildungssystem aufbereitet; 

- ausreichende und verlässliche Unterstützungsstrukturen für Lehrkräfte und Schulen zu Demokratiebil-

dung (Akteure der außerschulischen Bildungsarbeit) und Extremismusprävention (insbesondere Schul-

psychologie, externe Beratungsstellen sowie Polizei und Justiz) bereitstellen; 

- Strukturen für internationalen Austausch stärken mit dem Ziel, die Beteiligung von Schulen, Schü-

ler:innen und Lehrkräften – insbesondere in herausfordernden Lagen – an internationalen Austausch-

programmen zu erhöhen; 

- strukturelle und materielle Voraussetzungen schaffen bzw. ausbauen für die koordinierte Entwicklung 

und Dissemination qualitätsgesicherter (auch digitaler) Materialien (Fachdidaktik, Landesinstituten, 

anerkannte Träger der außerschulischen politischen Bildung, möglichst auch in Kooperation). 
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