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Didaktiken der Gesellschaftswissenschaften

MATTHIAS SIEBERKROB, CORNELIA CHMIEL

Historisches Lernen über, durch 
und für Demokratie
Wege der Demokratiebildung im Geschichtsunterricht 

1. Einleitung

Wenn in der Öffentlichkeit etwa über gesellschaftliche Probleme wie Rechtspo-
pulismus und -extremismus oder über Fake News diskutiert wird, werden 
schnell große Hoffnungen in den Geschichtsunterricht gesetzt.1 Auf den ersten 
Blick mag das naheliegend sein. Forderungen wie die von Björn Höcke nach ei-
ner „erinnerungspolitische[n] Wende um 180 Grad“2 oder Alexander Gaulands 
Relativierung des Nationalsozialismus als „Vogelschiss in über 1000 Jahren er-
folgreicher deutscher Geschichte“3 können als Tabubrüche und bewusste Pro-
vokationen gelesen werden, die eine Thematisierung im Geschichtsunterricht 
geradezu einfordern. Fraglos ist in diesem Zusammenhang die Thematisierung 
der Verbrechen der nationalsozialistischen Diktatur ein zentraler Bestandteil 
demokratiebildenden historischen Lernens – wie auch die Behandlung von De-
mokratiegeschichte. 

Gleichzeitig sind manche Versprechen der pluralen Demokratie, etwa das 
Recht auf Gleichheit oder die freie Persönlichkeitsentfaltung, bislang nicht um-
fassend umgesetzt (Foroutan 2019, 36 ff.). Zudem entsteht der Eindruck, dass 
mit Forderungen nach Demokratiebildung in der Schule gesamtgesellschaftli-

1 Grundlegende Überlegungen in diesem Aufsatz gehen zurück auf Chmiel/Sieberkrob (2021). 
Für den vorliegenden Kontext haben wir diese überarbeitet, erweitert und ergänzt. Manche 
Abschnitte sind dabei erhalten geblieben. Für hilfreiche Rückmeldungen und Korrekturen 
danken wir Sena Çalışkan.

2 Vgl. https://www.zeit.de/news/2017-01/18/parteien-die-hoecke-rede-von-dresden-in-
wortlaut-auszuegen-18171207. 

3 Vgl. https://www.zeit.de/news/2018-06/02/gauland-ns-zeit-nur-ein-vogelschiss-in-der-
geschichte-180601-99-549766. 
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che Probleme zur Selbstberuhigung pädagogisiert werden. Zwar zeigt die ak-
tuelle Mitte-Studie (Zick/Küpper/Mokros 2023) im Gegensatz zu vorherigen 
Studien u. a. einen deutlichen Zuwachs autoritärer Einstellungen bei jüngeren 
Menschen, aber auch, dass diese Tendenz sich durch alle Generationen zieht 
und damit eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung abbildet. Dennoch wird 
v. a. die junge Generation adressiert, was den Blick auf Demokratiebildung als 
gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstellt. Darüber hinaus geben empirische Be-
funde zum historischen Lernen Anlass zur Skepsis gegenüber solchen Hoffnun-
gen (Köster 2021).

Zugleich erleben wir soziale Bewegungen wie Fridays for Future oder Black 
Lives Matter, die zu wesentlichen Teilen von eben dieser jungen Generation ge-
tragen werden. Sie offenbaren, dass sich zumindest Teile dieser Generation der 
Möglichkeiten demokratischer Partizipation am öffentlichen Diskurs bewusst 
sind und sie auch umzusetzen wissen. Aus geschichtsdidaktischer Perspektive 
fallen dabei die kritischen Geschichten der Aktivist*innen und ihr kritischer 
Umgang mit der Geschichtskultur ebenso auf wie die Hoffnung auf eine andere 
Zukunft, auf die aktiv hingearbeitet wird. In Anbetracht dieser Ausgangslage 
darf Demokratiebildung und demokratiebildendes historisches Lernen nicht 
auf den Schulbereich beschränkt werden. Wir sprechen an anderer Stelle aus 
diesem Grund von ‚durchgängiger Demokratiebildung‘, die sich auf eine ver-
tikale und eine horizontale Ebene in der Gesellschaft bezieht (Chmiel/Sieber-
krob 2021, 19).

Im Folgenden arbeiten wir jedoch aus der Perspektive der Didaktik der 
Geschichte das spezifische Potenzial historischen Lernens für Demokratiebil-
dung und vice versa mit einem Fokus auf den schulischen Geschichtsunterricht 
aus. Hierfür beleuchten wir erstens die Diskussion über den Zusammenhang 
von historischer und politischer Bildung, welche in einem engen Verhältnis zur 
Demokratiebildung steht ( Bd.  1: Achour). Zweitens nähern wir uns dem 
demokratiebildenden historischen Lernen an. Hieraus leiten wir drittens Hand-
lungsfelder des demokratiebildenden historischen Lernens ab und ziehen ab-
schließend ein Fazit.

2. Das Politische beim historischen Lernen:  
Grundlegende Überlegungen

Historisches Lernen verstehen wir im Anschluss an das in weiten Teilen der Ge-
schichtsdidaktik als konstitutiv geltende narrative Paradigma (Barricelli 2012) 
als die „produktive eigen-sinnige Aneignung vergangener Wirklichkeiten als 
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131Historisches Lernen über, durch und für Demokratie

selbst erzählte und selbst imaginierte Geschichte“ (Lücke/Zündorf 2018, 39). 
Hierfür müssen Schüler*innen dazu befähigt werden, „Geschichte zu erzählen 
und erzählte Geschichte zu verstehen“ (Pandel 2010, 10). Dieses Verständnis 
historischen Lernens weist das partizipatorische und emanzipatorische Potenzi-
al historischen Lernens aus. Es findet statt in der Geschichtskultur (Rüsen 2013, 
221 ff.), die als ein von ungleicher Machtverteilung geprägter Raum beschrieben 
werden kann, in dem Deutungen der Vergangenheit ausgehandelt werden (Yil-
dirim 2021).

Dieses Verständnis historischen Lernens ist explizit politisch. Über das Ver-
hältnis von historischem und politischem Lernen wurden zwar sowohl in ge-
schichts- als auch in politikdidaktischen Publikationen zahlreiche Überlegun-
gen angestellt. Dennoch enthält der Bindestrich zwischen historisch-politisch 
„einen Abgrund ungeklärter Fragen“ (Rüsen 1996, 504), der auch als Minenfeld 
interdisziplinärer Grabenkämpfe gelesen werden kann.

Eine Übersicht über bestehende Ansätze ist bei Körber (2004) zu finden. Er 
unterscheidet, wie auch Lange (2009, 13 ff.), zwischen integrativen, kooperati-
ven und korrelativen Modellen. Demnach unternehmen integrative Modelle den 
Versuch, die jeweils andere Disziplin als „eigenständigen Erkenntnis- und Lern-
bereich obsolet zu machen“ (Lange 2009, 13). In kooperativen Modellen wer-
den Politik- und Geschichtsdidaktik als eigenständige Disziplinen mit eigenen 
Denk- und Erkenntnisweisen anerkannt, die über bestimmte Schnittmengen 
verfügen. Das Zusammenwirken von politischem und historischem Lernen wird 
dabei jedoch lediglich additiv und auf punktuelle Kooperationen beschränkt be-
trachtet. Beide Disziplinen begegnen sich dabei in einem Kooperationsbereich, 
in dem sowohl historisches als auch politisches Denken stattfindet, das einem 
„höheren allgemeindidaktischen Prinzip untergeordnet werden soll“ (ebd., 16).

Wie Körber (2004) zeigt, waren es die Geschichtsdidaktiker Jeismann, 
Rüsen und Pandel sowie der Politikdidaktiker Lange, die maßgeblich zu ei-
ner Entwicklung neuerer, korrelativer Modelle beigetragen haben. Politik- und 
Geschichtsdidaktik unterscheiden sich demnach vor allem durch ihre Erkennt-
nisformen. Dabei wird das Historische als Bestandteil des Politischen und das 
Politische als Bestandteil des Historischen angesehen (Lange 2009, 17). Lange 
unternimmt den Versuch, historisch-politisches Lernen interdisziplinär zu be-
gründen. Dabei macht er die Entwicklung von Geschichts- und Politikbewusst-
sein zur Grundlage einer historisch-politischen Didaktik, wobei vor allem die 
Überschneidungen des Politik- und des Geschichtsbewusstseins in den Fokus 
rücken (ebd., 19 ff.). So unterscheidet er das politikgeschichtliche und das ge-
schichtspolitische Bewusstsein. Das politikgeschichtliche Bewusstsein meint die 
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„Legitimation von Herrschaftsvorstellungen durch die Deutung eines Sinnzu-
sammenhangs zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft“ (ebd., 54), 
das geschichtspolitische Bewusstsein hingegen sei ein Teilbereich des Politik-
bewusstseins, „der Vorstellungen darüber aufbaut, wie innerhalb einer sozialen 
Gruppe kollektiv verbindliche Geschichtsdeutungen hergestellt werden“ (ebd., 
55).

Die Prozesse der Aushandlung von Deutungen sind zentral für politisch 
verstandenes historisches Lernen. Körber (2004, 7) hält die von Lange kon-
zipierte Verschränkung von historischem und politischem Denken „als zweier 
Formen kultureller Wirklichkeitser- und -verarbeitung für geboten und richtig“, 
ergänzt jedoch, dass eine „Meta-Ebene der Reflexion über das eigene denken-
de Tun“ zusätzlich einbezogen werden müsse. Voneinander divergierende Vor-
stellungen müssten als Differenz anerkannt und nicht als sachliche Fehler des 
Gegenübers gedeutet werden. Hierfür müsse die Logik der jeweiligen Sinnbil-
dungsmechanismen bewusst gemacht werden. Erst hiermit sei eine auf wahre 
Verständigung gerichtete Kommunikation über Geschichte und Politik sowie 
ihre Verbindungen möglich.

Barricelli und Lücke (2011, 332) greifen Langes Überlegungen zum poli-
tikgeschichtlichen und geschichtspolitischen Bewusstsein auf und beziehen sie 
aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive auf historisch-politisches Lernen. 
Demnach könne zwischen politikgeschichtlichem und geschichtspolitischem 
Lernen unterschieden werden. Bei Ersterem würden Lernende den sekundären 
Erfahrungsraum Geschichte betreten, um etwas über die Alterität und Historizität 
von Herrschaft zu erfahren. Neben der von Lange skizzierten Legitimation von 
Herrschaftsvorstellungen im politikgeschichtlichen Bewusstsein beinhaltet eine 
solche Konzeption explizit auch die Hinterfragung bestehender Strukturen und 
Legitimationsmuster. Beim geschichtspolitischen Lernen würden Lernende 
den sekundären Erfahrungsraum der Geschichtskultur betreten und dadurch 
Einblicke in die interessengeleiteten gesellschaftlichen Aushandlungsprozesse 
der Deutung von Vergangenheit erhalten. Geschichtskultur wird also explizit 
als ein politischer Raum verstanden, der aktiv mitgestaltet werden kann – was 
anschlussfähig ist an pluralistische Demokratietheorien wie etwa von Ernst 
 Fraenkel (2007), bei dem das Engagement von Bürger*innen im politischen 
Willens- und Entscheidungsprozess eine zentrale Rolle einnimmt, was auch die 
Anerkennung partikularer Interessen umfasst. Fraenkel betont die Artikulation 
von Interessen in und durch Gruppen inkl. der Partizipation von Minderheiten, 
wodurch neue gesellschaftspolitische Entwicklungen unterstützt werden (Mas-
sing 2017, 260 ff.).
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3. Historisches Lernen und Demokratiebildung: Annäherung

Ob historisches Lernen auf bestimmte Normen ausgerichtet sein kann, ist 
durchaus fraglich. Denn das Geschichtsbewusstsein als Fundamentalkategorie 
der Geschichtsdidaktik ist eine mentale Struktur, mit der die Zeitdimensionen 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander verbunden werden. Wie 
dies geschieht, kann und soll im Geschichtsunterricht aber nicht vorgegeben 
werden. Von Borries (2014, 15) erläutert hierzu:

„Die normative Orientierung auf ‚Menschen- und Bürgerrechte‘ (auch Demokratie und 
Zivilgesellschaft) bedeutet in keiner Weise die Rücknahme der Ansprüche auf Multi-
perspektivität, Kontroversität und Pluralität und auf Autonomie der Lernenden bei 
ihren persönlichen Sinnbildungsprozessen. Die Freiheit der Bildung eines eigenen Ge-
schichtsbewusstseins (Teilhabe an Geschichtskultur, Erwerb von Geschichtskompetenz, 
Artikulation von Historischer Identität) ist selbst ein hohes Rechtsgut, das unmittelbar 
aus der Menschenwürde folgt (man könnte gar von einem ‚Menschenrecht‘ sprechen). 
Dass es dabei Grenzen gibt (z. B. Kriegshetze, Gewaltpredigten, ‚Hate-Speach‘ [sic!]), 
für die allerdings eher Polizei und Gerichte als Geschichtslehrer zuständig sind, ist eine 
andere Frage.“

Wenn sich hier nun dem demokratiebildenden historischen Lernen angenä-
hert werden soll, kann dies in Abgrenzung von Begriffen wie der Demokratie-
erziehung (Kenner/Lange 2022, 63 ff.) nicht affirmativ konzipiert werden. Im 
Anschluss an das Verständnis von Demokratiebildung als „einen vom Subjekt 
ausgehenden ganzheitlichen Prozess der Bildung zur Mündigkeit“ (ebd., 62) 
geht es vielmehr um eine geschichtsdidaktische Profilierung. Es schließt sich 
die Frage an, was unter historischer Mündigkeit zu verstehen ist. Nach Mc-
Lean sei der Begriff der Mündigkeit in der Didaktik der Geschichte zwar nicht 
zentral, aber dennoch „ein langlebiges Fundamentalziel“ (2023, 9), zu dem das 
historische Lernen einen Beitrag leisten bzw. das zumindest potenziell durch 
historische Bildung gefördert werden könne (ebd., 263 ff.).

In der geschichtsdidaktischen Theoriebildung beruht historisches Denken 
nach Rüsen (2013, 50) „auf einer herausfordernden Unterscheidung unterschied-
licher Zeiten im Vorgang einer Veränderung menschlicher Lebensumstände. 
Man kann diese Herausforderung ‚Krise‘ nennen und die historische Sinnbil-
dung als Krisenbewältigung in der Zeiterfahrung verstehen.“ Phänomene wie 
beispielsweise die Klimakatastrophe, massiv gewalttätiger Terrorismus, der rus-
sische Angriffskrieg auf die Ukraine oder der Krieg zwischen Israel und der 
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Hamas können als ebensolche Krisenerfahrungen beschrieben werden. Sie 
erfordern historische Orientierung und stehen am Anfang eines historischen 
Denk- oder Lernprozesses (ebd., 68). Das historische Denken ist Ausdruck des 
Geschichtsbewusstseins, was „die Art [ist], in der Vergangenheit in Vorstellung 
und Erkenntnis gegenwärtig ist“ ( Jeismann 1997, 42). 

Wer welche Orientierungsbedürfnisse hat, ist aber jeweils vom Subjekt und 
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen abhängig. Hierbei spielen zum ei-
nen gesellschaftliche Verhandlungen von Zugehörigkeit eine Rolle, etwa entlang 
der Kategorien race, class und gender. Nach Lücke (2012, 136) bestimmen sie, 

„welche Position wir in der Gesellschaft einnehmen. Sie legen fest, mit welchen Iden-
titätskonzepten wir uns selbst beschreiben und von anderen beschrieben werden. ‚Ge-
sellschaft‘ mit ihren machtvollen Mechanismen von Ausgrenzung, Integration und 
Teilhabe ist dabei weit mehr als eine bloße Kulisse für Geschichtsunterricht, vor deren 
Hintergrund auf beliebige Weise historisch gelernt werden kann. Sie spannt diejenigen 
Lebenswelten auf, aus denen heraus Schülerinnen und Schüler den Erfahrungsraum 
Geschichte betreten, um die gegenwärtige Gesellschaft in ihrer Gewordenheit zu verste-
hen und um sich für ihre individuell-gesellschaftliche Zukunft orientieren zu können.“

Die Geschichtskultur ist also der Ort der gesellschaftlichen Zugriffe auf und 
Verhandlungen von Vergangenheit. Historische Sinnbildungsprozesse finden in 
ihr statt, werden in diesem Rahmen ermöglicht, aber zugleich auch reguliert.

Seit einigen Jahren werden neben der Theorie des Geschichtsbewusstseins 
mit Bezug auf Kuhn (1977) wieder verstärkt emanzipatorische Konzeptionen 
historischen Lernens diskutiert (McLean 2023; Lücke 2012; Yildirim 2021).4 
Nach Kuhn bestehe die emanzipatorische Komponente des historischen Ler-
nens in der „Möglichkeit des Schülers, aus der eigenen Erfahrung eines gesell-
schaftlichen Mangels heraus Geschichte anders zu interpretieren und damit 
neue Lösungen anzustreben, Alternativen zu den bestehenden Gegebenheiten 
zu entwickeln, kurzum: die Chance des Schülers, selbst ‚seine‘ Geschichte zu 
machen“ (59).

In dieser Perspektive geht es beim historischen Lernen um mehr als um 
Orientierung in der Zeit. Diskutiert wird vielmehr das Konstrukt der histo-
rischen agency, das als geschichtskulturelle Handlungsmächtigkeit verstanden 
werden kann (Chmiel/Yildirim 2022; den Heyer 2018; Sieberkrob 2023, 72 ff.; 
Yildirim 2021). Gerade die beispielhaft benannten gesellschaftlichen Proble-

4 Vgl. zum Verhältnis von Geschichtsbewusstsein und Emanzipation auch Rüsen 2012, 30 ff.
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me offenbaren, dass ein Bewusstsein hierfür nicht ausreichend ist, sondern dass 
(auch) geschichtskulturelles Handeln entscheidend für die Gestaltung der De-
mokratie und folglich das Erlernen von Möglichkeiten des geschichtskulturel-
len Handelns zentral für die Demokratiebildung ist.

Wir sehen in dem Konstrukt agency daher einen zentralen Bezugspunkt 
des demokratiebildenden historischen Lernens. Es ist relevant für das lernende 
Subjekt, um die eigene Geschichte in die Geschichtskultur einzubringen – und 
dabei conflicting memories auszuhandeln und nicht lediglich anzustreben, divided 
memories zu shared memories zu machen (Barricelli/Sebening, 2015; Lücke 2016).

4. Handlungsfelder der Demokratiebildung beim historischen 
Lernen

Wie können nun die bisherigen Überlegungen in die Pragmatik des histori-
schen Lernens im Geschichtsunterricht eingebracht werden? Wir schlagen drei 
Handlungsfelder vor, die wir an die etablierte Trias von über, durch und für 
Demokratie lernen anlehnen:

Handlungsfeld 1: Lernen über Demokratie – Demokratiegeschichte als 
Lerngegenstand
Soll Demokratiebildung mit historischem Lernen verbunden werden, bietet sich 
im Sinne politikgeschichtlichen Lernens Demokratiegeschichte als Lerngegen-
stand an. Dies ist ein zentraler Beitrag, der den Geschichtsunterricht zur Quer-
schnittsaufgabe Demokratiebildung leisten kann. Dabei geht es nicht nur um 
neue Herrschafts- und Regierungsformen, sondern auch um aktiv handelnde 
Personen in der Geschichte (Barricelli 2018, 32). 

Nach Barricelli (2018, 30  ff.) sei zwar die nationalsozialistische Diktatur 
und ihre Verbrechen bereits ein zentraler Bestandteil der Demokratiebildung 
im Geschichtsunterricht, doch sei hiermit gerade noch nichts über Demokratie 
gelernt, sondern nur über ihr Gegenteil. Darüber hinaus bedürfe es Erzählungen 
darüber, wie Demokratie durchgesetzt, ausgebaut, modernisiert und verteidigt 
wurde. Dieser Zugang eröffne die Möglichkeit einer Beschäftigung mit dem 
Demokratieverständnis historischer Akteur*innen, ohne das Leitbild gegen-
wärtiger Demokratie auf die Vergangenheit zu projizieren. Hierdurch können 
Schüler*innen etwas über die Durchsetzungsfähigkeiten und -bedingungen von 
demokratischen Bestrebungen lernen und sich davon ausgehend mit eigenen 
Handlungsbedingungen und -möglichkeiten auseinandersetzen. Denn in De-
mokratien könne anders als in Diktaturen auf Held*innengeschichten verzichtet 
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werden, um stattdessen die Widersprüche im Handeln historischer Figuren in 
den Blick zu nehmen. Darauf aufbauend ist die Reflexion darüber zentral, wie 
und zu welchem Zweck solche Geschichten erzählt werden, also welche poli-
tischen Absichten mit ihnen verbunden sind. Im Sinne der von Körber gefor-
derten Metaebene kann hier darüber reflektiert werden, auf welche Weisen die 
Geschichten handelnder Personen erzählt werden und welche politische Funk-
tion sich hinter diesen Erzählungen verbirgt. Wenn Schüler*innen die Konse-
quenzen aus den Handlungen einzelner Personen erkennen und sich zugleich 
vergangene Wirklichkeiten als selbst erzählte und selbst imaginierte Geschichte 
aneignen, trägt das historische Lernen dazu bei, dass sie sich als handelnde, an 
Gesellschaft und Politik partizipierende Subjekte entwerfen können.

Handlungsfeld 2: Lernen durch Demokratie – gegenwärtige  
Orientierungsbedürfnisse aller Schüler*innen aufgreifen und Angebote 
zu  individuellen Sinnbildungen über Vergangenheit schaffen 
Geschichtsunterricht ist durch seine geschichtskulturelle Rahmung von einem 
Meisternarrativ geprägt, das nicht alle Schüler*innen inkludiert. Um histori-
sches Lernen demokratiebildend zu gestalten, ist jedoch ein subjektorientierter 
Geschichtsunterricht (Kühberger 2015) erforderlich, in dem alle Schüler*innen 
ihre Geschichte(n) einbringen können. In der Folge würden dann viele kleine 
Geschichten erzählt werden. Wozu?

Auch Lerngruppen in der Schule sind heterogene soziale Gemeinschaften, 
in denen Partizipationsmöglichkeiten entlang sozialer Kategorien ausgehandelt 
werden. Hierzu gehören bspw. die Kategorien race, class und gender. Wenn sich 
diese Kategorien mit Herrschaftsebenen überschneiden, entstehen gesellschaft-
liche Ungleichheiten. Sie können daher als heuristische Sehhilfen herangezo-
gen werden, um die Genese sozialer Ungleichheit in den Blick zu nehmen. Ein 
solcher Geschichtsunterricht zielt darauf ab, in der von sozialer Ungleichheit 
geprägten Gegenwart geschichtskulturell handlungsmächtig(er) zu werden (Lü-
cke 2012). 

Zudem können Lehrer*innen mit einer solchen Perspektive die sozialen 
Lernvoraussetzungen ihrer Schüler*innen analysieren und ihre eigene Verstri-
ckung in gesellschaftliche und schulische Machtstrukturen hinterfragen. Auf 
diese Weise wird eine Reflexion über die didaktischen Ziele und vorgegebenen 
Unterrichtsinhalte möglich, die mit den Schüler*innen thematisiert und disku-
tiert werden können. Um ein Lernen durch Demokratie im Geschichtsunter-
richt zu ermöglichen, muss dieser daher als politische Veranstaltung ernstge-
nommen werden, in der nicht nur gegenwärtige Orientierungsbedürfnisse einer 
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gedachten ‚Mehrheitsgesellschaft‘ Berücksichtigung finden. Anstatt Themen des 
Geschichtsunterrichts entlang der Kategorie Nation/Nationalstaat zu erzählen, 
sollte der Fokus darauf liegen, dass Schüler*innen sich die für sie relevante Ver-
gangenheit als selbst erzählte Geschichte aneignen (Lücke 2012, 146) und be-
stehende dominante Narrative dekonstruieren können. Die Verschiedenheit der 
so entstehenden Erzählungen muss auf der Metaebene reflektiert und anerkannt 
werden, damit eine „auf wahre Verständigung gerichtete Kommunikation über 
Geschichte“ (Körber 2004, 7) gelingen kann. Eine solche demokratiebildende 
Gestaltung historischen Lernens ist also konsequent an den gegenwärtigen Ori-
entierungsbedürfnissen aller Schüler*innen ausgerichtet, womit die Vorausset-
zung für das dritte Handlungsfeld gelegt wird. 

Handlungsfeld 3: Lernen für Demokratie – Orientierung für die Zukunft 
Subjektorientierter Geschichtsunterricht muss im Sinne geschichtspolitischen 
Lernens Geschichtskultur als Rahmung historischer Lernprozesse anerkennen. 
Indem geschichtskulturelle Aushandlungsprozesse im Geschichtsunterricht 
hinterfragt, dahinterstehende Machtverhältnisse analysiert sowie Gestaltungs-
möglichkeiten reflektiert und genutzt werden, können Schüler*innen befähigt 
werden, sich selbst als aktiv Partizipierende an diesen Prozessen zu verstehen. 

Auf diese Weise erhält der Geschichtsunterricht ein demokratiebildendes 
Element, das den Schüler*innen einen emanzipierten Umgang mit Geschichte 
ermöglicht und zugleich den Weg zu einer demokratisch(er)en Geschichtskultur 
ebnet. Die demokratische Ordnung wird so im Sinne der (Weiter)Entwicklung 
der Demokratie zugleich dynamisiert und stabilisiert, ist sie doch auf die aktive 
Mitwirkung der Gesellschaft angewiesen. Auf der Metaebene kann hier wiede-
rum darüber reflektiert werden, wie gut und warum es gelingt, sich als Individu-
um oder Gruppe in historische und geschichtskulturelle Debatten einzubringen, 
welche divergierenden Perspektiven hierbei ausgehandelt werden müssen und 
an welchen zu hinterfragenden Machtverhältnissen dies auch scheitern kann. 

5. Fazit

Obwohl die bildungspolitisch gesetzte Aufgabe der Demokratiebildung als 
(weitere) Querschnittsaufgabe von Schule und Lehrer*innenbildung für den 
Geschichtsunterricht zunächst kein fremdes Feld ist, sind hiermit dennoch 
(neue und alte) theoretische und konzeptionelle Fragen verbunden. Im Sinne 
der Partizipation an der (inklusiv zu denkenden) Geschichtskultur sehen wir 
hierfür das Konstrukt der historischen agency als zentral an. Diesem Gedanken 
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folgend zielt demokratiebildendes historisches Lernen auf die Mitgestaltung 
und die Partizipation an geschichtskulturellen Aushandlungsprozessen. Über 
die Frage, auf welche Weise dieses Ziel realisierbar ist und an welchen Stellen 
sich Herausforderungen und Hindernisse ergeben, lässt sich mithilfe der skiz-
zierten Handlungsfelder nachdenken.
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