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Abstract: The Didactics of History in the French-Speaking World: Development
and Empowerment of a Scientific Discipline. This article deals with the field of
history didactics in France, Quebec and Switzerland. It puts into perspective
questions, research axes, theoretical discussions and empirical results since
the first works in the 1980s. This portrait is based on the definition of the di-
dactics of history as a scientific discipline that takes into consideration the
three poles of the didactic triangle: the process of construction of histori-
cal knowledge, the modalities of its teaching and the conditions of its appro-
priation by students. It discusses the relationship of these three dimensions to
the aims of history teaching and to social demands, the articulation between
the empirical and the theoretical, epistemological choices and methods of in-
vestigation.
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Dieser Beitrag stellt die Etablierung eines eigenstindigen geschichtsdidaktischen
Forschungsfeldes in Frankreich, der Schweiz und Kanada seit Anfang der 1980er-
Jahre dar.? Die Bestimmung einer epistemologischen Identitit der didaktischen For-

DOL: https://doi.org/10.25365/0ezg-2021-32-2-5 m

Accepted for publication after external peer review (double blind)
Nadine Fink, UER Didactiques des sciences humaines et sociales, Haute école pédagogique du canton de
Vaud, Avenue de Cour 33, 1014 Lausanne, Schweiz; nadine.fink@hepl.ch

Sylvain Doussot, Institut national supérieur du professorat et de Iéducation (INSPE) et laboratoire du
CREN, Université de Nantes, Chemin Launay Violette 4, 44322 Nantes, France;
sylvain.doussot@univ-nantes.fr

1 Wir danken Béatrice Ziegler fiir den fruchtbaren Austausch bei der Ausarbeitung dieses Textes.

2 Eine Bestandsaufnahme der frankophonen geschichtsdidaktischen Forschungen bis zur Mitte der
2000er-Jahre findet sich bei Nicole Lautier/Nicole Allieu-Mary, La didactique de I'histoire, in: Revue
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schung ist notwendig, um unsere Analyse zu kontextualisieren und die Entwick-
lungen der Geschichtsdidaktik als spezifische Disziplin, als die wir sie betrachten,
zu erldutern.®

Schubauer-Leoni zufolge stellt die Fachdidaktik eine eigenstdndige Disziplin dar,
insofern sie ,,im Gegensatz zum dualen Modell der Bildungspadagogik und -psy-
chologie einem dreigliedrigen System folgt“* Sie ist gekennzeichnet von der Ana-
lyse der Beziehungen zwischen den drei Polen des didaktischen Systems bzw. des
»Didaktisches Dreiecks — dem/der Lehrenden, dem/der Lernenden und dem Lern-
gegenstand/Thema - und der Interaktionen iiber die rein bindren Beziehungen zwi-
schen Lehrperson/Lernendem oder Lernendem/Lernender (Padagogik), Lernge-
genstand/Lehrperson (Epistemologie) oder Lernendem/Lerngegenstand (Kogniti-
onspsychologie) hinaus. Fiir unsere Analyse beziehen wir uns auf den Modellie-
rungsvorschlag von Francois Audigier (vgl. Abbildung 1).> Das Modell strukturiert,
was in der didaktischen Forschung jeweils Berticksichtigung findet und was nicht,
und stellt schematisch die verschiedenen Dimensionen dar, die wir behandeln wol-
len: die Beziige zu gesellschaftlichen Anliegen (jene der bildungspolitischen Institu-
tionen und jene der breiteren Gesellschaft) und zum wissenschaftlichen Bezugsfeld
(der akademischen Geschichtsschreibung); Empirie und Theorie, die notwendig
sind, um die Vermittlungsprozesse zu analysieren; die Beziige zu den Geistes-, Kul-
tur- und Sozialwissenschaften, die sich mit dem Bildungswesen beschiftigen. Weil
wir uns in diesem Artikel insbesondere fiir die empirische Forschung zu Unter-
richts- und Lernerfahrungen als Hauptthema der Geschichtsdidaktik interessie-
ren, befassen wir uns nicht mit Forschungen zu Lehrpldnen, Schulbiichern, Public
History oder zur Instrumentalisierung von Geschichte in der Offentlichkeit.®

Der vorliegende Beitrag behandelt anhand dreier wesentlicher Forschungs-
richtungen die fortschreitende Emanzipation der Geschichtsdidaktik als spezifi-
sche Disziplin. Zunéchst erlautern wir, warum wir uns fiir das didaktische System
nach Audigier als Referenzrahmen entschieden haben, und stellen die Konzepte
und Modelle vor, die unseren Analysen zugrunde liegen. Danach beschaftigen wir
uns mit der Emanzipation der Fachdidaktik anhand dreier Forschungsrichtungen,

francaise de pédagogie 162 (2008), 95-131.

3 Von diesem Standpunkt aus versteht sich der Beitrag nicht als vollstindiger Forschungsiiberblick.
Die zitierten Arbeiten verdeutlichen die Tendenzen, die unsere Interpretationen der Entwicklung
des Feldes aufzeigen.

4 Maria Luisa Schubauer-Leoni, Les Journées de Cartigny vues par une didacticienne des mathéma-
tiques, in: Joaquim Dolz/Jean-Claude Meyer (Hg.), Activités métalangagiéres et enseignement du
francais, Bern u.a. 1998, 273-283, 274.

5 Frangois Audigier, La didactique comme un oignon, in: Educations 7 (1996), 34-38.

6  Vgl. etwa Marc-André Ethier/David Lefrangois/ Alexandre Joly-Lavoie (Hg.), Mondes profanes. Ens-
eignement, fiction et histoire, Saint-Joseph-du-Lac (Québec) 2018.
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Abbildung 1: Modell des didaktischen Systems nach Audigier
Quelle: Frangois Audigier, La didactique comme un oignon, 1996, 36

die die Beziehungen zwischen dem didaktischen System (Lehrende*r/Lernende*r/
Lerngegenstand) und seinem Umfeld betreffen. Zur Bestimmung und Erklarung
der jeweiligen Regelwerke, nach denen das didaktische System nach Audigier funk-
tioniert, werden die soziopolitischen Zielsetzungen (Forschungsrichtung 1), die mit
dem historischen Lernen und Denken verbundenen Ziele (Forschungsrichtung 2)
oder die Unterrichtspraktiken infolge der Interaktion der Akteur*innen, das heif3t
von Lehrer*innen und Schiiler*innen (Forschungsrichtung 3) ins jeweilige Zen-
trum der Betrachtung geriickt. Fiir jeden dieser Forschungsaspekte legen wir die
epistemologischen Normen offen, die diese Forschungen dominieren; wir stellen die
wichtigsten Forschungsergebnisse vor; wir analysieren die Beziehungen zwischen
den drei Eckpunkten des Didaktischen Dreiecks, die in der Produktion der Daten
und der Auswahl der Forschungsgegenstinde im Vordergrund standen; und wir
verweisen auf die jeweiligen Einschrankungen und Fragen hinsichtlich dieser For-
schungsansitze.
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1. Das didaktische System als Analyserahmen

Zunichst interessiert sich die didaktische Forschung fiir die systematischen Bezie-
hungen zwischen den drei Eckpunkten des Didaktischen Dreiecks, das dem didak-
tischen System von Audigier zugrunde liegt: zwischen Schiiler*in, Lehrer*in und
Lerngegenstand. Diese Beziehungen lassen sich als ,.ein Projekt des begriindeten
Wissens, das die Konstruktion, Vermittlung und Aneignung des disziplindren Wis-
sens in der Institution umfasst,” beschreiben. Alle zu konstruierenden Forschungs-
felder, die wir vorstellen werden, definieren sich durch dieses ,,Projekt des begriin-
deten Wissens®.

Aus diesem Blickwinkel verselbststandigt sich das Forschungsfeld, indem es sich
vom padagogischen Zugang entfernt, der — wie etwa im Didaktischen Dreieck von
Houssaye - die Notwendigkeit von dualen Beziehungen postuliert:

»Jede padagogische Situation scheint sich um drei Pole zu drehen (Gegen-
stand - Lehrende*r — Lernende*r), doch die padagogischen Modelle, die dar-
aus entstehen, scheinen nach dem Prinzip des ausgeschlossenen Dritten zu
funktionieren und konzentrieren sich auf eine privilegierte Funktion zwi-
schen zweien dieser Begriffe“®

Die dreigliedrige Beziehung ist fiir dieses Forschungsfeld kennzeichnend: Der/
die Didaktiker*in muss die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung systematisch
in Bezug zum entsprechenden Lerngegenstand denken. Dieser Ansatz begriindete
in Frankreich in den 1980er-Jahren eine wichtige Forschungsrichtung, die sich mit
dem didaktischen Transfer beschiftigt’ und aus Studien zur Mathematikdidaktik
hervorgegangen ist.

Ein weiterer Baustein auf dem Weg der Verselbststdndigung des Geschichtsdidak-
tik findet sich in der Beziehung der didaktischen Forschung zu dufleren Faktoren, in
der jeweiligen Bedeutung der ,Gesellschaft® (u.a. der Schule) und der wissenschaftli-
chen Referenzdisziplin (der akademischen Geschichtsschreibung) fiir die Fachdidak-
tik. Die Spannung zwischen beiden, der didaktischen Forschung und den dufleren

7 Nicole Tutiaux-Guillon, Lenseignement et la compréhension de I'histoire sociale au college et au
lycée. Lexemple de la société d'ancien régime et de la société du XIXe siécle, unveroffentlichte Disser-
tation, Université Paris Diderot 1998, 308. In der Fuf$note fiigt sie hinzu: ,Die Formulierung stammt,
glaube ich, von Frangois Audigier®

8 Jean Houssaye, Le triangle pédagogique, Bern 1988, 34.

9  Chevallard meint, dieses Konzept erlaube es, den Unterschied zwischen gelehrtem Wissen und
gelerntem Wissen zu denken, der aus der Isolation des Wissens von der Beziehung Lehrende*r/
Lernende*r aufgrund der zeitlichen und institutionellen Organisation des Bildungssystems hervor-
geht, vgl. Yves Chevallard, La transposition didactique. Du savoir savant au savoir enseigné, Gre-
noble 1991.
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Faktoren, duflert sich im Allgemeinen durch die Vielfalt, die sich in den unterschied-
lichen Zielsetzungen des Lernens und Lehrens von Geschichte spiegeln. Einerseits
bezwecken gesellschaftspolitische Ziele (in Bezug auf Erbe, Gesellschaft und Politik)
die Integration zukiinftigen Biirger*innen in die Gesellschaft, indem sie die Kontinu-
itdt der gemeinsamen Werte (soziale und staatsbiirgerliche Verhaltensweisen) anstre-
ben; andererseits sollen intellektuell ausgerichtete Ziele kritisches Denken und die
Emanzipation der kiinftigen Biirger*innen einer Demokratie entwickeln."

Die Verbindung dieser beiden Dimensionen - der inneren und dufleren Beziige
des didaktischen Systems - ermoglicht, die vorgelegte Darstellung zu begriinden.
Einerseits trennt die Beziehung zwischen dem Wissen, das fiir den Geschichtsun-
terricht relevant ist, und jenem der Geschichtswissenschaft die geschichtsdidakti-
schen Zugangsweisen. Manche (Forschungsrichtung 1) postulieren einen radika-
len Unterschied zwischen wissenschaftlichem Wissen und schulischem Gegenstand,
um die Rolle gesellschaftspolitischer Ziele zu untersuchen. Andere (Forschungsas-
pekte 2 und 3) fithren die Entscheidungen der Lehrenden auf alle duf8eren Einfliisse
einschliefSlich der Referenzdisziplin zuriick. Andererseits geht es der Geschichts-
didaktik darum, die Zwénge und inneren Bedingungen des didaktischen Systems
zu analysieren. Bedeutend ist also, welche Rolle der*die Forscher*in der Beziehung
zwischen dem Wissen, das die Lehrperson vermitteln will, und dem bereits vor-
handenen Wissen der Lernenden beimisst. Entweder fokussiert man innerhalb
des fachdidaktischen Systems nur auf Lehrende oder Lernende (Forschungsrich-
tung 1), oder es wird unabhingig von den Prozessen im Didaktischen Dreieck eine
Gruppe (Lehrende oder Lernende) untersucht (Forschungsrichtung 2), oder es sind
schliefllich die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden hinsichtlich des
Wissens, die als angemessene Erkldrung fiir historische Lehr- und Lernprozesse
betrachtet werden (Forschungsrichtung 3).

2. Forschungsrichtung 1 - Die Verselbststandigung des Geschichtsunter-
richts gegeniiber der akademischen Geschichtsschreibung

Die Entstehung des frankophonen Feldes der Geschichtsdidaktik (die sich zuneh-
mend auf die Sozialwissenschaften bezog) kann auf eine erste Gruppe von For-
schungsarbeiten zuriickgefiihrt werden, die seit den 1980er-Jahren im Kontext
des franzdsischen Institut national de recherche pédagogique (INRP - Nationa-

10 Diese Zielkategorien und die Dualitdt zwischen Zugehorigkeit und Distanzierung wurden von Audi-
gier systematisiert und von vielen frankophonen Arbeiten zur Didaktik der Sozialwissenschaften
aufgenommen. Vgl. Frangois Audigier, Histoire, in: Philippe Champy/Christiane Etévé (Hg.), Dicti-
onnaire encyclopédique de I'éducation et de la formation, Paris 1994, 492-496.
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les Institut fiir padagogische Forschung') entstanden sind. Die dort durchgefiihr-
ten Studien sind vom gemeinsamen Ziel gepragt, ,die im Unterricht beobachteten
Phénomene zu beschreiben und zu interpretieren®, um dessen ,,Funktionieren zu
verbessern®!? Die Didaktik wird dabei als Werkzeug im Dienst der Herausbildung
eines Berufsfeldes betrachtet, die auch die Vernetzung unterschiedlicher Diszipli-
nen in den Sozial-, Gesellschafts- und Kulturwissenschaften begriindet. Die Arbei-
ten beschaftigen sich mehrheitlich mit der Erforschung der Gegenstande, Methoden
und Strategien der Lehrkrifte im Sinne der schulischen Zielsetzungen. Die Produk-
tion von didaktischem Wissen dient dem Ziel, die Lehrkrafte auf Basis wissenschaft-
licher Forschung auszubilden, das aus der Beobachtung der Praxis entsteht: ,,Fiir
eine tiefgreifende Verbesserung der Vermittlung von Geschichte und Geographie®
ist die griindliche Kenntnis ihrer Funktionsweisen unumgénglich.“!*

Die bisherigen Forschungen zeigen, dass ein Unterrichtsmodell vorherrscht, das
vom REAR-Modell geprigt ist: Realismus (die unterrichtete Geschichte spricht die
Wabhrheit {iber die Welt, verwischt ihre Produktionsbedingungen und die Plurali-
tat der Interpretationen); Ergebnisse (die unterrichtete Geschichte vermittelt, was
unbestritten ist, und tibergeht, was ungeklart ist); Ablehnung des Politischen (die
unterrichtete Geschichte ignoriert ethische und politische Aspekte); konsensu-
ale Referenzen (die unterrichtete Geschichte spielt historiografische Debatten und
gesellschaftliche Meinungsverschiedenheiten herunter).”® Die verbreitetsten Prak-
tiken sind der dialogorientierte Unterricht und die Arbeit an Texten, womit die
Schiiler*innen aktiviert werden sollen. Der vor allem lehrer*innengesteuerte Unter-
richt verhindert in der Praxis, den Schiiler*innen methodologische Fahigkeiten und
kritisches Denken zu vermitteln.

2.1 Allgemeine Beschreibung des Forschungsansatzes

Wie oben bei der Formulierung der Lehr- und Lernziele und mit dem REAR-Modell
beschrieben, versucht dieser Forschungsansatz, beschreibende Modelle zu generie-

11 Das 1976 gegrindete INRP war zu diesem Zeitpunkt ein Forschungszentrum, das dem franzosi-
schen Bildungsministerium unterstand und dessen Aufgabe es war, im Alleingang oder gemeinsam
mit Universititen bildungsrelevante Forschung zu entwickeln und zu verbreiten.

12 Forschungsgruppe Articulation école/college des INRP, Les enseignements en CM2 et en 6e: ruptu-
res et continuités, 11 (1987), 13f.

13 In Frankreich wird in der Sekundarstufe das Kombinationsfach ,,Histoire-Géographie* unterrichtet.

14 Articulation école/college, Les enseignements, 1987, 89.

15 Frangois Audigier, Les représentations que les éléves ont de Thistoire et de la géographie. A la
recherche des modéles disciplinaires, entre leur définition par linstitution et leur appropriation par
les éléves, unveroftentlichte Dissertation, Paris 7 1993, 161.
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ren, die die gdngige Funktion des didaktischen Systems, also von Geschichtsunter-
richt im Allgemeinen, darstellen. Aus sozialwissenschaftlicher Sicht kann man einen
Grofiteil dieser Studien als dem Funktionalismus zugehorig verstehen: Sie betrach-
ten ihren Gegenstand als innerhalb der Gesellschaft ausreichend selbststdndig, um
die didaktische Realitdt durch die Beschreibung ihrer Funktionsweise darstellen zu
koénnen. Diese Beschreibung wird als im Dienst der Gesellschaft stehend gedacht, in
die sie sich einfiigt:

»Die Didaktik ist somit mit einer starken Spannung zwischen ihrer notwen-
digen Abspaltung vom Unterricht — ohne die sie nicht existieren wiirde - und
ihrer notwendigen Zweckorientierung (die Verbesserung des Unterrichtssys-
tems) konfrontiert, ohne die sie ihren gesellschaftlichen Nutzen verlieren
wiirde.“!¢

Die Untersuchung des didaktischen Systems verlauft tiber die Kenntnis ihrer Bezie-
hung zu den Bediirfnissen der Gesellschaft, auf die sie reagiert, und nicht tiber jhre
internen Funktionsbedingungen. Damit sind die institutionellen bzw. bildungspo-
litischen Anforderungen wesentliche quellendidaktische Uberlegungen. Die Selbst-
standigkeit des Schulfaches Geschichte wird dabei in Hinblick auf die akademische
Geschichtsschreibung radikal gedacht:

»Im Anschluss an die vorgestellten Analysen halten wir nachdriicklich fest,
dass Geschichte und Geographie als Schulfacher spezifische Konstruktionen
darstellen, Konstruktionen, die seit mehr als einem Jahrhundert entwickelt
wurden, um den Aufgaben gerecht zu werden, die die Gesellschaft ihnen
zuschreibt. Wir weisen alle Versuche zuriick, ihre Selbststandigkeit in Abrede
zu stellen, um sie zum bloflen, wenn auch nicht legitimen, aber immerhin
anerkannten Ableger der gleichnamigen Wissenschaften zu machen.“"”

2.2 Vorrang fiir nichtwissenschaftliche Zielsetzungen: Der Zugang tiber die
»schulische Disziplin”

Gestlitzt auf die Begriffe ,,schulische Disziplin“ (discipline scolaire) und ,fachliche
Ubereinkunft (contrat disciplinaire), die einerseits aus der Geschichte des Bildungs-
wesens'® und andererseits aus der Mathematikdidaktik (dem contrat didactique von
Guy Brousseau) hervorgegangen sind, radikalisierte der funktionalistische Ansatz

16 Articulation école/college, Les enseignements, 1987, 14.

17 Audigier, Représentations, 1993, 18.

18 André Chervel, Lhistoire des disciplines scolaires: Réflexions sur un domaine de recherche, in: His-
toire de Iéducation 38 (1998), 59-119.
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in der geschichtsdidaktischen Forschung die Vorstellung der didaktischen Umset-
zung von Chevallard:” Das unterrichtete Wissen hat nichts mit dem akademischen
Referenzwissen zu tun. Es geht also nicht darum, die Diskrepanz zwischen den bei-
den zu dokumentieren, sondern ihre Unterschiedlichkeit zu beriicksichtigen. Diese
dient weniger als Konzept, um geschichtsdidaktische Forschungen zu modellieren,
sondern als Element der Realitat, das zu beobachten und zu beschreiben ist.

Die Diskrepanz zwischen unterrichtetem und akademischem Wissen wird von
den Studien nicht untersucht,? weil sie sich fiir andere Elemente der Beziehung zwi-
schen dem didaktischen System und seiner Umgebung interessieren. Bezieht man
sich auf das Modell von Audigier, sind die ,Referenzwissenschaften“ zwar vorhan-
den, sie sind aber nicht entscheidend fiir den Unterricht im Sinne des Didaktischen
Dreiecks. Die Erklarungsnorm fiir das Funktionieren des Geschichtsunterrichts ist
die Umgebung, die von der ,,Schule® und vor allem der ,Gesellschaft geschaffen
wird. Im Dreiergespann ,,Ziele, Inhalte, Methoden®, die das Schulfach Geschichte
prigen, bedingen die Ziele verbindlich die Inhalte und Methoden.

Unter diesem Blickwinkel wird die Verselbststandigung des Forschungsfeldes
Geschichtsdidaktik zundchst in Bezug auf die wissenschaftliche Referenzdiszip-
lin behauptet. Daraus folgt die Suche nach einer eigenen Erkenntnistheorie fiir das
Schulfach Geschichte. Damit verbunden sind inhaltliche Unterschiede beim Uber-
gang vom akademischen Referenzwissen zum schulischen Lerngegenstand, aber
auch bei dem letztlich von den Lernenden sich angeeigneten Wissen, bei dem auch
subjektive Faktoren eine Rolle spielen. Fir Tutiaux-Guillon ist

»diese Positionierung der Griindungsmoment der Didaktik: Zu sagen, dass
schulisches Wissen etwas anderes ist als das von der Wissenschaft erzeugte
Wissen, bedeutet, das, was unterrichtet wird, als selbststindigen Gegenstand
zu konstituieren und das Feld fiir eine Untersuchung zu 6ffnen, die nicht der
Epistemologie entspricht. Es bedeutet, die Notwendigkeit einer schulischen
Epistemologie zu behaupten.“*!

Es ist daher notwendig, in diesen Forschungsarbeiten zwischen historischem Refe-
renzwissen, das im Unterricht nicht direkt berticksichtigt wird, und Wissen um die
Kenntnis der Epistemologie des Schulfaches und ihrer Geschichte zu unterschei-

19 Chevallard, Transposition didactique, 1991.

20 So werden beispielsweise in der Dissertation von Tutiaux-Guillon, Lenseignement, 1998, die unter-
suchten historischen Themen, die im Schulunterricht behandelt werden, nicht auf ihre Historio-
grafie bezogen. Ebenso fehlt die Konstruktion historischen Wissens, d.h. die Konstruktion der
»Geschichte®, in Moniots Definition der Geschichtsdidaktik, deren Ziel es ist, die Vermittlung und
Aneignung von Geschichte zu hinterfragen. Vgl. dazu Henri Moniot, Didactique de I'histoire, Paris
1993, Kap. 1.

21 Tutiaux-Guillon, Lenseignement, 1998, 306.
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den. Tutiaux-Guillon** erweitert Audigiers Feststellungen zum vorherrschenden
Realismus der in der Schule gelehrten Geschichte, indem sie zeigt, dass der Ablauf
von Geschichtsstunden in realistischen Zugéngen zur Vergangenheit verankert ist,
die einem positivistischen padagogischen Paradigma verhaftet sind. Das Schulfach
Geschichte-Geographie wurde in mehreren vergleichenden Studien fiir die ver-
schiedenen Schulstufen (Primir- und Sekundarstufe) untersucht und dokumen-
tiert; dabei wurden unterschiedliche Aspekte des Geschichtsunterrichts in den Blick
genommen — Dokumente, Begriffe, Vorstellungen der Schiiler*innen und ihre Rolle
bei der Konstruktion von Wissen. Die Ergebnisse ermoglichten die Modellierungen
der Funktionsweise des Geschichtsunterrichts und flossen in eine Reflexion iiber die
Werkzeuge und Methoden der Datensammlung und -analyse ein, die vor allem iiber
Fragebogen, halb-gelenkte Gesprache und durch Raster angeleitete Beobachtungen
von Lehr-Lern-Situationen erfolgte, deren Indikatoren auf ausgearbeitete theoreti-
sche Modelle verweisen. Die Befunde charakterisierten beobachtbare feste Muster
und erzeugten so eine ,,empirisch-argumentative® Basis® fiir die Entwicklung neuer
Studien, die sich mit den Ursachen dieser Muster auseinandersetzen (etwa gemaf
der Theorie der sozialen Reprisentation®') und neue Unterrichtsmodelle erproben,
um den Geschichtsunterricht zu verdndern (zum Beispiel durch den Umgang mit
Problemsituationen).

2.3 Zugang uber die schulische Geschichte: Fragen und Grenzen

Die Notwendigkeit, an den drei Polen des Didaktischen Dreiecks zu arbeiten, wird
mit dieser Gruppe an Forschungen und dem Bestreben nach einer Didaktik deut-
lich, die Konstruktion, Vermittlung und Aneignung von Fachwissen verbindet.
Trotzdem wird der erste Begriff (die Konstruktion von Wissen) unter dem Blick-
winkel von schulischem Wissen untersucht, das den historiografischen Debatten
und der Epistemologie der Referenzwissenschaft fernsteht. Die Stirke dieser frithen
Arbeiten besteht darin, das Unterrichtsfach Geschichte als ausschlieSliches Feld der
Didaktik zu stiarken. Es geht nicht darum, die Distanz zwischen unterrichtetem und
akademischem Wissen festzuhalten. Es wird von Anfang an postuliert - so interpre-

22 Nicole Tutiaux-Guillon, Lhistoire-géographie dans le secondaire. Analyses didactiques d’'une inertie
scolaire, unverdffentlichte Habilitation, Universitét Paris 2004.

23 So die Formulierung von Frangois Audigier/Colette Crémieux/Marie-José Mousseau, Lenseigne-
ment de histoire et de la géographie en troisiéme et en seconde: Etude descriptive et comparative,
Institut national de recherche pédagogique, Paris 1996.

24 Darunter wird eine Form von Wissen verstanden, die sozial erarbeitet und geteilt wird, praxisorien-
tiert ist und zur Kohérenz sozialer Gruppen beitragt.
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tiert Chervel die didaktische Umsetzung bei Chevallard -, dass es sich beim gesam-
ten relevanten schulischen Wissen im Schulfach Geschichte um eigene Konstruk-
tionen handelt, ,dass die Schule, um ihre Aufgabe zu erfiillen, Wissen produziert,
und dass die Padagogik zu dieser Produktion beitrdgt“* Deshalb sind die Prozesse
der Wissenskonstruktion wesentlich weniger wichtig als die Aufmerksambkeit dafiir,
was die Lehrenden (Vermittlung) und Schiiler*innen (Aneignung oder nicht) dar-
aus machen.

Indem Tutiaux-Guillon in ihrer Dissertation konkrete Unterrichtsinhalte unter-
sucht — die Gesellschaft des Ancien Régime und die Gesellschaft des 19. Jahrhun-
derts —, macht sie nicht die Distanz zwischen Fachwissenschaft und schulischen
Inhalten zum Gegenstand, selbst wenn ihre historiografische Arbeit das vermuten
liefSe. Sie analysiert die im Unterricht beobachtete Wortwahl und Auswahl der ver-
wendeten Begriffe, allerdings nicht mit dem Ziel, die Unterschiede zwischen diesen
und den Fachbegriffen der Fachwissenschaft zu zeigen. Fiir sie ist es nicht von Inter-
esse, dass das Wissen der Historiker*innen sich auf bestimmte Weise konstruiert
und von der Konstruktion in der didaktischen Situation abweicht. Vielmehr stehen
die Vermittlung und Aneignung des im Unterricht angebotenen Wissens im Vor-
dergrund.

Man konnte annehmen, dass in diesen Studien die eigentliche Fachdimen-
sion beiseitegelassen wird: Trotz des Gebrauchs des Begriffs der ,,Disziplin“ wére
es irrefithrend zu denken, dass er im Zusammenhang mit der ,,schulischen Dis-
ziplin“ und ,wissenschaftlichen Disziplin“ dieselbe Bedeutung hat. Die Studie von
Guyon u.a. zum Beispiel, die sich fiir die Entwicklung von Schiiler*innenkonzepten
im Geschichtsunterricht interessiert, greift auf unterschiedliche Quellen zuriick, um
die subjektive Konstruktion von Konzepten zu analysieren, beschiftigt sich aber
nicht damit, wie Historiker*innen zu wissenschaftlichen Erkenntnissen gelangen.?
Freilich bezieht man sich bereitwillig auf Texte von Historiker*innen, allerdings auf
dieselbe Art und Weise, wie man sich auch in anderen Schulfichern auf sozialwis-
senschaftliche Disziplinen bezieht, ndmlich indem Inhalte iibernommen werden,
die die ,,schulischen Disziplin® stiitzen konnen. Es geht also nicht um wissenschaft-
liche Erkenntnisprozesse.

Bezogen auf das Didaktische Dreieck und Audigiers Modell (vgl. Abbildung 1),
wird die Beziehung Lehrende*r->Schiiler*in privilegiert. Die so beschriebene ,,schu-
lische Disziplin® ist daher ein System im Ungleichgewicht, in dem der/die Leh-
rende folglich als dominant betrachtet wird. Wenn dialogischer Geschichtsunter-

25 Tutiaux-Guillon, Lenseignement, 1998, 290 (Hervorhebung im Original).
26 Simone Guyon/Marie-José Mousseau/Nicole Tutiaux-Guillon (Hg.), Des nations a la Nation app-
rendre et conceptualiser, Lyon 1993.

0eZG32|2021]2 89



richt empirisch untersucht wird, zum Beispiel von Tutiaux-Guillon,” liegt das Inter-
esse nur auf jenen intellektuellen Aktivititen der Schiiler*innen, die die Lehren-
den verlangen; ,falsche® Antworten oder unerwartete Gedankengénge ziehen die
Aufmerksamkeit der Wissenschaftler*in ebenso wenig auf sich wie die der Lehr-
person. Bei diesem funktionalistischen Zugang der didaktischen Forschung stehen
die Interaktionen zwischen den unterschiedlichen Polen des Didaktischen Dreiecks
nicht im Mittelpunkt. Die Interaktionen werden vielmehr als Ergebnis der Deter-
minanten des didaktischen Systems betrachtet, also der Regelwerke, denen sich die
Akteur*innen tendenziell unterwerfen. Daher zielen diese Forschungen kaum auf
die Wissensproduktion der Schiiler*innen unter den Bedingungen des Lernens und
letztlich auch kaum auf die Bedingungen, die eine Veridnderung des Systems nach
sich ziehen wiirden.

Mit der Griindung der ersten franzosischsprachigen Zeitschrift fiir Geschichts-
didaktik im Jahr 2001, Le cartable de Clio, 6ffnete sich die Geschichtsdidaktik neuen
Fragestellungen und Perspektiven. Formuliert im Editorial der ersten Nummer, die-
nen diese als Ubergang zur zweiten Forschungsrichtung:

»Geschichte zu unterrichten [ist] ein Beruf, der [...] erlernt wird, mit sei-
nen Beziigen, Regeln, Konzepten und Fragestellungen [...]. Weil die in einer
demokratischen Gesellschaft vermittelte Geschichte aufgrund ihrer 6ffentli-
chen Funktionalisierung zum Nachdenken iiber den Kontext [...] ihrer Ent-
stehung anregen muss, [...] muss der Geschichtsunterricht versuchen, Fak-
ten, Formen des historisches Denkens und plurale Inhalte mit vielfaltigen
Vermittlungsformen zu verbinden, um den Schiilerinnen und Schiilern die
Méglichkeit zu geben, sich historisches Denken bewusst zu machen und es
zu entwickeln.“*

3. Forschungsrichtung 2 - Forschungen tiber das Erlernen des
historischen Denkens

Parallel zu den Studien tiber die ,,schulische Disziplin® ist eine Forschungsrichtung
entstanden und hat sich weiterentwickelt, die sich theoretisch auf die akademische
Geschichtsschreibung bezieht. Beide Forschungsrichtungen stehen {ibrigens nicht
so stark im Gegensatz zueinander, wie unsere Gliederung es vermuten lief3e. Die
erste fokussiert auf den untersuchten Gegenstand - die Geschichte, die im Unter-

27 Tutiaux-Guillon, Lenseignement, 1998.
28 Editorial, in: Le cartable de Clio. Une revue romande et tessinoise sur les didactiques de I'histoire 1
(2001), 7.
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richtsfach vermittelt wird —, ohne einen bestimmten theoretischen Analyserah-
men exklusiv in den Vordergrund zu stellen. Die zweite Richtung interessiert sich
ebenfalls fiir das Schulfach, entwickelt aber ihre theoretischen Beziige systemati-
scher, vonseiten der Epistemologie der Geschichtswissenschaft” und in geringerem
Ausmaf vonseiten der Sozialpsychologie und der kognitiven Psychologie (Theorie
der sozialen Représentation). Sie verschreibt sich einem ,theoretisch-empirischen®
Zugang, der die didaktische Modellierung und Umsetzung des historischen Den-
kens anstrebt.

Die Studien dieser zweiten Richtung beschaftigen sich kaum damit, was tatsédch-
lich in der Klasse geschieht. Der Unterricht selbst liefert nur erganzende Erkennt-
nisse zu Fragebogen und Interviews auflerhalb der Lehr-Lernsituation. Er wird in
Bezug zu den modellierten Zielen methodologischer Fihigkeiten und kritischen
Denkens dokumentiert und analysiert. Dabei hat sich gezeigt, dass im Allgemei-
nen das ,,Fachbewusstsein“* der schulischen Akteur*innen trotz Lehrplandnderun-
gen stabil bleibt.

3.1 Aligemeine Beschreibung des Zugangs

Die meisten Studien dieser Forschungsrichtung, die sehr unterschiedlich sind,
beschiftigen sich mit den Beziehungen zwischen dem Denken der Schiiler*innen
und einem disziplindren Denken, das mit den Denkweisen der Historiker*innen,
insbesondere in ihrer kritischen Dimension, zu tun hat. Dabei werden unter-
schiedliche Aspekte in den Blick genommen. So werden etwa die Vorstellun-
gen der Schiller*innen, die sie von Geschichte haben, untersucht, das Verhéltnis
von Erinnerung und Geschichte,” die Beziehung zwischen Uberzeugungen (oder
Doxa), die von der Gesellschaft unhinterfragt ibernommenen werden, und kriti-
schem Denken,* die Beziehung zwischen historischem Denken und historischem

29 Beide Zuginge stimmen in der Vorstellung tiberein, dass didaktische Problemstellungen nicht direkt
aus der Geschichte (und im franzdsischen Fall der Geographie) resultieren kénnen, weil diese Facher
»nicht untersuchen, wie sie entstehen, sich verbreiten, vermittelt und gelehrt werden, noch, wie sie
aufgenommen, verstanden, gelesen, gelernt werden®. Audigier, La didactique, 1996, 37.

30 Das Fachbewusstsein macht fiir Reuter die Art aus, wie Lehrende und Schiiler*innen das Fach kons-
truieren, sowie den Grad der Klarheit dieser Konstruktion: Yves Reuter, La représentation de la dis-
cipline ou la conscience disciplinaire, in: La Lettre de la DFLM 32 (2003), 18-22.

31 Nadine Fink, Histoire et mémoire dans lenseignement secondaire genevois: Témoignage oral et pen-
sée historique scolaire a propos de la Seconde Guerre mondiale en Suisse, unveréffentlichte Disserta-
tion, Université de Genéve 2008; dies., Paroles de témoins, paroles déléves. La mémoire et I'histoire
de la Seconde Guerre mondiale, de lespace public au monde scolaire, Bern 2014.

32 Charles Heimberg/Nadine Fink/Valérie Opériol/Alexia Panagiotounakos/Maria de Sousa,
Lintelligibilité du passé face a la tyrannie de la doxa: Un probleme majeur pour histoire a Iécole, in:

0eZG32|2021]2 91



Bewusstsein,” das Verhiltnis zwischen Geschichtsunterricht und Politischer Bil-
dung’ sowie zwischen Geschichtsunterricht und historischem Denken.** In diesen
Studien bildet die historische, das heif3t die akademische Beweisfithrung die erkennt-
nistheoretische Norm des Geschichtsunterrichts. Dessen Hauptzweck besteht darin,
eine Methode, also eine von der wissenschaftlichen Disziplin inspirierte intellektu-
elle Vorgangsweise zu vermitteln, die den/die Schiiler*in mit der Fahigkeit ausstat-
tet, vergangene und gegenwirtige gesellschaftliche Realititen zu interpretieren. Es
geht darum, ,,die Beherrschung des Wissens [und die] intellektuellen Operationen,
die dessen Aneignung zugrunde liegen®** miteinander zu verbinden. Die Heraus-
forderung fiir viele didaktische Forschungen besteht daher darin, die Entwicklung
von Modellen zu ermdglichen, um einen Unterricht zu gestalten, der historisches
Denken bedingt und dabei befahigt, nachvollziehbar zu argumentieren. Diesen Zie-
len entsprechend, werden im Modell von Martineau drei Dimensionen einbezogen:
Haltung, Methode und Ausdrucksweise (Sprache):

»Eine Haltung, die gegeniiber einem Gegenstand (der Vergangenheit) und
ausgehend von spezifischen Daten (den Spuren der Vergangenheit) die
Beweisfithrung auf eine bestimmte Art und Weise in Gang bringt und aus-
richtet bis hin zur Erzeugung einer Darstellung dieser Vergangenheit (einer
Interpretation), unter Verwendung einer angemessenen Ausdrucksweise
[Fakten, Konzepte, Theorien]“?

Heimberg wiederum identifiziert drei Aktivititskategorien, um die Welt ,,durch
die Brille der Geschichte® zu denken: vergleichen (feststellen von Gemeinsamkei-
ten und Unterschieden), periodisieren (Abfolgen und Briiche ermitteln) und unter-
scheiden (die Geschichte und ihre Anwendungen).*® Dieses Modell wurde zuneh-
mend verfeinert und erweitert und lauft auf eine ,Grammatik der Befragung [der
Vergangenheit, Anm. d. V.] im Geschichtsunterricht® hinaus,” deren erkenntnis-

Jean-Luc Dorier/Francia Leutenegger/Bernard Schneuwly (Hg.), Didactique en construction, const-
ruction des didactiques, Bruxelles 2013, 147-162.

33 Catherine Duquette, Le rapport entre la pensée historique et la conscience historique, Québec 2011.

34 Chantal Déry, Etude des conditions du transfert, du contexte scolaire au contexte extrascolaire, d'un
mode de pensée d’inspiration historienne chez des éléves du 3eme cycle primaire, unveréffentlichte
Dissertation, Université du Québec 8 Montréal 2008; Sabrina Moisan, Fondements épistémologiques
et représentations sociales denseignants d’histoire du secondaire a Iégard de lenseignement de
I'histoire et de la formation citoyenne, unveréffentlichte Dissertation, Université de Montréal 2010.

35 Mostafa Hassani Idrissi, Pensée historienne et apprentissage de I'histoire, Paris 2005; Robert Marti-
neau, Lhistoire a [école, matiére a penser ..., Paris/Montréal 1999.

36 Nicole Lautier, A la rencontre de I'histoire, Villeneuve d’Ascq 1997, 148.

37 Martineau, Lhistoire, 1999, 154f.

38 Charles Heimberg, Lhistoire a Iécole. Modes de pensée et regard sur le monde, Issy-les-Moulineaux
2002.

39 Heimberg u.a., Lintelligibilité, 2013, 151.
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theoretischer Maf3stab die akademische Geschichtsschreibung ist. Die empirische
Forschung untersucht iiber die Analyse von Lehrpldnen, Lehrmitteln, deklarierten
Praktiken oder vorgefundenen Lernsituationen, wie geschichtswissenschaftliche
Vorgangsweisen im Geschichtsunterricht tbernommen werden. So werden zum
Beispiel Unterrichtseinheiten zu spezifischen Themen untersucht, die so konzipiert
sind, um die fiir die akademische Geschichtsschreibung spezifischen Denkweisen
zu ermdglichen. Dabei werden deren Ubernahme durch die Lehrenden und ihre
Auswirkungen auf die Schiiler*innen analysiert.*

3.2 Vorrang fiir wissenschaftliche Zielsetzungen: Der Zugang Uber das historische
Denken

In den Studien dieser zweiten Forschungsrichtung ist die Frage wichtig, welche Vor-
stellungen Schiiler*innen von Geschichte haben,* ebenso jene, wie sich ihr histori-
sches Bewusstsein ausdriickt.”? Die Analyse der Vorstellungen ist insofern wesent-
lich, als sie eine ,spontane Epistemologie“ zum Ausdruck bringt, die als Referenz-
rahmen fiir die Analyse von Geschichtslernen dienen kann.* Hier wird die Hypo-
these grundgelegt, dass mithilfe der Vorstellungen der Schiiler*innen ein Unterricht
geplant werden kann, der erwiinschte Lernergebnisse fordert. Die Untersuchung
der Korrelation zwischen dem Geschichtsbild einer*eines Schiilers*Schiilerin (vom
Unterrichtsfach und der Vergangenheit) und seiner*ihrer Fahigkeit, sich die im
Geschichtsunterricht notwendigen spezifischen Kompetenzen anzueignen, spielt
eine Schliisselrolle: einerseits bei der Modellierung des historischen Denkens und
andererseits bei der Interpretation der festgestellten Unterschiede zwischen vorge-
schlagenen Lehrpldnen, verwendeten Arbeitstechniken und Methoden sowie Ler-
nergebnissen. Die Analyse der Vorstellungen ermdglicht es auch, Schiiler*innen in

40 Fink, Histoire et mémoire, 2008; Valerie Opériol, La perspective de genre dans I'enseignement de
Ihistoire, unverdftfentlichte Dissertation, Université de Genéve 2018; Alexia Panagiotounakos,
Apprentissage de I'histoire et construction identitaire: Comment amener les éléves & mettre & dis-
tance les assignations d’appartenance par le biais de histoire de I'immigration?, unveréffentlichte
Dissertation, Université de Genéve 2017.

41 Francois Audigier/Nadine Fink u.a., Des éléves du cycle dorientation, I'histoire et son enseignement.
Rapport sur une enquéte effectuée en 2002-2003, FPSE 2004, https://www.unige.ch/iufe/didactsci-
ensoc/files/5515/5248/9639/cyclehistoirerapport.pdf.

42 Jocelyn Létourneau/Sabrina Moisan, Mémoire et récit de laventure historique du Québec chez les
jeunes Québécois d’héritage canadien-francais: Coup de sonde, amorce d’analyse des résultats, ques-
tionnements, in: The Canadian Historical Review 85/2 (2004), 325-356.

43 Francois Audigier/Nadine Fink, Pupils and School History in France and Switzerland, in: Education
38/3 (2010), 3-13.
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Bezug auf ihr Verhaltnis zur Geschichte zu differenzieren und zu kategorisieren.** In
derartigen Untersuchungen findet sich eine Reihe von wiederkehrenden Ergebnis-
sen: historische Argumentationsweisen werden kaum aufgegriffen; es dominiert die
Vorstellung einer Geschichte, die vorwiegend von Faktenwissen geprégt ist, was die
Umsetzung von Zielen (methodologische Fihigkeiten, kritisches Denken) sowohl
bei der Lehrkraft als auch bei den Schiiler*innen hemmt. Diese Studien zeigen aber
auch, dass bestimmte Schiiler*innen die Geschichte als interpretative Disziplin auf-
fassen, eine Tatsache, die dazu einladt, die Hypothese einer Entwicklung des histori-
schen Denkens zu erkunden, die durch die Arbeit mit geschichtswissenschaftlichen
Verfahren im Unterricht gefordert werden konnte.*

Die in der zweiten Forschungsrichtung beriicksichtigten Forschungen sind somit
empirische Studien, die die Modellierung und Konstruktion historischer Erzahlun-
gen, ihre Vermittlung und ihre Aneignung durch die Schiiler*innen in den Blick neh-
men. Mit Bezug auf das Modell von Audigier (siche Abbildung 1) wird das didak-
tische System von auflen betrachtet, wobei das Verhiltnis der Lehrkrifte und der
Schiiler*innen zum Lerngegenstand unter dem Gesichtspunkt der fiir das Referenz-
wissen spezifischen Epistemologie getrennt betrachtet wird. Die Inszenierung des
Wissens im Unterricht wird nicht im Inneren des didaktischen Systems untersucht;
vielmehr sind - wie bereits erwdhnt - die Zielsetzungen der methodologischen
Fahigkeiten und des kritischen Denkens, die der akademischen Geschichtsschrei-
bung zugeschrieben werden, zentral. Wie im oben zitierten Editorial der Zeitschrift
Le cartable de Clio ausgefiithrt, werden der Geschichtsunterricht bzw. das darin the-
matisierte Wissen und die Kompetenzvermittlung in Bezug auf politische Implika-
tionen hinterfragt. Die Absicht ist zundchst programmatisch, wihrend die Empi-
rie - so sie existiert — die Moglichkeiten tiberpriift und evaluiert, wie die geschichts-
wissenschaftliche Epistemologie auf den Geschichtsunterricht schiiler*innengerecht
ibertragen bzw. ,heruntergebrochen” werden kann. Die Beziehungen zu anderen
human- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen sind nicht zentral; Verbindungen
zum Unterricht in Politischer Bildung werden vor allem unter dem Blickwinkel der
Niéhe zwischen Geschichte und Politischer Bildung betrachtet, mit der Absicht, den
kritischen Geist der kiinftigen Biirger*innen heranzubilden. Konzepte wie histori-
sches Denken*® oder die ,,Grammatik der Befragung [der Vergangenheit, Anm. d.
V.] im Geschichtsunterricht“ haben gemeinsam, dass sie den Geschichtsunterricht
aus dem Blickwinkel der analytischen und kritischen Werkzeuge der Schiiler*innen

44 Lautier, A la rencontre, 1997; Audigier u.a., Des éléves, 2004.
45 Fink, Paroles de témoins, 2014.

46 Martineau, Lhistoire, 1999; Fink, Paroles de témoins, 2014.
47 Heimberg u.a., Lintelligibilité, 2013.
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analysieren und sich direkt an den geschichtswissenschaftlichen Operationen*® und
Methoden orientieren. Daraus soll eine neue ,,fachliche Matrix“® des Geschichtsun-
terrichts geschaffen werden, die besonders die Zielsetzungen des methodologischen
Vorgehens und des kritischen Denkens betont.*

3.3 Zugang Uber das historische Denken: Fragen und Grenzen

Ausgehend von der in Abbildung 1 von Audigier dargestellten Perspektive liegt
der Hauptzweck der zweiten Forschungsrichtung darin, die {iblichen Praktiken des
Geschichtsunterrichts in Hinblick auf die Methodologie und das kritische Denken
zu dokumentieren. Wenn die Studien dazu beitragen, Lehrpldne zu iiberarbeiten
sowie die schulische Geschichte in ihrer epistemologischen Nahe zur Geschichts-
schreibung der Historiker*innen zu tiberdenken, verweisen sie auf die Stabili-
tat eines disziplindren Bewusstseins, das von gesellschaftspolitischen Zielen, die
sowohl Schiiler*innen als auch die Lehrkrifte betreffen, gepragt ist. Die Aneignung
der Geschichte steht im Zentrum dieser Forschungsrichtung, womit sie im Didak-
tischen Dreieck aufseiten der Schiiler*innen und des Wissens zu verorten ist und
der Untersuchung der Vorstellungen (und der Entstehung von Vorstellungen) der
Schiiler*innen einen wichtigen Platz einrdumt. Die Beziehung zwischen dem Den-
ken der Schiiler*innen und dem fachlichen Denken wird auch von manchen Arbei-
ten tiber die Diskurse und Praktiken der Lehrenden beriicksichtigt.

Systematischer als in der ersten Forschungsrichtung ist in diesen Studien das
Aufere des Dreiecks der Untersuchungsgegenstand. Bei den Schiiler*innen geht es,
mit anderen Worten gesprochen, weniger um den Lernprozess an sich, sondern um
dessen Auswirkungen auf die Aneignung von Wissen und des historischen Den-
kens; und bei den Lehrenden® werden deren eigene Vorstellungen vom didakti-

schen System analysiert. Manchmal, wie bei Lautier,” wird das gesamte System von

48 Michel de Certeau, Lécriture de I'histoire, Paris 1975, 55.

49 Michel Develay (Hg.), Savoirs scolaires et didactiques des disciplines: Une encyclopédie pour
aujourd’hui, Paris 1995.

50 Zur besseren Verstindlichkeit unseres Anliegens verwenden wir im Folgenden den Begriff ,,histo-
risches Denken® zur Kennzeichnung des Ensembles an theoretischen Modellen, denen die Eigen-
schaft der fiir die Geschichte spezifischen Denkweisen gemeinsam ist, d.h. der Verdeutlichung der
praktischen und intellektuellen Vorgangsweisen, die dem geschichtswissenschaftlichen Verfahren
zugrunde liegen.

51 Mathieu Bouhon, Les représentations sociales des enseignants d’histoire relatives a leur discipline et
a son enseignement, unverdffentlichte Dissertation, Université catholique de Louvain 2009; Moisan,
Fondements épistémologiques, 2010.

52 Lautier, A la rencontre, 1997.
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auflen betrachtet, indem die Beziehungen von Schiiler*innen und Lehrenden zum
Wissen und zur historischen Disziplin untersucht und analysiert werden.

Beziiglich der epistemologischen Normen stiitzen sich diese Forschungen expli-
zit auf bewihrtere Theorien als die Forschungsrichtung 1. Sie bedienen sich theoreti-
scher Rahmungen aus anderen Forschungsfeldern, zum Beispiel aus der Theorie der
sozialen Reprisentation und der Lerntheorien, die mit der geschichtswissenschaft-
lichen Epistemologie in Beziehung gesetzt werden, insbesondere jene Forschungen,
die sich fiir historische Argumentationsweisen und das historische Denken als sol-
ches interessieren.

Werden die Studien der zweiten Forschungsrichtung zusammengefasst, zeigt
sich die Notwendigkeit, die Bedingung néher zu untersuchen, die historisches Den-
ken begiinstigen konnen: geschichtswissenschaftliches Vorgehen als beispielhafte
Erfahrung fiir den Geschichtsunterricht zu nutzen. Dies erfordert eine ausfithrliche
Dokumentation dessen, wie Fortschritte beim Erlernen des historischen Denkens
gemacht und die drei Pole des didaktischen Systems in einer Unterrichtssituation

zusammengefiihrt werden konnen.

4. Forschungsrichtung 3 - Interaktionen (iber das Wissen bezogen auf
die Praktiken wissenschaftlicher Untersuchungen

Die hier beriicksichtigten Forschungen unterscheiden sich von jenen der beiden
vorhergehenden Richtungen dadurch, dass sie ihre Fragestellungen und Erkldrun-
gen eher auf das didaktische System (das Dreieck selbst) als auf Determinanten sei-
ner Umgebung fokussieren. Und die Studien unterscheiden sich auch insofern, als
sie reale, aber nicht gewohnliche, sondern experimentelle Lehr-Lern-Situationen als
Forschungsgegenstand heranziehen. Das heifit, sie untersuchen die Bedingungen
eines Geschichtsunterrichts, der durch die Vorgabe bestimmter Unterrichtsettings
vom herkommlichen abweicht. Daher verhilt sich diese Forschungsrichtung, die
mit Beginn der 2000er-Jahre einsetzte, zu den beiden ersten hier vorgestellten kom-
plementir und als Erweiterung: Um ungewohnte Situationen in den Blick zu neh-
men, muss man zunichst die gewohnlichen Situationen kennen, die in Forschungs-
richtung 1 untersucht werden, und die Arbeiten der Forschungsrichtung 2 lassen die
epistemologischen Moglichkeiten ermessen, die der Konzeption von neuen Situa-
tionen in Bezug auf wissenschaftliche Erkenntnisse und Praktiken forderlich sind.
Zwar ist die epistemologische Norm dieselbe wie in Forschungsrichtung 2, geht hier
allerdings iiber das historische Denken hinaus. Die Forscher*innen dieser dritten
Stromung sind interessiert an epistemologischen Beziigen zwischen geschichtswis-
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senschaftlichen Texten und historischem Denken sowie die daraus resultierenden
Praktiken.

4.1 Unterschiedliche Interaktionen im didaktischen System nach erkenntnis-
theoretischen Zugdngen

Die dritte Forschungsrichtung kann als ,,interaktionistisch® bezeichnet werden, da
sie postuliert, dass die beobachteten didaktischen Phanomene weniger durch externe
Determinanten als zunédchst vielmehr durch die Interaktionen der Akteure*Akteu-
rinnen (Lehrer*innen und Schiiler*innen) bei der Vermittlung und Aneignung von
Wissen erzeugt werden. Ziel dieser Forschungen ist es zu dokumentieren, wie mit-
hilfe spezifischer Lehrpraktiken der herkommliche Geschichtsunterricht verandert
werden kann. Die Forschungsergebnisse sollen in die didaktische Ausbildung der
Lehrenden transferiert werden, wobei angenommen wird, dass sie auf die im didak-
tischen System dargestellten Interaktionen direkt Auswirkung haben koénnen.

Das interaktionistische Postulat verlangt eine theoretische Rahmung dieser
Forschungen tiber die Interaktionen, die mit der Konstruktion von Wissen zu tun
haben. Diese Rahmung bietet die akademische Geschichtsschreibung mit ihrer
Epistemologie der historischen Praxis, die historische Darstellungen und die wis-
senschaftlichen Praktiken, die sie ermdglichen, zueinander in Bezug setzt. So wird
also in geschichtswissenschaftlichen Operationen eine Grundlage gesehen, den
Geschichtsunterricht zu gestalten und zu kontrollieren. Der Begrift der ,,didakti-
schen Transposition® von Chevallard® beruft sich darauf: Die Dekontextualisie-
rung des Wissens der Historiker*innen ist unvermeidlich, sobald es auf die Schule
ibertragen wird; es muss schulisch neu kontextualisiert werden. Die realistische,
positivistische Version der Neukontextualisierung, die in der Forschungsrichtung 1
festgestellt wurde, ist nicht unvermeidlich. Gestiitzt auf Arbeiten der zweiten For-
schungsrichtung und die Analyse der Epistemologie der Geschichtswissenschaft las-
sen sich andere mégliche Neukontextualisierungen in den Blick nehmen.

Dennoch betrachten diese Forschungen die Interaktionen nicht unabhéngig von
Schiiler*innenvorstellungen, auch nicht unabhingig von der institutionellen Umge-
bung der Klasse, das heif3t nicht unabhangig von der schulischen Kultur oder dem
Schulfach im Sinne von Audigier. Diese empirischen Studien, die in Bezug auf die
eingesetzten Methoden héufig experimentell sind, werden in gewohnlichen Klas-
sen durchgefiihrt. Das bedeutet einerseits, dass die Datenerhebung und -auswertung
die objektiven Strukturen beriicksichtigen, in die sich die gesamte Lehr-Lern-Situa-

53 Chevallard, Transposition didactique, 1991.
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tion einschreibt. Andererseits stiitzen sie sich auf theoretische Modelle fiir die Unter-
richtsgestaltung, um jenseits der Erfahrungen der Lehrenden (und Schiiler*innen) zu
arbeiten und die Auswirkungen der Strukturen zu verstehen, die ihr Handeln bestim-
men. Diese Modelle - zum Beispiel die Problematisierung oder die ,,Lernspiele der
Theorie des gemeinsamen didaktischen Handelns“ (Théorie de l'action conjointe en
didactique - TACD) - sind insofern theoretisch, als sie nie einer Realitét entspre-
chen, sondern als Idealtypus dienen, mit dem die beobachtete Praxis verglichen wird.

Diese Forschungsarbeiten analysieren weder die historischen Darstellungen noch
die Unterrichtspraktiken isoliert, sondern vielmehr in ihren gegenseitigen Beziigen
innerhalb der Klasse. Dies zeigt sich deutlich in der Dissertation von Cariou,* der
in seinen eigenen Geschichteklassen (er ist Forschender und Lehrender zugleich)
Unterrichtssettings konzipiert, in denen seine Schiiler*innen geschichtliche Texte
produzieren, die sich {iber die Zeit hinweg je nach dem Rahmen, den er vorgibt,
entwickeln. Er erforscht nicht, ob die produzierten Texte mit einem Referenztext
tibereinstimmen, sondern er untersucht den Konstruktionsprozess der historischen
Darstellungen durch die Schiiler*innen aus einer interaktionistischen Perspektive.
Dabei wird Bezug genommen auf die aufeinanderfolgenden Rahmungen, die der
Lehrende vorgibt. Greifen wir das urspriingliche Triptychon des didaktischen Sys-
tems wieder auf, legen diese Forschungen nahe, dass der Konstruktionsprozess des
Wissens in der Klasse dessen Vermittlung und Aneignung bestimmt.

Carious Forschungen sind in diesem dritten Zugang bahnbrechend. Seine Hypo-
thesen basieren auf Arbeiten seiner Dissertationsbetreuerin Nicole Lautier.® Uber
die Reprasentation der Vergangenheit im Geschichtsunterricht und die Theorie der
sozialen Reprisentation hinausgehend, beschiftigt er sich mit dem Umgang mit his-
torischem Wissen in der Schule. Diese Erweiterung einer der Perspektiven der For-
schungsrichtung 2 stiitzt sich einerseits auf die Thesen von Vygotski®* und insbe-
sondere auf die Rolle von kulturellen Instrumenten, mit deren Hilfe Schiiler*innen
die Analogien kontrollieren kénnen, die sie zwischen Gegenwart (gesellschaftliche
Vorstellungen) und Vergangenheit vornehmen. Andererseits konzentriert sich Cari-
ous Forschung auf einen erkenntnistheoretischen Zugang, der seit Ricceur auf eher
praktische Dimensionen der geschichtswissenschaftlichen Tétigkeit ausgerichtet ist
(insbesondere im Umfeld der vergleichenden Geschichte, wie sie bei Bloch” einge-
setzt wird). Sie verortet sich im Zentrum des Didaktischen Dreiecks: Die aufeinan-

54 Didier Cariou, Le raisonnement par analogie. Un outil au service de la construction du savoir en his-
toire par les éléves, unveréffentlichte Dissertation, Université de Picardie 2003.

55 Lautier, A la rencontre, 1997.

56 Lev Vygotski, Pensée et langage. Essais, Paris 1985 (1. Aufl. 1934).

57 Marc Bloch, Pour une histoire comparée des sociétés européennes, in: Revue de synthese historique
46 (1928), 15-50.
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derfolgenden historischen Darstellungen werden im Zusammenhang mit den Akti-
vitdten der Schiiler*innen untersucht, die durch die Methoden, die die Lehrkraft
einsetzt, gesteuert werden.

Weitere Studien, die dieser dritten Forschungsrichtung angehoren, wurden ab
Mitte der 2000er-Jahre durchgefithrt. Diese Arbeiten, deren theoretischer Rah-
men das Lernen durch Problematisierung ist,” untersuchen die Moglichkeit fiir
Schiiler*innen, auf diese Weise mit historischem Wissen umzugehen.” Es sollen
nicht nur Aussagen liber die Reprisentation der Vergangenheit im Geschichtsunter-
richt getroffen werden, sondern auch dariiber, wie sie zustande gekommen sind und
warum sie nicht anders sein konnen.*® Die vorliegenden empirischen Studien insze-
nierten Unterrichtssituationen, die folgendermaflen strukturiert waren: In einem
ersten Schritt erarbeiteten die Schiiler*innen, ausgehend von ihren bereits vorhan-
denen Kenntnissen und auf Basis von Quellen, historische Darstellungen iiber ein
historisches Ereignis bzw. Phanomen. Diese wurden in einem zweiten Schritt in der
Klasse als Untersuchungsgegenstand verwendet: Es ging dann darum, ihre Rich-
tigkeit im Sinne ihrer Nachvollziehbarkeit zu tiberpriifen, und zwar nicht durch
die Lehrkraft als Garant von historischer Wahrheit’, sondern mithilfe einer Unter-
suchung, die die Schiiler*innen selbst vornahmen und mit der sie herausarbeiten
konnten, warum eine historische Darstellung zutreffender bzw. plausibler war als
die andere.

Der didaktische Zugang iiber die Problematisierung ist auch von anderen Arbei-
ten der Forschungsrichtung 2 beeinflusst, wie etwa bei Fink tiber historisches Ler-
nen mit Zeitzeugenberichten, das sich zwischen empathischem Verstehen und Dis-

58 Yannick Le Marec/Anne Vézier, Comment les soldats de la Grande Guerre ont-ils tenu ? Un débat
d’histoire dans la classe, in: Le cartable de Clio 6 (2006), 160-173; Yannick Le Marec/Sylvain Dous-
sot/Anne Vézier, Savoirs, problémes et pratiques langagiéres en histoire, in: Education et didactique
3/3 (2009), 7-27; Sylvain Doussot, Lapprentissage de histoire par problématisation. Enquéter sur
des cas exemplaires pour développer des savoirs et compétences critiques, Bruxelles 2018.

59 Diese Studien sind Teil einer zweifachen Filiation: von Arbeiten in der Wissenschaftsdidaktik (Chris-
tian Orange, Probleémes et modélisation en biologie. Quels apprentissages pour le lycée?, Paris 1997),
die in der Epistemologie verankert sind (Michel Fabre, Situations problemes et savoir scolaire, Paris
1999), und von Forschungen in der Geschichtsdidaktik wie jenen von Alain Dalongeville, Limage
du Barbare dans lenseignement de lhistoire. Lexpérience de IAltérité, Paris u.a. 2001, und Anne-
Marie Gérin-Grataloup/Michel Solonel/Nicole Tutiaux-Guillon, Situations-problémes et situations
scolaires en histoire-géographie, in: Revue frangaise de pédagogie 106 (1994), 25-37.

60 Siehe dazu auch Koselleck iiber die minimalen methodischen Grundlagen in der Geschichtswissen-
schaft: ,Will man bestimmen, was an einer Tatsache wirklich einmalig ist, ist allerdings ein weiterer
Schritt vonnéten: Sich zu fragen, warum sich die Dinge genau so und nicht anders ereignet haben.
In moderner Sprache ausgedriickt, luft das darauf hinaus, Hypothesen zu formulieren, die nicht
nur versuchen zu erkennen, wie die Dinge sich tatsichlich ereignet haben, sondern auch, wie es
kommt, dass sie moglich geworden sind. Hinter der Frage Wie ist man hierhergekommen?* versteckt
sich die Frage, wie es auch nur moglich war, dass man dorthin gekommen ist.“ Reinhard Koselleck,
Lexpérience de I'histoire, Paris 1997, 217.
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tanzierung bewegt.®" Auf der Grundlage der ,didaktischen Potentialitit der Zeit-
zeugenberichte wurde eine Versuchssituation konstruiert, um Schiiler*innen im
Alter von acht bis neun Jahren iiber das Alltagsleben zur Zeit ihrer Grof3eltern arbei-
ten zu lassen.® Solche Studien zeigen, dass die Zuginge der Forschungsrichtung 2,
die beim selben Gegenstand (Zeitzeugenberichte) auf die Beziehung zwischen der
akademischen Praxis und dem Geschichtsunterricht fokussieren, Material fiir die
Gestaltung eines empirischen Forschungsproblems in der Didaktik liefern kénnen,
das direkt in der Klasse verankert ist.

4.2 Interaktionistische Zugdnge: Fragen und Grenzen

Beziehen wir die dritte Forschungsrichtung auf das in Abbildung 1 dargestellte
didaktische System nach Audigier, liegt der Hauptzweck der Forschung darin, Situ-
ationen zu dokumentieren, die das didaktische System beleuchten. Aus diesem
Blickwinkel erweitern sie die didaktischen Erkenntnisse der beiden vorherigen For-
schungsrichtungen und erlauben es, die méglichen und tatsachlichen inneren Logi-
ken dieses Systems zu analysieren und zu verstehen, ohne eine seiner drei Kompo-
nenten — Schiiler*innen, Lehrperson und Lerngegenstand/Wissen — aufler Acht zu
lassen. Allerdings weist die dritte Forschungsrichtung die Tendenz auf, das Verhélt-
nis des Geschichtsunterrichts zu ihrem nichtwissenschaftlichen Umfeld, insbeson-
dere zur gesellschaftlichen Anforderung der Ausbildung zukiinftiger Biirger*innen
und somit die soziopolitischen Ziele, die dem Geschichtsunterricht im Allgemeinen
zugewiesen werden, zu vernachldssigen. Dennoch ermdéglichen die Forschungser-
gebnisse eine produktive Riickbesinnung auf diese Fragen. In diesem Sinne wurde
mithilfe der Férderung der franzésischen nationalen Forschungsagentur (ANR)
2021 ein internationales Forschungsprojekt lanciert, das den Bezug zur akademi-
schen Geschichtsschreibung unter einem praktischen Blickwinkel aufrechterhilt.
Ziel ist es, von der allgemeinen und nicht operativen Hypothese der Beteiligung
des Schulfaches an der Entwicklung von transversalen Kompetenzen, deren Exis-
tenz fraglich ist, abzuriicken und die Bedingungen fiir den Transfer von histori-
schen Kompetenzen, insbesondere von kritischen Kompetenzen fiir auflerfachliche
Situationen, zu untersuchen.

Die erkenntnistheoretischen Grundlagen der dritten Forschungsrichtung, die
konkrete Fallstudien hervorbringt, erméglichen zwar eine tiefgehende Analyse des

61 Fink, Paroles de témoins, 2014.
62 Sylvain Doussot/Nadine Fink, Faire problématiser des éleves de CE2 en histoire a partir de
témoignages. Recherches en Didactiques, in: Les Cahiers Théodile 27 (2019), 91-103.
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didaktischen Systems, schranken aber auch die Erweiterung der Untersuchungsge-
genstdnde ein. Die Studien analysieren im Detail die Bedingungen, die einem Kon-
zept oder einer historischen Darstellung durch Schiiler*innen zugrunde liegen. Sie
sagen aber kaum etwas tiber die lingerfristige Entwicklung der Kenntnisse und
Kompetenzen der Schiiler*innen aus. Schlieflich wirft die dritte Forschungsrich-
tung Fragen auf, die sich auf die Beziehungen zwischen Forschenden und Lehrkréf-
ten bei Kooperationen beziehen, ohne diese jedoch ausreichend zu beantworten.
Hier konnte an eine lange Tradition von Aktionsforschung in der angelsdchsischen
Welt, vor allem im Bereich der Mathematikdidaktik, angekniipft werden. Dabei geht
es um Fragen der Unabhéngigkeit der Forschung in Bezug auf die Institutionen, in
denen die Lehrkrifte arbeiten, sowie um Fragen der Lehrer*innenausbildung und
der zunehmenden Autonomie des Lehrberufs.

5. Schlussfolgerung

Die Aufspaltung der geschichtsdidaktischen Forschung in drei Richtungen, wie
hier beschrieben, ist die Folge der unvermeidlichen Linearitit eines Uberblicks-
beitrags. Tatsdchlich tiberschneiden und tiberlagern sich die drei Forschungsrich-
tungen haufig. Das lasst darauf schlieflen, dass sich seit ungefihr vierzig Jahren ein
eigenes Forschungsfeld, die Geschichtsdidaktik, konstituiert hat. Dieser Konstitu-
ierungsprozess und die damit verbundenen Uberschneidungen und Komplemen-
taritdten werden durch eine Analyse sichtbar, die der historischen Erkenntnistheo-
rie verpflichtet ist und Beziige zum Funktionalismus (im Sinne der sozialen Funk-
tion von Systemen wie Schule) und Interaktionismus (im Sinnen der Interaktion
von Personen und Systemen) herstellt. Das von der Geschichtsdidaktik gezeichnete
Portrit des Geschichtsunterrichts kann mit einem Mosaik verglichen werden, wie
es beispielsweise Becker mit soziologischen Studien fiir die Stadt Chicago konstru-
iert.” Das heifst, dass sich nicht jeder Stein des Mosaiks notwendigerweise durch
seine Methode, seinen Gegenstand oder seinen theoretischen Rahmen an einen
anderen fiigt, sondern das Ganze vielmehr ein vielfiltiges Bild vom Geschichtsun-
terricht zeigt, auf dem jede einzelne Forschungsarbeit aufgrund ihrer Robustheit fiir
sich giiltig und gleichzeitig - in Bezug auf das didaktische System, das eine gemein-
same Basis bildet - relevant ist.

Manche Studien beschiftigen sich mit herkommlichen Unterrichtspraktiken
und verallgemeinern das Unterrichtsgeschehen durch Modellierung (Forschungs-

63 Howard S. Becker, Biographie et mosaique scientifique, in: Actes de la recherche en sciences sociales
62 (1986), 105-110.
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richtung 1). Konkrete Fallstudien, die das Unterrichtsgeschehen in Bezug auf die
Beziehung von historischem Denken der Schiiler*innen und geschichtswissen-
schaftlichen Zugangsweisen untersuchen (Forschungsrichtung 2), ergénzen diese
Modellierung, oder sie diskutieren das Unterrichtsgeschehen durch die Analyse von
Grenzfillen oder Dissonanzen in Bezug auf die Modelle (Forschungsrichtung 3).
Spezifische Beziehungen zwischen den Steinen des Mosaiks begriinden dessen all-
gemeine Bedeutung und seine wissenschaftliche Giiltigkeit. Die Fallstudien nehmen
eine wesentliche wissenschaftliche Doppelrolle bei der Konstruktion des Ganzen,
das heifit des gesamten Mosaiks, und bei der Herausbildung der Geschichtsdidaktik
als eigenes Forschungsfeld ein. Einerseits spielen sie die Rolle von ,Priifsteinen’. So
stellen die Fallstudien der Forschungsrichtungen 2 und 3 die von der Forschungs-
richtung 1 entwickelten Modelle zur Diskussion und zwingen die Forscher*innen
dazu, weiter zu forschen und zu konzeptualisieren. Andererseits verleihen diese
Fallstudien ,,der Vorstellung vom Ablauf von Prozessen Sinn“:% Sobald sie Momente
der Interaktion aufzeigen, die neue kollektive und individuelle Handlungen ermég-
lichen, geben sie Aufschluss dariiber, unter welchen Bedingungen tridge und unver-
anderlich erscheinende soziale Strukturen, die durch die Modellierungsstudien
dokumentiert werden, einem Wandlungsprozess unterliegen konnen.

Das den Unterricht strukturierende Triptychon - der Aufbau von Wissen, die
Vermittlung durch die Lehrperson und die Aneignung durch die Schiiler*innen -
ist daher unter einem neuen Blickwinkel zu betrachten: Die beiden letztgenannten
Aspekte waren zum Nachteil des ersteren, der erst durch enorme Anstrengungen
vonseiten der Forschung an Bedeutung gewinnen konnte. Damit verbunden war die
Verselbststindigung der Geschichtsdidaktik als eigenes Forschungsfeld. Die Unter-
suchung von experimentellen Situationen legitimierte und ermoglichte es, sich von
der Welt der Unterrichtspraxis und ihren Evaluierungsnormen zu emanzipieren.
Damit wurde ein gewagter Schritt gesetzt, der die geschichtsdidaktischen Forschun-
gen von den miéchtigen Traditionen der Berufspraktiker*innen abriicken lasst und
ihre Professionalisierung im Sinne der US-amerikanischen Soziologie ermdglicht.
Diese sieht Praktiker*innen und Forscher*innen vereinigt, indem diese gemein-
schaftlich iiber Geschichtsunterricht nachdenken sowie (geschichtswissenschaftli-
ches und fachdidaktisches verbindendes) Wissen erarbeiten, diskutieren und beur-
teilen. Das ermoglicht ihnen, in aller Klarheit zu sagen, was es heif3t, Geschichte zu

unterrichten.

64 Ebd., 108.
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