Geschichtsunterricht erforschen -
eine aktuelle Notwendigkeit

Peter Gautschi

Empirische geschichtsdidaktische Grundlagen fir das Unterrichten von Ge-

schichte sind selten. Fiir ein Schulfach, das vielfiltige und hohe Erwartungen

erfiillen soll und gleichzeitig unter Legitimationsdruck steht, ist dies ein unhalt-

barer Zustand. Die Erforschung des Geschichtsunterrichts ist deshalb eine aktu-

clle Notwendigkeit, auch wegen der vielen Verinderungen, die dieses Schulfach

(und Schule generell) in den letzten Jahren geprigt haben:

Neue Inbalte, Themen, Ziele: Wihrend frither der Nationalgeschichte und der
«Antike» noch zentrale Bedeutung beigemessen wurde, finden sich heute
Themen wie «Migration» oder «Globalisierung» in Lehrplinen und Lehr-
mitteln. Zudem wurde die Politische Bildung in der Deutschschweiz zum
wichtigen Bestandteil des Geschichtsunterrichts, vor allem in den Abschluss-
klassen der Volksschule.

Neues Lernverstandnis: Die Vorstellung, wie historisches Lernen verliuft, hat
sich in den letzten Jahren grundsitzlich verindert.

Gewandelte Lehrerrolle: Die Lehrperson soll heute nicht in erster Linie «Meis-
tererzidhlungen» darbieten, sondern vermehrt die selbsttitige Begegnung
von Jugendlichen mit historischen Zeugnissen ermoglichen und diesen Pro-
zess als fachlich versierter Coach unterstiitzen.

Heterogene Schiilerschaft: Die Lernenden in einer Schulklasse unterscheiden
sich in Geschichtsbewusstsein und kultureller Herkunft heute stirker als frii-
her.

Ende der schulischen Dominanz in der Vermittlung zentraler histovischer The-
men: Kinder und Jugendliche wachsen in der heutigen Gesellschaft unter
ganz anderen Verhiltnissen auf als die Generation vor ihnen. Sie erfahren in
Spielfilmen, wie Kolumbus Amerika entdeckte, und besuchen im Internet die
Pyramiden von Giseh. Die Mediengesellschaft hat grossen Einfluss auf die
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Vorstellungen der Lernenden tiber die Vergangenheit und prigt ihre Urteile
und Deutungsmuster.

e Newue Unterrichtsmedien: Ein reiches Angebot von Medien und Materialien
ermoglicht heute einen vielfiltigeren Geschichtsunterricht als friiher.

Nach Bodo von Borries lautet angesichts all dieser Verinderungen die Grund-
frage fiir die Beschiiftigung mit Geschichtsunterricht wie folgt: «Was macht — im
Zeitalter der Globalisierung und der Europiisierung, der Risikogesellschaft und
der Spassgesellschaft, der Umweltkatastrophen und der Gentechnologie, der in-
terkulturellen Massenmigration und des internationalen Terrorismus — die eigent-
liche Lern-Struktur des Faches Geschichte aus?» (Borries 2004, S. 138).

Diese Frage weiter auszudifferenzieren, das fachdidaktische Forschungsfeld zum
Geschichtsunterricht abzustecken und unser Projekt in diesen Zusammenhang
einzuordnen — das sind die drei Ziele des vorliegenden Kapitels. Dies geschieht
in drei Schritten:

Im ersten Abschnitt wird der Begriff «Geschichtsunterricht» priziser gefasst:
Was ist Geschichtsunterricht?

Im zweiten Abschnitt wird ein summarischer Uberblick iiber den Forschungs-
stand zum Geschichtsunterricht gegeben: Was wissen wir iiber Geschichtsunter-
richt?

Im dritten Abschnitt werden diejenigen Fragen unseres Forschungsprojekts
zum Geschichtsunterricht dargestellt, die uns fiir die Weiterentwicklung des
Faches relevant scheinen: Was interessiert uns heute am Geschichtsunterricht?
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1 Was ist Geschichtsunterricht?

Wer sich aufmacht, Geschichtsunterricht zu erforschen, muss zuerst kliren, was
Geschichtsunterricht ist. Die Beantwortung dieser Frage kann auf verschiedene
Arten erfolgen.

1.1 Schulorganisatorisches Zeitgefass

Eine erste, pragmatische Antwort lautet: «Geschichtsunterricht ist in der Regel
ein staatlich eingerichtetes Unterrichtsfach an allgemein bildenden Schulen,
in dem Kinder und Jugendliche Geschichte lernen sollen und in dem — so der
sich durchsetzende Begriff — <historisches Lernen> stattfinden soll, das iiber Ge-
schichtsbewusstsein den Lernenden Orientierung und Identitit im zeitlichen
Wandel verbiirgt» (Bergmann 1998, S. 109). Geschichtsunterricht wire demnach,
was an den Schulen in speziell vorgeschenen Zeitgefissen geschieht, die im Stun-
denplan mit «Geschichte» bezeichnet sind. Diese Antwort besitzt heute in der
Schweiz nur beschrinkte Giiltigkeit, weil in einzelnen Kantonen und Schultypen
in der Stundentafel kein Schulfach Geschichte mehr existiert. Inhalte und The-
men, die sich fiir historisches Lernen eignen, werden in Zeitgefissen wie «Natur —
Mensch — Mitwelt» (Kanton Bern), «Mensch und Umwelt» (Kanton Ziirich),
«Realien» (Kanton Aargau, Realschule) oder «Geschichte/Geografie» (Kanton
Aargau, Scekundarschule) behandelt. Diese Bezeichnungen sind ein Spiegelbild
des Wandels eines Teils der Fachlehrpline der Volksschule zu mehr «integrativen»
Lehrplinen. Zwar taucht dort der Begriff «Geschichte» auf] bleibt aber vage. Im
Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Aargau wird die Bedeutung des soge-
nannt fachspezifischen Themenschwerpunktes Geschichte mit den drei Stichwor-
tern «Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft» umschrieben. Im erliuternden Text
steht: «Das Zeitgefiihl und der Zeitbegriff werden entwickelt und erweitert zum
geschichtlichen Denken hin» (Erzichungsdepartement Kanton Aargau 2001, Be-
zirksschule, S. 1).

1.2 Lehrplanbasiertes Bildungsanliegen

Eine zweite, lehrplangestiitzte und damit auch normativ geprigte Antwort wire
demnach: Geschichtsunterricht ist, wenn Schiilerinnen und Schiiler historisches
Wissen erwerben und geschichtlich denken lernen. Damit ist mehr gemeint als
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das Zur-Kenntnis-Nehmen von Namen, Daten, Orten und Fakten tiber die Ver-
gangenheit. Die Fihigkeit, chronologische Abldufe zu erfassen, historische Gege-
benheiten zu deuten und zu werten, gehort hier ebenso dazu wie die Fihigkeit,
gegenwirtige Problemlagen und Diskussionen auf historische Ursachen und Wur-
zeln zurtickzuftihren. Bodo von Borries bezeichnet die «Sinnbildung tiber Zeit-
erfahrung» im Dreischritt von der «Wahrnehmung» geschichtlicher Phinomene
tiber ihre «Deutung» zur «Orientierung» auf Gegenwart und Zukunft als eine
grundlegende Leitidee des Geschichtsunterrichts (Borries 1995, S. 12). In Lehr-
plinen finden sich hiufig viele Erwartungen und Ziele fiir den Geschichtsunter-
richt, die in der Regel iiber geschichtliches Denken im engeren Sinne hinausfiih-
ren, etwa wenn da steht: «Birgerinnen und Biirger, die ihren Staat mitgestalten
wollen, brauchen ein fundiertes Wissen von Zusammenhingen, Moglichkeiten
politischer Betitigung, Freiriumen und Grenzen (...)» (Erzichungsdepartement
Kanton Aargau 2001, Bezirksschule, S. 1). Diese Formulierung macht einen Um-
stand deutlich, der in weiten Teilen der Deutschschweiz fiir Geschichtsunterricht
charakteristisch ist: Hier sollen Jugendliche nicht nur Geschichte und geschicht-
liches Denken lernen, sie sollen dartiber hinaus auch Politische Bildung erfahren.

1.3 Schulfach fiir «Historisches Lernen»

Die Frage, was Geschichtsunterricht sei, lisst sich auch mit einem fachspezifischen
Lernmodell niher bestimmen. Im Zuge der neueren Debatte um Kompetenzen
und Bildungsstandards ist dieser Erklirungsansatz von zentraler Bedeutung: «Bil-
dungsstandards sollen die Kernideen der Ficher bzw. Fichergruppen besonders
klar herausarbeiten, um Lehren und Lernen zu fokussieren. Zu diesen Kernideen
gehoren: die grundlegenden Begriffsvorstellungen, (...) die damit verbundenen
Denkoperationen und Verfahren und das ihnen zuzuordnende Grundlagenwis-
sen» (Klieme et al. 2003, S. 19).

Schulficher bilden das «Strukturgertist» des Bildungswesens und der institu-
tionalisierten Lehr-Lern-Praxis inklusive der Ausbildung des Lehrpersonals und
der Lehrmittelproduktion (Kiinzli 1986, S. 75 ff.). Ein Schulfach zeichnet sich
also einerseits durch bestimmte, oft in Lehrmitteln kodifizierte Inhalte und die
dazugehorige Begriffsstruktur, andererseits durch charakteristische Zugriffswei-
sen, Wissens- und Denkformen aus.

Viele konkrete Inhalte konnen dabei Gegenstand verschiedener Schulficher
werden. Ob «Schokolade» im Geografie-, im Geschichts-, Hauswirtschafts- oder
Biologicunterricht behandelt wird, hingt von der Perspektive ab, aus der dieser
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Inhalt thematisiert wird. Wenn Schokolade unter der Perspektive ihrer Verwert-
barkeit thematisiert wird, ist sic am chesten Thema des Hauswirtschaftsunter-
richts. Wird sie unter der Perspektive ihrer Wirkung auf den menschlichen Korper
thematisiert, ist sie am ehesten Thema des Biologieunterrichts. Wird sie hingegen
unter der Perspektive des Wandels ihrer Herstellung und Verwendung in Europa
behandelt, ist sie Thema des Geschichtsunterrichts. Jede charakteristische Art und
Weise der Thematisierung erfordert bestimmte Dimensionen der Auseinanderset-
zung von Lernenden mit den Inhalten.

Ein Inhalt (Phinomen, Sachverhalt, Person) ist dann Gegenstand von histo-
rischem Lernen, wenn er hinsichtlich der Dimension Zeit und in diesem Rahmen
in Bezug auf die grundlegenden Sinnbildungsbereiche Herrschaft, Wirtschaft
und Kultur thematisiert wird. Die Dimension und die Bereiche weisen charak-
teristische Grundorientierungen auf. Bei Zeit geht es um Zeitpunkte, Zeitdauer,
Zeitvorstellungen und vor allem um Verinderungen. Bei Herrschaft geht es um
Macht und Unterordnung, um Recht und Unrecht, um eigene und andere Iden-
tititen — bei Wirtschaft um Gewinn und Verlust, Wohlstand und Armut — bei Kul-
tur um Wissen und Nichtwissen, um Wahrheit und Sinngebung, um Form und
Inhalt, um Asthetik und Moral. Die unendliche Fiille von Inhalten und Themen,
von Personen und Ereignissen der Vergangenheit bildet das historische Univer-
sum.

Die lernende Auseinandersetzung von Individuen mit Ausschnitten aus dem
historischen Universum wird als «historisches Lernen» bezeichnet. Dabei geht es
nach Pandel um Folgendes: «Historisches Lernen ist ein Denkstil und nicht das
Akkumulieren von Wissen. Es ist wie Philosophieren und mathematisches Denken
cine abendlindische Kulturerrungenschaft, die 2500 Jahre alt ist und sich in ehr-
wiirdiger Tradition durch die Jahrhunderte ausdifferenziert, entmythologisiert
und rationalisiert hat» (Pandel 2000, S. 126).

Um historisches Lernen zu veranschaulichen, stelle ich es in folgendem
Struktur- und Prozessmodell dar (Abbildung 1): Die Prozesse sind als Pfeile, die
Produkte als Quadrate dargestellt. Historisches Lernen beginnt, wenn Lernende
ihre Aufmerksamkeit (auf der Grundlage ciner selbst gestellten oder an sie heran-
getragenen Frage, eines Interesses, einer Aufforderung) gezielt auf einen Aus-
schnitt des historischen Universums richten und geeignete Sachverhalte aus der
Vergangenheit und der Geschichte (Quellen, Darstellungen) wahrnehmen. Die
Lernenden erschliessen danach das Wahrgenommene, beschreiben also ein aus
historischen Zeugnissen rekonstruiertes Faktum und kliren so den historischen
Sachverhalt. Sie erarbeiten sich (in der Begrifflichkeit von Jeismann 2000) eine
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Sachanalyse. Im nichsten Schritt interpretieren sie das Beschriebene, stellen Be-
ziige zu anderen historischen Zeugnissen her und ordnen es auf diese Weise in
einen grosseren Zusammenhang von Ursachen und Wirkungen, ins historische
Universum ein. Sie gelangen dadurch (wiederum nach Jeismann 2000) zu einem
historischen Sachurteil. Anschliessend stellen die Lernenden eine Beziechung zwi-
schen dem historischen Faktum und seiner geschichtlichen Bedeutung cinerseits
und einer personlichen oder sozialen Betroffenheit andererseits her. Sie beurteilen
das Eingeordnete entlang individueller Fragestellungen und entwickeln so ein his-
torisches Werturteil (Jeismann 2000) im Hinblick auf gegenwirtige oder kinf-
tige, individuelle oder gesellschaftliche Situationen und Problemlagen. Das Wert-
urteil kann Ausgangspunkt fiir einen Kommunikationsprozess mit anderen sein,
es kann eine Handlung des Individuums auslosen und /oder selbst wieder Anlass
zu weiterfithrenden Fragen an die Geschichte, an die Vergangenheit, Gegenwart
oder Zukunft sein. Die Lernenden kdnnen auch einzelne Produkte, Prozesse oder
ihr historisches Lernen darstellen und tragen damit zur Erweiterung des histo-
rischen Universums bei. Historisches Lernen kann ferner beginnen, wenn Ler-
nende ihr Werturteil hinterfragen und versuchen, es an ein Sachurteil anzubinden.
Dies zeigt, dass es verschiedene Formen und Prozessabliufe von historischem
Lernen gibt.

Geschichtsunterricht ist also die schulische Veranstaltung mit dem Ziel, his-
torisches Lernen zu ermoglichen. Historisches Lernen geschicht in der Begeg-
nung von Individuen mit Sachverhalten aus dem historischen Universum. Histo-
risches Lernen erfordert bestimmte Kompetenzen (Wahrnehmungskompetenz,
Erschliessungskompetenz, Interpretationskompetenz, Urteilskompetenz und
Darstellungskompetenz!) und bewirkt gleichzeitig deren Ausdifferenzierung und
damit eine Verinderung des Geschichtsbewusstseins.

1 In der Geschichtsdidaktik werden zurzeit sowohl im deutschsprachigen Raum als auch im
internationalen Vergleich unterschiedliche Kompetenzmodelle diskutiert. Sie unterscheiden
sich zum Teil durch ihre theoretische Abstiitzung, aber auch durch ihren Giiltigkeitsan-
spruch und ihre Zielsetzungen. Vgl. dazu etwa Gautschi (2006a und 2006b), Moser-Léchot
(2006), Pandel (2005) oder Schreiber et al. (20006).
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Um Geschichtsunterricht zu veranschaulichen und unsere Forschungsfragen
zu verorten, haben wir auf ein bewihrtes Modell zur Erklirung von Unterricht
zuriickgegriffen: das Didaktische Dreieck.? Ein Vorzug dieses Modells liegt unter
anderem darin, dass es bereits geschichtsdidaktisch umgesetzt und gefiillt wurde.?
In der folgenden Darstellung (Abbildung 2) ist das historische Universum, der
Gegenstand, um den es im Geschichtsunterricht geht, oben links dargestellt. Die
Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Geschichtsunterricht mit Ausschnitten aus
dem historischen Universum auseinandersetzen, sind oben rechts dargestellt. Sie
nehmen Vergangenes wahr und deuten es. Dieser Rekonstruktionsprozess wird
durch ein kognitives Bezugssystem, das bisher aufgebaute Geschichtsbewusstsein
(inklusive Vorwissen und Kompetenzen) geleitet. Lehrpersonen, die Geschichte
lehren, unterstiitzen historisches Lernen. Deshalb sind sie im Didaktischen Drei-
eck unten dargestellt. Sie bahnen vielfiltige Lernprozesse an und fordern diese
auch, indem sie zum Beispiel selbst historisch lernen und einzelne Produkte ihres
eigenen Nachdenkens (Materialauswahl, Sachanalyse, Sachurteil, Werturteil) dar-
bieten und zur Diskussion stellen oder indem sie die einzelnen Prozessschritte
(Wahrnehmen, Erschliessen, Interpretieren, Urteilen, Darstellen) vorzeigen
(Darbietender Geschichtsunterricht). Produkte und Prozesse konnen Lehrper-
sonen auch gemeinsam mit den Lernenden erarbeiten (Erarbeitender Geschichts-
unterricht). Eine dritte Inszenierungsmoglichkeit (neben dem darbietenden und
erarbeitenden Geschichtsunterricht) besteht darin, dass Lehrpersonen Material
zur Verfiigung stellen und die Lernenden durch schriftlich formulierte Aufga-
ben anleiten, die Prozesse selbst zu vollzichen und die Produkte selbst zu ent-
wickeln (Aufgabenbasierter Geschichtsunterricht). Schliesslich konnen Lehrper-
sonen durch geschickte Impulse, durch spannende Frage- und Problemstellungen
Schiilerinnen und Schiiler anregen, selbst historisch zu lernen (Entdeckenlas-
sender oder projektférmiger Geschichtsunterricht). Dieses selbststindige histo-
rische Lernen und Denken von Jugendlichen auch tiber Schule hinaus anzuregen
und zu fordern ist das eigentliche Ziel von Geschichtsunterricht.

2 Klaus Prange begriindet in seiner Publikation Bauformen des Unterrichts ausfiihrlich, wieso
das Didaktische Dreieck ein ausgezeichnetes Modell zur Erklirung von Unterricht ist
(Prange 1986, S. 35-48). Allerdings gibt es auch plausible Kritik am Modell des Didak-
tischen Dreiecks, weil es die soziale Komplexitit von Unterricht ausblende. Vgl. dazu etwa
Herzog (2002), S. 393.

3 Im Didaktikbuch Geschichte lehren. Lernwege und Lernsituationen fiir Jugendliche habe ich
anhand des Didaktischen Dreiecks sowohl das historische Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern als auch das Lehren von Geschichte dargestellt (Gautschi 2005, S. 6-9).
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2 Was wissen wir tiber
Geschichtsunterricht?

Was im Geschichtsunterricht thematisiert wird, was Schiilerinnen, Schiiler und
Lehrpersonen im Unterricht tun, wie Lehr- und Lernprozesse verlaufen, wel-
che Einflisse die Kontextbedingungen auf das Geschehen im Unterricht haben,
welches die Lernergebnisse (der Output) und die Wirkungen (der Outcome) des
Unterrichts sind — dies alles (und vieles mehr) ist Gegenstand geschichtsdidak-
tischer Forschung. Empirie in der Geschichtsdidaktik bedeutet nach Helmut Beil-
ner «die planmissige und systematische Suche nach Wissen tiber Tatsachen, die
der Vermittlung und Rezeption von Geschichte zugrunde liegen, die sie beglei-
ten, fordern oder behindern und die zu bestimmten Wirkungen bzw. Ergebnissen
dieses Lernprozesses fithren» (Beilner 2003, S. 284).

Einen Uberblick iiber die empirische Forschung in der Geschichtsdidaktik zu
gewinnen erweist sich insgesamt als schwierig. Erstens besteht kein Konsens da-
riiber, wie Geschichte und Geschichtsunterricht zu definieren sind und welchem
Zweck sie dienen.* Zweitens hat die Geschichtsdidaktik kein konsistentes Be-
griffssystem aufgebaut, und drittens wird die geschichtsdidaktische Forschungs-
landschaft unter verschiedensten Aspekten dargestellt. Allein im deutschen Sprach-
raum wurde sie zum Beispiel nach Zeit (Beilner 2003), Raum (Borries 2002b)
oder entlang von Problemkreisen (Hasberg 2001) gegliedert. Vor allem Hasbergs
Standortbestimmung nach Problemkreisen (2001, Bd. 2, S. 256) zeigt die Viel-
falt und den Reichtum der geschichtsdidaktischen Forschung in den letzten Jah-
ren und belegt zugleich eindriicklich die Schwierigkeit des Unterfangens, einen
umfassenden Uberblick iiber die geschichtsdidaktische Forschung zu gewinnen.

Um unsere Studie Geschichtsunterricht heute — eine empirvische Analyse ausge-
wihlter Aspekte zu situieren, prasentiere ich im Folgenden eine Gliederung der
Forschung zum Geschichtsunterricht nach Forschungsrichtungen, die sich da-
durch auszeichnen, dass sie t{iber eine erkennbare gemeinsame Zielperspektive

4 Die offentliche Debatte um das Lehrmittel Hinschaunen und Nachfragen hat deutlich die
unterschiedlichen Erwartungen sichtbar gemacht, die an Geschichtsunterricht gestellt wer-
den. Die einen wiinschen sich, dass die Schule aufzeigt, wie es wirklich gewesen ist. Andere
erhoften sich durch Geschichtsunterricht Kompetenzautbau und Einsicht in den Konstrukt-
charakter von Geschichte. Die Medienausschnitte auf der Website «www.hinschauenund-
nachfragen.ch> (Abfrage: 27.11.06) geben einen kleinen Einblick in die widerspriichlichsten
Meinungen, was Geschichte und Geschichtsunterricht ist und soll.
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verfiigen. Diese Vorgehensweise ist beeinflusst vom Kapitel «Research on Hi-
story Teaching» im Handbook of Reseavch on Teaching (Wilson 2002) und un-
terscheidet sich von vergleichbaren Vorhaben im deutschsprachigen Raum, z.B.
von der zweibindigen Publikation Empirische Forschunyg in der Geschichtsdidaktik
(Hasberg 2001), dadurch, dass der Fokus auf die Geschichtsdidaktik im engeren
Sinn (eben auf den Geschichtsunterricht) beschrinkt bleibt. Einige der Unter-
suchungen und Ergebnisse, die entweder unser methodisches Wissen angerei-
chert und uns im Zusammenhang mit der Instrumentenentwicklung zu Frage-
stellungen angeregt haben, werden im Anschluss kurz vorgestellt. Die Auswahl
der Studien erfolgte interessengeleitet und nicht in systematischer Absicht. For-
schungen zum Geschichtsunterricht lassen sich den folgenden fiinf Forschungs-
richtungen zuordnen:

1. Phinomenforschung: Diese Forschungsrichtung, die sich auch als deskriptive
Unterrichtsforschung bezeichnen ldsst, zielt auf die moglichst differenzierte
Beschreibung und Analyse von Unterrichtsrealititen, das heisst von Erschei-
nungsformen und Inszenierungsmustern des historischen Lehrens und Ler-
nens, von methodischen und medialen Aspekten von Geschichtsunterricht,
aber auch auf die Beschreibung von Bedingungen wie Zeitgefisse, Lehrpline
oder Schulbiicher. Die Erfassung unterrichtlicher Sichtstrukturen spielt hier
ebenso eine Rolle wie die Bestimmung von Merkmalen (fach)didaktischer
Lern- und Unterrichtsqualitit.

2. Ergebnisforschuny: Diese Forschungsrichtung zielt auf die Erfassung und
Messung von Lernergebnissen (Leistungen, Fachinteresse, themenbezogene
Einstellungen und Fertigkeiten) von Lernenden nach einer Geschichtsunter-
richtsstunde, -einheit oder -periode, insofern diese als Wirkung des Unter-
richts interpretierbar sind. Die Ermittlung von Lernergebnissen erhilt durch
den Vergleich verschiedener Gruppen oder mit definierten Standards und
Zielvorstellungen evaluativen Charakter.

3. Wirkungsforschung: Diese Forschungsrichtung zielt auf die (Kausal-)Analyse
von Bedingungen gelingenden Geschichtsunterrichts in Bezichung zu da-
durch erzielten Wirkungen. Es geht um die Identifikation bedeutsamer Fak-
toren des Unterrichtserfolgs. Wirkungsforschung verkniipft Phinomen- und
Ergebnisforschung und versucht Zusammenhinge zwischen Prozessen und
Produkten, zwischen Lernqualitit und Wirkungen zu ermitteln.

4. Interventionsforschunyg: Bei dieser Forschungsrichtung werden in der Regel
auf der Basis von didaktisch-theoretischen Uberlegungen konkrete Unter-
richtssequenzen, -cinheiten oder -inszenierungen entwickelt, umgesetzt und
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evaluiert. Thr Ziel ist nicht die Beschreibung eines vorgefundenen, sondern
die Herstellung (Design) und Qualititspriifung neuer Unterrichtsrealitit, das
heisst, es geht um prozessorientierte Praxisverbesserung. Im forschungsme-
thodologischen Idealfall ist Interventionsforschung zugleich experimentelle
Wirkungsforschung.

5. Forschuny zu histovischem Denken und Lernen: Bei dieser Forschungsrichtung
geht es nicht direkt um den Geschichtsunterricht, sondern um die Analyse der
Standorte und Denkwege von Jugendlichen oder von Lehrpersonen in Bezug
auf Geschichte und dabei insbesondere um den Aufbau cines Geschichtsbe-
wusstseins. Sie bezieht auch entwicklungspsychologische Uberlegungen mit
ein und zielt auf ein besseres Verstindnis des Wandels individueller Denk-
formen und Lernprozesse bei der verstechenden und wertenden Auseinander-
setzung mit Vergangenem.

2.1 Phanomenforschung

Diese Forschungsrichtung zielt auf die Beschreibung und das ordnende Verstind-
nis von Unterrichtsrealititen, also beispielsweise von Erscheinungsformen des
historischen Lernens, von methodischen und medialen Aspekten beobachtbarer
Inszenierungen, aber auch auf die Deskription von unterrichtlichen Bedingungen
wie Lehrpline oder Schulbticher. Im deutschen Sprachraum herrschte diese oft si-
tuationsgesteuerte Bedarfsforschung der Geschichtsmethodik bis weit in die 80er-
Jahre vor, bevor sie schwerpunktmissig von der Forschung zum historischen
Denken und Lernen abgelost wurde. Untersucht werden in der Phinomenfor-
schung in vielen unterschiedlichen Studien vor allem die inhaltliche und metho-
dische Gestaltung des Geschichtsunterrichts, aber auch seine organisatorischen
Voraussetzungen, die Beliebtheit in der Ficherskala und vieles mehr. Seit den
80er-Jahren kamen vor allem im angloamerikanischen Raum vermehrt Studien
hinzu, die Geschichtsunterricht nicht nur unter Gesichtspunkten seiner dusseren
Form, sondern auch in seiner Qualitit zu beschreiben suchten (z.B. Wineburg/
Wilson 1991).

Wesentliche Beitrige zur deskriptiven geschichtsdidaktischen Forschung lie-
ferte Kurt Fina in den 80er-Jahren. Angesichts cines von ihm diagnostizierten
Mankos an Geschichtsunterrichtsforschung trat er mit dem Anspruch an, zuerst
cine cher theoriclose, jedoch moglichst exakte Beschreibung verschiedener Phi-
nomene von Geschichtsunterricht zu liefern (Fina 1983). Eine genaue Deskrip-
tion der konkreten Unterrichtswirklichkeit schien ihm notwendig, um gegen
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normativ geleitete, tiberzogene Anspriiche an Geschichtsunterricht antreten zu
koénnen. Fina nutzte fiir seine Beobachtungen bereits sehr frith auch Tonband-
und Videoaufzeichnungen und zitierte in seinen Auswertungen ausgiebig daraus.
Er erforschte gezielt den Umgang mit Methoden und Medien. Fragestellungen,
die ihn interessierten, waren unter anderem:

e Welche Quellen- oder Quellengruppen werden eingesetzt, um das Wesen des
Nationalsozialismus in seinen Grundziigen zu erfassen?
e Welche Methoden werden angewendet, um dieses Ziel zu erreichen?

Im Riickblick werden Finas Studien unterschiedlich beurteilt. Wihrend die einen
seine Arbeit wegen ihres empirischen Gehalts wiirdigen, weisen andere auf die
methodischen Probleme seines Ansatzes hin. Ausfiihrlich beschreibt und kritisiert
Hasberg (2001) Finas Werk und schreibt: «So berechtigt die Forderung nach de-
skriptiver Erfassung des Phinomens Geschichtsunterricht war und heute noch ist,
so deutlich zeigt der phinomenologisch-hermeneutische Ansatz das Dilemma,
von der Deskription zur Priskription zu gelangen. Fina weiss sich dieses Problems
wohl bewusst und warnt davor, aus positivistischen Tatbestinden Normen abzu-
leiten. Gleichwohl strebt er mit seinen Versuchen danach, geschichtsdidaktische
und -methodische Bemiithungen an ein konkretes Fundament zuriickzubinden»
(Hasberg 2001, Bd. 1, S. 527).

Auch Hug (1977) beschrieb in seiner mehrfach aufgelegten Publikation Ge-
schichtsunterrvicht in der Praxis der Sekundarstufe I cine Reihe von Phinomenen
des Geschichtsunterrichts. Mittels schriftlicher und miindlicher Befragungen von
Lehrpersonen aller Schularten der Sekundarstufe I und dank eigener Unterrichts-
beobachtungen gelang es ihm, ein umfassendes Bild fiir die Stufe vorzulegen. Die
folgende Aufzihlung der Kapiteltitel aus dem Inhaltsverzeichnis der Publikation
(Hug 1977, S.V f.) veranschaulicht die Breite von Hugs Blick und die Reichweite
der geschichtsdidaktischen Phinomenforschung: Inbalte und Ziele im Geschichts-
untervicht; Grundformen histovischer Evfabrung im Untervicht; Lehr- und Lern-
motivationen; Motivation und Intevesse; Ein Untervichtsbeispiel; Wie verliuft Ge-
schichtsunterricht; Organisationsformen und Kommunikationsstrukturen; Lernen
an fachspezifischen Medien; Offene Lernstrategien.

Ein fiir unser Projekt interessanter Befund von Hug ist, dass die Lehrermo-
tivation stark vom personlichen Fachinteresse abhingig ist und mit dem Fach-
studium korreliert. Allerdings stellt Hug auch fest: «Die Lehrermotivation bildet
keine Konstante. Sie wird fortwihrend durch dussere Anlisse und vor allem durch
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die konkrete Lernsituation im Unterricht selber reguliert. Insofern sind alle ge-
neralisierenden Aussagen tber die Lehrermotivation mit grosstem Vorbehalt zu
betrachten» (Hug 1977, S. 57).

Geschichtsdidaktischer Phinomenforschung wird oft vorgeworfen, sie ver-
nachlissige das Fachspezifische zugunsten des Allgemeindidaktischen. Dieser
Vorwurf trifft sicher nicht auf Mayer und Pandel mit ihren Kategorien der Ge-
schichtsdidaktik zu. Sie diagnostizierten eine «fachdidaktische Liicke in der Un-
terrichtsforschung» (Mayer/Pandel 1976, S. 14 ff.) und stellten fest: «Ganz
offensichtlich bleibt also in unserer Disziplin das Desiderat bestehen, anstelle
weitgehender Spekulation auf der einen Seite und einer sich tendenziell auf platte
Unterrichtsrezeptologie zuriickzichende Orientierung an schierer Praxis auf der
anderen Seite ein wissenschaftlich kontrollierbares und aufgrund empirischer Be-
lege abgesichertes Instrumentarium zu entwickeln, mit dessen Hilfe unterricht-
liche Prozesse im historischen Lernbereich durchschaut und beeinflusst werden
konnen» (Mayer/Pandel 1976, S. 30). Sie entwickelten 16 fachdidaktische Kate-
gorien, die sie zu vier Gruppen gliederten (Mayer,/Pandel 1976, S. 49-50):

*  Bezogenheit der Geschichte auf die eigene Situation,

e Methoden historischer Erkenntnis,

e Entwicklungszusammenhang sozialer Zustinde und Verinderungen in der
Zeit,

e Menschliches Handeln im fortschreitenden Prozess gesellschaftlicher Praxis.

Das Kategoriensystem sollte einerseits Forschende zu fachdidaktischen Studien
anregen und andererseits Lehrpersonen und Studierende zum fachspezifischen
Beobachten und Analysieren von Unterricht anleiten. Dazu entwickelten Mayer
und Pandel Beobachtungsbogen und codierten beispielhaft Geschichtslektionen.

Das Kategoriensystem befruchtete die Forschung allerdings nicht im ange-
strebten Ausmass — oder jedenfalls nicht sofort. In einigen Kategorien wird aber
bereits das Strukturmodell des Geschichtsbewusstseins von Pandel (1991) sicht-
bar, das dazu beitrug, den Schwerpunkt der deutschsprachigen geschichtsdidak-
tischen Forschung von der Phinomenforschung in Richtung Forschung zu histo-
rischem Denken und Lernen zu verlagern.

Im angloamerikanischen Sprachraum dagegen bekam die an der phinome-
nologischen Unterrichtsebene orientierte Forschung in den spiten 80er-Jahren
neue Impulse durch die Best-Practice-Forschung. In deren Rahmen wurde Ge-
schichtsunterricht von Lehrpersonen beschrieben, die als «gut» galten. Zum Bei-
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spiel verglichen Wineburg und Wilson (1991) zwei erfahrene und angeschene
Lehrpersonen, die auf der Ebene der Sichtstruktur vollig unterschiedlich agierten.
Elisabeth Jensen war im Unterricht praktisch unsichtbar. Sie sass oft auf der seit-
lichen Fensterbank, wihrend die Schiilerinnen und Schiiler debattierten, machte
Notizen und gab ab und zu organisatorische Hinweise. Von Zeit zu Zeit stellte
sie Texte zur Verfiigung, leitete eine Gruppenarbeit ein, begleitete die Gruppen
und unterstiitzte sie in der Vorbereitung der nichsten Debatte. Der Unterricht
bei John Price verlief ganz anders. Er war der Diskussionsleader. Die Forscher do-
kumentierten bei ihm Gesprichssequenzen von je fiinf Minuten, wihrend deren
der Lehrer Price 770 Worter und die Schiilerinnen und Schiiler insgesamt 26
Worter offentlich dusserten. Price erklirte den von ihm gewihlten Unterrichts-
stil mit seiner Absicht, die Lernenden mit interessanten Themen und Ereignissen
zu iiberhiufen, damit diesen vor Staunen der Mund offen bleibe und sie nicht
dazu kimen, mit ihren Nachbarn zu tuscheln, zu streiten oder den Unterricht zu
storen. Die beiden Forschenden fithrten nach der Deskription des Unterrichts
mit den Lehrpersonen Interviews und fanden dabei heraus, dass die beiden so
unterschiedlichen Lehrpersonen offenbar mehr gemeinsam hatten, als man an-
hand der Unterrichtsbeschreibung erwartet hitte. Beide wollten den Lernenden
Wissen vermitteln und ihnen erméglichen, Verstindnis zu gewinnen und Urteile
zu bilden. Beide wollten Lerngelegenheiten anbieten, die historisches Denken
ermoglichen. Beide nutzten das Geschichtslehrmittel als Begleiter, nicht als Leit-
faden, und beide verfiigten tiber ein vielfiltiges Repertoire an Unterrichtsmetho-
den. Beide betrachteten sich selbst als lebenslange Geschichtslernende, perma-
nent auf der Suche nach neuen Inhalten und Themen (Wineburg/Wilson 1991,
S. 312 ft).

Auch Evans (1990) beobachtete 30 Lehrpersonen, fithrte mit ihnen Inter-
views und befragte ihre Schiilerinnen und Schiiler. Er unterschied aufgrund seiner
Untersuchung fiinf verschiedene Typen von Lehrpersonen:

e «Storytellers» erzihlen Geschichte.

e Fiir «Scientific Historians» ist das Erkliren und Interpretieren von Material
aus der Vergangenheit wichtig.

*  «Relativist-Reformers» betonen die Gegenwartsbedeutung vergangener Pro-
bleme.

e «Cosmic Philosophers» betrachten das Uberzeitliche und allgemeine Gesetze
als das Interessanteste an Geschichte.

e Die «Eclectics» passen in keine der genannten vier Kategorien.
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Im deutschen Sprachraum und auch in der Schweiz wurden vor allem Schiile-
rinnen- und Schiilerbefragungen benutzt, um zu Beschreibungen von Geschichts-
unterricht zu gelangen. Audigier et al. (2004) befragten Schiilerinnen und Schii-
ler der Genfer Orientierungsstufe und stellten bei einer betrichtlichen Anzahl der
Jugendlichen cher traditionelle Erwartungen an den Geschichtsunterricht fest,
verbunden mit dem Wunsch nach einer im Wesentlichen chronologischen und
nicht multiperspektivischen Darstellung historischer Ereignisse. Diese Erwartung
steht in deutlichem Gegensatz zu aktuellen geschichtsdidaktischen Forderungen
sowie zum Aufbau verschiedener moderner Geschichtslehrmittel.® Audigier und
andere machen dagegen auf die Gefahr der Uberforderung gewisser Schiilergrup-
pen aufmerksam und weisen auf die Wichtigkeit einer sorgfiltigen Hinfithrung
der Lernenden an neuere historische Zuginge und Denkweisen hin.

Ein besonderer Zweig der phinomenorientierten Forschung ist die Curricu-
lumsforschung: Hier steht die Analyse und Bestimmung von Inhalten und Zielen
im Fokus.® Ein weiterer Zweig der Phinomenforschung ist die gerade im deut-
schen Sprachraum prisente Schulbuchforschung.” Markus Furrer untersuchte
beispielsweise die Leitbilder der Schweizer Nationalgeschichte in Schweizer Ge-
schichtslehrmitteln der Nachkriegszeit und Gegenwart und zeigte auf, dass Schul-
biicher ein Spiegel des zeitgenossischen Bewusstseins sind (Furrer 2004 ).

2.2 Ergebnisforschung

Diese Forschungsrichtung zielt auf die evaluative Erfassung und Messung von
Leistungen und anderen Lernergebnissen von unterschiedlichen Gruppen von
Lernenden nach einer Geschichtsunterrichtsstunde, -einheit oder -periode, die
sich als Wirkungen des Unterrichts interpretieren lassen.

5 Vgl. dazu zum Beispiel die Qualititskriterien fiir Geschichtslehrmittel (Binnenkade/Gau-
tschi 2003). Dort ist das didaktische Konzept der Lehrmittelreihe Menschen in Zeit und
Raum erliutert, das einem vierteiligen Lernzyklus folgt.

6 Auf die Curriculumsforschung wird hier nicht niher eingegangen, weil sie fiir die Instru-
mentenentwicklung in unserem Projekt keine Rolle gespielt hat.

7 Besonders verwiesen werden soll auf des Georg-Eckert-Institut in Braunschweig. Das Insti-
tut fithrt Forschungsarbeiten zu Unterrichtsmaterialien aus den Bereichen Geschichte, Geo-
grafie und Sozialkunde durch. Es ist an zahlreichen Projekten mit internationalen Partnern
beteiligt und fithrt auf der Homepage ecine ausfiihrliche Publikationsliste: «www.gei.de>
(Abruf: 12.12.006).
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Bodo von Borries (2002a) stellt die Lingsschnittstudie von McKeown/Beck
vor, in der die Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler zur Amerikanischen Revo-
lution jeweils vor und nach der Erstbehandlung in der 5. und der Zweitbehandlung
nach der 8. Klasse mit Interviews gemessen wurden. Das Resultat ist interessant:
Einerseits war ein deutlicher Lernfortschritt vom Pretest zum Posttest erkennbar.
Andererseits war der Lernfortschritt vom Posttest nach der 5. Klasse bis zum Pre-
test vor der 8. Klasse wieder verschwunden. Und schliesslich war der Outcome nach
der 8. Klasse tiefer als der nach der 5. Klasse. Borries stellt dazu lapidar fest: «Ge-
schichtslehrer miissen immer wieder von vorne anfangen» (Borries 2002a, S. 68).

Fiir unsere eigene Studie Geschichtsunterrvicht heute — eine empivische Analyse
ausgewihiter Aspekteist die im Auftrag der Erzichungsdirektion der Zentralschweiz
durchgefiihrte Studie von Barth, Messmer, Moser und Oggenfuss (2000) beson-
ders interessant, weil sie sowohl hinsichtlich der Forschungsgegenstinde als auch
hinsichtlich der Zielperspektiven verwandt ist. Hier stellten die Forschenden eine
breite Streuung der Leistungen der einzelnen Jugendlichen fest. Zudem wurden
erhebliche Unterschiede zwischen einzelnen Schultypen und grosse Uberschnei-
dungen der Durchschnittskurven sichtbar. Die gemessenen Schulleistungen der
Jugendlichen im Fach Geschichte wurden offenbar am stirksten beeinflusst durch
ihr Interesse und ihre Motivation, aber auch durch die Bildungsnihe der Eltern
und durch das Geschlecht. Auch ist Geschichte gemiss dieser Studie bei Kna-
ben wesentlich beliebter als bei Midchen. Wissen, Kénnen und Einstellungen
hingen eng miteinander zusammen. Die Lernergebnisse fielen bei den ausge-
wihlten Themen recht positiv aus, allerdings mit deutlichen Unterschieden von
Thema zu Thema. Die historische Groborientierung bereitete den Jugendlichen
aber erhebliche Probleme, ebenso die Kenntnisse der Begriffe, Institutionen und
Organisationsstrukturen. Diese Studie fokussierte Leistungen und Einstellungen
als mogliche Wirkungen des Unterrichts, fragte aber nicht nach den vorgingigen
Unterrichtsprozessen. Damit waren — was typisch ist fiir eine rein beschreibende
Ergebnisforschung — keine Aussagen iiber den Zusammenhang zwischen Merk-
malen des Unterrichts und dem Unterrichtserfolg moglich.

Auch zur Politischen Bildung existieren in der Schweiz im Bereich der Ergeb-
nisforschung aktuelle empirische Daten. Diese liefert die internationale IEA Civic
Education Study (Torney-Purta et al. 2001). Im Vergleich zu weiteren 27 Lindern
verfiigen die Schweizer Schiilerinnen und Schiiler iber unterdurchschnittliches
Wissen tiber politische Institutionen und durchschnittliche politische Interpreta-
tionsfihigkeit und zeigen zudem (zumindest in Fragebogen) wenig Bereitschatft,
sich an demokratischen Prozessen zu beteiligen (Oser/Biedermann 2003). Be-
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merkenswert ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus dem Tessin und der Ro-
mandie diesbeziiglich wesentlich besser abschnitten als diejenigen aus der deutsch-
sprachigen Schweiz, wo Politische Bildung als eigenstindiges Fach nicht existiert.
Die von der internationalen Civic Education Study prisentierten Ergebnisse lassen
die Vermutung zu, dass strukturelle Rahmenbedingungen wie beispielsweise die
insgesamt geringe Unterrichtszeit oder die fehlende Systematik im Autbau von
Themen, Inhalten und Fertigkeiten nach dem Prinzip des Spiralcurriculums die
Ziclerreichung beeintrichtigen. Ausserdem scheinen die gewihlten didaktischen
Methoden und Konzeptionen nicht die erhofften Wirkungen zu erzielen.

Einschrinkend muss auch hier bemerkt werden, dass die Ausrichtung der
Civic Education Study (analog zu TIMSS und PISA) auf den Vergleich von
Leistungen und Einstellungen bezogen auf das Bildungssystem angelegt war und
keine differenzierte Analyse tatsichlich stattfindender Lehr- und Lernprozesse im
Unterricht in einzelnen Schulen und Klassen zulisst.

2.3 Wirkungsforschung

Diese Forschungsrichtung zielt auf die Kausalanalyse von Bedingungs-Wirkungs-
Zusammenhingen im Geschichtsunterricht. Es geht um die Identifikation von
Faktoren, die fiir den Unterrichtserfolg verantwortlich sind. Unterrichts- und
Lernqualitit werden hier als Merkmale von Effektivitit im Sinne eines mehrdi-
mensionalen — Einstellungen, Lernmotivation, Fachinteresse und Fachleistungen
gleichermassen umfassenden — Bildungsverstindnisses aufgefasst (Reusser 2001).
Wirkungsforschung verkniipft Phinomen- und Ergebnisforschung und sucht
nach Zusammenhingen zwischen Unterrichtsprozessen und -produkten. Im Un-
terschied zur deskriptiven Ergebnisforschung zielt sie darauf ab, Gelingensbedin-
gungen fiir erfolgreichen Unterricht zu identifizieren und zu bestimmen.

Bisher hat sich die deutschsprachige empirische Geschichtsdidaktik mit dieser
Forschungsrichtung noch wenig befasst. Auch Hasberg, der das Forschungsfeld
akribisch ausgeleuchtet hat, schreibt: «Mit Ausnahme der Wirkungsanalysen, die
gelegentlich nach Abschluss der Pflichtschulzeit durchgefithrt wurden, die regel-
missig einen defizitiren Kenntnisstand und damit ein Versagen des Geschichtsun-
terrichts konstatierten, hat sich die empirische Geschichtsdidaktik mit der Frage
des Unterrichtserfolgs kaum befasst» (Hasberg 2001, Bd. 2, S. 343).

Die amerikanische geschichtsdidaktische Wirkungsforschung richtet ihre
Aufmerksamkeit einerseits auf Lehrpersonen, deren Schiilerinnen und Schiiler
gute Leistungen zeigen. Im Zentrum des Interesses stehen sowohl das Verhalten

38



Geschichtsunterricht erforschen

dieser erfolgreichen Lehrpersonen (Teachers’ Behaviors) als auch ihre Uberzeu-
gungen sowie ihr berufsbezogenes Wissen und Konnen (Teachers’ Beliefs and
Knowledge). Helmke bezeichnet diesen Forschungszweig als «Expertenansatz»
(Helmke 2003, S. 30).

Newmann (1990) beispielsweise postulierte als Schlussfolgerungen nach sei-
ner umfangreichen Studie, die auch auf Videobeobachtung von erfolgreichen
Lehrpersonen basierte, sechs elementare und forschungsgestiitzte Giitekriterien
fiir erfolgreiches Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht:

e  cinige wenige Themen vertieft behandeln (statt viele verschiedene Themen
oberflichlich streifen),

e  Kohirenz und Kontinuitit in der Behandlung der Themen gewihrleisten,

e herausfordernde Aufgaben und Fragen stellen,

e den Lernenden geniigend Zeit zum Denken und Antworten geben,

e Verstindnis autbauen (statt Kenntnisse vermitteln),

e  Erklirungen und Begriindungen fiir Schlussfolgerungen einfordern.

Wineburg und Wilson (1991) richteten ihr Interesse stirker auf die Uberzeu-
gungen und das Wissen der Lehrpersonen. Sie erklirten erfolgreiches Lehrerhan-
deln im Geschichtsunterricht unter anderem mit folgenden Faktoren:

e Die Lehrpersonen verfligen iiber ein betrichtliches Fachwissen.

e  Sic kennen die Lehrmittel- und Lehrplansituation.

e Thnen ist die Komplexitit von historischem Wissen und Denken sowie der
Konstruktcharakter von Geschichte bewusst, und sie wollen dies den Ler-
nenden aufzeigen.

e  Esinteressiert sie, was Schiilerinnen und Schiiler wissen und denken und was
sie beschiiftigt.

e  Sie wissen, welche Themen bei den Lernenden gut ankommen, und sie ken-
nen die Erwartungen der Offentlichkeit (Eltern) an Geschichtsunterricht.

Diese Erklirungen widerspiegeln die fiinf Bereiche des Lehrerwissens nach Shul-
man (1986): fachliches Wissen, curriculares Wissen, Philosophie des Schulfaches,
pidagogisches Wissen, fachspezifisch-pidagogisches Wissen.

Andererseits versucht die amerikanische geschichtsdidaktische Wirkungsfor-
schung herauszufinden, ob Zusammenhinge zwischen ausgewidhlten Aspekten
des Unterrichts (Materialien, Medien, Quantitit), Schiilermerkmalen (Fihig-
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keit, Motivation, Entwicklungsstand, Vorwissen), Lernkontext (Familie, Klasse,
Gleichaltrige, Fernsehen) und dem Lerngewinn bezichungsweise Lernzuwachs
bestehen. Helmke bezeichnet diesen Forschungszweig als «Prozess-Produkt-An-
satz» (Helmke 2003, S. 30). Auch dazu gibt es im deutschen Sprachraum unseres
Wissens keine umfassenden geschichtsdidaktischen Studien. Allerdings finden sich
in verschiedenen Publikationen immer wieder interessante Einzelbefunde, etwa
wenn von Borries (1995) schreibt: «Konkrete Einfliisse der Lehrenden und ihrer
Unterrichtsformen auf die Leistungen und Einstellungen der Lernenden lassen
sich nur in geringer Stirke nachweisen» (Borries 1995, S. 9).

Um das Zusammenspiel dieser verschiedenen Momente von Unterricht zu ana-
lysieren, miissen auch fiir die Geschichtsdidaktik taugliche Rahmenmodelle
herangezogen werden. In unserem Projekt stiitzten wir uns sowohl in der In-
strumentenentwicklung als auch bei der Interpretation der Resultate auf ein Ange-
bots-Nutzungs-Modell schulisch-untervichtlicher Wirksambkeit, wie es in den letzten
Jahren Eingang in die Unterrichtsforschung gefunden hat (Reusser,/Pauli 1999;
Fend 2002; Helmke 2003). Ungleich den Annahmen der ilteren Unterrichtsfor-
schung werden Schulleistungen in einem solchen systemischen Modell nicht als
allein vom methodischen Lehrerhandeln erzeugtes «Produkt», sondern als kopro-
duktives Ergebnis der unterschiedlichen Handlungsebenen des Bildungssystems
bzw. des Wirkens ihrer Akteure aufgefasst. Zur Bildungsqualitit auf der Unter-
richtsebene tragen somit Bedingungen, welche die Qualitit des von Lehrpersonen
arrangierten Bildungsangebots betreffen, ebenso bei wie Bedingungen, die sich
auf dessen mehr oder weniger produktive Nutzung durch die Schiiler und Schiile-
rinnen beziehen, bei. Dazu kommen Bedingungsfaktoren, die nicht allein von den
Lehrpersonen, sondern vom Insgesamt der Ebenen (Person-, Klassen-, Schul- und
Schulsystemebene) des Bildungssystems geschaffen und kontrolliert werden. Un-
terrichtsforschung im vorgestellten Sinne untersucht somit, «inwieweit es Lehr-
personen gelingt, unter den Bedingungen wirkender Stiitzsysteme ein optimales
Lernangebot zu schaffen und zugleich die Lernenden darin zu unterstiitzen, dieses
Angebot optimal wirksam zu nutzen» (Pauli/Reusser 2000, S. 789).
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2.4 Interventionsforschung

Das Rahmenmodell macht die hohe Komplexitit von Unterricht sichtbar. Es wird
deutlich, dass dessen Qualitit ein nicht triviales Arrangement einer Vielzahl von
Elementen darstellt. Wie das Unterrichtsangebot genutzt wird und welche Ertrige
daraus resultieren, hingt wiederum von einer Vielzahl von Faktoren ab, die von
einer einzelnen Lehrperson zudem nicht leicht zu kontrollieren sind. Diese Ein-
sicht lidt dazu ein, experimentelle Inputs zu setzen und die Wirkungen, welche
diese erzeugen, systematisch zu beobachten und zu messen. Ein solches Vorge-
hen kennzeichnet die (experimentell mehr oder weniger kontrollierte) Interven-
tionsforschung. Bei dieser Forschungsrichtung werden als innovativ betrachtete
fachdidaktische Unterrichtseinheiten und Lehr-Lern-Umgebungen entwickelt,
umgesetzt, und es wird deren Wirksamkeit evaluiert. In jiingerer Zeit wird auch
von Design-Experimenten gesprochen (vgl. Barab/Squire 2004). Design-Expe-
rimente sind theoriegeleitet und verfolgen das Ziel, innovative Lernumgebungen
zu entwickeln. Dies geschieht in (oft mehreren) Zyklen von Design-Entwurf,
Umsetzung, Wirkungsanalyse und erneuter Design-Anpassung. In Design-Expe-
rimenten engagieren sich fachdidaktische Forschende zusammen mit den beteili-
gten Akteuren aus der Praxis fiir eine Verbesserung des Unterrichts.

Im Abschnitt zur Ergebnisforschung wurde bereits die Lingsschnittstudie
von Beck und McKeown (in Borries 2002a) vorgestellt. Diese Studie umfasst in
Form einer Untersuchung von Lehrmitteln auch Elemente der Phinomenfor-
schung. Basierend aufihren Erkenntnissen haben die Forscherinnen und Forscher
neue Unterrichtsmodelle entwickelt, umgesetzt und evaluiert (McKeown/Beck
1994). In deskriptiven Studien gewonnene Erkenntnisse wurden also in Inter-
ventionen zur Verbesserung der Unterrichtspraxis fruchtbar gemacht. An diesem
Beispiel wird auch deutlich, dass Forschende im Verlauf der Arbeit oft ihre Strate-
gie und damit die Richtung ihrer Forschung dndern und durch zusitzliche Frage-
stellungen und Methoden erginzen.

Zwar werden zum Zwecke der Analyse im vorliegenden Beitrag fiinf ver-
schiedene Richtungen von Unterrichtsforschung unterschieden. Diese dienen
jedoch einer eher groben Orientierung und generellen Zuordnung von in der
Geschichtsdidaktik vorfindbaren Projekten und Forschungsstrategien. Manche
Forschende verfolgen mit derselben Datenerhebung oft ganz verschiedene Ziele,
und gerade komplexere Studien versuchen einen empirischen Zugang fiir unter-
schiedliche Theoriekonstrukte und Ziele zu nutzen, dadurch Synergien zu erzeu-
gen und aussagekriftige Ergebnisse zu erzielen.
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Dies wurde auch vom europiischen Grossprojekt «FUER Geschichtsbe-
wusstsein — Forderung ecines reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgangs mit
Geschichte» angestrebt. «<FUER Geschichtsbewusstsein» hatte sich von Anfang
an zum Ziel gesetzt, auf der Grundlage eines gemeinsamen Theoriekonzeptes
verschiedene Forschungsrichtungen zu verkntipfen und eng an die Praxis anzu-
binden. Gemiss «FUER Geschichtsbewusstsein» vollzieht sich historisches Den-
ken in zwei Basisoperationen, der Re- und der De-Konstruktion. Diese beiden
historischen Operationen liegen quer zu den Fokussierungen Vergangenheit, Ge-
schichte und Gegenwart/Zukunft und ergeben so eine «Sechsermatrix» (Schrei-
ber 2002). «<FUER Geschichtsbewusstsein» ist einerseits der deskriptiven Un-
terrichtsforschung, der Phinomenforschung zuzuordnen: In vier Teilprojekten
werden und wurden Lehrpline und Richtlinien sowie Schulbiicher analysiert,
Unterrichtsstunden videografiert und Lernende und Lehrende quantitativ und
qualitativ befragt. Von allem Anfang an verfolgte «<FUER Geschichtsbewusst-
sein» aber auch das Ziel, eine innere Schulreform in Gang zu setzen. Projekt-
mitarbeitende entwickelten und evaluierten Strategien, Methoden, Materialien,
die helfen sollten, das Ziel eines reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgangs
mit Geschichte im Unterricht zu erreichen. Diese Interventionen wurden von
Wissenschaftlern, von Lehrern und von Schiilern getragen. Es entstand auf diese
Weise eine Reihe von Unterrichtsmaterialien, die zum Teil methodisch diszipli-
niert evaluiert wurden und so zur Praxisverbesserung beitrugen und beitragen,
ctwa im Umgang mit Bildern (Krammer/Ammerer 2000).

Prozessorientierte Praxisverbesserung strebten auch Dominguez und Pozo
(1998) in Spanien an. Sie gingen unter anderem der Frage nach, welche Art von
Unterricht am besten die Fihigkeit des historischen Erklirens fordert. Dazu wur-
den Unterrichtsexperimente durchgefiithrt. Gemiss deren Ergebnissen ist es fiir
cine giinstige Entwicklung des historischen Denkens wichtig, dass Schiilerinnen
und Schiiler explizit darin angeleitet werden, wie ausdifferenziertes Erkliren er-
folgen kann: komplexe Ursache-Folge-Bezichungen identifizieren, in einen inter-
pretativen Rahmen stellen und den historischen Kontext berticksichtigen. Zudem
ist der Lerngewinn dann besonders gross, wenn die Lernenden tber ihr Lernen
nachdenken und dieses verbalisieren.

2.5 Forschung zu historischem Denken und Lernen

Bei der Forschung zu historischem Denken von Lehrenden und Lernenden geht
es um die Analyse der Standorte, Denkwege und Entwicklungsvoraussetzungen
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von Jugendlichen sowie des Denkens von Lehrpersonen in Bezug auf Geschichte,
zum Beispiel ihres Geschichtsbewusstseins. Diese Forschungsrichtung ist in der
geschichtsdidaktischen Forschung seit Langem etabliert und wird von Hasberg
(2001, Bd. 1, S. 479) gleichberechtigt mit der Unterrichtsforschung als eigener
Forschungsschwerpunkt empirischer Geschichtsdidaktik bezeichnet. Dies ist fiir
den deutschen Sprachraum sicher berechtigt, wird doch Geschichtsbewusstsein
spitestens seit Jeismann (1988) als eine der zentralen Kategorien der Geschichts-
didaktik herausgestellt.

Zu dieser Forschungsrichtung gibt es eine Reihe von aufschlussreichen Uber-
sichtsdarstellungen. Viele davon beginnen mit Kurt Sonntag, der bereits 1932
Das geschichtliche Bewusstsein des Schiilers (Sonntag 1932) mit einem elaborierten
Methodenset aus Beobachtung, Interview, Erzihlverfahren, zeichnerischen und
schriftlichen Ausserungen sowie Fragebogen erforschte.

Ein Hauptinteresse der Forschung zum historischen Denken gilt sodann der
Altersgemissheit der Unterrichtsgestaltung. Heinrich Roth (1968) und Waltraud
Kiippers (1966) beispielsweise konstruierten aufgrund eines umfangreichen Da-
tenmaterials und eingebettet in einen entwicklungspsychologischen Denkrahmen
Stufenmodelle fiir den Geschichtsunterricht. Diese noch eher der Reifungstheorie
zuzuordnenden Entwicklungsmodelle wurden spiter sowohl von der Bildungsso-
ziologie als auch von der Lernforschung infrage gestellt, was zu ciner erheblichen
Verunsicherung innerhalb der Geschichtsdidaktik fiithrte. Mit Verzogerung wur-
den neuere entwicklungspsychologische Ansitze dann auch in der Geschichtsdi-
daktik aufgenommen und mit Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung verkniipft.
Was das fiir die Geschichtsdidaktik zentrale Konzept «Geschichtsbewusstsein» be-
trifft, arbeitete Christian Noack (1994, S. 29) mittels Fragebogen, verschriftlich-
ten Interviews und anschliessender Analyse fiinf Stufen der Entwicklung heraus
(die allerdings erneut und zum Teil harsch kritisiert wurden?®):

® intuitiv-projektiv,

e  konkret-narrativ,

e  konventionell-affirmativ,
e  kritisch-reflektierend,

e selbstreflexiv-verbindend.

8  Besonders kritisch dussert sich Kolbl (2004, S. 83) zu Noack, dem er die Verfehlung des For-
schungsgegenstandes vorwirft.
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Zwei Modelle von Geschichtsbewusstsein belebten die empirische Forschung
in den frithen 90er-Jahren neu. Riisens Typologie (1990) (traditionale, exempla-
rische, kritische und genetische Sinnbildung) sowie das Modell von Pandel (1991)
(Zeit-, Realitits-, Historizitits-, Identitits- sowie politisches, 6konomisch-sozi-
ales und moralisches Bewusstsein), aber auch Jeismanns Uberlegungen (1988)
haben das Konstrukt «Geschichtsbewusstsein» ins Zentrum des Forschungsinte-
resses gertickt und wohl dazu gefiihrt, dass diese Forschungsrichtung die tibrige
Unterrichtsforschung in den Hintergrund dringte.

Zu diesem Feld von Vorstellungen, die sich Lernende und Lehrende von
Vergangenheit machen, und zu ihren Einstellungen dazu gibt es mittlerweile ein
reiches Datenmaterial. Vor allem Bodo von Borries und seine Forschungsteams
haben seit 1980 mit quantitativen Methoden (Unterrichtsprotokolle, Interviews,
Analyse autobiografischen Materials, Fragebogen) die Morphologie und Genese
von Geschichtsbewusstsein bei Kindern und Jugendlichen untersucht und hierzu
viele interessante Erkenntnisse beigesteuert. Thr hauptsichliches Forschungsinte-
resse galt lange Zeit der Erkundung der konkreten Ausprigung des Geschichts-
bewusstseins von Jugendlichen. Fiir erhebliches Aufsehen sorgte in Deutschland
zum Beispiel der mit einer reprisentativen quantitativen Befragung gewonnene
Befund, dass ost- und westdeutsche Schiilerinnen und Schiiler tiber Geschichte
relativ dhnlich dachten (Borries 1995, S. 9). Von Borries und sein Team zielten
zudem darauf ab, durch statistische Analysen ihres umfangreichen Datenmate-
rials die Struktur und Genese des Geschichtsbewusstseins zu erhellen. So stell-
ten sie fest: «Die Forderung nach <Fremdverstehen>, einer zentralen Kompetenz
historischen Erkennens, bildet zwar normativ eine <kulturelle Selbstverstindlich-
keit> der jungen Deutschen; ihre praktische Ausiibung wird jedoch im Verlauf der
Sozialisation von den Jugendlichen nicht zunehmend eingel6st, sondern zuneh-
mend ausgeloscht» (Borries 1995, S. 9).

Die umfangreichste Studie zu historischem Denken von Lernenden verof-
fentlichten Angvik und Borries 1997 unter dem Titel Youth and History. Sie do-
kumentierten das Geschichtsbewusstsein von rund 32000 vierzehn- und fiinf-
zehnjihrigen Jugendlichen in 27 europidischen Lindern.’ Die Befragung sollte

9  Die Schweiz nahm an der Untersuchung nicht teil. Dies war mit einer der Hauptgriinde fiir
Beantragung und Bewilligung der vorliegenden Studie Geschichte und Politik im Unterricht,
die in einigen Forschungsaspekten (vor allem zur Phinomenforschung) und bei einigen Fra-
gebogen-Items direkt und indirekt an Youth and History ankntipft.
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e nationale Besonderheiten und europiische Gemeinsamkeiten des Geschichts-
bewusstseins,

e  historische Vorstellungen sprachlicher, ethnischer und religioser Minder-
heiten,

e Sozialisationseinfliisse auf das historisch-politische Lernen und

e die Wahrnehmung des Unterrichts durch Schiiler und Lehrer

aufzeigen.

Einen separaten Fragebogen fiillten zudem noch rund 1300 Lehrpersonen aus.
Sie wurden ebenfalls zu ihrer Unterrichtswahrnehmung, zu Geschichtsvorstel-
lungen, zu Politikeinstellungen sowie zur Verkniipfung der Zeitebenen befragt.

Die Erkenntnisse aus Youth and History sind vielfiltig. Fiir viele tiberraschend
war zum Beispiel das hohe Interesse der europiischen Jugendlichen an der ei-
genen Familiengeschichte. Weniger tiberraschend war, dass «Nation», verstan-
den als natiirliche Einheit, weitaus mehr Zustimmung erhielt als «Europa», das
als der Raum betrachtet wird, in dem moderne Werte (Demokratie, Aufklirung,
Fortschritt) ihren Ausgang genommen haben. Die Forschenden konnten zudem
cin affirmatives Europakonzept (in Stid- und Osteuropa) von einem kritischen
(Zentralost-, Nordeuropa, Randstaaten) unterscheiden. Generell wurde der eu-
ropiische Integrationsprozess als giinstige Entwicklung betrachtet (Angvik/Bor-
ries 1997, S. 196). Insgesamt ist es Borries und seinem Team mit Youth and His-
tory gelungen, einen vertieften Einblick ins historische Denken von Lehrenden
und Lernenden zu geben. Sie konnten beispielsweise die bereits erwihnten Sinn-
bildungsstufen von Riisen verifizieren und zeigen, dass Jugendliche tatsichlich
unterscheiden zwischen Geschichte in «traditionaler», in «exemplarischer», in
«kritischer» und in «genetischer» Verwendung. Dariiber hinaus haben die For-
schenden auch idealtypische Zugangsweisen zur Geschichte ermittelt, nimlich
einen antiquarisch-sammelnden, einen emphatisch-rekonstruierenden, einen mo-
ralisch-urteilenden sowie einen projektiv-dsthetisierenden Zugang (Borries 1999,
S. 377).

Da die Forschung zu historischem Denken von Lehrenden und Lernenden
im deutschen Sprachraum die anderen Forschungsrichtungen in den letzten Jah-
ren klar zurtickgedringt hat, wiren noch eine Reihe von weiteren Studien zu er-
wihnen, etwa die Arbeiten in Regensburg (Beilner 1999 oder Langer-Plin 2003)
und in Frankfurt (Proske/Meseth 2006) aber auch die Arbeiten im Rahmen des
Promotionsprogramms von Hilke Giinther-Arndt, Fachdidaktische Lebr- und
Lernforschung — Didaktische Rekonstruktion (Graduate School), an der Universitit
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Oldenburg (Giinther-Arndt/Sauer 2006). Gerade die Letztgenannten bringen
neue Einsichten und Forschungsmethoden zu Vorstellungen von Schiilerinnen
und Schiilern. Achim Jenisch (2006) beispielsweise untersuchte implizite Theo-
rien zu Verursachungsfaktoren des historischen Wandels mittels Interviews und
anhand von Schiilerzeichnungen. Fiir die Analyse sind Inhalt, Form, Stil, Erleb-
nisart, Wissensstrukturen und kognitive Strukturen relevant. Auf unsere Studie
Geschichtsunterricht heute — eine empivische Analyse ausgewihiter Aspekte hatten
diese interessanten Arbeiten nur deshalb keinen grosseren Einfluss, weil wir an-
dere Forschungsinteressen verfolgten. Aus diesem Grund sollen lediglich noch
zwei weitere Studien zur Forschung zu historischem Denken und Lernen aus
dem angloamerikanischen Raum kurz erwihnt werden.

Wineburg untersuchte ebenfalls das historische Denken von Jugendlichen
(Wineburg 2000) und stellte fest, dass das, was davon vorhanden ist, zum gros-
sen Teil nicht dem entspricht, was die Lehrplaner, Schulbuchautoren und Lehrer
vermitteln wollen. Historisches Denken erwerben Jugendliche vor allem im Fa-
miliendiskurs.

Aus England liegen sodann eine Reihe von Untersuchungen vor, die der Vor-
bereitung und Begleitung des «National Curriculums» dienten, unter anderem
das oft zitierte Projekt Concepts of History and Teaching Approaches (Ashby/Lee/
Dickinson 1997). Hier identifizierten die Forscherinnen und Forscher sechs ver-
schieden elaborierte Konzepte von Jugendlichen zur Unterscheidung von Ver-
gangenheit und Geschichte. Sie betonten, dass diese Konzepte stark nach dem
Lebensalter streuen, dass einzelne 8-Jihrige ebenso differenzierte Konzepte an-
wenden wie einzelne 14-Jdhrige. Die Jugendlichen wurden in der Ausdifferenzie-
rung ihrer Konzepte vor allem dann durch Lehrpersonen unterstiitzt, wenn diese
Lehrpersonen ein reflexives Verstindnis von Geschichte hatten. Das inhaltliche
Wissen von Lehrpersonen war fiir den moglichen Kompetenzgewinn der Ler-
nenden weniger entscheidend. Die Forscherinnen und Forscher stellten dartiber
hinaus fest, dass der Kompetenzgewinn von Jugendlichen grosser war, wenn Ge-
schichte als eigenes Fach und nicht in Verbindung mit anderen Fichern unterrich-
tet wurde (Ashby/Lee/Dickinson 1997, S. 212).
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3 Was interessiert uns am
Geschichtsunterricht?

Die oben skizzierte Forschungslandschaft bildet den Referenzpunkt fiir die vor-
liegende Studie Geschichtsunterricht heute — eine empivische Analyse ausgewihliter
Aspekte, die im Rahmen der Forschungskooperation «Geschichte und Politik im
Unterricht» der Pidagogischen Hochschulen Bern, Nordwestschweiz, Ziirich
und des Pidagogischen Instituts der Universitit Ziirich wihrend der Jahre 2002—
2006 durchgefiihrt wurde. Der Forschungsiiberblick macht deutlich, dass fiir die
Schweiz bislang kaum forschungsgestiitztes Wissen tiber die konkrete alltigliche
Praxis des Geschichtsunterrichts vorliegt. Das hat unter anderem damit zu tun,
dass sich die Schweiz nicht am grossen curopiischen Forschungsprojekt Youth
and History beteiligt hat, welches fiir viele Linder und Gegenden Europas cine
Fiille von Daten zum Geschichtsunterricht generierte.

Wegen dieses weitgehenden Fehlens von Forschung in der Schweiz und im
Gefolge aktueller Kompetenz- und Bildungsstandard-Debatten im Anschluss
an TIMSS und PISA schien bei der Planung des eigenen Projekts eine Fokus-
sierung auf die deskriptive Ebene des Unterrichtsgeschehens sinnvoll. Mit dem
Schwerpunkt auf die Videografierung alltiglichen Geschichtsunterrichts vermag
das vorliegende Projekt zudem auf eine wichtige Forderung zu reagieren, die
in der Scientific Community in den letzten Jahren immer wieder gestellt wurde,
zum Beispiel von Helmut Beilner (2003), nach einer Unterrichtsforschung nim-
lich, welche Daten tiber Unterrichtswirklichkeit generiert. Mit Beilner erhoffen
wir uns, dass Geschichtslehrpersonen durch die gewonnenen Ergebnisse in ihren
tiaglich wiederkehrenden Problemen angesprochen werden und dadurch «ein
breiteres Reflexionspotenzial fiir Moglichkeiten und Grenzen ihrer Arbeit» (Beil-
ner 2003, S. 302) gewinnen.

3.1 Ziele des Forschungsprojektes

Unsere Studie, fiir die vor allem Daten in den Schweizer Kantonen Aargau, Bern
und Ziirich erhoben wurden, verfolgte vier hauptsichliche Ziele:

1. Die Entwicklung einer differenzierten und moglichst reprisentativen Beschrei-
bung des aktuellen Unterrichts im Schulfach Geschichte und Politik auf der
Sekundarstufe I, 9. Schuljahr, tiber alle Schultypen: Beschrieben werden sol-
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len die Themenwahl, der Einsatz von Lehr- und Lernformen, die Gestaltung
von Arbeitsauftrigen, die Moglichkeiten der Schiilermitarbeit, der Einsatz
von Medien, die Diskurskultur und vieles mehr. — Diese Hauptzielsetzung
lisst sich der deskriptiven, an der Phinomenebene orientierten Unterrichts-
forschung (Phinomenforschung) zuordnen.

2. Die Ermittlung eines differenzierten und moglichst reprisentativen Bildes
des Wissens und des Verstindnisses von Schweizer Jugendlichen im Bereich
der Geschichte und der Politischen Bildung im 9. Schuljahr iiber alle Schul-
typen. Die Ergebnisse bekommen durch den moglichen Vergleich mit der In-
nerschweizer Studie (Barth/Messmer/Oggenfuss 2000) und der IEA-Studie
(Torney-Purta et al. 2001) cine zusitzliche Bedeutung. — Diese Zielsetzung
ist der ebenfalls deskriptiven Ergebnisforschung zuzuordnen.

3. Die Suche nach Bedingungen historischen Lernens im Kontext des Unter-
richts bzw. nach Zusammenhingen zwischen unterrichtlichen Bedingungen
und Sichtstrukturen sowie Ergebnissen historischer Lernprozesse (z.B. Fach-
wissen, Interesse), beispielsweise danach, wie sich die Uberzeugungen und
Einstellungen von Lehrpersonen auf die Unterrichtsgestaltung und deren
Wahrnehmungen durch die Schiilerinnen und Schiiler auswirken. — Diese
Zielsetzung lisst sich der Wirkungsforschung zuordnen.

4. Die Ausarbeitung und Erprobung neuer methodischer Zuginge und Analy-
seinstrumente, die ein tieferes Verstindnis der Unterrichtsprozesse und der
Unterrichtsqualitit im Geschichtsunterricht erlauben.

3.2 Fragestellungen entlang des Didaktischen
Dreiecks

Um ein differenziertes und reprisentatives Bild des aktuellen Unterrichts im Bereich
Geschichte und Politik zu erhalten, haben wir uns von verschiedenen Fragestel-
lungen leiten lassen. Die folgende Aufzihlung dient der Veranschaulichung einiger
wichtiger Aspekte des Forschungsgegenstandes unter didaktischer Perspektive. !

10 Vgl. dazu auch Audigier (2001). Er zihlt eine Reihe von meist widerspriichlichen Forde-
rungen auf, die an Geschichtsunterricht gestellt werden, und leitet daraus verschiedene Fra-
gen ab, tiber die es nachzudenken gilt, etwa was genau im Geschichtsunterricht thematisiert
werden soll, in welchem Verhiltnis Geschichtsunterricht zur Politischen Bildung steht, wie
das Debattieren verstirkt in der Schule umgesetzt werden kann, wie die Wertevermittlung
(liberte, égalité, dignité, solidarité) geschehen soll.
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Die Fragestellungen sind nach folgenden Dimensionen gegliedert, die sich am

Didaktischen Dreieck orientieren:!!

a) Gegenstand < > b) Lernende
d) Lehr-
Lern-Kultur
f) Stoff-, Ziel- und e) Interaktions-
Aufgabenkultur und Beziehungskultur
c) Lehrperson g) Umfeld

Abbilduny 4: Didaktisches Dreieck schematisch und fachunabhingig

Hinter der folgenden exemplarischen Auswahl von Fragen sind in Klammern

Hinweise zu finden, wo und mit welchem Instrument in der vorliegenden Studie

der betreffenden Frage nachgegangen wurde. Die verwendeten Instrumente kon-

nen bei der Pidagogischen Hochschule der FHNW am Institut Forschung und

Entwicklung angefordert werden (ife.iug.ph@thnw.ch).'?

11

12
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Neben den oft verwendeten Bezeichnungen der Eckpunkte des Didaktischen Dreiecks (Ge-
genstand, Lernende, Lehrperson) sind in den Abbildungen 2 und 4 fiir die Bezichungen
zwischen den Eckpunkten Begriffe nach Kurt Reusser verwendet, der drei Teilkulturen als
Basisdimensionen der Gestaltung konstruktivistischer Lehr-Lern-Arrangements unterschei-
det: Lehr-Lern-Kultur; Interaktions- und Beziehungskultur; Stoft-, Ziel- und Aufgabenkul-
tur (Reusser 2006, S. 161-164).

Folgende Erhebungsmethoden wurden verwendet: Videoerfassung mit zwei Videokameras
(VE); Fragebogen fiir videografierte Lehrpersonen (VLEF); Fragebogen fiir videografierte
Schiilerinnen und Schiiler (VSF); Allgemeiner Fragebogen fiir Lehrpersonen (ALF); Allge-
meiner Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler (ASF); Fachspezifischer Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler (FSF). Die angefiigten Zahlen bezichen sich auf die Seitenzahlen
innerhalb des Instrumentes. Zur methodischen Vorgehensweise vgl. Kapitel 2 dieser Publi-
kation.
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a) Gegenstand

Jeder Fachunterricht ist dadurch charakterisiert, dass spezifische Lerngegenstinde
unter ausgewihlten Perspektiven thematisiert werden. Beim Aspekt «Gegenstand»
stellen sich deshalb Fragen nach Inhalten, Perspektiven und Themen:

e Welche Inhalte werden im Unterricht thematisiert? (VE)
e  Welche Reprisentationen von Vergangenem und Gegenwirtigem (Bilder,
Karikaturen, Texte, Statistiken usw.) erscheinen im Unterricht? (VE)

b) Lernende

Im Geschichtsunterricht und in der Politischen Bildung erwerben Lernende indi-
viduelles Wissen und Kénnen in organisierten Lernprozessen. Die fachdidaktische
Forschung untersucht ihr Denken und Verstindnis, ihre Einstellungen, Kompe-
tenzen, ihre Unterrichtswahrnehmungen als dispositionale Merkmale. In diesem

Zusammenhang stellten wir zum Beispiel folgende Fragen:

e Uber welches historische Orientierungswissen verfiigen die Lernenden? (FSF,
S$.9-12)

e Wie sicht ihr Geschichtsbewusstsein (Temporalbewusstsein usw.) aus? (ESF,
S$.9-12)

e Wie steht es um die Interpretationskompetenz von Schiilerinnen und Schii-
lern im Umgang mit Quellen (ESF, S. 14-15) und im Umgang mit Karika-
turen (FSF, S. 8-9)?

e Wie sicht ihre Motivation fiir das Geschichtslernen aus? (ASF, S. 3-4, S. 8)

e Wieist die Lerngruppe zusammengesetzt? (ASF, S. 12)

e Wie kommunizieren die Lernenden untereinander? (VE)

) Lehrperson

Die Lehrpersonen mit ihrer Expertise, ihrem Engagement und ihrer Motiva-
tion, ihren Werten und Zielen, ihren subjektiven Theorien und ihrer Bereitschaft
zur Selbstreflexion sind zweifellos ein zentraler Faktor im Unterrichtsgeschehen.
Dazu untersuchten wir zum Beispiel folgende wichtige Forschungsfragen:

e Wie sieht das Geschichtsverstindnis von Lehrpersonen aus? (ALF, S. 4)
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e Welche Zielvorstellungen leiten die Lehrpersonen in ihrem Geschichtsunter-
richt? (ALF, S. 9-10)

e  Wie sind Geschichtslehrpersonen mit ausgewihlten Lektionen zufrieden?
(VLE, S. 11)

d) Lehr-Lern-Kultur

Um ein reprisentatives Bild des Geschichtsunterrichts zu erhalten, miissen Lehr-
und Lernprozesse im Unterricht genauer erfasst und beschrieben werden. Wir
liessen uns dabei von folgenden Fragen leiten:

e Welche Lehr-Lern-Kultur ist typisch fiir Geschichtsunterricht? (VE)

e Welche Methoden und Lernsituationen setzen Lehrpersonen im Geschichts-
und Politikunterricht ein? Welche Inszenierungsmuster dominieren? Wie
werden Lernende aktiviert? (VLE, S. 20)

e Welches sind typische Probleme und Schwierigkeiten im Geschichtsunter-
richt? (ALF, S. 13-14)

e Wie nchmen Schiilerinnen und Schiiler (VSE, S. 6-7) und wie Lehrpersonen
(VLF; S. 10, 12, 21) die Unterrichtsqualitit wahr?

e) Interaktions- und Beziehungskultur

Die Rolle der Lehrperson in Bezug auf die Lernenden hat sich in den letzten Jah-
ren verdndert. Das trifft auch fiir den Unterricht in Geschichte und Politik zu.
Die Lehrperson ist heute auch Lerncoach und berit in dieser Rolle die Lernenden
individuell bei ihren Lernaktivititen. Wir untersuchten dies zum Beispiel mit fol-

genden Fragen:

*  Wie begleitet die Lehrperson die Lernenden wihrend des Unterrichts? (VE)

e Wie wird das Lehrerhandeln wihrend der Lektion durch die Lernenden er-
lebt? (ASF, S. 10)

e Uber welche Kompetenzen verfiigt die Lehrperson beim Diagnostizieren,
beim Strukturieren, beim Erkliren? (ASE, S. 10)

e Wie beurteilen Lernende die Bezichung zur Lehrperson? (ASE, S. 10)

e Werden die Lernenden sowohl auf der fachlichen als auch auf der Lernpro-
zess- und Interaktionsebene adaptiv unterstiitzt und beraten? (VE)
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f)  Stoff-, Ziel- und Aufgabenkultur

Die Auswahl von Inhalten und Zielen fiihrt gerade im Geschichts- und Politikun-
terricht immer wieder zu grossen Debatten:

e Wer wihlt Inhalte und Themen fiir den Unterricht aus? (VLE, S. 4)

e Wie geschicht die Auswahl konkret? (VLE, S. 4)

e Ist Raum vorgeschen zum Aushandeln von Positionen und Perspektiven —
oder bleibt fiir die Lernenden nur die Kenntnisnahme fertig aufbereiteten
kanonischen Wissens? (VE)

g) Umfeld

Dass Geschichtsunterricht stark vom sozialen Umfeld und Kontext geprigt ist,
zeigen alle internationalen Vergleichsstudien:

e Welche Faktoren ausserhalb des Unterrichts beeinflussen den Unterrichtser-
folg im Geschichtsunterricht? (ALF, S. 24)

e Welchen Beitrag leistet die Schule bei der Entwicklung des politischen Be-
wusstseins aus der Sicht der Lehrpersonen? (ALF, S. 12)

e  Interessicren sich Eltern fiir den Geschichts- und Politikunterricht? (ASE, S.
11)

3.3 Anregungen fiir die Praxis und Anstosse
fiir Theorie und Empirie

Selbstverstindlich werden in der vorliegenden Publikation nicht alle erhobenen
Daten dargestellt und interpretiert. Wir befinden uns in der gliicklichen Situ-
ation, dass uns cine Uberfiille von Material zur Verfiigung steht, an das For-
schende in Zukunft mit eigenen Fragestellungen herangehen werden. Dann kon-
nen neben der in dieser Studie dominierenden Phinomenforschung auch weitere
Forschungsrichtungen verfolgt werden. Als Ausgangspunkt scheint uns aber die
Phinomenforschung giinstig, und zwar nicht nur zur Verbreiterung der empi-
rischen geschichtsdidaktischen Grundlagen fiir die Praxis, sondern durchaus auch
als Einladung, aus unseren Erkenntnissen neue Anstosse fiir die Theorie und die
Empirie zu holen.
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