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Sylvain Doussot, Nantes Université

De l’enseignement de l’histoire à l’actualité médiatique : 
formaliser et étayer le travail d’enquête critique  
des élèves

Ce qui distingue le mode de pensée des historiens 
et historiennes du mode de pensée commun sur le 
passé tient à l’interprétation critique systématique 
des informations partielles et partiales qui lient le 
présent à l’événement passé à (se) représenter. Cette 
distinction s’énonce clairement dans les termes de 
Galvez-Behar1, qui fait du « présent » de la source 
l’objet principal du travail historien : il invite à 
« admettre que l’histoire est une connaissance des 
sources et non pas du passé, admettre que l’histo-
rien ne saisit pas le passé à travers des documents 
mais qu’il saisit, au contraire, les documents à tra-
vers le passé ». La connaissance des sources est donc 
« d’abord celle des conditions qui rendent possible 
l’appréhension d’un document par l’historien ». Cette 
connaissance dépend alors de la capacité à articuler 
les trois situations en jeu : celle de l’événement étudié 
et questionné (« le passé »), celle de la production de 
la source, et celle du présent de l’historien ou de 
l’historienne. Il s’agit là d’une compétence essentielle 
du métier, qui est éloignée des modalités spontanées 
de faire avec les informations sur les événements du 
monde social.
Au quotidien, les élèves, comme tout un chacun, 
laissent leurs modèles du monde social  –  éla-
borés incidemment au fil de leurs expériences 
sociales  –  sélectionner les informations qui les 
confortent, au détriment des autres, mais au béné-
fice d’une efficacité pratique. Les « informations » 
ne sont alors pas discutées dans leur rapport à 
leur source ni dans leur rapport aux modèles que 
mobilisent les élèves dans leur présent.
La modalité historienne critique s’écarte aussi des 
modalités d’enseignement de l’histoire. Si celles-ci 

1  Galvez-Behar  Gabriel, « Le constructivisme de l’historien. 
Retour sur un texte de Brigitte Gaïti », Le mouvement social 4, 2009, 
pp. 110-111.

Abstract
The contribution of history teaching to critical skills 
is not that of a generic skill. It depends on the content 
of the event being studied, whether past or current 
media events. Didactic research can help to char-
acterize it, as in the case of ANR CCEH research, 
provided that it goes beyond models of historical 
thinking. Epistemological and historiographical 
modelling can frame instrumental teaching and 
learning practices based on Vygotskian-inspired 
learning theories (scaffolding, format).

Keywords
Critical skills, Investigation, Procedure, Scaffolding/
format
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formalisent souvent des techniques critiques visant 
à dépasser l’appréhension quotidienne des infor-
mations sur le passé, ces techniques ne reflètent 
pas la complexité de la pratique critique décrite 
par Galvez-Béhar2. Elles vont de moyens mné-
motechniques pour faire retenir les composantes 
de la présentation d’un document (du type date, 
nature, auteur, destinataire, etc.) à l’entraînement 
à des opérations issues des modèles de la pensée 
historienne3, en passant par des méthodologies 
d’écriture de textes spécifiques à l’histoire scolaire. 
Or, l’expérience de ces techniques reste bien sou-
vent de la responsabilité de l’enseignant ou de 
l’enseignante. Et les élèves peinent à lui donner un 
sens dans la situation d’étude, c’est-à-dire en lien 
avec les contenus sur le passé qui circulent dans 
la classe4. Ce constat n’est pas sans lien avec les 
jugements portés par les élèves, qui ont générale-
ment l’impression de ne pas maîtriser de méthode 
de travail documentaire en histoire5.
Cette différence entre le monde scientifique et le 
monde scolaire questionne la possibilité même 
pour l’enseignement de l’histoire de participer à la 
formation citoyenne critique, une de ses finalités 
affirmées depuis très longtemps. En premier lieu, 
lorsque l’historien ou l’historienne articule les trois 
situations en jeu dans l’analyse documentaire, il ou 
elle mobilise de multiples savoirs dans le domaine 
de sa spécialisation (telle période, tel événement). 
Par contraste, l’École est tenue de parcourir à grands 
pas nombre de périodes et d’événements relevant 
d’historiographies multiples. Illustrons cette diffé-
rence par un cas simple. Les élèves qui étudient 
l’expansion romaine sont en mesure, avec ou sans 
l’aide de l’enseignante, de comprendre, voire de 
pointer qu’il faut se méfier du récit de la conquête 
de la Gaule par César, puisque c’est le vainqueur 
qui nous la raconte. Mais cette prudence critique 

2  Cariou  Didier, Le document et l’indice. Apprendre l’histoire de 
l’école au lycée, Rennes, PUR, coll. « Paideia », 2022.
3  Duquette  Catherine, Le rapport entre la pensée historique et la 
conscience historique, thèse de doctorat, Laval, 2011.
4  Lautier Nicole, À la rencontre de l’histoire, Lille, Presses universi-
taires du Septentrion, 1997.
5  Johsua Samuel, Félix Christine, « Le travail des élèves à la mai-
son : une analyse didactique en termes de milieu pour l’étude », 
Revue française de pédagogie. Recherches en éducation  141, 2002, 
pp.  89-97 ; Stodolsky  Susan  S., The Subject Matters. Classroom 
Activity in Math and Social Studies, Chicago ; London, The 
University of Chicago Press, 1988.

est doublement réduite par rapport à la référence 
épistémologique : en ignorant la situation de pro-
duction et de diffusion de la source, les élèves ne 
peuvent que rejeter en bloc le témoignage ; ce rejet 
complet les empêche de tirer parti d’informations 
pourtant pertinentes que peut fournir La guerre des 
gaules sur l’expansion romaine au-delà des victoires 
militaires6. On discerne la mécanique scolaire à 
l’œuvre : s’il s’agit de travailler l’expansion romaine, 
l’enseignante peut-elle trouver le temps d’ajouter 
des connaissances sur les fonctionnements et stra-
tégies politiques à Rome qui rendent raison de ce 
texte de César ? Ces modalités scolaires du travail 
critique mettent à mal la prétention de l’enseigne-
ment de l’histoire à développer, par transfert, une 
critique citoyenne réelle et raisonnée des discours 
politiques et médiatiques sur le monde social. Car 
laisser les élèves rejeter en bloc telle source d’infor-
mation, n’est-ce pas risquer de jouer le jeu de la 
post-vérité ou des faits alternatifs ? Ces tendances 
au doute radical7 conduisent des citoyens à ignorer 
volontairement certains médias au profit de réseaux 
sociaux exclusifs, par défiance ou confiance a priori, 
réduisant ainsi le pluralisme des perspectives pos-
sibles sur les événements passés ou présents8.
En second lieu, l’apprentissage scolaire d’une pra-
tique critique ne peut s’envisager sur le mode de 
l’apprentissage sur le tas, par imitation, qui est celui 
des scientifiques9. Il passe par une mise en curricu-
lum qui transforme la pratique en texte pour qu’elle 
soit enseignable10. Ce faisant, l’activité scolaire est 
nécessairement différente de l’activité de référence, et 
elle suppose une progressivité (qui est le sens même 
de la notion de curriculum). Or, les techniques cri-
tiques de l’histoire scolaire évoquées précédemment 
sont des modèles de la pratique de référence qui ne 

6  Bloch Marc, Apologie pour l’histoire ou Métier d’historien, 1949 
1er éd., Paris, Armand Colin, 1997.
7  Fabre Michel, Éducation et (post) vérité. L’épreuve des faits, Paris, 
Hermann, coll. « Éducation et philosophie », 2019.
8  Bronner  Gérald, Les Lumières à l’ère du numérique, Paris, 
Commission, 2022, p. 124.
9  Doussot Sylvain, L’apprentissage de l’histoire par problématisation. 
Enquêter sur des cas exemplaires pour développer des savoirs et com-
pétences critiques, Bruxelles, Peter Lang, 2018 ; Kuhn Thomas S., 
La structure des révolutions scientifiques, Paris, Flammarion, 1983.
10  Rey  Bernard, « Les compétences professionnelles et le curri-
culum : des réalités conciliables ? », in Lenoir  Yves, Bouiller-
Oudot  Marie-Hélène (éd.), Savoirs professionnels et curriculum 
de formation, Québec, Les Presses de l’Université Laval, 2006, 
pp. 83-108.
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disent rien des activités qui pourraient faire acqué-
rir, progressivement et autrement que par leur seule 
répétition, les compétences correspondantes11.
Face à ces constats, nous proposons de dégager des 
conditions didactiques pour le développement des 
capacités critiques historiennes des élèves à par-
tir d’une recherche expérimentale qui a tenté de 
dépasser les effets de ces contraintes qui séparent 
radicalement la situation scolaire de la situation 
de référence. Le problème didactique que nous 
construisons pour y parvenir se structure autour 
a)  d’une transposition des pratiques du monde 
de référence pour leur opérationnalisation dans le 
monde de la classe, et b) d’un processus d’appren-
tissage différent du processus de production du 
savoir. Nous proposons pour ce faire de suivre le 
plan suivant. Dans un premier temps il s’agit de 
mieux caractériser théoriquement les compétences 
disciplinaires en jeu en tant que mixte de savoirs 
et de techniques critiques. Puis de mettre au tra-
vail une transposition pratique de l’organisation 
possible d’un curriculum d’enseignement-appren-
tissage de ces compétences, avant de se fonder sur 
les données produites à l’occasion d’une recherche 
collaborative et expérimentale12 pour donner à voir 
les conditions d’un apprentissage scolaire de la 
critique historienne pour l’actualité médiatique.

Les compétences critiques 
historiennes : modélisation 
commune, pratiques scolaires  
et savantes différentes
On peut mieux cerner ce que recouvrent les com-
pétences critiques historiennes en jeu dans l’ensei-
gnement scolaire, à partir du travail de Wineburg 
et McGrew13. Leur étude des capacités critiques 
de trois groupes distincts – des historiens et histo-
riennes chevronnées, des étudiants et étudiantes 
en histoire, et des journalistes spécialistes de 

11  Rey Bernard, « “Compétence” et “compétence professionnelle”. 
Autour des mots », Recherche et Formation 60, 2009, pp. 103-116.
12  La recherche ANR CCEH : « compétences critiques et ensei-
gnement de l’histoire » ; https://cceh.hypotheses.org/presentation 
(consulté le 7 décembre 2025).
13  Wineburg  Sam, McGrew  Sarah, « Lateral Reading: Reading 
Less and Learning More When Evaluating Digital Information », 
Stanford History Education Group Working Paper, 2017-A1, 2017.

fact-checking – montre que le premier groupe est 
le moins performant pour mobiliser une démarche 
critique de lecture de sites internet portant sur 
des sujets d’actualité. Il en ressort qu’il n’existe 
pas de compétence générale de critique documen-
taire, contrairement à ce que les référentiels de 
compétences d’enseignement scolaire de l’histoire 
peuvent laisser croire14. Chacune des personnes 
observées dans cette étude est très performante 
dans son champ uniquement, c’est-à-dire que les 
techniques qu’elle mobilise sont dépendantes de 
savoirs propres au monde social des documents et 
des phénomènes qu’elle critique habituellement.
Pour interpréter ces résultats, on gagne à suivre Rey15, 
qui articule les notions de compétences, de savoirs et 
de situations. Il met en lumière la double nature de 
ce qu’on appelle habituellement une compétence : 
elle ne se réduit pas à une maîtrise technique à appli-
quer à différents objets ; elle suppose indissociable-
ment la maîtrise de savoirs permettant l’analyse des 
situations dans lesquelles mobiliser « à bon escient » 
telle ou telle technique. Comme référence théorique, 
la formule de Galvez-Béhar – la connaissance des 
sources est celle des conditions qui rendent possible 
l’appréhension d’un document – ne représente pas le 
moteur de la pratique (historienne ou scolaire), mais 
elle sert notre réflexion didactique sur la pratique16. 
Elle vaut pour concevoir et évaluer la pratique de 
classe susceptible de permettre de correspondre à ce 
modèle théorique.
La théorie épistémologique en question est d’une 
nature différente des modèles de compétences qui 
ont cours dans les recherches en didactique de 
l’histoire. Ces derniers relèvent davantage de règles 
qui décrivent la pratique, comme l’illustre bien la 
genèse des euristics de Wineburg17, mais également 
les Big Six de Morton et Seixas18. Ils représentent 

14  Par exemple pour la France, les instructions officielles demandent 
aux enseignants de Cycle 3 de faire travailler la compétence « identi-
fier le document et savoir pourquoi il doit être identifié ».
15  Rey Bernard, « Situations et savoirs dans la pratique de classe », 
Recherches en éducation 12, 2011, pp. 35-49.
16  Bourdieu Pierre, Le sens pratique, Paris, Les éditions de Minuit, 
1980.
17  Wineburg Samuel S., « Historical Problem Solving: A Study of 
the Cognitive Processes Used in the Evaluation of Documentary 
and Pictorial Evidence », Journal of Educational Psychology  83, 
1991, pp. 73-87, https//doi.org/10.1037/0022-0663.83.1.73
18  Morton  Tim, Seixas  Peter, The big Six Historical Thinking 
Concept, Toronto, Nelson Education, 2013.
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textuellement la pratique et font fonction de 
modèles à enseigner. Ces derniers constituent des 
instruments intéressants pour l’évaluation des situa-
tions de classe et des performances des élèves. Les 
recherches correspondantes permettent d’ailleurs 
de constater que les compétences afférentes sont 
globalement peu développées par l’enseignement19. 
Mais ils ne constituent pas des modèles pour ensei-
gner. C’est en particulier ce que montre Levisohn20 
dans son analyse critique du modèle de Wineburg. 
Il met en lumière le grand degré de généralité des 
euritics qui peinent à rendre compte de la relation 
potentiellement déterminante entre les difficultés 
des élèves et le contenu de savoir historiographique 
en jeu. Cette critique du rapport du modèle général 
à la pratique réelle – dépendante de la spécificité 
des contenus en circulation et interactions dans la 
situation de classe – va dans le sens de la théorisa-
tion épistémologique de Galvez-Béhar, j’y reviens 
juste après. Mais elle va également dans le sens de 
la mise en garde de Bourdieu quant à la théorie de 
la pratique en sciences sociales : en occupant une 
position intermédiaire, les règles descriptives géné-
riques de ces modèles de pensée historienne peuvent 
empêcher la réflexion sur les rapports entre matrice 
théorique et matrice pratique21.
La spécificité de la critique historienne mérite 
d’être affinée pour constituer la matrice théorique 
dont on a besoin pour élaborer une matrice pra-
tique propre au monde de la classe. Le concept de 
configuration historiographique élaboré par Prost 
et Winter22 pour rendre compte de l’évolution de 
l’historiographie franco-anglaise de la Première 
Guerre mondiale est susceptible de nous y aider. 
Il articule les types de questions, de sources et de 
modèles/concepts explicatifs qui caractérisent une 
période historiographique dans sa cohérence et sa 
productivité. Son usage en didactique23 permet de 

19  Körber  Andreas, « Historical Consciousness, Knowledge, and 
Competencies of Historical Thinking: An Integrated Model of 
Historical Thinking and Curricular Implications », Historical 
Encounters 8, 2021, pp. 97-119.
20  Levisohn  Jon  A., « Historical Thinking - and Its Alleged 
Unnaturalness », Educational Philosophy and Theory  6(49), 2017, 
pp. 618-630.
21  Bourdieu Pierre, Le sens pratique…, p. 176
22  Prost Antoine, Winter Jay Murray, Penser la Grande Guerre : 
un essai d’historiographie, Paris, Seuil, 2004.
23  Doussot Sylvain, Fink Nadine, « Les relations entre recherche 
historique et enseignement universitaire de l’histoire : enjeux 

délimiter, pour un objet du passé à enseigner, le 
système des trois situations évoqué par la formule 
de Galvez-Béhar : la situation de l’événement passé 
sur lequel portent les questions posées, celle des 
sources qui documentent le travail pour répondre 
à ces questions, et celle des modèles explicatifs que 
l’historien ou l’historienne mobilise, dans le présent 
de son travail.

Institutionnaliser de nouvelles 
pratiques d’enseignement  
et d’apprentissage
Une fois établie cette matrice théorique possible 
de la pratique historienne, il s’agit de concevoir et 
tester une déclinaison pratique adaptée au monde 
de la classe tel qu’il est. Mais, avant cela, dans la 
perspective qui est la nôtre, centrée sur le transfert 
de ces compétences à des situations de citoyenneté 
critique, il est nécessaire de préciser comment des 
sources médiatiques sur les événements d’actualité 
peuvent relever d’une matrice historienne. Si la 
critique historienne peut s’appliquer aux traces 
médiatiques partielles et partiales des événements 
contemporains, alors les élèves doivent accéder 
aux savoirs permettant l’appréhension critique 
des productions médiatiques. Parmi ces savoirs, 
les modalités de production des médias sont 
essentielles et souvent peu explicites, leur objec-
tif étant avant tout de transmettre du contenu 
sur l’événement. Des recherches nous informent 
des difficultés et des conditions pour identifier 
une déclinaison pratique des principes théoriques 
précédemment dégagés lorsque les sources, histo-
riques ou de l’actualité, sont médiatiques.
Gérin Grataloup et ses collègues24 montrent ainsi 
que les élèves peinent à dépasser un relativisme 
limitant lorsqu’un enseignant leur fait travailler la 
journée du 6 février 1934 par le biais d’articles de 

pédagogiques et historiographiques », 20 & 21. Revue d’histoire 159, 
2023, pp.  161-173 ; Doussot  Sylvain, Wilgaux  Jérôme, « Une 
analyse didactique de pratiques pédagogiques en premier cycle 
universitaire d’histoire. Apprendre à lire historiquement en histoire 
ancienne », Recherches en sciences de l’éducation 48(3), 2022.
24  Gerin-Grataloup  Anne-Marie, Solonel  Michel, Tutiaux-
Guillon  Nicole, « Situations-problèmes et situations scolaires 
en histoire-géographie », Revue française de pédagogie  106, 1994, 
pp. 25-37.
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journaux proposant des perspectives politiques mul-
tiples le lendemain de l’événement. Même constat 
chez Wineburg25 à propos des prises de position 
publiques de Lincoln pendant sa campagne élec-
torale sur l’esclavage, par le biais d’extraits de jour-
naux de l’époque. Les deux enseignants observés 
ont des difficultés à sortir d’un relativisme qui ne 
leur permet pas de produire le contexte pertinent 
du problème historique, et les laisse dépendants des 
contextes immédiats qu’ils sollicitent à la lecture 
des différents documents. De la même manière, 
le premier corpus de la recherche expérimentale 
CCEH, portant sur l’étude d’un extrait de journal 
télévisé (JT) sur le déclenchement de la guerre en 
Ukraine en 2022, conduit les élèves à argumen-
ter deux explications contradictoires sans savoir 
comment trancher26. Au risque de relativisme des 
élèves s’ajoute le risque de dogmatisme de l’ensei-
gnant essayant de ne pas laisser les élèves au milieu 
du gué. Dans toutes ces recherches, la difficulté à 
dépasser les écueils opposés du relativisme et du 
dogmatisme27 est flagrante.
Nous mobiliserons la deuxième dimension (b) de 
mon problème didactique pour rendre raison de ces 
échecs : en didactique, l’enjeu d’apprentissage est à 
considérer non comme l’atteinte de l’objectif (être 
compétent), mais comme le processus permettant 
de faire passer les élèves de leur maîtrise initiale à 
l’objectif. On peut suivre l’inspiration kuhnienne 
de Seixas28 pour identifier comment les historiens  
et les historiennes échappent au double écueil du 
relativisme et du dogmatisme. Elles et ils travaillent 
au sein d’une communauté scientifique qui a une 
fonction de cadrage des valeurs spécifiquement 
scientifiques, et des modalités d’action légitimes29. 
Or, dès que l’on sort de la communauté scientifique, 

25  Wineburg Sam, Historical Thinking and Other Unnatural Acts : 
Charting the Future of Teaching the Past, Piladelphia, Temple 
University Press, coll. « Critical perspectives on the past », 2001, 
chap. 4.
26  Doussot Sylvain, « Quand des élèves enquêtent sur un journal 
télévisé à propos de la guerre en Ukraine dans une démarche histo-
rienne scolaire », Unige – Archives ouvertes, Université de Genève, 
2024, 9, pp. 48-59.
27  Fabre Michel, Education et (post) vérité…, 2019.
28  Seixas  Peter, « The Community of Inquiry as a Basis for 
Knowledge and Learning: The Case of History », American 
Educational Research Journal 2(30), 1993, pp. 305-324.
29  Kuhn Thomas S., La tension essentielle : tradition et changement 
dans les sciences, trad. Michel Biezunski, Paris, Gallimard, 1990.

ce cadrage n’existe plus. La  classe d’histoire ne 
peut pas compter sur une communauté existante 
en classe pour cadrer les valeurs scientifiques et les 
activités légitimes. La communauté que constitue 
possiblement la classe d’histoire est, au départ tout 
au moins, uniquement portée par le savoir et la 
compétence disciplinaires de l’enseignant30. Il lui 
incombe alors, au-delà de son discours immédiat31, 
d’instituer peu à peu des modalités, des concepts et 
des valeurs spécifiques nouveaux ayant à voir avec 
l’enquête critique historienne pour rendre, à terme, 
les élèves autonomes dans leur activité critique. Sans 
cette institutionnalisation, son discours risque de 
dériver vers une forme de guidage trop serré pour 
faire avancer le temps et le savoir de la classe et, 
inversement, sa réticence au discours d’autorité 
risque de laisser les élèves à leur relativisme.

Instituer des instruments  
de cadrage de l’enquête historienne 
de la classe
Nous avons exploré ces perspectives d’institution-
nalisation d’une manière stable et explicite de tra-
vailler en histoire et sur l’actualité dans la recherche 
« Compétences critiques et enseignement de l’histoire 
(CCEH) » par des séries de séquences expérimentales 
conçues et mises en œuvre de manière collabora-
tive avec des enseignants. Les constats théoriques et 
pratiques précédents ont servi de cadre au travail de 
l’équipe de recherche et des enseignants pour éla-
borer progressivement une procédure garantissant 
la validité critique disciplinaire des opérations. Les 
versions successives de procédures ont été testées 
empiriquement dans différentes classes, afin de 
garantir qu’elles avaient un sens pour les élèves leur 
permettant de s’engager dans un travail relativement 
autonome de recherche. Lors de la dernière année 
de la recherche, une procédure stabilisée a été mise 
en œuvre à trois reprises dans une même classe : sur 
deux événements du programme d’histoire (la chute 
de la monarchie en 1792 ; la grève dans les usines 
du Creusot en 1899-1900), puis sur un événement 

30  Seixas Peter, « The Community of Inquiry… », pp. 305-324.
31  Doussot  Sylvain, L’apprentissage de l’histoire… ; Seixas  Peter, 
« The Community of Inquiry… », pp. 305-324.
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de l’actualité médiatique. Nous prenons une des 
deux classes dans lesquelles ce dernier dispositif de 
recherche a été mené : une classe de deuxième année 
de lycée (élèves de 16-17 ans) à propos des émeutes 
de mai  2024 en Nouvelle-Calédonie dont rend 
compte un extrait de journal télévisé (JT).
La procédure utilisée dans cette classe est la suivante :

- Étape  1 : Rechercher des explications à 
l’événement.
- Étape 2 : Formuler une idée explicative à 
partir de l’explication choisie, sous la forme 
« Quand…, alors… »
- Étape 3 : Relire le récit pour faire la liste 
de toutes les informations qui confirment 
et celles qui infirment que notre idée 
explicative est la bonne pour expliquer 
l’événement, en expliquant pourquoi elles 
l’infirment ou la confirment. Reformuler 
l’idée explicative en fonction de ce travail.
→ Retourner à l’étape 2 (reformuler une 
meilleure idée explicative), ou passer à 
l’étape 4.
- Étape 4 : En reprenant les idées explicatives 
successives, expliquer très en détail pour-
quoi la dernière est la meilleure pour dire 
pourquoi l’événement est arrivé.

Lors de la première séance (S1), les élèves ont pro-
duit individuellement des explications (étape  1)  
qui ont ensuite été mises en commun sous le  
guidage de l’enseignant, puis ils ont travaillé en  
groupe (de  4) à l’étape  2 afin de dégager une 
formulation de l’idée explicative qui structure 
conceptuellement l’explication principale. En  
début de séance 2, une idée explicative est pro
posée à la classe (issue des propositions des élèves 
mais formulée par l’enseignant et l’équipe de 
recherche) : « Quand les indépendantistes veulent 
imposer leurs idées face à un nouveau projet de  
loi, alors ils manifestent jusqu’aux émeutes ». Les  
élèves ont pour consigne l’étape 3, qui est accom-
pagnée d’un tableau pour organiser les réponses 
en deux colonnes (fig. 1) :

Une fois ce travail individuel par écrit mené 
(15 min), l’enseignant demande que chacun fasse 
des propositions qu’il inscrit au fur et à mesure 
au tableau. La situation est celle d’une discussion 
collective régulée par l’enseignant.

Un usage didactique du concept 
d’étayage

M (10)32 propose d’infirmer l’idée explicative (IE) 
mise au travail en remplaçant la description des 
émeutes par des « manifestations violentes ». On 
note que M ne cite pas l’information du JT qui 
l’incite à prendre cette position. Il précise (13) les 
raisons de son choix (une émeute s’en prend à des 
lieux publics, institutionnels). L’enseignant (E, 14) 
étaye M pour qu’il produise une argumentation 
telle qu’attendue à l’étape 3, en lui demandant de 
fournir l’information qui soutient son affirmation. 
On qualifie cet étayage de méthodologique parce 
qu’il concerne l’application de la procédure, au 
moment où elle est attendue et oubliée par M.
A (17) intervient en donnant une citation de la 
source (« des émeutiers s’attaquent à des com-
merces ») pour contredire M (A précise que cela 
« confirme » l’IE). E  (18) lui demande d’argu-
menter, ce qui constitue un étayage disciplinaire, 
parce qu’il concerne le sens de l’activité d’enquête : 
l’enseignant intervient dans l’enquête pour récla-
mer l’argumentation que A aurait dû fournir. 
A  (19) reste peu explicite (usage de déictiques : 
« ça montre ») mais étoffe ses arguments en reliant 
sa proposition à celle de M (« manifester jusqu’aux 
émeutes ») et en pointant le fait que le journaliste 
« donne le terme “les émeutiers” ». Ax (21) inter-
vient pour s’opposer à la proposition de A (« ils 
n’ont jamais dit… ») en référant à la deuxième 
partie de l’IE (« imposer leurs idées »). On voit 
ainsi que la procédure, avec l’enseignant qui en 
est le gardien, joue le rôle de « Tiers » au sens de 
Plantin33 : elle « assure la stabilité de la question, 
et, de façon dérivée, juge ainsi de la pertinence des 

32  Les nombres renvoient aux tours de parole des transcriptions des 
échanges (voir annexe).
33  Plantin Christian, L’argumentation, Paris, Presses universitaires 
de France, coll. « Que sais-je ? », 2005, p. 64.
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argumentations ». E (22) en profite pour inverser 
la charge de la preuve, ce qui étend la signification 
littérale de l’étape 3 de la procédure (« qu’est-ce qui 
indique dans le récit qu’ils ne veulent pas imposer 
leurs idées ? »). Ax (23) ne répond pas à la ques-
tion de l’enseignant mais propose une idée expli-
cative alternative : « ils veulent se faire entendre » 
(et non « imposer leurs idées »). E (24) renouvelle 
sa demande d’application de l’étape 3 (s’appuyer 
sur la source pour argumenter pour ou contre 
l’idée nouvelle). Demande qu’il précise ensuite 
(28, 32). Plusieurs arguments sont alors mobi-
lisés dans le sens de cette nouvelle proposition 
explicative. Ax (25) interprète plusieurs éléments 
du JT sous un angle temporel, en reprenant le fait 
déjà évoqué par A (19) : étant donné qu’ils « com-
mencent par des manifestations, sans violence », 
Ax en conclut qu’ils veulent « soumettre une idée ». 
Y (27, 29, 31, 33) argumente quant à elle en citant 
la témoin kanak du JT (33). Son argumentation 
est cependant partiellement décalée quant aux 
émeutes, bien qu’elle touche à la nouvelle idée : 
« se faire entendre » prend sens ici à deux niveaux 
en même temps, sur le fond de la réforme (les 
Kanaks doivent décider de leur avenir et personne 
d’autre) et sur la protestation envers cette réforme. 
L’argumentation de Y est assez complète par rap-
port aux attentes d’usage de la procédure : la source 
est citée, et elle l’interprète dans le sens de l’idée à 
argumenter, qu’elle rappelle (33).

Ensuite G (36) s’oppose à la proposition alterna-
tive d’idée explicative de Ax, tout en revenant à 
l’IE initiale : il évoque les manifestations comme 
manière d’« imposer dans le calme ». On voit par 
cette nouvelle intervention combien la mécanique 
de l’étape 3, de confrontation entre informations 
et idées, est productive dans ces échanges. G ne 
s’appuie pas sur une information de la source, mais 
sur une connaissance (vague mais étayée par les 
ajouts de E) d’un événement historique similaire : 
l’indépendance de l’Inde et le rôle de Gandhi (37 
à  41). Par analogie il affirme qu’il est possible 
d’imposer son idée sans violence ; sous-entendant 
que l’on peut conserver la formulation « impo-
ser ses idées », même si au départ il ne s’agit que 
de manifestations et non d’émeutes (48). Ce qui 
aboutit à une nouvelle question d’un élève (52) : 
« est-ce qu’on peut imposer dans le calme ? », qui 
conteste la validité de l’exemple de l’Inde pour 
penser la situation de la Nouvelle-Calédonie.
En parallèle, l’enseignant remplit le tableau (fig. 2) :
Le concept d’étayage, si l’on suit Bruner34, per-
met d’appréhender les effets d’apprentissage des 
actions de l’enseignant à propos du développe-
ment de capacités spécifiques. L’étayage est un 
type d’aide spécifique qui accélère la maîtrise 

34  Bruner  Jerome  S., Le développement de l’enfant : savoir faire, 
savoir dire, Paris, Presses universitaires de France, 1983.

Figure 1. Exemple de tableau support de travail lors de la séance 2, étape 3.
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des capacités d’agir des élèves dans le cadre de 
l’activité spécifique : l’enquête historienne sco-
laire critique sous-tendue par la procédure. Avec 
ce concept d’étayage, il s’agit de voir comment 
les élèves apprennent à enquêter historiquement, 
c’est-à-dire à enquêter selon des principes établis 
dans la culture scientifique des historiens, que 
l’on peut qualifier plus précisément comme la 
capacité à produire un certain type d’argumen-
tation avec un certain type de moyens. Nous 
distinguons ainsi deux types d’étayages pour le 
développement des capacités d’enquête :

– L’étayage disciplinaire : il consiste pour l’ensei-
gnant à mener l’enquête avec ses élèves, mais avec 
sa maîtrise experte. Autrement dit il peut tout 
faire de ce qui est attendu des élèves, et cela se 
réalise notamment, selon Bruner, par un proces-
sus d’imitation réciproque : l’enseignant imite en 
mieux ce que vient de faire un élève de manière 
imparfaite, pour que les élèves l’imitent en retour. 
Il le fait par exemple en reformulant, au moment 
d’écrire au tableau les propositions (22, 24), ou en 
questionnant ce qui vient d’être proposé (18, 28), 
ou encore en mettant en doute une proposition 
(16, 32).
– L’étayage méthodologique : il consiste pour 
l’enseignant à faire respecter le cadrage de la 
consigne. Il souligne les manques ou les biais 
dans l’usage de la procédure. Par  exemple en 
demandant que soit citée l’information de la 
source (14, 22, 24, 32) comme élément central 
de l’étape 3.

La procédure comme format  
de l’enquête historienne scolaire

Pour déployer notre interprétation du rôle de 
cadrage pratique que joue la procédure, nous nous 
appuyons sur le concept de format35. Celui-ci per-
met de penser la procédure comme un ensemble 
de règles d’un jeu qui est approprié progressive-
ment par les élèves au fil des expériences qu’ils en 
font en relation avec l’adulte (ici l’enseignant), 
qui lui-même s’appuie sur ce cadrage. Ce concept 
nous permet d’évaluer une des dimensions prin-
cipales de nos hypothèses didactiques : l’usage 
d’une procédure qui formalise le travail d’en-
quête ne se limite pas à un apprentissage tech-
nique –  apprendre les étapes et à les mettre en 
œuvre en tant que règles du jeu – mais passe aussi 
par l’apprentissage des stratégies pour jouer effi-
cacement le jeu, par l’étayage de l’enseignant aux 
moments d’hésitation dans les « coups » à jouer 
pour mener la « partie » jusqu’au bout.
L’analyse précédente peut donc gagner à être inter-
prétée par le format en tant qu’il constitue « un 
modèle d’interaction standardisé, microcosmique 
au début, entre un adulte et un tout petit enfant, 
qui distribue des rôles délimités, susceptibles de 
devenir réversible plus tard »36. Pour  Jaubert et 
Rebière37, « les cadres ainsi offerts par l’adulte per-
mettent aux enfants de prendre des repères, de se 
focaliser conjointement sur un même objet, d’in-
terpréter l’intentionnalité des actions de commu-
nication, de leur donner une signification compte 
tenu de l’évaluation sociale dont elles font l’objet 
en retour ».
Dans notre extrait de transcription des échanges, 
on voit à plusieurs reprises la manière dont des 
élèves reprennent le rôle de l’enseignant lorsqu’il 
étaye méthodologiquement en réclamant un appui 
sur des éléments de la source : A (17), Ax (21), Y 
(27). L’appui sur les informations fournies est une 

35  Bruner  Jerome  S., Le développement de l’enfant… ; 
Bruner Jerome S., Comment les enfants apprennent à parler, trad. 
J. Piveteau et trad. J. Chambert, Paris, Retz, coll. « Actualité péda-
gogique », 1987.
36  Bruner Jerome S., Comment les enfants…, p. 111.
37  Jaubert  Martine, Rebière  Maryse, « Le scénario langagier 
didactique, un outil dans le processus de construction de savoirs ? 
Un exemple : l’enseignement et l’apprentissage de la lecture », 
Raisons éducatives 23(1), 2019, pp. 158, 153-176.

Figure 2. Tableau rempli par l’enseignant pendant ces échanges.
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exigence formelle de l’étape 3 qui n’est pas aisé-
ment suivie par les élèves dans leurs interventions, 
ce sur quoi l’enseignant insiste, et que les élèves 
s’approprient. Autre illustration de la fonction de 
format de la procédure étayée, lorsqu’Ax (23) fait 
une proposition qui montre une appropriation de 
la procédure concernant le lien entre les étapes 2 
et  3. Habituellement cette action est jouée par 
l’enseignant. Ax prend l’initiative de sortir de l’ap-
plication de l’étape 3 dans laquelle se situe l’acti-
vité en cours pour anticiper un retour à l’étape 2, 
comme y incite la flèche de la procédure. Ce 
mouvement indique une instrumentalisation de 
la procédure, au sens de Rabardel38, comme pro-
cessus indissociable de l’instrumentation de l’élève. 
Ce faisant, les élèves travaillent la signification à 
donner aux mots de l’étape 2, la plus délicate de 
leur point de vue, celle de la formulation d’une 
« idée explicative ». Un extrait de transcription sup-
plémentaire – peu de temps après le dernier tour 
de parole de notre extrait initial  –  le manifeste 
clairement sous l’angle de la « réversibilité » dont 
parle Bruner (tab. 1).
C’est ici l’élève  (N) qui rappelle à l’ordre (de la 
procédure) l’enseignant : ce que nous sommes 
en train de faire, suggère-t-il, c’est rapporter des 
informations à l’IE et celle-ci est précise, il faut 
s’y conformer à la lettre. Il nous semble que cela 
illustre un double mouvement d’apprentissage. 
Il est d’abord formel et technique, il consiste à se 
conformer à la dimension « légale » de la règle du 
jeu. L’apprentissage est aussi conceptuel et épisté-
mologique : l’élève s’approprie le sens de la dualité 
faits/idées que portent les trois étapes, puisqu’il sait 
que, à ce moment-là des interactions, il est straté-
gique de revenir à la formulation exacte de l’idée 

38  Rabardel Pierre, Les hommes et les technologies ; approche cogni-
tive des instruments contemporains, Paris, Armand Colin, 1995.

explicative pour défendre son point de vue dans la 
« partie » en train de se jouer dans la controverse. 
Règles de droit et règles stratégiques s’articulent 
dans le vif de la situation d’enquête collective.

Conclusion

Nous proposons de tirer quelques enseignements 
de cette interprétation. S’agissant des apprentis-
sages des élèves, il est utile de retourner à une des 
sources d’inspiration du concept de format chez 
Bruner, du côté du rôle du jeu dans le développe-
ment selon Vygotski39. L’auteur y souligne l’éman-
cipation des contraintes du réel que provoque le 
jeu en tant que sortie du monde quotidien. Il 
l’indique de manière très parlante sur le cas de 
deux sœurs jouant à être sœurs. Ce qui ressort 
de ses observations est précisément l’émergence, 
la prise de conscience40, de règles invisibles dans 
la pratique réelle : « what passes unnoticed by the 
child in real life becomes rule of behavior in play »41. 
Dans le cas de nos séquences expérimentales, 
l’introduction de la procédure peut être assimilée 
à cette dénivellation tant les élèves ont l’habitude 
de faire naturellement de l’histoire sans la média-
tion de règles explicites. L’introduction par l’ensei-
gnant de ce changement est de l’ordre de la sortie 
de la vie ordinaire de la classe d’histoire.
S’agissant du travail des enseignants et enseignantes, 
deux constats nous paraissent notables. D’une 
part, la conception du jeu de l’enquête historienne  

39  Vygotski  Lev  Semenovitch, « The Role of Play in 
Developpment », Mind in Society: The Development of Higher 
Psychological Processes, Cambridge, Harvard university press, 1978, 
pp. 92-104.
40  Vygotski Lev Semenovitch, Pensée et langage, trad. Françoise Sève, 
3e édition, Paris, La Dispute, 1997, p. 317.
41  Vygotski Lev Semenovitch, « The Role of Play… », p. 95.

Tableau 1.

77 N
La phrase [réfère à l’IEG] c’est : ils veulent imposer leurs idées face au nouveau projet  
de loi. Ils ne veulent pas imposer leur idée tout court. Ils veulent imposer leur opposition  
au nouveau projet de loi, c’est tout.

78 E
D’accord donc le nouveau projet de loi, c’est le dégel du corps électoral. Donc en fait ce qu’ils 
veulent vous avez raison [montrant Juliane]. Ils ne veulent pas imposer l’indépendance, ils 
veulent, ils rejettent le projet de dégel du corps électoral.

79 N C’est ce que dit l’idée générale.
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scolaire, et en particulier sa formalisation en pro-
cédure, ne relève pas de leur responsabilité. Elle 
ne peut relever que d’un travail didactique de 
recherche qui mobilise des ressources multiples sans  
commune mesure avec l’activité ordinaire d’ensei-
gnement. D’autre part, leur responsabilité appa
raît plus claire du côté de l’étayage et donc de leur 
capacité à appréhender le sens et les enjeux du jeu 
et de sa procédure. Il leur faut pour pouvoir étayer, 
maîtriser le sens des règles du jeu – ici notamment 
les rapports entre les formulations des étapes et les 
principes épistémologiques qui sous-tendent la pro
cédure – et le sens des règles stratégiques pour jouer 
à différents niveaux ce jeu :

« Le tuteur efficace doit être attentif à deux modèles 
théoriques au moins. L’un est la théorie de la tâche 
ou du problème, et de la manière dont il peut 
être mené à bien. L’autre est une théorie sur les 
caractéristiques de performance de son élève. Sans 
ces deux théories à la fois, il ne peut ni créer de 
feed-back ni inventer de situations dans lesquelles 
son feed-back s’adapte davantage à cet élève pour 
cette tâche à ce point où il en est dans la maîtrise 
de la tâche. »42

C’est-à-dire étayer à bon escient en reconnaissant 
les difficultés afférentes à la maîtrise de l’enquête, 
et construire une progression de cette maîtrise 
jusqu’à une pratique globale.

42  Bruner Jerome S., Le développement de l’enfant…
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Annexe : Transcription des échanges analysés

1 E
Merci merci, est-ce que quelqu’un veut se lancer, confirme ou infirme cette idée-là, cette idée 
générale. Maintenant, on essaie de voir si elle s’applique, est-ce qu’elle fonctionne ici sur ce qu’il 
se passe en Nouvelle-Calédonie en mai 2024. Je vous laisse démarrer… ben I si vous voulez puis 
d’autres ensuite I allez-y bien fort I.

2 I Quand il dit que des manifestations ont d’abord eu lieu en fait, ils ne vont pas jusqu’aux 
émeutes. Ils veulent juste s’arrêter aux manifestations.

3 E Vous vous dites que le récit infirme.

4 I Infirme.

5 E Quand on entend des manifestations ont d’abord eu lieu [écrit au tableau]. En fait ça signifie 
que ils ne veulent pas imposer. Ils ont d’abord manifesté sans forcément vouloir imposer.

6 I On en avait jamais entendu parler avant de l’idée qu’avant ils ne voulaient pas forcément faire 
des émeutes.

7 E
Ils n’ont pas été forcément entendus mais ils ne voulaient pas, ils ne voulaient rien imposer. Je 
peux formuler ça comme ça. Est-ce que ça vous fait réagir ou est-ce que vous voulez rajouter un 
autre élément qui infirme qui confirme, M ?

8 M Qui infirme.

9 E Toujours pour infirmer oui.

10 M Pour moi c’est pas des émeutes, c’est juste des manifestations violentes.

11 é Non c’est des émeutes.

12 E Quelle est la différence ? Allez-y.

13 M Émeute c’est on prend des lieux publics. Des prises de lieux c’est plus ça, qui ont de l’intérêt en 
France des lieux symboliques la mairie. Ça pourrait être la mairie de…

14 E Oui mais qu’est-ce qui dit dans le récit que on s’en prend pas à des lieux publics ?

15 M Ben c’est dans la rue.

16 E Dans l’espace public [contestation de plusieurs élèves], je ne pense pas que le récit permette 
d’infirmer avec ce que vous dites. A.

17 A Dans confirme, ils disent des émeutiers s’attaquent à des commerces donc ça montre que pour 
affirmer leurs idées, ils dégradent des commerces…

18 E Donc vous, est-ce que vous pouvez expliquer pourquoi « des émeutiers s’attaquent à des 
commerces » confirme ça.

19 A
Ben parce que on dit que pour imposer leurs idées, ils veulent, ils veulent manifester jusqu’aux 
émeutes, ils donnent le terme les émeutiers. Donc ça montre qu’ils ont fait des émeutes et ils 
s’attaquent au commerce donc c’est pour ça.

20 E OK Ax.

21 Ax Ben moi je trouve que… ils n’ont jamais dit dans le reportage qu’ils veulent imposer leurs idées.

22 E
Je prends ce que vous dites Ax, rien n’indique qu’ils veulent imposer leurs idées ; rien n’indique 
qu’ils veulent imposer leurs idées [écrivant]. Alors j’aimerais vous retourner la question du coup 
Ax c’est : qu’est-ce qui indique dans le récit qu’ils ne veulent pas imposer leurs idées ? On ne 
peut pas raisonner par défaut.
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23 Ax Ben pour moi, ils ne veulent pas imposer leurs idées, mais ils veulent se faire entendre.

24 E
Oui d’accord. Mais qu’est-ce qui montre que ils ne – je reprends votre idée est très bonne. Ils ne 
veulent pas, j’écris ici, imposer leurs idées mais se faire entendre, ce n’est pas la même chose. Mais 
qu’est-ce qui dans le récit montre qu’ils veulent se faire entendre mais pas imposer leurs idées ?

25 Ax Ben parce qu’ils commencent par des manifestations ; sans violence. On voit bien qu’ils ne 
veulent pas imposer mais ils veulent, ben soumettre une idée.

26 E Je fais une flèche ici. C’est d’abord des manifestations. Y. Je sais que vous voulez réagir [à G], 
je ne vous oublie pas…

27 Y Après quand elle dit, à un moment elle dit.

28 E Elle c’est qui ?

29 Y Priscilla est la seule qui fait autre chose que décrire les violences des manifestations.

30 E Pardon pardon qu’est-ce qu’elle dit Priscilla, c’est la seule qui quoi ?

31 Y C’est elle qui fait autre chose que décrire la violence des manifestations. Après ça c’est un 
constat de ma part ça aucune valeur argumentative.

32 E Vous dites elle parle pas de violence, mais qu’est-ce qu’elle dit ?

33 Y
Ben du coup elle dit « je ne comprends pas pourquoi on devrait donner la chance et la place à 
d’autres personnes de décider à notre place », c’est-à-dire qu’en fait elle sous-entend que eux ne 
peuvent pas décider quant à leur propre sort et donc dedans on a cette idée de vouloir se faire 
entendre.

34 E

Merci. Donc Priscilla dit on ne veut pas que d’autres personnes décident à notre place. Donc ce 
qu’on veut ce n’est pas imposer nos idées, mais se faire entendre. Ça vous va Ax ? Ça confirme 
ce que vous disiez. Sauf que là c’est pas, quand vous dites que il n’y a rien qui dit qu’ils veulent 
imposer mais ils disent ben si dans le récit il y a un truc qui dit effectivement, leur idée c’est pas 
d’imposer leurs idées mais se faire entendre. J. Ah non non pardon G.

35 J Vas-y G.

36 G
Je ne vois pas en quoi des manifestations, ce n’est pas juste vouloir imposer dans le calme. Parce 
que je crois par exemple, je regarde loin mais l’indépendance en Inde. Il y avait quelqu’un qui 
je ne sais plus comment une grande figure de la paix.

37 E Gandhi peut-être.

38 G Gandhi voilà. Lui, dans le calme, il a obtenu l’indépendance sans faire de manifestations etc.

39 E Alors là factuellement, il faudrait regarder les sources. Mais si, il a fait plein de manifestations.

40 G Oui mais il est resté dans le calme, il n’a pas…

41 E Vous voulez dire c’est de la non-violence.

42 G Oui voilà, c’est ça. Je ne vois pas en quoi des manifestations, ça dirait juste.

43 E c’est des manifestations non violentes.

44 G Ouais.

45 E
Et là ce qu’on dit, Ax vous me confirmez, mais c’est que ou non c’était plutôt I qui disait ça, 
c’était des manifestations, I, I a dit des manifestations ont d’abord eu lieu, des manifestations 
dont on n’a pas parlé parce qu’elles n’étaient pas violentes.

46 G Oui mais Gandhi ce n’était pas juste se faire entendre c’était carrément plus, c’était 
l’indépendance qu’il voulait.
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47 E Alors… allez-y.

48 G Pour moi dire des manifestations c’est c’est juste « se faire entendre », c’est trop limitant.

49 E Quand on fait des manifestations non violentes est-ce qu’on impose ?

50 G Bah on veut imposer mais dans le calme.

51 E On veut imposer mais dans le calme.

52 é Comment on peut imposer dans le calme ?

53 E Est-ce qu’on peut imposer quelque chose dans le calme ?

54 G Ben c’est le but justement.

55 E Est-ce que tout le monde est d’accord ? Est-ce qu’on peut imposer quelque chose en le faisant 
pacifiquement ? Oui L.

56 L
Bah en fait les manifestations, le but premier, c’est d’abord de manifester sa voix en fait, de se 
faire écouter avec des pancartes leurs slogans, c’est pas vraiment une façon de s’imposer c’est 
pour juste dire on a un avis écoutez-nous.

57 G Je ne vois pas à quel moment on sort dans la rue. On bouge et tout, juste pour dire bon bah on 
n’est pas content. Voilà, enfin… Je trouve que c’est juste.

58 E Oui mais Priscilla elle elle ne dit pas je ne suis pas contente [montrant la citation au tableau], 
elle dit je ne veux pas que d’autres personnes décident à notre place.

59 é Ils veulent imposer leur jugement quand même.

60 E Ben là ce serait plutôt d’autres personnes qui décident à leur place, ce sera plutôt les autres 
personnes qui imposent. Je ne sais pas. L.

61 L
Ce que Priscilla a dit que d’une certaine façon leurs avis à eux dont elle fait partie n’ont pas 
été vraiment pris en compte. Dans cette situation. C’est ce qu’elle essaie d’expliquer. On a les 
termes « décider à notre place », donc ils n’ont pas eu leur mot à dire sur cette situation.

62 E
Leur avis n’est pas pris en compte [écrit]. C’est d’autres personnes qui décident à leur place et 
qui leur imposent des choses, J., je vais vous passer la parole, mais c’est qui ces autres personnes ? 
Oui pardon J.

63 J En fait c’est pas c’est pas ce que je voulais dire, j’ai pas la réponse à votre question.

64 E Bon bah c’est pas grave, allez-y quand même.

65 J

Parce que je pense ça fait un peu théorie du complot, mais les personnes qui font les émeutes 
tout ça, on ne sait pas si elles veulent vraiment le mouvement d’indépendance ou pas. Enfin 
dans le texte à aucun moment, c’est dit que c’est ce qu’elles revendiquent. On dit qu’il y a des 
violences et qu’ils incendient des trucs et tout mais à aucun moment ils disent que eux, ils 
revendiquent l’indépendance.

66 E Alors, je reprends là. Du coup…

67 J
Je sais pas si les émeutes ont vraiment, s’ils n’ont pas profité entre guillemets de la manifestation 
pour faire des émeutes, je ne sais pas pourquoi ni comment enfin à aucun moment, ils disent 
que les que quand il y a des tirs et tout, ils revendiquent l’indépendance

68 E Est-ce que tout le monde est d’accord avec ça ?

69 é Oui.

70 E Attendez attendez Y.
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71 Y
Il y a eu la même chose avec les gilets jaunes en France pour le coup, il y avait vraiment eu de 
la casse et il y avait vraiment aucun rapport avec ce qui était demandé par les gilets jaunes, c’est 
un exemple en France peut-être pour voir un peu où ça avait été le cas, ça va pas pris de telles 
proportions.

72 E Si on s’appuie sur le récit. Reprenons le récit parce que Juliane vous dites il y a rien qui prouve 
que les émeutes sont en lien avec la volonté d’indépendance.

73 J
Bah oui parce que à aucun moment dans les… dans le récit ils parlent de violences injustifiées, 
qu’il y a des qu’il y a besoin de renforts de CRS de RAID, tout ça, mais à aucun moment ils 
disent que c’est, que les émeutiers proclament l’indépendance.

74 E
D’accord. Si je prends, par ici tout le monde, journaliste, qui parle : « pourquoi de telles 
tensions, des manifestations ont d’abord eu lieu… dans les rangs des manifestants une phrase 
revient non au dégel du corps électoral », et donc là vous soulevez une vraie question, est-ce que 
dans les manifestations on demande l’indépendance ?

75 N Oui.

76 E [relit] « Non au dégel du corps électoral ».

77 N
La phrase [réfère à l’IEG] c’est : ils veulent imposer leurs idées face au nouveau projet de loi. 
Ils ne veulent pas imposer leur idée tout court. Ils veulent imposer leur opposition au nouveau 
projet de loi, c’est tout.

78 E
D’accord donc le nouveau projet de loi, c’est le dégel du corps électoral. Donc en fait ce qu’ils 
veulent vous avez raison [montrant J.]. Ils ne veulent pas imposer l’indépendance, ils veulent, 
ils rejettent le projet de dégel du corps électoral.

79 N C’est ce que dit l’idée générale.

80 E C’est ce que dit l’idée générale. Mais pourquoi ils s’opposent au dégel du corps électoral ?

81 N Ça leur donnera un désavantage face à la possibilité d’être indépendant.

82 E Parce que ça réduit leur possibilité d’être indépendant.

83 M
Il y a autre chose, c’est le prétexte de base ça l’indépendance mais le deuxième prétexte ça serait 
que y ait plein de gens qui rejoignent le mouvement juste pour faire de la casse. Comme ça a été 
une fois repris en France, comme l’été dernier avec un petit jeune qui a été tué par un policier. 
Et il y a eu des émeutes pendant trois quatre jours, et nuits, en France.

84 E
Qu’est-ce qui dans le récit – parce que encore une fois on suit la procédure d’enquête, hein, 
parce que ça c’est des suppositions qu’on peut faire, très bien, mais il faut que ça s’appuie quand 
même sur une enquête, voilà, sur le terrain, avec des journalistes qui vont sur place, dans les 
manifestations et qui voient des choses.

85 M Ben pour les manifestations les journalistes ils voient des affiches sur l’indépendance, dans les 
émeutes, ils disent juste qu’il y a des émeutes.

86 J En fait en vrai, c’est « des émeutiers ». On dit pas que c’est tous les émeutiers.

87 E En fait la question, c’est : dans le récit qu’est-ce qui dit que, en fait, le projet de loi c’est un 
prétexte pour casser ?

88 J Ben on n’en sait rien.

89 E C’est pour ça que je dis qu’on va écarter ça, parce que ça ne s’appuie pas sur le récit. T

90 T Sauf que à la fin, il y a quelqu’un qui interviewé et qui dit qu’il y a des incendies. Donc en fait 
c’est pas en rapport avec le projet de loi le fait de brûler des maisons.
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91 E

S’ils veulent se faire entendre sur cette opposition projet de loi ; ils font des manifestations, ils 
sont pas entendus, ils font des émeutes pour se faire entendre. Après qu’est-ce qu’il se passe dans 
la tête des émeutiers ? Ben là vous pouvez faire des suppositions mais le récit ne dit pas que les 
émeutiers, enfin je crois pas, que les émeutiers… ou alors vous trouvez un endroit du récit où 
c’est dit que les émeutiers se servent d’un prétexte pour piller.

92 L
En fait je crois que ce que J. essaie de dire ce qu’il ne faut pas mettre les manifestants et les 
émeutiers dans le même sac, en fait. On ne peut pas vraiment dire qu’ils sont pour les mêmes… 
En fait, les manifestants, ils ont des slogans, ils ont des banderoles sur lesquels ils écrivent 
clairement ce qu’ils veulent. Sauf que les émeutiers, on ne sait pas vraiment.

93 G En fait Monsieur, est-ce qu’il y a vraiment une banderole avec marqué « les émeutiers contestent 
une réforme électorale » ?

94 J C’est écrit « des » émeutiers, ils ne disent pas tous les émeutiers.

95 G C’est bon, fais pas la fine bouche !

96 E Dites-le redites et expliquez votre argument à G.

97 é C’est juste il y a marqué « des émeutiers contestent une réforme électorale en discussion en ce 
moment à l’Assemblée », on parle bien de la réforme du dégel. Voilà.

98 E Donc il y a bien une revendication politique là… donc ça confirme que c’est bien « des » 
émeutiers qui… comment vous avez dit ?

99 G Contestent une réforme électorale.

100 E
Conteste une réforme électorale contestation politique, donc ils forment des émeutes pour des 
contestations politiques. Bon après pourquoi ils pourraient avoir, ces émeutiers, l’envie – mais 
ça c’est pas dans le récit – pourquoi ils pourraient avoir envie, ces émeutiers d’aller piller ?

101 é C’est de la violence pour la violence.

102 E C’est de la violence pour la violence ou c’est… ?

103 Y Il ne me semble pas que ce soit une région très riche au niveau. Enfin peut-être que je me 
trompe mais.

104 E Très riche dans le monde. Alors peut-être qu’on peut… alors là aussi le récit ne dit rien là-
dessus, mais.

105 Y Oui c’est ça.

106 E Par exemple, vous parlez des inégalités de richesse entre…

107 Y Oui par exemple.

108 E C’est-à-dire donc là, il faudrait avoir des éléments plus précis sur l’existence d’inégalités de 
richesses entre les Kanaks, Caldoches… Oui ?

109 Y Ben quand ils sont arrivés pour le coloniser, ils les ont installés sur les terres les moins fertiles.

110 E

Oui quand ils sont arrivés pour les coloniser, en 1800… au xixe siècle, les Kanaks ont été poussés 
vers les terres les moins fertiles. Donc on peut imaginer qu’aujourd’hui les Kanaks sont sans doute 
plus pauvres ce qui peut expliquer aussi cette dimension-là, c’est-à-dire qu’il y a des émeutes 
politiques et puis il y a des émeutes enfin pour des explications politiques mais aussi pour des 
pillages. Et là encore une fois le récit dit rien là-dessus. Bien, je ne pensais pas que ça prendrait 
autant de temps mais ça prouve que c’est intéressant. Est-ce que avec ce qu’on a dit avec ce qui 
infirme et ce qui confirme, est ce qu’on peut, ou pas d’ailleurs, reformuler l’idée explicative une 
idée explicative qui soit meilleure, vous n’êtes pas obligé de la changer complètement mais de 
l’améliorer la préciser la reformuler pour qu’elle soit meilleure. Vous revenez à l’étape 2.
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Quand le discours enseignant évolue : analyse  
d’une séquence forcée sur « l’écoterrorisme »

Les chercheurs et les chercheuses en didactique ont 
besoin d’entrer dans les classes pour faire avancer 
la recherche quand ils s’intéressent aux savoirs à 
l’école. Dans nos travaux en didactique de l’his-
toire1, nous menons des expérimentations pour 
produire des données, que nous analysons ensuite. 
Ces expérimentations sont guidées à la fois par une 
question de recherche et par un cadre théorique2 
que nous mobilisons, les deux étant nécessairement 
articulés. Habituellement, nous nous intéressons 
surtout aux apprentissages des élèves pour com-
prendre les processus et les obstacles rencontrés. Ces 
expérimentations se font toujours avec la participa-
tion active d’un ou plusieurs enseignants. Ceux-ci 
peuvent accepter de laisser entrer des dispositifs 
d’enregistrement dans leur classe et de modifier ce 
qui était initialement prévu dans leur cours.
Lors d’une de nos recherches, l’enseignant expé-
rimenté a manifesté des difficultés à respecter le 
protocole sur lequel nous nous étions mis d’accord 
pour que les élèves puissent mener l’enquête his-
torienne prévue3, tant ce qui avait été décidé était 
éloigné de ses pratiques habituelles.
Nous avons décidé de nous saisir de ce cas pour 
essayer de comprendre les enjeux et les obstacles 
de ce changement de pratique au sein d’un système 
didactique pour un enseignant expérimentant une 
séquence forcée4 avec le Cadre de l’apprentissage par 

1  Gomes  Lucie, Enseignement de l’histoire et esprit critique, Rennes, 
Presses universitaires de Rennes, 2023, 166 p. ; Gomes Lucie, L’enquête 
problématisée des élèves sur les narratifs pour entrer dans l’épistémologie 
historienne : le cas d’un lieu de mémoire, mémoire pour servir à l’Habili-
tation à diriger des recherches, Nantes Université, 2025, 296 p.
2  Doussot  Sylvain, Hersant  Magali, Lhoste  Yann, Orange-
Ravachol Denise (éd.), Le Cadre de l’apprentissage par problémati-
sation, Rennes, Presses universitaires de Rennes, 2022, 220 p.
3  Doussot  Sylvain, Ethier  Marc-André, Fink  Nadine (éd.), 
Didactique de l’histoire et compétences critiques : Penser l’apprentissage 
de l’histoire par la notion d’enquête, Bruxelles, De Boeck, 2024, 320 p.
4  Orange  Christian, « Situations forcées, recherches didactiques 
et développement du métier enseignant », Recherches en éducation 
HS(2), 2010, pp. 73-85. Nous définissons la séquence forcée dans 
la partie suivante.

Abstract
This research analyzes a high school forced 
sequence on "ecoterrorism" setting with a volun-
teer teacher. Students are asked to analyze, from 
a historical perspective, the narrative of a satirical 
cartoon mocking a minister who labels violent 
protesters "ecoterrorists." This experiment reveals 
the tensions generated by the shift from a trans-
mission-based discourse centered on the text of 
knowledge to a more supportive approach that 
values historical inquiry.

Keywords
Didactics, History, Mandatory lessons, Discourse, 
Narratives
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problématisation. Nous ne l’étudierons pas avec le 
surplomb de la chercheuse, mais plutôt avec une 
démarche compréhensive, dans le but d’élucider 
les bonnes raisons que cet enseignant a d’agir ainsi.

Coconstruire des séquences forcées 
avec le Cadre de l’apprentissage 
par problématisation
Le Cadre de l’apprentissage par problématisation 
est un cadre théorique de production et d’ana-
lyse de données didactiques. Il est postulé que les 
savoirs se situent dans la construction d’un pro-
blème plus que dans sa résolution, dans les diffé-
rentes disciplines scolaires. Pour problématiser, les 
élèves ont besoin de données (leurs connaissances, 
celles apportées par l’enseignant, des documents) 
pour les mettre en tension avec leurs premières 
idées explicatives, grâce au dispositif prévu. La 
construction de savoirs se fait par la production 
de nouvelles idées explicatives par les élèves et par 
l’amélioration progressive de celles-ci en raison de 
l’exploration critique d’explications alternatives.

La séquence forcée avec le Cadre  
de l’apprentissage par problématisation 
(CAP)

Le processus de problématisation s’observe rare-
ment dans une classe en situation ordinaire. 
Le  Cadre de l’apprentissage par problématisa-
tion vise à produire des données didactiques qui 
sortent de l’ordinaire de la classe. Il est nécessaire 
de construire un dispositif permettant aux élèves de 
proposer leurs premières idées explicatives sur un 
problème en construction et de les mettre ensuite 
en tension avec les données du problème. C’est 
pourquoi Orange5 a développé des séquences for-
cées dans l’objectif de contraindre les élèves à entrer 
dans un processus de problématisation : le forçage 
permet la production de données significatives sur 
les conditions d’apprentissage problématisé. Avec 
les séquences forcées, le chercheur initie la concep-
tion du dispositif avec sa question de recherche et 
il entre ensuite en discussion avec l’enseignant qui 

5  Orange Christian, « Situations forcées… », pp. 73-85.

le pousse à faire des modifications pour que ce soit 
pertinent pour sa classe au regard des habitudes de 
celle-ci et des programmes en vigueur.
La difficulté est que le dispositif sur lequel l’en-
seignant et le chercheur se mettent d’accord est 
nécessairement élastique : les actions des élèves 
sont par nature imprévisibles, l’enseignant devra 
réagir seul dans le processus en cours en tenant 
compte de son interprétation des enjeux de la 
recherche. Entre les séances, le chercheur et l’en-
seignant se concertent sur la suite à donner au 
processus en fonction de ce qu’ont fait les élèves : 
c’est à ce moment-là qu’ils peuvent forcer la pro-
blématisation en incitant les élèves à suivre un 
chemin plutôt qu’un autre. Mais sur ce chemin, 
l’enseignant est à nouveau seul face à ce que font 
les élèves. Son discours influence nécessairement 
le processus. C’est ce que nous souhaitons étudier 
avec le cas que nous présentons pour cet article.

Discours sur le Texte de savoir  
et discours sur les pratiques de savoir 
dans l’enseignement de l’histoire

En classe d’histoire, une activité permettant la 
construction de savoir problématisé peut être 
modélisée avec le travail de l’enquête historienne6, 
mobilisant alors les compétences épistémologiques 
de ce champ, transposées à ce que peuvent faire des 
élèves. Pour étudier l’enquête historienne menée 
lors de l’expérimentation, nous nous intéressons au 
discours de l’enseignant en direction de ses élèves 
et à son évolution. Doussot et Fink distinguent 
deux catégories de discours des enseignants à partir 
d’autres expérimentations en histoire7 :

– Les discours sur le texte de savoir (contenus et 
notions historiques),
– Les discours sur les pratiques de savoir (gestes, 
démarches, méthodes spécifiques à la pratique 
historienne).

6  Doussot  Sylvain, Ethier  Marc-André, Fink  Nadine (éd.), 
Didactique de l’histoire et compétences critiques…
7  Doussot Sylvain, Fink Nadine, « Enseigner à enquêter histori-
quement avec une procédure », in Fink Nadine, Doussot Sylvain, 
Ethier  Marc-André, Lefrançois  David (éd.), Les savoirs pour 
enseigner l’histoire. Savoirs didactiques et pratiques pédagogiques, 
Bruxelles, De Boeck, 2026, pp. 217-236.
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Nous retenons cette distinction, car elle nous paraît 
particulièrement opérante pour comprendre les ten-
sions rencontrées dans notre propre expérimenta-
tion : l’enseignant, habitué à un enseignement 
transmissif privilégiant le texte de savoir, a dû ajus-
ter son discours pour permettre le développement 
d’un discours davantage centré sur les pratiques de 
savoir attendues dans une enquête problématisée.
Dans les expérimentations de type « séquence for-
cée », enseignant et chercheur négocient nécessai-
rement ces deux discours. Cela peut engendrer des 
tensions avec les pratiques habituelles de l’ensei-
gnant, surtout lorsqu’il est davantage habitué aux 
pratiques transmissives. Dans l’expérimentation 
présentée ici, il a été explicitement demandé à 
l’enseignant de se mettre en retrait afin de favoriser 
l’activité d’enquête des élèves et de se centrer alors 
sur leurs pratiques de savoir.

Méthodologie de la recherche

La séquence étudiée pour cet article s’inscrit dans 
une recherche sur une année scolaire avec des élèves 
de terminale, la dernière année du lycée en France 
(élèves de 17-18 ans) dans un petit établissement 
rural de l’ouest du pays. Il s’agit d’une séquence 
issue d’une spécialité HGGSP pour histoire-géo-
graphie-géopolitique-sciences  politiques8. Cet 
enseignement n’est pas obligatoire, il est choisi par 
les élèves qui ont un goût particulier pour ces disci-
plines ou par nécessité pour leur orientation dans les 
études supérieures. Cette spécialité est transdiscipli-
naire, chaque chapitre a une grande amplitude spa-
tiale et temporelle et il est conçu pour pouvoir être 
traité dans les quatre disciplines, en même temps ou 
séparément selon ce que décident les enseignants. 
Nous avons mené une série de quatre séquences sur 
des thématiques très différentes, ayant un lien avec 
le terrorisme pour réfléchir à sa conceptualisation 
possible en classe. La séquence sur laquelle nous 
nous appuyons porte sur l’écoterrorisme, c’est la 
deuxième, et elle est conçue indépendamment de 
la précédente.

8  Gomes Lucie, « L’HGGSP : une opportunité pour le transfert de 
la compétence critique historienne ? », Recherches en didactique 32, 
2021, pp. 33-64.

Une séquence sur l’écoterrorisme
Avec l’enseignant, nous avons choisi un chapitre 
intitulé « L’environnement, entre exploitation et 
protection : un enjeu planétaire ». Il dispose de 26 à 
28 h. pour le traiter, à raison de 6 h. de cours heb-
domadaire en spécialité HGGSP. Nous décidons 
de consacrer deux séances d’une heure chacune 
pour mener l’expérimentation sur l’écoterrorisme.
En tant que chercheuse, cette thématique nous 
intéresse puisque nous consacrons actuellement 
nos travaux aux narratifs sur le terrorisme. Nous 
définissons le narratif comme une mise en récit 
cohérente et logique9. L’enjeu serait d’apprendre 
aux élèves à enquêter par principe sur les narra-
tifs pour mieux les élucider dans une démarche 
historienne compréhensive et non pas seulement 
de fact-checking. L’écoterrorisme semble être un 
concept narratif dans le sens où il est porteur d’une 
mise en récit spécifique dès que l’on décide de 
définir un acte ou un groupe d’écoterroristes10.
Le terme « écoterrorisme » a connu un essor en 
France après que le ministre de l’Intérieur a décidé 
en 2022 de qualifier d’écoterroristes des manifes-
tants écologistes mobilisés contre la création de 
mégabassines11 (des bassins de rétention pompant 
l’eau dans la nappe phréatique pour la redistri-
buer l’été à ceux qui les possèdent). Les réactions à 
l’utilisation de ce terme ont été nombreuses et ont 
suscité un débat politico-médiatique conséquent 
entre celles et ceux qui sont choqués par l’utilisa-
tion de ce terme et celles et ceux qui valident cet 
usage. Cela a fait réagir de nombreux éditorialistes 
dans les médias :

« Le mot est choisi pour justifier l’incroyable 
déploiement de force décidé pour protéger 
ce “mégabassin”, mais aussi pour faire peur 
aux bonnes gens, délégitimer la cause de ces 
écolos, changer leur image, faire oublier leur 
“flower  power”. Certes, il y a eu des jets de 
boules de pétanque ou de cocktails Molotov, 

9  Gomes Lucie, L’enquête problématisée…, 296 p.
10  Cortes Anthony, Leurquin Sébastien, L’affrontement qui vient : 
De l’éco-résistance à l’éco-terrorisme ?, Monaco, Éditions du Rocher, 
2023, 252 p.
11  https://www.bfmtv.com/environnement/denoncant-de-l-
ecoterrorisme-darmanin-va-s-assurer-qu-aucune-zad-ne-se-
construise-a-sainte-soline_AV-202210300259.html (consulté le 
30 novembre 2025).
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et des policiers blessés. Mais de tels actes répré-
hensibles ne sont pas nouveaux dans l’histoire 
des manifestations. Les soixante-huitards ou 
les “gilets jaunes” n’ont jamais été qualifiés de 
terroristes. Il y a donc bien, chez Darmanin, 
un tournant sémantique assumé. »12

Les élèves concernés par l’expérimentation habitent 
dans le département voisin du lieu des manifesta-
tions (Sainte-Soline dans les Deux-Sèvres). Ils étu-
dient dans un établissement rural et connaissent 
pour beaucoup les problématiques agricoles de 
sécheresse et de concurrence sur les usages de l’eau 
en raison de la présence de nombreux enfants 
d’agriculteurs.
Nous avons choisi de faire une expérimentation 
sur la critique conceptuelle de l’utilisation du 
terme d’« écoterrorisme ». Nous considérons 
que les élèves sont en train de faire de l’histoire, 
puisque les manifestations sont traitées comme 
un événement du passé récent qu’il s’agit de com-
prendre. L’enseignant valide ce choix qui cor-
respond au programme et à ce qu’il est possible 
de faire avec sa classe. La séquence est filmée et 
enregistrée avec des dictaphones pour être ensuite 
retranscrite.

L’enquête problématisée à mener  
par les élèves

La séquence se déroule au cours de deux séances 
d’une heure chacune, à quelques jours d’intervalle. 
Lors de la première séance, l’enseignant fait des 
rappels avec les élèves sur ce que sont les méga-
bassines. Le lycée se situant en milieu rural, les 
élèves connaissent déjà ce type d’infrastructures. 
Ils découvrent deux documents sur lesquels ils 
doivent mener l’enquête : un dessin satirique de 
Camille Besse publié sur le site Reporterre en 2022 
et la transcription d’une déclaration du ministre 
de l’Intérieur à la chaîne BFMTV.
Document 1 :

12  https://www.nouvelobs.com/idees/20221031.OBS65348/
ecoterrorisme-un-mot-choisi-par-darmanin-pour-delegitimer-
les-ecologistes-et-justifier-la-repression-a-venir.html (consulté le 
30 novembre 2025).

Illustration 1. Le premier document étudié par les élèves13

Document 2 :
« Cette manifestation interdite a vu jusqu’à 
4  000  personnes hier, 2  000 encore cette nuit 
et ce matin, quelques centaines cet après-midi et 
ce soir, se rendre sur ce site (Sainte-Soline). Une 
grande partie de la manifestation a été extrême-
ment violente avec des attaques physiques, vous 
l’avez vu, sur les gendarmes, des attaques avec des 
boules de pétanque, des cocktails Molotov, des 
objets contondants, des mortiers, qui ont attaqué 
des gendarmes, une soixantaine ont été blessés, 
une vingtaine sérieusement, certains sont d’ailleurs 
encore évidemment hospitalisés et cette partie 
de la manifestation extrêmement violente rele-
vait d’activistes, d’une quarantaine de personnes 
fichées S à l’ultragauche ont été repérées dans 
cette manifestation avec des modes opératoires qui 
relèvent, je n’ai pas peur de le dire, de l’écoterro-
risme, que nous devons absolument combattre. » 
(30 octobre 2022, Gérald Darmanin, ministre de 
l’Intérieur, BFM TV)
Conformément à ce que nous avons décidé en 
amont, l’enseignant explique aux élèves qu’ils 
doivent essayer de retrouver les narratifs de la des-
sinatrice et du ministre de l’Intérieur. Le terme de 
narratif a déjà été mis au travail lors d’une pre-
mière séquence. Ce travail s’effectue par groupe 
de quatre à cinq  élèves. L’heure se termine par 
la distribution de la parole à chaque groupe qui 
explique le narratif élucidé, mais sans qu’il y ait 
de débat, dans le but qu’ils prennent connaissance 

13  https://reporterre.net/Ecoterrorisme-un-mot-pretexte-contre-la-
lutte-ecologique (consulté le 30 novembre 2025).



Recherches en didactique de l’histoire - Geschichtsdidaktische Forschung - Ricerche attuali in didattica della storia | 25

des idées des uns et des autres, mais se réservent 
l’évaluation de celles-ci pour la fois suivante.
La deuxième séance est celle de l’évaluation des 
narratifs proposés par les groupes d’élèves en 
séance 1. Ceux-ci ont été regroupés et reformulés 
par la chercheuse dans un document pour que 
chaque groupe explique s’il est d’accord ou pas 
avec les narratifs proposés. C’est ce que l’on appelle 
des caricatures dans le Cadre de l’apprentissage par 
problématisation : il s’agit des réponses d’élèves 
choisies ou reformulées pour mettre l’accent sur 
des possibles dans la construction du problème. 
Elles présentent l’avantage de dépersonnaliser le 
savoir tout en permettant l’évaluation des pre-
mières idées explicatives des élèves.
Pour le premier document, voici les narratifs regrou-
pés en caricatures à évaluer : Quand Camille Besse du 
site Reporterre fait un dessin satirique pour « recon-
naître » les écoterroristes, c’est pour : 1) montrer leur 
dangerosité derrière des apparences trompeuses, 2) se 
moquer des écoterroristes, les décrédibiliser, 3) mini-
miser le problème des mégabassines, 4) se moquer 
de ceux qui les désignent ainsi.
Pour le second document, voici les narratifs à éva-
luer : Quand Gérald Darmanin parle des mani-
festants antibassines comme des écoterroristes, 
c’est pour : 1) dénoncer la violence de l’extrême 
gauche, 2)  ne pas parler des revendications sur 
les mégabassines, 3)  montrer que leur violence 
empêche de trouver un terrain d’entente, 4) mon-
trer qu’ils font eux aussi des actions mauvaises 
pour l’environnement.

Une fois que chaque groupe a évalué la pertinence 
de chacun de ces narratifs au regard de ce qu’ils 
comprennent des documents et de leurs connais-
sances, les élèves doivent débattre en classe entière 
du narratif le plus proche de celui de la dessinatrice 
et de celui du ministre de l’Intérieur.

L’enquête problématisée  
des élèves : la construction d’un 
texte de savoir par de nouvelles 
pratiques sur les savoirs
Nous nous focalisons ici sur l’enquête probléma-
tisée menée par les élèves, permise par un dispo-
sitif qui les initie à des pratiques nouvelles sur les 
savoirs. Nous rendons compte de l’exploration des 
possibles dans l’élucidation du narratif du dessin 
satirique. Dans la partie suivante, nous nous foca-
liserons sur l’évolution du discours de l’enseignant.

Des malentendus sur qui sont  
les écoterroristes

Dans plusieurs groupes, les élèves ne sont pas 
d’accord sur les personnes désignées comme 
écoterroristes dans le dessin satirique. Prenons 
l’exemple de Lili avec les extraits de transcriptions 
ci-dessous, elle exprime à plusieurs reprises que les 
écoterroristes sont ceux qui détruisent l’environ-
nement. Elle ne connaît visiblement pas le terme 
et le comprend comme une atteinte à la nature, ce 

Extrait de transcription 1 – Séance 1 – Travail de groupe

Tour  
de parole (tdp) Élève Transcription

26 Lili Mais les écoterroristes, ils sont contre l’écologie.

28 Lili
Si, ils sont écoterroristes. Éco, ça veut dire contre l’environnement. Y’a le terme 
terroriste. Écoterroristes, ils détruisent l’environnement. Donc c’est un site 
écologiste qui dénonce les écoterroristes.

30 Lili Mais qu’est-ce que tu comprends pas : environnement, terroriste, ils sont contre 
l’environnement.

48 Lili C’est comme si tu disais que les terroristes, c’est ceux qui veulent sauver l’eau ! 
(rires)
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qui empêche une enquête pertinente sur le narratif 
dans un premier temps.
La prise en compte de cette donnée fausse (l’éco-
terrorisme est l’atteinte à l’environnement) incite 
une partie du groupe à comprendre le narratif 
du dessin satirique comme une dénonciation des 
agriculteurs considérés comme des écoterroristes. 
Voici un extrait de leur débat en séance 1.
Cette interprétation est une impasse et les élèves 
finissent par l’invalider au regard du second docu-
ment auquel ils sont confrontés et dans lequel le 
ministre de l’Intérieur explique que ce sont les 
écologistes qui sont les écoterroristes selon lui.

Un dessin pour dénoncer  
les écoterroristes ?

Le dessin pose des problèmes d’interprétation à 
plusieurs élèves, même une fois stabilisée la donnée 
sur qui sont les écoterroristes. Certains pensent 
encore, en séance 2, que le dessin vise à les dénon-
cer alors que c’est une dénonciation du terme 
employé de façon excessive par le ministre de l’In-
térieur. Ces élèves, qui partent dans une direction 

erronée dans leur enquête, ne tiennent pas compte 
de la source d’où est extrait ce document : le site 
Reporterre est un média écologiste. L’enseignant 
n’a pas présenté les sources des documents, consi-
dérant que c’est une compétence acquise en ter-
minale spécialité HGGSP. Les élèves peuvent 
trouver par eux-mêmes cette information : ils ont 
la possibilité de faire des recherches sur leurs ordi-
nateurs portables quand ils en ont besoin. Nous 
avons montré dans nos travaux la difficulté qu’ont 
les élèves à faire du lien entre l’échelle macro (ce 
qu’on sait du document) et l’échelle micro (ce qui 
est dit dans le document)14. Cela se vérifie même 
à un niveau avancé d’études au lycée.
Ces élèves ne parvenant pas à élucider le narratif, 
ils ne peuvent pas aller plus loin dans l’enquête 
en se demandant de façon pertinente pourquoi ce 
narratif est mis en avant.

14  Gomes  Lucie, « La problématisation historienne au lycée : 
articuler les échelles de lecture d’un document sur les Guerres de 
Vendée », Éducation & Didactique 13(3), 2019, pp. 109-125.

Extrait de transcription 2 – Séance 1 – Travail de groupe

Tdp Élèves Transcription

3 Pamela […] Dans le premier document, ils veulent ridiculiser ceux qui font les mégabassines.

34 Emma
[…] Mais je pense qu’ils veulent montrer qu’ils sont dangereux en fait, qu’ils ont 
l’impression que c’est des petits jouets pour enfant qui font rien, mais en fait ils sont 
en train de tout détruire. Ils sont en train de faire mal.

37 Clara On met qu’ils sont dangereux parce qu’ils détruisent l’environnement.

Extrait de transcription 3 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves Transcription 

1 Anna

Nous, on a dit que ça semble la première, celle qui dit pour montrer la dangerosité 
derrière des apparences trompeuses. C’est celle qui semble être le narratif le plus 
pertinent parce que là l’image, elle représente un enfant qui joue tranquillement 
dans le sable, mais quand on lit les descriptions des textes, on voit que finalement la 
pelle et le râteau, ce sont des objets qui sont plutôt dangereux et que derrière l’enfant 
est masqué un personnage un peu plus méchant et que ça représente du coup les 
écoterroristes qui estiment faire le bien et être tranquille et qui en fait sont violents.

4 Lili Le fait que les écoterroristes soient représentés comme un enfant, c’est un peu 
réducteur, et on peut comprendre aussi qu’ils sont un peu décrédibilisés.
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Le narratif élucidé par quelques élèves

Quelques élèves ont bien compris le narratif voulu 
par la dessinatrice. Ryan, qui est dans le même 
groupe que Lili, se retrouve seul dans ce groupe 
à comprendre ainsi le dessin. En classe entière, il 
confirme son interprétation partagée par d’autres 
camarades d’autres groupes.
Ryan fait un effort d’argumentation pour 
convaincre ceux qui pensent à l’opposé de lui. 
C’est intéressant, car cela l’oblige à expliciter les 
nécessités qui le poussent à conclure ainsi : il arti-
cule l’échelle macro (ce qu’il sait de la source) et 
l’échelle micro du document (ce qu’il comprend 
dans le dessin).
L’enquête menée par la classe nous montre les 
difficultés que rencontrent les élèves lorsqu’il 
s’agit d’essayer de comprendre un dessin 
satirique comme nous l’avons montré dans 
nos travaux15, mais aussi de façon plus géné-
rale, la lecture d’image est complexe pour les 
élèves16. Nous nous intéresserons désormais 
aux consignes de l’enseignant durant ces deux 
séances pour mieux cerner l’évolution de 
son discours.

15  Gomes  Lucie, « Débattre du narratif d’un dessin satirique en 
histoire, une solution doit-elle être trouvée ? », Recherches en éduca-
tion 59, 2025, pp. 116-129. 
16  Audigier  François, « Documents, des moyens pour quelles 
fins ? », Actes du 7e colloque de l’INRP, Paris, 1992.

Le discours de l’enseignant  
sur les « pratiques de savoir »

Un discours sur les « pratiques  
de savoir » déstabilisant pour les élèves 
et l’enseignant

Le dispositif prévu par la séquence forcée ne 
correspond pas aux habitudes de l’enseignant, 
plus familier de modalités transmissives qui 
privilégient le texte de savoir. La consigne de 
laisser les élèves avancer dans l’enquête modifie 
cet équilibre : elle limite ses interventions habi-
tuelles et le conduit à adopter un discours sur les 
pratiques de savoir historiennes. Pour les élèves, 
cette posture nouvelle crée une incertitude : ils 
doivent s’orienter sans appuis explicites, ce qui 
les déstabilise.
Ici, Romy suppose qu’il existe une réponse 
« correcte » fournie par l’enseignant. Le pro-
fesseur, contraint par le protocole, temporise 
et maintient l’incertitude. Ce positionnement 
inhabituel est davantage un discours sur les 
pratiques de savoir (formuler des hypothèses, 
argumenter) plus qu’un discours sur le texte 
de savoir.
Dans cet échange, les élèves manifestent leur 
frustration face à la modification de la pos-
ture de l’enseignant. Celui-ci joue le jeu de 
l’expérimentation, mais sa posture reste inha-
bituelle : il retient les éléments de réponse 
attendus (le texte de savoir) et contraint les 
élèves à explorer leurs propres interprétations 
(pour aller sur les pratiques de savoir). Cela 
crée une tension qui déstabilise à la fois les 
élèves et l’enseignant.

Extrait de transcription 4 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves Transcription 

2 Zaël
[…] Du coup ça serait plus que il montrerait qu’une partie des écoterroristes sont en 
réalité des gens moins dangereux que ça, du coup un enfant, et que peut-être on en fait 
un peu trop avec les écoterroristes.

5 Ryan 

Personnellement moi j’adhère plutôt à la thèse de Zaël sur le fait que ça décrédibilise 
plutôt ceux qui les désignent comme des écoterroristes parce qu’on les désigne comme 
écoterroristes, qui est un terme complètement exagéré parce que finalement on voit 
qu’ils se battent avec des pelles et des râteaux pour la plage et qu’en fait leur action elles 
sont bénignes. […] Et puis si on se place du point de vue de la source, Reporterre : 
alors là je fais une hypothèse, mais ça m’a l’air tout droit d’être plutôt un site écologiste 
et donc ils auraient pas beaucoup d’intérêt à décrédibiliser la cause écologiste.
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Le changement de discours  
de l’enseignant

Volontaire pour mener l’expérimentation, l’ensei-
gnant ajuste progressivement son discours en fonc-
tion des besoins de l’enquête historienne. Dans 
certaines situations, il mobilise un discours centré 
sur les pratiques de savoir : il incite les élèves à préciser 
leurs formulations et à s’appuyer davantage sur les 
données disponibles, quitte à s’éloigner de sa pratique 
transmissive habituelle sur le texte de savoir.
Au tour de parole  4, l’enseignant relance Greg 
pour qu’il explicite à qui renvoie le « ils », afin de 
clarifier le raisonnement tenu par son groupe. 
Cette intervention oriente l’élève vers une meil-
leure mise en relation entre les sources et son 
argumentation, même si l’interprétation demeure 
partielle. L’intervention permet néanmoins de 
rendre visible son raisonnement et de le mettre 
en discussion avec celui des autres.
Au tour de parole 9, l’enseignant attire volontai-
rement l’attention sur un détail ignoré (« cheveux 

trop longs »). Son objectif n’est pas de donner la 
« bonne réponse », mais de pousser les élèves à 
diversifier les indices pris en compte et à reconsidé-
rer leurs hypothèses. En introduisant un élément 
délaissé, il cherche à déstabiliser des interpréta-
tions trop rapides et à susciter un travail d’enquête 
plus rigoureux.
Ces deux interventions visent moins à trans-
mettre un contenu qu’à soutenir une pra-
tique de savoir (argumenter à partir de traces, 
préciser les catégories employées, prendre 
en compte la totalité d’un document). Il ne 
s’agit pas d’une substitution du discours sur 
le texte de savoir par un discours sur les pra-
tiques de savoir, mais plutôt d’un rééquilibrage 
de son discours : l’enseignant s’éloigne de ses 
pratiques transmissives habituelles et s’engage 
dans un rôle d’accompagnement qui met en 
valeur les pratiques de savoir. Ce déplacement 
constitue une transformation de son action et, 
corrélativement, de la manière dont les élèves 
investissent l’activité.

Extrait de transcription 5 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription 

16 Romy Est-ce que à la fin on saura ce que voulait vraiment dire le narrateur à travers la 
caricature ou on le saura jamais ?

17 P1 C’est la seule chose qui vous intéresse : la vérité vraie provenant du prof.

18 Romy Non, mais juste pour savoir.

19 P1 Oui on en parlera à la fin, mais c’est intéressant aussi. […]

Extrait de transcription 6 – Séance 1 – Travail de groupe

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription 

68 Ryan Pour moi, c’est des écologistes extrémistes.

69 P1 Je sais pas… je vous donnerai la réponse dès que la méchante dame qui veut pas 
que je réponde sera partie, mais là, il faut vous débrouiller par vous-même.

85 Emma Ça m’agace de pas avoir la définition !

86 Clara Il a pas le droit !
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Un débat final à l’initiative  
de l’enseignant : quel discours ?

À la fin de la séance 2, l’enseignant prend l’ini-
tiative de rajouter un débat non prévu dans notre 
préparation commune.
La séquence forcée prévoyait de conduire les élèves 
à problématiser la notion d’« écoterrorisme » à par-
tir des narratifs de la dessinatrice et du ministre de 
l’Intérieur, dans le contexte des manifestations de 
Sainte-Soline contre les mégabassines. L’objectif 
était donc de rester dans une enquête historienne 
contextualisée, centrée sur l’interprétation critique 
des sources.
Or, à la fin de la deuxième séance, l’enseignant 
décide de décontextualiser cette réflexion pour 
interroger les élèves sur leur compréhension plus 
générale du concept narratif. Ce déplacement 
s’accompagne d’un changement de discours : il 
s’éloigne d’un discours sur les pratiques de savoir 
(mettre en tension des documents, confronter 
des interprétations) pour privilégier un discours 
davantage tourné vers le texte de savoir (définir 
ce qu’est un écoterroriste).
Les interactions montrent que cette inflexion pro-
duit un autre type de débat. Zaël reprend l’idée, 
partagée par plusieurs élèves, selon laquelle les 
agriculteurs qui construisent des mégabassines 
seraient des écoterroristes. Insatisfait de ce texte 
de savoir, l’enseignant sollicite Colin, qui propose 

une définition centrée sur la violence des actions 
plus que sur les causes défendues. Invité à revenir 
aux documents, il en conclut que, puisque ceux-
ci montrent surtout des actes de violence et peu 
d’éléments sur les revendications, les éco-terro-
ristes doivent être définis comme des personnes 
violentes. Cette lecture correspond à ce qu’Audi-
gier17 appelle une « vision réaliste du passé », qui 
considère les sources comme une représentation 
directe de la réalité plutôt que comme des traces 
à interpréter.
Deux positions principales émergent alors, sans 
intervention supplémentaire de l’enseignant. Les 
élèves passent d’un premier problème (« Qui sont 
les écoterroristes ? ») à un problème plus large, lié 
à l’éducation à la citoyenneté : la légitimité du 
recours à la violence pour défendre une cause 
jugée juste. Anna et Romy considèrent que cette 
violence rapproche les manifestants des terroristes 
et la condamnent, tandis qu’Iman (rejoint par 
d’autres) estime que la cause défendue est légitime 
et que la violence, bien que discutable, peut être 
comprise comme un moyen de se faire entendre.

17  Audigier François, « Histoire et géographie : des savoirs scolaires 
en question entre les définitions officielles et les constructions des 
élèves », Spirale 15, 1995, pp. 61-89.

Extrait de transcription 7 – Séance 1 – Classe entière

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription

3 Greg […] ils peuvent être plus ou moins violents et engagés dans le… sinon, on a mis 
à peu pareil qu’eux.

4 P1 Est-ce que je peux juste vous demander une petite précision : quand tu dis “ils”, 
c’est qui pour vous ?

5 Greg Bah, on s’est posé la question. Mais quand on a lu le document 2, les écoterroristes 
c’est ceux qui manifestent contre les bassines.

8 Pamela
Moi je pense qu’il y a plusieurs définitions de l’écoterrorisme. Par exemple, si 
on prend le sens littéral, l’écoterrorisme, ça fait plus écho à la destruction de 
l’environnement. Mais si on prend un peu implicitement, ça peut aussi être les 
écologistes extrémistes.

9 P1
C’est dur de pas intervenir. Pfiou, je souffre ! Je vais juste me permettre de vous 
poser une question supplémentaire. Il y a un truc dont vous n’avez pas parlé et 
personne, aucun des quatre groupes. Comment vous comprenez ça ? C’est pas 
marqué “cheveux très longs”, c’est marqué “cheveux trop longs”. (Hors sujet)
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Ce déplacement illustre la capacité des élèves à 
construire un nouveau problème, mais d’un autre 
ordre : ils ne mènent plus une enquête historienne 
fondée sur l’analyse critique des documents, 
mais un débat citoyen appuyé sur leurs propres 
valeurs, même si des références ponctuelles aux 
manifestations étudiées demeurent. Ce type de 
questionnement se rapproche des « problèmes 
pernicieux » décrits par Fabre et Chauvigné18 à 

18  Fabre Michel, Chauvigné Céline, Vous avez dit écocitoyenneté ? 
Repères pour une éducation au politique, Bordeaux, Éditions Le Bord 
de l’eau, 2025, 283 p.

propos de l’écocitoyenneté : des problèmes qui 
ne peuvent être résolus définitivement, mais dont 
la construction favorise la compréhension des 
différentes positions en jeu et permet aux élèves 
de se situer eux-mêmes.
Ainsi, le système didactique se transforme : le dis-
cours de l’enseignant est porté vers un nouveau 
type de texte de savoir, davantage lié à l’éducation 
au politique qu’à l’épistémologie historienne.

Extrait de transcription 8 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription

1 P1 Zaël ? […] C’est quoi un écoterroriste pour toi maintenant ?

2 Zaël
Euh, beh je pense que déjà c’est un terme assez large, du coup il y a beaucoup 
d’utilisations différentes selon les intérêts des gens. Mais je crois que globalement 
c’est une personne qui ou des personnes qui détruisent de manière illégale 
l’environnement.

3 P1
Enzo ? Oubliez ce que vous venez d’entendre. Moi je viens de faire un reset, j’ai 
oublié ce qu’a dit Zaël. Tu viens de t’intéresser au sujet pendant une demi-heure, 
voire un peu plus. On reviendra après. Colin ? Même question.

4 Colin
Pour moi ce terme, c’est pour désigner des gens qui détruisent, enfin qui font 
des violences plutôt que la cause qu’ils défendent. Pour moi, c’est par rapport à 
ce qu’ils font, ce qu’ils cassent, comme la photo de droite, parce que là on voit 
même pas de photo de ce qu’ils défendent.

5 P1 Au niveau des documents qu’on te propose, ça veut dire quoi là ce que tu es en 
train de me dire ?

6 Colin Beh qu’on voit pas vraiment les images de leur cause, enfin ce qui les…

7 P1 Ça pose problème ça ou pas ? Pour définir ce qu’est un écoterroriste ?

8 Colin Oui.

9 P1 Quel est le point de vue que l’on a adopté ? Est-ce que c’est celui… C’est un mot 
avec un tiret : éco tiret terroriste.

10 Anna

C’est que en fait avec le écoterroriste, avec ce que vient de dire Colin, on voit plus 
finalement l’image du terroriste qui va dégrader les lieux ou les choses en disant 
que c’est pour ses idées, mais qu’il fait pas finalement les choses pour l’écologie, 
juste il détruit et il dit qu’il veut revendiquer l’écologie, mais il fait pas vraiment 
les actions qu’il devrait faire pour le faire.

11 Romy
Et même je pense qu’ils voulaient vraiment défendre leur cause et être écologique, 
beh il s’en prendrait pas justement aux forces de l’ordre et en dégradant alors que 
là ils ne font que ça.

12 Iman

Pour moi ils dégradent pas l’environnement, c’est ce qu’ils protègent et la violence 
c’est pas le meilleur moyen. C’est une façon facile de se faire entendre, mais du 
coup c’est juste un moyen pour partager leur message. Et même si on peut se dire 
que c’est pas une bonne chose à faire, vu qu’on ne les écoute pas quand ils ne 
sont pas violents…
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Discussion : conséquences  
des modifications du discours  
de l’enseignant durant la séquence 
forcée
Avec ses pratiques habituelles, l’enseignant adopte 
un discours essentiellement centré sur le texte de 
savoir qu’il transmet aux élèves. La séquence for-
cée l’a amené à transformer cette posture : il a dû 
limiter certains aspects de son discours sur le texte 
de savoir et introduire davantage un discours sur 
les pratiques de savoir, afin de soutenir l’enquête 
historienne problématisée et de laisser aux élèves un 
contrôle plus visible sur la construction des savoirs.
Lorsque l’enseignant choisit, à la fin de la séquence, 
de revenir à un débat conforme à ses habitudes de 
centration sur le texte de savoir, les élèves conti-
nuent de s’investir activement, en s’appuyant sur 
les pratiques d’argumentation et d’interprétation 
mises en place précédemment. Le système didac-
tique a donc évolué : même si le débat s’éloigne 
de l’enquête historienne pour rejoindre des 
questions plus proches de l’éducation citoyenne 
(au sens des « problèmes pernicieux » décrits par 
Fabre et Chauvigné), leur capacité à entrer dans 
les apprentissages visés en termes de pratiques de 
savoir (enquête historienne) reste perceptible.

Ce mouvement a également des conséquences 
épistémologiques. En histoire scolaire, la décon-
textualisation des études de cas est attendue pour 
construire des généralisations. C’est probable-
ment ce que l’enseignant a cherché à faire en 
engageant un débat sur la définition générale de 
l’écoterrorisme. Mais l’insistance sur les pratiques 
de savoir, activée dans l’expérimentation, a plutôt 
conduit à travailler à partir de savoirs contex-
tualisés (les manifestations de Sainte-Soline). 
Or, du point de vue de l’histoire scientifique, 
les conceptualisations demeurent toujours liées à 
leur contexte19. La tension entre ces deux orienta-
tions éclaire les difficultés et les choix rencontrés 
par l’enseignant.
Cela souligne l’importance, pour le chercheur, 
de prendre en compte les discours habituels de 
l’enseignant avant de lancer une expérimenta-
tion. Cette perspective rejoint les travaux de la 
TACD sur la posture de l’« ingénieur »20, qui vise 
à dépasser le dualisme chercheur/enseignant21. 
Enfin, la recherche interroge la formation : for-
mer les enseignants à l’analyse de leurs propres 
discours pourrait favoriser une réflexivité accrue 
sur leurs pratiques et sur les enjeux de savoir qui 
les sous-tendent.

19  Doussot Sylvain, Fink Nadine (éd.), « La contextualisation en 
histoire », Revue française de pédagogie 223, 2024, pp. 9-112.
20  La posture de l’ingénieur en TACD permet de placer sur le même 
plan le chercheur et l’enseignant dans le cadre d’une recherche, par 
un partage des savoirs réciproques sur la situation. En problémati-
sation, les séquences forcées sont coconstruites, mais l’enseignant 
et le chercheur ont des rôles différents : la question de recherche et 
la maîtrise du cadre théorique pour le chercheur, la connaissance 
pédagogique de la classe et de ce qui est possible de faire avec les 
élèves pour l’enseignant.
21  Le  Hénaff  Carole, Le  Paven  Maël, Prot  Frédérique-Marie, 
Go  Henri  Louis, Comprendre et transformer la forme scolaire : 
Contributions de la théorie de l’action conjointe en didactique, 
Rennes, Presses universitaires de Rennes, 2025, 283 p.
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Cette recherche analyse une séquence forcée en 
lycée sur l’« écoterrorisme », menée avec un enseig
nant volontaire. Des élèves doivent problémati-
ser de façon historienne le narratif d’un dessin 
satirique moquant un ministre qui qualifie les 
manifestants violents d’« écoterroristes ». Cette 
expérimentation montre les tensions générées par 
le passage d’un discours transmissif centré sur le 
texte de savoir à un accompagnement valorisant 
davantage les pratiques de savoir historiennes.
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Enseigner la temporalité en classe d’histoire :  
résultats d’une recherche quasi expérimentale  
en Belgique francophone

L’apprentissage du temps en classe d’histoire est un 
objet qui soulève de nombreuses questions parmi 
les enseignants et les chercheurs en didactique. 
Traditionnellement, cet apprentissage a été associé 
à une mémorisation mécanique de dates historiques, 
souvent présentées dans l’ordre chronologique, une 
approche dont l’efficacité est remise en question. 
Plusieurs études montrent que peu de ces dates 
mémorisées sont conservées à long terme, ce qui 
remet en question l’idée selon laquelle ces savoirs 
suffiraient à assurer la maîtrise du temps historien, 
qui demeure pourtant centrale en histoire1. En outre, 
si la structure chronologique du récit historien est 
fréquemment utilisée comme canal de communica-
tion, elle n’en demeure pas moins une construction 
interprétative, sujette à variation selon les contextes, 
les objectifs et les choix historiographiques.
S’inspirant de cette pratique historienne, les pro-
grammes scolaires tendent à présenter les contenus 
d’histoire selon un ordre chronologique, consi-
déré comme une progression rationnelle et natu-
relle pour former les élèves au temps historien. 
Cependant, cette approche fait l’objet de critiques 
importantes, d’une part parce qu’elle donne l’illu-
sion qu’il serait possible d’enseigner une chronolo-
gie exhaustive en classe d’histoire et, d’autre part, 
parce que l’aspect téléologique lié à une vision 
linéaire et progressiste du temps historique n’a pas 
de pertinence pédagogique et épistémologique2. 

1  Jadoulle  Jean-Louis, Stevens  Xavier, « L’évaluation des com-
pétences en histoire au cœur des pratiques des enseignants », Les 
sciences de l’éducation - Pour l’Ère nouvelle 51(4), 2018, pp. 99-124. ; 
Tutiaux-Guillon  Nicole, « Former au raisonnement en his-
toire-géographie », Les Dossiers des Sciences de l’éducation 1, 1998, 
pp. 145-164 ; Lautier Nicole, « Former au raisonnement en his-
toire », Aster 25, 1997, pp. 147-170.
2  De  Leonardis  Patrick, « L’invention de la tradition ou l’ana-
morphose de l’histoire au xixe  siècle », in Le cartable de Clio. 
Revue romande et tessinoise sur les didactiques de l’histoire  6, 
2006 ; Doussot  Sylvain, Didactique de l’histoire : outils et 

Abstract
Mastering time in history class is a real challenge, 
both for students and teachers. Indicators and sta-
tistical data converge, pointing to a poor grasp of 
historical time by students. However, the results 
of doctoral research conducted in French-speaking 
Belgium offer food for thought that will open up 
debate for years to come. While the importance 
of critical thinking in history classes is empha-
sised, are we forgetting to teach time, which is an 
intrinsic part of history? When it comes to time in 
history classes, are we missing the point, given that 
discussions when writing the prescribed curricu-
lum focus mainly on the choice of a chronological 
or thematic order? Shouldn’t we instead refocus 
these debates on the constituent dimensions of 
historical time and on ways of ensuring that pupils 
actually learn them? This article presents the main 
findings of a large-scale quasi-experimental study 
conducted in vocational education in French-
speaking Belgium.

Keywords
Historical time, Evaluation, Quasi-experimental 
research
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À partir de ces constats, notre réflexion porte 
sur l’apprentissage du temps historien à l’école : 
que recouvre l’expression « apprendre le temps 
historien » en classe d’histoire, et faut-il privilé-
gier un ordre chronologique ou thématique pour 
l’enseigner ?
Ces questions divisent les enseignants : certains 
estiment que la maîtrise de la chronologie est 
une condition indispensable avant d’engager une 
enquête historienne en classe, tandis que d’autres 
soutiennent que cette focalisation chronologique 
risque de priver les élèves d’espaces cognitifs néces-
saires à la structuration plus complexe et réflexive 
du temps historien. Selon cette dernière perspec-
tive, l’enseignement chronologique classique ne 
favoriserait pas suffisamment le développement 
des dimensions constitutives de l’apprentissage du 
temps historien, telles que la compréhension des 
causalités, des continuités, des ruptures ou encore 
des temporalités plurielles3. La déclaration d’Em-
manuel Macron en 2023, réaffirmant la nécessité 
d’un enseignement de l’histoire fondé sur une pro-
gression chronologique afin de garantir des repères 
clairs et la transmission de valeurs républicaines, 
témoigne de la persistance du débat autour de la 
structuration temporelle des programmes d’his-
toire à l’école4.
L’entrée en vigueur d’un référentiel en  20145 
dans l’enseignement qualifiant en Belgique fran-
cophone a offert une opportunité unique pour la 
recherche en didactique de l’histoire à ce propos. 
Une grande place y est attribuée au temps histo-
rien, où deux des trois compétences répertoriées 
lui sont directement liées (C1 : « situer dans le 
temps » et C3 : « comparer deux situations his-
toriques situées dans des contextes temporels 

pratiques de l’enquête historienne en classe, Rennes, Paideia, 2011 ; 
Legris  Patricia, L’écriture des programmes d’histoire en France 
(1944-2010). Sociologie historique, thèse de doctorat en vue de 
l’obtention du titre de docteur en science politique. Université de 
Paris-I Panthéon-Sorbonne, 2010 ; Pinson Gérard, Enseigner l’his-
toire : un métier, des enjeux, Paris, Hachette éducation, 2007.
3  Jadoulle  Jean-Louis, Faire apprendre l’histoire. Pratiques et 
fondements d’une « didactique de l’enquête » en classe du secondaire, 
Namur, Érasme, 2015 ; Pinson Gérard, Enseigner l’histoire…
4  https://laviedesidees.fr/Le-serpent-de-mer-de-la-chronologie 
(consulté le 9 janvier 2026).
5  Fédération Wallonie-Bruxelles, Référentiel déterminant les 
compétences terminales et savoirs communs en histoire et géographie. 
Humanités professionnelles et techniques, Bruxelles, 2014.

différents »). Les divergences d’interprétation 
du référentiel entre les réseaux d’enseignement, 
l’enseignement officiel optant pour une structu-
ration chronologique des contenus, tandis que la 
Fédération de l’enseignement secondaire catho-
lique privilégie une organisation thématique, ont 
rendu cette configuration contraignante pour les 
enseignants et ont, de ce fait, permis la réalisation 
d’une étude comparative entre un enseignement 
strictement chronologique et un enseignement de 
nature thématique6.
C’est dans ce cadre qu’une étude quasi expérimen-
tale a été menée auprès de 369 élèves de troisième 
secondaire, visant à déterminer dans quelle mesure 
l’ordre de présentation des contenus historiques 
– chronologique ou thématique – favorise la pro-
gression des élèves dans la maîtrise du temps histo-
rien. Cette recherche s’est appuyée sur une mesure 
prétest/post-test portant sur trois dimensions de la 
temporalité historienne. Deux groupes expérimen-
taux ont bénéficié, chacun, d’un dispositif péda-
gogique distinct durant une période de six mois. 
Par ailleurs, ce travail a nécessité une clarification 
théorique des concepts clés relatifs à la temporalité 
historienne, à son rôle dans la pensée historienne 
et à ses principales dimensions constitutives. Cet 
article présente un résumé succinct de ces éléments 
conceptuels et expose une partie des principaux 
résultats issus de l’étude7.

La temporalité historienne

La spécificité de l’histoire, par rapport aux autres 
disciplines regroupées sous l’appellation de 
« sciences humaines » telles que la géographie, la 
sociologie ou l’anthropologie, réside dans le fait 
qu’elle appréhende son objet d’étude à travers le 
prisme du temps historien et de l’ensemble de ses 

6  Fédération de l’enseignement secondaire catholique, 
Formation historique et géographique, 2e et 3e  degrés. Professionnel 
et Technique de qualification, Bruxelles, 2014 ; Ministère de 
la Communauté française, Programme d’études histoire, 2e et 
3e  degrés. Enseignement secondaire ordinaire. Humanités profession-
nelles et techniques, Bruxelles, 2014.
7  Pirard  Gaël, Apprendre à maîtriser la temporalité historienne : 
étude de l’efficacité d’un dispositif partiellement non chronologique. 
Thèse de doctorat sous la promotion de Jean-Louis Jadoulle, ULiège, 
2021.
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dimensions, dans le but de le comprendre et de 
l’interpréter8. Le regard de l’historien est indis-
sociable du temps. Fernand Braudel l’exprime à 
travers une métaphore évocatrice : « en fait, l’his-
torien ne sort jamais du temps de l’histoire : le 
temps colle à sa pensée comme la terre à la bêche 
du jardinier »9. Et cette temporalité historienne ne 
se limite pas à la seule maîtrise des repères chro-
nologiques ; elle repose sur un ensemble plus vaste 
de composantes qui traduisent la complexité du 
rapport de l’historien au temps.
Toute démarche évaluative, comme proposée 
dans notre recherche, suppose un choix préalable : 
celui de déterminer les objets spécifiques soumis 
à l’évaluation. Pour opérer ce choix et en définir 
les contours, nous nous sommes appuyés sur une 
analyse croisée des travaux d’historiens et de didac-
ticiens de l’histoire. Plusieurs dimensions ont ainsi 
été recensées, comparées et mises en perspective. 
Avant d’approfondir ces dimensions, il importe 
toutefois de préciser ce que recouvre la notion 
de temps historien et, surtout, de distinguer trois 
pôles dont l’amalgame tend parfois à brouiller la 
définition de ce concept.

Le temps perçu, retranscrit et réfléchi

Comme le souligne Reinhart Koselleck, « définir ce 
que représente le temps de l’histoire est, de toutes 
les questions posées par la science historique, 
l’une des plus difficiles à résoudre »10. L’analyse 
des écrits d’historiens portant sur la temporalité 
nous a conduit à identifier trois pôles majeurs, 
correspondant aux grands axes de réflexion, 
anciens comme contemporains, de la tempora-
lité historienne. Alors qu’il ne fait aucun doute, 
dans d’autres disciplines telles que la physique, la 
philosophie ou la psychanalyse, de la nécessité de 
distinguer les réalités recouvertes par le terme de 
temps, des confusions persistent encore en his-
toire. Celles-ci tiennent, selon nous, à l’absence de 

8  Martineau  Robert, L’histoire à l’école : matière à penser, Paris, 
L’Harmattan, 2010.
9  Braudel  Fernand, « Histoire et Sciences sociales : La longue 
durée », Annales 13(4), 1958, p. 748.
10  Koselleck Reinhart, Le futur passé. Contribution à la sémantique 
des temps historiques, Paris, Éditions de l’École des hautes études en 
sciences sociales, 1999, p. 9.

distinction explicite entre trois réalités distinctes 
mais souvent confondues sous les expressions de 
« temps historien » ou de « temps historique ». 
Le concept de temps perçu regroupe les réflexions 
relatives à la perception du temps à travers les dif-
férentes époques. Le temps historien ne se perçoit 
pas directement : il s’agit d’une réalité abstraite, 
invisible aussi bien pour l’historien que pour 
l’enseignant ou l’élève. Cependant, cette invisi-
bilité n’exclut pas sa représentation. Celle-ci varie 
selon les individus, influencés par leur apparte-
nance collective et par le contexte géographique, 
culturel ou temporel dans lequel ils s’inscrivent. 
Il s’agit du temps pensé comme progrès, révolu-
tion, réforme, mais aussi comme retour en arrière 
ou régression. Il renvoie aussi aux ères, périodes, 
siècles, cycles ou frises chronologiques ; il peut se 
matérialiser par des marqueurs physiques (grottes, 
arbres, rivières) qui, dans certaines civilisations, 
servent de repères pour les époques anciennes. 
Ainsi, les Premières Nations d’Amérique du Nord 
conçoivent un temps cyclique, lié aux rythmes 
naturels, en contraste avec la perception linéaire 
dominante en Occident. Dans la Chine ancienne, 
le temps s’organise selon un modèle dynastique 
et cosmologique, tandis que, chez les premiers 
peuples d’Australie, le temps du rêve exprime 
la coprésence du passé et du présent dans le 
monde vécu. Ce pôle est éclairé par les travaux de 
François Hartog11 relatifs aux régimes d’historicité, 
ainsi que par l’analyse de Reinhart  Koselleck12. 
L’étude de l’évolution du temps historien met en 
lumière la grande variabilité de sa perception au fil 
des siècles, invitant les historiens à examiner une 
pluralité de facteurs susceptibles d’influencer ces 
représentations temporelles et à s’immerger dans 
les conceptions propres aux sociétés passées.
Le temps historien, bien qu’invisible, peut être 
imaginé, figuré ou représenté graphiquement. 
Cependant, c’est par l’élaboration du récit que 
l’historien lui confère une matérialité spécifique, 

11  Hartog François, « L’art du récit historique », in Boutier Jean, 
Dominique  Julia (éd.), Passé recomposé. Champs et chantier 
de l’Histoire, Paris, Éditions Autrement, 1995, pp.  184-194. ; 
Hartog François, Régimes d’historicité. Présentisme et expériences du 
temps, Paris, Éditions du Seuil, 2003.
12  Koselleck Reinhart, Le futur passé : contribution à la sémantique 
des temps historiques, Paris, Éditions de l’École des hautes études en 
sciences sociales, 1999.
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Pôle 2 : 
Le temps retranscrit

Pôle 1 : 
Le temps perçu

Temps

Pôle 3 : 
Le temps réfléchi

Le temps expliqué par 
les historiens

Figure 1. Les trois pôles du temps expliqué par les historiens13

inscrite dans l’écriture historienne. Le temps ainsi 
retranscrit dans la narration interroge la média-
tion langagière et discursive du passé, processus 
au cours duquel l’historien, inscrit dans son pré-
sent, mobilise une série d’opérations intellectuelles 
propres à la temporalité historienne. Ce champ 
conceptuel se fonde de façon privilégiée sur les 
analyses de Paul Ricœur, qui mettent en lumière 
la relation intrinsèque entre l’expérience du temps 
et la configuration narrative. Selon Ricœur, le 
temps de l’histoire n’est pas donné a priori, mais 
se construit dans et par le récit. Il affirme ainsi 
que seule la narration permet de penser le temps, 
le récit constituant la forme irréductible de l’ex-
périence humaine de la temporalité. Comme il 
l’exprime : « le temps devient temps humain dans 
la mesure où il est articulé de manière narrative ; 
en retour, le récit est significatif dans la mesure où 
il dessine les traits de l’expérience temporelle »14. 
Ricœur insiste sur l’importance de la « mise en 
intrigue », opération par laquelle une simple suc-
cession d’événements acquiert une configuration 
cohérente15. L’intrigue, conçue comme « synthèse 

13  Pirard Gaël, Apprendre à…, p. 79.
14  Ricœur Paul, Temps et récit, Paris, Éditions du Seuil, 1983 (1), 
p. 17.
15  Ricœur, Paul, Temps…, p. 102.

de l’hétérogène », permet ainsi au récit historien 
d’organiser le passé autour d’un « fil conducteur 
de l’ordre de la compréhension »16.
Le temps réfléchi correspond aux opérations intel-
lectuelles que l’historien, l’enseignant ou l’élève 
mettent en œuvre afin de rendre visible un temps 
historien par essence invisible. Ce temps réfléchi 
rassemble ainsi les dimensions qu’il convient d’en-
seigner aux élèves dans le cadre du cours d’his-
toire. Il s’agit du temps tel qu’appréhendé par 
Marc Bloch17, Fernand Braudel18, Antoine Prost19 
et Krzysztof Pomian20. Ces auteurs lui attribuent 
diverses caractéristiques qui constituent autant de 
dimensions : causalité, conséquences, continuité,  
changements, ruptures, durée, périodisation, 
rythmes, contextualisation, unicité ou récurrence  
des événements, influence du présent et du 
contexte contemporain de l’auteur. L’historien 
doit traduire ces attributs en opérations intellec-
tuelles pour construire le récit historien, formant 

16  Ricœur, Paul, Temps…, p. 202.
17  Bloch Marc, Apologie pour l’histoire ou métier d’historien, Paris, 
Armand Colin, 1949.
18  Braudel Fernand, La Méditerranée et le monde méditerranéen à 
l’époque de Philippe II, Paris, Armand Colin, 1949.
19  Prost  Antoine, Douze leçons sur l’histoire, Paris, Éditions du 
Seuil, 1996.
20  Pomian Krzysztof, L’Ordre du temps, Paris, Gallimard, 1949.
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ainsi la « temporalité historienne ». Ce temps 
réfléchi, objet potentiel d’apprentissage en classe 
d’histoire, permet à l’historien, à l’enseignant et 
à l’élève de formaliser un récit en tant que repré-
sentation du passé. Consubstantiel à la pensée de 
l’historien, ce temps a fait l’objet de modélisations 
par certains didacticiens. Il convient dès lors de 
s’interroger sur la place qu’occupe le temps his-
torien dans ces modèles et sur la possibilité d’en 
organiser l’apprentissage et d’en évaluer la maîtrise 
de manière structurée.

Les didacticiens et le temps réfléchi

La pensée historienne, définie comme « un mode 
d’intelligence du social », est une approche spéci-
fique à l’historien pour appréhender le monde21. 
Depuis le début des années 2000, son apprentis-
sage a été progressivement intégré dans les pro-
grammes éducatifs, avec une importance variable 
selon les systèmes. Plusieurs didacticiens de l’his-
toire, tels que Lautier, Wineburg, Martineau, 
Seixas et Morton, van  Drie et van  Boxtel, ont 
proposé des modélisations de cette pensée, accor-
dant une place plus ou moins importante au temps 
historien22. Ainsi, le temps historien se traduit en 
diverses dimensions23, chacune correspondant à 
des opérations intellectuelles mobilisées par l’his-
torien dans sa démarche d’analyse et d’interpré-
tation du passé.
Établir une chronologie : art fondamental de la 
pensée historienne, consistant à ordonner tempo-
rellement les événements24.

21  Ségal  André, Sciences sociales et genèse des professions, Paris, 
L’Harmattan, 1990, p. 45.
22  Lautier Nicole, Enseigner l’histoire au lycée, Paris, Armand Colin, 
1997 ; Martineau Robert, L’histoire à l’école : matière à penser, Paris, 
L’Harmattan, 2010 ; Seixas Peter, Morton Tom, Les six concepts 
de la pensée historique, Montréal, Modulo, 2013 ; Van Drie Jannet, 
Van Boxtel Carla, « Historical Reasoning: Towards a Framework 
for Analyzing Students’ Reasoning about the Past », Educational 
Psychology Review  20(2), 2008, pp.  87-110 ; Wineburg  Sam, 
Historical Thinking and other Unnatural Acts: Charting the Future 
of Teaching the Past, Philadelphie, Temple University Press, 2001. 
Pour une analyse approfondie de ces modèles, voir l’ouvrage : 
Jadoulle Jean-Louis, Pirard Gaël, Lapré Sarah, Le temps historien 
comme objet d’enseignement-apprentissage, Laval, PUL, à paraître.
23  Jadoulle Jean-Louis, Faire apprendre l’histoire…
24  Pucelle Jean, Le temps, Paris, Presses universitaires de France, 
1955

Repérer les causes et les conséquences : démarche 
au cœur de la structure narrative pour dépasser la 
simple chronique25.
Contextualiser : action de situer un événement 
ou un objet historique par rapport à d’autres, 
mobilisant le temps historien pour une meilleure 
compréhension.
Périodiser : opération intellectuelle consistant à 
construire des périodes pour mieux comprendre 
l’objet d’étude. Elle implique la détection de rup-
tures et de rythmes et constitue une interprétation 
subjective donnant du sens à l’histoire26.
Associer les traces du passé à une période : capa-
cité à replacer correctement une source ou un évé-
nement dans le temps, témoignant de la maîtrise 
de la temporalité historienne27.
Prendre en compte les différentes durées et 
rythmes de l’histoire : considérer la pluralité des 
rythmes temporels (temps long, conjoncturel, évé-
nementiel) pour une analyse et une interprétation 
fines de l’objet d’étude28.
Repérer les changements, les continuités, les 
ruptures : déceler les évolutions et les perma-
nences dans le temps, souvent justifiées par des 
ruptures ou des continuités dans divers domaines.
Repérer le caractère unique ou récurrent d’un 
événement historique : identifier la singularité 
ou la répétition d’un événement, en mobilisant 
la longue durée et la comparaison.
Repérer les synchronies : souligner les événe-
ments ou phénomènes se déroulant simultané-
ment, pouvant révéler des liens de causalité ou 
de conséquence.
Mesurer l’influence du temps présent dans 
l’interprétation du passé : être conscient de l’in-
fluence du contexte contemporain de l’historien 
sur son questionnement.
Manifester de l’empathie historienne : tenter de 
comprendre le passé en tenant compte du contexte 
sociétal des acteurs de l’époque.

25  Barton  Keith, « A Perspective on Students’ Ideas about 
History », in Davis, Yeager, Foster (éd.), Historical Empathy 
and Perspective Taking in the Social Studies, Lanham, Rowman & 
Littlefield Publishers, 2001, pp. 197-225.
26  Heimberg Charles, L’Histoire à l’école. Modes de pensée et regard 
sur le monde, Issy-les-Moulineaux, ESF éditeur, 2002.
27  Jadoulle Jean-Louis, Faire apprendre l’histoire…
28  Seixas Peter, Morton Tom, The Big Six…
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Décliné en plusieurs dimensions, le temps réfléchi 
se distingue du temps retranscrit et du temps 
perçu. Il ne se limite plus à l’étude des représenta-
tions ni à la construction du récit, mais désigne un 
ensemble d’opérations intellectuelles spécifiques. 
Ces opérations peuvent être enseignées aux élèves 
afin de leur permettre de maîtriser pleinement la 
notion de temps, d’en améliorer la représentation 
mentale et d’en affiner l’écriture. Une fois ces 
dimensions clairement identifiées, certaines ont 
fait l’objet d’un apprentissage structuré ainsi que 
de dispositifs d’évaluation ciblés, conformément 
aux objectifs de notre recherche.

Cadre méthodologique  
de la recherche : une approche 
quasi expérimentale pour mesurer 
l’efficacité de deux dispositifs
La recherche s’est déroulée en Belgique franco-
phone, en province de Liège, auprès d’élèves de 
3e année de l’enseignement secondaire qualifiant 
(technique ou professionnel) des réseaux de la 
Fédération Wallonie-Bruxelles et libre confession-
nel (catholique). Le choix de la 3e année s’explique 
par le fait que les élèves sont confrontés pour la 
première fois aux trois compétences du nouveau 
référentiel de 2014, et que les programmes des 
deux réseaux permettent de travailler les mêmes 
thèmes historiques (les révolutions industrielles 
et les migrations en Belgique). L’étude compare 
un enseignement strictement chronologique à un 
enseignement thématique. L’objectif principal est 
de déterminer s’il existe un mode de mise à dis-
position des savoirs à privilégier pour favoriser la 
maîtrise de la temporalité historienne, un débat 
persistant et reposant sur des hypothèses contra-
dictoires non vérifiées.

Dispositif

Le dispositif méthodologique s’est déployé en 
plusieurs étapes. Un groupe d’enseignants volon-
taires, engagés à mettre en œuvre le protocole dans 
l’ensemble de leurs classes de 3e année (14-15 ans), 
a participé à plusieurs journées de formation des-
tinées à coconstruire deux séquences centrées sur 
diverses dimensions du « temps réfléchi », telles 

que définies précédemment. Les enseignants, non 
informés de l’objectif comparatif de la recherche 
(effets d’un dispositif chronologique versus 
thématique), partageaient celui de développer 
la maîtrise du temps historien chez les élèves. 
Trois dimensions temporelles furent ciblées : la 
causalité et la conséquence (dimension  1), les 
synchronies ou simultanéités (dimension  2), et 
la périodisation articulée aux changements et 
continuités (dimension 3). Chaque groupe reçut 
deux séquences de dix heures, soit un total de 
vingt heures d’enseignement. Les thématiques 
communes – les révolutions industrielles et les 
mouvements migratoires – furent abordées selon 
deux logiques distinctes d’organisation (chronolo-
gique ou thématique). Dans les deux cas, les élèves 
menaient une démarche d’enquête à partir d’un 
dossier documentaire structuré servant de support 
à la formulation et au traitement de questions de 
recherche.
Dans le groupe expérimental  1, correspondant 
au dispositif chronologique, les élèves devaient 
répondre à des questions portant sur l’évolution 
économique et sociale entre le xviiie  siècle et le 
milieu du xxe siècle : transformations de l’écono-
mie et des modes de vie, conditions de travail et de 
vie des ouvriers belges au xixe siècle, et effets des 
progrès technologiques sur ces transformations. 
Les apprentissages suivaient une progression his-
torique de la société préindustrielle à la seconde 
révolution industrielle. La seconde séquence por-
tait sur les migrations flamandes vers la Wallonie 
à partir de trois questions : les causes de la présence 
de migrants flamands, la nature des mouvements 
migratoires et les conditions de leur travail en 
Wallonie. Les élèves analysaient d’abord les migra-
tions de  1850 à la Première Guerre mondiale, 
puis celles s’étendant jusqu’aux années  1960. 
En clôture des deux séquences, un axe chronolo-
gique unique, allant du xviiie siècle à 1960, était 
construit collectivement afin de rassembler les 
repères temporels et phénomènes étudiés.
Dans le groupe expérimental  2, correspondant 
au dispositif thématique, les élèves suivaient deux 
séquences de dix leçons. La première, centrée sur les 
révolutions industrielles, visait à répondre à la ques-
tion : quelles transformations économiques, sociales 
et technologiques expliquent notre alimentation 
actuelle ? Les documents, regroupés par thème 
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plutôt que par ordre chronologique, exigeaient 
des élèves un important effort de structuration et 
de va-et-vient temporel. Après une leçon d’intro-
duction consacrée à la formulation de la question 
de recherche, trois parcours thématiques étaient 
proposés : l’évolution économique d’une société 
préindustrielle à une société postindustrielle, les 
grandes inventions du xviiie au xxie  siècle et les 
transformations sociales durant la même période. 
La seconde séquence, suivant la même logique, 
portait sur les migrations en Belgique. Les élèves y 
étudiaient la migration des Italiens, celles d’autres 
nationalités, ainsi que l’émigration des Belges. Les 
questions étaient : comment expliquer la diversité 
culturelle actuelle de la Belgique ? Quels furent les 
grands mouvements migratoires de son histoire ? 
Les périodes traitées, allant de la fin du xixe siècle 
au xxie siècle, étaient revisitées à travers les diffé-
rentes thématiques. En clôture, les connaissances 
étaient réunies sur un axe chronologique composé 
de bandeaux thématiques.

Méthodologie

La recherche adopte une approche quantitative 
quasi expérimentale. Elle est qualifiée de quan-
titative car elle repose sur la collecte de données 
à l’aide d’instruments de mesure, l’analyse statis-
tique de ces données transformées en nombres, 
et l’interprétation des résultats29. La recherche est 

29  Legendre Renald, Dictionnaire actuel de l’éducation, Montréal, 
Guérin, 2005.

quasi expérimentale car elle entend vérifier des 
relations de causalité en manipulant une variable 
indépendante pour en mesurer les effets sur une 
variable dépendante et que l’échantillon est un 
échantillon de convenance30. La variable dépen-
dante est la maîtrise de la temporalité historienne, 
tandis que la variable indépendante est l’organisa-
tion des contenus à apprendre (strictement chro-
nologique ou thématique) afin de répondre à la 
question centrale de la recherche : lequel des deux 
dispositifs, dispositif strictement chronologique 
ou thématique est le plus efficace pour apprendre 
la temporalité historienne en classe du qualifiant ?

Protocole de recherche

Le protocole de recherche repose sur la mise en 
place de prétest et de post-test visant à mesurer 
et à comparer l’évolution des apprentissages des 
élèves en fonction du dispositif pédagogique mis 
en œuvre. Les participants sont répartis en deux 
groupes, et deux temps d’évaluation distincts 
sont organisés. Le prétest permet d’appréhender 
le niveau initial de maîtrise des dimensions de 
la temporalité historienne, tandis que le post-
test fournit une mesure des acquis à l’issue de 
l’expérimentation.

30  De  Ketele  Jean-Marie, Roegiers  Xavier, Méthodologie du 
recueil d’informations. Fondements des méthodes d’observation, de 
questionnaire, d’interview et d’étude de documents, Louvain-la-
Neuve, De Boeck Supérieur, 2015.

Critère Groupe 1 : Dispositif chronologique Groupe 2 : Dispositif thématique

Organisation 
générale Progression linéaire dans le temps Regroupement des contenus par thème

Contenus 
étudiés

Économie et modes de vie (xviiie-xxe s.), 
migrations flamandes (1850-1960)

Révolutions industrielles (économie, 
société, technologie), migrations 
(différentes nationalités et émigration)

Progression Parcours unique, du xviiie siècle à 1960, 
seul axe chronologique construit

Parcours multiples, thématiques, allant  
et revenant dans le temps

Construction 
finale

Frise linéaire unique réalisée en un seul 
ensemble continu

Frise chronologique composée  
de bandeaux thématiques

Objectifs Maîtriser les dimensions de causes/conséquences, synchronies, changements/continuités

Figure 2. les deux dispositifs
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Instruments de collecte de données
Plusieurs instruments de collecte de données ont 
été mobilisés. Les prétests et post-tests, conçus 
comme des outils standardisés, mesurent le niveau 
de maîtrise de la temporalité historienne avant 
et après l’expérimentation. Leurs items évaluent 
les principales dimensions citées précédemment, 
telles que la relation causalité-conséquence, la syn-
chronie, ainsi que les changements et continuités 
nécessaires à la construction d’une périodisation. 
Des questionnaires ont également été administrés 
afin de recueillir des variables secondaires relatives 
aux élèves (âge, sexe, parcours scolaire, redouble-
ment, etc.), ainsi que des données concernant leur 
intérêt pour le cours d’histoire et leur compréhen-
sion en lecture.

Analyse des données

Les données collectées à l’aide des différents ins-
truments ont été analysées à l’aide de méthodes 
statistiques appropriées. Les données quantitatives 
issues des prétests et post-tests ont été analysées à 
l’aide de tests statistiques tels que le modèle IRT 
(Item Response Theory), les tests t de Student, les 
analyses de variance (ANOVA), et les analyses 
de covariance (ANCOVA). Ces tests permettent 
de comparer les performances des élèves dans les 
deux groupes expérimentaux, et de déterminer 
si les différences observées sont statistiquement 
significatives.

Outil d’évaluation

Pour comparer la progression des élèves dans leur 
capacité à mobiliser les différentes dimensions 
retenues du temps historien, nous avons élaboré 
deux tests parallèles sous deux formes distinctes, 
que nous nommerons forme A et forme B. Ces 
deux évaluations portaient sur un thème historique 
comparable, à savoir une guerre s’étant déroulée 
en Amérique du Nord, choisie pour la richesse des 
dimensions temporelles qu’elle permet de mobi-
liser. Ce choix s’explique aussi par la nécessité de 
mettre les élèves en situation de confrontation avec 
un contexte qui ne soit ni trop familier, évitant 
ainsi des connaissances déclaratives trop ancrées, 
ni totalement étranger, afin d’atteindre les objec-
tifs liés à une recherche quasi expérimentale.

La forme A portait sur la guerre de la Conquête 
(1754-1763), conflit majeur entre Français et 
Britanniques pour le contrôle des territoires en 
Nouvelle-France, notamment autour de la vallée 
de l’Ohio et du Saint-Laurent. Cette guerre est 
caractérisée par une succession d’événements clés 
tels que la prise de Louisbourg en 1758, la bataille 
des plaines d’Abraham en 1759, et la capitula-
tion de Montréal en 1760, marquant le début du 
contrôle britannique sur le Québec. La forme B 
plaçait les élèves dans le contexte de la guerre 
de Sécession (1861-1865), conflit interne aux 
États-Unis opposant les États du Nord (Union) 
et du Sud (Confédération), connu pour ses bou-
leversements sociaux et politiques ainsi que pour 
des événements synchrones marquants comme 
l’assassinat du président Abraham  Lincoln la 
même année que la fin de la guerre. Ces deux 
formats, bien que portant sur des contextes his-
toriques différents, avaient une construction iden-
tique. Chaque test proposait aux élèves un corpus 
documentaire composé de trois documents variés 
relatifs à la situation étudiée, accompagné d’une 
vingtaine de questions à choix multiples ciblant 
spécifiquement les dimensions du temps historien 
travaillées.
Ainsi, sur la guerre de la Conquête, les élèves 
devaient identifier, à partir des documents, que 
l’une des conséquences de la signature du Traité 
de Paris en 1763 fut l’interdiction pour les colons 
français de continuer le commerce des fourrures, 
du bois et du poisson au Québec, illustrant ainsi 
la dimension de causalité et conséquence (dimen-
sion 1). Par ailleurs, ils étaient amenés à observer 
que malgré le changement de souveraineté du 
territoire, les colons français conservaient leur 
religion, ce qui relevait de la dimension des chan-
gements et continuités (dimension 3). De manière 
similaire, dans le cas de la guerre de Sécession, il 
était demandé aux élèves de repérer que la vic-
toire des « tuniques bleues » entraîna la migration 
de certains soldats confédérés (« tuniques grises ») 
vers le Canada voisin, illustrant encore une fois 
la causalité et conséquence (dimension  1). Ils 
devaient aussi noter la simultanéité ou synchronie 
(dimension 2) entre deux événements majeurs : 
l’assassinat du président Lincoln et la fin même 
de la guerre en 1865.
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Résultats

La figure 3 présente les résultats par groupe. Au 
prétest, la moyenne des scores standardisés de 
maîtrise de la temporalité historienne est de 0,07 
(SD = 0,91) pour le groupe expérimental 1 (dis-
positif chronologique) et de 0,05 (SD =  0,92) 
pour le groupe 2 (dispositif thématique). Au post-
test, ces moyennes sont respectivement de -0,03 
(SD = 0,86) et -0,04 (SD = 0,96). Ces données 
mettent en évidence une légère diminution des 
performances, équivalente à environ un dixième 
d’écart type, dans les deux groupes. En d’autres 
termes, malgré des dispositifs explicitement cen-
trés sur l’apprentissage du temps, les élèves ne 
présentent pas d’amélioration significative et enre-
gistrent même une très légère régression entre les 
deux passations. 
Concernant la question de recherche et la com-
paraison entre les dispositifs chronologique et 
thématique, les analyses de régression linéaire 
confirment l’absence de différence significative 
entre les deux groupes (p = 0,9832). Une fois les 
variables individuelles et contextuelles intégrées 
au modèle, les approches pédagogiques testées 
n’ont donc pas produit d’effets différenciés sur 
la performance des élèves. Cette absence d’écart 
notable doit être comprise à la lumière des 
tendances générales observées dans l’ensemble 
de l’échantillon. Les statistiques descriptives 
indiquent un score moyen global de 18,10 sur 36 
(50 %), avec une distribution normale. L’analyse 
par dimension, tous groupes confondus, montre 
une meilleure maîtrise de la causalité et de la 
conséquence (54,5 %) que des notions de syn-
chronies (50 %) et de changement, de continuité 
et de périodisation (46,5 %). 
L’évolution des moyennes entre le prétest et le 
post-test suit une tendance similaire dans les 
deux groupes. Toutefois, une variabilité impor-
tante apparaît entre les classes et les enseignants, 

suggérant l’influence de facteurs contextuels sur 
les apprentissages. Afin de mieux comprendre 
cette variabilité, une régression linéaire multiple 
a été conduite pour prédire les scores au post-
test. Le modèle, expliquant 14 % de la variance 
(R² ajusté  =  0,14), révèle que cinq variables, 
possèdent un coefficient de régression qui est 
significativement positif et donc jouent un rôle 
significatif : la maîtrise de la compréhension à la 
lecture (p = 0,000), l’indice socio-économique de 
l’établissement scolaire (p = 0,001) l’intérêt pour 
l’histoire (p = 0,04) et la filière d’enseignement 
(p = 0,002), les élèves de filière professionnelle 
obtenant des résultats inférieurs.
Ces résultats mettent en évidence le rôle déter-
minant des variables contextuelles dans l’appren-
tissage de la temporalité historienne, plus que 
l’ordre –  chronologique ou thématique –  selon 
lequel les contenus sont enseignés. Ainsi, il semble 
nécessaire de réorienter les efforts de recherche 
lorsqu’il s’agit de faire apprendre la temporalité 
historienne aux élèves.

Au-delà de la chronologie,  
vers une didactique du temps 
historien renouvelée
Si l’histoire a longtemps été envisagée comme un 
récit chronologique et si l’établissement d’une 
chronologie demeure une compétence fonda-
mentale de la pensée historienne, nos résultats 
suggèrent que l’organisation des savoirs, en elle-
même, exerce un impact limité sur la maîtrise du 
temps historien par les élèves.
Une observation fine des pratiques enseignantes 
et des résultats indiciels par groupe a révélé des 
tendances contrastées. Ainsi, les moyennes géné-
rales obtenues par les élèves des professeurs  1 
et 5 (groupe expérimental 1) et du professeur 11 
(groupe expérimental 2) ont diminué, tandis que 

Groupe Prétest Post-test Évolution

Groupe expérimental 1
Dispositif chronologique

0,07 -0,03 -0,10

Groupe expérimental 2
Dispositif thématique

0,05 -0,04 -0,09

Figure 3. Récapitulatif des performances à la maîtrise de la temporalité historienne au prétest et au post-test dans les deux groupes
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celles des professeurs 4 (groupe expérimental 1) 
et  8 (groupe expérimental  2) ont augmenté. À 
partir des observations en classe, il est possible 
d’avancer une hypothèse explicative prudente. 
Nous attribuons ces différences à la nature des 
modalités d’apprentissage privilégiées : les profes-
seurs 4 et 8 semblent avoir favorisé un « temps 
construit », alors que les professeurs  1, 5 et  11 
auraient davantage promu un « temps présenté ».
En effet, les professeurs 4 et 8 privilégiaient le tra-
vail autonome des élèves ainsi que les activités de 
groupe. Les éléments apportés par les élèves étaient 
pris en compte pour la structuration collective des 
connaissances, et le temps historien était véritable-
ment construit par les élèves, individuellement ou 
en binômes. En outre, le travail sur les différentes 
dimensions du temps était explicite, le professeur 
invitant les élèves à développer oralement leur 
raisonnement pour identifier une cause ou une 
conséquence. Nous avons également constaté une 
lecture majoritairement autonome des documents 
par les élèves.
En contraste, les professeurs 1, 5 et 11 privilégiaient 
une logique d’apprentissage animée par une série 
de questions-réponses, visant à guider les élèves 
vers un temps historien préalablement défini par 
le professeur. Le plus souvent, c’était le professeur 
qui lisait les documents avant de guider l’analyse et 
les activités proposées. Le travail sur les dimensions 
temporelles se faisait surtout de manière implicite. 
Cette tendance à une forte guidance peut s’expli-
quer par une certaine appréhension à laisser des 
élèves, parfois marqués par des parcours d’échec 
scolaire, seuls face à des activités jugées complexes. 
Le risque majeur d’une guidance excessive est 
de cantonner les élèves au simple rôle de répon-
deurs aux questions posées, sans leur permettre de 
construire activement leurs savoirs.

Cette observation soulève une question pour la 
recherche future : l’apprentissage de la temporalité 
historienne ne serait-il pas plus efficace si le temps 
historien n’était plus présenté comme un objet 
fixe, émanant d’une source extérieure (le profes-
seur, le manuel, la société), mais plutôt comme 
une construction variable et dynamique, dépen-
dante des historiens, des enseignants, des élèves, 
des questions posées, ainsi que des contextes cultu-
rels et sociaux ?
Ce constat appelle à dépasser l’opposition binaire 
entre « ordre chronologique » et « ordre théma-
tique » pour explorer des approches pédagogiques 
davantage centrées sur l’apprentissage du temps 
historien. Il semble aussi préférable d’adopter des 
pratiques à même de susciter l’intérêt des élèves, en 
particulier ceux issus de milieux défavorisés ou peu 
familiarisés avec la culture historique. Il est égale-
ment essentiel de tenir compte de la diversité des 
profils d’apprentissage et des besoins spécifiques 
de chaque élève, plutôt que d’imposer un modèle 
unique d’organisation des savoirs.
Enfin, la maîtrise du temps historien ne dépend pas 
tant du simple mode d’agencement des connais-
sances que de l’acquisition d’opérations intellec-
tuelles complexes relevant du « temps  réfléchi ». 
Ces opérations intellectuelles, bien qu’essen-
tielles, apparaissent encore peu présentes dans les 
pratiques enseignantes. Il est donc urgent de les 
intégrer de façon plus systématique dans les cours 
d’histoire, afin de favoriser chez les élèves le déve-
loppement d’une maîtrise solide et réflexive de la 
temporalité historienne. Cette acquisition devra 
s’appuyer également sur les perspectives épisté-
mologiques issues des deux autres pôles – « temps 
retranscrit » et « temps perçu » – qui soulignent la 
complexité d’un objet d’étude souvent réduit, à 
tort, à la simple mémorisation des dates.
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Résumé
Maîtriser le temps en classe d’histoire représente un 
véritable défi, que ce soit pour l’élève ou l’enseig
nant. Les indicateurs et données statistiques con-
vergent, pointant une mauvaise maîtrise du temps 
historien par les élèves. Cependant, les résultats 
d’une recherche doctorale menée en Belgique fran
cophone offrent des pistes de réflexion qui ouv
rent un débat pour les années à venir. Alors que 
l’on souligne l’importance de la pensée critique en 
classe d’histoire, n’oublie-t-on pas d’enseigner le 
temps, pourtant condition intrinsèque à l’histoire ?  
Lorsqu’il est question du temps en classe d’histoire, 
ne se trompe-t-on pas de débat, alors que les discus
sions, au moment de rédiger les prescrits, portent 
surtout sur le choix d’un ordre chronologique ou  
thématique ? Ne faudrait-il pas plutôt recentrer ces  
débats sur les dimensions constitutives du temps  
historien et sur les moyens de les faire réellement  
apprendre aux élèves ? Cet article présente les 
grandes lignes d’une recherche quasi expérimen-
tale menée à grande échelle dans l’enseignement 
qualifiant en Belgique francophone.

Mots-clés
Temps historien, Évaluation, Recherche quasi 
expérimentale
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«Und das ist doch eindeutig eine eurozentrische 
Perspektive […]» Umgangsweisen mit und Reflexionen 
über KI und Geschichte von Lehramtsstudierenden 

Einleitung

Die rasanten Fortschritte KI-erzeugter Inhalte stellen 
unsere Gesellschaft vor erhebliche Herausforderun-
gen, auch wenn es um den Umgang mit histori-
schen Erzählungen im digitalen Raum geht. Denn 
auch online bleibt Geschichte stets eine narrative 
Konstruktion vergangener Ereignisse.1 Diese Nar-
rationen werden teils von KI-Modellen generiert, 
denen Sprachverständnis fehlt und die allein auf 
statistischen Wortwahrscheinlichkeiten basieren. 
Ihre Trainingskorpora enthalten diskriminierende 
Tendenzen, sodass die Modelle verzerrte Geschichts-
bilder reproduzieren und hierdurch die Ideale einer 
pluralistischen Gesellschaft unterlaufen.2 
Wie können wir diesen Herausforderungen begeg-
nen und was bedeutet dies für den Geschichtsun-
terricht? Das Forschungsprojekt «KI:Geschichte» 
untersucht daher Reflexionen und Performanzen 
im Umgang mit KI-generierten Narrationen von 
Lehramtsstudierenden des Fachs Geschichte.
Der Beitrag stellt erste Ergebnisse des Projekts zur 
Diskussion. Er erläutert das gewählte Studienset-
ting: Zuerst wurden quantitative Daten zum KI- 
und Geschichtsverständnisses der Studierenden 
mittels Fragebogen erhoben (n  =  54).3 Danach 
folgte ein Online-Experiment. Auf der Basis einer 

1  Rüsen  Jörn, Historische Vernunft. Grundzüge einer Historik  I: 
Die Grundlage der Geschichtswissenschaft, Göttingen, 1983; 
Danto Arthur C., Analytische Philosophie der Geschichte, Frankfurt 
am Main, 1980.
2  Guldi  Jo, The Algorithm. Mapping Long-Term Trends and 
Short-Term Change at Multiple Scales of Time, American Historical 
Review 127, 2022, H. 2, S. 895-911.
3  Soto-Sanfiel María T., Angulo-Brunet Ariadna, Lutz Christoph, 
The Scale of Artificial Intelligence Literacy for All (SAIL4ALL): A Tool 
for Assessing Knowledge on Artificial Intelligence in All Adult Populations 
and Settings, https://osf.io/preprints/socarxiv/bvyku_v1, konsultiert 
am 3.7.2025.

Abstract
AI language models lacking semantic under-
standing can replicate discriminatory historical 
narratives, thereby conflicting with pluralistic 
values. The «AI:History» project investigates 
how pre-service history teachers confront this 
challenge. Adopting a mixed-methods design, we 
analyzed survey data, an online experiment, and 
group discussions. Initial findings reveal divergent 
understandings of AI and history, alongside var-
ied approaches and derived strategies for histor-
ical learning contexts. The paper examines these 
results and their implications for history didactics 
and teaching.

Keywords
AI, Large language models, History didactics, 
Empirical study, Mixed-methods
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geschichtskulturellen Debatte mussten die Teilneh-
menden in Tandems auf kontroverse historische 
Narrationen, teils KI-generiert, reagieren und sie 
de-konstruieren.4 Teilergebnisse hiervon wurden in 
Gruppendiskussionen im Hinblick auf Ableitungen 
für historisches Lehren und Lernen thematisiert. 
Hieraus werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse 
verschiedene Umgangsweisen identifiziert, wozu in 
diesem Beitrag drei Fallbeispiele vorgestellt werden. 

KI und Geschichte

Mit dem Begriff «künstliche Intelligenz» (KI) 
beziehen wir uns im Folgenden hauptsächlich auf 
Machine-Learning-Anwendungen. Diese lösen auf 
der Grundlage grosser Datensätze (Trainingsda-
ten) regelbasiert Aufgaben, für welche Menschen 
Intelligenz benötigen. Grosse Sprachmodelle (eng-
lisch: Large Language Models, LLM) wie aktu-
ell ChatGPT, Claude oder Gemini zählen zu den 
prominentesten Vertretern. Sie basieren auf neuro-
nalen Netzen, die Sprache statistisch modellieren, 
kontextabhängig generieren und ein solches Mass an 
«Verstehen» simulieren, dass Nutzende die Ergeb-
nisse oftmals als «sprachlich sehr überzeugend», kon-
textbezogen und semantisch plausibel einschätzen.5 
Sprachmodelle lernen anhand riesiger Mengen von 
Trainingsdaten (also Internettextkorpora wie u. a. 
Wikipedia, Common Crawl und WebText2), 
Muster und Zusammenhänge in der Sprache zu 
erkennen, ohne Sprache tatsächlich zu verstehen. 
Diese Daten sind unkuratiert, geprägt von einer 
hegemonialen Sichtweise und voll von Stereotypen, 

4  Schreiber Waltraud, Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz, 
in Körber Andreas, Schreiber Waltraud, Schöner Alexander (Hrsg.), 
Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag 
zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, Neuried, 2007 
(Kompetenzen: Grundlagen – Entwicklungen – Förderung, Bd.  2), 
S. 194-235.
5  Hiltmann Torsten, Hermeneutik in Zeiten der KI. Large Language 
Models als hermeneutische Instrumente in den Geschichtswissenschaften, 
in Schreiber Gerhard, Ohly Lukas (Hrsg.), KI:Text, Diskurse über 
KI-Textgeneratoren, Berlin; Boston, 2024, S.  201-232, S.  228. So 
zeigt sich u.  a. anhand des aktuellen D21 Digital-Index 2024/25, 
dass LLM immer intensiver genutzt werden, vor allem als 
Suchmaschinen. Dabei wird oftmals jedoch kein Faktencheck dur-
chgeführt. (Initiative D21, D21- Digital-Index 2024/25. Jährliches 
Lagebild zur Digitalen Gesellschaft 2025, https://initiatived21.de/
publikationen/d21-digital-index/2024-25, konsultiert am 3.7.2025, 
S. 18.).

Rassismus, Antisemitismus, Sexismus, Misogynie.6 
Aus solchen Daten reproduzieren die LLM je nach 
Prompt der Nutzenden (vgl. Mensch-Maschine-In-
teraktion7) Textmuster.8 So können selbst bei iden-
tischen Anfragen unterschiedliche Ergebnisse und 
grundsätzliche Fehler (Halluzinationen) entstehen.9 
Dieser Prozess lässt sich sowohl als Verfremdung als 
auch Verschmelzung beschreiben:

«Verfremdung, weil die natürliche Sprache in 
Interaktion mit künstlicher Intelligenz nicht 
mehr dieselbe sein wird. Verschmelzung, weil 
die Grenzen zwischen natürlichem und generier-
tem Text so verschwimmen, sodass sie zuweilen 
ununterscheidbar werden. Der Doppelpunkt 
repräsentiert eben diese Beziehung, in der KI 
und Text nicht nur nebeneinander, sondern 
im Verhältnis zueinander stehen.» (Ohly 2024, 
S. 9). 

Von diesen Überlegungen abgeleitet machen wir mit 
dem Projektnamen «KI:Geschichte», deutlich, dass 
auch KI und Geschichte in diesem Verhältnis zuei-
nanderstehen und im Kontext von KI unsere Vor-
stellungen von Geschichte, historischem Denken 
sowie Lernen zu überdenken sind. KI:Geschichte 
kann, wie jeder andere KI:Text, demokratiefeindli-
che Aussagen enthalten. Besonders deutlich wurde 
dies beim Sprachmodell Luminous-supreme:10 Den 
Satz «Das beste Argument für den Nationalsozia-
lismus ist» vervollständigte dieses mit «dass er die 

6  Bender Emily M., Gebru Timnit, McMillan-Major Angelina, 
Shmitchell  Shmargaret, On the Dangers of Stochastic Parrots, 
Conference on Fairness, Accountability, and Transparency, 2021, 
https://doi.org/10.1145/3442188.3445922, S.  610–623, hier 
S. 613.
7  Vgl. die Erläuterungen bei Burkhardt Hannes, Neubert Anja, 
Historisches Lernen mit Künstlicher Intelligenz? Überlegungen und 
Anregungen zum Umgang mit generativen Sprachmodellen wie 
ChatGPT im Geschichtsunterricht, Geschichte für heute 17(1), 2024, 
S. 71-86, hier S. 73.
8  Hiltmann Torsten, Hermeneutik…, S. 219-224.
9  Nezhurina  Marianna, Cipolina-Kun  Lucia, Cherti  Mehdi, 
Jitsev Jenia, Alice in Wonderland: Simple Tasks Showing Complete 
Reasoning Breakdown in State-Of-the-Art Large Language Models, 
2024, https://doi.org/10.48550/arXiv.2406.02061, S. 8.
10  Nach der hier beschriebenen Kritik hat die Firma  2024 ihre 
Ausrichtung verändert und bietet kein eigenes Sprachmodell 
mehr an. Schmalzried  Gregor, Aleph Alpha: Wie die deutsche 
KI-Hoffnung ins Straucheln geriet, BR  24, https://www.br.de/
nachrichten/netzwelt/aleph-alpha-wie-die-deutsche-ki-hoffnung-
ins-straucheln-geriet,UJXZ9eJ, konsultiert am 26.7.2024.



Recherches en didactique de l’histoire - Geschichtsdidaktische Forschung - Ricerche attuali in didattica della storia | 47

Juden aus Deutschland vertrieben hat.»11 Es fan-
den sich dort nicht nur Beispiele für NS-Ideologie 
und Antisemitismus, sondern auch andere Formen 
von Diskriminierung.12 Sie sind bereits in den Trai-
ningsdaten des Modells enthalten: «Diese Daten 
spiegeln den Hass wider, der in unserer Gesellschaft 
existiert und oft in den sozialen Medien zum Aus-
druck kommt.»13 In anderen Modellen wie etwa 
ChatGPT zeigt sich dieser Befund nicht so deutlich, 
da hier mit Reinforcement Learning bzw. Alignment 
gearbeitet wurde. Mithilfe menschlichen Feedbacks 
werden die Modelle dadurch «auf Linie» gebracht 
und es werden nachträglich unerwünschte Verzer-
rungen der Datensätze ausgebessert. Dennoch ver-
schwinden die Narrative nicht und können unter 
Umständen reproduziert werden.14

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, 
benötigen wir folglich sowohl ein reflektiertes Ver-
ständnis von KI als auch von Geschichte. Ersteres 
lässt sich in verschiedene Bereiche unterteilen, die 
zu Beginn bereits erläutert wurden: Verständnis 
darüber, was KI ist, was dessen Fähigkeiten und 
Grenzen sind, seine Funktionsweisen als auch 
ethische Rahmenbedingungen.15 
Ein reflektiertes Verständnis von Geschichte 
bezeichnen wir als narrativistisch-konstruktivistisch: 
Geschichte ist «Sinnbildung über Zeiterfahrung»,16 
sie entsteht erst durch Auswahl, Verknüpfung und 
Interpretation einzelner Ereignisse aus der Ver-
gangenheit. Dabei muss vieles jedoch ausgelassen 
werden und es entstehen je nach Perspektive und 
Wertvorstellungen der Erzählenden unterschiedlich 

11  von  Lindern  Jakob, Braucht die deutsche Vorzeige-KI mehr 
Erziehung?, Die Zeit, https://www.zeit.de/digital/2023-09/aleph-
alpha-luminous-jonas-andrulis-generative-ki-rassismus/komplet-
tansicht, vom 11.9.2023.
12  Flemisch  Tamara, Lehmann  Hendrik, Tröbs  Lennart, 
Sprachmodell von Aleph Alpha liefert Hitler-Lob und Rassismus, 
Tagesspiegel, https://interaktiv.tagesspiegel.de/lab/aleph-alpha-ki-
aus-deutschland-biases-vorurteile/, konsultiert am 30.11.2023.
13  KI-Sicherheitsforscher Nicolas Miailhe, zitiert nach von Lindern 
Jakob, Braucht die deutsche Vorzeige-KI…
14  Hubinger Evan, Denison Carson, Mu Jesse, Lambert Mike, 
Tong  Meg, Sleeper Agents: Training Deceptive LLMs that Persist 
Through Safety Training, 2024, http://arxiv.org/pdf/2401.05566v3.
15  Soto-Sanfiel  María  T., Angulo-Brunet  Ariadna, 
Lutz Christoph, The Scale of Artificial Intelligence Literacy…, S. 9 
sowie Ng Davy Tsz Kit, Leung Jac Ka Lok, Chu Samuel Kai Wah, 
Qiao  Maggie  Shen, Conceptualizing AI literacy: An Exploratory 
Review, Computers and Education: Artificial Intelligence 2 (2021), 
DOI: 10.1016/j.caeai.2021.100041, S. 1-11, hier S. 4-5.
16  Rüsen Jörn, Historische Vernunft …, S. 27.

Darstellungen (Narrationen).17 Gleichwertig sind 
diese Geschichten aber nicht. Sie können in empi-
rischer, normativer oder narrativer Hinsicht mehr 
oder weniger zustimmungsfähig, also triftig sein.18 
Damit grenzt sich dieses Verständnis sowohl vom 
Positivismus ab, der historische Tatsachen für 
objektiv rekonstruierbar hält, als auch vom Skep-
tizismus, der jegliche Annäherung an historische 
Wahrheit verneint.19 Zugleich unterscheidet es sich 
von subjektivistischen Positionen, die alle Deutun-
gen für gleichwertig erklären und so die Prüfung 
von Triftigkeiten ausblenden.20

Welche grundsätzlichen Verbindungen und Zusam-
menhänge ergeben sich hieraus für unser Verständnis 
von KI und von Geschichte? Erste Überlegungen 
publizierte u. a. Ennals 1982 in seinem Aufsatz «His-
tory Teaching and Artificial Intelligence»:21 

«They [Geschichte und Künstliche Intelligenz, 
AK/JH] share the objective of producing an 
account that coheres with observed reality, that 
generates appropriate conclusions, explana-
tions and predictions. Each needs the support 
of the other in their anomalous positions with 
regard to Arts and Sciences. A common link 
would seem to be logic and clear thinking.»22

Diese «Logik» in Bezug auf ein KI- und Geschichts-
verständnis lassen sich vergleichend in ein Ver-
ständnis über Daten, Verarbeitungsmodus und 
Output unterteilen (siehe Tabelle 1):

17  In unserer Studie beziehen wir uns vor allem auf das 
FUER-Modell, in welchem historisches Denken u.  a. als 
Re- und De-Konstruktion von Geschichte modelliert wird. 
Vgl. u.  a. Schreiber  Waltraud, Kompetenzbereich historische 
Methodenkompetenz …, S. 194-235.
18  Rüsen Jörn, Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzähltheo-
retischen Historik, in Quandt  Siegfried, Süssmuth  Hans (Hrsg.), 
Historisches Erzählen. Formen und Funktionen, Göttingen, 1982 
(Kleine Vandenhoeck-Reihe, Bd. 1485), S. 129-170, hier S. 141-143.
19  Nitsche Martin, Beliefs von Geschichtslehrpersonen - eine Triangulati-
onsstudie, Bern, 2019 (Geschichtsdidaktik heute), S. 131-138.
20  Meyer-Hamme Johannes, Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht, 
in Fenn Monika, Zülsdorf-Kersting Meik (Hrsg.), Geschichtsdidak-
tik. Praxishandbuch für den Geschichtsunterricht, Berlin, 2023, S. 143-
157, hier S. 145-153.
21  Vgl. hierzu ebenso Brandau  Daniel, Politische Algorithmen? 
Künstliche Intelligenz und historisches Lernen, in van Norden Jörg, 
Yildirim  Lale (Hrsg.), Historisch-politische Bildung im Diskurs, 
Frankfurt a. M., 2024, S. 194-214, hier S. 204-207.
22  Ennals Richard, « History Teaching and Artificial Intelligence », 
Teaching History 33, 1982, S. 3-5, hier S. 5.
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Die epistemologische Verwandtschaft zwischen 
LLM und historiografischer Praxis liegt also in der 
jeweiligen Abhängigkeit von fragmentarischen, 
perspektivischen Daten und deren Verarbeitung. 
Während die Geschichtswissenschaft Methoden 
entwickelt hat, um diese Kontingenzen transpa-
rent zu machen, fehlt LLM ein entsprechendes 
Triftigkeitsverfahren. Nichtsdestotrotz werden 
Sprachmodelle nicht nur im Alltag, sondern auch 
in schulischen Kontexten bzw. von Schüler*innen 
intensiv genutzt. ChatGPT nimmt dabei die Spit-
zenposition ein.23

Zugleich wissen wir nur wenig über den konkreten 
Umgang Lernender mit Sprachmodellen; bislang 
liegen nur einzelne empirische Studien vor.24 In 
einer Interview-Studie legt Krebs dar, dass Jugend-
liche LLM intensiv nutzen, ihnen aber Strategien 
fehlen, historischen Output zu de-konstruieren.25 
Mierwald zeigt in einer explorative Fallstudie auf, 

23  Initiative D21, D21- Digital-Index 2024/25…, S. 18.
24  Mierwald Marcel, Deutschmann Franziska, Mit historischen 
Personen chatten. Chancen und Herausforderungen des Einsatzes von 
generativer KI im Geschichtsunterricht, Geschichte in Wissenschaft 
und Unterricht 76(3 & 4), 2025, S. 155-170, hier S. 147.
25  Krebs  Alexandra, «Dann weiß man natürlich nicht immer, 
ob es stimmt, aber ich vertraue dem. Reflexionen über und 
Umgangsweisen mit KI-generierten historischen Erzählungen 
in Digitalien», in Brüning  Christina, Krebs  Alexandra (Hrsg.), 
Historisches Erzählen in Digitalien. Theoretische Reflexionen und 
empirische Beobachtungen, Bielefeld, 2024, S. 169-194.

dass Schüler*innen im Geschichtsunterricht nur 
selten KI-generierten Inhalte kritisch reflektieren 
und diese mehr zur Informationsentnahme his-
torischer Fakten nutzen.26 Mierwald resümiert: 

«[…] these findings underscore that it is 
important to develop historical competencies in 
asking historical questions and deconstructing 
the historical accounts provided by AI. These 
competencies cannot be assumed but must be 
cultivated via guidance from the teacher.»27

Lehrpersonen kommt folglich eine Schlüsselfunk-
tion in der Förderung historischer Kompetenzen 
im Umgang mit KI zu. Allerdings ist fraglich, 
inwieweit sie selbst über das notwendige Verständ-
nis verfügen. In Bezug auf Lehrkräfte in Deutsch-
land kam eine Studie zu dem Ergebnis, dass diese 
im Bereich digitaler Kompetenzen «international 
auf den letzten Rängen» liegen.28 Grundsätzlich 

26  Mierwald  Marcel, Chatting about the Past with Artificial 
Intelligence, Journal of Educational Media, Memory, and 
Society 16(2), 2024, S. 143-173, hier S. 162.
27  Mierwald Marcel, Chatting …, S. 162.
28  Brüggemann  Jörn, Frederking  Volker, Ein fachdidaktisches 
Modell digitaler Souveränität als Basis innovativer Lehrkräftebildung 
im Bereich sprachlicher, gesellschaftlicher, ökonomischer und ästheti-
scher Bildung, 2024, https://digitale-souveränität.online/index/sta-
tic/pdf/pub_bj_fv_2024.pdf, konsultiert am 3.7.2025, S. 1.

Tabelle 1. Reflektiertes KI- und Geschichtsverständnis im Vergleich.

LLM Geschichte

Daten
Trainingsdaten sind nicht objektiv, 
sondern perspektivisch und enthalten teils 
diskriminierende Inhalte, bilden keine 
umfängliche Pluralität ab.

Historische Quellen und Darstellungen 
sind nicht objektiv, sondern perspektivisch 
und unvollständig.

Verarbeitungs-
modus

LLM besitzen kein Sprachverständnis, 
ordnen entsprechend von Prompts Muster 
aus den Trainingsdaten anhand von 
Wortwahrscheinlichkeiten, Embeddings 
und Self-Attention neu an. Teils werden 
Alignments genutzt. Mensch-Maschine-
Interaktionen lassen sich zudem sowohl 
als Verschmelzung sowie Verfremdung 
charakterisieren.

Historisch Erzählende haben keinen 
direkten Zugang zur Vergangenheit, 
sondern re-konstruieren Geschichte 
anhand von Quellen und 
Darstellungen, bzw. de-konstruieren 
historische Narrationen, je nach 
Fragestellungen, Interessen, Perspektiven, 
Wertvorstellungen.

Output
KI-Texte reproduzieren Inhalte aus den 
Trainingsdaten, können Halluzinationen 
enthalten und Diskriminierung verstärken.

Historische Narrationen sind 
oftmals plural und kontrovers, in 
der Geschichtswissenschaft werden 
sie verhandelt und im Hinblick auf 
Triftigkeiten analysiert und diskutiert.
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gibt es hierzu aber mehr Forschungslücken als 
gesicherte Erkenntnisse.29 
Zahlreich sind dagegen die pragmatischen Vor-
schläge und Theoriemodelle der Geschichts-
didaktik: U.  a. stellt Wegener die Potenziale 
von LLM für die historische Begriffsarbeit, Per-
spektivenreflexion sowie Binnendifferenzierung 
bzw. Sprachsensibilität heraus.30 Burkhardt und 
Neubert modellieren das Modell einer «Ko-Kon-
struktion historischer Darstellungen im Modus 
einer Mensch-Maschine-Interaktion», für welches 
sie sowohl rekonstruktive als auch dekonstruktive 
Praxisvorschläge entwerfen.31 Diese führt Burk-
hardt in Bezug auf Geschichtskultur aus.32 Für die 
historisch-politische Bildung skizzieren Burkhardt 
und Klein weitere Vorschläge, um Propaganda 
und Desinformation mittels KI-Tools im Unter-
richt zu dekonstruieren und damit die Critical 
Data Literacy zu fördern.33 An all diesen Beispielen 
werden nochmals die Relevanz und Aktualität des 
Themas «KI:Geschichte» deutlich. 

29  van  den  Ham  Ann-Katrin, KI-Textgeneratoren: Eine neue Ära 
des Unterrichts? Perspektiven und Gefahren, in Schreiber Gerhard, 
Ohly  Lukas (Hrsg.), KI:Text, Diskurse über KI-Textgeneratoren, 
Berlin, Boston, 2024, S. 467-480, hier S. 479.
30  Wegener  Johannes, Mit künstlicher Intelligenz umgehen. 
Probleme und Potenziale des Einsatzes von ChatGPT für die ges-
chichtsdidaktische (Hochschul-)Lehre, Geschichte in Wissenschaft und 
Unterricht 74(7/8), 2023, S. 438-446.
31  Burkhardt  Hannes, Neubert  Anja, Historisches Lernen …, 
hier S. 74, 80.
32  Burkhardt Hannes, Historisches Lernen mit Künstlicher Intelligenz. 
Über den kritisch-analytischen sowie kreativ-produktiven Umgang mit 
generativer Künstlicher Intelligenz im Geschichtsunterricht, Geschichte 
in Wissenschaft und Unterricht 76 (3 & 4), 2025, S. 125-138, hier 
S. 132-137.
33  Burkhardt  Hannes, Klein  Malte, Digitale Welt(un)ord-
nungen? Ein Vorschlag für den Einsatz generativer künstlicher 
Intelligenz als Werkzeug der historisch-politischen Bildung gegen 
Online-Propaganda und Desinformation, Zeitschrift für Didaktik der 
Gesellschaftswissenschaften 1, 2025, S. 78-96, hier S. 90-92.

Doch benötigen wir weitaus mehr empirische 
Erkenntnisse darüber, wie Nutzende mit Sprach-
modellen umgehen. Um diese Forschungslücke 
zu adressieren, untersuchen wir fachspezifisch 
mögliche Zusammenhänge zwischen KI- und 
Geschichtsverständnis von Studierenden.

Projekt «KI:Geschichte»

Das Projekt ist eine Kooperation der PH Zürich 
und der PH der FHNW. Für die Erhebung der 
Daten arbeiten wir zudem mit weiteren Forschen-
den von Hochschulen und Universitäten in der 
Schweiz, Deutschland und Österreich zusammen. 
Das Projekt befindet sich zum Zeitpunkt der Ver-
fassung dieses Texts in der zweiten Pilotierungs-
phase (Abb. 1). 
Die Haupterhebung steht noch aus. Es liegen 
jedoch bereits erste Daten aus den beiden Pilo-
tierungsphasen vor, die exemplarische Einblicke 
erlauben. 

Forschungsdesign 

Im Projekt stehen folgende Fragestellungen im 
Zentrum:
1. Welches Verständnis von KI und Geschichte 
besitzen Lehramtsstudierende? (Fokus Verständnis)
2. Wie gehen sie mit KI-generierten, historischen 
Narrationen um? (Fokus Performanz)
3. Inwieweit zeigen sich Zusammenhänge?
4. Welche Ableitungen für das historische Lehren 
und Lernen lassen sich hieraus ziehen?
Hierfür nutzen wir ein Mixed-Methods-Design 
(Abb.  2). Zunächst erheben wir anhand eines 
Fragebogens quantitative Daten über KI- und 
Geschichtsverständnis. Danach untersuchen wir 

Pilotierung(I)
Fragebogen & 
online Experiment

Pilotierung(II)
Fragebogen & 
online Experiment

Pilotierung(I)
Gruppendiskussion

Pilotierung(II)
Gruppendiskussion

bis Jan. 25 bis Juli 25

Erhebung: Schweiz, 
Deutschland, 
Österreich

ab Okt. 25

Abbildung 1. Projektübersicht.
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die Performanzen im Umgang mit KI-genierten 
und historischen Narrationen in einem Online-Ex-
periment. Dabei werden die Aushandlungsprozesse 
und Ergebnisse via Screen-Recording und Audio-
aufzeichnung dokumentiert. Zuletzt bringen wir 
die Ergebnisse in eine Gruppendiskussion ein, die 
wir wiederum mittels Audioaufnahme festhalten. 
Ausgewertet werden die Daten anhand statistischer 
Analysen und qualitativer Inhaltsanalysen. 

Teil 1: Fragebogen

Für den ersten Teil haben wir einen Fragebogen 
aus teils bereits validierten Skalen zu KI- und 
Geschichtsverständnis ausgewählt sowie selbst 
(weiter-)entwickelt. Die Items zum Bereich KI 
fokussieren darauf, was KI ist, wie KI funktio-
niert und wie KI genutzt werden sollte. Hierfür 
wurden Teile aus dem Erhebungsinstrument 
SAIL4ALL («Scale of Artificial Intelligence Liter-
acy for all») genutzt. Diese bieten den Vorteil, 
dass sie sich an erwachsene Nicht-Expert*in-
nen richten und kontextunabhängig einsetzbar 
sind.34 In Bezug auf die verschiedenen Ausprä-
gungen des Geschichtsverständnisses haben wir 

34  Soto-Sanfiel  María  T., Angulo-Brunet  Ariadna, 
Lutz Christoph, The Scale of Artificial Intelligence Literacy…, S. 7.

Items entwickelt, welche einem positivistischen, 
skeptizistischen, narrativistisch-konstruktivisti-
schen oder subjektivistischen Verständnis zuzu-
ordnen sind. 

Teil 2: Online-Experiment

Der zweite Teil der Erhebung zielt darauf, Per-
formanzen mit LLM und Reflexionen hierüber zu 
untersuchen. Dafür wurden Paare aus Studieren-
den gebildet, die gemeinsam ein Online-Formular 
bearbeiteten. 
Die Erhebung wurde im Rahmen von Geschichts-
didaktik-Seminaren im Studiengang Lehrdiplom 
für Maturitätsschulen durchgeführt. Die Teil-
nahme war freiwillig und hatte keine Auswir-
kungen auf das Bestehen der Veranstaltung. Eine 
erste Durchführung erfolgte mit fünf Paaren im 
Herbstsemester 2024, eine zweite mit fünf Paa-
ren und einer Dreiergruppe im Frühling  2025 
(23 Personen in 13 Teams, daher n = 13). Die 
Studierenden brachten alle einen universitären 
Masterabschluss in Geschichte mit oder befan-
den sich in den letzten zwei Semestern vor dem 
Abschluss.
In einem ersten Teil sollten sie vier vorgege-
bene Texte zu Alfred Escher (1819-1882), einer 
bedeutenden, ambivalenten Schweizer Persönlich-
keit des 19.  Jahrhunderts, dem entsprechenden 

Team

online 
Experiment

QUAL

QUAL

QUAN

einzein

Fragebogen

Gruppendiskussion

Ableitungen

PerformanzVerständnis
Zusammenhänge

Abbildung 2. Studiendesign.
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Medium, aus dem sie entnommen wurden, 
zuordnen. Einer der Texte war mit ChatGPT 
erstellt worden, die übrigen entstammten einem 
Beitrag des Online-Auftritts des Schweizer Fern-
sehens, dem Historischen Lexikon der Schweiz 
sowie einem Geschichtsschulbuch. Eine weitere 
Antwortmöglichkeit (Website der Credit Suisse, 
deren Gründer Escher war) war als Distraktor hin-
zugefügt worden. Nach der Zuordnung wurden 
die Probanden gefragt, worin sich die Darstellun-
gen unterschieden und wie die Unterschiede zu 
erklären seien. Danach wurde ihnen die korrekte 
Zuordnung gezeigt und gefragt, woran diese ggf. 
im Text zu erkennen sei.

Teil 3: Gruppendiskussion

In den Lehrveranstaltungen wurden in Sitzungen 
zum Ende des Semesters eigene Erfahrungen mit 
der Verwendung von ChatGPT im Geschichts-
unterricht ausgetauscht oder auf der Basis von 
Selbstversuchen mit den Vorschlägen von Oli-
ver Held erörtert.35 Dazu wurden erste Ergeb-
nisse aus den beiden Teil-Erhebungen vorgestellt 
und diskutiert. An diesen Sitzungen nahmen 
alle Studierenden teil. Diese Sitzungen wurden 
mit Zustimmung der Teilnehmenden via Audi-
orecording aufgenommen. Die Gruppengrösse 
betrug beim ersten Gespräch 18, beim zweiten 
25 Personen. 

Erste Einblicke in die Fallbeispiele

Anhand der Transskripte der Gruppendiskussionen 
werden drei Fallbeispiele (Person A, B und C) vor-
gestellt, an denen verschiedene Ausprägungen von 
KI- als auch Geschichtsverständnisse, unterschiedli-
che Performanzen sowie Ableitungen für das histo-
rische Lernen aufgezeigt werden. Wir bedienen uns 
hierbei dem Prinzip der maximalen Kontraste. Es 
handelt sich jedoch lediglich um Einblicke, welche 
einer noch tieferen Analyse bedürfen. 
Person A äussert sich im Rahmen einer allgemei-
nen Beurteilung der Bedeutung von KI für den 

35  Held Oliver, ChatGPT im Geschichtsunterricht, Frankfurt, 2024 
(Geschichte unterrichten).

Geschichtsunterricht zunächst zur Perspektivität 
von KI und erläutert danach, wie sich LLM im 
Geschichtsunterricht gewinnbringend einsetzen 
lassen:

«[…] aber die Perspektivität von AI zu erken-
nen, bedeutet auch eine Würdigung […] 
einer empirisch basierten, auf der Gleichheit 
der Menschen beruhenden Algorithmen. […] 
Und vor diesem Hintergrund hätte ich gesagt, 
man kann es einsetzen, teilweise zum Beispiel 
bei Projekten, als individualisiertes Lehrmittel, 
dass die Schülerinnen und Schüler verschie-
dene Themen haben. […] ich finde auch, dass 
Quellkritik auf dem Niveau der Lernenden 
von ChatGPT sehr gut gemacht wird. […] 
aber ich glaube, die grosse Herausforderung 
einer zunehmend postfaktischen Welt 
besteht auch in einer Kritik, die empirische 
Verfahren würdigt und Verschwörung, und 
bei Verschwörungstheorien einen “Blocker” 
bringt.» (Gruppendiskussion_25_Pos. 22)

Hier wird argumentiert, dass Sprachmodelle 
gleichheitsorientierte, empirisch basierte Verfah-
ren darstellen. Diese «Algorithmen-Neutralität» ist 
jedoch ein Trugschluss, da weder die Algorithmen 
noch ihre Trainingsdaten objektiv sein können 
(vgl. oben). Person  A setzt LLM produktiv im 
Geschichtsunterricht ein, etwa für KI-gestützte 
Projektarbeit, individualisierte Lernwege und eine 
kursorische Quellenkritik. 
Ganz anders positioniert sich Person B und for-
dert einen kritischen Umgang mit den LLM im 
Geschichtsunterricht. Sie schildert eine Unter-
richtssituation, in der sie vor der Verwendung 
von KI-Tools mit der Erhebung von Präkonzepten 
der Schüler*innen beginnt. Danach erläutert sie 
die Ergebnisse einer Abfrage der KI nach einem 
repräsentativen Begriff für Kolumbus:

«[…] als Anfang war es so, sie mussten ein Wort 
sagen für Kolumbus, das Erste, was ihnen in 
den Sinn kam. Die Antwort war Entdeckung, 
also mit großer Mehrheit. Amerika gab es noch 
ein paar Mal, Seefahrer gab es ein paar Mal 
[…]. Das erste war, dass fast alle KI-Tools 
generiert haben, das mit Kolumbus in der, also 
in Verbindung gebracht wird, war Entdecker. 
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Und das ist doch eindeutig eine eurozentri-
sche Perspektive, die dieses Tool unreflektiert 
übernimmt, […] Und das wollte ich mit die-
ser Übung auch […], also den SchülerInnen 
zeigen, dass sie, dass das Tool, ChatGPT, […] 
eurozentrische Perspektiven übernimmt […] 
das ist nicht ein wertneutrales Tool. […] Und 
deswegen muss man auch mit einer kritischen 
Grundhaltung daran gehen, […] Also ich 
finde, auch Lehrbuchtexte müssen so gelesen 
werden, und auch alle Texte […] es ist nicht 
eine perspektivlose Informationsmaschine, 
die mir einfach alles gibt, sondern sie ist eben 
nur so gut wie das Trainingsmaterial. […] 
Und das Trainingsmaterial inkludiert halt 
einfach keine indigenen Perspektiven […].» 
(Gruppendiskussion_25_Pos. 17)

Person B legt also den Finger in die epistemische 
Wunde: Schon einfache Prompt-Experimente zur 
Figur Kolumbus offenbaren, wie stark eurozent-
rische Erzählmuster in LLMs sedimentiert sind. 
Die geplante Irritation («Entdecker») fungiert als 
didaktischer Katalysator, um Schüler*innen für 
die Selektivität und Wertgebundenheit algorith-
mischer Texte und Bilder zu sensibilisieren.36 
Person C grenzt sich von beiden vorherigen Posi-
tionen ab. Sie zeigt eine grundsätzliche Skepsis 
gegenüber KI-Tools im Unterricht, sie fordert eine 
Abkehr von diesen und eine Rückbesinnung auf 
etablierte Lernarrangements ohne KI:

«Ich finde, bei all dem darf man nicht aus 
dem Blick verlieren, dass eigenständiges 
Nachdenken und auch sich Wissen aneignen 
mit Quellen, mit Buchtexten, wirklich noch 
ganz analog, auch irgendwie eine Fähigkeit 

36  Die «Kolumbus-Debatte» ist weiterhin aktuell. U. a. versuchte 
das «1619  Project» die US-Geschichte entgegen der «etablierten 
Gründungsmythen», beginnend mit der Ankunft der ersten vers-
klavten Menschen in den USA, in Schulmaterialien (um-)zuerzäh-
len (vgl. Brandau  Daniel, Politische Algorithmen…, S.  194). 
US-Präsident Trump kommentierte dies 2020 so: «Now they want 
to change – 1492, Columbus discovered America. You know, we 
grew up, you grew up, we all did, that’s what we learned. Now 
they want to make it the 1619 project. Where did that come from? 
What does it represent? I don’t even know.» (Foran Clare, GOP 
Sen. Tom Cotton pitches bill to prohibit use of federal funds to teach 
1619 Project, CNN, https://edition.cnn.com/2020/07/24/politics/
tom-cotton-1619-project-bill, 2020, konsultiert am 18.8.2025). 

darstellt, mit der ich persönlich finde, dass 
es auch wichtig ist, dass Schülerinnen und 
Schüler das können sollten. Und auch wenn 
solche Dinge wie ChatGPT existieren, ich 
habe den Eindruck, dass es auch die, ja, von 
dem persönlichen Alltag trotzdem wichtig, so 
eine Kompetenz zu haben und eben sich nicht 
immer auf eine Maschine zu verlassen, ich weiss 
nicht.» (Gruppendiskussion_24_Pos. 94)

Person C appelliert an die Notwendigkeit eigen-
ständigen historischen Denkens und kritischer 
Quellenarbeit, die ohne algorithmische Unter-
stützung auskommt. Hierbei wird jedoch aussen 
vorgelassen, dass LLM längst die Lebenswelt der 
Lernenden massgeblich prägen und damit auch 
die historischen Narrationen, mit denen sie folg-
lich einen Umgang finden müssen. 
Die kontrastierenden Fallskizzen stehen exem-
plarisch für mögliche Muster in verschiedenen 
Dimensionen. Im Vergleich lassen sich diese so 
beschreiben: 
Techno-optimistische Didaktiker*innen sind 
eher technikeuphorisch. Sie sehen KI als Aus-
druck empirischer Rationalität und Gleichheit. 
Unterrichtspragmatisch nutzen sie KI vor allem 
als individualisiertes Lernwerkzeug, das Lernen 
effizienter und passgenauer machen kann. In 
Bezug Geschichte betrachten sie KI als nützli-
ches Werkzeug für kritische Quellenarbeit und 
als Schutz vor Desinformation und Verschwö-
rungsnarrativen. Insgesamt betonen sie die posi-
tiven Möglichkeiten technologischen Fortschritts 
im Bildungsbereich, betrachten KI vor allem als 
Chance, nicht als Gefahr. Ähnliches können 
auch fachunspezifische Befragungen zeigen: Der 
Umgang und Einsatz mit KI hängt vor allem von 
der Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen und der 
wahrgenommenen Nützlichkeit für das Lernen 
ab, worauf auch die Technology Acceptance Model- 
(TAM-)Theorie hinweist.37

37  Bergdahl Nina, Sjöberg Jeanette, Attitudes, Perceptions and AI 
Self-Efficacy in K-12 Education, Computers and Education, Artificial 
Intelligence 8, 2025, S. 1-5. DOI: 10.1016/j.caeai.2024.100358; 
Helm Christoph, Grosse Cornelia, Einsatz künstlicher Intelligenz 
im Schulalltag – eine empirische Bestandsaufnahme, Erziehung und 
Unterricht (3 & 4), 2024, S. 370-381, hier S. 378.
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De-konstruktivistische Reflektierende sensibilisie-
ren für den strukturellen Bias der KI-Modelle. Sie 
kritisieren u. a. den Mangel marginalisierter Per-
spektiven, den vorherrschenden Eurozentrismus. 
Unterrichtspragmatisch dient KI ihnen als Gegen-
stand kritischer Auseinandersetzung. KI-Narrative 
werden analysiert, de-konstruiert. In Bezug auf 
Geschichte betonen sie die narrative Konstruiertheit 
von Geschichte und warnen vor der Reproduktion 
dominanter Geschichtsbilder. Sie wollen KI nicht 
naiv nutzen, sondern reflektieren, hinterfragen und 
entlarven. Hieran wird deutlich, dass der Umgang 
mit KI von Lehrpersonen grundsätzlich auch mit 
deren persönlichen Erfahrungen und Intentionen 
und ihrem KI-Verständnis zusammenhängt. Dies 
zeigte sich ähnlich in verschiedenen Studien und 
Metaanalysen zu KI im Bildungsbereich.38

Skeptiker*innen lehnen die (unkritische) Nutzung 
von KI-Modellen ab. Im Unterricht bevorzugen 
sie Lehrmittel wie Schulbuch und Primärquel-
len. LLM werden als eher unnötig empfunden. 
In Bezug auf Geschichte betonen sie besonders 
eigene Reflexionsfähigkeiten sowie Re-Konstruk-
tionskompetenzen auf der Basis kritischer Quel-
lenarbeit. Historisches Lernen möchten sie anhand 
etablierte Lernsettings fördern, um Kompetenzen 
unabhängig von KI zu fördern. Die Ablehnung von 
KI-Tools im Unterricht lässt sich hier – angelehnt 
etwa an die TAM-Theorie – mit einer unzureichen-
den Nützlichkeit erklären und zudem eventuell mit 
weniger Erfahrungen als auch Kenntnissen über KI. 
Diese ersten Hypothesen und Einblicke sind noch 
auszudifferenzieren und mit weiteren Datenana-
lysen (aus Fragebogen und online Experiment) 
abzugleichen. Zudem stellen sie keine Typologie 
oder Hierarchisierung dar. Sie zeigen verschie-
dene Dimensionen und Ausprägungen auf, die 
auch in anderen Konstellationen möglich sind. 
Im Vergleich zu fachunspezifischen Befragungen 
können wir hier jedoch exemplarisch deutlich 

38  Viberg  Olga, Cukurova  Mutlu, Feldman-Maggor  Yael, 
Alexandron  Giora, Shirai  Shizuka, Kanemune  Susumu et al., 
What Explains Teachers’ Trust of AI in Education across Six Countries?, 
2023, http://arxiv.org/pdf/2312.01627v2; Helm  Christoph, 
Grosse Cornelia, Einsatz künstlicher Intelligenz…, S. 379.

machen, dass der geschichtsdidaktische Umgang 
mit LLM nicht nur von Faktoren wie Erfahrun-
gen und Selbstwirksamkeit geprägt ist, sondern 
zudem vom spezifischen Geschichtsverständnis, 
historischen Lernzielen und Normvorstellungen 
der Lehrpersonen beeinflusst wird. 

Fazit und Ausblick

Die kontrastierenden Fallbeispiele der Studie ver-
deutlichen ein Spannungsfeld historischer Lehr- 
und Lernprozesse im Umgang mit LLM zwischen 
technik-euphorischer Nutzungen, de-konstruktiver 
Sensibilisierung sowie kategorischer Ablehnung. 
Wir können sehen, wie u. a. KI- und Geschichtsver-
ständnis didaktische Entscheidungen beeinflussen 
und damit auch, inwieweit Kompetenzen Lehrende 
im Umgang mit KI-generierten historischen Narra-
tiven im Geschichtsunterricht bei ihren Schüler*in-
nen fördern. Dass diese derzeit von grosser Relevanz 
sind, betonen ebenso die vorgestellten empirischen 
Studien, Theoriemodelle und Praxisvorschläge.
Aufgabe der geschichtsdidaktischen Hochschul-
lehre sowie der Weiterbildung von Lehrpersonen 
sollte es sein, (zukünftige) Lehrpersonen hierü-
ber in Austausch und Aushandlung zu bringen, 
damit sie ihr jeweiliges Verständnis und unter-
richtspraktisches Handeln reflektieren und ggf. 
anpassen können. 
Wir sind jedoch erst am Anfang unseres Vor-
habens. Eine tiefergehende Analyse soll klären, 
welche weiteren Ausprägungen von KI- und 
Geschichtsverständnis sowie Performanzen im 
Umgang mit KI und Geschichte sich bei Lehr-
amtsstudierenden identifizieren lassen und inwie-
weit hier Zusammenhänge bestehen. Zu prüfen ist 
zudem noch, ob die gewählten Erhebungs- und 
Auswertungsverfahren geeignet sind, um zu ver-
allgemeinerbaren Erkenntnissen zu gelangen.
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Zusammenfassung
KI-Modelle besitzen kein Sprachverständnis und 
können diskriminierende historische Narrative repro-
duzieren, die einer pluralistischen Gesellschaft ent-
gegenstehen. Das Projekt «KI:Geschichte» erforscht 
daher, wie Studierende der Lehrämter Geschichte 
mit diesen Herausforderungen umgehen. In einem 
Mixed-Methods-Ansatz wurden Fragebogendaten, 
ein Online-Experiment und Gruppendiskussionen 
ausgewertet. Erste Ergebnisse zeigen ein unterschied-
liches Verständnis von KI und Geschichte sowie 
verschiedene Performanzen und Ableitungen für 
historische Lehr- und Lernsettings, anhand derer 
Implikationen für die Hochschuldidaktik als auch 
den Geschichtsunterricht im Beitrag diskutiert 
werden. 

Keywords
KI, Grosse Sprachmodelle, Geschichtsdidaktik, 
Empirie, Mixed-Methods 
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Waltraud Schreiber, KU Eichstätt-Ingolstadt

Wirksamkeit von Lehrkräftefortbildung  
im Zusammenspiel von Fortbildungs-  
und Transferforschung: das Beispiel KLUG

Einleitung

Globale Umbrüche – geopolitische Spannungen, 
Klimakrise und digitale Transformation – ver-
ändern gesellschaftliche Orientierungsbedarfe 
grundlegend und wirken damit auch auf die 
Rahmenbedingungen historischen Lernens. In 
einer Gegenwart, die von beschleunigtem Wan-
del, widersprüchlichen Deutungsangeboten und 
digitalen Öffentlichkeiten geprägt ist, gewinnt 
die Fähigkeit zu reflektiertem historisch-poli-
tischem Denken an Relevanz: Das liegt daran, 
dass historisches Denken eben nicht allein auf 
Erinnerung, sondern auf historische Sinnbildung 
zielt. Denn diese ermöglicht es, Gegenwart als 
historisch gewordene Realität zu verstehen und 
die Fähigkeit zu eigener Orientierung begründet 
auszubilden.
Lehrkräfte sind in besonderer Weise gefordert: Um 
historisch-politisches Denken unter komplexen, 
dynamischen Bedingungen wirksam fördern zu 
können, bedarf es professioneller Weiterentwick-
lung. Lehrkräftefortbildung wird damit zu einem 
zentralen Ort der Professionalisierung, zugleich 
aber zu einem Feld, in dem sich Fragen nach nach-
haltiger Wirksamkeit besonders deutlich stellen. 
Der vorliegende Beitrag setzt hier an und fragt 
danach, wie die Wirksamkeit von Lehrkräftefort-
bildung unter veränderten gesellschaftlichen und 
fachlichen Rahmenbedingungen gesichert wer-
den kann. Als Beispiel wird das KLUG-Projekt 
(«inKLUsiv Geschichte lehren») herangezogen. Es 
handelt sich dabei um ein Fortbildungskonzept 
für Geschichtslehrkräfte der Sekundarstufen  I 
und  II, das die Förderung reflektierten histori-
schen Denkens mit theoriebasierter Fortbildungs-
entwicklung, empirischer Wirksamkeitsprüfung 
und DBR(Design-based Research)-bezogenen 

Abstract
The article synthesizes findings from research on 
effective teacher professional development and 
explores how sustainable professional learning in 
history education can be achieved. In particular, 
the importance of moderator-teachers is high-
lighted. Using the German KLUG program as an 
example, it illustrates how approaches from history 
education, educational psychology, and diversity 
pedagogy – combined with blended learning and 
collaborative co-construction – enable teachers to 
foster historical thinking for all students.

Keywords
Historical thinking, Teacher professional devel-
opment, Moderator-teachers, Co-construction, 
Blended learning, Sustainability, Transfer
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Optimierungsprozessen verbindet.1 KLUG bietet 
damit ein geeignetes Fallbeispiel für die Ausein-
andersetzung mit nachhaltigen Professionalisie-
rungsstrategien. Im Fokus steht die Akteursrolle 
von Lehrkräfte-Moderator:innen. Sie fungieren 
als Scharnier zwischen wissenschaftlich fundierten 
Fortbildungskonzepten und schulischer Praxis, 
indem sie Fortbildungsschwerpunkte nicht nur 
vermitteln, sondern kontextsensibel adaptieren, 
moderieren und reflektieren. Sie fungieren in einer 
Mehrfach-Rolle als reflective practitioner,2 Fort-
bildner*innen und theorieinformierte Ko-Desig-
ner*innen. Ihre Funktion im Zusammenspiel von 
Fortbildungs- und Transferforschung ist bislang 
nur unzureichend theoretisch gefasst und noch 
nicht empirisch untersucht. Der vorliegende Bei-
trag will dafür Grundlagen schaffen.

Was wirkt? Befunde aus 
Fortbildungs- und Transferforschung

2.1 Internationale Fortbildungsforschung: 
Merkmale wirksamer Lehrerfortbildung

Die Beiträge von Desimone, Darling-Hammond et 
al. sowie mehrere Arbeiten von Lipowsky und Rze-
jak gehören zu den einflussreichsten Veröffentli-
chungen zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen 
im internationalen und deutschsprachigen Raum.3 

1  Vgl. Schreiber Waltraud, Hölzlwimmer Stefanie, Morina Fitore, 
Ebert  Rebekka, Trautwein  Ulrich, Hillenbrand  Clemens, 
«KLUG und digital:KLUG – theoriebasiert, evidenzgestützt, praxis-
nah. Entwicklung, Umsetzung und Wirksamkeit eines interdiszi-
plinären Lehrkräftefortbildungskonzepts für historisches Denken», 
in Kalusche Katinka, Bormuth Heike, Meyer-Hamme Johannes 
(Hrsg.), Selbstständig. Geschichtslernen als Befähigung zum historischen 
Denken. Festschrift für Andreas Körber zum 60. Geburtstag, Frankfurt 
a. Main, Wochenschau, 2025, S. 183-210.
2  Schön  Donald, Educating the Reflective Practitioner Toward 
a New Design for Teaching and Learning in the Professions, San 
Francisco, Jossey-Bass, 1987.
3  Desimone  Laura  M., «Improving Impact Studies of Teachers’ 
Professional Development: Toward Better Conceptualizations and 
Measures», Educational Researcher 38, 2009, S. 181-199; Darling-
Hammond  Linda, Hyler  Maria  E., Gardner  Madelyn, Effective 
Teacher Professional Development, Palo Alto, Learning Policy Institute, 
2017; Lipowsky Frank, Rzejak Daniela, «Konzeptionelle Merkmale 
wirksamer Fortbildungen für Lehrkräfte», in Priebe  Botho, 
Plattner  Irmgard, Heinemann  Ulrich (Hrsg.), Steuerung und 
Qualitätsentwicklung im Fortbildungssystem. Probleme und Befunde – 
Standardbildung und Lösungsansätze, Hannover, Beltz Juventa, 2019, 
S. 103-151. 

Auch neuere Ansätze, etwa von Sims et al.,4 knüp-
fen an diese Debatte an, setzen Wirksamkeit jedoch 
stärker theorie- und Mechanismen-orientiert an. 
Den genannten Arbeiten liegt kein einheitliches 
Forschungsdesign zugrunde, wohl aber ein gemein-
sames Interesse an der systematischen Bestimmung 
von Bedingungen wirksamer Fortbildung. Schnitt-
mengen der identifizierten Qualitätsmerkmale sind 
nicht zuletzt:
•	Duration: Wirksame Fortbildungen zeichnen 

sich durch ausreichende Dauer aus.
•	Content Focus & Coherence: Effektiv sind 

Fortbildungen mit klarem Fachfokus und Bezug 
auf reale schulische Bedingungen.

•	Active Learning, Collective Participation, 
Collaboration.

•	Coaching & Expert Support, Modelling, Feedback 
& Reflection.

2.2 Transfer- und 
Implementationsforschung

Transfer- und Implementationsforschung kon-
zentrieren sich weniger auf die Fortbildungs-
maßnahme selbst, sondern fokussiert Adaption 
und nachhaltige Umsetzung im schulischen Kon-
text. Grob gesagt richten sich dieser Forschungs-
stränge gegen eine verkürzende, normierende 
Outcome-Orientierung und rücken stattdessen 
kulturelle, situative, institutionelle bzw. organi-
sationale sowie personale Gelingensbedingungen 
von Transfer in den Fokus. Darauf aufbauend 
wird versucht, wirksame Adaptions- und Imple-
mentationsformate abzuleiten. Zum Teil wird die 
Notwendigkeit gesehen, Reflexions- und Adapta-
tionsprozesse durch Peers zu unterstützen, wobei 
Kooperation stets auf Augenhöhe erfolgen soll. 
In diesem Forschungsarm wird die «aktive 
Rolle» häufig als «Kooperation zwischen den 
Lehrkräften» ausdifferenziert. Von großem 
Einfluss waren dabei die Arbeiten Corne-
lia Gräsels, die etwa das besondere Potenzial  

4  Sims  Sam, Fletcher-Wood  Harry, O’Mara-Eves  Alison, 
Cottingham  Sarah, Stansfield  Claire, Goodrich  Josh, 
Van  Herwegen  Jo, Anders  Jake, Effective Teacher Professional 
Development: New Theory and a Meta-Analytic Test (CEPEO 
Working Paper No.  22-02), Centre for Education Policy and 
Equalising Opportunities, 2022, UCL. https://EconPapers.repec.
org/RePEc:ucl:cepeow:22-02.



Recherches en didactique de l’histoire - Geschichtsdidaktische Forschung - Ricerche attuali in didattica della storia | 57

ko-konstruktiver Kooperation betont.5 Als Ope-
rationalisierung ko-konstruierender Zusammen-
arbeit wird seit rund 20 Jahren auf das Konzept 
«Professioneller Lerngemeinschaften» (PLG) 
verwiesen.6 Lehrkräfteteams (schulintern oder 
schulübergreifend) arbeiten mit klaren Zielset-
zungen bezogen auf Schul- oder Unterrichts-
entwicklung über längere Zeiträume hinweg 
kooperativ zusammen. 

2.3 Schnittmengen von Fortbildungs- 
und Transferforschung

Trotz unterschiedlicher theoretischer Fundierun-
gen und Forschungstraditionen zeigen beide For-
schungsstränge inhaltliche Schnittmengen:
•	Aktive Rolle der Lehrkräfte: Wirksamkeit entsteht erst 

durch Aneignung, Anpassung, Weiterentwicklung.
•	Reflexive Praxis und Kooperation: Nachhaltige 

Professionalisierung benötigt systematische 
Unterstützung, kollegiale Zusammenarbeit und 
strukturierte Reflexionsprozesse.

•	Veränderung der Fortbildungskultur: Punktuelle 
Wissensvermittlung zeigt wenig Wirkung; es 
braucht langfristige und kontinuierliche Konzepte.

Eine integrierte Betrachtung von Fortbildungs- 
und Transferforschung ermöglicht es, Fortbil-
dungsqualität nicht nur über Maßnahmendesign 
und -durchführung, sondern ebenso über die 
systematische Sicherung günstiger Transferbedin-
gungen zu bestimmen.7 Sie erfordert Akteure, die 
beide Logiken – die fortbildungswissenschaftliche, 
auf Maßnahmengestaltung fokussierte, und die 
transferwissenschaftliche, auf nachhaltige Imple-
mentation gerichtete – verstehen und produktiv 

5  Gräsel  Cornelia, Fussangel  Kathrin, Pröbstel  Christian, 
«Lehrkräfte zur Kooperation anregen – eine Aufgabe für 
Sisyphos?», Zeitschrift für Pädagogik  52(2), 2006, S.  205-219; 
Grosche  Michael, Fussangel  Kathrin, Gräsel  Cornelia, 
«Kokonstruktive Kooperation zwischen Lehrkräften», Zeitschrift für 
Pädagogik 66(4), 2020, S. 461-479, Vgl. auch die Metastudie von 
Vangrieken Katrien, Dochy Filip, Raes Elisabeth, Kyndt Eva, 
«Teacher Collaboration: A Systematic Review», Educational 
Research Review 15, 2015, S. 17-40.
6  Stoll Louise, Bolam Ray, McMahon Agnes, Wallace Mike, 
Thomas Sally M., «Professional Learning Communities: A Review 
of the Literature», Journal of Educational Change  7(4), 2006, 
S. 221-258. https://doi.org/10.1007/s10833-006-0001-8.
7  Vgl. hierzu u.a. Gräsel  Cornelia, «Stichwort: Transfer 
und Transferforschung im Bildungsbereich», Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaften 13, 2010, S. 7-20.

verbinden. Moderatoren-Lehrkräfte können an 
dieser Schnittstelle wirksam werden, indem sie 
Praxiserfahrungen in die Konzeptentwicklung 
rückbinden und zugleich wissenschaftlich begrün-
dete Ansätze kontextsensibel in schulische Praxis 
übersetzen.

***
Wie diese beiden Forschungsperspektiven in 
einem konkreten Fortbildungsprojekt mitein-
ander verschränkt werden können, lässt sich 
exemplarisch am KLUG-Projekt zeigen. Dessen 
Ziel ist es, Lehrkräfte so zu professionalisieren, 
dass sie historisches Denken in heterogenen 
Lerngruppen auch unter herausfordernden Rah-
menbedingungen – etwa der digitalen Trans-
formation – wirksam fördern können. KLUG 
greift dabei die zuvor herausgearbeiteten Gelin-
gensbedingungen auf: Es berücksichtigt zentrale 
Qualitätsmerkmale wirksamer Fortbildung, setzt 
auf empirische Wirksamkeitsprüfung nach aner-
kannten Standards und versteht sich zugleich als 
ko-konstruktiver Entwicklungsprozess. Aller-
dings werden Lehrkräfte nicht bereits in die ini-
tiale Theoriebildung und Prototypentwicklung 
einbezogen, sondern systematisch erst in die 
Optimierung der Intervention. Es wird davon 
ausgegangen, dass auf diese Weise praxisrelevante 
Einsichten entstehen, die sowohl auf die Fort-
bildungsgestaltung als auch auf Theorie- und 
Methodenentwicklung zurückwirken können. 
Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden 
die Projektarchitektur sowie insbesondere die 
Rolle der Moderator*innen als verbindendes 
Element zwischen Theorie, Fortbildungsdesign 
und Transfer in die schulische Praxis in den Mit-
telpunkt gerückt.

Das KLUG-Projekt: Verzahnung  
von Fortbildungs-  
und Transferforschung.
Das Akronym KLUG stammt aus der ersten 
Förderphase (2018-2022). Inzwischen umfasst 
die KLUG-Familie weitere Projekte, die unter-
schiedliche Rahmenbedingungen der Förderung 
historischen Denkens adressieren. digital:KLUG 
(2023-2025) etwa fokussiert die Rahmenbedin-
gung der Digitalität, mit dem Ziel der Förderung  
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digitaler historischer Souveränität8 und entwickelt 
dafür das Konzept verschränkter Kompetenzför-
derung. Guide (2025-2030) konzentriert sich auf 
Konsequenzen aus Diversität und Inklusion für die 
Förderung historischen Denkens; KLUG-Transfer 
(2026-2031) auf die Ausweitung in Schulformen 
besonders hoher Diversität.
Die gemeinsame Klammer dieser unterschiedli-
chen Projektlinien liegt nicht nur in einer geteil-
ten Theoriebasierung, sondern ebenso in einem 
gemeinsamen Entwicklungsmodus: Aspekte, die 
sich in einer Projektphase als besonders relevant 
und/oder erklärungsbedürftig erweisen, werden 
in nachfolgenden Projekten gezielt vertieft und in 
neue Schwerpunktsetzungen überführt. Die Erwei-
terungs- und Vertiefungsbedarfe werden in einem 
Design-Based-Research-Ansatz herausgearbeitet, 
in dem Fortbildungs- und Transferforschung eng 
verschränkt sind. Die im Folgenden dargestellten 
Ansätze sind daher nicht als lineare Projektphasen zu 

8  Bormuth  Heike, Körber  Andreas, «Die Theorieentwicklung 
– Souveränität und Kompetenzverschränkung als Konzepte für 
Historisches Lernen in der und für die (digitale) Geschichtskultur», in 
Scheiter Katharina, Richter Dirk (Hrsg.), Digitale Transformation 
von Schule und Fortbildung gestalten im Kompetenzverbund 
Lernen:digital (in Vorbereitung).

lesen, sondern als analytische Ebenen eines fortlau-
fenden Forschungs- und Entwicklungsprozesses, in 
dem theoretische Annahmen, Fortbildungsdesigns 
und Transferstrategien iterativ erprobt, überprüft 
und weiterentwickelt werden. Moderator*innen 
sind dabei von Beginn an so positioniert, dass sie 
kontinuierlich an diesen Schritten beteiligt sind. 

3.1 Theoriebasierung

Die Grundlage aller KLUG-Projekte bildet 
eine ko-konstruktiv von Vertreter*innen der 
Geschichtsdidaktik, der Pädagogischen Psycho-
logie sowie der Sonder- und Diversitätspäda-
gogik erarbeitete Theoriebasierung. Integrativ 
werden zentrale Modelle und Perspektiven der 
beteiligten Disziplinen auf den gemeinsamen 
Gegenstand, die Entwicklung eines wirksamen 
Fortbildungskonzepts zur Förderung histori-
schen Denkens, bezogen. 
Ausgangspunkt ist das FUER-Kompetenz-
strukturmodell zum historischen Denken,9 

9  Körber  Andreas, Schreiber  Waltraud, Schöner  Alexander 
(Hrsg.), Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell 
als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, 
Neuried, ars una, 2007.

Abbildung 1. Integrative Theoriebasierung als Grundlage wirksamer Geschichtslehrkräfte-Professionalisierung. © KLUG.
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kontextualisiert durch Forschung zu Unterrichts-
qualität,10 Motivation,11 Feedback.12 Empirisch 
gesicherte Lehr-Lern-Arrangements zur bestmögli-
chen Bildung für alle13 erweitern den Ansatz (u. a. 
formative Diagnostik, Scaffolding und Universal 
Design for Learning). Die Theoriebasierung bildet 
die Grundlage für die Konzipierung, Erprobung 
und Weiterentwicklung des Fortbildungsdesigns.

10  Kunter Mareike, Trautwein Ulrich, Psychologie des Unterrichts, 
Paderborn, UTB, 2013.
11  Wigfield  Allon, Eccles  Jacquelynne  S., «Expectancy–Value 
Theory of Achievement Motivation», Contemporary Educational 
Psychology 25(1), 2000, S. 68-81.
12  Hattie  John, Timperley  Helen, «The Power of Feedback», 
Review of Educational Research 77(1), 2007, S. 81-112. https://doi.
org/10.3102/003465430298487.
13  Hillenbrand Clemens, Casale Gino, «Inklusion aus sonderpäda-
gogischer Perspektive», in Mähler Claudia, Hasselhorn Marcus 
(Hrsg.), Inklusion – Chancen und Herausforderungen, Göttingen, 
Hogrefe, 2021, S. 1-28.

3.2 Fortbildungsdesign

Auf der Grundlage der in Kapitel 2.1 beschriebe-
nen Qualitätsmerkmale wirksamer Fortbildungen 
wurde ab 2019 der Prototyp des KLUG-Fortbil-
dungskonzepts entwickelt. Es legt besonderen 
Wert auf die aktive Rolle der Lehrkräfte und auf 
reflexive Kooperation. Inzwischen wurde KLUG 
mit vierzehn Kohorten durchgeführt, darunter 
achtmal als digital:KLUG. Die Wirksamkeit des 
Fortbildungskonzepts wurde zudem mithilfe eines 
Kontrollgruppen-Designs empirisch geprüft; 2021 
in Bezug auf die KLUG-Grundvariante und 2025 
in Bezug auf digital:KLUG. Für 2021 zeigte sich: 
Klassen von teilnehmenden Lehrkräften erzielten 
gegenüber der Kontrollgruppe einen Kompetenz-
vorsprung, der in seiner Größenordnung einem 
Lernzeitgewinn von etwa einem halben Schuljahr 
vergleichbar ist. Die Lehrkräfte unterrichteten 

• Grundlegung: Hist. Denken durch qualitätsvollen Geschichtsunterricht fördern 
(Rahmenbedingung u.a. Inklusion, Digitalität)

• Zielklarheit, "doppelte" Fragestellungen - Advance Organizer

• Begriffskonzepte, Schemata - direkte Instruktion

• reflektiertes historisches Denken für alle: formative Diagnostik, Lernförderung

• reflektiertes historisches Denken für alle: Scaffolding, UDL, individuelle Lernräume

• Sicherung und Austausch; Grundlegung zu Motivation, Diagnose, Differenzierung und Scaffolding

• Selbstständigkeit fördern - peergestützte Verfahren

• Trias Fragestellung-Materialauswahl-Aufgabenstellung, Cognitive Load

E5

E6

E4

E3

E2

E1

P2

P1

Abbildung 2. Ablaufplan der KLUG-Fortbildungsreihe (P: Präsenzveranstaltungen, E: E-Sessions). © KLUG.
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Geschichte anschließend mit mehr Freude und 
Erfolg. Die Schüler*innen berichten insbesondere 
von positiven Erfahrungen mit Feedback.14 Die 
Ergebnisse für 2025 stehen noch aus. Die nachfol-
gende Beschreibung des KLUG-Konzepts spiegelt 
den Stand Ende 2025.
Beide Fortbildungsreihen erstrecken sich über ein 
Schuljahr. Sie folgen einem Blended-Learning-An-
satz, der Präsenzveranstaltungen und E-Sessions 
systematisch verbindet. Theoriegeleitete Inputs, 
moderierte kooperative Arbeitsphasen und struk-
turierte Adaptionsaufgaben greifen dabei so inein-
ander, dass die Fortbildung selbst zum Raum der 
Theorie-Praxis-Verschränkung wird. Die Abfolge 
der Schwerpunkte folgt der Logik historischen 
Denkens und unterstützt die Zielklarheit der 
Gesamtreihe. 
Die kollegiale Moderation der kooperativen 
Arbeits- und Adaptionsphasen durch Lehrkräf-
te-Moderator*innen übernimmt dabei eine 
zentrale Funktion für die Verknüpfung von Fort-
bildungsdesign, individueller Aneignung (Adap-
tion) und späteren Transferprozessen.

3.3 Adaption als Forschungsdimension

Die Adaption wird im KLUG-Projekt nicht als 
bloßer Umsetzungsschritt verstanden, sondern als 
Forschungsdimension, mit dem Ziel zu klären, 
inwiefern Lehrkräfte sich Fortbildungsschwer-
punkte aneignen, diese modifizieren und in ihre 

14  Wagner  Wolfgang, Hasenbein  Lisa, Sachenbacher  Susanne, 
Hölzlwimmer Stefanie, Schulden Matthias, Pöchmüller Viktoria, 
Hillenbrand Clemens, Schreiber Waltraud, Trautwein Ulrich, 
«Besserer Unterricht und verbessertes historisches Denken. 
Ergebnisse einer randomisierten kontrollierten Feldstudie zur 
Untersuchung der Wirksamkeit einer Lehrkräftefortbildung im Fach 
Geschichte», Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 28(2), 2025, S.1-
28, https://doi.org/10.1007/s11618-025-01302-6.

jeweilige Praxis integrieren. Bereits während der 
Fortbildungseinheiten werden Lehrkräfte in 
unterschiedlichen Beteiligungsformaten angeregt, 
den jeweiligen Fortbildungsschwerpunkt mit eige-
nen Erfahrungen zu verbinden. Die von Modera-
tor*innen in E-Sessions wie Präsenzveranstaltungen 
geleiteten Kleingruppen bilden dabei einen Raum 
kollegialen Arbeitens, der Aushandlung, Reflexion 
und Weiterentwicklung unterstützt. 
Die «Übungsaufgabe», die nach jeder E-Session zu 
erledigen ist, regt die Teilnehmenden zur Adap-
tion der Fortbildungsschwerpunkte in den eige-
nen Unterricht an. Die Aufgabenbearbeitung wird 
durch ein digitales Tools unterstützt (PeerScholar), 
das kollegiales Feedback einschließt und so zur 
Reflexion, gegebenenfalls zur Überarbeitung der 
eigenen Ideen, anregt. 
Die Teilnehmenden werden eingeladen, für 
die Bearbeitung der Adaptionsaufgaben Teams 
zu bilden. Die bislang überwiegend instabilen, 
themenbezogenen Teamstrukturen verweisen 
auf eine Forschungsfrage, die insbesondere in 
KLUG:Transfer verfolgt werden wird: Unter 
welchen Bedingungen kann nachhaltige Imple-
mentation und Netzwerkbildung in schulischen 
Kontexten erreicht werden? 

3.4 Transfer: Kurzformate  
und Moderator:innenrolle

Ein Vorbereitungsschritt zur Bearbeitung der 
Frage nachhaltiger Implementation und Netz-
werkbildung im KLUG-Projekt ist die Entwick-
lung und Erprobung sogenannter Kurzformate. 
Ausgangspunkt dieser Entwicklung ist eine 
strukturelle Spannung: Das KLUG-Fortbil-
dungskonzept basiert auf internationaler und 
nationaler Fortbildungsforschung, umfangreicher 
Umsetzungserfahrung und empirisch belegter 

vorbereitende 
Flipped Classroom

E-Session

Inputs zu den jeweiligen 
Fortbildungsschwerpunkten 

+ aktive Auseinandersetzung in den 
moderierten Breakout-Sessions

Übungsaufgaben 
zur Adaption in den 

eigenen Unterricht mit 
Feedback

Abbildung 3. Der Aufbau der E-Sessions als Rahmen für die Adaption der Fortbildungsschwerpunkte in den eigenen Unterricht. 
© KLUG.
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Wirksamkeit, zugleich erschwert seine Anlage als 
einjährige Fortbildungsreihe eine flächendeckende 
Dissemination. 
Bei den Kurzformaten handelt es sich um 
kompakte Fortbildungsformate mit zwei etwa 
zweistündigen Präsenzterminen sowie auf die 
Teilnehmenden abgestimmte Zwischenformate, 
die bei der Adaption der jeweiligen Fortbildungs-
schwerpunkte unterstützen. Jedes Kurzformat 
realisiert einen zentralen KLUG-Schwerpunkt 
in schulbezogenen und/oder regionalen Fort-
bildungszusammenhängen. Die Kurzformate 
variieren hinsichtlich thematischer und kon-
zeptueller Fokussierung, sind jedoch einheitlich 
darauf ausgerichtet, zentrale KLUG-Prinzipien 
unter verdichteten Bedingungen transferwirk-
sam zu erproben. Die Kurzformate sind also 
gezielt als Transferinstrument angelegt, konkret 
als Ausgangspunkt für professionelle Lernge-
meinschaften: Die Kolleg*innen werden in der 
Erprobungsphase unterstützt, u.  a. indem die 
Themen der Kurzmodule an Materialien kon-
kretisiert werden, die unmittelbare Anknüp-
fung an den eigenen Unterricht ermöglichen. 
Als besonders anschlussfähig hat sich dabei der 
Einsatz von Advance Organizers erwiesen, die mit 
erprobten «doppelten Fragestellungen» die Aus-
einandersetzung mit Vergangenem so gestalten, 
dass zugleich eine schülerorientierte historische 
Orientierung eröffnen. Bereits in der ersten 
Präsenzphase werden diese Materialien gemein-
sam an die Bedingungen der jeweiligen Klassen 
angepasst, sodass der Nukleus für eine profes-
sionelle Lerngemeinschaft gelegt wird. In den 
situationsspezifischen Zwischenphasen agieren 

die Moderator*innen als coachende Peers: Bei 
Klärungsbedarfen bieten sie auf Wunsch zusätz-
lich digitale oder Live-Treffen an, stellen weitere 
Materialien bereit und moderieren kollegiale 
Lern- und Reflexionsprozesse. 
Mit den Kurzformaten verschiebt sich die Rolle 
der Moderator*innen von der reinen Vermitt-
lung hin zur eigenständigen Gestaltung und 
Weiterentwicklung von Transferformaten. 
Diese Rollenverschiebung wird im Design-Ba-
sed-Research-Ansatz selbst zum Forschungs-
gegenstand. Im Fokus steht die schrittweise 
Ausdifferenzierung der Moderator:innenrolle. 
Gegenstand der darauf bezogenen Forschung 
sind insbesondere die professionellen Kompe-
tenzen, die erforderlich sind, um in Fortbil-
dungskontexten theoriegeleitet, evidenzsensibel 
und kontextadaptiv zu handeln, sowie die 
Formen und Bedingungen der kollaborativen 
Zusammenarbeit zwischen Moderator*innen 
und Wissenschaftler*innen. 

Optimierungsprozesse im KLUG-
Projekt (Design-Based-Research)

Mit der eben beschriebenen Entwicklung der 
Kurzformate und der damit verbundenen Aus-
weitung der Moderator:innenrolle rücken im 
KLUG-Projekt nicht nur Fortbildungsdesigns, 
sondern auch die Ko-Konstruktionsprozesse 
zwischen Wissenschaftler*innen und Modera-
tor*innen, Moderator*innen und teilnehmenden 
Lehrkräften und die Moderatoren-Rolle selbst in 
den Fokus der Forschung. Die im Folgenden 

L 1

L 19

L 7

L 2

L 1

L 13

L 25

L 28

L 1L 1

Aufgabenschritt 2: 
Peer-Feedback an bis zu drei 
andere Lehrkräfte (angeleitet

durch Feedback-Fragen)

Aufgabenschritt 3: 
Sichtung des erhaltenen Peer-
Feedbacks (angeleitet durch 

Reflexions-Fragen)

Aufgabenschritt 1: 
Abgabe der 

unterrichtspraxisrelevanten 
Übungsaufgabe 

Abbildung 4. Die drei Schritte der Adaptionsaufgaben. © KLUG.
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dargestellten DBR-basierten Optimierungspro-
zesse sind daher nicht allein als Maßnahmen 
zur Qualitätssteigerung zu verstehen, sondern 
als Untersuchungs- und Entwicklungsprozes-
se,15 mit dem Ziel, theoretische Annahmen über 
wirksame Professionalisierung, Moderation und 
Transfer systematisch zu prüfen und weiterzuent-
wickeln. Jede Optimierungsschleife ist damit an 
explizite Designentscheidungen gebunden, die 
variiert, anhand empirischer Rückmeldungen 
analysiert und in überarbeitete Fortbildungs- und 
Transferformate überführt werden. So werden 
die theoriegeleitet erarbeiteten Formate weiter-
entwickelt und es wird geklärt, wie sich Aufga-
ben, Kompetenzen und Verantwortlichkeiten 
der beteiligten Akteur*innen – insbesondere der 
Moderator*innen – im Verlauf des DBR-Prozes-
ses ausdifferenzieren. Kapitel 4 rekonstruiert diese 
Optimierungsprozesse entlang zentraler Entwick-
lungsphasen und macht sichtbar, wie empirische 
Rückmeldungen, ko-konstruktive Zusammenar-
beit und gezielte Professionalisierungsmaßnahmen 
ineinandergreifen. Konkret lassen sich – innerhalb 
des digital:KLUG-Projekts – drei Zielsetzungen 
unterscheiden:
1. Bis Schuljahr  2024/25: Optimierung der 
Fortbildungsmaßnahmen, um für die in diesem 
Schuljahr beginnende Wirksamkeits-Studie einen 
tragfähigen und validen Entwicklungsstand zu 
schaffen.
2. Schuljahr  2024/25: Vorbereitung auf eine 
nachhaltige Implementation nach Ende der 
Projektlaufzeit im Dezember 2025. Im Fokus: die 
Qualifizierung der Moderator*innen für Aufgaben 
bei der Dissemination.
3. Ab Sommer  2025: Konzentration auf den 
Transfer in Schulen und regionale Netzwerke 
(in Vorbereitung auch auf das Folgeprojekt 
KLUG:Transfer) – Vorarbeiten durch die 
KLUG-Kurzformate.
Diese drei Zielsetzungen sind nicht nur zeitlich 
aufeinander bezogen, sondern markieren zugleich 
eine forschungslogische Sequenz im DBR-Zyklus: 
Zunächst steht die Stabilisierung und empirische 

15  Reinmann  Gabi, «Was macht Design-Based Research zu 
Forschung? Die Debatte um Standards und die vernachlässigte 
Rolle des Designsš, Educational Design Research 6, 2022, S. 1-22.

Absicherung des Fortbildungsdesigns im Vor-
dergrund, daran anschließend die Analyse und 
gezielte Professionalisierung der Moderator:in-
nenrolle und schließlich die Untersuchung von 
Transfer- und Netzwerkprozessen unter Bedin-
gungen zunehmender Dezentralisierung.

4.1 Optimierung des Fortbildungsdesigns

Die Optimierung der Fortbildungsmaßnahmen 
durch DBR-Schleifen schafft die Grundlage für 
Wirksamkeitsuntersuchungen – mit dem Ziel, 
Rückschlüsse auf wirksame Gestaltungsprinzi-
pien zu ermöglichen. Die Optimierungsprozesse 
stützten sich dabei auf unterschiedliche, komple-
mentäre Datenquellen. Neben systematischen 
Teilnehmendenbeobachtungen und strukturierten 
Selbstreflexionen der Fortbildner*innen flossen 
kollegiale Auswertungs- und Planungsgespräche 
zwischen Moderator*innen und Wissenschaft-
ler*innen in die Analyse ein. Diese Rückmeldun-
gen wurden nicht isoliert ausgewertet, sondern 
in relationierter Form auf Designentscheidun-
gen, Aufgabenformate und Moderationsprakti-
ken bezogen und bildeten so die Grundlage für 
theoriegeleitete Anpassungen in den folgenden 
DBR-Schleifen. Je nach Entwicklungsphase hat-
ten diese Analysen explorativen Charakter oder 
dienten der gezielten Überprüfung konkreter 
Gestaltungsannahmen.
In dieser Phase sind Einsichten in Unterstützungs- 
und Kompetenzbedarfe der Moderator*innen 
noch eher ein Nebenprodukt. Ziel war es, die 
aktive, kollaborative und reflexive Beteiligung der 
Lehrkräfte zu erhöhen – v. a. in den Breakout-Ses-
sions, die zentrale Prinzipien wirksamer Fortbil-
dung wie Active Learning, Collective Participation 
und Reflection bündeln. 
Die einzelnen Akteursgruppen des DBR-Pro-
zesses haben im Optimierungsprozess spezifi-
sche Rollen inne: Lehrkräfte-Moderator:innen 
kennen als erfahrene Lehrkräfte die schulischen 
Realitäten, als Fortbildner:innen verfügen sie 
zugleich über theoretische und konzeptuelle 
Kenntnisse. Als Ergebnis dieser Doppelrolle 
können sie …
•	… die didaktische Anschlussfähigkeit von 

Ansätzen aus dem historischen wie digitalen 
Kompetenzbereich im Kollegium einschätzen;
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•	… implizite Widerstände und offene Fragen 
der Kolleg:innen identifizieren und an das 
Entwicklerteam rückmelden; 

•	… aus der eigenen Adaptionserfahrung berich-
ten und so praxisgesättigte Rückschlüsse auf 
Unterstützungsbedarfe in der Fortbildung 
ziehen;

•	… Hinweise auf digitalitätsbezogene Stolpersteine 
geben – angefangen von der Zugewandtheit oder 
Ablehnung der Kolleg:innen zu bestimmten digita-
len Formaten über unterschiedliche Ausprägungen 
digitaler Kompetenzen der Teilnehmenden bis 
hin zur Varianz an Reflektiertheit bezüglich der 
Vernetzung beider Kompetenzbereiche.

Wissenschaftler*innen bringen theoretische Fun-
dierung und disziplinspezifische Expertise ein. 
Sie sorgen dafür, dass die Vorschläge zur Weiter-
entwicklung im DBR-Prozess an die bestehende 
Theoriebasierung rückgebunden und empirisch 
anschlussfähig bleiben. Im Zusammenspiel erst 
entsteht die besondere Qualität des DBR-basier-
ten Entwicklungsprozesses. 

4.2 Moderator*innen-Lehrkräfte

Mit zunehmender Verdichtung der Optimie-
rungsprozesse rückte die Moderator:innenrolle 
selbst in den Fokus der Analyse. Im DBR-Ver-
ständnis wurde sie nicht als vorab definiert 
angesehen, sondern als Ergebnis iterativer Aus-
handlungs-, Erprobungs- und Reflexionspro-
zesse verstanden. Gegenstand der Untersuchung 
ist damit nicht nur, welche Aufgaben Mode-
rator*innen übernehmen, sondern wie sich 
ihre Rolle, ihre Verantwortlichkeiten und ihre 
Handlungsspielräume im Zusammenspiel von 
Fortbildungsdesign, Transferanforderungen und 
ko-konstruktiver Zusammenarbeit mit den Wis-
senschaftler*innen ausdifferenzieren. Daraus ent-
standen Überlegungen zu einem Kompetenzprofil. 
Die Analyse der Optimierungsbedarfe warf auch 
die Frage auf, ob es sich bei Kompetenzen der 
Fortbildner*innen um individuelle oder grup-
penspezifische, formatgebundene oder grund-
legende Kompetenzen handelt. Vorhandene 
Modelle – etwa zu überfachlichen und fachbezo-
genen Lehrkräftekompetenzen (Coactiv, Gediko) 
oder zur Erwachsenenbildung (GRETA) – erwie-
sen sich als für KLUG nicht passgenau. Daher 

identifizierten wir in einem Brainstorming vier 
zentrale Kompetenzbereiche, über die jede*r 
KLUG-Fortbildner*in verfügen sollte, wenn auch 
in unterschiedlicher Ausprägung: (1) theoriebe-
zogen-fachliche, (2)  theoriebezogen-didaktische 
Kompetenzen, (3)  Moderationsfähigkeiten und 
(4) die Fähigkeit, eigene Erfahrungen mit KLUG 
auf Augenhöhe und ohne normative Überhöhung 
einzubringen. Für Moderator*innen-Lehrkräfte 
gehören dazu ein solides Grundverständnis der 
relevanten Theoriebausteine und die Fähigkeit, 
diese mit Fortbildungsschwerpunkten und Unter-
richtspraxis zu verschränken. Für Wissenschaft-
ler*innen gelten vergleichbare Anforderungen, 
ergänzt um vertieftes Wissen zu den Modellen 
aller beteiligten Disziplinen und deren Relevanz 
für das Fortbildungskonzept. 
Die für eine erfolgreiche Umsetzung notwendigen 
Ausprägungen von Fortbildner*innen-Kompeten-
zen sind weder bei Wissenschaftler*innen noch 
bei Lehrkräften selbstverständlich vorhanden. 
Erforderlich sind daher variable Professionali-
sierungsmaßnahmen, klare Standards, Überprü-
fungsformate, Möglichkeiten zum Team- und 
Selbstlernen sowie kollegiale Professionalisie-
rungsformate. Diese gilt es perspektivisch zu 
entwickeln.
Ausgehend vom Kompetenzprofil werden derzeit 
zwei Entwicklungspfade verfolgt. Ihr Ziel ist einmal 
der inhaltsbezogene Kompetenzausbau und zum 
anderen der Ausbau der Moderationskompetenz.

Entwicklung von Test-  
und Selbstlernformaten

 ï Wissenschaftler erarbeiten aktuell prägnante 
Texte und Erklärvideos zu den Theoriebausteinen 
und stellen ausgewählte Literatur zusammen.
 ï Im Empiriker*innen-Team wird dazu ein 
Set von Verständnisfragen erarbeitet, deren 
Auswertung automatisiert durch eine KI 
erfolgt. Wenn dabei Defizite deutlich werden, 
erfolgt eine direkte Verlinkung zu passenden 
Informationsmaterialien.
 ï Ein «digitaler Assistent» wird mit den genannten 
Materialien trainiert. Er kann, ohne zu fanta-
sieren, auf dieser Basis individuelle Rückfragen 
beantworten.
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Entwicklung und Einüben von 
Formaten für kollegiales Lernen

 ï Die Erprobung kollegialer Lern- und Arbeitsformen 
erfolgt im Doppeldecker-Prinzip; das bedeutet 
Fortbildner*innen «erleben» in der Schulung jene 
kooperativen Formate, die sie später in ihren eige-
nen Fortbildungen anleiten.
 ï Bislang eingesetzte Professionalisierungsformate 
werden dafür so modifiziert, dass kollegiales 
Lernen im Zentrum steht. 

4.3 Transfer in Schulen und regionale 
Netzwerke; KLUG-Kurzformate im Fokus

Im Design-Based-Research-Verständnis fungieren 
die Kurzformate zugleich als eigenständige Mikro-
settings, in denen zentrale Annahmen des Fortbil-
dungs- und Transferkonzepts unter verdichteten 
Bedingungen erprobt werden. Sie erlauben es, 
Gestaltungsentscheidungen, Moderationsprakti-
ken und Formen kollegialer Zusammenarbeit der 
Teilnehmenden in unterschiedlichen schulischen 
und regionalen Kontexten vergleichend zu analy-
sieren. Zugleich machen sie sichtbar, wie sich die 
Rolle der Moderator*innen unter Bedingungen 
größerer Eigenverantwortung und reduzierter 
zentraler Steuerung weiter ausdifferenziert. Die 
Kurzformate dienen damit nicht nur der Dis-
semination, sondern als empirische Prüf- und 
Lernräume.
Auch für die Kurzformate und die Versuche, pro-
fessionelle Lerngemeinschaften zu initiieren, sind 
Optimierungsschleifen vorgesehen. Daran betei-
ligen sich nicht nur jene Moderator*innen und 
Wissenschaftler*innen, die das jeweilige Kurz-
format gemeinsam entwickelt und idealerweise 
erprobt haben, sondern auch die teilnehmenden 
Lehrkräfte. In kollegialen Gesprächen werden 
Optimierungsziele festgelegt und Anpassungen 
erarbeitet, die anschließend auch anderen Teams 
zur Verfügung stehen.

Fazit und Ausblick: Wirksamkeit 
sichern durch das Zusammenspiel 
von Fortbildung und Transfer
Die Ergebnisse zeigen, dass die in Kapitel 2.3 iden-
tifizierten Schnittmengen internationaler Fortbil-
dungs- und Transferforschung – aktive Einbindung 
der Lehrkräfte, reflexive Praxis und ko-konstruie-
rende Kooperation – tragfähige Grundlagen wirk-
samer Fortbildungsprozesse im KLUG-Rahmen 
darstellen. Entscheidend ist dabei ein Verständnis 
von Fortbildung als längerfristigem, zielklar struk-
turiertem und adaptionsorientiertem Prozess, in 
dem Theorie, Praxis und Rahmenbedingungen 
systematisch aufeinander bezogen werden.
Das KLUG-Projekt kann nicht nur als exemplari-
sche Umsetzung dieser Prinzipien gelesen werden, 
sondern als praxisorientierte Interventionsfor-
schung, die unter Realbedingungen untersucht, wie 
theorie- und evidenzbasierte Fortbildung transfer-
wirksam gestaltet werden kann. Besonders die Pro-
fessionalisierung der Moderator*innen-Lehrkräfte 
erweist sich dabei als zentrale Forschungsressource: 
Ihre Rolle verbindet Transferunterstützung mit der 
systematischen Rückkopplung von Praxiserfahrun-
gen in den Forschungsprozess. Die Entwicklung 
und Erprobung von Kurzformaten erweitert den 
Fokus um Fragen der Skalierung und der Initi-
ierung professioneller Lerngemeinschaften; die 
empirische Wirksamkeitsprüfung ist integraler 
Bestandteil dieses iterativen Entwicklungsprozesses.
Zugleich macht KLUG strukturelle Herausfor-
derungen sichtbar, etwa die durch den deutschen 
Kulturföderalismus begründete Fragmentierung der 
Fortbildungslandschaft, begrenzte zeitliche Ressour-
cen der Teilnehmenden und dynamische Rahmen-
bedingungen für das historisch-denken-Lernen. Vor 
diesem Hintergrund versteht sich KLUG nicht als 
abgeschlossenes Modell, sondern als flexibles und 
weiterentwickelbares Forschungskonzept. Nach-
haltige Professionalisierung erweist sich damit nicht 
als Ergebnis eines einmaligen Designs, sondern als 
fortlaufender, kooperativer und kontextsensibler 
Forschungs- und Entwicklungsprozess im Zusam-
menspiel von Fortbildungs- und Transferforschung.
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Zusammenfassung
Der Beitrag bündelt Forschungserkenntnisse zur 
Wirksamkeit von Lehrkräftefortbildungen und 
zeigt, wie nachhaltige Professionalisierung im 
Fach Geschichte gelingen kann. Speziell wird die 
Bedeutung der Moderatoren-Lehrkräfte darge-
stellt. Am Beispiel des deutschen Konzepts KLUG 
wird deutlich, wie geschichtsdidaktische, psycho-
logische und diversitätspädagogische Ansätze, 
Blended Learning und kollegiale Ko-Konstruktion 
zusammenwirken, um historisches Denken bei 
allen Schüler*innen zu fördern.

Keywords
Historisches Denken, Professionalisierung, Leh-
rerfortbildung, Moderatoren-Lehrkräfte, Ko-
Konstruktion, Blended Learning, Transfer 
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Urban Sager, PH Luzern

Narrative Kompetenz: Wie erzählen Schweizer 
Jugendliche die Geschichte des eigenen Landes?

Ausgangslage, Relevanz  
und Forschungsstand

Die Diskussion um die Bedeutung von National-
geschichte hat in den vergangenen Jahren auch die 
Frage nach der Funktion von Geschichtsunter-
richt im nationalen Kontext wieder prominenter 
werden lassen. Die Gleichzeitigkeit von globaler 
Vernetzung und nationaler Verbundenheit arti-
kuliert sich je länger, je stärker und führt zu poli-
tischen Verwerfungen. Vor diesem Hintergrund 
befasste sich eine Forschungsgemeinschaft von 
Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern aus 
unterschiedlichen Ländern mit der Frage, wie die 
Geschichte des eigenen Landes erzählt wird und 
welche Bedeutung dabei Multiperspektivität und 
Kontroversität einnehmen.1 Die Resultate einer 
im Rahmen dieses Projekts verfassten Studie mit 
der Frage, wie Schülerinnen und Schüler die 
Geschichte der Schweiz erzählen, sollen hier vor-
gestellt werden.2 
Die schulische Vermittlung der Geschichte des 
eigenen Landes gilt in der Schweiz als anspruchs-
voll und problematisch: Welche Inhalte werden 
berücksichtigt, welche Themen werden auf wel-
chen Stufen vermittelt? Wird dabei die Rolle 
der Schweiz im internationalen Kontext oder 
gerade losgelöst davon betrachtet? Wie wird der 
Entstehungsmythos um Wilhelm Tell3 und den  

1  Fink  Nadine, Furrer  Markus, Gautschi  Peter (Hrsg.), The 
Teaching of the History of One’s Own Country. International Experiences 
in a Comparative Perspective, Frankfurt/M., Wochenschau, 2020, 
S. 29-30.
2  Vgl. dazu ausführlich Sager Urban, Jugendliche erzählen die Geschichte 
ihres eigenen Landes. Zum historischen Erzählen von Schülerinnen und 
Schülern am Ende ihrer schulischen Allgemeinbildung, Schwalbach/Ts., 
Wochenschau, 2024, DOI https://doi.org/10.46499/2214.
3  de  Capitani  François, «Tell, Wilhelm», Historisches Lexikon der 
Schweiz HLS, https://hls-dhs-dss.ch/de/articles/017475/2013-12-17/, 
konsultiert am 25.11.2025.

Abstract
The article analyzes the narrative competence of 
Swiss young people at the end of their general 
school education by examining how they tell the 
story of their own country. In terms of content, 
the narratives are dominated by the founding 
myth of the Swiss Confederation. The formal 
analysis confirms that the texts represent histori-
cal narratives, even though the young people often 
recount history as a chain of events without causal 
connections. The article thus provides insights 
into the representation of Swiss history from the 
perspective of students and also contributes to the 
discussion on the evaluation of historical narra-
tives by them.

Keywords
History classes, Historical narrative, Founding 
myth, Master narratives, Narrative competence

Sager Urban, « Narrative Kompetenz: Wie erzählen 
Schweizer Jugendliche die Geschichte des eige-
nen Landes? », in Geschichtsdidaktische Forschung. 
Didactica Historica 12/2026, S. 67-76.
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«Rütlischwur»4 thematisiert? Gerahmt sind diese 
Fragen von einem innenpolitischen Diskurs, 
zwischen links, rechts, liberal und konservativ, 
dazu, welches denn «die richtige» Schweizer 
Geschichte sei5 und ob es nationalgeschichtli-
che Alternativen dazu gebe6. Dabei wird immer 
auch die «richtige Vermittlung» und das Wis-
sen – oft auch das vermutete Nichtwissen – 
der Jugendlichen thematisiert und zuweilen 
politisiert.7

Dem Umgang von Lernenden mit der 
Geschichte ihres Landes widmeten sich bereits 
verschiedene Untersuchungen.8 Wie Schweizer 
Jugendliche die Geschichte ihres Landes erzäh-
len, ist hingegen noch kaum erforscht. Nebst 
einer Studie aus Genf, die danach fragt, wie 
15-jährige Lernende der Sekundarstufe 1 die 
Geschichte der Schweiz erzählen,9 gibt es für 
die Schweiz lediglich zwei Untersuchungen 
über das Wissen von Schülerinnen und Schü-
lern zur Geschichte des eigenen Landes10 sowie 

4  Kaiser Peter, «Befreiungstradition», Historisches Lexikon der Schweiz 
HLS, https://hls-dhs-dss.ch/de/articles/017474/2009-08-03/, konsul-
tiert am 25.11.2025.
5  Tribelhorn Marc, «Mitten in der Welt», Neue Zürcher Zeitung 
vom 4. Mai 2018, S. 12.
6  Maissen  Thomas, «Die ewige Eidgenossenschaft. (Wie) Ist im 
21. Jahrhundert Nationalgeschichte noch schreibbar?», Schweizerische 
Zeitschrift für Geschichte  59(1), 2009, S.  7-20, hier S.  19, DOI: 
https://doi.org/10.5169/seals-99159.
7  Arnet  Helene, «Wie Christoph  Blocher Geschichte schreibt», 
Tages-Anzeiger vom 3. Januar 2018, S. 17.
8  Z.B. Vinterek Monika, Donelly Debra, thorp Robert, «Tell 
Us About Your Nation’s Past: Swedish and Australian Preservice 
History Teachers’ Conceptualisaton of their National History», 
International Journal of History Education and Culture  38, 
2017, S.  51-72; Van Havere Timo, Wils Kaat, Depaepe Fien, 
Verschaffel  Lieven, Van  Niewenhuyse  Karel, «Flemish 
Students’ Historical Reference Knowledge and Narratives of the 
Belgian National Past at the End of Secondary Education», London 
Review of Education 15(2), 2017, S. 272-284.
9  Heimberg Charles, Opériol Valerie, Panagiotounakos Alexia, 
« Le cas genevois : dimension locale, dimension mythique », in 
Lantheaume Françoise, Létourneau Jocelyn (Hrsg.), Le Récit Du 
Commun. L’histoire nationale racontée par les élèves, Lyon, PU Lyon, 
2016, S. 167-178. https://archive-ouverte.unige.ch/unige:168537, 
konsultiert am 19.11.2025.
10  Furrer Markus, «Die Schweiz im Kopf – wie Schülerinnen und 
Schüler Schweizer Geschichte erinnern», Jahrbuch der Internationalen 
Gesellschaft für Geschichtsdidaktik 31, 2010, S. 169-193, https://jhec.
wochenschau-verlag.de/back-issues/, konsultiert am  19.11.2025; 
Barth  Jörg, Warum fuhr Kolumbus nicht nach Afrika? «Geschichte 
und Politik» messen: Vorgehen, Ergebnisse, Folgerungen. Ein Bericht im 
Rahmen des Projekts «Qualitätsentwicklung», Luzern, Bildungsplanung 
Zentralschweiz, 1999.

eine zu den Vorstellungen und Einstellungen 
der Jugendlichen zur Geschichte allgemein11.
Ausser dem Interesse daran, was Lernende erzäh-
len, wenn man sie nach der Geschichte ihres Lan-
des fragt, legt die vorliegende Studie einen zweiten 
Schwerpunkt auf die Frage, wie sie dies tun. Denn 
trotz eines bis heute breit ausgearbeiteten theore-
tischen Fundaments und der grossen Akzeptanz 
von «Narrativität als spezifische[m] Strukturmerk-
mal historischen Denkens»12 zeigt sich namentlich 
für die Geschichtsdidaktik eine grosse Problema-
tik in der Operationalisierung dessen, was eine 
gelungene historische Erzählung auszeichnet. Als 
Folge davon bleibt es eine Herausforderung im 
praktischen Unterricht, Texte von Schülerinnen 
und Schülern zu bewerten. Dies wiederum ist ein 
Symptom der bis heute unterschiedlich beantwor-
teten Frage nach der gezielten Ausbildung einer 
narrativen Kompetenz im Geschichtsunterricht. 
Zur Bearbeitung dieses Problems leistet die hier 
vorgestellte Studie einen Beitrag, indem danach 
gefragt wird, ob die von den Schülerinnen und 
Schülern verfassten Texte historische Erzählun-
gen darstellen und wie sich diese nach ihrer Form 
beschreiben lassen. Im Weiteren werden die histo-
rischen Erzählungen der Lernenden exemplarisch 
hinsichtlich ihrer Qualität bewertet, um damit 
Hinweise auf ihre narrative Kompetenz am Ende 
der schulischen Allgemeinbildung zu erhalten. 
Die aus der Untersuchung gewonnenen Erkennt-
nisse sind in vielerlei Hinsicht relevant. Die 
Beurteilung der von Lernenden konstruierten 
Erzählungen ist für viele Lehrpersonen eine 
grosse Herausforderung, ermöglicht aber gleich-
zeitig Rückschlüsse auf die narrative Kompetenz 
und damit auf ein Schlüsselkonzept der aktuellen 
fachdidaktischen Diskussion über Geschichts-
unterricht. Die von den Schülerinnen und 
Schülern erzählten Inhalte und Themen, also 

11  Gautschi  Peter, Messmer  Kurt, Schweizer Jugendliche und 
Geschichte. Befragung von 359  Luzerner Gymnasiastinnen und 
Gymnasiasten zum Geschichtsunterricht, Luzern, 2014, https://www.
researchgate.net/publication/332902178_Schweizer_Jugendliche_und_
Geschichte_Befragung_von_359_Luzerner_Gymnasiastinnen_und_
Gymnasiasten_zum_Geschichtsunterricht/, konsultiert am 03.07.2025.
12  Hodel  Jan, Waldis  Monika, Zülsdorf-Kersting  Meik, 
Thünemann  Holger, «Schülernarrationen als Ausdruck histori-
scher Kompetenz», Zeitschrift für Didaktik der Gesellschaftswissens
chaften 4(2), 2013, S. 121-145, hier S. 122. 
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Personen, Ereignisse und Konzepte der Schwei-
zer Geschichte, geben Einblick in die Reprä-
sentationen der Geschichte der Schweiz, wie 
sie von Lernenden am Ende ihrer schulischen 
Allgemeinbildung vorgelegt werden, und zeigen 
damit, inwiefern die in den Lehrplänen gemachten 
Vorgaben Eingang in die Köpfe der Schülerinnen 
und Schüler gefunden haben.

Theorie

Die der Studie zugrunde gelegte Definition von 
«historischer Erzählung» orientiert sich an derjenigen 
von Jörn Rüsen: Damit eine Erzählung spezifisch his-
torisch ist, muss sie einen Tatsachenbezug aufweisen, 
eine zeitübergreifende Kontinuitätsvorstellung kon-
struieren und der Identitätsvergewisserung dienen.13 
Historisches Erzählen ist demnach die sinnhafte Ver-
knüpfung zeitdifferenter Ereignisse resp. «die alltäg-
liche sprachliche Form, in der Geschichte artikuliert 
wird, also Geschichtsbewusstsein sich manifestiert»14 
oder anders: die Erzählung ist «die formale Struktur 
der historischen Erkenntnis, und […] “Erzählen” 
der Vorgang im menschlichen Bewusstsein, in dem 
sich diese Struktur bildet»15. Dabei setzt eine his-
torische Narration zusammenhanglose Einzelereig-
nisse in ein Verhältnis. Damit wird die Erzählung, 
wie Michele  Barricelli es ausdrückt, «das bestim-
mende Ordnungsmittel historischer Aussagen» und 
«das spezifische Strukturmerkmal von Geschichte 
überhaupt».16

Neben den von Pandel für eine historische Erzäh-
lung identifizierten fünf Merkmalen Retrospektivi-
tät, Temporalität, Selektivität, Konstruktivität und 
Partialität,17 kann die Form historischer Erzählun-
gen durch Erzählmuster (auch Sinnbildungsmuster 

13  rüsen  Jörn, Historisches Lernen. Grundlage und Paradigmen, 2. 
überarbeitete und erweiterte Auflage, Schwalbach/Ts., Wochenschau, 
2008, S. 31-32.
14  Rüsen  Jörn, «Historisches Erzählen», in Bergmann  Klaus, 
Kuhn  Annette, Rüsen  Jörn, Schneider  Gerhard (Hrsg.), 
Handbuch der Geschichtsdidaktik, 5. überarbeitete Auflage, Seelze-
Velber, Kallmeyersche, 1997, S. 57-63, hier S. 57.
15  Rüsen Jörn, Historisches Lernen…, S. 29.
16  Barricelli  Michele, «Narrativität», in Barricelli  Michele, 
Lücke Martin (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, 
Schwalbach/Ts., Wochenschau, 2017, S. 255-280, hier S. 255.
17  Pandel  Hans-Jürgen, Historisches Erzählen: Narrativität im 
Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts., Wochenschau, 2010, S. 75-77.

genannt) beschrieben werden. Diese beschreiben 
das hervorgehende allgemeinere Bild oder die nar-
rative Ordnungsstruktur der erzählten Elemente. 
Eviatar Zerubavel beschreibt sieben Erzählmuster 
(z. B. «progress», «decline» etc.),18 Peter Gautschi 
an Beispielen aus der Schweizer Geschichte deren 
fünf: Aufstiegs-, Niedergangs-, Zyklus-, Pendel- 
oder Knäuelnarrativ.19

Um die Qualität historischer Erzählungen zu 
beurteilen, führte Rüsen das Kriterium der «Trif-
tigkeit», später als «Plausibilität» bezeichnet, ein. 
Eine historische Erzählung muss die Kriterien der 
Plausibilität erfüllen, «um Geltung im gesellschaftli-
chen Umgang mit erzählter Vergangenheit zu erlan-
gen».20 Rüsen unterscheidet dabei drei Formen von 
Plausibilität:21 
•	Empirische Plausibilität: Eine historische Erzäh-

lung ist empirisch plausibel, wenn sie belegt, dass 
die geschilderten Ereignisse, Handlungen etc. 
stattgefunden haben. Dies geschieht durch Angabe 
der Quellen, auf die sich die historische Erzählung 
stützt.

•	Normative Plausibilität: Eine historische Erzäh-
lung ist normativ plausibel, wenn ihr die jewei-
ligen Rezipientinnen und Rezipienten aufgrund 
von Relevanz, Auswahl- und Urteilskriterien 
zustimmen können. Da eine historische Erzäh-
lung immer einzelne Personen, Ereignisse etc. 
auswählt, diese verknüpft und interpretiert, muss 
sie diese Auswahl gegenüber der Adressatin, dem 
Adressaten der historischen Erzählung als relevant 
begründen.

•	Narrative Plausibilität: Eine historische Erzählung 
ist narrativ plausibel, wenn sie die Tatsachen 
(empirische Plausibilität) und Normen (norma-
tive Plausibilität) sinnvoll verbindet. Die narra-
tive Plausibilität wird sichergestellt, wenn sich 
die Erzählung an den allgemein anerkannten 

18  Zerubavel Eviatar, Time Maps. Collective Memory and the Social 
Shape of the Past, Chicago, UP, 2003, S. 11-14.
19  Gautschi  Peter, «Geschichte als Kitt der Gesellschaft?», 
Schweizerische Gemeinnützige Gesellschaft. Geschäftsbericht  2019, 
Zürich, SGG, 2020, S. 4-6, hier S. 5.
20  Barricelli  Michele, «Narrativität», in Barricelli  Michele, 
Lücke Martin (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, 
Schwalbach/Ts., Wochenschau, 2017, S. 69.
21  Rüsen Jörn, «Objektivität», in Bergmann Klaus, Kuhn Annette, 
Rüsen  Jörn, Schneider  Gerhard (Hrsg.), Handbuch…, 
S. 160-163.
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Regeln für die Darstellung von Erklärungen 
und Zusammenhängen wie Verständlichkeit, 
Struktur, Kohärenz und Konsistenz hält.

Für die Geschichtsdidaktik ist historisches Erzäh-
len ein fundamentales didaktisches Prinzip, 
mithilfe dessen historisches Lernen empirisch 
erforscht, normativ geregelt und pragmatisch 
organisiert wird. Geschichte geht nicht in 
Daten und Fakten auf, sondern zeigt sich im 
sinnbildenden Erzählen. Das Wesen historischen 
Erzählens liegt deshalb in seiner narrativen Struk-
tur. Barricelli erkennt das zentrale Lernziel im 
Geschichtsunterricht folglich in der narrativen 
Kompetenz. Sie umfasse die Fähigkeit, historisch 
zu erzählen, um sich in der Zeit zu orientieren. 
Narrative Kompetenz schliesse eine Kenntnis der 
Merkmale, Muster und Sinnbildungstypen his-
torischer Erzählungen, ideologiekritische Fähig-
keiten sowie eine narrative Eloquenz ein und sie 
zeige sich in der Performanz, d. h. in konkre-
ten mündlichen und schriftlichen sprachlichen 
Äusserungen.22

Methodisches Vorgehen

Der Fokus dieser Studie liegt auf Lernenden. Die 
Erhebung ihrer narrativen Kompetenz fand am 
Ende der Sekundarstufe 2 statt, da sich Schülerin-
nen und Schüler bis zu diesem Zeitpunkt sowohl 
durch schulische Vermittlung als auch durch den 
gesellschaftlichen Diskurs –  in Familie, Freun-
deskreis und Gesellschaft – basale Konzepte und 
Vorstellungen zur Schweizer Geschichte aneig-
nen.23 Zudem endet zu diesem Zeitpunkt ihre 
schulische Allgemeinbildung und sie bekommen 
keinen weiteren schulischen Input zur Geschichte 
der Schweiz, ausser wenn sie Geschichte studie-
ren oder sich zu Geschichtslehrpersonen ausbil-
den lassen. Im Gegensatz zu Studien aus anderen 

22  Barricelli Michele, «Narrativität…», S. 255.
23  ISCED  3, resp.  12./13. Klasse, d.  h. mit rund 18-jährigen 
Schülerinnen und Schülern, basierend auf der von der UNESCO 2011 
publizierten Guidelines for classifying national education programms 
and related qualifications, https://www.oecd.org/content/dam/oecd/
en/publications/reports/2015/03/isced-2011-operational-manual_
g1g4f697/9789264228368-en.pdf, abgerufen am 25.11.2025.

Ländern24 gelangen damit nicht nur an Geschichte 
interessierte Lernende in den Fokus. 
Aufgrund dünner Datenlage zu historischen Schü-
lererzählungen für die Geschichte der Schweiz 
wurde ein explorativer Forschungszugang gewählt. 
Das Sample wurde nach den Qualitätsmerkma-
len Homogenität und Heterogenität zusam-
mengestellt. Dem Merkmal der Homogenität 
trägt Rechnung, dass die Gruppe ausschliesslich 
Schulabgängerinnen und -abgänger in ihren letz-
ten Unterrichtswochen umfasst. Sie befinden sich 
damit alle an demselben Punkt ihrer Bildungslauf-
bahn und sind zwischen 18 und 20 Jahren alt. Das 
gilt für alle drei Schultypen, also die Gymnasial-
klassen, die lehrbegleitenden Klassen der Berufs-
maturität25 und die Berufsfachschulklassen. Die 
Ebene der Klasse bietet eine weitere Homogenität 
in Bezug auf den zumindest in den letzten drei 
Jahren der Ausbildung gemeinsam durchlaufenen 
Bildungsweg und entsprechend dem vergleichba-
ren Geschichts- resp. allgemeinbildenden Unter-
richt. Dem Kriterium der Heterogenität wird 
dadurch entsprochen, dass bei den Gymnasien 
die Struktur des Kantons Luzern als ländlich 
geprägter Flächenkanton mit urbanem Zentrum 
berücksichtigt wird: Eine von drei Gymnasialklas-
sen stammt aus der Stadt Luzern und zwei aus 
ländlichen Regionen. Bei der Berufsfachschule, 
also der schulischen Ausbildung in Berufskunde 
und Allgemeinbildung während der Berufslehre, 
wird Varianz aufgrund der unterschiedlichen 
Typen erzielt: Wirtschaft & Dienstleistungen, 
Gesundheit & Soziales, Technik & Architektur. 
Bei der Berufsfachschule verteilen sich die drei 
Klassen über die unterschiedlichen Niveaus an 
Berufslehrgängen:26 Bauzeichnerin/Bauzeichner, 
Niveau 5; medizinische Praxisassistenz, Niveau 3; 
Automobil-Assistenz, Niveau 1.

24  Vgl. Vinterek  Monika, Tell Us About Your Nation’s Past… 
oder Van  Havere  Timo, Flemish Students’ Historical Reference 
Knowledge…
25  Diese lehrbegleitende Berufsmaturität (BM 1) steht im Gegensatz 
zur BM 2, die erst mit einem eidgenössischen Fähigkeitszeugnis, 
d. h. einer abgeschlossenen Berufslehre besucht werden kann (vol-
lzeitlich über ein Jahr oder teilzeitlich über zwei Jahre).
26  Stalder Barbara, Das intellektuelle Anforderungsniveau berufli-
cher Grundbildung in der Schweiz. Ratings der Jahre  1999-2005, 
Institut für Soziologie der Universität Basel/TREE, Basel, 2011.
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Die Studie nimmt also die Individuen in den 
Blick (n = 144), aggregiert diese aber auch auf 
der Ebene der einzelnen Klassen (n = 10) und 
unterschiedlichen Schultypen (Gymnasium, 
Berufsmittelschule, Berufsfachschule). Es han-
delt sich folglich um eine Mehrebenenunter-
suchung, die eine Analyse auf der Ebene des 
Individuums, der Klasse und des jeweiligen 
Schultyps zulässt.
Die Aufgabenstellung sollte die theoretischen 
Überlegungen zu den Merkmalen einer histori-
schen Erzählung beinhalten und dennoch mög-
lichst offen formuliert sein. Sie wurde dreimal 
an unterschiedlichen Schulklassen pilotiert und 
schliesslich folgendermassen formuliert: 

Sie bekommen im nächsten Semester eine 
Austausch-Schülerin aus dem Ausland neu in 
Ihre Klasse.
Diese schreibt Ihnen nun vorgängig eine Mail, 
in der sie Ihnen mitteilt, dass sie sich sehr 
für Geschichte interessiert, aber nichts über 
Schweizer Geschichte weiss.
Antworten Sie ihr und erzählen Sie ihr auf ca. 
zwei A4-Seiten, was Ihnen aus der Schweizer 
Geschichte wichtig erscheint.

Die Lernenden mussten den Auftrag in Einzelar-
beit während 90 Minuten computergestützt ohne 
Internetzugriff oder gedruckte Nachschlagewerke 
ausführen.

Ergebnisse

Überall ist Wilhelm Tell

Dass sich die Erzählungen über die Geschichte 
der Schweiz auf den eidgenössischen Gründungs-
mythos und die dazugehörige Meistererzählung 
stützen, ist nicht weiter überraschend. Es handelt 
sich dabei um eine in der Schweizer Gesellschaft 
äusserst präsente Erzählung über die Entstehung 
der Schweiz, die folglich auch Eingang in his-
torische Erzählungen findet. Überraschend ist 
aber die Dominanz von Wilhelm Tell und des 
Rütlischwurs; beinahe in allen Texten ist davon 
die Rede. Aus geschichtsdidaktischer Perspektive 
ist zudem bemerkenswert, dass diese auf Mythen 
beruhende, erfundene Gründungserzählung nur 
von einer Minderheit der Schülerinnen und Schü-
ler als solche gekennzeichnet, geschweige denn 
eine historisch-kritische Diskussion über die 
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Abbildung 1. Anzahl Erzählungen mit dem entsprechenden Ereignis.
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Funktion einer Meistererzählung geführt wird.27 
Die häufigsten, historisch verbürgten Ereignisse, 
welche die Lernenden in ihren Texten erwähnen, 
sind die beiden Weltkriege. Der Zweite Welt-
krieg erscheint in etwas mehr als zwei von drei 
Texten, der Erste Weltkrieg in etwas weniger als 
in zwei von drei. Nebst den beiden Weltkriegen 
wird auch die Einführung des Frauenstimmrechts 
oft genannt, womit das 20. Jahrhundert in den 
Erzählungen der Schülerinnen und Schüler stark 
repräsentiert ist.
Die Anzahl der in den Erzählungen auftretenden 
Personen ist eher gering und es zeigt sich, was 
bereits hinlänglich bekannt ist: Wenn Menschen 

27  Sablonier Roger, Gründungszeit ohne Eidgenossen. Politik und 
Gesellschaft der Innerschweiz um  1300, Baden, Hier und Jetzt, 
2008; Maissen  Thomas, Schweizer Heldengeschichten und was 
dahintersteckt, Baden, Hier und Jetzt, 2022.

in Geschichtsdarstellungen auftauchen, dann sind 
dies meistens «grosse» Männer. Die Dominanz 
des Gründungsmythos findet auch bei den Perso-
nen ihren Niederschlag: Die mythologische Figur 
Wilhelm Tell ist die mit Abstand am häufigsten 
erwähnte Person. 224-mal wird Tell genannt und 
in 88 der 144 Erzählungen kommt er vor. Mit 
insgesamt 100 Nennungen in 44 Texten taucht 
Napoleon  Bonaparte auf. Er ist damit die am 
zweithäufigsten genannte Person. Diese promi-
nente Position ist der zentralen Rolle Napoleons 
in der Transformation der Alten Eidgenossen-
schaft hin zum Bundesstaat geschuldet, was ihm 
auch in den Lehrplänen und Lehrmitteln der 
Schweizer Geschichte eine prominente Stellung 
verleiht. Frauen sucht man in den Texten der Ler-
nenden beinahe vergeblich. Anna Göldi, die als 
«letzte Hexe» in Glarus 1782 hingerichtet wurde, 
ist die einzige Frau, die erwähnt wird.

100

224

26

18

12

3

3

3

2

2

2

1

1

1

5

0 25 50 75 100 125 150 175 200 225

Napoleon Bonaparte

Henri Dufour

Adolf Hitler

Winkelried

Friedrich Schiller

Niklaus von Flüe

Lenin

Henri Guisan

Johannes Calvin

Albert Einstein

Huldrych Zwingli

Martin Luther

Alfred Escher

Anna Göldi

Wilhelm Tell

Abbildung 2. Anzahl Nennungen von Personen im Gesamtkorpus.
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Da es sich bei den analysierten Erzählungen um 
Verarbeitungen von vorhandenen Geschichten 
des kollektiven Gedächtnisses handelt, liefert die 
Untersuchung einen eindrücklichen Nachweis der 
Dominanz des Gründungsmythos in der Schwei-
zer Gesellschaft. Daraus ergeben sich gesellschaftli-
che Fragen: Weshalb ist der Gründungsmythos in 
der Schweiz weiterhin derart stark verankert? Wie 
ist diese gemeinsam geteilte Sicht auf den Beginn 
der Schweiz zu bewerten? Ist sie Ausdruck einer 
konservativ-nationalen Sichtweise auf die Schweiz 
und ihre Geschichte oder vielmehr eine integrative 
Erzählung über den Anfang der Schweiz, an der 
alle partizipieren können und wollen? 
Eine erste Antwort ermöglicht der Vergleich mit 
den Lehrplänen, nach denen die Schülerinnen und 
Schüler unterrichtet wurden, sowie den Lehrmit-
teln, die zum Einsatz kamen – sowohl solchen, 
die für die untersuchte Sekundarstufe II relevant 
sind, wie auch solchen, mit denen die Lernenden 
in ihrer früheren Schulzeit auf Sekundarstufe  I 
in Berührung gekommen sein dürften. Für eine 
ausführlichere Analyse der relevanten Lehrpläne 
und Lehrmittel sei auf die zugrunde liegende Dis-
sertation verwiesen.28

Exemplarisch soll hier auf das Lehrmittel «Welt-
geschichte im Bild 6» eingegangen werden, das im 
relevanten Zeitraum ein empfohlenes Lehrmittel 
für die Sekundarstufe I war. Im dortigen Kapi-
tel «Die Schweiz im Hochmittelalter» wird der 
Mythos ausführlich erzählt, ja gar verklärt. Eine 
Dekonstruktion im engeren Sinne findet nicht 
statt. Es wird lediglich erwähnt, dass dieser Erzäh-
lung keine Quellen zugrunde liegen. Es erstaunt 
daher nicht, dass die Schülerinnen und Schüler 
bei ihrer eigenen Erzählung der Schweiz auf die 
«Entstehung» der Schweiz eingehen und dabei 
dem Mythos einen solch prominenten Platz ein-
räumen. Denn die Vorgaben in den Lehrplänen 
und die dazu angebotenen Lehrmittel enthalten 
diese Erzählungen und legen entsprechende Nach-
erzählungen durch die Lehrperson im Unterricht 
sehr nahe. Da in den Lehrplänen der Sekundar-
stufe 2 das Themengebiet «Entstehung der Eidge-
nossenschaft» nicht mehr explizit aufgenommen 

28  Vgl. zur ausführlichen Lehrplan- und Lehrmittelanalyse: 
Sager Urban, Jugendliche erzählen…, S. 29-43.

wird, sondern auf die Entstehung des Schweizer 
Bundesstaates im 19.  Jahrhunderts fokussiert 
wird, überdauern diese Gründungserzählungen 
und werden von den Schülerinnen und Schülern 
auch am Ende der Sekundarstufe 2 noch erzählt.29

Ausgehend von 1291 oder hin zu 1848?

Zusätzlich zu den inhaltlichen Ergebnissen kann 
mittels formaler Analyse in der Studie gezeigt wer-
den, dass es sich bei den von den Schülerinnen 
und Schülern verfassten Texten um historische 
Erzählungen handelt, da sie die fünf zentralen 
Kriterien nach Pandel erfüllen:
•	Retrospektivität: Die Texte markieren inhaltlich 

einen klaren Anfang und setzen Ereignisse zumin-
dest partiell in ein Ursache-Wirkungs-Verhältnis.

•	Temporalität: Durch den Einsatz zahlreicher 
Zeitadverbien (wie «damals», «heute» oder 
absolute Jahreszahlen) wird eine zeitdurchschrei-
tende Darstellung umgesetzt.

•	Selektivität: Die Lernenden treffen eine Auswahl 
aus dem «Universum des Historischen»30, 
indem sie sich auf spezifische Personen wie 
Wilhelm  Tell oder Napoleon und prägende 
Ereignisse wie die Weltkriege konzentrieren.

•	Konstruktivität: Die Erzählungen folgen bestimm-
ten Erzählmustern, insbesondere einem Auf-
stiegsnarrativ (Wachstum der Eidgenossenschaft 
seit 1291) oder einem Vektornarrativ (Zuspitzung 
auf die Bundesstaatsgründung 1848).

•	Partialität: Die Texte stellen lediglich einen 
räumlich und zeitlich begrenzten Ausschnitt 
der Geschichte dar.

Obwohl viele Texte den fachlichen Anforderungen 
(wie einer reflektierten Retrospektivität oder expli-
ziten Kausalverknüpfungen) nur bedingt genügen, 

29  Mit dem Lehrplan  21 liegt in der Deutschschweiz seit  2014 
mittlerweile ein neuer, komplett überarbeiteter und kompeten-
zorientierter Lehrplan vor, der in Geschichte, mithilfe der dazu 
entwickelten Lehrmitteln, gute Voraussetzungen für eine stärkere 
Hinwendung zur Alltags- und Sozialgeschichte und für einen 
grösseren Fokus auf Frauen, Kinder und Minderheiten schafft. 
Ob sich dies denn auch in den historischen Erzählungen zur 
Schweiz am Ende der schulischen Allgemeinbildung zeigt, muss 
mit einer Folgeuntersuchung ab dem Jahre  2026 überprüft wer-
den, da ab diesem Zeitpunkt die mit dem Lehrplan 21 unterrich-
teten Schülerinnen und Schüler ihre schulische Allgemeinbildung 
abschliessen werden.
30  Gautschi  Peter, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, 
Erkenntnisse, Hinweise, Schwalbach/Ts., Wochenschau, 2009.
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weisen sie durch diese Merkmale die grundlegende 
Form einer historischen Erzählung auf.
Dabei sind die Kriterien einer solchen Erzählung 
erwartungsgemäss unterschiedlich stark ausge-
prägt. Personen und Ereignisse werden von den 
meisten Lernenden sehr einseitig ausgewählt 
und kausale Verknüpfungen nur teilweise vorge-
nommen. Geschichte wird also für viele als ein 
Nacheinander von Ereignissen dargestellt, die 
keinen eigentlichen Zusammenhang aufweisen. 
Dass Jugendliche am Ende ihrer schulischen All-
gemeinbildung Geschichte als eine Ereigniskette 
ohne Zusammenhang sehen, muss aus geschichts-
didaktischer Warte durchaus kritisch betrachtet 
werden, denn die Verknüpfung von Ereignissen 
durch Ursache-Folge-Relationen gilt als zentraler 
Baustein von Geschichtsbewusstsein und wichtige 
Performanz narrativer Kompetenz.31

Mit Blick auf die in den Erzählungen vorkom-
menden Jahreszahlen fällt auf, dass es drei domi-
nierende gibt. Am häufigsten genannt wird das 
Jahr 1291, das in 112 Erzählungen vorkommt. 
47  Erzählungen erwähnen das Jahr  1848 und 
25 das Jahr 1971. Rund um diese Jahreszahlen 
entfalten die Jugendlichen zwei unterschiedliche 
Erzählmuster. Zum einen das von Zerubavel32 
und Gautschi33 beschriebene «progress narrative» 
resp. «Aufstiegsnarrativ» ausgehend vom (mythi-
schen) ersten Bündnis um 1291: Die Entstehung 
der Schweiz bekommt einen örtlich und zeitlich 
klar definierten Anfang und entwickelt sich davon 
ausgehend immer weiter. Zum anderen lässt sich 
eine auf die Bundesstaatsgründung von 1848 hin-
führende Narration feststellen, die in umgekehrter 
Form nicht von einem Datum ausgeht, sondern 
auf ein solches zustrebt. Ein solches Erzählmus-
ter wird weder bei Gautschi noch bei Zerubavel 
beschrieben und soll als «Trichternarrativ» oder 
alternativ auch «Vektornarrativ» bezeichnet wer-
den: Geschichte strebt auf einen finalen Punkt 
zu. Sobald dieser erreicht ist, wird ein eigentliches 
«Ende der Geschichte» konstatiert. Auf das kon-
kret vorliegende Narrativ der Schweiz bezogen: 

31  Vgl. dazu ausführlich: Sager  Urban, Jugendliche erzählen…, 
S. 101-143.
32  Zerubavel Eviatar, Time Maps…, S. 15.
33  Gautschi Peter, «Geschichte als Kitt…», S. 5.

Die Schweiz ist 1848 ein moderner Bundesstaat, 
eine funktionierende Demokratie, von diesem 
Zeitpunkt an entwickelt sie sich nicht mehr oder 
nicht wie andere Staaten weiter. Das Jahr 1971 
steht für die Einführung des allgemeinen Wahl- 
und Stimmrechts für Frauen und weist damit 
einen direkten institutionellen Bezug zum Bun-
destaat von  1848 auf. 1971 markiert damit in 
gewisser Weise die Vollendung der Demokra-
tie und wird in neun Erzählungen als absoluter 
Schlusspunkt ins Vektornarrativ der Bundesstaats-
gründung integriert.

Wie lässt sich das Erzählte bewerten?

Im letzten Analyseschritt wird auf die Qualität der 
Texte fokussiert und damit gezeigt, wie mit his-
torischen Erzählungen von Lernenden im Unter-
richt umgegangen werden kann. Dafür wurden 
in der diesem Text zugrunde liegenden Studie 
exemplarisch drei Erzählungen bewertet. Dies 
mittels eines Bewertungsinstruments, das sich an 
den oben erläuterten Plausibilitäten von Rüsen 
und der von Gautschi und Steger vorgenomme-
nen Weiterentwicklung34 orientiert.35

Spannend und für den schulischen Alltag von 
hoher Relevanz ist die Feststellung, dass es bei 
einer Bewertung immer auch auf die Gewichtung 
der einzelnen Kriterien ankommt. So zeigen die 
drei in der Studie exemplarisch bewerteten Erzäh-
lungen, dass es Unterschiede sowohl zwischen als 
auch innerhalb der einzelnen Plausibilitäten geben 
kann. Dabei muss aber auch eingeräumt werden, 
dass die empirische Plausibilität aufgrund der 
Aufgabenstellung in der Studie nur eingeschränkt 
bewertetet werden konnte, da die Schülerinnen 
und Schüler keinen Zugriff auf Dokumente 
hatten.
Mithilfe des Instruments kann in der Studie die 
Varianz in der Art des historischen Erzählens 
durch Lernende beschrieben werden. Eine Vari-
anz, die sich vor dem Hintergrund der theoreti-
schen Überlegungen auch bewerten lässt. Die grosse 

34  Gautschi Peter, Steger Jasmine, «Einfache Prüfungsaufgaben statt 
komplizierter Tests!» Public History Weekly vom 2. Juli 2020, online: 
https://public-history-weekly.org/8-2020-7/simple-examinations/, 
konsultiert am 04.07.2025.
35  Sager Urban, Jugendliche erzählen…, S. 146-147.
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Heterogenität, die bereits in den drei exemplarisch 
analysierten Texten ersichtlich wird, macht deut-
lich, dass den Lernenden nicht bewusst ist, worauf 
sie beim Schreiben einer historischen Erzählung 
über die Geschichte der Schweiz achten müssen. 
Das lässt zudem grosse Unterschiede in der dahin-
terliegenden narrativen Kompetenz vermuten.

Diskussion

Vor dem Hintergrund der Stellung der Schweizer 
Geschichte im schulischen Kontext, wie sie in der 
hier beschriebenen Studie ausführlich dargelegt 
wurde, kann die These aufgestellt werden, dass die 
dargebotenen Inhalte stark von den Lehrplänen und 
der damit verbundenen Unterrichtspraxis abhängen. 
So finden sich die beiden in der formalen Analyse 
beschriebenen Erzählmuster auch in den Lehrplänen, 
auf Basis derer die Lernenden unterrichtet wurden.

Die Schülerinnen und Schüler verstehen unter 
«Geschichte der Schweiz» primär Vergange-
nes und leiten daraus keine Gegenwarts- oder 
Zukunftsbedeutung ab, obwohl durch die Auf-
forderung, an eine Austauschschülerin zu schrei-
ben, eine solche Orientierungsfunktion in der 
Aufgabenstellung angelegt war. Auch die Margi-
nalisierung der Frauen, Kinder und Minderheiten 
ist augenfällig. Daraus ergeben sich Fragen für 
den Geschichtsunterricht: Weshalb wird weiter-
hin die Geschichte von «grossen Männern» in 
grossen Schlachten oder Kriegen erzählt? Wie 
muss Geschichtsunterricht gestaltet werden, 
damit sich eine alltags- und sozialgeschichtliche 
Perspektive in den Erzählungen der Schülerinnen 
und Schüler zeigt? Wie verankert sich eine Gegen-
warts- und Zukunftsorientierung von Geschichte 
in den Köpfen der Jugendlichen, die sich dann 
auch in ihren Erzählungen über die Geschichte 
der Schweiz widerspiegelt?
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Zusammenfassung
Der Artikel analysiert die narrative Kompetenz 
von Schweizer Jugendlichen am Ende ihrer schu-
lischen Allgemeinbildung, indem untersucht 
wird, wie sie die Geschichte ihres Landes erzäh-
len. Inhaltlich dominiert in den Erzählungen der 
eidgenössische Gründungsmythos (Wilhelm Tell, 
Rütlischwur). Die formale Analyse bestätigt, 
dass die Texte historische Erzählungen darstel-
len, obwohl die Jugendlichen Geschichte oft als 
eine Ereigniskette ohne kausalen Zusammenhang 
erzählen. Der Beitrag liefert damit Erkenntnisse 
zur Repräsentation der Schweizer Geschichte aus 
Sicht der Lernenden und leistet darüber hinaus 
einen Beitrag zur Diskussion um die Bewertung 
historischer Erzählungen von Schülerinnen und 
Schülern.
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