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Lernen mit historischen Narrationen in der Grundschule

Anne-Seline Moser
1. Einleitung

Historische Narrationen und Sinnbildungen sowie der Konstruktionscharakter
von Geschichte sind zentrale Bestandteile des historischen Lernens, welche bis
anhin mit Bezug auf die Umsetzung in der Grundschule aber noch wenig er-
forscht wurden. Der Konstruktionscharakter von Geschichte soll im historischen
Lernen in einer flr die Stufe angemessenen und gleichzeitig herausfordernden
Form nachvollziehbar gemacht werden. In diesem Beitrag werden erste Be-
schreibungen und Erkenntnisse aus meinem Dissertationsprojekt vorgestellt, in
dem ich in einem Design-based-research dem Lernen und dem Umgang mit dem
Konstruktionscharakter sowie historischen Narrationen und Sinnbildungen in
der Grundschule nachgegangen bin. Ich werde hier aufzeigen, welche Schwer-
punkte die Schiler/innen in der Bearbeitung historischer Narrationen gesetzt ha-
ben, wie sie mit Quellen und dem Konstruktionscharakter von Geschichte um-
gegangen sind und welche Aussagen sich zu historischen Sinnbildungen heraus-
arbeiten lassen.

Im zweiten Teil werde ich auf die theoretischen Hintergriinde des Projektes ein-
gehen und einerseits das fiir das historische Lernen grundlegende Prinzip der
Konstruktivitdt und Narrativitdt von Geschichte skizzieren, andererseits werde
ich den Entstehungsmythos, als eine Form der historischen Narration, kurz er-
lautern: Der Entstehungsmythos der Schweiz liefert die Grundlage fur das im
Projekt entwickelte Lern-Lehrarrangement. Im dritten Teil werde ich die Vor-
stellungen von Schiler/innen zu Geschichte, Quellen sowie Fakten und Fiktion
in historischen Narrationen und den Forschungsstand zur Grundschule umrei-
Ben. In einem vierten Teil schildere ich das Forschungsdesign sowie das Lern-
Lehrarrangement und dessen zentrale Aufgabenstellungen. An die theoretischen
Ausfuhrungen im dritten Teil werde ich im fiinften Teil anknlipfen, wo ich erste
Ergebnisse der Analyse darstellen und kommentieren werde. Abschliel3en werde
ich mit einem Zwischenfazit und einem Ausblick.
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2. Theoretischer Hintergrund und Forschungstand

Kinder sind umgeben von Geschichte und begegnen historischen Erzahlungen,
Ereignissen und Personen in ihrem Alltag. Sie sind interessiert an und neugierig
auf Vergangenes und entwickeln Vorstellungen zu friher (Kubler 2018a, 310).
Kinder kommen in ihrem Alltag mit Geschichtskultur in Berlihrung und erwer-
ben ihre Vorstellungen zu historischen Themen und Methoden aus ihrer Le-
benswelt. Diese Erfahrungen und Vorstellungen verdichten sich zu einem indi-
viduellen Geschichtsbewusstsein, weshalb es laut aktuellen empirischen Unter-
suchungen gut begrindbar ist, das historische Lernen schon in der Grundschule
zu beginnen (Becher & Glaser 2018, 80; Pandel 2013, 137ff.; Pape 2008; Ree-
ken 2017a, 113). Die Aufgabe des friihen historischen Lernens ist es, das all-
tagsweltlich entstandene Geschichtsbewusstsein zu einem reflektierten Ge-
schichtsbewusstsein weiterzuentwickeln und den Schiiler/innen damit einen An-
schluss an ihre lebensweltlichen Vorstellungen und eine Weiterentwicklung der-
selben zu ermdéglichen (GDSU 2013, 56).

2.1 Geschichte als (Re)Konstruktion

Geschichte ist das, was Archdolog/innen und Historiker/innen aus ausgewéhlten
Quellen (re-)konstruieren. Dies geschieht in der Form historischer Erzahlungen
oder Narrationen als Antworten auf Fragen. Diese Fragen werden aus der Per-
spektive der Gegenwart heraus formuliert und sind durch das jeweils spezifische
Orientierungsbedirfnis und das Erkenntnisinteresse der Fragenden geprégt (His-
torische Fragekompetenz). Die Beantwortung erfolgt methodisch kontrolliert. Es
werden Antworten in Quellen gesucht und in der Auseinandersetzung mit bereits
vorliegenden wissenschaftlichen Darstellungen (Historische Methodenkompe-
tenz) zu einer sinnvollen, empirisch und narrativ triftigen Erzahlung zusammen-
gefiigt (Historische Narrationskompetenz) (Reeken a.a.O., 106).

Dieser Konstruktionscharakter von Geschichte soll im historischen Lernen in ei-
ner fir die Stufe angemessenen und gleichzeitig herausfordernden Form nach-
vollziehbar gemacht werden. Die Lernenden sollen Erfahrungen mit der histori-
schen Methode sammeln und ihre historische Frage-, Methoden- und Narrati-
onskompetenz weiterentwickeln (a.a.O., 107). Die historische Methode basiert
auf Quellenkritik und Quelleninterpretation: Quellen werden je nach Perspektive
und Fragestellung der Forschenden und ihrer Verfugbarkeit ausgewéhlt und be-
fragt. Zentral fur die Arbeit mit Quellen ist die Erkenntnis, dass Quellen nicht
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einfach nur Abbilder der Realitét sind. Sie sind partiell und perspektivisch, sie
geben die Perspektive im Sinne des Wahrnehmungshorizonts sowie Intentionen,
Gedanken und Gefiihle der Urheber/innen der Quellen wieder. Die Ergebnisse
aus der Quellenarbeit werden von Forscher/innen bewertet, gewichtet und inter-
pretiert und mit bereits vorliegenden wissenschaftlichen Darstellungen vergli-
chen und erganzt, bevor daraus historische Narrationen (Texte, Bilder, Ausstel-
lungen etc.) gestaltet werden. Historische Narrationen sind also Konstrukte, die
bestimmte Teile der Vergangenheit innerhalb der Grenzen von Quellen, Frage-
stellungen und Methoden sowie den Setzungen, Einordnungen und Interpretati-
onen der Forscher/innen darstellen (Reeken 2017b, 107). Diese Narrationen ent-
halten auch immer Angebote zur Sinnbildung und Orientierung, die durch quel-
lenkritisches Arbeiten, Vergleiche mit anderen Narrationen und durch wissen-
schaftliche Diskurse und in Diskussionen dekonstruiert und offengelegt werden
konnen (Risen 2013; Schreiber, Korber & Schoner 2007). Auch diesen Teil-
schritt der historischen Methode sollen Schiler/innen nachvollziehen lernen.
Um die Dekonstruktion, also das Offenlegen der Intentionen von Narrationen,
systematisch betreiben zu kdnnen, bieten sich die Triftigkeitskriterien von Joérn
Risen (1983, 2013) an: Plausibel ist eine historische Narration nur dann, wenn
die empirische, normative und narrative Triftigkeit als erfillt anerkannt werden
kann®.

2.2 Entstehungsmythen

Ein Beispiel fiir historische Narrationen, die immer noch und immer wieder in
einer alltaglichen Geschichtskultur Aufmerksamkeit erhalten, sind Entstehungs-
oder Griindungsmythen. Es sind Erzahlungen, die erklaren wollen, wie Nationen
und Staaten entstanden sind und welche Grundwerte dabei prdgend waren und
weiterhin sein sollen. Mythen legitimieren politische Ordnungen und stiften kol-

! Dies gilt dann, wenn die historische Narration erstens nicht im Widerspruch zu Quellen-

aussagen steht (empirische Triftigkeit), zweitens die in der Erz&hlung angebotene Sinnbil-
dung, Identitatsprasentation und damit Orientierung zustimmungsfahig ist (normative Trif-
tigkeit) und drittens der Sinnzusammenhang zwischen erzéhlten Einzelheiten aus der Ver-
gangenheit und Sinnbildungen fir die Zukunft und damit die ,,roten Faden* der Narration
plausibel erscheinen (narrative Triftigkeit) (Bernhard, Grindel, Hinz & Meyer-Hamme
2017, 20).
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lektive Identitaten (Bernhard et al. a.a.0., 12) und beinhalten Aspekte von Fakti-
zitat und Fiktionalitat, die sie nicht nur Gber Texte, sondern auch in Bildern und
Denkmalern symbolisch verdichten und die durch Rituale und Gedenkfeiern
immer wieder inszeniert und aktualisiert werden (Kotte 2010, 124). Mit diesem
sich wandelnden Aussehen und den unterschiedlichen Funktionen fir vielfaltige
gesellschaftliche und politische Anliegen werden Mythen von verschiedensten
Akteur/innen eingesetzt (Kreis 2010, 37). Sie sind Teil der Geschichtskultur und
sollten deshalb von Schiler/innen kritisch bearbeitet werden, damit sie zur Ent-
wicklung eines reflektierten  Geschichtsbewusstseins und der De-
Konstruktionskompetenz beitragen konnen. Entscheidend ist dabei immer, ei-
nerseits nach der Plausibilitat der historischen Narration und andererseits nach
der Funktion der Erzahlung im Geschichtsbewusstsein der Gesellschaft zu fra-
gen (Bernhard et al. a.a.0., 20).

In der Schweiz ist der pragende Entstehungsmythos die Erzéhlung um den
Schiitzen Wilhelm Tell, von einem Aufstand (,,Burgenbruch®) gegen die unge-
rechte Fremdherrschaft und dem Bundesschwur der drei Urkantone. Schon zu
Beginn der schriftlichen Uberlieferung im ,,Weissen Buch von Sarnen* (1470)
stand das Bedirfnis nach einem gestarkten Gemeinschaftsbewusstsein der fih-
renden Eliten des lockeren, durch innere Konflikte gefahrdeten eidgendssischen
Bundnissystems im Vordergrund. Die Ablehnung der habsburgischen Herrschaft
sollte als legitime Notwehr der ,,frommen, edlen Bauern* gegen deren Willkiir-
herrschaft dargestellt werden. Daraus sind hdchst tragfahige und weit verbreitete
Leitbilder einer schweizerischen Staatsideologie entstanden, deren Ausrichtung
und Bedeutung sich in den letzten 500 Jahren immer wieder veréndert haben.
Die Erzahlung ist in der alltdglichen Geschichtskultur nach wie vor prasent und
mit einem Anspruch auf Orientierung fir Gegenwart und Zukunft verbunden
(Maissen 2015, 52; Marchal 1990, 320; 2007, 255). In der Fachwelt wurde die
reale Existenz des Schitzen Tell bereits seit dem 18. Jh. diskutiert und ist spa-
testens mit den quellenkritischen Arbeiten von Joseph Eutych Kopp 1845 als
empirisch nicht plausibel bzw. nicht belegbar geklart worden (Marchal 2007,
118). Dies tat der Popularitat der Erz&hlung jedoch keinen Abbruch, auch weil
Mythen meist ,,schon“ im Sinne von eingangig sind und auch deshalb rezipiert
werden (Bernhard et al. a.a.0., 25). In den Schweizer Schulen wird nach wie vor
mit der Erzéhlung um den Wilhelm Tell gearbeitet, wobei der aktuelle Stand der
Fachwissenschaft hdufig auller Acht gelassen wird (Kibler 2005, 103). Die Sage
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von Wilhelm Tell wird auch als Beispiel im aktuellen Deutschschweizer Lehr-
plan 21 genannt (D-EDK 2016, 9.4d).

Wie oben ausgeflhrt, unterstitzt die kritische Auseinandersetzung und Dekon-
struktion von historischen Narrationen und Mythen Schiler/innen dabei, Ge-
schichtskultur und damit ihre Lebenswelt besser zu verstehen. Entstehungsmy-
then sind dazu besonders geeignet, weil sich an ihnen Sinnbildungs- und Orien-
tierungsangebote und als konstitutiv konstruierte Elemente von (kollektiven)
Identitaten herausarbeiten lassen (Kreis 1998; Maissen a.a.O.; Meyer-Hamme
2013). Auch lassen sich daran grundlegende Prinzipien von Quellenarbeit wie
Perspektivitat und Partialitdt zeigen und Fragen nach Bedingungen narrativer,
normativer und empirischer Triftigkeit von Erzéhlungen wie z.B. das Vorhan-
densein von Quellen stellen (Bernhard et al. a.a.0.; Risen 1983, 2013; Traut-
wein et al. 2017). Mit der kritischen Bearbeitung von Mythen kann auch eine
Sensibilisierung dahingehend angestrebt werden, dass historische Narrationen
immer faktische und fiktive Anteile enthalten (Kotte a.a.O., 124; Kiibler 2016,
189). Ohne diese sinnbildende Imagination ist ein Nachdenken tber Geschichte
nicht moglich (Bernhard et al. a.a.0., 24). Wenn die Forderung nach histori-
schem Lernen in der Grundschule ernst genommen wird, muss mit diesen Aus-
einandersetzungen schon in der Grundschule in angepasster Form begonnen
werden, was in dem hier vorgestellten Projekt explorativ in zwei vierten Klassen
versucht wurde.

2.3 Forschungsstand zu Vorstellungen von Schiiler/innen zu Geschichte:
Lebensweltbezug, Quellen, Fakten und Fiktion, Konstruktionscharakter
von Geschichte

In den letzten Jahren haben verschiedene Untersuchungen zu Vorstellungen, his-
torischem Wissen, Interessen und Kompetenzen von Schiiler/innen gezeigt, dass
diese grundsatzlich sehr interessiert an historischen Themen sind und das Wis-
sen und Kompetenzen im Verlauf der Grundschule zunehmen (Kdélbl 2004;
Kibler, Bietenhader, Bisang & Stucky 2014; Pape a.a.0.). Lernende verwenden
in den AuBerungen zu ihren historischen Vorstellungen ihre Gegenwart und ihre
Erfahrungen als Erklarungshorizont, indem beispielsweise Handlungsmotive
oder moralische Vorstellungen dieselben sind wie heute — sie projizieren die aus
ihrer Lebenswelt gewonnenen Erkldrungsmuster in die Vergangenheit (Bieten-
hader & Bisang 2013, 104; Kubler 2018b, 235).
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Bezlglich Vorstellungen zu Quellen, ihren Funktionen sowie dem Konstrukti-
onscharakter von Geschichte bei Schiiler/innen zeigte sich, dass diese schon im
Anfangsunterricht vorhanden sind und darauf aufgebaut werden kann. Kinder
haben Vorstellungen dariiber, woher wir heute etwas (ber die Vergangenheit
wissen und nennen dabei sowohl Sach- und Textquellen wie auch mindliche
Uberlieferung, wobei die Uberlieferung der Quellen sowohl unbewusst, als auch
bewusst stattgefunden haben kann (Becher & Glaser 2015a, 47). Quellen werden
allerdings haufig als unmittelbares Zeugnis der Vergangenheit gesehen, sie wer-
den mit der vergangenen Realitét gleichgesetzt und als Belege flr die Triftigkeit
von Darstellungen gesehen, es wird also noch wenig kritisch z.B. (ber die Per-
spektivitdt von Quellen nachgedacht (a.a.O., 49; Kibler 2018b, 243). Schu-
ler/innen bringen in ihren Erklarungen auch den Konstruktionscharakter von
Geschichte zum Ausdruck, indem sie deutlich zwischen Vergangenheit und Ge-
schichte unterscheiden (Kubler 2018b, 242).

Altere Grundschuler/innen sind in der Lage, historische Narrationen als bewuss-
tes und willentliches Erzéhlen von Geschichte in Texten und Bildern durch
menschliche Akteure zu erklaren und als zeit-, interessens- oder perspektivenge-
bunden zu dekonstruieren (Becher & Glaser 2018, 83; Kdubler 2018b, 237).
Schiler/innen kénnen erkennen, dass nicht jede Erz&hlung gleich wahr ist und
sowohl fiktive wie auch reale Anteile enthalten kann und auch, dass Erzahlun-
gen absichtlich nicht realitdtsgetreu dargestellt werden, zum Beispiel um sie
spannender zu machen. Die Unterscheidung von Fakten und Fiktion in histori-
schen Narrationen gelingt Schiler/innen h&ufig noch nicht (Kubler 2016, 184;
2018b, 243).

Zum Rekonstruktionscharakter von Geschichte haben die Untersuchungen von
Kibler (Kibler et al. 2018b, 236) gezeigt, dass in der 4. Klasse bei tber der
Halfte der Kinder Einsichten in den Rekonstruktionscharakter vorhanden sind
(Niveau 3). Das Niveau 4, bei dem es um die Dekonstruktionskompetenz und
die Einsicht geht, dass Geschichte zeit-, perspektiven- und interessensgebunden
ist, erreichten in den untersuchten 4. Klassen nur 12,3% aller Schiler/innen. Es
kann aber vermutet werden, dass dies auch an fehlenden Lernanregungen zum
kritischen Umgang mit Narrationen liegt (Reeken 2017a, 116). Die Schi-
ler/innen, die erste Einsichten in den Dekonstruktionscharakter zeigen, be-
schrénken sich beim Hinterfragen von historischen Narrationen auf die empiri-
sche Stimmigkeit und lebensweltliche Plausibilitat (Kubler 2018b, 243). Dazu,
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wie Schuler/innen mit Orientierungs- und Sinnbildungsangeboten umgehen, feh-
len bis jetzt empirische Befunde.

3. Forschungsdesign und Lern-Lehrarrangement
3.1 Forschungsfrage

Im Anschluss und aufbauend auf die oben beschriebenen Erkenntnisse, gehe ich
in meiner Forschung der Frage nach, wie Schiler/innen mit historischen Narra-
tionen, insbesondere mit den darin enthaltenen Orientierungs- und Sinnbil-
dungsangeboten umgehen. Damit verkn(pft sind Fragen des Erkennens des Re-
konstruktionscharakters von Geschichte, der Triftigkeiten, des Umgangs mit
Quellen und Darstellungen und der Fiktionalitéat.

3.2 Forschungsdesign

Ich habe mich zur Beantwortung meiner Forschungsfrage fiir ein exploratives
Design entschieden, denn um die Frage nach dem Umgang der Schiler/innen
mit unterschiedlichen historischen Narrationen beantworten zu kdnnte, mussten
sie sich zuerst mit solchen beschéaftigen kdnnen. Dabei habe ich mich am Modell
der Dortmunder FUNKEN-Gruppe orientiert, dessen iteratives und gegen-
standsorientiertes Vorgehen dafiir besonders geeignet ist (FUNKEN 2017;
HuBmann, Thiele, Hinz, Prediger & Ralle 2013; Prediger et al. 2013). Das in
dessen Kontext in Zusammenarbeit mit der Lehrperson entstandene Lern-
Lehrarrangement (LLA) soll in der Folge ausgefiihrt werden. Hier dienten der
Forschungsweg (Kalcsics 2016, 2019) und die Geschichtsforscher-Lupen (Be-
cher & Glaser 2015b, 2016) als didaktische Grundlagen. Es ist zentral fur die
Transparenz des Forschungsprozesses, dass es beim vorliegenden Projekt nicht
um eine klassische Prakonzepterhebung geht, sondern um eine Erhebung der
Vorstellungen, Aussagen und Argumentationen der Schuler/innen, nachdem sie
zu verschiedenen historischen Narrationen tber Wilhelm Tell gearbeitet hatten.

3.3 Lern-Lehrarrangement

Das gesamte Design war auf 20-25 Lektionen angelegt, was den im Stundenplan
vorgesehenen Sachunterrichts-Stunden fir vier Wochen im Kanton Bern ent-
spricht. VVor der Durchfiihrung des LLA wurden in Form eines Kreisgespraches
(Heinzel 2012) Vorstellungen von Schuler/innen zu Quellen erhoben und mit
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ihnen an einem ,,Quellenmorgen® die Arbeit mit Quellen gelibt. Zum Einstieg in
die Arbeit mit den Tell-Geschichten wurden Vorstellungen zu und Merkmale
von Held/innen gesammelt und gemeinsam diskutiert. AnschlieRend wurde die
alteste Textquelle von 1470 im ,,Weissen Buch von Sarnen* mit quellenkriti-
schen Fragen bearbeitet und dekonstruiert: Art, Urheber, Ort und Zeit der Her-
stellung der Quelle. In einem zweiten Schritt wurde der Inhalt der Erzahlung,
Adressaten und Intentionen des Urhebers in einem angeleiteten Setting geklart.
Die Schuler/innen arbeiteten mit der Quelle sowie zur Kontextualisierung mit
einem Info-Text, in dem die wichtigsten fachwissenschaftlichen Erkenntnisse in
einer der Klasse angepassten Sprache zusammengefasst waren. Dieser Teil der
LLA wurde von der Lehrperson relativ eng begleitet. Die Ergebnisse wurden im
Forschungsjournal festgehalten, welches nach den Schritten des Forschungswe-
ges und durch die Fragen der Geschichtsforscher-Lupen strukturiert war. Die
einzelnen Schritte der Erarbeitung wurden sowohl in den Gruppen wie auch im
Plenum diskutiert. Damit die Lernenden auch den Umgang mit einer Bildquelle
uben konnten, setzten sie sich mit der ersten bildnerischen Darstellung des Tell
in der Chronik des Luzerners Petermann Etterlin von 1507 auseinander. Wichti-
ge Schwerpunkte bei diesen zwei Narrationen von Schriber und Etterlin waren
die Erarbeitung des Tell als importierte Wandersage, die fehlende empirische
Triftigkeit, die Intentionen der Autoren und die Problematik von mdindlicher
Uberlieferung sowie die Funktion der Erzahlung als Identifikationsfolie fiir die
Alte Eidgenossenschaft (Garovi 2013; Groebner & Blatter 2016; Marchal
a.a.0.).

Vertieft und erweitert haben die Schler/innen ihre Auseinandersetzung in einer
zweiten Phase mit drei weiteren Narrationen des Entstehungsmythos um Wil-
helm Tell in Gruppenarbeiten. Dies waren das Theaterstiick ,,Wilhelm Tell* von
Friedrich Schiller (1804), das Bild ,,Wilhelm Tell* von Ferdinand Hodler (1897)
und ein Text Gber Tell aus einem Geschichtsbuch von Karl Meyer (1942). Dabeli
wurde eine Erzahlung von zwei Gruppen von drei bis vier Lernenden mit den
Instrumenten der Quellenkritik bearbeiteten, die sie bei der gemeinsamen Arbeit
mit der &ltesten Text- und Bildquelle kennengelernt hatten. Die Textquellen
wurden gekirzt und sprachlich leicht angepasst. Anschliefend wurden die Quel-
len und die festgehaltenen Antworten mit der Hilfe von Info-Texten kontextuali-
siert und erweitert. Alle Ergebnisse wurden im Forschungsjournal festgehalten.
Zum Abschluss der LLA stellten die Gruppe ihre Erkenntnisse auf einem Plakat
zusammen. Dazu fassten sie das, was sie in den Forschungsjournals festgehalten
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hatten, nach vier vorgegebenen Aspekten zusammen. Dies waren (1) die ,, Tell-
Beschreibung*: Hier wurden die Quelle, der Protagonist der Erzahlung und sei-
ne Taten beschrieben. Es wurde also in eigenen Worten eine Narration mit eige-
nen Schwerpunkten basierend auf der Arbeit mit der Quelle erstellt. Unter (2)
»Neuheiten* wurde die eigene Erzéhlung mit den Erzéhlungen bei Schriber und
Etterlin in Bezug auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten verglichen. Auch hier
entschieden die Schiiler/innen selbst, welche fir sie relevant waren. Unter (3)
»Mission“ wurde die Intention der Erzahlung bzw. des Autors der Quelle aus der
Sicht der Schiler/innen und schlieRlich wurde unter (4) dem ,,Kommentar*, die
eigene Meinung zu der von ihnen erstellten Narration festgehalten. Die Présen-
tationen wurden im Plenum diskutiert und verglichen.

4. Beschreibungen und Kommentierung erster Ergebnisse

Aus den Gruppeninterviews, die ich nach dem Abschluss der Lerneinheit durch-
gefuhrt habe, sollen nachfolgend erste Ergebnisse dargestellt werden. Der Ein-
stieg in die Gruppeninterviews erfolgte mit der Aufforderung an die Schu-
ler/innen, ihr vorliegendes Plakat zu beschreiben. Im Hauptteil des Interviews
habe ich die Schiler/innen gebeten, die fur sie wichtigsten Aspekte ihrer Erzah-
lung zu schildern. Anschlie3end stellte ich Fragen nach der Funktion solcher Er-
zahlungen und der Bedeutung flr die Schiler/innen selbst. Ebenso fragte ich
nach ithrem Umgang mit den darin enthaltenen Orientierungs- und Sinnbil-
dungsangeboten. Abschlielend habe ich nach ihren Erfahrungen in der Arbeit in
den Gruppen und mit den Materialien gefragt. Ich analysierte die Gruppeninter-
views mit einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016;
Schreier 2012) und werde in der Folge auf vier Aspekte genauer eingehen, wel-
che sich im Laufe der Analyse als besonders ergiebig herauskristallisiert haben.
Diese werde ich anhand von Aussagen der Schiiler/innen beschreibend zusam-
menfassen und mit Bezug auf die oben eingefiihrten theoretischen Grundlagen
und den Forschungsstand kommentieren. Die Analyse ist noch nicht abgeschlos-
sen, deshalb sind die folgenden Ausfuhrungen als erste Einblicke zu verstehen.

4.1 Inhaltlicher Schwerpunkte: Taten des Tell und Familie

Der Apfelschuss und der Mord am tyrannischen Landvogt Gessler sind fur die
Schiiler/innen die zentralen Topoi der Erzahlungen:
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,,Der zentrale Punkt ist... der Apfelschuss ist eigentlich der Dreh- und Wen-

depunkt in der Geschichte.** (Schiller_1 Franz: 73).
Auch bei den Gruppen, die sich mit dem Bild von Ferdinand Hodler oder mit
dem Text von Meyer beschaftigt hatten, ist der Apfelschuss ein wichtiger Topos,
auch wenn er in den Quellen nicht vorkommt. Der Mord an Gessler ist im Ge-
gensatz dazu vor allem bei den Bild-Gruppen ein Thema und wird ausfthrlich
beschrieben. Zu den am hufigsten genannten und ausgefihrten Aspekten gehort
die Rolle des Tell als Beschiitzer und Retter seiner Familie. Die Frau, vor allem
aber der Sohn, sind fir alle Gruppen ein relevanter Aspekt, der in allen Inter-
views zur Sprache kommt. So bringt eine Bild-Gruppe die Anregung ein, dass es
zur Ergénzung des Bildes von Hodler und der Skizze noch ein weiteres Bild ge-
ben konnte, welches den Tell im Kreise seiner Familie zeigt:

.| .-.], €s kdnnte auch noch so ein zweites Bild geb-, ein drittes, weil es gibt ja

die Skizze und das Bild. Ein Bild wiirde (noch) mit der Familie drauf (...)

[...]dann weil3 man, er hat ein Kind, er hat eine Frau, eine Ehefrau* (Hod-

ler 1 Mimi: 278).

4.2 Kommentar: narrative Triftigkeit und Lebensweltbezug

Dass der Apfelschuss und der Mord an Gessler als zentrale Topoi genannt wer-
den, weist darauf hin, dass die Schiiler/innen von der narrativen Triftigkeit der
Erzahlungen soweit berzeugt sind, dass sie die in den Erzéhlungen als relevant
dargestellten Aspekte als solche akzeptieren und wiedergeben (Waldis, Marti &
Nietsche 2015). Der Apfelschuss war auch der zentrale Topos in der gemeinsam
erarbeiteten Erzahlung im Weil3en Buch, die Gruppen ergénzten ihre Geschichte
also vermutlich aus dieser Erz&dhlung. Der Mord an Gessler wird im Weissen
Buch aber nur beildufig erwahnt. Dieser wurde jedoch schon wahrend der ge-
meinsamen Arbeitsphase von den Schiiler/innen engagiert diskutiert, wobei sie
einen engen Bezug zu den eigenen Familien und Erfahrungen herstellen.

Die verschiedenen Aussagen der Schiler/innen zur Familie und zur Rolle des
Tell als Beschiitzer verweisen auf die grofie Bedeutung, welche dieser Aspekt
fur die Lernenden einnimmt. Aufgrund ihrer Aussagen kann man vermuten, dass
sie mit den Erfahrungen aus ihrer Lebenswelt gut an dieses zentrale Argument
des Autors anschlieRen konnen:
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,»Ja, also, es ist, (...), schon, dass er so seine Familie beschutzt, das ist, (...),
das ist wirklich auch wichtig, dass er eben, (..), schaut, dass es, dass, dass es
der Familie gut geht** (Schiller_2_Ben: 52).
Hier verwenden die Schiler/innen wiederum ihre eigenen Erfahrungen und ih-
ren Gegenwartskontext als Erklarungshorizont (Bietenhader & Bisang 2013,
104). Eine Bild-Gruppe erklarte die Abwesenheit des Kindes im Bild mit der le-
bensweltlichen Plausibilitat (Kubler 2018b, 243):
., 1ell wiirde ja den Vogt nicht erschielRen, wenn er ein Kind dabeihétte, dem
etwas passieren konnte. Ein weiteres Beispiel flir das Argumentieren mit der
lebensweltlichen Plausibilitat ist die Gruppe, welche die Geschichte mit dem
Apfelschuss diskutierte, als wenig realistisch ablehnte und dies als weiteren
Beweis dafiir ansah, dass es den Tell nicht gegeben hat** (Meyer_1: 156-
158).

4.3 Quellen und Darstellungen

Die Lernenden nehmen vielfach konkret Bezug auf die Quellen, mit denen sie
gearbeitet haben, betonen deren Bedeutung und unterscheiden zwischen Quelle
und Darstellung. Sie verwenden dafiir in der Regel die konkreten Bezeichnun-
gen (z.B. ,,das Bild von Hodler*, ,,den Info-Text*) und nicht die Begriffe ,,Quel-
le“ und ,,Darstellung®. Die Gruppen beziehen sich meist auf die Quelle, mit der
sie jeweils gearbeitet haben: Dabei wird die Skizze ,,Gesslers Tod* von einer
Bild-Gruppe als zentral fiir das Verstehen der Narration bezeichnen:

,»-Johnny: //Das ist ja// etwa, das ist genau etwa der Ausschnitt ((zeigt auf die

Skizze Gesslers Tod)). Und dann der schon (.) Mimi: Du weilit ja nicht, was

passiert ist.* (Hodler_1:76-77).
Diese Gruppen unterscheiden klar zwischen dem Bild und dem Kontext, den sie
durch den Info-Text gewinnen konnten. Alle Gruppen betonen, dass die Darstel-
lungen fur das Verstandnis sehr wichtig gewesen seien, vor allem die Hodler-
Gruppen waren auf den Info-Text und die darin enthaltene Skizze angewiesen,
um sich das Bild zu erschlieRen. Eine Gruppe stellt dann auch im Gesprach
Vermutungen an, warum Frau und Kind nicht auf dem Bild dargestellt wurden
und ob das bedeute, dass der Tell keine Familie hatte (Hodler_1: 266-292).
Auf das Weilie Buch von Hans Schriber mit der altesten Geschichte des Wil-
helm Tell verweisen wiederum verschiedene Gruppen. Diese gemeinsam erar-
beitete Quelle wird als autoritativ angesehen, wenn bei der eigenen Interpretati-
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on zum Beispiel des Bildes Fragen auftauchen, z.B. ob der Hodler-Tell eine Fa-
milie hatte:
,,Das gehort zur Geschichte und da weild man es nicht. Weil es hat kein Bild,
es hat, eh. Es hat kein, keine Geschichte dariber, also, (.), vielleicht steht es
im Weil3en Buch von Sarnen?** (Hodler_1_Mimi: 280).

4.4 Kommentar: Original und Kontextwissen

In den Kreisgesprachen am Quellenmorgen zu Beginn der LLA konnte festge-
stellt werden, dass die Schiler/innen tber Vorstellungen dazu verfiigen, woher
wir heute etwas Uber die Vergangenheit wissen. Sie nennen dabei Sach-, Text-
quellen sowie mundliche Uberlieferung, wobei die Quellen unbewusst oder be-
wusst fiir die Nachwelt hinterlassen worden sein kénnen. Ahnliche Vorstellun-
gen haben Becher und Glaser festgestellt (2015a, 47). Die Gruppen differenzier-
ten zwischen Quelle und Darstellung, dem Schritt der Arbeit mit Quellen und
der Kontextualisierung und benannten diese konkret. Erste Einsichten in den
Konstruktionscharakter von Geschichte werden erkennbar und die Schiler/innen
kdnnen in Ansatzen die historische Methode nachvollziehen, ohne dass sie des-
wegen notwendigerweise diese Unterscheidung abstrahieren und Ubertragen
konnten. Die Autoren der Quellen werden benannt und zum Teil wird auch ber
ihre Intentionen und damit Uber die Perspektivitat der Quellen gesprochen. Die
Schuler/innen sind also zumindest teilweise in der Lage, historische Narrationen
als bewusstes und willentliches Erzahlen von Geschichte in Texten und Bildern
durch menschliche Akteure zu benennen und damit ein Stiick weit zu dekonstru-
ieren (Becher & Glaser 2018, 83).

Dass die Skizze von ,,Gesslers Tod“ von den Bild-Gruppen als zentral flr das
Verstehen der Narration bezeichnet wird, ist ein Hinweis darauf, dass Bildquel-
len fir Schiler/innen nicht leichter zu bearbeiten sind als Textquellen. Dies ist
ein Umstand, der in der Geschichtsdidaktik schon mehrfach festgestellt wurde
(u.a. Grafe, Glinther-Arndt & Hinrichs 2018, 101). Die gleiche Gruppe stellt im
Gesprach Vermutungen zur Zuverlassigkeit der Quelle an, was die Abbildung
der Kleidung des Tell angeht: Sie diskutieren dartiber, dass sie solche Kleidung
heute nicht mehr kennen wiirden und ob es sie friher Uberhaupt in dieser Form
gegeben habe — sie hinterfragen die Quelle bzw. deren Autoritét (Hodler_1: 187-
193). Die gleiche Gruppe diskutiert aber auch den Aspekt, warum Hodler weder
Ehefrau noch Kinder abbildet und ob das bedeutet, dass dieser Tell keine Fami-
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lie hatte. Hier wird moglichweise der Anspruch sichtbar, dass die Quellen abbil-
den ,,wie es tatsachlich war*“ (Becher & Gléaser 2015a, 49; Kibler 2018b, 243).
Es konnte aber auch sein, dass sie hier im Sinne einer narrativen Triftigkeit bzw.
der Nachvollziehbarkeit der Erzahlung argumentieren (Waldis et al. 2015). Ein
interessanter Aspekt ist, dass verschiedene Gruppen das WeiRRe Buch als autori-
tativ ansehen, wenn bei der eigenen Interpretation Fragen auftauchen. Im LLA
wurde thematisiert, dass sich Schiller fur sein Theaterstiick indirekt am Weif3en
Buch orientiert hat, dies konnten die Schuler/innen auch im Info-Text nachlesen.
Maglichweise stlitzten sich die Schiiler/innen bei ihren Uberlegungen darauf
und betonen damit die Bedeutung von Quellen fiir das historische Arbeiten.

4.5 Narrationen und Konstruktionen

Eine der Bild-Gruppen geht im Gespréach ausfuhrlich darauf ein, wie sie dartiber
nachgedacht hétten, wie man die Geschichte vom Tell spannender erzdhlen
konnte. Sie fuhren Beispiele dafiir an, wie man schon mit dem Abé&ndern einiger
Worter oder Aussagen die Geschichte und ,,das Bild im Kopf* verandern kénne
(Hodler_1: 194-219). Auch thematisieren die Mitglieder der Gruppe, dass sie fir
ihre eigene Erzéhlung des Tell in der Prasentation zuerst eigene Worte finden
mussten. Das begriinden sie damit, dass das bei anderen Neu-Erzéhlungen des
Tell auch so gemacht worden sei. Fiir sie und die anderen Schiler/innen seien
einige Woarter nicht verstandlich gewesen, deswegen hétten sie diese angepasst
(Hodler_1: 343-352).

4.6 Kommentar: Konstruktionscharakter von Geschichte

Eine erste Einsicht in den Konstruktionscharakter von Geschichte zeigt sich in
der oben geschilderten Unterscheidung zwischen Quelle und Darstellung. Wei-
tere interessante Einblicke ermdglichen die Uberlegungen zur Narration in eige-
nen Worten (Hodler_1: 194-219), die Einordnung der eigenen Erz&hlung in den
Kontext der Uberlieferung von Geschichten und dem damit verbundenen Auf-
zeigen, wie einfach es ist, Geschichte selbst als Narrator/in zu verandern. Die
Verwendung eigener Worte begriinden sie damit, dass einige Begriffe fiir sie
und ihre Mitschiler/innen nicht verstandlich gewesen seien. Die eigenen Narra-
tionen werden also nicht nur durch die Schwerpunktsetzung, sondern auch
sprachlich an die eigenen Bedurfnisse angepasst. Die Gruppe stellt dariiber hin-
aus Uberlegungen an und verwendet diese auch als Begriindung flr eigene Ver-
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anderungen in der Narration: Die Menschen friher kénnten — &hnlich wie sie
selbst — die Geschichte wahrend des Erzéhlens oder Abschreibens verandert ha-
ben (Hodler_1: 362-365). Hier werden erste Uberlegungen zur Zuverlassigkeit
von Quellen, Perspektivitat sowie moglichen Intention von Autor/innen (Bern-
hard et al. 2017, 20) sowie von historischen Narrationen als bewusster und wil-
lentlicher Akt des Erzahlens sichtbar (Becher & Gléser 2018, 83).

4.7 Einschatzung der Erzahlungen um den Wilhelm Tell

In ihrer Einschatzung des Tell als Protagonist der Erzéhlungen waren alle Grup-
pen ambivalent: Den meisten Lernenden war ,,ihr* Tell nicht wirklich sympa-
thisch und sie grenzten sich von der Figur ab. Zum Teil beziehen sie sich auf
aulerliche Merkmale wie Aussehen und Kleidung. Auch der Tyrannenmord
wurde in diesem Zusammenhang erwahnt und von vielen Schiler/innen abge-
lehnt. Auf der anderen Seite wurde der Tell als Held bezeichnet, weil er seine
Familie und unschuldige Menschen gerettet habe. Sie betonen aber auch, dass
Tell sie nicht beeinflussen wirde und sie keinen Bezug zu ihm hatten (Schil-
ler_1 Franz: 81-90). Die Gruppen machen aber teilweise eine Unterscheidung
zwischen sich selbst und anderen. So betonte eine Schiilerin:
,»Also nicht nur flr mich, aber (..) Zum Beispiel etwas fiir uns jetzt macht,
dann ware schon er ein Held. Aber wenn er wiirde, wenn ich, ja. (.). Aha. Ei-
gentlich nicht so (..) ein Held** (Hodler_1_Alessia: 141).
Das Argument, dass ein Held etwas ,,Heldenhaftes* flr die eigenen Person oder
Gruppe tun muss, kommt in verschiedenen Gruppen zur Sprache — Melanie fasst
dies mit den Worten zusammen:
,.Er ist kein Macher mehr* (Meyer_2: 42).
Fur die Menschen friiher kann der Tell aber durchaus ein Held gewesen sein,
wie Mimi einrdumt:
,»Ja, Nein. [...] Fir mich jetzt nicht. Aber (...) fur die (friiheren) Menschen,
wo man dargestellt hat, war er ein Held. Weil er hat ja die Vogte umge-
bracht. Und er hat beschitzt*(Hodler_1_Mimi: 135).
In der gleichen Gruppe wird die Meinung vertreten, dass die Menschen, die sich
die Geschichte friher erzahlten, moglichweise glaubten, dass es den Tell wirk-
lich gab und dadurch weniger Angst vor den VVogten und um ihre Familien ge-
habt hétten. Im Zusammenhang mit der Frage, warum solche Narrationen wei-
tererzahlt werden, wird von einer Schiller-Gruppe die Bedeutung fiir die Eidge-
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nossen oder die Menschen friiher als Held und Sinnbild der Einigkeit oder auch
als eine Art ,,Chef fur die Schweiz* hervorgehoben. Fur sie selbst wiirde das
aber keine Rolle mehr spielen (Schiller_1: 209-231). In einer Meyer-Gruppe
wird im Zusammenhang mit der Heldenhaftigkeit des Tell die Fiktionalitat aus-
flhrlich diskutiert: Sie diskutieren, woher man denn wissen kénne, ob eine der
Tell-Geschichten wahr sei. Eine Schulerin betont dann die Fiktionalitat der Fi-
gur des Tell: Thn hétte es nicht wirklich gegeben, die Geschichten dagegen
schon. Sie debattieren — wie schon oben erwéhnt — auch die Zuverlassigkeit der
Quellen. Hier wird spezifisch das Weille Buch genannt. Sie stellen auch die
Plausibilitat der Geschichte mit dem Apfelschuss in Frage — ein weiterer Bewelis
flr sie, dass es den Tell nicht gegeben hat (Meyer_1: 141-158). Im Zusammen-
hang mit der Diskussion um die Bedeutung fur sie selbst, spielt bei einer Gruppe
wieder die Fiktionalitat eine Rolle. Johnny bemerkt mehrfach, ,,den hat es in
echt ja auch gar nicht gegeben* (Hodler_1: 129), man koénne deshalb die Frage
nach der Heldenhaftigkeit des Tell auch nicht wirklich beantworten. Mimi tut
das dann doch mit dem Verweis, dass zu der Zeit, wo man die Geschichte ,,dar-
gestellt” hatte, der Tell ein Held gewesen sei, da er die Vogte umgebracht und
die Menschen beschutzt hatte. Dass hétten die Menschen friiher so gelesen und
weitererzahlt und deshalb weniger Angst um ihre Familien gehabt (Hodler 1:
135).

4.8 Kommentar: Fiktionalitat und Sinnbildungsangebot

Die Fiktionalitat des Tell — welche auch im Zusammenhang mit der Zuverlas-
sigkeit der Quelle diskutiert wird — scheint fir die Einschatzung seiner Bedeu-
tung durch die Schiiler/innen eine Rolle zu spielen. Sie kdnnen zumindest zum
Teil benennen, dass die Geschichte fiktive und reale Anteile enthalt und dass ei-
ne Geschichte auch absichtlich nicht realitatsgetreu dargestellt werden kann,
z.B. um sie spannender zu machen (Kibler 2018b, 243). Zur Hinterfragung der
historischen Narration und deren Orientierungsangebots beziehen sie sich einer-
seits auf die empirische Stimmigkeit und z.B. beim Apfelschuss auf die lebens-
weltliche Plausibilitat (Kubler 2018b, 243), unterscheiden aber auch zwischen
der Orientierung bzw. Sinnbildung fir sie selbst und fir die Menschen friiher
(Pandel 2014, 177). Die ambivalente Einschatzung und Haltung der meisten
Schiler/innen zum Tell als Helden zeigte sich in einer Abgrenzung von der Fi-
gur z.B. dadurch, dass der Tyrannenmord als moralisch problematisch kritisiert
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wurde. Betont wird auch, dass man — auch wenn man den Tell moglichweise als
Helden bezeichnen wiirde — dieser einen nicht beeinflussen wirde und man kei-
nen Bezug zu ihm hatte. Die meisten Schiiler/innen stellen sich also ambivalent
bis kritisch der als Orientierungsangebot in den Erz&hlungen vorhandenen Hel-
denhaftigkeit und Vorbildfunktion des Tell gegenliber und beziehen diese meist
auf sich selbst als Individuen oder als Klasse. Die Aussage der Hodler-Gruppe
ist aber auch ein Beispiel dafir, dass die auch an Kollektive gerichteten Orien-
tierungs- oder Sinnbildungsangebote und damit ihre Funktion in der Geschichts-
kultur und im Geschichtsbewusstsein einer Gesellschaft schon in Ansatzen er-
schlossen werden konnen (Bernhard et al. 2017, 20).

5. Zwischenfazit und Ausblick

Mit den obigen Ausfuihrungen schliel3t sich der Bogen zu der oben aufgestellten
Forderung, mit Entstehungsmythen schon in der Primarstufe im historischen
Lernen Sinnbildungs- und Orientierungsangebote herauszuarbeiten. Es wird er-
sichtlich, dass Schiiler/innen in der Primarstufe erste Erfahrungen mit histori-
schen Methoden sammeln und historische Narrationen als Konstrukte sowie an-
geleitet Sinnbildungs- und Orientierungsmuster erkennen konnen. Die Aussage
eines Schilers aus dem Projekt ist stellvertretend fur diese positive ,,Zu-
Mutung“: Die zum Abschluss des Interviews gestellte Frage danach, was sie
zum Tell jetzt noch interessieren wirde, wurde von Johnny wie folgt beantwor-
tet:

,,Mich hat‘s jetzt, (.), bevor wir dieses Thema hatten, auch nicht interessiert.

Mich hat es dann erst interessiert, als ich alles erfahren habe* (Hodler_1:

370).
Die oben ausgefiihrten Beschreibungen und Kommentare werden in der weite-
ren Analyse und Interpretation noch vertieft und mit den Daten aus der zweiten
Durchfuhrung verglichen, ergénzt und erweitert. Der Umgang mit der De-/ Re-
konstruktivitat von historischen Narrationen, Triftigkeitskriterien und die Orien-
tierungs- und Sinnbildungsangebote, welche die Schuler/innen formulieren, sol-
len differenzierter herausgearbeitet werden.
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